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Introduction

Je suis actuellement professeur stagiaire au collége Jean Jaurés a Damparis. J’ai en

charge une classe de sixieme et une classe de quatrieme.

Les trois derniéres années, j’ai eu ’occasion d’étre « Etudiant Apprenti Professeur »
(EAP) au college Rome de I’Isle a Gray. Au cours de cet apprentissage, j’ai commencé a
apprendre le métier d’enseignant et j’ai, entre autres, découvert I’évaluation par compétences.
Je me suis alors questionnée autour de ce nouveau type d’évaluation et plus précisément sur la
compétence « modéliser». J’ai réalisé mon stage de premicre année de master au lycée Augustin
Cournot a Gray. Durant cette période, j’ai une nouvelle fois observé des difficultés, pour les

éléves, autour de la modélisation.

J’ai donc fait le choix d’orienter mon mémoire autour de la modélisation. Je souhaite
observer 1’évolution de 1’acquisition de cette compétence. Pour couvrir une majorité du cursus

scolaire, j’ai choisi de m’intéresser aux éléves des classes de CM2 a la seconde.

J’aimerais, a travers mon mémoire, apporter certaines réponses a mes interrogations
mais également amorcer une réflexion sur les moyens d’intégrer cette compétence aux éléves

lorsque je serai en poste.

J’ai donc décidé de structurer mon mémoire autour de la problématique suivante :

« Les méthodes d’enseignement actuelles permettent-elles aux éleves de développer la

compétence modéliser ? »

Pour répondre a cette problématique, nous nous intéresserons tout d’abord a la
modélisation d’un point de vue théorique. Nous regarderons les définitions de la modelisation,
sa place au sein des programmes mais aussi la modélisation d’un point de vue historique. Dans
une seconde partie, nous étudierons les réponses rédigées par les éleves sur un probleme

commun.

5| 47



|. La modélisation en mathématiques

1. La modélisation d’un point de vue historique

L’histoire des mathématiques est étroitement liée a celle des autres disciplines et
a divers problémes intéressant les Hommes comme 1’astronomie, la mécanique, le commerce
mais aussi les jeux ou la probabilité. L’interaction entre les aspects internes et externes semble

étre le moteur le plus puissant dans les progrés des mathématiques.

Au XVlle siécle est arrivée I’idée de « mathématisation ». La mathématisation est un
processus, utilisé par I’'Homme, qui consiste a utiliser des principes et des méthodes propres

aux mathématiques pour décrire le monde.

C’est Galilée, grand physicien et astronome italien de la Renaissance, qui améne 1’idée
que tout ce qui s’annonce comme réel dans les qualités sensibles doit avoir son index
mathématique dans les processus de la sphére de la forme. Il énonca cette célebre phrase :

« La philosophie est écrite dans ce livre gigantesque qui est continuellement ouvert a
nos yeux (je parle de I’Univers), mais on ne peut le comprendre si d’abord on n’apprend pas a
comprendre la langue et a connaitre les caracteres dans lesquels il est écrit. Il est écrit en
langage mathématique, et les caractéres sont des triangles, des cercles et d’autres figures
géomeétriques, sans lesquelles il est impossible d’y comprendre un mot. Dépourvu de ces

moyens, on erre vraiment dans un labyrinthe obscur. ».

2. Premieres définitions

Le verbe « Modéliser » signifie « Procéder a une modélisation » et est défini, par le
dictionnaire Larousse comme 1’« Etablissement de modéles, notamment des modéles utilisés

en automatique, en informatique, en recherche opérationnelle et en économie. »

La modélisation est une « méthode et processus de représentation d’une situation réelle,
éventuelle ou imaginaire dans le but de mieux comprendre sa nature et son évolution [...] »
(Legendre, 2005).
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Il existe différents types de modélisation. Par exemple, la modélisation numérique
consiste a construire un ensemble de fonctions mathématiques décrivant le phénomene. En
modifiant les variables de départ, on peut ainsi prédire les modifications du systeme physique.
Il existe également la modélisation analogique qui consiste a construire un systeme physique
qui reproduit plus ou moins un phénomene que l'on souhaite étudier. L'observation du

comportement du modéle permet de tirer des enseignements sur le phénomeéne d'intérét.

La compétence « Modéliser » aborde de front le lien des mathématiques avec un monde
extérieur a la discipline. La modélisation est un procédé utilisé pour décrire une situation
quantitative réelle a I’aide de notions mathématiques. Cela consiste a ¢laborer un modele, a
représenter un phénomeéne a ’aide d’un systéme qui posséde des propriétés analogues a ce

phénomene.

On retrouve également ce processus dans d’autres disciplines, comme en physique ou

en technologie.

Richard Cabassut, co-responsable du groupe de travail sur la modélisation au colloque
international EMF(« Espace Mathématique Francophone ») de Paris en 2018, défini la
modélisation mathématique comme « la résolution de problemes reliés au monde réel,

authentiques, complexes et ouverts, prenant appui sur la résolution d'un probleme ».

3. La place de la modélisation dans I’éducation

a) La place de la compétence « Modéliser » dans les programmes

Sur le document officiel du site Eduscol qui présente la compétence « Modéliser », on

nous explique que celle-ci se décompose en trois étapes :

- 1% étape : Reconnaitre des formes géométriques dans des objets réels,
2™ étape : Reproduire et transformer les figures obtenues,

3°Me étape : Confronter les résultats du modele avec la réalité.

La compétence « Modéliser » apparait dans les programmes a partir du cycle 2, puis se

développe et se précise au fur et a mesure des cycles.
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Au cycle 2, c¢’est principalement la premiére étape qui est travaillée, par exemple, un
éleve doit étre capable de modéliser un terrain sur lequel on veut faire construire une maison

par un rectangle. Les deux autres parties sont travaillées mais de maniere trés succincte.

C’est aux cycles 3 et 4 que les trois phases de mod¢lisation vont pouvoir gagner en
ampleur. Tout d’abord, la premiére phase devient un véritable choix. En effet, au fur et a mesure
des années, de nouveaux modeles vont étre découverts, une reflexion plus importante sera donc
nécessaire pour choisir le modeéle le plus pertinent. La deuxiéme phase va également gagner en
ampleur car les modeles vont se complexifier. Par exemple, si I’on prend le rectangle, au cycle
2, on utilise uniquement les propriétés de la figure mais a partir du cycle 4, de nouvelles
possibilités de calculs vont apparaitre, comme le théoréeme de Pythagore.

Le programme du cycle 4 caractérise la modélisation comme le fait « d’utiliser un
ensemble de concepts, de méthodes, de théories mathématiques qui vont permettre de décrire,
comprendre et prévoir 1’évolution de phénomenes externes aux mathématiques ». Cette
définition est ensuite complétée dans le programme de lycée. Elle ajoute a la précédente
I’utilisation et 1’élaboration « d’une simulation numérique ou géométrique prenant appui sur la

modélisation et utilisant un logiciel ».

b) La place de la modélisation dans le socle commun

SiI’on regarde le bulletin officiel spécial n°6 du 28 aott 2008 a propos des programmes
de DI’enseignement des mathématiques au collége, on nous explique I’importance de la
modélisation dans I’enseignement. Il est écrit que « A travers la résolution de problémes, la
modélisation de quelques situations [...], les éleves prennent conscience petit a petit de ce
qu’est une véritable activité mathématique : identifier et formuler un probleme, conjecturer un
résultat en expérimentant sur des exemples, batir une argumentation, contréler les résultats
obtenus en évaluant leur pertinence en fonction du probléme étudié, communiquer une

recherche, mettre en forme la solution ».

La compétence « Modéliser » permet, également, de développer les cing domaines du

socle commun :

- Domaine 1 : Les langages pour penser et communiquer
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La modélisation permet de
travailler, principalement, le 3™

point de ce domaine. La lecture, la
'DOMAINE 1 :

Comprendre, s'exprimer

en utilisant la langue frangaise -

a l'écrit et a l'oral -
Comprendre, s'exprimer en utilisant

une langue étrangere et, le cas échéant,
une langue régionale j

compréhension et la production de |ies jangages pour penser  (ou une deuxiéme langue étrangére)

et communiquer

documents aident a passer d’une
forme de langage courant a un langage
scientifique  ou  technique et

Comprendre, s'exprimer en utilisant
les langages mathématiques,
scientifiques et informatiques
Comprendre, s'exprimer

en utilisant les langages -

des arts et du corps

inversement. Cette compétence «illustre la puissance du langage mathématique dans sa

capacité de mise en ordre et de description du monde ».

- Domaine 2 : Les méthodes et outils pour apprendre

La modélisation permet de développer le
premier point de domaine. En effet, dans une tache
ou il faut utiliser la modélisation, il est nécessaire
de prendre le temps pour comprendre 1’énoncé et
faire le lien avec ses connaissances. La
modélisation « constitue une mise en ceuvre des
méthodes mathématiques de raisonnement

hypothético-déductif ».

'Organisation |

du travail personnel

- Coopération et |
réalisation de projets

Médias, démarches de
recherche et de traitement -
de l'information

Outils numériques

pour échanger

‘et communiquer

- Domaine 3 : La formation de la personne et du citoyen

La modélisation participe a la

formation d’un citoyen éclairé. Elle [BE{AINES"

permet, également, de développer I'esprit |seraamne tdn.

citoyen

critique. Si I’on regarde le socle, on peut

lire « Les mathématiques et la culture

Expression de la sensibilité et
des opinions, respect des autres

' La regle et le droit -
' Réflexion et discernement -

Responsabilité, sens de I'engagement
‘et de l'initiative

scientifique et technique aident a développer I'esprit critique et le golt de la verité ; celle-ci

permet d'évaluer I'impact des découvertes et innovations sur notre vie, notre vision du monde

et notre rapport a I'environnement. ».
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- Domaine 4 : Les systémes naturels et les systemes techniques

Lors d’une activité nécessitant une
- Connaissances nécessaires

- Démarches scientifiques

modélisation, ce domaine est clairement pris

naturels et

en compte & travers la«démarche - Conception, création, réalisation N
o ) Responsabilités individuelles ggsystémes
scientifiques ». En effet, ce type d’exercice et collectives techniques

obligera a mener une démarche d’investigation. Celui-ci permet également de travailler des
grandeurs variées (géométriques, physiques, économiques...) et/ou des situations de

proportionnalité.

