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1. Introduction 

1.1. Buts de la recherche 

L’activité de résolution de problèmes, concept-clé des courants constructiviste et 

socioconstructiviste, est au coeur de l’apprentissage des mathématiques à l’école. Résoudre 

des problèmes en construisant et en mobilisant des notions, des concepts, des démarches et 

des raisonnements propres aux mathématiques font partie des visées prioritaires définies dans 

le plan d’études romand (PER). Compte tenu de ce rôle central, il importe de bien être au clair 

sur ce qu’elle implique comme stratégies d’enseignement efficientes à mettre en place pour 

les élèves de l’enseignement spécialisé en situation de handicap mental léger et modéré. Pour 

de nombreux élèves, résoudre un problème consiste à faire un calcul avec les nombres 

énoncés ou à appliquer ce qui vient d’être étudié en classe, puis, une fois un résultat produit, à 

attendre le verdict du maître pour savoir si la réponse est correcte, plutôt que de chercher à 

vérifier par eux-mêmes ou s’interroger sur la plausibilité du résultat. Pourtant, la résolution de 

problèmes est l’activité mathématique par excellence : elle nécessite de formuler des 

conjectures, des hypothèses, et de développer des méthodes de démonstration. Elle est 

considérée de ce fait comme une activité intellectuelle supérieure (Raynal et Rieunier, 2009, 

cité par Vienneau, 2011) qui mobilise toutes les facultés intellectuelles et affectives de 

l’apprenant : mémoire, perception, raisonnement, conceptualisation, langage, motivation, 

confiance en soi, capacité à maîtriser la situation, etc., ces mêmes facultés si souvent 

déficitaires chez les élèves des classes d’adaptation. L’activité de résolution de problème peut 

placer l’élève dans une position inconfortable qui le fragilise. L’enseignant spécialisé, face 

cette insécurité, peut parfois vivre une tension. Il va chercher à maintenir un équilibre entre la 

nécessité de favoriser la recherche des élèves et celle d’intervenir pour les stimuler et les 

soutenir dans leur recherche afin de mobiliser au mieux leurs compétences, en évitant de 

répondre aux demandes de « faire avec » plus ou moins explicites et afin de préserver le 

caractère « de problème » et le  processus d’apprentissage.  

Ce travail de recherche a pour but d’étendre les connaissances sur ce thème.  Il vise à décrire 

et analyser les diverses formes d’étayages émis lors d’activités de résolution de problèmes 

« ouverts » de mathématiques avec des élèves ayant une déficience mentale. Il traite des 

stratégies mises en oeuvre pour soutenir les apprenants dans l’accomplissement de leurs 

tâches de résolution qu’ils ne pourraient effectuer seuls, dans une perspective 

« vygotskienne » du rôle du médiateur. Nous interrogeons la nature des étayages effectués, le 
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rapport entre les taux de prises de parole dans les interactions et le développement de 

l’autonomie des élèves dans  la résolution de problèmes. 

 

La problématique et les buts poursuivis par cette recherche étant fixés, nous pouvons 

présenter dès lors le cadre théorique lui servant d’assise.  

 

Le premier chapitre traite de la déficience intellectuelle. Son but est de poser un cadre 

théorique permettant une compréhension de ce phénomène et, par là-même, des 

caractéristiques cognitives et affectives du groupe d’élèves concernés par l’étude, en décrivant 

les difficultés majeures auxquelles ce type d’enfants est susceptible de faire face en situation 

de résolution de problème mathématique ouvert. 

Dans le second chapitre nous nous employons à définir ce qu’est une activité de résolution de 

problème mathématique « ouvert » ou « pour chercher », ses caractéristiques, sa mise en 

oeuvre et ses enjeux. Cette activité spécifique, attachée aux mathématiques a retenu 

l’attention de nombreux chercheurs, en didactique des mathématiques, mais aussi en 

psychologie cognitive.  

Le troisième chapitre porte sur les difficultés que peut représenter le processus de résolution 

de problèmes pour des élèves avec une déficience intellectuelle ou des difficultés 

d’apprentissage. Il aborde les questions liées à la construction de la représentation, aux 

stratégies et procédures choisies, à la communication de la procédure et du résultat et, enfin, 

aux freins psycho-affectifs. 

Dans le chapitre quatre, nous définissons les concepts d’étayage et de tutelle introduits à 

l’origine par Bruner (1983), sur la base des concepts clés de médiation et de la zone 

proximale de développement de Vygotski (1935). Nous procédons ensuite à l’élargissement 

de cette conception initiale au cadre scolaire, puis poursuivons avec des concepts relatifs à 

l’étayage qui nous paraissent fondamentaux pour en saisir le sens précis.  

Finalement, dans le dernier chapitre consacré au cadre théorique nous répertorions les 

modèles ou dispositifs d’enseignement susceptibles d’aider des élèves avec une déficience 

intellectuelle ou ayant des difficultés d’apprentissage en contexte de résolution de problèmes 

mathématiques.  

La partie théorique de cette recherche présentée, nous passons à la description de son aspect 

méthodologique.  

Les questions de recherche, les hypothèses, le devis et le plan de la recherche, les instruments 
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et la méthode de collecte et d’analyse des données sont exposés. Les acteurs de cette 

recherche, 4 élèves âgées de 14 à 16 ans, souffrant de déficience intellectuelle et scolarisés en 

classe d’adaptation centralisée, sont décrits dans leur spécificités.  

Le dernier chapitre a trait aux résultats et analyse de ceux-ci. Une première partie est 

consacrée à l’aspect quantitatif et permet de recenser les types d’étayages que nous avons 

utilisés lors des activités de résolution, les prises de parole des élèves et les nôtres. Nous 

procédons aussi à une analyse des résultats codés. Dans le deuxième volet, nous nous 

intéressons à l’analyse qualitative, indispensable à une interprétation contextuelle des 

résultats. L’ensemble de ces analyses nous permettent de vérifier les hypothèses émises en 

début de recherche. 

