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Mes observations lors de mes différents stages ainsi que mon inquiétude concernant la
place du travail de groupe en classe m’ont poussée a me questionner sur le réle de la
manipulation en groupe dans la réussite personnelle des éléves lors de la résolution de
problémes numériques au CP. La lecture de différents articles théoriques m’a permis de me
rendre compte du travail et des recherches menées sur le role du travail de groupe et de la
manipulation. C’est ainsi que j’ai fait le choix de mener deux expérimentations au cours de mon
master. Ce mémoire est le résultat de recherches théoriques mais également d’expérimentations
menées afin d’obtenir des ¢léments de réponse & ma problématique. J’ai pu constater que la
manipulation est parfois indispensable pour pouvoir entrer dans 1’apprentissage mathématique
de la résolution de problémes. Celle-ci peut permettre a certains éléves d’entrer dans 1’activité
proposée, tout en I’aidant a se représenter mentalement le probléme posé. Les expérimentations
menées m’ont également permis d’observer le role du travail de groupe lors de la résolution de
probleme, qui a permis a certains éleves de résoudre plus facilement les problémes
proposés lors des différentes séances. Cependant, j’ai pu constater que les séances de
manipulation en groupe nécessitaient une organisation particuliére, ce qui peut représenter une

limite pour les enseignants.

My observations during my various internships as well as my concern about the place
of group work in the classroom led me to question the role of group manipulation in the personal
success of students when solving numerical problems in the first grade. Reading various
theoretical articles allowed me to become aware of the work and research conducted on the role
of manipulation. This is how | chose to conduct two experiments during my master's degree.
This thesis is the result of theoretical research but also of experiments carried out to obtain
elements of response to my problematic. | was able to observe that manipulation is sometimes
essential to be able to enter into the mathematical learning of problem solving. It can allow
some students to enter the proposed activity, while helping them to mentally represent the
problem posed. The experiments carried out also enabled me to observe the role of group work
during problem solving, which enabled some pupils to solve the problems proposed during the
various sessions more easily. However, | was able to observe that the group manipulation

sessions required a particular organisation, which can represent a limit for teachers.

Mots clés : mathématiques — manipulation — groupe — problémes
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Lors de mon entrée en master, j’ai choisi la CRT « Expérimenter, manipuler en
mathématiques », car j’ai toujours aimé les mathématiques, mais j’ai également rencontré des
difficultés lors de 1’étude de la didactique des mathématiques, celle-ci m’a donc semblée étre
intéressante et enrichissante pour moi. Cela a été le cas. En effet, durant ces deux années de
master, j’ai pu enrichir mes connaissances concernant le domaine de la didactique des
mathématiques, comme je I’espérais. 1l a, cependant, été¢ difficile pour moi d’établir un sujet
pour mon mémoire. J’ai, dans un premier temps, pensé travailler sur les problemes
arithmétiques au cycle 1. Ce choix s’est fait suite a mon stage du premier semestre durant lequel
j’étais en classe de moyenne et grande sections. Durant ce stage, j’ai pu m’interroger sur la
place de la résolution de problemes au cycle 1. Or, aprés avoir effectué des recherches sur
internet et débuté des lectures d’articles, je me suis rapidement rendu compte que ce sujet ne
m’inspirait pas assez, et j’ai craint de ne pas étre assez investie pour m’y consacrer pendant
deux ans. C’est ainsi que j’ai poursuivi mes recherches afin de trouver un sujet qui allait me
passionner davantage. J’ai, pour cela, essayé de me remémorer mes différents stages afin de

choisir un point de départ pour mon mémoire.

Durant mes différents stages en classes de maternelle et primaire, j’ai pu constater que
le travail de groupe é€tait assez peu utilisé et mis en place dans les classes, ce qui m’a interpellée
car je pensais que cette facon de travailler était davantage présente au sein des classes. J’ai eu
plusieurs fois 1’occasion de discuter avec mes tutrices de stage de la place du travail en groupe
dans leurs classes, cela m’a interpelée car j’ai toujours trouvé ce mode de travail tres
enrichissant, a la fois pour les éleéves et pour les enseignants. Comme je 1’ai expliqué, durant
I’année de M1, j’ai effectué¢ mon premier stage en classe de moyenne et grande sections. J’ai
ensuite choisi d’effectuer mon second stage en classe de CP, car je n’ai eu que peu d’occasions
d’assister a la gestion de ce niveau, qui est, selon moi, une année trés importante pour chaque
¢léve. En effet, I’année de CP me semble étre une année déterminante durant laquelle les €leves
apprennent a lire et a écrire. J’ai donc souhaité découvrir cette classe afin de découvrir la posture
de I’enseignante qui a, selon moi, un grand rdle a jouer : celui de permettre aux 25 éléves de la
classe d’apprendre a lire et a écrire. Lors de ce stage, j’ai constaté que peu de travail de groupe
était mis en place. Dans sa classe de CP, ma tutrice de stage favorisait davantage le travail en
bindme au cours de la journée. Je me suis donc rapidement demandé si une entraide pourrait
aider les éléves a mieux comprendre les enoncés, a formuler des hypothéses, ou encore trouver

des procédures. En effet, j’ai toujours trouvé le fait de travailler en groupe intéressant et
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enrichissant pour les éléves. Selon moi, se retrouver en groupe permet d’échanger et se poser
des questions auxquelles nous n’aurions pas pensé seul. De plus, le travail en groupe entraine
des débats intéressants durant lesquels chaque membre partage son point de vue. Cela favorise
également les relations et crée du lien entre les éleves, qui ont parfois tendance a préférer
travailler seul. Lors de mes différents stages en écoles, j’ai pu remarquer que les éléves étaient

assez enthousiastes lors du travail en groupe, cela les stimulait davantage.

En tant que future enseignante, mon inquiétude concernant la mise en place de ce
dispositif est grande. Effectivement, n’ayant pu observer que peu de classes dans lesquelles le
travail en groupe occupait une grande place, devoir moi-méme en mettre en place me
questionne. De plus, j’ai pu remarquer que les avis sont divergents concernant cette modalité
de travail, ce qui ne m’aide pas dans mes choix. Certains enseignants que j’ai pu observer m’ont
dit ne jamais mettre en place du travail en groupe car cela n’était pas possible a gérer, et ont
abandonné des le premier essai car cette modalité de travail causait trop de bruit au sein de la
classe. D’autres enseignants, au contraire, disaient proposer réguliérement aux ¢léves de
travailler en groupe, car le dispositif convenait a chacun et qu’un cadre avait, dés le début de
I’année, ét¢ instauré. J’ai donc pu observer que cette modalité de travail est propre a chaque
enseignant. Etant donc toujours inquiete a 1’idée de me lancer dans le travail de groupe avec
mes ¢€léves lorsque je serai enseignante, il m’a donc semblé intéressant d’approfondir mes
connaissances concernant cette modalité de travail, en menant une enquéte et en expérimentant

cette modalité de travail lors de mon stage en classe de CP.

Javais, au départ, pensé expérimenter cette modalité de travail en cycle 3, qui était,
selon moi le cycle qui s’y prétait le plus. Or, apres avoir rencontré ma tutrice de stage ainsi que
cette classe de CP, mon opinion a rapidement changé. En effet, I’enseignante m’a tout de suite
fait confiance en me laissant la classe lors de plusieurs séances, durant lesquelles je me suis
sentie trés a ’aise. Apres avoir discuté avec elle, elle m’a proposé de mettre en place la séquence
de mathématiques durant mon stage, afin de recueillir des données pour mon mémoire. C’est
donc pour ces différentes raisons que la question du travail de groupe m’est apparue, et que j’ai
fait le choix d’étudier cette thématique lors de mon second stage. Lors de ma premiére semaine
de stage, j’ai rapidement pu observer que les éléves utilisaient du matériel de numération lors
des exercices de calcul mental. En effet, ils avaient a leur disposition une boite individuelle
dans laquelle se trouvait leur matériel de numération. Dans celle-ci se trouvaient donc des petits
billets, des piéces ainsi que des batonnets rouges et petits carrés bleus représentants les dizaines

et les unités. Suite a ces observations, le questionnement de la place du matériel et du travail de



groupe lors de la réalisation d’activités m’est rapidement apparu. Je me suis également demandé

si le matériel, tout comme le travail de groupe, pouvait favoriser 1I’apprentissage des éléves ?

J’ai donc rapidement trouvé les idées du travail de groupe ainsi que de la manipulation
comme thématique pour mon mémoire. J’ai ensuite réfléchi a un domaine mathématique sur
lequel il pouvait étre intéressant de faire travailler les éleéves. J’ai tout d’abord pensé au calcul
mental, que ma tutrice de stage utilisait tous les jours lors des rituels en mathématiques.
Cependant, je me suis rapidement demandé comment le travail de groupe pourrait favoriser
celui-ci ? Selon moi, ce n’était pas le type d’exercice approprié a cette modalité de travail. J’ai
donc, par la suite, fait de nombreuses recherches sur internet, car je rencontrais des difficultés
a trouver le domaine le plus approprié au travail de groupe. C’est en lisant la présentation des
résultats des enquétes TIMMS que j’ai choisi de travailler sur la résolution de problémes. En
effet, dés 1’école maternelle, les éléves sont confrontés a la résolution de probleme, et ce, durant
toute leur scolarité. La résolution de probléme se trouve dans les programmes jusqu’au lycée.
Cependant, cela reste un exercice complexe, souvent redouté par les éléves. Comme le
démontrent les enquétes TIMMS, la France est assez mal placée concernant les mathématiques :
le pays se situe en deca de la moyenne européenne. Pour de nombreux éléves, la résolution de
problémes reste manquante et occupe une tres faible place au sein des classes. Cela m’a donc
poussée a me poser les questions suivantes et a me concentrer sur la résolution de problémes,
qui est une activité que j’aime beaucoup proposer aux ¢éleves. Selon moi, résoudre des
problemes est intéressant pour les éléves car un contexte est donné, contrairement aux exercices

« classiques » qui leur sont, le plus souvent, proposés.

Lors de cette derniere année de Master, j’ai eu la chance d’étre en stage en responsabilité
tous les lundis, dans une classe de grande section/CP. J’ai ainsi fait le choix, en concertation
avec ma tutrice de mémoire, d’effectuer une seconde expérimentation avec les sept éléves de
CP de cette classe, afin de recueillir un maximum de données. L’ensemble des données
récoltées seront croisées dans la partie d’analyse des données, et me permettront une analyse

plus compléte et précise afin de répondre au mieux a la problématique de mon mémoire.

Comme je I’ai expliqué ci-dessus, différentes observations m’ont poussée a me
questionner au sujet du travail en groupe, de la manipulation et de la place des problémes
arithmétiques au sein des classes. J’ai cependant rencontré des difficultés concernant la
formulation de la problématique. Apres plusieurs tentatives de formulation, j’ai décidé de

choisir la problématique ci-dessous.



La manipulation en groupe améliore-t-elle la réussite individuelle des éléves dans la

résolution de problemes numériques au CP ?

Apres avoir élaboré le questionnement de mon mémoire, j’ai donc commencé a réfléchir
a 1’élaboration de celui-ci. J’ai rapidement distingué les trois axes principaux sur lesquels me
pencher : la manipulation, le travail de groupe et la résolution de problémes numériques. J’ai
ainsi choisi de structurer mon mémoire en plusieurs parties. Dans un premier temps, une partie
présentant les cadres et références théoriques sera effectuée. Celle-ci présentera la theorie des
situations didactiques de Brousseau, le travail de groupe, la manipulation en mathématiques et
également la résolution de problemes au CP. Une breve sous-partie présentera les cadres et
références théoriques retenus dans le cadre de ce mémoire. Ensuite, I’expérimentation menée
sera présentée, tout d’abord a travers la méthodologie mise en place, suivie de 1’analyse a priori
de cette expérimentation. La troisiéme et derniére partie sera dédiée a 1’analyse a priori, et donc

I’analyse des données recueillies lors des phases d’expérimentation menées en classe.