- Domaine 5 : Les représentations du monde et I’activité humaine

La  modelisation  représente, JEBREET STahi
onnaissances a mobliliser DOMAINE 5 :

principalement au travers de la géomeétrie -L'espace et le temps | |es représentations
L o _Organisations et représentations ~ du
et des probabilités, un outil indispensable * du monde monde et l'activité

, ) . .., -Invention, élaboration, production  Numaine
de  compréhension de  Dactivité B

humaine. ».

4. La place de la modélisation dans 1’enseignement

Tout d’abord, je pense que le travail de modélisation devrait occuper une place
importante dans I’enseignement. En effet, trés souvent, les mathématiques sont percues par les
éleves comme une matiére tres abstraite. Ils ne voient pas 1’utilité des notions abordées en classe
de mathématiques. Et je pense qu’a travers ce type d’activités, les enseignants peuvent donner
une autre dimension aux mathématiques et espérer convaincre les éleves de la place importante

de cette discipline dans le monde extérieur.

a) Les croyances des professeurs envers la modélisation

e  Presentation de [’étude

En 2012, Richard Cabassut et Jean-Pierre Raoult ont rédigé 1’article « Un exemple

d’analyse des croyances des enseignants envers l’enseignement de la modélisation » que I’on
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retrouve dans 1’« Enseignement des mathématiques et contrat social : enjeux et défis pour le
21eme siécle » (pages 668 a 677). A travers cette étude, ils ont essayé de répondre a la question
suivante : « Quelles sont les croyances des professeurs envers la modélisation ? Y a-t-il un lien
entre ces croyances et leurs croyances envers 1’enseignement des mathématiques ?». Celle-Ci
est portée sur trois pays européens qui sont la France, I’ Allemagne et I’Espagne. 79 enseignants
de mathématiques ont été¢ mobilisé€s pour cette étude. C’est une population variée constituée de

différents types d’enseignants :

- enseignants de 1’école primaire,
- enseignants du secondaire,

- enseignants avec plus ou moins d’ancienneté.

Dans cet article, les auteurs nous montrent que le « renouveau de I’enseignement de la
modélisation » s’appuie principalement sur deux ¢léments (qui sont la base du socle commune

en France) :

- Une recommandation du parlement européen pour « une formation de toute la vie » :

Comme on peut le lire sur le journal officiel de I’'Union Européenne, lors du conseil du
16 décembre 2006, le parlement a recommandé « que les Etats membres intégrent les
compétences clés pour tous dans leurs stratégies d’éducation et de la formation tout au long de
la vie ». Le cadre de référence proposé est composé de huit compétences clés. C’est dans la
troisiéme compétence, qui s’intitule « Compétences mathématiques et compétences de base en
sciences et technologies », que I’on retrouve I’idée de modélisation. Pour cette compétence, il
est demandé que I’individu ait « la capacit¢ d’appliquer les principes et processus

mathématiques de base dans la vie quotidienne, a la maison et au travail ».

- Les résultats des études PISA (Projet International de I’OCDE pour le Suivi des Acquis
des éleves) :

Cette enquéte évalue « dans quelle mesure les €léves en fin d’obligation scolaire ont
acquis certaines des connaissances et compétences qui sont essentielles pour pouvoir participer
pleinement a la vie de la société ». Cette étude se concentre sur trois domaines que sont la
compréhension de 1’écrit, les mathématiques et les sciences. Un des objectifs de cette enquéte
est de determiner dans quelles mesures les éleves sont capables de se livrer a des explorations
a partir de ce qu’ils ont appris et d’utiliser leurs connaissances dans diverses situations en

rapport ou non avec ’école. D’apreés cette étude la mathématisation est le processus
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fondamental utilisé pour résoudre des problemes de la vie courante représentée par le cycle ci-

contre :

Monde réel Monde mathématique
Problémes du ::> Problémes
monde réel mathématiques

0 d

Solutions Solutions
vl S

mathématiques

Figure 1 - cycle de modélisation

La premiere étape consiste a formuler le probléme du monde réel sous la forme d’un
probleme mathématique. La seconde étape correspond a la résolution du probléeme
mathématiques. La troisieme étape caractérise 1’interprétation de la solution mathématiques au
probléme initial du monde réel. Autrement dit, on recontextualise le résultat mathématique au
probléme réel. Enfin, la derniére étape revient a évaluer si le résultat obtenu est plausible avec

le probléme initial.

L’étude de Richard Cabassut repose sur un questionnaire composé de questions a choix
multiples et de questions a réponses quantitatives. Pour avancer dans leurs recherches, ils ont

séparé les questions en deux parties :

- les questions biographiques : biographie de I’enseignant (age, pays, type

d’école, niveau d’étude...)

- les questions actives : formation.

e Les résultats observés

A la suite de I’étude de ces questionnaires, ils ont distingué quatre groupes distincts.

Le premier groupe constitué de 13 professeurs ayant un avis positif envers
I’enseignement de la modélisation, avec un esprit ouvert sur les croyances mathématiques. Ce
groupe est, principalement, composé de jeunes enseignants et de professeurs francais.
Cependant, les enseignant hongrois (leur systéme scolaire est plus traditionnel), du secondaire
(plus axé sur des contenus mathématiques déconnectés d’activités de modélisation) et ceux

ayant de I’ancienneté sont trés peu présents dans ce groupe. Pour ce premier ensemble de
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population, les ¢léves créent ou recréent des parties des mathématiques. Ils pensent qu’il y a
plus d’une fagon de résoudre des taches et des problémes mathématiques, qu’il n’y a pas une
procédure unique a connaitre et a suivre qui détermine comment résoudre précisement une
tache. De plus, ils sont d’accord sur le fait que les éléves sont capables de résoudre des taches
de modélisation dans un temps limité. Mais ils sont aussi d’accord que la pensée mathématique
a 1’école ne repose pas seulement sur la mémorisation et 1’application de définitions, de

formules ou de faits.

Le second groupe est composé de 31 enseignants moins confiants pour enseigner la
modélisation. Ce groupe est majoritairement compos¢ d’enseignants du secondaire (plus axés
sur le contenu mathématiques, pression institutionnelle), de professeurs allemands (idée
nouvelle et directrice dans le nouveau programme donc ils sont moins confiants) et
d’enseignants ayant de 1’ancienneté (la modélisation correspond a un nouvel enseignement).
Cependant, 1’enseignants d’école primaire et les jeunes professeurs sont trés peu représentés.
IIs se sentent moins capables de concevoir des le¢cons de modélisation, moins capables d’évaluer

les progrés ou encore moins capables de concevoir leurs propres taches.

Le troisiéme groupe, quant a lui, est constitué de 14 enseignants assez « conservateurs
» a propos des mathématiques a 1’école. Il est, majoritairement, composé d’enseignants avec
plus d’ancienneté, d’enseignants hongrois (enseignement traditionnel et théorique des
mathématiques) et d’enseignants du secondaire. En opposition avec le premier groupe, ils sont
en accord avec le fait que la pensée mathématique a 1’école ne repose pas seulement sur la
mémorisation et 1’application de définitions, de formules ou de faits. Pour eux, ce ne sont pas

les mathématiques qui vont aider les individus a devenir des citoyens critiques responsables.

Enfin, le quatriéme groupe est composé de 21 professeurs qui sont tres confiants pour
enseigner la modélisation. Principalement composé de jeunes enseignants, de professeurs
espagnols et d’enseignants du primaire, ce groupe se sent prét a enseigner la modélisation.
Contrairement au deuxiéme groupe, ils se sentent aptes a concevoir des lecons de modélisation,

a concevoir différentes tdches de modélisation et a bien évaluer les progres.

On peut donc constater que 1’un des principaux facteurs, qui explique la réticence de
I’enseignement de la modélisation, est le manque de confiance en soi. Et c’est cet argument que
nous rappelle Jean-Yves Rochex, psychologue, chercheur et professeur de sciences de
1'éducation a l'université de Paris 8, il nous dit que : « [...] la question n’est pas simplement de

savoir si nous sommes en mesure de proposer des projets et des activités attractives pour les
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¢léves, mais aussi de savoir si ces activités sont productrices d’apprentissages et de dispositions
durables, qui restent une fois le projet accompli, une fois le spectacle donné [...].Comment
veiller a ce que la réalisation d’un projet collectif ne se concrétise pas par une division sociale
du travail entre éleves, qui spécialise les éleves les plus faibles dans les taches les moins
intéressantes sur le plan intellectuel, les éléves les plus performants dans les taches les plus

intéressantes ».

e Les obstacles des enseignants

Ce texte de Richard Cabassut, nous donne une des raisons qui explique la difficulté de
I’enseignement. Dans un texte de Jean-Pierre Raoult, qui s’intitule « La place de la modélisation
dans Ce texte de Richard Cabassut, nous donne une des raisons qui explique la difficulté de
I’enseignement. Dans un texte de Jean-Pierre Raoult, qui s’intitule « La place de la modélisation
dans [’enseignement des mathématiques : obstacles, perspectives et réles des IREM » (APMEP
n°458) on va retrouver d’autres obstacles. Cet article nous dit qu’il y a principalement cinq

obstacles :

- Obstacles conceptuels : cet obstacle caractérise le fait qu’il n’y a pas généralement un

unique modele.

- Obstacles culturels : « les études supérieures suivies par les futurs enseignants de
mathématiques ne les mettent plus assez en contact avec d’autres disciplines, voire les en

détournent, délimitant dans leur esprit un champ restreint des mathématiques ».

- Obstacles pédagogiques : c’est dans cet obstacle que I’on retrouve celui cité par le

texte de Richard Cabassut, autrement dit que certains enseignants manquent d’assurance.

- Obstacles sociaux : la relation dans le triangle Ecole / Eléve / Famille est dominée par

I’obsession de la réussite a 1’examen.