Finalement nous concluons notre travail de recherche par la formulation d’enseignements 

relatifs à la démarche accomplie.   
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2. Cadre théorique 

2.1. Elèves ayant des incapacités intellectuelles 

2.1.1. Introduction 

Ce chapitre vise à définir clairement le concept de déficience intellectuelle et à fournir 

certaines caractéristiques des élèves qui en souffrent. Nous nous appuyons, pour ce faire, sur 

la définition de la déficience intellectuelle donnée par l’American Association on Intellectual 

and Developmental Disabilities [AAIDD] qui livre le modèle d’évaluation et de diagnostic le 

plus approfondi dans le champ de la déficience intellectuelle (Garcin, 2003 ; Harris, 2006 ; 

Lambert, 2002 ; Theunissen, 2005 ; cité par Sermier Dessemontet, 2012). Il correspond aussi 

le mieux au nouveau paradigme qui s’est imposé et qui préconise une approche individualisée 

centrée sur les besoins de la personne (Polloway et Polloway, Patton, Smith & Smith, T. E. 

C., 1997 ; Theunissen, 2005 ; Wehmeyer, 2003 ; cité par Sermier Dessemontet, 2012) et évite 

une classification réductrice des personnes au sein de catégories (Lambert, 2002 ; Theunissen, 

2005 ; Wehmeyer, 2003 ; cité par Sermier Dessemontet, 2012). Dans ce chapitre nous 

définissons aussi, à lumière du nouveau concept de l’enseignement spécialisé du Canton du 

Valais datant de décembre 2014, ce qu’est « une mesure renforcée 

d’enseignement spécialisé » telle que la classe d’adaptation centralisée, dans laquelle sont 

scolarisés les élèves qui font l’objet de notre étude. Puis, nous apportons des précisions sur les 

types de difficultés auxquelles peuvent être confrontés les élèves de l’étude, en activité de 

résolution de problèmes mathématiques ouverts.  

Mais au préalable, nous souhaitons fournir des précisions importantes, d’ordre 

terminologique, concernant la désignation des élèves ayant une déficience intellectuelle 

auxquels nous faisons régulièrement référence. 

 

2.1.2. Précisions sur la terminologie 

Les termes utilisés pour désigner les personnes avec un retard mental ont beaucoup évolué au 

cours du temps. Il n’existe, aujourd’hui encore, aucun consensus vraiment clair sur ce point. 

« Retard mental », « handicap mental », « arriération mentale » « déficience intellectuelles » 

ou « trouble du développement » sont les expressions rencontrées le plus fréquemment. 

L’Organisation mondiale de la santé [OMS] (1996/2001), de même que l’American 

Association on Mental Retardation [AAMR] (Luckasson, Borthwick-Duffy, Buntinx, Coulter, 

Craig, Reeve, .... Tassé, 2002/2003, cité par Sermier Dessemontet, 2012) et l’American 
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Psychological Association [APA] (2013), employaient jusqu’il y a peu les termes « mental 

retardation », qui, traduits en français, signifient « retard mental ». Une nouvelle 

dénomination, soit « intellectuel disability », semble cependant s’imposer progressivement 

chez les chercheurs anglo-saxons (Brown, 2007 ; Harris, 2006 ; Odem, Horner, Snell & 

Blacher, 2009 ; Schalock et al. 2010/2011, cité par Sermier Dessemontet, 2012). Plusieurs 

arguments plaident en faveur de cette nouvelle désignation qui, en résumé, correspond mieux 

au nouveau paradigme en la matière et respecte davantage aussi les personnes qui en sont 

atteintes (Masters Glidden, 2006 ; Schalock et al, 2007, cité par Sermier Dessemontet, 2012). 

Mais en  français, le terme « disability », signifie « incapacité ». Son emploi est difficilement 

envisageable, par sa connotation quelque peu péjorative. L’expression « déficience 

intellectuelle » lui est préférée notamment par les traducteurs du manuel de l’AAIDD en 

français (Schalock et al. 2010/2011 ; cité par Sermier Dessemontet, 2012).  

Aussi, nous prenons l’option d’utiliser dans notre travail les termes « déficience 

intellectuelle », pour désigner la population des élèves touchés par notre recherche. 

 

2.1.3. Définition de la déficience intellectuelle 

Il importe d’avoir une définition claire et unanimement reconnue de la déficience 

intellectuelle. L’octroi ou non de mesures scolaires renforcées, telle la classe d’adaptation 

centralisée dans laquelle sont scolarisés les élèves participant à notre recherche, en dépend en 

partie.  

La déficience intellectuelle est un phénomène qui peut être qualifié de complexe. En effet,  

chaque personne souffrant d’incapacités peut manifester un niveau de fonctionnement fort 

différent. 

En 2010, dans la onzième édition de son manuel sur la définition et la classification de la 

déficience intellectuelle et sur les système de soutien, L’AAID définit la déficience 

intellectuelle comme « une incapacité caractérisée par des limitations significatives du 

fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif qui se manifeste dans les habiletés 

conceptuelles, sociale et pratiques. Cette incapacité doit survenir avant l’âge de 18 ans». 

(Luckasson et al., 2002/2003, p. 8 ; Schalock et al., 2010/2011, p.1, cité par Sermier 

Dessemontet, 2012).  

Les auteurs mentionnent cinq postulats essentiels à la mise en application adéquate de la 

définition : 
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« 1. les limitations dans le fonctionnement actuel doivent tenir compte des environnements 

communautaires typiques du groupe d’âge de la personne et de son milieu culturel. 

2. l’évaluation valide tient compte à la fois de la diversité culturelle et linguistique de la 

personne ainsi que des différences sur les plans sensorimoteurs, comportementaux et de la 

communication. 

3. les limitations d’adaptation coexistent souvent avec des forces dans d’autres domaines, 

chez une même personne. 

4.  la description des limitations est importante notamment pour déterminer le soutien requis. 