I.1 La théorie des situations didactiques de Brousseau

Lors de la premiere année de master MEEF, j’ai pu étudier, lors d’un cours de Mme
Briant, la théorie des situations didactiques de Guy Brousseau, sur lequel je peux ainsi
m’appuyer dans le cadre de mon mémoire. Guy Brousseau est un didacticien des mathématiques
francais, qui a initié la théorie des situations didactiques en 1970. L’auteur définit la situation
didactique comme une « situation volontairement organisée pour enseigner un savoir »,
I’enseignant propose une situation a ses ¢léves dans le but de provoquer chez eux les savoirs
attendus. Selon lui, il est nécessaire que la réeponse ne soit pas connue des éleves, qui peuvent
tout de méme 1’envisager, sans qu’elle ne soit celle que I’enseignant souhaite enseigner. La
situation didactique représente donc une situation volontairement organisée par 1’enseignant,
dans le but d’enseigner un savoir déterminé. Dans celle-ci, I’éléve n’est pas conscient du savoir
qui va lui étre enseigné. Dans toute situation didactique, la procédure de base mobilisée par
1’éléve doit rapidement se révéler comme inefficace afin que des modifications soient apportées
par 1’éleve lui-méme. Celui-ci peut ainsi recommencer, autant de fois qu’il le souhaite, en

modifiant les stratégies et connaissances qui leur sont associées.



Guy Brousseau présente quatre étapes du processus d’apprentissage dans la théorie des
situations didactiques. Tout d’abord, la phase de dévolution, durant laquelle 1’enseignant
présente le probleme aux éléves et fait en sorte que chacun assume sa part de responsabilité
dans ’apprentissage et la résolution de celui-Ci. Durant cette phase, I’enseignant propose aux
¢léves un probléme qui va donner du sens au concept qu’il souhaite enseigner, en utilisant un
énoncé et un vocabulaire permettant aux éléves de comprendre le probléme posé. Ensuite, la
phase d’action entre en jeu : les éléves tentent de résoudre le probléme et, pour cela, agissent
de différentes maniéres. La phase de formulation ou de validation permet aux éléves de
présenter leurs résultats en argumentant. Le but pour ’enseignant est de valider, ou non, la
stratégie de chacun et proposer, en dernier temps, la réponse et les stratégies attendues. Enfin,
la phase d’institutionnalisation permet aux éléves de décontextualiser la connaissance produite
lors de la phase de validation, afin de comprendre que la connaissance produite ne concerne pas
uniquement le probléme étudié, et que celle-ci pourra étre réutilisée dans le cadre de la
résolution d’autres problémes. Cette phase permet donc a I’enseignant d’expliquer aux éléves
ce qui est « a retenir » suite a la réalisation de ce travail. Dans toute situation didactique, se
trouve le contrat didactique. Celui-ci correspond a 1’ensemble des interactions et
comportements ayant lieu entre 1’enseignant et les éléves. En effet, il est défini par Guy
Brousseau comme étant « [/’ensemble des comportements de [’enseignant ». Le contrat
didactique renvoie donc a I’ensemble des comportements des éleves attendus par 1’enseignant,

et ’ensemble des comportements de I’enseignant attendu des éléves.

1.2 Le travail de groupe

Le premier article que j’ai étudié est I’article Pourquoi le travail en groupe des éléves ?

de Philippe Meirieu. Dans celui-ci, ’auteur distingue 1’objectif de la tache. L’objectif
représente ce que l’enseignant veut faire acquérir a chaque éléve durant la situation
d’apprentissage mise en place. Il le définit ainsi comme « /’acquisition mentale stabilisée qui
peut étre utilisée par la personne qui [’a atteint a sa propre initiative, dans un autre contexte
que celui de ['apprentissage » (Meirieu, 1999, page 1) . L’acquisition d’un objectif est invisible
car elle renvoie a I'univers du mental. Les taches sont, quant a elles, visibles lorsque nous les
faisons acquérir aux éléves. Elles restent cependant vite oubliées par les sujets. Ce sont les seuls
outils de 1’école qui lui sont indispensables pour évaluer les objectifs visés. Selon Philippe

Meirieu, les objectifs représentent un progres déterminant pour les éléves, malgré leur



invisibilité. Leur degré de réalité est donc plus important que celui des taches. Cette distinction
entre la tiche et I’objectif est, selon Philippe Meirieu, nécessaire et déterminante pour
comprendre et évaluer la portée du travail en équipe. En effet, une confusion entre ces deux
termes pourrait compromettre le travail en équipe et créer des malentendus. Dans certains
groupes, les éléves confient les éléments de la tache aux éléves les plus compétents, ce qui, par
conséquent, empéche les autres membres d’apprendre. C’est donc pour cela que je serai

vigilante a I’organisation du travail dans les groupes lors de la phase d’expérimentation.

Dans cet article, Philippe Meirieu insiste sur I’importance de définir les objectifs que
I’on attribue a un travail en équipe en découvrant les différents objectifs de ce domaine. Le
premier objectif est la finalisation, le but étant de faire accéder les éléves a un « besoin de
savoir » plus qu’a un savoir. Le deuxiéme objectif est la socialisation, 1’essentiel étant
d’apprendre a organiser un travail en commun en intégrant chacun dans le groupe. Le monitorat
est le troisiéme objectif, qui place 1’éléve en position de « moniteur », et non pas le maitre. Cet
objectif peut se représenter par la question suivante : « qu’as-tu appris de ’autre ? ». Enfin, la
confrontation permet d’utiliser les interactions entre pairs afin de déstabiliser les
représentations. Le but étant de susciter la contradiction en créant un conflit sociocognitif.
Philippe Meirieu rappelle que « [l’enseignant doit étre vigilant pour ne pas laisser jouer
massivement les relations de captation, fascination et domination qui pourraient étre présentes
a la place de la construction de la relation objectale et renvoyer un éléve de son imaginaire a

celui de ['autre » (Meirieu, 1999, page 3).

Selon Philippe Meirieu, le fonctionnement de 1’équipe doit étre trés strictement régulé
pour que ’apprentissage ait lieu. Pour cela, ’enseignant doit s’assurer qu’il existe une regle de
fonctionnement permettant a chacun de participer a la tiche commune ; donner les moyens a
chacun de cette participation en les y préparant préalablement et bien préciser que 1’objectif est
I’acquisition pour tous de connaissances nouvelles grace a ce travail en commun. Il soutient
également que dans le travail en équipe des éléves, il est important de bien préciser le contrat
passé, c’est-a-dire la nature de la tdche commune a réaliser ainsi que la nature des objectifs
individuels poursuivis. Dans son article, 1’auteur préconise la pratiqgue du « groupe
transversal » qui, selon lui, permet une régulation efficace dans n’importe quel cas. Le principe
de cette pratique est le suivant : aprés avoir effectué un premier travail en équipe, avec des
objectifs différents pour chaque équipe, un éléve représentant de chaque équipe se retrouve
dans une autre. L’évaluation porte donc sur les acquisitions individuelles effectuées, et non sur

la tAche.
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Cet article m’a paru intéressant a traiter car les régles de fonctionnement du travail en
équipe doivent, selon moi, étre claires dés le départ. Cet article m’a donc principalement
intéressée pour sa précision dans le détail du fonctionnement du travail en équipe. Pour mettre
en place la partie expérimentation de mon mémoire, j utiliserai cet ouvrage et je m’appuierai

sur les regles énoncées par Philippe Meirieu.

Dans son ouvrage La coopération entre éléves, Sylvain Connac distingue, dans un

premier temps, les termes de collaboration et coopération. En effet, ces deux termes semblent
proches mais ont en réalité deux significations différentes. La collaboration induit le travail
autour d’'un méme projet, les travaux individuels des membres du groupe sont coordonnés afin
d’enrichir le projet final. La coopération induit, quant a elle, le travail au sein d’un méme
espace, mais pour des projets différents. Le tutorat ou ’aide sont des dispositifs favorisant la
coopération. Selon Sylvain Connac, I’entraide et le travail en groupe induisent a la fois de la
collaboration et de la coopération. Il définit le groupe comme étant constitué de relations
d’échanges évacuant en partie I’autorité d’un adulte. Il distingue également le binbme, composé
de 2 membres, du petit groupe qui est composé de 3 a 6 membres. Ce dernier est principalement
mis en place pour des activités ponctuelles. Il vise I’étude de situations problémes afin que les
éleves échangent leurs conceptions. Il est nécessaire qu’un conflit sociocognitif intervienne afin
qu’une reconfiguration des représentations individuelles ait lieu et laisse place a la construction

de nouvelles connaissances.

Sylvain Connac distingue tres rapidement le travail de groupe, qui concerne une
production du groupe, du travail en groupe, visant davantage les apprentissages individuels. Ce
dernier s’apparente a de I’entraide mais est organisé par 1’enseignant. Son objectif peut étre de
réaliser une tache identifiée, ou bien de placer les éléves dans une situation d’étude d’un
probléme qui aura pour but d’activer les fonctions cognitives des éléves. Sylvain Connac
souligne I’importance de I’hétérogénéité des membres lors du travail en groupe. Cela induit,
selon lui, de I’engagement et du respect entre les membres. Selon Roger Cousinet, Cité par
Sylvain Connac dans son ouvrage, le travail en groupe s’inscrit dans le cadre de I’apprentissage
coopératif. En effet, chaque petit groupe a un but commun. Dans cet ouvrage, Sylvain Connac
décrit la « technique du Grand Jigsaw », qui consiste a ajouter des interactions entre tous les

groupes. Chaque groupe bénéficie donc de 1’apport des autres groupes.
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Dans cet ouvrage, les intéréts du travail en groupe sont définis comme nombreux. Il est
tout d’abord important de souligner que, lors d’un travail en groupe, les €léves entrent en
communication avec les autres plus facilement qu’en grand groupe. IlIs s’attachent également &
du travail complexe. Le travail a plusicurs active les bienfaits de I’intelligence collective. Enfin,
durant ce temps ou des échanges ont lieu, 1’enseignant est davantage disponible, ce qui induit
une meilleure qualité des relations pédagogiques. Cependant, Sylvain Connac définit également
les limites du travail en groupe. Des dérives chronophages sont tout d’abord possibles. En effet,
ce temps de travail peut rapidement devenir trop long. Il faut également étre vigilant quant a
I’enlisement des affectifs et de I’émotionnel. Les membres d’un groupe peuvent se concentrer
uniquement sur leur vécu affectif et non sur le travail en groupe. Le bruit causé par les échanges
des groupes peut également géner la concentration des autres éléves. L’asymétrie est un autre
risque majeur du travail en groupe : seuls les éléves les plus compétents sont dans 1’activité
attendue, au détriment des éléves rencontrant des difficultés. Enfin, les éléves confondent
fréquemment la tache et I’activité lors du travail en groupe. La tache correspond, selon Rogalski

dans son article Y a-t-il un pilote dans la classe ? Une analyse de [’activité de l’enseignant

comme gestion d’un environnement dynamique ouvert, a ce que 1’éléve doit faire, le but qu’il

doit atteindre. L’activité, quant a elle, renvoie a ce que I’éléve va mettre en ceuvre de 1’¢leve

pour réaliser la tache ainsi que la maniere dont cela va étre réalisé.

Sylvain Connac définit plusieurs critéres essentiels pour le bon fonctionnement
pédagogique du travail de groupe. Il préconise, tout d’abord, un groupe de trois a six membres.
Plusieurs organisations sont ensuite possibles. L’enseignant peut composer des groupes de
besoins, qui seront donc relativement homogeénes, a partir d’une évaluation formative. Il peut
également choisir de laisser les éléves s’associer par affinités, au risque que certains soient
isolés. 1l peut choisir de regrouper les éleves en fonction de criteres précis, comme la mixité ou
I’age, ce qui améliore ’orientation vers 1’activité scolaire. Laisser le sort agir est une autre
possibilité d’organisation, en piochant dans un jeu de carte, par exemple. L’enseignant peut,
enfin, utiliser un matériel spécifique afin de constituer des groupes aléatoirement. Il définit
également les deux critéres nécessaires pour que la consigne passée aux €leves permettre
I’interdépendance dans chaque groupe de travail. Tout d’abord, chaque participant doit avoir
un intérét a échanger avec tous les autres. Le second critére concerne le matériel : le matériel

utilisé doit permettre 1’activité intellectuelle et la participation de chacun.