- Obstacles institutionnels : la diminution des horaires de leur discipline et la baisse de
I’audience qui était conférée a leur matiere en tant que 1’un des volets majeurs de la formation

intellectuelle.
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[1. Mise en pratique

1. Présentation de 1’activité

a) Présentation du probleme proposé aux éléves

La fiche d’activité que j’ai proposée est composée de deux parties :

Premiere partie : Partie présentation et énoncé
On peut déja remarquer que le travail est anonyme. J’ai fait le choix de ne pas mettre le
nom sur les copies afin que certains éléves ne soient pas génés d’écrire leurs recherches.
Cette remarque est, principalement, a prendre en compte pour mes classes ainsi que pour
les éléves qui me connaissent. Le jugement peut-&tre un frein pour certains eleves.

Je demande uniquement la classe pour une question d’organisation dans
I’analyse des résultats.

On retrouve ensuite 1’énoncé du probléme suivi de la question que nous

étudierons dans la partie suivante.

Deuxiéme partie : Partie de recherches

Jai fait le choix de créer un espace dédi¢ a la recherche et a la résolution du
probléme. J’ai voulu créer cet espace pour que tous les éleves commencent avec la
méme feuille. Cela sera donc un élément en moins a prendre en compte lors de 1’analyse
a postériori. De plus, cela évitera que les éleves partent a la recherche d’une feuille et
donc que les enseignants « perdent » un temps supplémentaire dans leur séance.

Pour commencer, cette partie est composée d’une zone blanche. J’ai fait ce choix
afin que les éléves puissent organiser et écrire leurs idées comme ils le souhaitent.

J’ai ensuite fait le choix de mettre une zone avec des lignes pour aider les éleves
ayant besoin d’une base pour organiser leurs idées mais également pour faciliter la

rédaction du probleme.
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b) Présentation de la fiche de consignes

Cette fiche de consignes est découpée en trois parties : (voir annexe 1)

Premiere partie : Temps accordée aux eleves

La premiére question sur cette fiche est le temps laissé aux éléves. J’ai fait le
choix de ne pas mettre un temps identique pour toutes les classes car je pense que cela
va dépendre du niveau concerné. Je n’ai jamais eu I’occasion d’observer une classe de
CM2, il me semblait donc plus intéressant de laisser libre choix aux enseignants.

Ce temps de recherches pourra également étre intéressant a prendre en compte

lors de I’analyse a posteriori.

Deuxiéme partie : Avant [’activité

Avant d’envoyer 1’exercice, j’ai pris le temps d’expliquer a tous mes collégues
I’objectif et les principales consignes. Cependant, pour étre stire que tous les enseignants
aient les mémes consignes a respecter, je pense qu’il est nécessaire de mettre I’ensemble

par écrit.

Troisieme partie : Déroulement de [’activité

Il me semblait important de bien insister sur le fait que les éléves doivent
résoudre le probléme seul. J’ai fait ce choix afin d’avoir un maximum de raisonnements
différents a analyser. Trés souvent, lors d’un travail en bindme ou en groupe, c’est I’idée
d’un ou deux éleves qui ressort. Ce choix d’individualisé le probléme me semble donc
judicieux afin que chacun puisse s’exprimer a sa maniere.

Je précise également aux enseignants qu’il faut éviter de répondre aux questions
des éleves et les laisser les éléves réfléchir par eux-mémes. Je pense que « le risque »
en répondant aux questions est de les amener sur une modélisation qui n’était pas leur
idée au départ. Cependant, si une question revient plusieurs fois et bloque un grand
nombre d’¢leves alors I’enseignant pourra répondre mais dans ce cas, je souhaite que la
question soit écrite sur la fiche de consignes. En effet, mon objectif est d’étudier les
rendus des éléves or si tous bloquent a cause d’une question, cela sera moins intéressant.

Je demande également que les éleves n’effacent rien. Ils peuvent avoir besoin de

plusieurs essais pour trouver la modélisation adéquate pour résoudre le probleme. 1l me
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semble intéressant d’étudier les différentes étapes de la réflexion de 1’¢éléve. Je trouve
que dans un probléme le plus intéressant n’est pas la réponse en elle-méme mais les
essais, les erreurs et le raisonnement des éléves. Je souhaite donc pouvoir observer

toutes ses étapes.

- Quatriéme partie : Questions pour m’aider a analyser les rendus
Cette partie est composée de trois questions simples qui me permettront
d’analyser les différents résultats obtenus. J’ai fait le choix tout d’abord de demander si
les éléves sont habitués a ce type d’exercice. Cette question me semble pertinente car
les éléves ne réagiront pas de la méme maniere s’ils n’y ont jamais été confrontés.
J’ai ensuite fait le choix de demander si les thémes de la proportionnalité et des
ratios ont été traités durant la premicre partie de I’année. Comme nous le verrons par la

suite, il s’agit des deux principales modélisations possibles pour cette tiche.

2. Analyse a priori de I’activité

a) Enoncé de I’activité proposée

Au début de I’année scolaire 2021, un nouvel article a été publi¢ sur Eduscol. Cet article
se nomme « La résolution de problémes mathématiques au collége ». On trouve, dans celui-ci,

une trentaine de problémes mathématiques divers et varieés.

Mon objectif étant de proposer un méme probléme du CM2 a la seconde, mon référent

et moi-méme avons cherché, dans ce document, un probleme pouvant convenir.

Mon choix s’est alors porté sur un probléme d’arithmétique, il s’agit du probléme 6 qui

s’intitule « ¢a texte beaucoup ! ». L’énoncé initial est le suivant :

Lors d'un concours de rapidité d'envoi de SMS, quatre éléves sont en competition.
— Le premier peut en envoyer 3 pendant que le deuxieme en envoie 2.

— Le deuxiéme peut en envoyer 5 pendant que le troisieme en envoie 6.

— Le troisiéme peut en envoyer 7 pendant que le quatriéme en envoie 8.

Pendant la durée du concours, le deuxiéme a envoyé 70 SMS.

Quel est le vainqueur du concours?
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Cependant, j’ai fait le choix d’apporter quelques modifications a cet énoncé. Tout
d’abord, pour faciliter la compréhension du probléme et éviter certaines questions, j’ai modifié
« le premier », « le deuxiéme », « le troisieme » et « le quatriéme » par des prénoms. En effet,
cette modification évitera aux éléves de faire I’amalgame entre « le premier éleve » et « le
premier au classement » (voir annexe 2).

J’ai fait le choix de ne pas modifier les valeurs car les choix me semblaient intéressants.
Tout d’abord, il s’agit de nombres entiers, peu élevés. Cet aspect peut avoir son importance
surtout pour que les éléves des plus petites classes ne se braquent pas avant méme de
commencer I’exercice. Des nombres entiers et familiers peuvent avoir un c6té rassurant.
Maintenant ces valeurs sont, également, intéressantes pour les raisonnements et les erreurs
qu’elles peuvent engendrer. Par exemple, lorsqu’on demande un classement, le bon sens invite
a comparer les valeurs. Or, dans ce cas, 1’énoncé est élaboré de sorte que cette méthode
n’aboutisse pas. Nous verrons également que ce choix de valeurs est intéressant car le type de
nombres obtenus évolue également en fonction des méthodes utilisées. Pour les méthodes
accessibles des le CM2, on obtient uniquement des nombres entiers et décimaux. Puis pour les

méthodes étudiées plus tard dans la scolarité, on obtiendra également des nombres rationnels.

b) Les différentes modélisations possibles

e La proportionnalité

L’idée de proportionnalité est introduite des 1’école primaire. Cette modélisation peut
donc étre utilisée dés le CM2.

Cette modélisation n’est pas forcément évidente, il faut étre attentif aux grandeurs qui
vont étre proportionnelles. Le risque est que les éléves ne s’apergoivent pas que toutes les

grandeurs ne sont pas proportionnelles et qu’il est nécessaire d’étudier les trois cas séparément.
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La modélisation par la proportionnalité peut étre représentée de différentes manieres :

- 1°¢ représentation : Par ajouts successifs
La premiéere utilisation de la proportionnalité est accessible dés le primaire. On

peut lire dans les attendus de fin de CM2, le paragraphe suivant :

» I mobilise pour les traiter des formes de raisonnement spécifiques et des procédures
adaptées : les propriétés de linéarité (additive et multiplicative), le passage a l'unité, le
coefficient de proportionnalité.

Une premicre idée pourrait étre de partir de 0 SMS puis d’écrire toutes les étapes
jusqu’a arriver aux 70 SMS de Thomas. Cette méthode n’est pas la plus rapide mais a
pour avantage de pouvoir reposer uniquement sur des additions successives. Cependant,
cette méthode est rapidement longue et demande un grand nombre d’opérations ce qui
peut engendrer des erreurs de calculs. Par exemple, pour trouver le nombre de SMS de
Clémence il faudra 35 étapes.

Exemple pour trouver le nombre de SMS de Romane :
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- 2°™M représentation : Coefficient de proportionnalité
Le coefficient de proportionnalité peut étre travaillé en CM2 mais il est
principalement travaillé en 6°™ et en 5°™,
On peut lire dans les attendus de fin de 6°™, le point suivant :

= |l remobilise les procédures déja étudiées pour résoudre des problémes relevant de la
proportionnalité et les enrichit par |'utilisation du coefficient de proportionnalité.

Puis sur les attendus de fin de 5™ on peut lire :

Il résout des problémes de proportionnalité dans diverses situations pouvant faire intervenir
des pourcentages ou des échelles. Pour cela, il met en ceuvre des procédures variées
(additivité, homogénéité, passage a l'unité, coefficient de proportionnalité).

A I’aide d’un tableau de proportionnalité ou non, il est possible de trouver dans
chaque cas le coefficient de proportionnalité. De plus, les valeurs sont choisies de sorte
que tous les coefficients soient des nombres entiers, ce qui peut avoir un coté rassurant

pour les éléves.
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Exemple pour trouver le nombre de SMS de Clémence :

313 ) |
e l; qo '5)(:55
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3™ représentation : Passage d [ 'unité

Un autre aspect de la proportionnalité découvert en CM2 et approfondit en 6™
est le passage a I’unité.