5. le fonctionnement général d’une personne présentant une déficience intellectuelle 

s’améliore généralement si elle reçoit un soutien adéquat et personnalisé sur une période 

prolongée » (Luckasson et al., 2002/2003, pp. 8-9, Schalock et al., 2010/2011, p.1 cité par 

Sermier Dessemontet, 2012).  

 

2.1.4.  La détermination du fonctionnement intellectuel 

La méthode communément acceptée de détermination des limitations du fonctionnement 

intellectuel reste la passation de tests d’intelligence desquels sont obtenus des niveaux de 

quotient intellectuel ou QI (Wehmeyer & Obremski, 2010).  

Le premier critère pris en compte pour le diagnostic est la présence ou non d’un score de 

quotient intellectuel égal ou inférieur à environ 70. Une marge d’erreur d’environ 5 points 

doit être prise aussi en compte. Il s’agit néanmoins d’une question qui fait débat. Ces tests 

d’intelligence ne mesurent en effet qu’une composante de l’intelligence, soit l’intelligence 

dite conceptuelle. Par conséquent, il est erroné de penser que le quotient intellectuel est un 

indicateur suffisant de l’intelligence dont fait preuve un enfant (Gould, 2009 ; Greenspan, 

2006 ; Huteau & Lautrey, 2006 ; Kamphaus, Pierce Winsor, Rowe & Kim, 2005 ; Sattler, 

2001 ; cité par Sermier Dessemontet, 2012). Le second élément de diagnostic pris en compte 

a trait aux limitations dans le comportement adaptatif. Il désigne « l’ensemble des habiletés 

conceptuelles, sociales et pratiques apprises par les individus pour leur permettre de 

fonctionner dans la vie quotidienne » (Luckasson, 2002, p.14, cité par Wehmeyer et 

Obremski, 2010). Semblables à celles du fonctionnement intellectuel, les importantes 

limitations dans le comportement adaptatif sont définies par des scores de mesures 

normalisées d’au moins deux écarts-types sous la moyennes générale ou à partir d’un 

instrument d’évaluation normalisé pour l’un des trois types de comportement adaptatif 

(conceptuel, social et pratique). Idéalement, les échelles de mesure du comportement adaptatif 

devraient être remplies par des intervenants différents, connaissant bien la personne. Elles 
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sont complétées à l’aide d’informations issues d’autres sources fiables, tels que rapports 

médicaux, rapports scolaires, évaluations psycho-éducatives et histoire familiale. Le jugement 

clinique est mis en valeur pour l’interprétation des résultats obtenus aux tests d’intelligence et 

aux échelles de mesure du comportement adaptatif (Sermier Dessemontet, 2012).  

Le troisième et dernier élément du diagnostic fait référence à la perspective développementale 

de la déficience. L’identification de cette dernière doit survenir avant l’âge de 18 ans 

(Wehmeyer & Obremski, 2010). 

Pour rappel, le schème de classification le plus commun consiste à regrouper les individus 

selon leur QI dans l’un des quatre sous-groupes suivants : léger (QI de 70 à 55), moyen (QI de 

55 à 40), grave (QI de 40 à 25) et profond (QI de 25 et moins). 

L’AAID (Schalock, Borthwick-Duffy, Bradley, Bruntix, Coulter, Craig, ... Yeager, 2010/ 

2011, cité par Sermier Dessemontet, 2012) propose, l’abandon de celle-ci au profit d’une 

classification basée sur la description de l’intensité du soutien requis par la personne dans les 

différents domaines de la vie. Dans cette perspective, le QI est utilisé pour décrire la sévérité 

de la limitation présente chez la personne dans son fonctionnement intellectuel, mais non pour 

classer la personne elle-même.  

Cette question a suscité une grande controverse auprès de certains auteurs qui pensent que la 

déficience intellectuelle désigne un groupe de personnes très hétérogène et que les catégories 

aident à distinguer des sous-groupes ayant des degrés de limitations cognitives différentes,  

nécessitant des besoins de soutiens différents également (Harris, 2006 ; MacMillan, Gresham 

& Siperstein, 1993, 1995 ; Tylenda, Beckett & Barett, 2007, cité par Sermier Dessemontet, 

2012). 

La déficience intellectuelle enfin, fait partie d’un ensemble d’incapacités causées par une 

déficience du système nerveux central qui se manifestent par des limitations dans le 

fonctionnement cognitif général. La cognition étant le processus mental de la connaissance, 

qui comprend des aspects tels que la conscience, la perception, le raisonnement et le 

jugement. La déficience intellectuelle se distingue des autres déficiences cognitives 

(traumatisme crânien, trouble de l’apprentissage et démence), en raison de facteurs comme la 

portée de la déficience (ex : globale) et l’âge de son apparition (avant l’âge de 18 ans). 

Comme elle se manifeste au cours de la période de croissance, elle est donc considérée aussi 

comme un trouble du développement. 

Les facteurs de risque qui contribuent à influencer le fonctionnement et donc de déterminer 

les stratégies et mesures préventives afin de les réduire sont :  

- biomédicaux (processus biologiques tels la santé mentale et les troubles génétiques) ; 
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- sociaux (interactions familiales et sociales) ; 

- comportementaux (comportements pouvant contribuer à limiter le fonctionnement, 

tels la consommation de drogue des parents ou l’abandon) ; 

- éducationnels (ils déterminent l’accessibilité aux expériences de formation qui 

appuient les habiletés d’adaptation, tel le soutien familial inadéquat et l’éducation 

spécialisée). 

La détermination de l’étiologie est néanmoins importante pour définir le soutien à prodiguer 

aux personnes et obtenir de meilleurs résultats en matière de santé et de fonctionnement 

intellectuel amélioré.  

Selon l’AAIDD (2002), la déficience intellectuelle n’est pas perçue comme intrinsèque à la 

personne mais plutôt en tant que « fonction » d’une compatibilité entre les capacités de 

l’individu et les attentes en matière d’activité et de participation issues du contexte. Ce 

modèle suppose que les limitations dans les forces personnelles peuvent être partiellement 

compensées par un soutien et que les causes du mauvais fonctionnement est probablement le 

manque de soutien ou de possibilité de participation. 