Selon Sylvain Connac, les étapes du travail en groupe sont les suivantes au nombre de

cing. Un temps court de réflexion individuelle doit, en premier temps, avoir lieu. La deuxiéme
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étape consiste en un temps de travail en groupe, encadré par les régles spécifiques suivantes :
chacun doit se poser des questions et essayer d’y répondre, et pas uniquement le plus fort ;
chacun doit apprendre, ne pas étre d’accord est intéressant pour tous ; chacun doit se sentir en
sécurité, les moqueries sont prescrites ; chacun peut donner son avis, les échanges peuvent
débuter par un tour de table ; chacun respecte la concentration des autres, on murmure pour
discuter ; chacun doit progresser, aucune compétition entre les groupes ne doit avoir lieu. Aprés
ce temps de travail en groupe, un temps bref de synthése doit étre mis en place. Chaque groupe
choisit un secrétaire qui aura une minute pour faire un compte-rendu du travail de son groupe,
sans répéter une idée déja énoncée. Ensuite, une synthese et une conclusion formelle a partir
des réponses des groupes seront faites, afin d’apporter des réponses au probléme posé. Enfin,
une évaluation interne au fonctionnement de chaque groupe sera effectuée afin de développer

de bonnes habitudes de travail.

Sylvain Connac aborde également la question de la place de 1’enseignant lors du travail
en groupe. Il doit, tout d’abord, penser une consigne claire, prévoir le matériel nécessaire a ce
travail. 1l doit également composer les groupes, s’il choisit de ne pas laisser les éléves décider.
I1 est important qu’il structure la compréhension de la consigne par les éléves et qu’il installe
le cadre du travail en groupe. L’enseignant ne doit pas interférer dans les échanges et
représentations entre les éleves et observer les éleves fonctionner en autonomie. Son role est
également de faciliter la confrontation des idées échangées au sein de chaque groupe. Lors de
la quatrieme étape, il doit conduire la synthése des savoirs éprouves a partir de I’apport de
chaque groupe et, pour ce faire, accompagner les éleves vers la suite des apprentissages. Enfin,

il doit clore la situation coopérative avec un temps bilan.

Cet ouvrage de Sylvain Connac m’a semblé étre le plus important a utiliser dans le cadre
de mon mémoire car il est, selon moi, un ouvrage sur lequel je dois me baser pour la mise en
place de mes séances au sein de la classe de CP. En effet, dans celui-ci, Sylvain Connac aborde
les points importants & connaitre avant de mettre en place un travail en groupe au sein d’une
classe. Il liste les criteres essentiels du travail en groupe et explicite également la posture que
I’enseignant doit tenir lors de celui-ci. Cet ouvrage me semble donc étre intéressant a utiliser

lors de la préparation des séances de mathématiques.
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1.3 La manipulation en mathématiques

Concernant la place de la manipulation en mathématiques, j’ai fait le choix d’étudier

I’article Expérimenter en mathématiques pour relever le défi de [’adaptation, dans lequel

Thierry Dias s’intéresse principalement aux éléves en situation de handicap, pour qui le matériel
va représenter une aide. Il se demande ainsi en quoi I’expérimentation contribue a 1’adaptation
de I’enseignant ? Laisser la possibilité a certains ¢léves d’utiliser des outils pour favoriser la
construction de modeles est un aménagement didactique nécessaire pour les éléves en
difficultés. Dans une situation de recherche, 1’éléve détient différents statuts et roles.
L’expérimentation entraine le développement de projets d’explication et de communication, ce
qui permet aux éléves d’argumenter. 1l est, selon Thierry Dias, nécessaire de prendre en compte
la dimension expérimentale dans I’enseignement des mathématiques, afin de développer en
paralléle du langage oral, « une production graphique et/ou symbolique » lors de la phase de
validation. L’adaptation des enseignements est ainsi nécessaire afin d’aider les éléves en
situation de handicap en mathématiques. Dans son article, I’auteur souligne donc 1’importance
du recours a I’expérimentation en mathématiques, car le savoir se construit dans la rencontre
des contraintes du réel. Il est donc nécessaire de passer des objets sensibles aux objets

théoriques ainsi qu’a leurs propriétés.

Cet article m’a donc tout de suite semblé intéressant pour la réalisation de mon mémoire
car il apporte des précisions concernant la dimension expérimentale et la manipulation, ce qui

est un ¢lément clé dans la problématique sur laquelle j’ai choisi de me pencher.

La lecture d’un second ouvrage de Thierry Dias, Manipuler et expérimenter en

mathématiques, m’a également semblé essentielle afin de rédiger mon mémoire. En effet, dans

celui-ci, I’auteur traite la question de la résolution de problémes ainsi que celle de la démarche
expérimentale en mathématiques. Selon lui, lors d’une démarche expérimentale, un
environnement d’apprentissage propice aux expériences doit étre proposé aux éléves, cela
constitue le milieu didactique. Celui-ci comporte des ¢léments variables, que 1’enseignant peut
moduler comme il le souhaite, ce sont les variables didactiques. Il préconise ainsi de privilégier
I’expérimentation « afin de favoriser la réussite de tous », qui peut étre différenciee et

diversifiée selon les éléves.

Les différentes étapes de la démarche d’expérimentation en mathématiques sont ensuite

énoncées par Thierry Dias. Tout d’abord, c’est au professeur de déterminer la démarche
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d’apprentissage, en I’adaptant au niveau de classe et aux €léves. Les éléves conduisent ensuite
la résolution du probléme, en prenant en charge la totalité des étapes de la résolution : les
hypothéses, les expériences, les échanges et 1’argumentation. Au cours de cette démarche,
I’organisation du travail permet des échanges argumentés, a différentes étapes de la recherche,
afin que les éléves bénéficient de plusieurs temps d’échanges. Cependant, 1’enseignant assure
tout de méme un étayage constant et raisonné afin de faciliter ’entrée dans la tache ainsi que le
maintien de la motivation. Un temps dédié a la structuration des connaissances est par la suite
mis en place. Ce temps de repérage des connaissances mises en ceuvre permet leur structuration
ainsi que la réalisation de petits exercices courts et répétitifs. Enfin, Thierry Dias propose la
mise en place d’un cahier d’expériences, dans lequel I’ensemble du processus est inscrit afin de

constituer des traces des différentes phases de recherche.

Dans son ouvrage, I’auteur reléve les différentes difficultés rencontrées par les éléves
lors de la résolution de problémes. Tout d’abord, poser un probléme n’est pas une tache simple
pour les éléves. Pour les aider, il est nécessaire de leur faire comprendre que « toute question
mathématique n’entraine pas une réponse instantanée ». Il est possible de leur proposer des
petites activités afin de les entrainer a se poser des questions a partir de divers énoncés, mais
¢galement de leur faire inventer des €noncés de problémes simples a partir d’expériences
mathématiques. La deuxiéme difficulté relevée est celle de comprendre. En effet, les éléves ne
parviennent pas toujours a faire des liens entre les données de la consigne et leurs
connaissances, mobiliser différentes ressources peut leur paraitre compliqué. Afin de les aider,
I’enseignant peut schématiser les liens entre les connaissances ou mettre en €évidence les
connaissances qui représentent les enjeux des différents problemes résolus. Enfin, apprendre a
chercher est une tache complexe pour les éléves. Pour remédier a cela, proposer des objets de
géométrie, par exemple, peut leur permettre de mieux visualiser un probléme ; tout comme la

possibilité de mettre les éleves en position de chercheurs.

Thierry Dias présente également des difficultés liées au temps et a la manipulation. En
effet, certains enseignants sont réticents dans la mise en place de démarche d’investigation au
sein de leur classe, a cause du colt en temps et en matériel que cela implique. Il conseille ainsi
aux enseignants de ritualiser les moments d’apprentissage, de les organiser selon un emploi du
temps connu de tous, de les adapter aux savoirs qu’ils permettent d’acquérir et de les réserver
aux éléves qui en ont besoin. Pour terminer, des difficultés liées au matériel sont également
présentes. Suite a celles-ci, I’auteur conseille de privilégier certains critéres dans le choix du

matériel. Le matériel doit étre adapté aux besoins des éléves et aux apprentissages en cours, les
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supports sont diversifi€s et variés, le choix d’un matériel pratique et peu coliteux est envisagé

et des outils et instruments peuvent étre mis en place pour les éléves en difficultés.

1.4 La résolution de problémes au CP

1.4.1. Ce qu’en disent les programmes

Afin de traiter de la question de la résolution de problémes au CP, la lecture des
programmes et instructions officielles me semblait primordiale. Suite a la lecture du

Programme du cycle 2, disponible sur Eduscol, je me suis rapidement apercue que la résolution

de problemes occupe une place importante en mathématiques au cycle 2. En effet, deés
I’introduction du programme de mathématiques, la résolution de problémes apparait comme

centrale et indispensable au cycle 2.

Mathématiques

Au cycle 2, la résolution de probléemes est au centre de I'activité mathématique des éléves,
développant leurs capacités & chercher, raisonner et communiquer. Les problémes
permettent d’aborder de nouvelles notions, de consolider des acquisitions, de provoquer des
questionnements. lls peuvent étre issus de situations de vie de classe ou de situations
rencontrées dans d'autres enseignements, notamment « Questionner le monde », ce qui
contribue a renforcer le lien entre les mathématiques et les autres disciplines. lls ont le plus
souvent possible un caractére ludique. On veillera aussi a proposer aux éléves dés le CP
des problémes pour apprendre a chercher qui ne soient pas de simples problémes
d’application a une ou plusieurs opérations mais nécessitent des recherches avec
tatonnements.

Introduction du programme de mathématiques au cycle 2

De plus, la notion de résolution de problémes apparait dans une grande partie des
enseignements de mathématiques. Tout d’abord, « résoudre des probléemes en utilisant des
nombres entiers et le calcul » constitue un attendu de fin de cycle en Nombres et calculs.
« Résoudre des problemes impliquant des longueurs, des masses, des contenances, des durées,
des prix » est également un attendu de fin de cycle concernant les Grandeurs et mesures. En
Espace et géométrie, la résolution de problémes ne constitue pas un attendu de fin de cycle,
mais elle reste présente et nécessaire afin que les éléves soient confrontés a des problémes de
géométrie. Donc, celle-ci joue un role important au cycle 2, car elle est présente dans la totalité

des enseignements en mathématiques. C’est ainsi qu’un appui sur le Guide fondamental pour

enseigner, Eduscol : « Pour enseigner les nombres, le calcul et la résolution de problémes au

CP », m’a donc paru intéressant. Dans celui-Ci, plus communément appelé « Guide orange »,
les fondamentaux de la démarche d’enseignement de la résolution de problémes au cycle 2 sont
présents. L’ importance de I’articulation entre la maternelle et le CP y est soulignée, notamment

par le fait de pouvoir agir ou non sur des objets. Cela représente une premiere étape vers la

16



représentation mentale ainsi que « la nécessité d’anticiper la réponse lorsque les objets sont
absents ou éloignés ». Ce type de situation peut étre repris en entrée au CP. Ce guide souligne
aussi le role des situations d’apprentissages liées a la résolution de problemes, qui permettent
de constituer une premiére banque de problémes en mémoire, mais également d’installer « une

culture scolaire de la résolution de problemes ».