En ce qui concerne les deux premiers cas, on obtiendra des nombres decimaux.
Mais le dernier cas pourra questionner car le rapport donnera un nombre rationnel.

Exemple pour trouver le nombre de SMS de Clémence :
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4°M¢ représentation : Produit en croix

Cette méthode est amenée en classe de 4°™, cette méthode peut étre utilisée a
I’aide d’un tableau de proportionnalité ou non.
Dans les attendus de fin de 4°™, on peut lire :

Il calcule une quatrieme proportionnelle par la procédure de son choix.

Dans la fiche de consigne, j’ai fait le choix d’autoriser la calculatrice (notamment
pour cette méthode). Méme si les éleves peuvent poser tous les calculs, je sais qu’en
classe ils ont tres souvent droit a cet outil.

Exemple pour trouver le nombre de SMS de Romane :

; AT
ombre 2L

Romama

Nombre 3O
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e Les fractions

La notion de fraction est amenée en CM2, les fractions égales peuvent étre amenées en
CM2 mais sont principalement travaillées en 6°™ et 5°™. Je pense donc que cette méthode sera

utilisée a partir du collége.
Dans les attendus de fin de CM2, on trouve le point suivant :

» |l connait des égalités entre des fractions usuelles (exemples : — = 1 ; 101 ; 2. l).
10 2 100 10 4 2
Puis dans les attendus de fin de 5°™, on peut voir une évolution :
« |l reconnait et produit des fractions égales.
T L.z
m chancha T 7
L (D .3 3
o @« 35x 3~ 105
A
35
Done, 2 .3
10 A0S
e Lesratios

Apparue dans le dernier programme en rigueur du cycle 4, la notion de ratio amenée en
5¢Me puis retravaillée en classe de 3°™.
Dans les attendus de fin de 5°™, on peut lire le point suivant :

» |l partage une quantité en deux ou trois parts selon un ratio donné.

Etant un nouveau point des programmes, je ne pense pas que cette méthode soit

beaucoup utilisée. De plus cette notion est abstraite pour les éléves.
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¢) Déroulement de I’activité

Tous les professeurs n’ont pas proposé 1’activité au méme moment de la séance, je
n’avais donné aucune indication a ce sujet. Pour ma part, j’ai fait le choix de la proposer en
début de séance apreés mon activité rituelle. J’ai choisi ce moment afin que les éléves soient en

pleine capacité de chercher le probléme et non fatigués d’une séance de cours.

Cependant, I’activité s’est déroulée de la méme maniére pour toutes les classes. Dans
un premier temps, les enseignants ont expliqué les objectifs et le déroulement de 1’activité. Les
éleves ont ensuite eu un temps pour résoudre le probleme, seul, en autonomie. Pendant ce temps
de recherches, j’ai, personnellement, circuler dans les rangs pour observer les raisonnements
des éléves. J’ai également pris un peu de recul pour observer les réactions des classes dans leur

ensemble.

Apreés ce temps de recherches et apres avoir ramassé les copies, il me semble important
de faire un retour sur I’exercice. Cependant, je ne 1’ai pas imposé a I’ensemble de mes collégues
car je sais que pour certains le temps est compté pour arriver a finaliser I’ensemble du
programme. Pendant, ce temps de synthese j’ai choisi d’ouvrir différentes discussions afin que
les éléves résolvent le probléme tous ensemble. Dans un premier temps, nous avons échangé
sur la compréhension de I’énoncé. Puis, une fois le lien avec les mathématiques compris et une
modélisation choisie et comprise de tous, nous avons parlé de la résolution du probleme
mathématique. Enfin, nous avons essayé d’interpréter le résultat mathématique pour répondre
au probleme initial. Autrement dit, nous avons « décortiqué » le cycle de résolution d’un

probléme nécessitant une modélisation.

3. Bilan et analyse a postériori

a) Les profils variés des enseignants

Avant d’analyser I’ensemble des résultats, il est important de rappeler que j’ai essayé
d’obtenir des résultats de classes ayant des caractéristiques différentes et ce sur un nombre

restreint de classes.
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J’ai fait pour avoir sur chaque niveau, au minimum deux classes ayant des
caractéristiques différentes, comme le type d’établissement, I’ancienneté de I’enseignant, le
niveau des classes...

En ce qui concerne les classes de CM2, j’ai obtenu des résultats de deux écoles
difféerentes et de deux enseignants différents. De plus, j’ai eu la chance d’avoir la participation
d’une enseignante de CM2 ayant 5 ans d’ancienneté et un enseignant ayant davantage
d’ancienneté.

Pour les classes de 6°™, 5™ et de 4°™, nous analyserons les résultats de classes de
stagiaires ainsi que ceux d’enseignant(e)s expérimenté(e)s. De plus, le public sera différent car
certains éleves des classes sont issus d’un collége class¢é REP (« Réseau d’Education
Prioritaire »).

Enfin, en 3°™, nous aurons des classes issues de colléges « classiques » et classées REP.
Les deux enseignants, ayant acceptés de soumettre mon exercice a leurs éleves, sont de la méme
génération. La différence sera sur la formation suivie et le diplome détenu, nous avons un

enseignant possédant le CAPES et un enseignant possédant I’AGREG.

En regardant la réponse a la premiére question destinée aux enseignants, j’ai pu observer
que tous les enseignants ne proposaient pas régulierement des exercices nécessitant une
modélisation. Sur les onze professeurs participants a 1’expérience, seul quatre ont répondu
positivement a cette premiere question. Etrangement, malgré ce petit effectif, on peut retrouver
les différents groupes de professeurs faits dans 1’étude de Richard Cabassut développée dans la
premiere partie de ce travail.

En effet, les deux enseignants de CM2 proposent régulierement ce type d’exercices. Et
a travers une réponse j’ai découvert la méthode de lecture MHM (« Méthode heuristique des
mathématiques »), celle-ci améne donc, réguliérement, les éleves a faire des temps de
recherches. Concernant les enseignants de colleges, je constate que seul ceux ayant le plus
d’années d’expérience ont donne une réponse négative. Enfin, les deux enseignants de lycée

ont également répondu négativement.

b) Taux de réussite

Grace a des collégues volontaires, j’ai réussi a avoir au minimum deux classes pour

chaque niveau, j’ai réussi a réunir 400 copies d’¢éléves au total. Il me semblait donc important,
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pour commencer cette analyse, d’avoir une vue d’ensemble des résultats obtenus. Voici le bilan
général :

- Bilan détaillé par classes et par niveaux :

CM2 |6éme |5éme |4éme |3éme 2nd

1ere classe : Bonnes résolutions 1 1 7 6 6 15
1ére classe : Nombre éléves 17 21 14 23 23 27
2eme classe : Bonnes résolutions 0 1 4 4 5 7
2éme classe : Nombre éléves 24 23 21 23 22 24
3éme classe : Bonnes résolutions 7 2 13 21
3éme classe : Nombre éléves 24 16 19 30
4éme classe : Bonnes résolutions 17 15
4éme classe : Nombre éléves 20 28
TOTAL Bonnes résolutions

- Bilan général sous la forme d’un diagramme en barres :

Résultats obtenus

120

Tout d’abord, on remarque que le nombre d’éléves pour chaque niveau n’est pas
identique. Cet élément peut avoir un impact sur les résultats obtenus, il faut donc en tenir

compte lors de 1’analyse a postériori.

Afin d’étudier ces premiers résultats, il m’a semblé intéressant de regarder les
pourcentages de réussites en fonction des niveaux. J’ai donc calculé pour chaque niveau, le
pourcentage d’éléves ayant résolu 1’exercice par rapport au nombre total d’éléves sur le niveau

concerné.
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Pour simplifier la lecture des données, j’ai fait le choix de m’intéresser aux pourcentages
de réussite pour chaque niveau. Sur I’ensemble des 400 copies d’¢léves, le pourcentage de

réussite est d’environ 33 %. Voici les pourcentages de réussite par niveau :

Pourcentages de réussite

2nd

3éme

4éme

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

En reprenant ses différentes interprétations des résultats, on observe une évolution
croissante sur le taux de réussite au fur et a mesure des années. Une Iégere baisse est visible sur

le niveau 4°™ . Deux hypothéses me viennent a 1’esprit pour expliquer cette diminution :

- 1% hypothése : L’effectif étudié est trop faible (seulement trois classes de 4°™). Peut-
étre que ces trois classes ne sont pas représentatives de I’ensemble des éléves de 4°™ et

qu’en augmentant le nombre de copies, cette diminution va s’atténuer.

- 2°™ hypothése : Les programmes de 5™ et 4°™ sont denses et riches en nouvelles
connaissances. Les éléves découvrent donc diverses nouvelles notions mathématiques
mais ne les maitriser pas encore correctement. Ils ont donc davantage de choix en therme

de modélisation.

En ce qui concerne les classes de CM2 et 6™, je me doutais que les taux de réussites
seraient faibles. En effet, les premiéres modélisations possibles sont découvertes en CM2 et en
6°™. Je pense donc que les éléves n’ont pas assez de recul et de pratique sur les outils

mathématiques pour les utiliser lors d’une modélisation.