En résumé, la déficience intellectuelle désigne une incapacité se manifestant par des 

limitations dans le fonctionnement intellectuel (raisonnement, planification, résolution de 

problèmes, pensée abstraite, compréhension d’idées complexes, apprentissage rapide et 

apprentissage par expérience), liées à des limitations d’activité, associées à des restrictions de 

participation et causées par des déficiences cérébrales ou des facteurs étiologiques précis. 

 

2.1.5. Les mesures scolaires renforcées 

Selon les directives du 27 janvier 2011 relatives à l’enseignement spécialisé au niveau du 

cycle d’orientation, les mesures renforcées d’enseignement spécialisé sont destinées aux 

élèves présentant des retards dans leur développement ou d’autres formes de handicaps 

reconnus. 

Le point 4.3 du concept valaisan de pédagogie spécialisée du 17 avril 2013 définit les mesures 

renforcées de la manière suivante :   

- elles doivent être de longue durée ; 

- elles doivent être d’une intensité soutenue ; 

- elles nécessitent un niveau élevé de spécialisation des intervenants ; 

- elles doivent avoir des conséquences marquantes sur la vie quotidienne, sur 

l’environnement social ou sur le parcours de vie de l’enfant ou du jeune. 



16
 

Elles sont attribuées à la suite de la procédure d’évaluation standardisée (PES). L’estimation 

des besoins et des recommandations est établie avec la participation de l’autorité parentale et  

les mesures renforcées de pédagogie spécialisée telle la classe d’adaptation centralisée, sont 

délivrées par le service de l’enseignement par l’office de l’enseignement spécialisé.  

Les classes d’adaptation répondent aux besoins des élèves qui en primaire n'ont pas pu 

réintégrer totalement les structures ordinaires d'enseignement et des élèves qui ne remplissent 

pas les conditions d'accès à la section générale (ou niveau 2 des classes intégrées) du cycle 

d'orientation. Organisées de manière centralisées ou décentralisées, elles sont situées dans les 

locaux d’un cycle d’orientation et sont placées sous la responsabilité administrative et 

pédagogique d’un centre pédagogique spécialisé, lié par convention avec l’Etat du Valais. 

Selon les capacités et l’autonomie des élèves, elles comptent en principe 4 à 8 élèves. Celui 

des classes centralisées n’est pas spécifié. Le fonctionnement des classes d’adaptation 

décentralisées est décrit dans un concept spécifique. Celui des classes centralisées n’est pas 

spécifié. 

Selon l’art. 22 de la loi sur l’enseignement spécialisé [LexFind 411.3](1986), « les classes 

d’adaptation répondent aux besoins des élèves ayant une déficience intellectuelle légère. Dans 

la mesure du possible, ces élèves peuvent être intégrés partiellement dans la classe 

ordinaire ». 

Les élèves participant à notre recherche appartiennent à une classe d’adaptation centralisée. 

Ils sont uniquement intégrés géographiquement à l’établissement scolaire. La formule 

séparative est donc préférée. Les élèves de la classe sont divisés en deux sous-groupes pour 

les cours de mathématiques. Celui auquel j’enseigne est constitué des élèves dont le niveau 

scolaire est le plus bas. Il est composé de 4 élèves qui participent à notre recherche. 

Les mesures renforcées de pédagogie spécialisée font l’objet d’une réévaluation dans le cadre 

d’une procédure simplifiée, au minimum tous les deux ans. 

 

2.1.6. Caractéristiques des élèves avec une déficience intellectuelle 

2.1.6.1. Introduction 

Pour accompagner aux mieux les élèves ayant une déficience intellectuelle et ajuster notre 

intervention, il est essentiel de bien connaître leurs caractéristiques cognitives, affectives et 

sociales. Elles varient bien évidemment d’un individu à un autre. Il s’avère donc difficile, 

comme le relèvent Dionne, Langevin, Paour et Rocque (1999), d’en avoir une vision globale. 

Ces mêmes auteurs tentent néanmoins de synthétiser les caractéristiques représentatives du 

fonctionnement de cette population.  
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2.1.6.2. Caractéristiques cognitives 

L’élève ayant une déficience intellectuelle accuse un retard de développement intellectuel et 

une moindre efficience intellectuelle. Il passe, selon Dionne et al. (1999), par les mêmes 

stades de développement que l’élève sans difficulté, mais à un rythme beaucoup plus lent. 

Cette lenteur de développement s’explique par des fixations anormalement prolongées à 

certaines étapes de développement qui entraînent un retard global de développement. Celui-ci 

se manifeste par un écart notoire entre l’âge chronologique et l’âge mental (Dionne et al., 

1999).  

Selon ces auteurs, les limites au niveau du développement cognitif se traduisent par un retard 

mental qui ne permet pas à l’enfant d’aller au-delà du stade opératoire dans ses  

apprentissages, en référence aux stades de développement des enfants dits « ordinaires » tels 

que décrits par Piaget et Inhelder (1976). « Ces déficits de base se manifesteraient tout 

particulièrement dans les processus de mémorisation, de récupération de l’information 

mémorisée, d’orientation de l’attention au cours de l’apprentissage, d’accès au lexique, de 

traitement de l’information sémantique, d’évocation verbale et imagée comme aide à 

l’apprentissage » selon Fletcher et Roberts (1998).  

Les élèves qui en sont touchés ont donc des difficultés à accéder aux notions abstraites 

(Dionne et al. 1999) et, par conséquent, à développer leur compréhension conceptuelle 

(Holzhauer ; Hoff et Cherow, 1982). Ils ont un niveau d’attention sélective déficitaire qui se 

caractérise notamment par une difficulté à porter leur attention sur l’information pertinente 

communiquée. Le processus du traitement de l’information se trouve par conséquent faussé 

(Dionne et al.., 1999). La mémoire à court et long terme est affectée (Dionne et al. 1999, cité 

par Dumas, 2007), de même que les stratégies cognitives et métacognitives, ainsi que de la 

pensée et la résolution de problèmes (Dionne et al., 1999). Dans les situations spécifiques de 

résolution de problèmes, les personnes déficientes se caractérisent par une moindre efficience 

à toutes les étapes de la mémorisation (à court, moyen et long terme), par une durée de 

traitement plus longue (mesure de temps de réaction). 