La verbalisation occupe un r6le majeur dans la résolution de problémes. En effet, du
point de vue de I’enseignant, verbaliser les étapes de la démarche en faisant des liens avec les
situations déja rencontrées mais également avec les connaissances a mobiliser pour résoudre un
probléme, est nécessaire. De plus, le guide préconise au professeur de verbaliser ses procédures
afin que les éléves puissent verbaliser les leurs, plus facilement. Du point de vue de I’¢éléve, il
lui est conseillé de verbaliser afin de prendre du recul par rapport aux manipulations effectuées,
mais également pour s’entrainer a produire des arguments mathématiques pour valider des
solutions. La verbalisation est importante pour 1’¢léve lui-méme, car elle lui permet de ne pas
rester au stade de la manipulation, mais de realiser un retour réflexif sur celle-ci en prenant
conscience de ses propres stratégies. Cela lui permet également d’argumenter face aux autres
afin d’étre compris, ainsi que comparer ses stratégies avec ses pairs. De plus, la verbalisation
de I’éléve permet au professeur de proposer un étayage adapté en analysant les stratégies de
I’¢leve. La verbalisation est donc nécessaire et importante dans la résolution de problémes au
CP. Le guide orange propose également de modéliser afin de résoudre les problémes. Lors d’un
travail sur les problémes additifs, un lien peut étre établi avec la numération ; notamment avec
I’utilisation de matériel, comme des cubes par exemple. Peu a peu, le matériel laissera place a
I’imaginaire de 1’¢éléve, qui se le représentera mentalement et en le schématisant. Pour cela,
I’enseignant peut conduire les éleves a réaliser des dessins permettant de représenter une

situation.

Ce guide constitue donc un réel appui pour I’enseignant, contenant divers exemples de
problémes ainsi que de nombreux conseils. L’objectif étant d’enseigner la résolution de
problémes, et non pas une typologie des problémes. Manipuler, verbaliser et abstraire sont les
trois enjeux clés de la résolution de problémes, qui permettent aux ¢léves d’avoir des reperes.
De plus, il préconise une utilisation du matériel réguliére et constante en proposant aux

enseignants un large choix de matériel a mettre a disposition dans les classes.
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1.4.2 Réferences théoriques sur la résolution de problémes

Afin de traiter la notion de résolutions de problémes, il m’a semblé nécessaire de
m’appuyer sur des références théoriques. Ainsi, j’ai étudié 1’article de Roland Charnay, intitulé

Apprendre (par) la résolution de problémes dans lequel 1’auteur traite de 1’activité de résolution

de problemes qui se trouve, selon lui, au cceur de la science mathématique. L’enjeu essentiel de
I’enseignement des mathématiques est que les contenus enseignés doivent étre significatifs pour
les éleves. La question a laquelle 1’auteur tente de répondre est donc la suivante : comment faire
pour que les connaissances enseignées aient du sens pour les éléves ? Pour cela, 1’enseignant
doit, en premier temps, faire apparaitre les notions mathematiques comme des outils pour
résoudre des problémes. Ce dernier doit également établir une stratégie d’apprentissage,
influencée par de nombreuses variables. Le point de vue de ’enseignant sur la discipline
enseignée, sur les objectifs généraux de I’enseignement et spécifiques des mathématiques est la
premiere variable. Son point de vue sur les éléves est également pris en compte car lui seul
connait leurs possibilités et attentes. L’image qu’il se fait des demandes de ’institution ainsi

que la demande sociale ou celle des parents sont une autre variable existante.

Guy Brousseau définit la notion de contrat didactique comme 1’« ensemble des
comportements du maitre qui sont attendus de I’¢éleve et ensemble des comportements de I’¢éleve
qui sont attendus du maitre, et qui réglent le fonctionnement de la classe et les rapports maitre-
éleves-savoirs, définissant ainsi les réles de chacun et la répartition des taches : qui peut faire
quoi ? qui doit faire quoi ? quels sont les buts et les enjeux ? » (Brousseau, Fondements et
méthodes de la didactique des mathématiques, 1986). Une situation d’enseignement peut donc

étre regardée au travers des relations entres les 3 pdles suivants : le maitre, les éléves et les

savaoirs.

Roland Charnay présente ainsi trois modéles de référence. Le premier est le modéle
normatif, qui est davantage centré sur le contenu. Ici, I’objectif est d’apporter et communiquer
un savoir aux éléves. Le maitre donne les notions en introduisant et fournissant des exemples ;
I’éleéve apprend, écoute, imite et applique ; et le savoir est déja achevé et construit. Le modéle
incitatif est davantage centré sur I’éleve. On sollicite ici les intéréts, motivations et besoins
propres de I’¢éléve. Le maitre écoute 1’¢éleve en répondant a ses demandes et en le renvoyant a
des outils d’apprentissage ; 1’éléve cherche, organise, étudie et apprend ; et le savoir est lié aux
nécessités de la vie et de I’environnement. Le dernier mode¢le est le modéle appropriatif, il est
centré sur la construction du savoir par I’¢éléve. Ici, les conceptions existantes chez I’éléve sont
le point de départ, elles sont ensuite mises a 1’épreuve pour les améliorer et en reconstruire de
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nouvelles. Le maitre propose et organise une suite de situations jouant sur différentes
contraintes, qui sont les variables didactiques, il organise les différentes phases et gere la
communication dans la classe ; 1’éléve essaie et propose des solutions ; et le savoir est considéré
avec sa logique propre. L’auteur définit ainsi trois lieux de I’activité pédagogique qui sont
privilégiés pour différencier ces trois modeles et réfléchir a leur mise en ceuvre. Le premier est
le comportement de 1’enseignant face aux erreurs de ses éléves : quelle interprétation en fait-
il 7 comment intervient-il ? pour quoi faire? Le deuxiéme correspond aux pratiques
d’utilisation de I’évaluation : a quoi sert 1’évaluation et a quel moment intervient-elle dans le
processus d’apprentissage ? Enfin, le troisiéme lieu renvoie au role et a la place que 1’enseignant
assigne a I’activité de résolution de probléemes : qu’est-ce qu’un probléme selon lui ? quand

utilise-t-il des problemes ? pourquoi ?

Afin de mettre en place des séances axées sur la résolution de problémes, il m’a tout de
suite semblé important d’étudier les différentes classifications de problémes. La typologie de
problémes de Gérard Vergnaud a tout de suite fait I’objet de mon attention, notamment la
typologie des problémes additifs. Dans celle-ci, il distingue quatre types de problemes : les
problémes de transformation d’état, de composition d’état, de comparaison d’états ou de
composition de transformation. Les problemes de transformation d’état comportent un état
initial connu ou inconnu, une transformation pouvant étre positive ou négative et un état final,
connu ou inconnu également. L’étude de 1’état final est, le plus souvent, plus simple pour les
éleves, car celle-ci suit davantage le cheminement de la pensee. Les problémes de composition
d’états comportent deux parties et un tout. Les deux parties peuvent étre connues dans le but de
trouver le tout ; ou bien une seule partie est connue ainsi que le tout, dans le but de trouver la
partie manquante. Les problémes de comparaison d’états comportent deux états distincts ainsi
qu’une comparaison. Dans ce type de probléme, on s’intéresse a ce qui différencie les deux
états, en les comparant. La comparaison peut étre positive ou négative selon 1’énoncé du
probleme. Certaines formulations peuvent induire les éléves en erreur, notamment avec
I’utilisation des termes « de plus » ou « de moins ». Ainsi, Gérard Vergnaud qualifie ce type de
probleme de « difficile ». Enfin, les problemes de composition de transformations s’intéressent
a ’effet résultant de plusieurs transformations sur un état. Le nombre de transformations peut

varier selon 1’énoncé de chaque probléme.
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J’ai, par la suite, étudié 1’article Résolution de problémes numériques a [l’école de

Catherine Houdement dans lequel I’auteure classifie les problémes d’une maniére différente de
celle de Vergnaud. Cela m’a donc semblé intéressant d’étudier ces deux classifications.
Catherine Houdement distingue deux types de problémes : les problemes basiques et non
basiques, regroupant les problemes complexes et atypiques. Elle définit ainsi les problemes
basiques comme des problémes a mémoriser, qui constituent des éléments simples. Ce type de
probléme comprend deux données et dans lequel il faut déterminer la troisiéme valeur. Son
énoncé est court, la syntaxe est simple. Les problémes complexes le sont par la distance entre
les informations a connecter pour la construction de la réponse. Enfin, les problemes atypiques
ont un caractére non routinier, les éléves n’ont pas les stratégies pour le résoudre, et doivent
ainsi les inventer. Dans cet article, I’auteure présente les deux possibilités lorsqu’un €léve est
confronté a un probléme. Il est possible qu’une activation du schéma soit réalisée des la lecture
du probléme. Dans ce cas, 1’¢léve associe directement le schéma au probléme a résoudre. Dans
un second cas, 1’absence de schéma est envisagée, 1’éléve doit ainsi se construire lui-méme une
représentation du probléme. C’est ainsi que I’auteure souligne I’importance de 1’enrichissement
de la mémoire des éléves, lors de la réalisation de problémes, qui leur mettrait a disposition
davantage de schémas. De 2006 a 2008, Catherine Houdement mene une recherche et étudie
les idées qui font réussir ou bloquent les €éleéves dans la résolution d’un probléme. Suite a celle-
ci, elle conclut I’existence d’une mémoire des problémes déja résolus, qui permet les inférences
entre 1’opération et le champ conceptuel du probléme. Selon elle, la résolution du « probléme-
complexe » passe par la connexion des informations, qui permet de construire des sous-
problémes basiques, et par la qualification des résultats intermédiaires. Les problemes basiques
représentent, selon Catherine Houdement, un réle important dans la résolution de problemes
complexes. C’est ainsi qu’elle souligne, une nouvelle fois, I’importance de I’enseignement des
problémes basiques. Il serait intéressant de proposer dans les programmes des exemples de
problemes basiques par cycles. La résolution de ces problemes pourrait ainsi représenter un
attendu de fin de cycle. L’auteure propose également un conseil pour les enseignants en classe
de CP : changer la tournure et la syntaxe des phrases et énoncés des problemes, plutdt que
demander aux éleves d’inférer les réponses, serait préférable. Ensuite, Catherine Houdement
propose différentes modalités permettant d’améliorer la réussite des éléves en résolution de
problémes. Tout d’abord, ne pas oublier que 1’objectif premier est d’enrichir la mémoire des
problémes résolus des ¢€leves. Il est également important de penser le sens d’une opération
comme la capacité a résoudre les problemes. Envisager les problémes en trois types (basiques,
complexes et atypiques) serait a privilégier. Enfin, la résolution de problémes nécessite, selon
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I’auteure, la mémorisation des problémes basiques, mais également la capacité a connecter les
informations. Cet article m’a donc semblé trés intéressant a traiter dans le cadre de mon
mémoire. En effet, la catégorisation des problémes que fait Catherine Houdement sera un point

d’appui dans la mise en place de I’expérimentation.

1.5 Cadre et références théoriques retenus

Suite a la lecture de ces différents ouvrages en lien avec la problématique de mon
mémoire, j’ai choisi de m’ancrer dans plusieurs cadres théoriques. J’ai tout d’abord choisi le
cadre des situations didactiques de Guy Brousseau. En effet, les situations didactiques sont
présentes au sein de I’expérimentation que je vais mettre en place en classe. Les modalités de
mise en ceuvre proposées par 1’auteur me semblent pertinentes et nécessaires. C’est ainsi que,
lors de la mise en place des séances durant I’expérimentation, les différentes phases proposées
par Guy Brousseau me serviront de ligne de conduite. C’est donc pour cela que je me positionne
dans ce premier courant de pensée. J’ai ensuite choisi de m’ancrer dans le cadre de la
catégorisation des problemes de Gérard Vergnaud. En effet, dans mon mémoire, j’ai fait le
choix de me centrer sur la résolution de problemes additifs, que ce dernier distingue en quatre
catégories. Cette catégorisation me semble donc étre majeure dans la réalisation de celui-ci.
Pour cela, je m’appuierai sur les différentes catégories de problémes additifs proposées par
Gérard Vergnaud afin de proposer aux éléves les probléemes de différents types, comme je le

souhaite.