Enfin, je suis étonnée de ne pas avoir un pourcentage de réussite plus important en classe
de 2", Ce probléme pouvant étre résolu avec des connaissances étudiées tout au long du collége,
je pensais, que ces ¢léves auraient I’avantage d’avoir plus de recul sur les outils mathématiques

pour faire le lien avec des problémes de la vie courante.
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c) Bilan global sur les méthodes utilisees

Apres un bilan sur le taux de réussite, j’ai pris le temps d’analyser chacune des copies
pour répertorier chacune des modélisations utilisées. J'ai regroupé l'ensemble des

modélisations dans le tableau a double entrées :

M2 Beme Séme deme 3eme 2nd Pourcen
Ecrire toutes les étapes 0 0 1 0 1] 0 1,60
Produit en croix (avec tableau) 0 0| ] 0 7 10| 13,60
Comparaison + Produit en croix (sans tableau) 0 0| 0 1 0| 0| 0,80
Coefficient de proportionnalité (sans tableau) (2 x ... =70 et 70/2) 0 1 17 8 22 32] 64,00
70/5=14 70+14 ..... 0 0 0 3 0 4 5,60
Passage & 1 SMS pour tous puis x70 0 1 0 0 7 B 12,80
Rapport + Comparaison rapidité 0 0| 0 0 2 3 4,00
Pourcentage 1 0 0 0 0 0 0,80
Fractions égales 0 0 0 0 1] 0 0,80
Tableau 0 0 0 0 0 1] 0,80
Poser un temps de concours (SMS/sec 0 0 0 0 1 0 0,80
Feuille blanche 14 13 4 8 2] 5 20,26
Tests et/ou mélange de méthodes 6 3 5 7 7 13 18,06
70,71,72 2 4 ) 0 3 8 9,69
Partir de 0 et ajouter les SMS 1 1 0 0 1 0| 1,32
Un seul tableau pour les produits en croix 0 0| 0 0 3 0| 1,32
Coefficient de proportionnalité : 35 (sans tableau) 0 0| 2 0 1 1 1,76
Coefficient de proportionnalité : 14 (sans tableau) 0 0| 1 3 3 4 7,05
Coefficient de proportionnalité (sans tableau) + erreur derniére étape 0 0| 0 1 3 5 3,96
Produit en croix Mais ajout 3, 6et 8 1] 0| 1] 2 0 1] 1,32
Multiplier 70 par les valeurs de I'énoncé 0 1 0 1 0 0| 0,88
Multiplier par 10 8 El 14 5 4 2| 18,50
Comparaison des valeurs de I'énoncé 3 El 8 9 5 8 18,50
Ajouter les valeurs dans I'énoncé (Thomas : 245, Romane : 6+7) 4 0| 1 6 6 1 7,93
Multiplier les valeurs de I'énoncé (2x5, 6x7) 1 2 2 1 2 1 3,96
Ratios 0 0 0 0 0 1 0,44
Temps concours + rapidité 1 0| 0 0 0 0| 0,44
Tableau doubles entrées (ajout pour passer d’une ligne a I'autre et/ou preduit en croix) 0 0| 0 0 3 0| 1,32
Moyenne 0 0 0 1 0 0 0,44
Caleul littéral 0 0 0 0 0| 1] 0,44
Total 4 a 60 61 84 109 399

Le premier constat que 1’on peut faire est que le nombre de modéles utilisés est
important. On retrouve les modélisations repérées en analyse a priori mais d’autres
modélisations inattendues ressortent également. On peut également remarquer que certaines

procédures, abouties ou non, ont été utilisées que par un seul éléve du panel.
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Je reviendrai sur la majorité des modélisations utilisées. En illustration, voici quelques

rendus d’¢éleéves présentant des modélisations peu utilisées et des erreurs :

Recherches :

Je pense que cet éléve a souhaité écrire toutes
les étapes en additionnant les valeurs. Il y a
cependant une erreur de modélisation. L’¢leve
n’a pas clairement compris le probléme de la vie
réel, il n’a pas su donner le sens a chacune des
valeurs de 1’énoncé. Il a essayé de trouver un

lien entre les valeurs. Pour Clémence et Lucas il

=5 1: i n’a pas forcément été géné, cependant il a di
Sodie L Goel R :
Fiaa =2 trouver comment lier les deux valeurs
3+
Yor -2 i
Elevede CM2 55 fjj?\ 5 concernant Thomas et les deux valeurs
TEF TS =
e «~ 4  concernant Romane.
mionty U b — =
Cette erreur est, étonnement, tres souvent
Recherches :
L Eleve de 6°™ revenu du CM2 ala 2", Plus de 9 % des 400

Simorcn wnwie 34 -
2l s )

Yomame s A w308
FA LA-22

kuL‘ALw; Vo FL R

Sartans.... 2ol A% SMGS 2% g oo i N COANCRURR . S o
o)

{XP\C{M ) QQ oA el e oS e VA RVEOR

,.,mnm@gg_‘tw@*l st A SMS | X Thomon.eveia. 30, S MS ;.\;:w_

éleves ont résolu le probleme de cette
manicre. C’est I’une des cinq erreurs les
plus commises. Une nouvelle fois, le
passage du probléeme réel au probleme
mathématique pose un probléme. Les éleves
ne prennent pas le temps ou ne savent pas
donner un sens réel au probleme. Je pense

que la réaction d’un éléve devant un

probléme ouvert, se rapproche de : « C’est un probléme de mathématiques, si je trouve un lien

entre les valeurs de I’énoncé en faisant un calcul c’est bon ».

Effectivement, a chaque étape, pour passer d’une valeur a I’autre, on ajoute un. L’éléve obtient,

bien, un résultat mais ce résultat mathématique ne permet pas de répondre au probleme de la

vie réel proposé.
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%"“—ei mmwg e gﬁ““‘w‘@i - Sur plusieurs copies d’éléves j’ai eu

MR = D Thomas emd 2 >

e s

Thomas = ?wmwﬁ‘* Lioss € 2320 - 55::‘:” e 1 i1 it d
Romons. = 7 ordamk qis [§n 35 st Thomos amusis | mewmep, a remarque qu’il manquait des

o ol =P0SS.
% “Sim%i‘zi‘ﬁé“’”%“ S informations  pour résoudre le
?;X ;'iz‘gg“g@mz?j:“ | probléme. Et I’information qui m’a
e T Eleve de 3éme été tres souvent demandee et le temps
;ixng):www du concours. La majorité des éleves

95 L = SOSHS s .
est bloqueée a cette étape et n’a pas su

o uaimanei k. cezaaiss.. ek cimomes.. <84 . o, Ak, Qe . CoMASA. . dis. 90.mc
¥

imane, ansis, 433 SHS, Thomas. ez, 036, fomans. ansose 66,6555 ob laos 096, continuer.  Seulement  quelques

¢léves ont pris I’initiative de poser un
temps de concours. Par exemple, 1’éléve ci-contre a choisi de prendre 20 secondes comme durée

de concours.

Recherches : '\'Ego~> Carencs  Komone  Luican , Parmi les modélisations uniques,
o < 0 0 BachA e i on peut observer celle-ci. Un éleve
\fL::B_: ;“1 VPG ot de 2" a voulu utiliser le calcul
Yo 29 = 9 \;\sz‘:;' e Elove de 2 littéral et les équations pour

Py = 12 20 résoudre le probleme. Cependant,
ferd Al o on peut remarquer que derriére le

calcul littéral, cet éleve a melangé deux erreurs trés souvent commises : I’erreur d’obtenir 70,
71 et 72 ainsi que I’erreur d’ajouter les valeurs de 1’énoncé. Ce mélange est, entre autres, dd au
fait que 1’éléve n’a pas clairement défini ce que représentait 1’inconnue x, lors du passage au
monde mathématiques. On peut observer I’impact de ce manque de rigueur sur ce rendu, car
1’éléve résout deux équations et obtient deux valeurs différentes pour x. De plus, on ne sait pas
réellement ce que 1’éléve pense avoir trouver car il ne donne aucune interprétation de ses
résultats. La question que je me pose est « Pour I’¢léve, I’inconnue a le méme pour les trois
cas ou a-t-il voulu poser un x différents pour chaque cas ? ». Le manque de rigueur et de

communication est un probléme qui revient trés souvent sur les rendus de 2",
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Méme si la majorité des €leves a utilisé des méthodes auxquelles on pouvait s’attendre,
certains ont fait des tests et mélangés des méthodes. Ce sont ces essais, que 1’on ne peut pas
réellement prévoir, qui peuvent rendre réfractaire certains professeurs. En effet, ces
raisonnements sont parfois compliqués a comprendre, il faut donc étre assez a 1’aise et stre de
ses connaissances pour ne pas se retrouver démuni devant une copie d’¢éléves. Lors d’un
exercice davantage guidé ou ciblé sur un théme, les procédures inattendues sont moindres. Cela
a donc un coté rassurant pour le professeur. 1l sait que ses connaissances seront, normalement,

suffisantes pour I’exercice.

Par exemple, une modélisation unique et qui m’a énormément interrogée a été réalisé
par un éleve de CM2. Cet éléve a utilisé les pourcentages pour résoudre le probléme. Voici son

travail :

e |
ook 10 M.

I

Tout d’abord, lors de mon analyse a priori, je n’avais pas pensé a cette modélisation et
je pense qu’un enseignant de primaire n’attendra pas non plus a ce raisonnement.

De plus, comme on peut le voir sur ’image ci-dessus, I’¢léve n’a donné quasiment aucun
détail sur son cheminement, cela demande donc un effort assez conséquent au professeur pour
comprendre ce que 1’¢leve a souhaité faire. En effet, il faut étre capable de prendre du recul
pour comprendre le raisonnement de I’éleve puis valider ou non sa modélisation, en étant

capable de justifier sa réponse.

4. Principale modélisation utilisée : Proportionnalité
En reprenant le tableau bilan sur les méthodes utilisées, de la partie précédente, on

s’apergoit rapidement que la modélisation la plus utilisée est la proportionnalité. Cependant,

tous les éléves n’ont pas utilisé cette modelisation de la méme maniére.
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a) Les différentes représentations

e (Coefficient de proportionnalité

La majorité des éleves, ayant utilisée la proportionnalité, a déterminé le coefficient de
proportionnalité. Plus de 60 % des éleves ont utilisé cette méthode.

Je me doutais que cette méthode reviendrait trés souvent. Cependant, j’ai été étonné
qu’aucun €léve n’ait utilisé cette méthode a partir d’un tableau de proportionnalité. Je sais que
la place du tableau dans I’apprentissage de la proportionnalité perd en importance, mais je
pensais tout de méme que certains €¢léves auraient réalisé un tableau. La question qui m’est alors
venue est « Est-ce grace aux nouvelles méthodes d’apprentissage ? Est-ce que les éléves ont
réellement fait le lien avec la proportionnalité ou s’agissait-il pour eux, seulement, de bon

sens ? ».