Pratiquement, dans le quotidien, l’élève aura plus de mal à : 

-  organiser sa pensée,  

-  établir des liens de causalité,  

-  gérer ses actions,  

-  mémoriser des informations,  

-  fixer son attention, 

-  établir une relation « banale »,  
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-  s’exprimer et communiquer facilement (code de communication et/ou de vocabulaire)  

-  suivre des règles culturelles élémentaires (code de communication, règles de vie)  

-  retrouver des données,  

-  anticiper et planifier,  

-  entrer dans la pensée abstraite,  

-  prendre en compte le contexte,  

-  apprécier l’importance des informations à disposition, 

-  trouver une réponse adaptée rapidement, 

-  agir aisément face à une situation donnée,  

-  s’adapter à des changements, 

-  se repérer dans l'espace et le temps. 

 

2.1.6.3. Caractéristiques affectives et sociales 

Si les auteurs ne s’entendent pas sur les termes qui définissent ces caractéristiques affectives 

et sociales, ils s’accordent néanmoins sur leur contenu. Dionne et al. (1999) parlent de 

« caractéristiques non cognitives ». Elles peuvent avoir une influence notoire sur le processus 

d’apprentissage.  

Les personnes ayant une déficience intellectuelle présentent le plus souvent une faible estime 

d’elles-mêmes (Burack, Hodapp et Ziegler, 1997 ; Dionne et al., 1999), consécutive aux 

échecs répétés vécus durant leur parcours de vie. Cet état de fait a un impact non négligeable 

sur la motivation de la personne orientée le plus souvent spécifiquement sur un certain sujet 

(Dionne et al., 1999). Elles ont tendance à attribuer la cause de leur échec à des facteurs 

intrinsèques, en se croyant notamment incapables de réaliser la tâche demandée (Dionne et 

al., 1999) ou alors en se convaincant qu’elles échoueront face à la tâche présentée sans même 

essayer de la réaliser et à attribuer la cause de leur succès à des causes extrinsèques (Van 

Haneghan & Turner, 2001). Elles présentent aussi une faiblesse du degré d’exigence face à la 

tâche (Burack, Hodapp et Ziegler, 1997 ; Dionne et al.., 1999), éprouvant des difficultés à 

bien analyser l’ensemble des éléments constitutifs de la tâche et sous-évaluant ainsi le travail 

à réaliser, au risque d’y consacrer moins de temps et d’énergie. Dionne et al. (1999) nomment 

cette caractéristique « la pauvreté des investissements ».  

Leur difficulté à anticiper l’avenir les amènent souvent aussi à se créer un scénario de vie peu 

réaliste (Dionne et al., 1999). Elles font preuve de peu d’initiative personnelle quelque soit le 

type d’activité engagée. Leurs capacités fonctionnelles sont limitées du point de vue de 

l’autonomie personnelle et sociale. Elles ont aussi du mal à satisfaire leurs besoins immédiats 
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et à maintenir leurs fonctions vitales. Elles nécessitent de l’assistance pour s’organiser lors de 

nouvelles activités ou dans les apprentissages de la vie quotidienne. 

Les élèves impliqués dans notre recherche sont tous au bénéfice de mesures renforcées. Leurs 

besoins sont conséquents, en termes d’accompagnement et de stimulation. Ils suivent un 

programme scolaire se situant entre la 4ème Harmos et la 6ème Harmos, selon les thèmes 

mathématiques abordés.  

Notre étude se portant sur le contexte de la résolution de problème, nous allons décrire à 

présent à quelles difficultés spécifiques les élèves peuvent être confrontés dans une telle 

tâche. 

 
2. 2. Le problème mathématique « ouvert » ou « pour chercher » 

2.2.1. Introduction 

Dans ce chapitre, nous définissons en premier lieu l’activité de résolution de problèmes 

mathématiques et ses composantes, en nous référant aux travaux de Fagnant, Hindryckx & 

Demonty (2008) et Fagnant & Demonty (2004). Nous poursuivons en précisant ce qu’est « un 

problème » et plus précisément « un problème ouvert » ou « pour chercher » proposé dans 

notre recherche. Pour ce faire, nous nous appuyons sur les mêmes auteurs que précédemment, 

mais également sur les théories de Brun (1990), psychologue cognitif et sur celles de Charnay 

et Mante (2014), respectivement didacticien et professeur de mathématiques. Nous apportons 

aussi quelques informations sur les caractéristiques des problèmes ouverts et leur utilité pour 

les élèves, en nous basant sur ces mêmes travaux. Nous décrivons ensuite les difficultés 

potentielles auxquelles peuvent se heurter les élèves dits « ordinaires » en contexte de 

résolution de problèmes mathématiques « ouverts » et plus spécifiquement les élèves avec une 

déficience intellectuelle.  

 

2.2.2.  La résolution de problèmes mathématiques et son utilité 

Dans l’enseignement des mathématiques actuelles, on privilégie une démarche pédagogique 

dans laquelle l’élève est actif dans la construction de ses savoirs (Saint-Laurent, 2002). Dans 

cette perspective, la capacité à résoudre des problèmes constitue un élément essentiel de la 

compétence mathématique. Les directives officielles ainsi que les travaux récents dans le 

domaine de la recherche en didactique des mathématiques s’accordent sur ce principe.  