De plus, j’ai choisi de m’inspirer de différentes références théoriques, notamment la
catégorisation de problemes de Catherine Houdement, sur laquelle j’ai pris appui afin de mettre
en place les différents problémes proposés aux éleéves lors de 1’expérimentation. J’ai fait le
choix d’utiliser une seconde catégorisation de problémes, et de ne pas utiliser uniquement celle
proposée par Gerard Vergnaud, car les problemes proposés aux éléves ne sont pas tous des
problemes basiques. En effet, utiliser différentes catégorisations de problemes me permettra de
comparer 1’impact de la manipulation en groupe pour chaque typologie de probléme. J’ai
également fait le choix de m’appuyer sur 1’ouvrage présentant le travail de groupe de Sylvain
Connac. En effet, celui-ci me semble pertinent et me permettra d’établir les groupes ainsi que
les modalités de travail de groupe proposées lors des différentes seances en phase

d’expérimentation.
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Je me positionne donc dans ces différents courants de pensee et références durant la
réalisation de ce mémoire, et plus précisément lors de la phase d’expérimentation dans les deux

classes de CP.

I1.1. Méthodologie

11.1.1. Constitution des groupes

Afin de constituer les différents groupes de travail lors des différentes séances menées dans

les deux classes, j’ai pris appui sur I’ouvrage de Sylvain Connac La coopération entre éléves.

En effet, I’auteur présente les intéréts et limites du travail en groupe, a partir desquels j’ai
préparé les séances de travail en groupe, afin d’utiliser ce dispositif de travail au mieux, tout en
prenant conscience de ses limites. De plus, les criteres essentiels du travail en groupe,
notamment concernant la constitution des groupes d’éléves, sont présentés dans cet ouvrage.
J’ai donc fait le choix de suivre les recommandations de Sylvain Connac, en constituant des
groupes hétérogenes, moi-méme. Chaque groupe étant constitué de cing éleves lors de la
premiere expérimentation et trois ou quatre éléves lors de la seconde, j’ai, une nouvelle fois,
pris appui sur les préconisations de I’auteur. Enfin, j’ai pris en compte les cinq étapes proposées
par Sylvain Connac pour la mise en place de ce travail collaboratif. Ainsi, un temps de réflexion
individuelle a été proposé aux éléves, notamment lors de la lecture du probléme, ou les échanges
entre pairs n’étaient pas autorisés. Le temps de travail en groupe a, par la suite, ét¢ encadré par
des regles spécifiques. Un secrétaire a ét¢é nommé dans chaque groupe afin d’expliquer
oralement la méthode de résolution utilisée ainsi que la réponse obtenue, comme le préconise
I’auteur. Enfin, un temps de synthése et de conclusion formelle a eu lieu en classe entiere, dans
le but d’apporter une réponse au probleme posg, ainsi que les différentes stratégies mises en
ceuvre pour y répondre. Concernant la phase d’évaluation interne a chaque groupe que présente
Sylvain Connac dans son ouvrage, j’ai fait le choix de ne pas la mettre en ceuvre lors des

séances, notamment par manque de temps.
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I1.1.2. Création d’une grille d’observation

Lors de la premicre phase d’expérimentation, en mai 2022, je ne savais pas de quelle
maniere observer les éléves lors du travail en groupe, afin de recueillir un maximum de données
pour I’analyse de cette séance. Aprés avoir échangé avec les enseignants présents dans

1’établissement scolaire, la lecture du Guide fondamental pour enseigner : La résolution de

problémes mathématiques au cours moyen, notamment de la grille d’observation présente dans

celui-ci, m’a été conseillée. Suite a la lecture de ce guide, plus communément appelé « Guide
Violet », j’ai fait le choix de m’inspirer de la grille d’observation proposée a I’intéricur de celui-
ci. En effet, les points présentés m’ont tout de suite semblé intéressants a utiliser pour ma
recherche, notamment la compréhension et la modélisation qui sont des points sur lesquels je
souhaitais étre attentive afin d’observer, ou non, I’importance du travail de groupe et de
’utilisation de matériel de manipulation, lors de ces séances. Le choix du calcul ainsi que la
réalisation de I’opération sont également des points majeurs de mon observation. C’est ainsi
que j’ai pu construire une grille d’observation des séances de manipulation en groupe, divisée
en deux parties : la manipulation mathématique et le travail de groupe. Tout d’abord, concernant
la manipulation mathématique, plusieurs criteres ont été observés: la compréhension de
I’énoncé ; I’implication dans la recherche du probléme ; le choix et la réalisation de I’opération,
correspondant a la modélisation ; la manipulation effective, c’est-a-dire la transposition, et les
stratégies observées. Les criteres choisis concernant le travail de groupe sont les suivants : les
interactions avec les pairs ; I’affirmation de 1’éléve qui prend, ou non, le lead ; I’aide apportée
ou non aux camarades et de quelle maniere cela est-il fait ; I’imitation des camarades, et la fagon
dont I’éléve procede. Le dernier critere vise a savoir si I’éléve accede au concept en imitant, ou

si une simple imitation est réalisée.

Afin d’observer au mieux I’ensemble des membres du groupe, j’ai fait le choix de filmer
un groupe d’¢léves lors de chacune des s€ances, afin de garder une trace et de pouvoir analyser
ces données ultérieurement. En effet, cela était assez compliqué d’observer et analyser chaque
membre du groupe directement durant la séance. J’ai donc pris des notes au moment de la

séance, puis utilisé les vidéos afin de compléter au mieux les grilles d’évaluation.

11.1.3. Comparaison des différentes productions

Lors de la préparation des différentes séquences de mathématiques, j’ai fait le choix

d’utiliser les mémes types de problemes durant la totalité des séances. Ainsi, une comparaison
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des productions réalisees en premiére et derniere séances, lors des deux phases
d’expérimentation pourra étre réalisée dans la partie d’analyse des données. Cela me permettra
donc de comparer les deux séances et ainsi d’évaluer, de facon exhaustive, I’'impact de la
manipulation réalisée en groupe lors des séances intermédiaires. Pour cela, les erreurs commises

par les éléves et le taux de réussite de chaque probleme seront, par exemple, mises en avant.

11.2. Analyse a priori

11.2.1. Mise en place de la sequence

Comme je I’ai expliqué lors de la premicre partie, j’ai choisi de mettre en place la
premiere expérimentation de mon mémoire lors de la seconde partie de mon stage de M2, qui
a lieu du 9 au 20 mai 2022. Une seconde expérimentation a été réalisée, par la suite, afin de
recueillir un maximum de données a analyser. Je n’avais pas anticipé cette deuxiéme
expérimentation, je pensais n’en réaliser qu’une seule. En effet, aprés avoir analysé les données
récoltées dans la premiére classe, il m’a semblé intéressant de réaliser 1’expérimentation, a
nouveau, dans une nouvelle classe, afin de pouvoir comparer les données recueillies. Ayant en
charge le lundi une classe de grande section/CP, il m’a donc semblé intéressant de mener a
nouveau cette expérimentation dans les mémes conditions que la premiére, en réalisant

exactement la méme séquence, détaillée ci-dessous.

Afin d’évaluer le rdle de la manipulation en groupe lors de la résolution de problémes
numeriques, j’ai mis en place une séquence composée de quatre séances. L’objectif de celle-Ci
est d’observer les éventuelles améliorations des éléves pendant et apres le travail de groupe
avec la manipulation. Durant cette sequence, les éléves ont eu a résoudre des problemes relevant
de trois des quatre catégories de Geérard Vergnaud : problémes de composition d’états, de
comparaison d’états et de composition de transformations d’états. L’objectif de cette séquence
est de permettre aux ¢éleves d’¢laborer une procédure de recherche et la mener en son terme,

afin de résoudre differents types de problémes mathématiques.

Durant le premier stage, en mai 2022, j’ai réalisé une premiére fois cette séquence, apres
avoir prépareé les différentes séances individuellement. Or, les résultats de celle-ci n’ont pas été
concluants. En effet, les problémes choisis étaient assez simples pour les éléves, aucune
évolution n’a donc été visible de la premiére a la derniére séance. Suite a cet échec, ma tutrice

de stage m’a apporté son aide en me conseillant de complexifier les problemes afin que les
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¢léves se retrouvent en situation de questionnement, ce qui n’a pas ¢été le cas lors de la premiere
mise en ceuvre de la séquence. J’ai ainsi proposé aux éléves, en m’appuyant sur la lecture de
I’ouvrage de Catherine Houdement et notamment, sa typologie des problémes, des problémes
complexes et non plus basiques, ce qui les a davantage mis en difficulté lors de la premiére
séance. Comme je ’ai expliqué ci-dessus, j’ai, par la suite, réalis¢é une nouvelle fois cette
expérimentation dans la classe dont j’ai la charge le lundi. Cette classe se situe a I’école
d’Argelliers et comporte 22 éleves dont 7 CP et 15 GS. J’ai ainsi mis en ceuvre mon
experimentation avec les 7 CP, au cours de plusieurs lundis, durant lesquels je me trouvais en
classe. Cette seconde expérimentation s’est déroulée en début d’année, et non en fin d’année
comme lors de la premieére. J’ai cependant fait le choix de mener cette expérimentation de la
méme maniere qu’avec la premicre classe de CP. Les ¢éléves ont ainsi été confrontés a des
problemes complexes ou basiques. Cette expérimentation n’a pas eu le méme résultat que la
premiere, car les éléves ne parvenaient pas & compter au-dela de 30. Or, j’ai choisi de la mener
dans sa totalité, afin d’observer les éventuels progres de ces éléves, ce qui a été assez concluant

et sera détaillé dans la partie d’analyse des données.
11.2.2. Séance 1

La premicre séance de cette séquence est une sorte d’évaluation diagnostique, sur
laquelle je vais m’appuyer pour faire des statistiques a la fin de la séquence. Les éléves ont un
temps imparti pour résoudre chaque probleme individuellement. Durant celle-ci, ils travaillent
individuellement et doivent répondre a quatre problémes posés sur une feuille. Je m’attends a
ce que les éléves se trouvent en situation de difficulté face aux différents problémes proposés.
En effet, ils ont été peu entrainés a la résolution de problémes durant les périodes précédentes.
Il est possible que les éleves prennent appui sur les affichages de la classe, notamment la file
numérique, pour effectuer les différentes opérations attendues. Certains peuvent également
compter sur leurs doigts, au risque de commettre des erreurs de calcul en utilisant de trop grands
nombres. L’objectif de cette séance est de faire entrer les éleves dans la résolution de problémes,
chose qu’ils n’ont pas I’habitude de réaliser et qui les sort de leur zone de confort. De plus,
imposer une contrainte de temps peut parfois générer du stress chez certains. 1l est donc possible
que des eleves se trouvent en difficulté suite a cette contrainte, et proposent ainsi des

propositions erronées.

Comme je I’ai expliqué précédemment, pour choisir les quatre problémes proposes aux

éleves, je me suis appuyée sur les catégorisations de Gérard Vergnaud et de Catherine
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Houdement. Les énonces proposés aux eleves sont présentés ci-dessous, ainsi que les types de

problémes et procédures attendues pour chacun d’entre-eux.

Probléme n°1 :

Dans une ferme, il y a 12 vaches, 11 chevaux et 16 poules. Combien il y a d’animaux au total ?

Le premier probleme pourrait étre qualifié de « basique » par Catherine Houdement. Selon la
classification des probléemes de Gérard Vergnaud, c¢’est un probléme de composition de trois
états, avec recherche du composé. Les nombres proposés sont tous inférieurs a 20. L’opération
experte attendue ici est une addition: 12 + 11 + 16 = 39. Ce probléme n’est pas considéré
comme « difficile » par Vergnaud car une seule opération est attendue. Cependant, trois états
sont associés, ce qui peut représenter une difficulté pour les éleves.