De plus, tous les €éléves n’ont pas utilisé le coefficient de proportionnalité de la méme

maniére, voici différents exemples :

WMYM@%QweAmmﬂm(gmmwa&«‘ﬁwwaQ“gglm(\(fqamm.xmwf
.?.Q.A.i.i}.gsm).’...KMF%.(),.,X.?S.:E‘C)..DJ&A.7@1,1,/.1..}f&mwm..??:??..ﬁg.;.jﬁ.i.J.wm.qw;ia'ti.z;ewﬁé..dm‘,,u:mx.awm ........
f\@mm.en...mﬁ..qqum...‘?umm..a%..ww.&f.{“....QX...TQ.:.?Q.“.ll%.ﬁnw. Romores X142 94.......

.W.@.Q..?....wmlx..R}gmm...&n....@mf.\]&&.4.eﬂ..4m;..qﬂh&wi)&m)é...Qx.dd’.&’l&...A;m,./.1#{.%!.’.t?x\,z\z..’..?ijl.;.g..(/....
..D@r.\a,..m.\...%cm..%)ﬂ.dz.—,...%.éf..&m;...mdmb}am...@l.m;oiz.d@..cammuz \

Qomar: 20 GomisAcs,... Reamore. 54 Pheon 96

-

%mwa%m& ...... MGl

Comme on peut le voir sur le rendu ci-dessus, certains éléves ont fait le choix de rédiger

I’intégralité de leur raisonnement, en introduisant leurs calculs dans leurs phrases.

J’ai également remarqué que, plus on avance dans les niveaux, plus les explications sont

amoindries.
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e o 70 575 3075 380 W nd - 0 "ai trouveé ele \ .
R Tl }0 575 3075 - 49 J’ai trouvé que les eléves de 3°™ avaient

Tohaman =30 déja énormément réduit la rédaction.

N Néanmoins, il hronologi
e 0Swe 00 s, - NEanmoins, il y a encore une chronologie
Doora H =435 — 359 2105 dans le raisonnement gréce a des morceaux de
lspone ~105S 1S R .
o ° , ] phrases ou des fleches, comme sur le rendu ci-
RGHWN& G et SOl 12 x> dona 2 HAxG= 96

Lufos= 9 g a5 contre. La seule phrase correctement rédigée

est la phrase de conclusion.

ol e we.a mw»j/ LIMmL SHSG

Thamor 2 20051150 422

fkmnm =3 Cb[_’ MS ’Stilf R .

i noncs = A0 BSAS, 12 Eleve de 3éme
DzMM ZQ(}nSMS lﬂ(

Recherches :
= o Yo o e .
29, Wi\u\ -3 = 25 Uofone -2 3S
i e ' Hew . ..
e 0 Enfin, en classe de 2", les explications
g bas = g9 apportées sont encore réduites. Il n’y a en
=% général que les calculs et une phrase réponse.
Eléve de 2"
_‘—’Q\rﬂ\ﬁm OGS QINNIL 25 4@ ,\. e O SO TN
Q MG fi: VAN } -%(: ? MS
CDomane. . SO Yo )
LkL'U") F.....Ch. QRMIS _\i\)) O\‘ &\
('L' G C“;\\u\/u G o DAUSUR, _\“3‘1 \’ C\S (A0p-
y d j

J’ai également proposé mon probléme a une classe de 1® CAP Horlogerie, j’ai fait le
choix de ne pas introduire cette classe des le début de mon mémoire afin de ne pas trop me
disperser. Il me semblait important d’en parler a cette étape de ma réflexion. D’aprés le
professeur, c’est une classe qui au début de 1’année avait énormément de difficultés avec la
proportionnalité. 1l a donc fait le choix de travailler les 3 premiers mois de I’année ce théme et
il a souhaité voir ce que pourraient faire les éléves sur mon probleme de mémoire. Visiblement,
aux vues des rendus des éleves, il a travaillé la proportionnalité, principalement, a partir de
tableau. C’est donc la seule classe qui a utilisé le coefficient de proportionnalité a partir d’un
tableau. J’ai alors pu remarquer que, sous cette forme, les €léves donnent beaucoup moins de

sens a leurs calculs et commettent d’autres erreurs que celles observées sur les classes étudiées.
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e Passage a l'unité

D’autres éléves ont utilisé le passage a 1’unité. Cette méthode est principalement
revenue en classe de 3°™ et 2",
La majorité de ces éléves n’ont pas réellement detaillé leur raisonnement. 1ls ont fait les

calculs sans réellement donner du sens a chacun d’eux.

2 AW
C:PGW&V(eT ? X ’70_:‘ J‘: Sy %5/,/o§
Eléve de 2™

é
Q@’WQMQ: g‘x 7@:/&?>( 7@ 22(7'
Powarz 7O
L e FrQ.. LA ,Q/&LLDCJQ ~Ms. Muxj\l

Seulement, trois éléves ont essayé d’interpréter les valeurs obtenues. Par exemple un

éléve de 3°™ a rendu ce travail :

Recherches : 50 Base seea  SENS

o fnpue WD Bormon) om w0 J(Ig can 1
Rowe. ou conn du Cemcasnh o %5—5 Fo wma dem ('Qijf Joyd¢= L0oS Wormand” Urveg, 4069

S=5:4 GxsS*T A W9 =N yt"z 84 P@mﬂ“Q
% £
< R 5
§sg = 4 ¢ 4% X RO = 33,73¢ |y Eleve de 3%me

NH)W‘“\ e %mw,% &MA\I memk‘)s
"Qwv“f - OV BT AN (LRI Qe 9\(})& QQM AN &smm.\r 10;(4,5 b05
Lo Loosamoau. 0 mnS2 d4 el 2l A o doe B0 Reowma..o Snss

P@\m Q)L(r\x DEZ = ’( A4 J{\f\f\ %anhm} o Rcm\mn Am\c A.{rx&.:SG

Je trouve ce travail intéressant car pour le premier cas, cet éleve a pris le temps

d’interpréter ses résultats « Si Thomas en envoie 1 Clémence en envoie 1,5». Cette
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interprétation permet de confirmer que cet éleve valide la compétence « Modéliser » car, il s’est

« jongler » entre le monde réel et le monde mathématique.

e  Produit en croix

Enfin, 13,60 % des éléves ont utilisés le produit en croix, cette représentation a
uniquement été utilisée en classe de 3°™ et 2", Cependant, une distinction se fait entre ces deux
niveaux.

L’ensemble des éléves de 3™ a utilisé un tableau pour appliquer le produit en croix.
J’ai observé deux types de tableau. Certains ¢éleves ont donné des noms aux lignes du tableau
(copie a droite), d’autres ont seulement mis le nom correspondant au tableau (copie a gauche)
et certains n’ont donné aucune information sur le tableau. En ce qui concerne les calculs
réalisés, certains ont pris le temps d’écrire le calcul correspondant au produit en croix (copie a

gauche) tandis que d’autres ont seulement dessiné « la croix » dans le tableau (copie a droite).

Recherches : Recherches :
~ y Uy W

| Ultmome \T?T’un‘ U"WM
3 [4s5 = 8| %
2 |30 o /4/\'1‘
FOX 20 X0 ~ 94
=T 4o < B4 X3 = 9%
7 Eleves de 3°™m

L9

/ ‘4( /(4 as A//\/le”%w\/‘ ()/WN%%&‘J/
3 \Diongueu dee comcann. eot. imance. 0

30 \/'/1\ /, ‘ﬁq,yﬂmVVV/ 9) \_/IVQUH/LKJ L))

7 A/V// A2 b G K BN,

7458t

Certains éléves de 2" ont directement fait le calcul du produit en croix sans passer par un
tableau de proportionnalité. Certains éléves ont réussi a appliquer le produit en croix de cette
maniére comme on peut le voir sur le rendu ci-dessous. Je pense que les lycéens ne veulent plus
rédiger et pensent gagner du temps en enlevant certaines étapes, comme le tableau dans ce cas.
Or, cette rédaction minime peut induire diverses erreurs de calculs et demande au cerveau une

certaine gymnastique.

‘ Recherches : ; = = — ‘
THhorman .
. e Eléve de 2" !
TRowon = 5L B 70565 ,
Romname = 60 S0 =84y K15 ) S }:M
v ; . = gy Guoa<
\& A Ce. = 5 X }() ¢, Sl e JEBEES M s \
Eea - ghx 8 :F= 2 swmS

(Pemence QNN @ L
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b) Les erreurs commises

e Multiplication par 10

Avant de proposer 1’activité, j’ai essay¢ de lister I’ensemble des erreurs que les
¢léves pourraient commettre. Cependant, je n’avais pas pensé a ce raisonnement qui est revenu

réguliérement sur tous les niveaux dés la 5™,

Les éléves ont essaye de mettre en lien toutes les valeurs concernant Thomas. 1ls se sont
alors rendu compte qu’en ajoutant les deux valeurs de comparaisons concernant Thomas (2 et
5) puis en multipliant le résultat par 10 ils obtenaient alors le nombre total de SMS envoyeé par
Thomas. Certes, dans ce cas, on peut faire le lien mais celui-ci n’a aucun sens mathématique.

Les éléves, certains de leur relation, on fait de méme pour les Clémence, Romane et Lucas.

Etonnamment, la majorité des éléves ayant utilisé ce raisonnement s’est interrogé sur le
fait que Clémence et Lucas n’ont qu’une valeur contrairement 8 Thomas et Romane. Pour la
majorité des autres raisonnements, les éléves se sont questionnés sur leur raisonnement car ils
utilisaient des notions mathématiques non donnés dans 1’énoncé. Mais je pense que, pour les
éleves, dans un exercice de mathématiques il faut faire des liens entre les valeurs données. Ce

lien étant, finalement, assez évident, ils ont validé leur hypothése sans réellement s’interroger.