L’apprentissage des mathématiques par la résolution de problèmes apparaît comme une 

démarche à favoriser pour développer des compétences et des connaissances durables chez les 

élèves qui peuvent donner du sens aux concepts mathématiques et réinvestir des procédures 
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dans un contexte justifiant leur utilisation (Crahay, 1996 ; Tardif, 1992 ; Verschaffel & De 

Corte, 1997 ; cité par Fagnant, Hindryckx & Demonty, 2008). D’après le postulat actuel sur 

l’apprentissage, dans l’enseignement d’aujourd’hui, les problèmes jouent deux rôles : ils 

permettent de vérifier les aptitudes des élèves à utiliser des outils mathématiques et à 

raisonner ; et le plus important, est que les problèmes sont constitutifs de l’apprentissage des 

mathématiques, ce que résume l’expression : « apprendre par la résolution de problèmes » 

(Houdement, 2003). Pour Julo (1999) et Fagnant et Demonty (2004), « c’est dans l’activité de 

résolution de problèmes que se trouve la source de la connaissance ». Ces dernières citent en 

cela un passage du document « socles de compétences » qui définit la résolution de problèmes 

comme le moteur des apprentissages mathématiques : « C’est par la résolution de problèmes 

que l’élève développe des aptitudes mathématiques, acquiert des connaissances profondes et 

se forge une personnalité confiante et active » (Fagnant et Demonty, 2004, p.23). Elles 

ajoutent que dans une telle perspective, une façon d’amener les élèves à être plus performants 

en mathématiques est de leur apprendre à mettre en oeuvre les diverses compétences 

transversales qui interagissent en résolution de problèmes, soit : analyser et comprendre un 

message ; résoudre, raisonner et argumenter ; appliquer et généraliser ; structurer et 

synthétiser.  

Pour Dias (2012) enfin,  en permettant aux élèves de dépasser le hasard du tâtonnement au 

profit de l’action orientée vers un but, on problématise les situations d’apprentissage. Les 

gestes provoqués lors d’une expérience sont guidés par une intention, une organisation, ainsi 

que par le raisonnement (Dias, 2012). Mais la démarche analytique et réflexive de résolution 

implique aussi de développer chez les élèves le « désapprentissage » de présupposés 

incorrects face aux mathématiques et leur enseignement. Ceux-ci sont, selon Verschaffel, 

Greer et De Corte (2000) cité par Fagnant et Demonty (2004), le résultat d’une confrontation 

prolongée des élèves à des problèmes stéréotypés face auxquels les stratégies superficielles 

s’avèrent le plus souvent efficaces. Ils résultent aussi, selon ces mêmes auteurs, d’une culture 

de classe exclusivement centrée sur le résultat final au détriment du processus.  

 

2.2.3. Définition du « problème mathématique» 

Charnay et Mante (2014) appellent  problème mathématique « toute activité proposée à un 

élève, constituée de données qui renvoient à un contexte, de contraintes et d’un but à atteindre 

ainsi que par les connaissances de ceux à qui il est proposé. Pour atteindre ce but, l’élève doit 

mettre en place une suite d’opérations ou d’actions (procédure) qui ne sont pas 

immédiatement disponibles pour lui ». Si cette définition rejoint celle du psychologue cognitif 
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Brun (1990), cité par Charnay et Mante (2014), ainsi que celle de Tardif (1992), cité par 

Fagnant & Demonty (2004), ces derniers ajoutent néanmoins qu’il n’y a problème que dans 

un rapport sujet/situation, où la solution n’est pas disponible d’emblée, mais possible à 

construire. Par conséquent, le problème pour un sujet donné peut ne pas être un problème 

pour un autre sujet en fonction du niveau de développement intellectuel par exemple. Et, une 

activité peut par là-même, représenter un problème pour un même élève à un moment donné 

et ne plus l’être quelque temps plus tard (Charnay et Mante, 2011; Charnay et Mante, 2014; 

Richard, 1990).  

Les situations proposées peuvent faire référence à des contextes de la vie courante, à un 

contexte purement mathématique ou alors relevant d’autres disciplines. Les données relatives 

aux problèmes sont communiquées sous forme écrite, orale, à partir d’un dispositif matériel 

avec des données inutiles ou manquantes 

La littérature répertorie plusieurs types de problèmes en fonction des objectifs visés :   

- les problèmes destinées à construire une connaissance nouvelle ; 

- les problèmes permettant d’approfondir une connaissance, se subdivisant en 

problèmes de transfert et problèmes de synthèse ; 

- les problèmes ayant pour but d’apprendre à chercher ; 

Dans le cas de notre recherche, les élèves sont confrontés à ce troisième type de problèmes, 

les problèmes ouverts ou « pour chercher ». Ils sont proposés sous la forme de petits textes 

écrits avec l’appui pour certains sur une représentation photo ou une image, vidéoprojetée 

et/ou sur du matériel concret (annexe 8, n° 7). 

 

2.2.4. Caractéristiques d’un « problème ouvert » ou problème « pour chercher »  

Le terme « problème de recherche» ou « problèmes ouverts », selon la terminologie de 

l’IREM de Lyon, évoque une catégorie de problèmes destinés à mettre en route, avec les 

élèves une démarche scientifique, soit de développer un comportement de recherche et des 

capacités d’ordre méthodologique comme essayer et gérer des essais, les organiser, faire des 

hypothèses (conjecturer), imaginer des solutions, éprouver leur validité, argumenter, faire des 

essais, conjecturer, tester, prouver. Pour ce type de problèmes, comme on l’a vu, l’élève ne 

dispose pas d’un modèle de résolution enseigné auparavant ou alors les procédures qu’il 

connaît déjà se révèlent insuffisantes (Vienneau, 2011). La situation doit véritablement poser 

« problème » à la personne qui la découvre. Cas échéant, il n’y a plus de problème à résoudre.  

L’énoncé est relativement court et ne doit induire ni la méthode, ni la solution. Pour Julo il est 

essentiel que les problèmes proposés aient un intérêt du point de vue mathématique et qu’ils 
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soient susceptibles d’entraîner une véritable activité mathématique et un comportement de 

recherche chez les élèves. Ces conditions réunies, la résolution de problèmes ouverts devient 

alors « un lieu de formation de connaissances » (Julo, 1995, cité par Maury, 2001) et 

contribue à augmenter la culture mathématique des élèves (Houdement, 2007). Le problème 

doit se trouver dans un domaine conceptuel avec lequel les élèves ont assez de familiarité. Ils 

peuvent ainsi prendre facilement « possession » de la situation. L’élève doit chercher, tel le 

mathématicien, une solution originale et personnelle, avec les moyens du bord. 