Probléme n°2 :

Tom a 17 bonbons, il en donne 9 a son meilleur ami et son papa lui en redonne 4. Combien il

lui reste de bonbons ?

Le deuxieme probleme est un probléme dit « complexe » selon la classification de Catherine
Houdement car il se décompose en deux étapes. Selon Gérard VVergnaud, ¢’est un probléme de
composition de transformations, avec recherche de 1’état final. Deux transformations doivent
étre réalisées : une transformation négative (17 — 9 = 8) suivie d’une positive (8 + 4 = 12). Les
procédures expertes attendues des €léves sont donc une soustraction suivie d’une addition (17
—9 + 4 =12). Cependant, d’autres méthodes peuvent étre attendues des éleéves. En résolvant ce
probleme en deux étapes : 17 —9 =8 et 8 + 4 = 12 ; ou bien en recherchant la transformation
globale: 9 —4 =5et 17 — 5 = 12. Une nouvelle fois, les nombres sont tous inférieurs a 20. Ce
probléme pourrait étre qualifié de « difficile » par Gérard Vergnaud, car deux transformations

sont a réaliser, ce qui peut potentiellement mettre les éleves en difficulté.

Probléme n°3 :

Jules a 26 petites voitures, il en a 8 de plus que Charles. Combien Charles a de voitures ?

Le troisieme probléme est un probleme basique en une seule étape selon Catherine Houdement.
C’est un probléme de comparaison d’états avec recherche de I’un des états selon la classification
de Gérard Vergnaud, qui qualifie ce type de probleme de « difficile ». La procédure experte

attendue ici est une soustraction (26 — 8 = 18). Cependant, le mot inducteur « plus » peut trés
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certainement induire les éléves en erreur, en réalisant une addition et non une soustraction,

comme attendu. Pour ce probleme, les nombres sont désormais inférieurs a 30, et non 20.

Probléme n°4 :

Au jeu de [’oie, Sandra est sur la case numéro 8. Elle avance de 13 cases puis recule de 2 cases.

Sur quelle case Sandra se trouve ?

Enfin, le dernier probléeme est un probléeme pouvant étre considéré comme un probléme
complexe pour des éléves de CP comme décomposable en deux étapes. C’est un probléme de
composition de transformations pour lequel les éléves peuvent, a nouveau, étre en difficulté. En
effet, I’opération experte attendue ici est, une nouvelle fois, composée de plusieurs opérations
(8 + 13 — 2 = 19). D’autres méthodes sont envisageables dans la résolution de ce probléme.
Tout d’abord, en deux étapes : 8 + 13 = 21 puis 21 — 2 = 19. |l est ensuite possible que certains
éleves recherchent la transformation globale afin de résoudre ce probléme : 13 — 2 =11 puis 8
+ 11 = 19. Ce probléme peut donc, lui aussi, étre considéré comme « difficile ».

11.2.3. Séances 2 et 3

Les deuxiéme et troisieme séances sont identiques. Les éléves travaillent en groupe, ils
doivent, en un temps imparti, résoudre des problemes relevant des quatre catégories de
Vergnaud, une nouvelle fois. Pour cela, ils ont du matériel de manipulation a leur disposition
et travaillent en groupe, et non individuellement, comme lors de la séance 1. J’ai choisi de faire
des groupes hétérogenes lors de ces séances, car 1’objectif sera I’entraide et la communication.
Jinsiste donc sur ces points en expliquant aux éléves le but de I’exercice. Pour constituer les
groupes, je fais appel a ’enseignante, qui connait bien ses éléves, et peut ainsi m’aider a

composer des groupes hétérogenes.

Concernant le matériel de manipulation, je fais également appel a ma tutrice, car je ne
connais pas encore bien la classe. Lors de la premiére expérimentation, le materiel a disposition
des éléves est le suivant : pailles, boules en plastique, bouchons de bouteille, batonnets en bois
et carrés bleus, représentant généralement les unités en numération. Une photographie du
matériel proposé se trouve en annexe n°1. J’ai fait le choix de proposer ce matériel aux éléves
pour différentes raisons. Les batonnets en bois et carrés bleus sont utilisés par 1’enseignante
depuis le début de I’année, cette classe a donc 1’habitude de manipuler ce matériel. Il me semble

donc nécessaire de leur proposer un matériel commun a leurs habitudes de travail. Je m’attends
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a ce que les éléves utilisent principalement ce matériel, qu’ils ont I’habitude d’utiliser au cours
des seances de mathématiques. Les pailles, boules en plastique et bouchons de bouteille sont
proposés aux éleves car il se trouve en quantité dans la classe et peut ainsi étre utilisé par une
majorité¢ d’entre eux. Lors de la seconde expérimentation, un matériel similaire est propos¢ aux
éleves : bouchons en liege, pics a brochette, allumettes, jetons de couleurs, cubes en plastique.
Dans cette seconde classe, 1’enseignante prend appui sur la méthode Picbille (Retz) en
mathématiques, les éléves ont donc également a leur disposition le matériel de Picbille, qu’ils
ont I’habitude de manipuler lors des séances de mathématiques. Une photographie du matériel
proposé lors de cette seconde séquence se trouve en annexe n°2. Je fais le choix de laisser a
disposition des éléves un matériel qu’ils ont pris 1’habitude d’utiliser depuis le début d’année.
En effet, cette séquence de manipulation étant la premiére séquence de ce type réalisée depuis
leur entrée en CP, il me semble nécessaire que les éleves se réferent a un matériel déja connu.
Celainduira, selon moi, un aspect « rassurant » pour certains, qui retrouveront un matériel dont

ils connaissent la fonction.

Dans les deux classes, les ilots de travail sont installés afin que les groupes puissent
échanger et utiliser le matériel de manipulation. L’objectif de ces deux séances est donc de
permettre aux €leves d’échanger et de partager leurs hypotheses et stratégies mises en place afin
de résoudre différents types de problémes. Les procédures attendues des éleves lors de cette
séance sont multiples et différentes selon le type de probléme proposé. En effet, les quatre
problémes n’ont pas le méme objectif et les procédures attendues different. Les quatre
problémes ont les mémes caractéristiques que pour la premiere séance : leurs types, les
procédures attendues et les difficultés sont les mémes. Les énonces des problemes sont les
suivants. Les obstacles et difficultés anticipés pour chacun d’entre eux sont présentés ci-

dessous.

Probléme n°1 :

Dans un zoo, il y a 15 lions, 13 girafes et 11 tigres. Combien il y a d’animaux au total ?

Pour résoudre le premier probléme, il est possible, qu’en s’appuyant sur le matériel proposé, ils
réalisent différentes collections distinctes, les regroupent puis comptent les objets 1 a 1. lls
peuvent également réaliser des collections de 10 et compter de 10 en 10 ou bien compter les
objets de chaque collection distinctement, sans les mélanger. Le risque ici, est que 1’éléve

dénombre une collection sans réellement identifier I’opération en jeu.
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Probléme n°2 :

Alexis a 18 bananes, il en donne 7 a son meilleur ami. Puis, il va en racheter 5. Combien a-t-il

de bananes ?

La principale procédure attendue des éleves pour la résolution de ce probleme est, comme pour
les autres, une utilisation du mateériel afin de réaliser les opérations. En utilisant un type de
matériel, les éléves pourront représenter la situation et manipuler ce matériel de facon a
représenter les opérations, sans forcément utiliser le vocabulaire de 1’addition et la soustraction.
Cependant, il est possible que les éléves utilisent différents types de matériel afin de représenter
les trois nombres présents dans 1’énonceé, et réalisent ainsi la mauvaise opération en réalisant

une addition. Le matériel peut, dans ce cas, représenter un obstacle pour les éleves.

Probléeme n°3:

Léa a 15 poupées, elle en a 8 de plus que Camille. Combien de poupées a Camille ?

Comme expliqué en détails pour la premiere séance, le troisieme probléme est un probléme de
comparaison d’états, auquel les éléves n’ont jamais eu a faire face, avant cette sequence. Je
m’attends donc a des réponses erronées et de nombreuses erreurs de compréhension du
probléme. En effet, la tournure et le vocabulaire de ce probleme peuvent induire les éléves en
erreur, en realisant une addition entrainant une réponse erronee. Ici, j’envisage de la
manipulation. Les éleves peuvent, par exemple, aligner 15 cubes en ligne pour Léa et placer
ceux de Camille en dessous en faisant en sorte qu’il en manque 8. Ils peuvent également
dénombrer les cubes de Camille ou bien prendre uniquement 15 cubes et en retirer 8
directement. L’utilisation des couleurs peut également étre envisagée avec 8 cubes d’une

couleur auxquels les éleéves ajouteraient des cubes d’une autre couleur pour arriver a 15.

Probléme n°4 :

Au jeu de l'oie, Enzo avance de 11 cases au premier tour, puis de 14 cases au second tour. Il

recule ensuite de 8 cases. De combien de cases Enzo avance au total ?

Enfin, les procédures attendues des éleves pour résoudre ce probleme sont, une nouvelle fois,
I’utilisation du matériel. Cependant, il est possible que celui-ci représente une difficulté pour
certains. En effet, ils peuvent représenter, tout comme pour le deuxieme probléme, les trois
nombres de 1’énoncé par trois types de matériel différents, les ajouter et ainsi ne pas réealiser les

opérations attendues qui sont 1’addition puis la soustraction. L utilisation d’une frise numérique
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semble étre adaptée et intéressante pour la résolution de ce probléme, les éléves peuvent donc

éventuellement utiliser ce matériel en complément.

Pour la réalisation des quatre problemes, les éventuelles erreurs des éleves sont donc
sensiblement les mémes. En effet, il est possible que certains commettent des erreurs dans le
choix de la quantité de matériel nécessaire a la résolution du probléme ; ce qui entrainerait donc
une réponse erronée dans le résultat de ce probleme, suite a une erreur dans les nombres
nécessaire au(x) calcul(s). Il est également probable que certains éléves n’effectuent pas le
calcul attendu dans la résolution du probléme. En effet, la possibilité de manipuler peut conduire
les éléves a trouver la réponse correcte sans avoir identifié I’opération sous-jacente. Plusieurs
types de problémes sont proposés durant cette séquence, chacun impliquant une opération
différente. Parvenir a discerner I’opération a réaliser a travers la lecture du probléme peut ainsi
représenter une difficulté pour certains éléves. De plus, des erreurs liées a la mauvaise
compréhension du probléme peuvent apparaitre. Cette seance se déroule selon les différentes
phases présentes dans la théorie des situations didactiques de Guy Brousseau. La phase de
dévolution a tout d’abord lieu, suivie de la phase d’action, durant laquelle les éléves manipulent
en groupe. La formulation est mise en place par la suite, durant laquelle des échanges
argumentés ont lieu avec les éléves. Un bilan constituant la verbalisation est ensuite proposée.

Puis, le temps d’institutionnalisation permet de clore la séance.
11.2.4. Séance 4

Enfin, la derniére séance se déroule sur le méme modele que la premiere. Les éléves
travaillent individuellement, et doivent répondre aux mémes types de problémes que ceux posés
lors des séances précédentes, dans un temps imparti. L’objectif de celle-ci pour les éléves est,
tout comme les autres séances, de résoudre des problémes individuellement, dans un temps

imparti.

Une fois cette derniere séance terminée, je peux la comparer a la premiére afin d’observer si
une progression des éléves a eu lieu. En effet, entre la premiére et la derniere fiche de travail,
les éléves ont travaillé en groupe en utilisant du matériel de manipulation. Les énoncés des

problémes proposés aux éléves sont les suivants :

Dans une rue, il y a 16 filles, 12 gargons et 11 adultes. Combien il y a de personnes dans cette

rue ?
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Tom a 21 bonbons, il en donne 8 a son ami. Puis sa copine lui en offre 6. Combien il lui reste

de bonbons ?

Jules a 19 petites voitures, il en a 11 de plus que Charles. Combien Charles a de voitures ?