Voici quelques exemples de résolution :

Recherches :

Th:irnos‘?,%) SMs #xHo=70 Eleve de 6éme
émences 3x10=30 515

Romanes {3 x40 =430 5115

bocass 3x4o = go'5 =
3 = 1S R fte

- Eléve de 5™ (51
Lhomas %ai:)
! S a1 Pt criinie &4 5 = Lo /= Z2SHS

il o envoue 5 D 5 ; -

. ; = Lrmomee 3=/ =32 WS

».) m,,go\i.t“p@r.....ex.e,m_p)g 21227220 =705M. ek 70 Goamarg §=2= Su A0/ = /? Q,O QNS
SHS..clesk /9 nembe c}p VYIK?m:;)e . dlu /m en. V{)(Ljer '\T:,J') e Dl : ’\/ :\‘5{)( /6" = g() gMR

4 Themas, Aer
eRomane. 3216212 x40 =430 S5 k=
o.Clémonces 240=30.5MS.
elucas 2. 8X10=80.5HS.

JATRY

12N X0 O NAR

a\%eW)E”ancrueuxdummursesl“gam‘
av

Yo quevse
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Seul quelques éléves ont essayé de comprendre le sens de la valeur 10. Par exemple,
I’éléve ci-dessous a émis 1’hypothése que ce nombre correspondait au temps pour envoyer un
SMS. Cet éleve essaye donc d’interpréter ses résultats dans le monde réel. Il y a donc toutes les
étapes du cycle de la modélisation mais la premiéere étape étant mathématiquement erronée ,

elle fausse toute la suite du raisonnement.

Recherches :

(Clemence | Romama [ Thoman | Hecan W %
o | :
= N N o
A /

"
/(ﬂ,é A0 cmmA{\m&Loi
7M e B A SHS

Youk Nos Vo se
Themow © 2 + 5 Bis 'JrJ O&www Romanms. can

321035604213 it

?— x Vo = 30 L ) 213x o =130 30

Tout Ve —— s (JL*Q{ZM/: A, a/mwuzLﬁ/\Y
2..oanmaxte t. Komane.. can:...ou mymﬂn che..ofamec
olle o 0t 2.0 L'0.13.0 LML Lout.dds Ao

en..K..mmn. ek Ao s

Eléve de 4°me
p/()zu,' ﬂlqmpr%e car. e SNS f\nut o Emiag.
A Aelde.. oo Z. medn
{ Aypebhese

o Multiplication par 14 et / ou 35

Comme je m’en doutais, certains éleves ont bien fait le lien avec la proportionnalité
mais n‘ont pas distingué les différents cas. Une partie des éléves a utilisé uniquement le
coefficient du premier cas, celui de Clémence. Autrement dit, ils ont utilisé pour les trois cas
le nombre 35 comme coefficient de proportionnalité. D’autres éléves ont commencé par le
cas de Romane. lls ont donc eu un raisonnement similaire mais avec 14 pour coefficient de

proportionnalité.

Par exemple, I'éleve ci-dessous a réalisé les deux cas. || me semblait intéressant de
revenir sur ce rendu car I'éleve réalise deux méthodes et obtient des résultats différents.
Effectivement, dans les deux cas, Lucas semble étre le vainqueur. Ce constat semble avoir
convaincu I'éléve en ce qui concerne la fiabilité de son raisonnement. Les valeurs différentes
pour chaque personne et le classement complet différent suivant la méthode utilisée ne

semble pas avoir perturbé I'éléve. Maintenant, les questions que je me pose sont les suivantes

35 | 47



« A-t-il remarqué ces différences ? », « A-t-il fait le choix de ne pas en tenir compte ? », « A-t-

il eu un raisonnement lui permettant d’étre s(ire de ses résultats ? ».

Qui est le vainqueur du concours ? o ”
36 = e zggjes’g,\w( O aee’

Recherches : T
Recherch ]

Themaon

Y - e QQ.,(.(,/M;-( 70 Al 5

Bt S Tl Z0
oomerae.y y 74 = 2
Romene=6 X T =3

becow =3 xJb 4@

dano Noun Lo paw @LE;;Z,L
o e nemlisve Le X
NOT AP perdc aedeeo -

Eléve de 2" done Rucan el celui guo o Be

Lo em% 2 M/U@g)m ole M5

5. En utilisant la comparaison des valeurs

Je me doutais que certains éleves allaient comparer les valeurs données dans 1’énoncé.

Cependant, je pensais que les éléves

Une partie des ¢léves ont conclu et n’ont pas remarqué qu’il n’était pas possible de
comparer Clémence et Lucas. Il me semblait important de revenir sur cette erreur puisqu’elle a
été commise dés la classe de CM2 et ce jusqu’en classe de 2", J’ai eu I’occasion d’observer
deux manieres de rédiger ce raisonnement. Certains ont raisonné en utilisant les notations
mathématiques et sont restés trés succincts. Alors que d’autres, ont essayé de rédiger leur

raisonnement.

Voici deux exemples :

Recherches :

ElevedecM2 |~ C Eleve de 5°m
T 'y:‘ < E > " ! r
36 Lpengue Saloae g Fonl Ll O 20k R Q2R Dy
: -: 77’1@-71LG o ,( O BLS f/é::”lf’” 2... R @, empond o
(@ - ) ) >
7S LU :;-cw“vi?/f’“ﬂ el o plvn moma 8. 8umn. 0. 222man
A 5 * A r
g Yocos Do poee Gig o 2 ks etrian 00 LOLEG
0 3 &N o~ ,//J-Zd/\' QA /7(‘)5'('/» b 5y é@
<5 ‘Aim?]r ok at Ko
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Seul un éléve, de 4°™, c’est apercu du probléme pour comparer Clémence et Lucas. Le

raisonnement de cet éléve est tres intéressant, en effet, aprés avoir comparé les valeurs, il a
clairement formulé le probléme qui ¢’est alors présenter a lui « Ou est Clémence ? ». Il a ensuite
utilisé une nouvelle modélisation pour répondre a cette problématique. Pour cet éléve, le cycle

de la compétence « modéliser » est clairement acquis, le passage du monde réel au monde
mathématiques se fait assez aisément.

Recherches :

Clsmemce. wot j)wénuut du Aespusg de pomoane JLnGUL S
[ 5 iu v 1 x B

T»K,CM{LLO o emweLl (I/ /('&Wml/m& o nvotl . Aenc U‘;Um(‘/)

on oo S, (Lewonce 7‘4‘”{ ocopmen en W /,&w
VW é . MJ/VL%Q/((?/I’LHM/{/ w(/ Ag/ ﬂ/l/l?/lp{

B JZ/M ,@ACM #
Pllin, iy - 7
. I 5 :
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6. Les différentes étapes de la modélisation

Afin d’analyser au mieux la modélisation des éleves, reprenons le cycle de modélisation
amené dans la premiére partie de ce travail :

Monde réel Monde mathématique

Problémes du

:: > Problémes
monde réel

mathématiques

I d

Solutions Solutions
eelles |<<I—

mathématiques

Figure 1 - cycle de modélisation

J’ai fait le choix de m’intéresser a deux étapes. Tout d’abord, nous nous intéressons au

passage du monde réel au monde mathématique. Puis, dans une seconde partie nous analyserons
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le passage du monde mathématique au monde réel. Je fais ses choix car les étapes nécessitant

un « changement de monde » ne sont pas les plus évidentes et sont tres intéressantes a analysées.

a) Passage du monde réel, au monde mathématique

Cette premicre étape est loin d’étre évidente. En effet, il faut étre capable de faire le lien

entre le probléme de la vie quotidienne et une ou plusieurs notions mathématiques

Avant méme de s’intéresser au cceur du probléme, la majorité des éléves a repris les
valeurs de 1’énonce. Cette étape permet, je pense, aux éléves de s’approprier I’exercice. J’ai eu

I’occasion d’observer diverses réinterprétations :

- Certains ¢léves ont simplement repris les valeurs de 1’énoncé, soit en recopiant

entierement I’énoncé, soit en résumant.

Recherches :
A e Que- c%%co_o/r\ 2 @\' E@oma\s‘cyé}m%ce o o A A’

3: Q( e qu &Q’m«swww que. 5@} Neemeame. é om&QMeu‘lA C

|

b= que. P@(mamo_enmvo?_e,'f&gmas 8;QQMQ~?’O\/.& '

' M on a On\/oc&é. 404‘&9“”\& v c occoust

- D’autres éléves ont eu besoin de rendre plus visuel le probleme. Voici quelques

exemples :
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Mais tous les éleves n’ont pas jugé nécessaire de justifier cette premiére étape. Comme
on peut le voir sur la majorité des exemples déja étudie, les eléves se sont directement lances
dans la résolution du probléme mathématique.

En ce qui concerne cette premiére étape de la modélisation, quelques éléves ont pris le
temps d’expliciter les hypothéses. Voici, un exemple d’un éléve de 3°™ qui a commencé son

travail avec ce paragraphe :

MW’{GJS.MI’({WL fg@/ht}ﬂ%»?%—bauﬁ\(L@m/?'m ..... JC..SMS:’.‘;D:&/

benit, Dl sadicon... l]wcmn/mn]onlrr.mx .......... /aaaf..x.am/

72&,/!440?1/1. ..... 2 F%;/ma/ nmmmmLmefmt—mvﬁpm ......

b) Passage de la solution mathématique a la solution réelle

Aprés avoir obtenu une solution mathématique, 1’interprétation de celui-ci dans le

monde réel a quelque fois questionné les éleves.

Revenons sur I’erreur de la multiplication par 10. La majorité des €léves ont conclu sans
se poser de questions mais certains éléves se sont interrogés sur la plausibilité des résultats. Par
exemple, 1’¢léve ci-dessous s’est questionné sur 1’écart entre le plus grand et le plus petit
résultat. Pour lui, avoir un écart aussi important est « impossible ». L’éléve s’est arrété a cette
remarque et n’a pas forcément compris pourquoi cette méthode ne fonctionnait. Mais je trouve
que réussir a prendre du recul pour s’interroger sur la fiabilité de ses résultats est une étape tres

importante dans le cycle de la modélisation.
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De plus, suivant la modélisation utilisée, il est possible d’obtenir un nombre décimal ou

rationnel du nombre de SMS.