Etant donné qu’il n’y a pas qu’une seule bonne réponse et qu’une façon de résoudre le 

problème mathématique ouvert proposé, la résolution de problèmes mathématiques ouverts 

facilite le développement de la créativité et la pensée divergente chez les élèves (Cline, 1999; 

Freiman, 2006 ; Herschkovitz, Peled et Littler, 2009 ; Mann, 2005 ; Poirier, 2001 ; Sheffield, 

2003 ; cité par Manuel, Freiman & Bourque, 2012). Le problème ouvert offre aussi une 

occasion de prendre en compte et d’exploiter les différences cognitives entre élèves (Charnay 

& Mante, 2014).   

L’énoncé est le même pour tous les élèves,  mais les solutions sont néanmoins diverses. Cette 

diversité est intéressante et favorise l’échange, la confrontation et le débat. Elle développe 

chez l’élève les capacités d’écoute et d’argumentation (Charnay & Mante, 2011). L’élève fait 

aussi l’expérience de l’entraide à l’intérieur du groupe. Le problème ouvert contribue en ce 

sens, à l’éducation civique de l’élève (Charnay & Mante, 2014). Ouvrant la voie à plusieurs 

interprétations, stratégies et réponses possibles, il stimule de hauts niveaux cognitifs, permet 

aux élèves de construire leurs connaissances dans une variété de contextes et d’affronter le 

même problème sous différentes perspectives, en se représentant mieux les concepts (Klavir 

& Herschkovitz, 2008). Finalement, le problème ouvert permet aussi à l’enseignant de faire 

connaître aux élèves quelles sont ses attentes en matière de résolution de problèmes. Il incite 

les élèves à prendre des initiatives personnelles, à choisir leur méthode, à faire des essais, 

recommencer, utiliser parfois la calculette, travailler sur feuille ou avec un brouillon, raturer 

sans effacer afin de pouvoir expliciter, par la suite, la démarche entreprise. 

 

2.2.5. Le milieu didactique 

La mise en place d’une situation-problème suppose qu’au préalable l’enseignant réfléchisse à 

la mise en place d’un environnement d’apprentissage propice aux expériences des élèves, le 

milieu didactique, notion définie dans la théorie des situations didactique (Brousseau, 1998). 

Le milieu est constitué de plusieurs éléments que l’enseignant peut faire varier pour les 

adapter aux connaissances des élèves. Ces éléments sont le dispositif de travail (individuel, 
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groupe), le matériel mis à disposition des élèves, le type de problème proposé, la forme et la 

consigne. En aménageant au mieux ce milieu, l’enseignant permet la rencontre des élèves 

avec les savoirs visés dans la situation (Dias, 2012). Une partie des éléments du milieu 

doivent être pensés par l’enseignant en amont de l’activité. Jitendra et Xin (1997) cité par 

Dumas (2007), dans une synthèse de recherche sur l’enseignement de la résolution de 

problèmes mathématiques chez les élèves ayant des difficultés légères d’apprentissage et les 

élèves à risque d’échec en mathématique, relèvent qu’il est important de prendre en 

considération les stratégies et les variables de la tâche à effectuer, mais qu’il est également 

nécessaire de prendre en compte les variables individuelles, comme les caractéristiques de 

l’élève, ses expériences mathématiques précédentes, son niveau de développement (âge et 

fonctionnement intellectuel), sa motivation et son estime de lui. Ils ajoutent qu’un effort 

systématique doit être fait pour lier les procédures d’intervention aux théories spécifiques et 

aux caractéristiques des élèves telles que l’attention, la mémoire et le langage. Julo (2002) 

rejoint ces auteurs en prônant la complémentarité entre ergonomie et ingénierie. Il préconise 

la mise en place de situations et d’environnements d’aide qui tiennent compte à la fois de 

l’analyse didactique et celle des réalités du fonctionnement cognitif du sujet. 

 

2.2.6.  Analyses préalables 

2.2.6.1. Analyse diagnostique  

Tout comme Mary (2003) et Vannier (2006) et Jitendra et Xin (1997), Charnay et Mante 

(2011) rappellent que l’enseignant doit, lors de l’apprentissage de nouveaux éléments de 

savoir, se poser la question des prérequis. Il doit savoir si les élèves maîtrisent ou non les 

connaissances et les compétences indispensables pour pouvoir atteindre les objectifs visés et 

d’autres part pour pouvoir comprendre et s’engager dans les situations proposées. 

Une fois les prérequis établis, l’enseignant doit savoir s’il souhaite évaluer ou non leur 

maîtrise par les élèves. Si c’est le cas, il peut mettre en place une évaluation diagnostique. Il 

remédie ensuite aux erreurs des élèves en mettant sur pied des situations de remédiation qui 

doivent prendre en compte l’hétérogénéité des élèves. 

L’enseignant peut estimer aussi que cette évaluation n’est pas nécessaire et que tous les élèves 

possèdent les prérequis nécessaires pour aborder l’activité. 

Les problèmes ouverts proposés dans notre recherche ne nécessitent pas de connaissances 

mathématiques particulières. Ils visent à développer chez l’élève des compétences 

méthodologiques. Les élèves sont censés posséder les prérequis nécessaires à l’activité et 

nous n’avons dès lors pas procédé à une analyse diagnostique. 
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2.2.6.2. Analyse a priori, erreurs, obstacles, analyse a postériori et dispositif de remédiation 

Pour Charnay et Mante (2011), lors de la préparation d’une séquence d’enseignement 

l’enseignant est amené à effectuer de nombreux choix qui sont fonction des objectifs visés. Il  

doit ensuite se questionner si l’activité envisagée permet d’atteindre l’objectif visé, si elle est 

adaptée au niveau de la classe et aux connaissances des élèves. Il doit également se demander 

si l’activité est cohérente avec le modèle d’apprentissage choisi, sur quelles variables 

didactiques il peut agir et jouer, si certains éléments des savoirs sont induits par des effets de 

contrat. Il doit également envisager les erreurs que les élèves risquent de faire, ainsi que les 

procédures erronées susceptibles d’être mobilisées. L’analyse a priori permet de répondre à 

toutes ces questions. Elle oblige à anticiper sur ce que les élèves vont faire et vont dire.  