Al jeu de [’'oie, Zoé avance de 6 cases au premier tour, puis recule de 2 cases. Elle avance

ensuite de 12 cases. De combien de cases Zoé avance au total ?

Lors de cette séance, je m’attends a observer des améliorations dans les réponses des éleves,
ainsi qu’une diminution des réponses erronées. Tout comme la premiere séance, je m’attends a
ce que certains eleves prennent appui sur la frise numérique, ou comptent sur leurs doigts.
Cependant, j’espére observer des liens avec les séances de manipulation en groupe, durant

lesquelles les éleves ont élaboré différentes stratégies auxquelles ils vont pouvoir se référer.

Afin d’analyser au mieux les données recueillies au cours des différentes séquences
menées, j’ai fait le choix d’effectuer un recueil de données en m’appuyant sur différents points,

analysés en comparant les différentes séances de cette séquence de mathématiques.

II1.1. Analyse de la grille d’observation (séances 2 et 3)

Comme je I’ai expliqué ci-dessus, j’ai fait le choix de m’appuyer sur une grille
d’observation axée sur le travail de groupe des €léves et sur la manipulation. Celle-Ci va ainsi
me permettre de répondre a ma problématique en observant I’impact du travail de groupe et de
la manipulation durant ces séances. J’ai, lors des deux expérimentations menées, pu filmer un
groupe d’¢éleves durant la phase de manipulation en groupe. A travers la grille d’observation,
j’ai donc pu observer quatre éléves lors de la premicre phase expérimentale, et également quatre
¢leves lors de la seconde. Il m’était impossible d’observer la totalité des éleéves, par manque de

temps. Les deux grilles d’observation complétées se trouvent en annexes n°3 et n°4.

Lors de la premiére expérimentation en mai 2022, j’ai observé un groupe de quatre
¢leves, car un de leur camarade était absent. J’ai, pour cela, pris appui sur la grille d’observation
se trouvant en annexe, que j’avais préalablement construite avec 1’aide de ma tutrice, et en

prenant appui sur la grille présente dans le Guide Violet, adressé aux éléves de cycle 3, mais
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duquel j’ai pu m’inspirer. Suite a cette observation, j’ai pu observer que I’énoncé a été compris
par la totalité du groupe, qui a rapidement compris comment utiliser le matériel afin d’y
répondre. Deux ¢éléves s’impliquaient dans la résolution du probléme, notamment en allant
chercher le matériel nécessaire, les deux autres étaient davantage en retrait et attendaient que
leurs camarades agissent. Ensuite, lors de la résolution des deux premiers probléemes, deux
¢leves étaient, une nouvelle fois a I’écart, pendant que les deux autres manipulaient le matériel.
Cependant, I’ensemble du groupe a compris que le matériel permettait de modéliser les données
de I’énoncé. Un éléve a noté le résultat pour la totalité des problemes, ce qui a généré quelques
tensions au sein du groupe : chacun souhaitait noter sur la feuille le résultat obtenu. Afin
d’analyser les stratégies observées dans cette séance, je prends appui sur les différentes phases
présentées par Guy Brousseau dans la théorie des situations didactiques. En effet, lors de la
phase d’action, diverses stratégies ont été observées dans ce groupe. Certains ont fait le choix
de rester en retrait, et n’intervenir qu’en cas de désaccord avec leurs camarades. Un éleve a
utilisé un support qui n’était pas propos¢ lors de cette séance : le cahier des tables d’addition. Il
a ainsi résolu le probléme individuellement avant de partager son résultat avec les autres.
Chaque éleve a donc opté pour une stratégie propre a lui afin de résoudre le probléme propose.

La majorité d’entre eux a pris appui sur le matériel assez rapidement.

Concernant le travail en groupe, les interactions étaient principalement présentes entre
deux éleves, pendant qu’un autre éleéve était, une nouvelle fois, en retrait, attendant que ses
camarades résolvent le probléeme. Le quatrieme éléve a tenté de résoudre le probléme
individuellement, en travaillant seul. Cependant, lors de la résolution des deux derniers
problémes, I’ensemble des éléves du groupe a travaillé ensemble, en interagissant. Des éleves
ont pris une posture de leader et se sont affirmés durant ce travail. Pour cela, certains comptaient
individuellement, & voix haute, afin de se faire entendre de tous ; d’autres choisissaient de gérer
le materiel eux-mémes, sans concerter leurs camarades. Lors de la résolution du troisieme
probleme, un éléve a imposé a ses camarades de compter a nouveau la totalité du matériel, car
il n’était pas certain de leur réponse. Pour cela, il a compté seul, a voix haute, et a ainsi procédé
a une vérification du résultat. Lors des deux séances de manipulation en groupe, j’ai constaté
que tres peu d’éléves aidaient leurs camarades en leur expliquant comment faire, ou en leur
proposant une stratégie nouvelle. Uniquement un éleve a expliqué a ses camarades en quoi leur
calcul était faux, et comment le rectifier. Concernant I’imitation des pairs, deux éleéves ont imité
leurs camarades a de nombreuses reprises : en comptant en méme temps qu’eux, en se levant

pour aller chercher du matériel lorsque certains se levaient, ou en recopiant simplement le
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résultat transmis, sans chercher a le comprendre. Ces deux ¢€léves n’ont donc pas pu accéder
aux concepts a travers I’imitation, car ils se sont assez peu impliqués dans la résolution des

problémes. Ainsi, une simple imitation a été observée, sans compréhension réelle de ces éléves.

Lors de la seconde expérimentation, menée en décembre 2022, j’ai une nouvelle fois
pris appui sur la grille d’observation préparée en amont. Un groupe de quatre éléves a éte filmé
et observé. Apres avoir lu plusieurs fois 1’énoncé aux €éléves ne sachant pas lire, j’ai pu constater
que pour I’ensemble des membres de ce groupe, 1’énoncé a été¢ compris. Rapidement, les éléves
ont fait le choix d’utiliser différents éléments matériels proposés, sans réellement en connaitre
I’intérét. J’ai ainsi fait le choix de rappeler a tous la consigne ainsi que les méthodes possibles
afin de répondre au probléme posé. Les éléves A et B se sont tres fortement impliqués dans la
recherche de ’ensemble des problémes, le choix et la réalisation de I’opération nécessaire se
sont donc naturellement réalisés entre ces deux éléves, qui ont, par la manipulation effective,
réussi a transposer le probléme. Les deux autres membres du groupe, éléves C et D, sont restés
en retrait durant la résolution des deux premiers problemes et ont simplement observé leurs

camarades, sans chercher a comprendre leur raisonnement ou a proposer le leur.

Concernant le travail en groupe, deux éléves ont réussi a échanger et partager leurs idées,
alors que les deux autres sont restés en retrait, notamment lors de la résolution des deux premiers
problémes. L’¢éléve A s’est affirmé dés le début de la séance, en adoptant le role de leader et en
imposant a ses camarades une vérification de chaque calcul, réalisée par lui-méme. Il a
également aidé ses camarades en leur expliquant les erreurs commises et en prenant appui sur
le matériel afin d’expliquer les ¢€tapes de calcul attendues dans ce probleme. L’¢leve B a
également su s’affirmer et faire entendre ses idées au sein de ce groupe. Une explication de sa
stratégie a eu lieu ainsi qu’une démonstration de celle-ci, en comptant le matériel. Pour I’¢éleve
C, cette séance s’est déroulée en Se tenant en retrait, sans implication reelle dans le travail, en
observant simplement ses camarades. Enfin, I’éleéve D a, a de nombreuses reprises, fait le choix
de réaliser le travail seul, en ne 1’expliquant qu’une seule fois aux autres membres du groupe.
Ces deux derniers éleves ont imité leurs camarades en comptant avec eux ou en utilisant un
matériel similaire, mais sans réellement accéder au concept. Une simple imitation a donc eu

lieu, notamment lors de la résolution des deux premiers problémes.
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I11.2. Les erreurs relevées

J’ai fait le choix de classer les erreurs selon différentes catégories qui sont les suivantes :
erreurs de calcul liées au schéma/dessin réalisé ; erreurs de calcul liées a I’opération ; erreurs
dans la copie du résultat ; erreurs dans la copie des nombres ; erreurs dans le choix de
I’opération ; erreurs dans les étapes de calcul. A ces catégories s’ajoute ¢galement le classement
des réponses justes et celui de I’absence de réponse. Ce classement me permet ainsi de comparer
les erreurs de la premiére et de la derniére séance, afin d’observer si la manipulation en groupe
a permis aux eléves de mieux réussir a résoudre différents problémes. Les graphiques relevant
I’ensemble des erreurs dans chaque type de probléme, des premieres et derniéres séances se
trouvent en annexe. Les graphiques présentant le nombre d’erreurs pour chaque catégorie de

probléme, pour les deux expérimentations, se trouvent en annexes n°5 et n°6.

Expérimentation n°1 :

Lors de la premiere séance de cette expérimentation, de nombreuses réponses justes sont
relevées notamment concernant le premier probléme, pour lequel 15 éléves ont donné la bonne
réponse. Les erreurs principales réalisées par ces éleves sont des erreurs de calcul liées a
I’opération réalisée ainsi que les erreurs dans le choix de(s) opération(s) a réaliser. Quelques
erreurs de calcul liées au schéma réalisé sont présentes, tout comme les erreurs dans la copie
des nombres ou du résultat. Au moins une erreur dans le choix des étapes de calcul a été relevée
sur ’ensemble des copies. Lors de la derniere séance, une majorité des réponses sont justes.
Cependant, des erreurs de calcul liées a I’opération persistent, tout comme les erreurs dans le
choix des opérations effectuées, qui sont plus nombreuses que pour la premiére séance. Un

¢léve n’a pas donné de réponse pour le probléme n°3.

Pour cette premiére expérimentation, le nombre de réponses justes a augmenté entre la
premicére et la derniére séance. Le nombre d’erreurs a donc été réduit, notamment concernant
les erreurs de calcul liées aux opérations réalisées et celles liées aux dessins. Cependant, les

erreurs dans le choix des opérations sont légerement supérieures lors de la derniére séance.
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Expérimentation n°2 :

Lors de la premiére seance de cette seconde expérimentation, peu de réponses justes
apparaissent. En effet, sur I’ensemble des problémes, seuls trois éléves ont proposé une réponse
correcte. Les erreurs de calcul liées au dessin ainsi que les erreurs dans le choix des opérations
réalisées sont les plus fréquentes lors de cette séance. Plusieurs éléves n’ont pas donné de
réponses pour les problémes 3 et 4. Le dernier probléme a causé une erreur dans les étapes de
calcul. Durant la derniere séance, une majorité des éléves a répondu juste a 1’ensemble des
problemes. Cependant, des erreurs de calcul liées au dessin sont toujours présentes. Deux éleves

n’ont pas donné de réponses aux problémes 1 et 3.

Pour cette seconde expérimentation, une forte évolution a été constatée. En effet, un tres
faible nombre de réponses justes a été relevé lors de la premiére séance. Cela n’a pas été le cas
pour la derniére séance, dans laquelle 14 réponses justes ont été données, qui représente une
grande majorité. De plus, lors de la derniére séance, uniquement des erreurs de calcul liées a la
schématisation ont été observées, les autres catégories d’erreurs ne sont plus présentes. Une tres
nette évolution dans la résolution de ces quatre problemes a donc été présente au sein de cette
classe.