Par exemple, 1’éleéve ci-dessous obtient un nombre décimal du nombre de SMS envoyé
par Lucas. Cette valeur peut alors perturbée lors de I’interprétation du résultat au probleme réel.

En effet, dans le cas ci-dessous, il est difficile d’interpréter les 0,5 SMS.

On peut voir que I’éléve a écrit « Pas sir ! » avec une fleche pour montrer que cela
concernait uniquement un cas. Je pense que 1’éléve a douté de son raisonnement, a ce moment,
a cause de ce résultat qui n’est pas un nombre entier. L’éléve n’a pas réussi a interpréter ce
résultat au probléme réel. On peut faire ce constat car dans la partie conclusion, 1’éléve prend
le temps de revenir sur le nombre de SMS de Clémence et Romane mais il a volontairement

oublié le cas de Lucas.

Recherches : Gémence — Romane
5 e & . e . +8 = A4
Slihcmes O shs lno.,m+2“_3sl Sl |
Clmence. = A0S sns M
Romone = 84 sMS 8h—8- Jo,s
Bu4 A0, 5= S
xx\u}s = 9 8 2=

Eleve de 4™

@mc& a_.m\rwzn 3 d‘% 000 NSOLE-... de.. \'QQWLQ.S Mo N1 = o
2635230 donc 70436 408
Vo e &mumxco' Sk @ALIMAGR....CAN A4 . x35.:.30. 10+ 1580
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Conclusion

1. Retour sur mes lectures et mon expérience

Les recherches et I’expérimentation qui m’ont permis de faconner ce mémoire ont été
d’une grande richesse. Grace a ce travail, j’ai pu avancer dans ma réflexion et amorcer une
réponse a la problématique évoquée dans I’introduction : « Les méthodes d’enseignement

actuelles permettent-elles aux éléves de développer la compétence modéliser ? ».

Tout d’abord, les recherches m’ont permises de prendre conscience que 1’enseignement
de la modélisation n’était pas uniquement un probléme de temps mais également un probléme
de confiance. J’ai également découvert que, généralement, on peut dissocier quatre groupes de
professeurs et que la répartition est loin d’étre aléatoire. Enfin, grace a 1’étude des différents
textes, j’ai pu €largir ma vision de cet enseignement a I’Europe. J’ai donc réalisé que, en ce qui
concerne I’enseignement de la modélisation, le probléme ne concerne pas uniquement la
France. Il y a donc un réel travail a réaliser autour de ce type d’exercices, car ils ont qui permet
de donner du sens au mathématiques. 1ls permettent de répondre a la question trés réguliére des

éleves « A quoi servent les mathématiques ? ».

Lors de I’analyse de la fiche de consigne, j’ai ¢t¢ d’autant plus surprise de voir
naturellement se former les différents groupes avec seulement une dizaine d’enseignants. Cette
fiche de consigne m’a également permis de découvrir des méthodes pour 1’enseignement des
mathématiques utilisées en classes de primaire. Ayant, une classe de 6°™, je pense qu’il serait

important de connaitre ces méthodes afin d’assurer une continuité logique dans 1’enseignement.

Proposer un probleme ouvert de la classe de CM2 a la classe de seconde a été tres
bénéfique dans ma réflexion. L’analyse de chaque rendu fiit trés enrichissante. J’ai été surprise
d’obtenir autant de raisonnements differents plus ou moins complexes. J’ai également éte

étonné de voir le mangue de rédaction s’accentuer a ce point au cours des années.

En discutant avec les enseignants, la remarque qui est trés souvent revenue est,
qu’étonnement, les éléves qui comprennent et réussissent a appliquer trés rapidement sur des
problémes internes au model, n’ont pas été forcément les plus rapides sur cette tache
(principalement dans les classes ou les enseignants ne proposent pas régulierement des taches
de modélisation). Je pense que bloquer le raisonnement d’un éléve sur un exercice entierement

guidé n’est pas lui rendre service. Je sais que je n’ai pas observé uniquement des modélisations
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permettant de conclure mais je pense que vouloir faire penser 1’éléve « comme tout le monde »

peut étre un frein dans son apprentissage.

2. Apport de ce travail pour ma carriere professionnelle

D’un point de vue personnel, I’analyse des rendus, les discussions avec mes collegues
et mes €léves m’ont conforté dans I’importance des exercices nécessitant une modélisation.
Donner aux éléves du sens aux mathématiques est pour moi trés important. Savoir utiliser une
notion dans un exercice de mathématiques c’est bien mais savoir quand 1’utiliser dans la vie

courante est d’autant plus important et intéressant.

Avant de commencer mon mémoire, je savais qu’un exercice nécessitant une
modélisation n’était pas une tache facile pour des éleves. De plus, la complexification des
modeles travaillés, au cours de la scolarité, complexifie cette tdche. Je pense donc qu’il est
nécessaire de faire travailler les éleves sur des exercices internes au modéle pour en comprendre
la logique et en maitriser I’usage tout en introduisant au fur et a mesure de la modélisation. Je
pense que la marche est trop haute pour passer d’un exercice interne au model a un exercice

externe.

\

En ce qui concerne, la modélisation par la proportionnalité, je m’attendais a avoir
davantage de tableau de proportionnalité. Or, j’ai remarqué que 1’usage de cet outil n’est,
généralement, que source d’erreurs, sauf pour I’application de la régle de trois. Ayant fait ce
constat avant le cours sur la proportionnalité avec ma classe de 6°™, j’ai pu adapter mes cours
et j’ai alors proposé le tableau comme un outil possible sans jamais I’obligé. Et la réaction de
mes éleves a été en accord avec la remarque faite. Durant cette année de stagiaire, j’ai essayé
de proposer, de temps en temps, ce type d’exercices. Je pense cependant qu’il est nécessaire
que je retravaille I’introduction a ces exercices et son évolution au cours de I’année pour aider

au mieux les éleves.

Malgré tous ses constats, je reste frustrée de ne pas avoir eu le temps d’aller plus loin
dans mes recherches, j’aurais aimé aller plus loin dans ’analyse des rendus, échanger avec
davantage d’¢éleves pour avoir leurs ressentis face a ce type d’exercice, échanger avec davantage
de professeur pour en découvrir le fond de leur pensée sur la place de la modélisation dans

I’enseignement.
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Annexe 1 : Probleme proposé aux éléves

Classe @ ............
Qui est le vainqueur ?

Enonceé :

Lucas, Clémence, Thomas et Romane ont décidé de faire un concours de
rapidité d’envoi de SMS.
On remarque que :

- Clémence peut en envoyer 3 pendant que Thomas en envoie 2.

- Thomas peut en envoyer 5 pendant que Romane en envoie 6.

- Romane peut en envoyer 7 pendant que Lucas en envoie 8.
Pendant la durée du concours, Thomas a envoyé 70 SM5S.

Qui est le vainqueur du concours ?

Recherches :
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Annexe 2 : Fiche de consignes destinée aux enseignants

FICHE DE CONSIGNES

Temps laissé aux éléves pour résoudre le probléme @ ...

Avant |‘activité :
» Vous pouvez expliguer I'objectif de cet exercice :
= (C'est un exercice qui va étre réalisé du CM2 a la seconde.
o L'objectif est d'étudier les différents procédés en fonction de I'age.

« Les éléves auront uniguement besoin du sujet et d’un stylo (noir de préférence pour
que les scans soient lisibles ou crayon de papier bien appuyé).
o Les éléves peuvent mettre des couleurs dans I'énoncé si besoin.
= La calculatrice est également autorisée mais I'ensemble des calculs doivent
étre écrit sur le sujet.

» La classe de I'éléve doit apparaitre sur la copie.

« Les rendus peuvent étre anonyme, ou non, dans tous les cas je ne citerai pas de
nom.

Déroulement 'activité :
» Toutes les recherches doivent étre faites sur la feuille (dans la partie « Recherches »
et au dos si besoin).
o Les éléves peuvent écrire sur la zone blanche et / ou sur les lignes.
& 5Siles éléves ont besoin de plus de place ils pourront utiliser le dos de la feuille.

« RIEN ne doit étre effacé | Si un éléve se trompe il peut barrer proprement ou écrire
a coté « Faux ».

» Le professeur ne donne aucune indication sur une méthode a suivre.
& Si les éléves manifestent une incompréhension, merci de la noter sur une
feuille pour m'en faire part.

Ouestions pour m'aider a8 analyser les rendus :
» Proposez-vous réguligrement des exercices de recherches en autonomie aux

Eléves 7

» Avez-vous travaillé la notion de proportionnalité cette année ?

+ Avez-vous travaillé la notion de ratio cette année 7
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Résumé

Les compétences sont, aujourd’hui, au centre de notre enseignement. Tout au long de sa
scolarité, 1’¢éleve doit développer ces six compeétences. La compétence qui m’interroge le plus
et qui interroge encore beaucoup d’enseignant est la compétence « Modéliser ». A travers ce
mémoire, mon objectif est d’analyser 1’évolution de la maitrise de cette compétence au fil des
années. Pour mener ce projet, j’ai proposé un méme exercice de la classe de CM2 a la classe de
2" Et j’amorcerai une réponse a la question suivante: « Les méthodes d’enseignement

actuelles permettent-elles aux éleves de développer la compétence modéliser ? ».

Mots clés :
Modélisation — Enseignement — Mathématiques — Probleme ouvert — Ecole Primaire — Collége

— Lycee

Abstract:

Today, Mathematic skills are in the center of teaching. During his schooling, pupil must
develop there six skills.
The skill that questions me the most and questions many teachers is the "Model" skill. Through
this thesis, my objective is to analyze the evolution of the mastery of this skill over the years.
For this project, | proposed the same exercise from the elementary school (CM2 class) to the
high school (2" class). And | will begin an answer to the following question: "Do current

teaching method class methods allow students to develop the skill “Model™ ?

Keywords: Education — Mathematic — Open Problem — Elementary School — Middle School —
High School
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