111.3. Le taux de réussite de chaque probléeme

Apres avoir recueilli les différentes erreurs présentes durant les premiere et derniére
séances de la premiere expérimentation réalisée, j’ai fait le choix de construire les différents
graphiques se trouvant en annexe. Les deux tableaux ci-dessous représentent 1’évolution des
pourcentages d’erreurs et de réussite pour chaque type de probléme, entre la premicre et la

derniére séance, pour les deux expérimentations menées.
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Expérimentation n°1 (mai 2022) :

Seance 1 Seance 4
Pourcentage | Pourcentage de Pourcentage Pourcentage de
d’erreurs réussite d’erreurs réussite
Probléme 1 34.8% 65.2 % 304 % 69.6 %
Composition d’états
Probléme 2 47.8 % 52,2 % 43.5% 56.5 %
Composition de
transformations d’états
Probléme 3 82.6 % 174 % 39.1% 60,9 %
Comparaison d’états
Probléme 4 82.6 % 174 % 47.8 % 52.2%
Composition de
transformations d’états
Total 51 % 49 % 40 % 60 %

Comme le montre ce tableau, pour chaque type de probleme, le taux de réussite a
augmenté entre la premiére et la derniere séance. Une nette augmentation est visible,
notamment pour le probléme n°3, qui est un probléme de comparaison d’états, pour lequel le
taux de réussite est passé de 17,4 % a 60,9 %. Sur I’ensemble des problémes, le taux de réussite

a augmenté de 11 % entre les deux séances.

Expérimentation n°2 (décembre 2022) :

Seéance 1 Seance 4
Pourcentage | Pourcentage de Pourcentage Pourcentage de
d’erreurs réussite d’erreurs réussite
Probléme 1 80 % 20% 40 % 60 %
Compaosition d’états
Probléme 2 60 % 40 % 20 % 80 %
Composition de
transformations d états
Probléme 3 100 % 0% 20 % 80 %
Comparaison d'états
Probléeme 4 100 % 0% 40 % 60 %
Composition de
transformations d états
Total 85 % 15 % 30 % 70 %

Comme pour la premiére expérimentation, le taux de réussite pour chaque probléme a
nettement augmenté. Cette augmentation est totale, notamment concernant les deux derniers

problemes, pour lesquels le pourcentage de réussite était nul lors de la premiére séance durant
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laquelle aucune réponse juste n’a été donnée. Ce pourcentage est passé a 80 % pour le troisiéme
probléme et 60 % pour le dernier. Sur I’ensemble des problémes, le taux de réussite a été

multiplié par plus de 4,5. 1l est, en effet, passé de 15 % a 70 %.
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Mes observations lors des différents stages réalisés au cours de mon parcours universi-
taire et mes questionnements personnels concernant ma pratique en tant que future enseignante
m’ont amenée a m’interroger sur la place et le r6le de la manipulation et du travail de groupe
au sein des classes. La place centrale de la résolution de problemes dans les programmes et les
difficultés reconnues des éléves francais dans ce domaine m’ont conduite a choisir ce théme.
J’ai progressivement abouti a la problématique suivante : la manipulation en groupe peut-elle

favoriser la réussite personnelle des éleves dans la résolution de problémes numériques au CP
?

Des lectures réalisées pour ce travail de recherche, j’ai retenu plusieurs références théo-
riques. Tout d’abord, les programmes et instructions officielles m’ont permis d’observer la
place importante qu’occupe la résolution de problémes au sein du cursus scolaire, notamment
en cycle 2, et plus particulierement au CP. Ensuite, la théorie des situations didactiques de Guy
Brousseau et la classification des problémes additifs de Gérard Vergnaud et de Catherine Hou-
dement ont été de réels points d’appuis pour moi. Enfin, j’ai retenu les méthodologies spéci-
fiques préconisées par Sylvain Connac concernant le travail de groupe, ou Thierry Dias sur la

manipulation en mathématiques.

J’ai mené deux expérimentations dans deux classes de CP au cours de mon master, afin
d’apporter des éléments de réponse a 1’enjeu posé. La méthodologie construite pour 1’analyse
des résultats obtenus repose sur une grille inspirée de celle proposée pour le cycle 3 dans le
Guide Violet et permettant d’analyser au mieux la place de la manipulation et du travail de

groupe au sein d’une séance.

Les résultats obtenus mettent en avant, dans un premier temps, le réle du travail en
groupe qui a permis, pour la plupart des éléves, d’échanger avec leurs camarades et découvrir
de nouvelles stratégies et méthodes dans 1’activité de résolution de problémes. Certains ont
donc pu prendre appui sur les stratégies observées durant le travail de groupe afin de résoudre
individuellement les problémes lors de la derniére séance de la séquence. Les résultats obtenus
permettent également de mettre en avant le réle et I’impact de 1’utilisation du matériel dans la
réussite des éleves lors de la résolution des différents problemes. En effet, le matériel mis a
disposition des éléves a permis a une majorité d’entre eux de mieux se représenter concrétement

le probléme et ainsi réussir a le résoudre a la suite de la séance de manipulation. C’est ainsi que
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les deux expérimentations menées ont permis de mettre en évidence 1’impact et le réle de la
manipulation en groupe dans la réussite individuelle des éléves lors de la résolution de pro-

blémes.

Bien que les résultats obtenus soient tres encourageants concernant le réle de la mani-
pulation en groupe dans la réussite personnelle des éleves lors de la résolution de problémes
numériques, des investigations supplémentaires seraient nécessaires afin d’étudier au mieux le
role de la manipulation et du travail de groupe dans ce type d’activité. De plus, les séances de
manipulation en groupe nécessitent une organisation particuliére, et un colt en temps assez
élevé, qui peuvent parfois représenter des limites pour certains enseignants. La manipulation de
matériel peut créer des difficultés lors du passage a I’abstraction chez certains ¢léves et ainsi

les maintenir dans 1’activité manipulatoire, sans accéder au concept.

Pour conclure, en tant que future enseignante, la rédaction de ce mémoire m’a permis
de mettre en ceuvre des séances de mathématiques en groupe et en manipulant du matériel, ce
que je n’avais jamais fait auparavant. J’ai ainsi pu découvrir et étudier des méthodologies pré-
conisées pour mettre en ceuvre ce type de séance, sur lesquelles je pourrai m’appuyer tout au
long de ma carriére ainsi que la place majeure de la résolution de problémes au sein des pro-
grammes scolaires. Selon moi, la manipulation doit étre présente dées que possible, notamment
lors de I’introduction de nouvelles notions mathématiques, qui sont parfois abstraites pour les
éleves ; et cela du cycle 1 au cycle 3, cycle dans lequel la manipulation est aujourd’hui peu
présente. Cependant, la manipulation n’est pas une fin en soi, elle reste une étape vers 1’abs-

traction.
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ANNEXES

Annexe n°1 : Matériel de I’expérimentation n°1

-Pailles

-Bouchons en plastique
-Allumettes

-Boules en papier

-Carrés de numération

-Boules en papier
-Jetons

-Bouchons de liége
-Pics a brochette
-Allumettes
-Cubes a empiler

-Matériel de Pichille
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Annexe n°3 : Grille d’observation de
I’expérimentation n°1

Annexe n°4 : Grille d’observation de
I’expérimentation n°2

| Eleve A | Elsve B ‘ Elive C | EleveD | Eléve & Eléve B Elive C Elive D
La manipulation mathématique La manipulation mathématique
Comprehension de Oui Cui Comprekension da Cui Cni Oui Oui
LU'snonca I"&noncs
Tmplication dzns la O+~ Trez pen Oui +] Tres pen
recharche du problame 4" implication, 4 maplication Implication dans la — — Phs 1etl: Phs 1 et - non
TESTE en retrait Pb 3 - s'implique recherche du problams non Dbz 3 etd: =
=t ne participe davantags Dhs 3 etd - +-
pas = — = = T, r
Choix et realisation de | Utilise Ie Cui Oui, 1a bomne | Oui 'lz:h”’.“? ':al‘m"m de | Oui G
I'operation matariel pour oparation est peratian
(modalisation) modalies Jex choisis dis Ie {modelization)
nombres de dapart - - - - - - -
I'énancé Wlanipulation effective : | Cul -+ Ol ++ (phl) | Mon O +/-
transposition
Manipulstion effective 1 | Oui O i O Stratégies obssrvess Utilisation do | Utilize Ohsarvation Observation,
transposition matériel zans | bezucoup de das camarades | réslisation
Strategies obeerveas Feste an Feste 2 'acart, pen concertation matériel individuelle du
refrait, note le d*implication dans probléme
resultat 1z rachercha du Le travail de groupe
simplament problame Intaractions avac les Crui ++ Crui + Trespen,en | Dhsletd: s
s . pairs refrait psu
+'mteresser 3 Phs 3 et4:oui
1z swategie des % affirme, prend le lead 7 | Oui, s’ impose | Oui Moz, en Moz, realizs le
Fufes an comptant et rerait, simple | travail ssula
_ Le travail de groupe § véarifiamt ohaarvation zams expliquer
I‘r-'l'l;:ﬂ s veces Eé:i El1011: lﬁlri ﬁfﬁﬂl‘l E?;i Eﬂn:ru.r :?:n;:ﬂnm avac chegue calcul 2 aummes
F lez ph= lpe‘t 2 ' interesze les phs lpet 1 | =zes camarades Aide lex -:ﬁma.rad&, Explication Exphc,atl.m de | Non Hcanan d.e
Phs 3 exd - davamegzat | Phs3erd: Travail seul, en comment ? des emewrs de | 23 swatagie + san idée (1 fois)
travail en achange avec | travail an Autonomis a8 G@”m demonstration
sroupe (24} 205 camarades | zroupe Phs 3 etd:+ at des étzpes (camprte)
dréchanges avec les da calcul avec
aures V'utilization du
5'affirma_prend le laad 7 | O, va Nom, en retrait | Oui, prend la | Oui, zare le matariel
chescher le mztériel st matériel et &' pcoups Imite les camaradas, Non Neon Compte avec Ttilization dua
matériel et le procédedun | d'aller le chercher comment 7 aux matériel mais
compta saul recomptzge sans interst
PD‘U-T_l‘él'jﬁH Accade a1 concept an Paz Paz Simple Simpls imitation
les résultars imitant 7 simpla 4'imitation d'imitation imitation (pbe | (phs 1at2)
_ _ . imitation 7 letd)
Ajde les camarades, Tres pen, Hom Tres pen, Phs 1 &t - tras pau
cormment T wavail en travail an Ph 4 - explique
bindme sans bindme sans 1'arrenr 2 ses
=2 soucisr des 22 spucier des | cameradas + vérife
Fumes Fihia = an expliguant
pourguoi
Irnite les camaradas, Non Compte Non Compte comms 85
commment 7 COMME 325 camarades
camarades
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Annexe n°5 : Erreurs relevées dans la séance 1 de 1’expérimentation n°1

Séance n°1
16
14
12

10

. |||| I" II|| NN N III N

Juste Erreur de Erreur de Erreur de Erreur de  Erreur dans Erreur dans Pas de
calcul calcul copie du copie des le choix des les étapes de réponse
(dessin) (opération) résultat nombres  opérations calcul

o]

(&)

IN

N

B Probléeme 1 ®Probéme2 ™ Probleme3 ®Probleme4

Annexe n°6 : Erreurs relevées dans la séance 4 de 1’expérimentation n°1

Séance n°4

18
16
14
12
10
8
6
“ |
2 | |
0 I==/ HRRI s m» n
Juste Erreur de Erreur de Erreur de Erreur de  Erreur dans Erreur dans Pas de
calcul calcul copie du copie des le choix des les étapes de  réponse
(dessin)  (opération) résultat nombres  opérations calcul

B Probleme 1 ®Probéme?2 ™ Probléeme3 ®Probleme4
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Annexe n°7 : Erreurs relevées dans la séance 1 de I’expérimentation n°2

Séance n°1

4,5
3,5

2,5

1,5

Juste Erreur de Erreur de  Erreur dans Erreur dans Pas de
calcul cppie des le choix des les étapes de  réponse
(dessin) nombres  opérations calcul

N

[EnN

o

HProbleme 1l ™ Probeme2 ®Probleme3 ® Probleme 4

Annexe n°8 : Erreurs relevées dans la séance 4 de I’expérimentation n°2

Séance n°4

4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
Hmin
0
Juste Erreur de Pas de
calcul réponse
(dessin)

B Probleme 1 ®Probéme?2 ™ Probléeme3 ®Probleme4
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