Dans la perspective socioconstructiviste l’erreur est rarement le fruit du hasard. Elle a donc 

une cohérence et une logique. Elle est l’expression d’une procédure qui s’appuie sur des 

connaissances conceptuelles et contextuelles antérieure qui avait leur intérêt, leur succès, mais 

qui à présent se révèlent fausses ou inadaptées. Aussi, le dépassement des erreurs devient 

source d’acquisition du concept (Charnay et Mante, 1995,  cité par Hervé, 2005). 

 

Lors de l’analyse a posteriori, l’enseignant ne va pas s’interroger sur ce que l’élève n’a pas 

fait ou n’a pas dit, mais plutôt sur les procédures qu’il a mises en place.  Cette analyse a donc 

pour objet la mise en relation par l’enseignant des faits avec ce qu’il avait prévu dans son 

analyse a priori. Elle doit le conduire à mieux comprendre ce qui se passe dans sa classe, à 

mieux prédire ce qui pourra se passer et à élargir l’éventail des possibles.  

Trois conséquences peuvent être tirées des hypothèses émises sur la procédure utilisée : 

- la procédure de l’élève possède une logique 

- les activités et exercices proposés renforcent les conceptions erronées des élèves 

- la façon d’analyser les erreurs renvoie aux modèles d’apprentissage / enseignement 

L’erreur étant l’expression d’une forme de connaissance. Trois types de connaissances 

peuvent être à l’origine des erreurs des élèves :  

- les conceptions que les élèves se sont construites des concepts en jeu dans le 

problème ayant deux origines possibles : une origine constitutive de la connaissance 

ou alors une origine liée au dispositif d’enseignement ; 

- les règles du contrat didactique qui peuvent entraîner deux types d’erreurs, celles qui 

sont produites à partir des règles du contrat élaborées par l’élève et qui fonctionnent 

comme des obstacles à une représentation correcte de la tâche demandée ; et celles qui 
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sont produites à la suite de la non-appropriation des règles spécifiques à une activité 

donnée, l’élève ne sachant exactement ce que le maître attend de lui ; 

- la représentation que l’élève s’est construite de la tâche proposée ou du problème. 

Les limites du sujet peuvent aussi être à l’origine d’erreurs, comme :  

- la représentation que l’élève a des mathématiques , 

- la représentation que l’élève a de lui-même comme mathématicien , 

- la surcharge cognitive , 

- des problèmes psychologiques , 

- son développement , 

La surcharge cognitive citée plus haut, peut être consécutive à :  

- une gestion simultanée de plusieurs activités , 

- le manque de procédures automatisées et la nécessité de les reconstruire partiellement 

ou totalement , 

- le maintien du sujet sur des algorithmes coûteux , 

- le manque de « faits » disponibles en mémoire à long terme (résultats numériques, 

schémas de problèmes, etc.). 

 

Les erreurs comme les sources de blocage sont à anticiper par rapport à la construction de la 

représentation de la situation et de la tâche, l’élaboration et l’exécution de la procédure et la 

communication du résultat.  

Si nous souhaitons développer l’autonomie des élèves, leur permettre de tester différentes 

solutions et de se lancer dans une activité d’exploration, il est essentiel que l’erreur ne soit pas 

pénalisée et ses conséquences minimisées. Elle doit apparaître comme un élément à analyser 

pour reconsidérer les choix effectués. Elle doit aussi être acceptés, car elle autorise 

l’expression de conceptions fausses et leur remise en cause. Elle ouvre donc la voie à la mise 

en place de nouvelles connaissances qui viendront se mettre en place quand les connaissances 

erronées seront abandonnées car considérées comme non opérantes. Elle doit apparaître 

comme constitutive de l’apprentissage visé, comme un instrument sur lequel le 

questionnement métacognitif peut s’appuyer. 

 

Pour notre recherche, nous procédons aux analyses a priori des situations d’apprentissage sur 

la base du canevas de Dias (2015) (voir analyses a priori en annexe 2). Nous évaluons les 

obstacles et difficultés auxquelles peuvent se heurter les élèves dans les probèmes 

sélectionnés. 
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Le dispositif de remédiation est fonction de l’analyse que l’on fait de l’origine de l’erreur et 

du modèle d’enseignement/apprentissage sur lequel on s’appuie (Charnay et Mante, 2014). 

Elle fait partie intégrante de notre recherche qui vise l’amélioration de notre pratique par une 

analyse réflexive de l’enseignement dispensé. Elle est développée dans l’analyse qualitative et 

quantitative des résultats  

 

2.2.7. La mise en oeuvre d’un problème ouvert 

Charnay et Mante (2014) distinguent cinq phases lors de la mise en oeuvre d’un problème 

ouvert : 

- un temps de familiarisation avec le problème, 

- un temps de recherche individuelle qui permet une appropriation du problème au 

rythme de chacun, 

- un temps de travail en groupe, avec comparaison et explicitation des premières 

ébauches de solution, élaboration d’une solution commune et formulation de celle-ci ; 

- un temps de mise en commun des solutions et procédures, 

- une phase où l’enseignant fait une synthèse sur des aspects méthodologiques qui 

pourront être réinvestis par les élèves. 

Dans la théorie des situations didactiques Brousseau (1998) dégage également cinq étapes, 

qu’il nomme dévolution, action, formulation, validation et institutionnalisation. Dans la phase 

de dévolution l’enseignant doit faire accepter aux élèves qu’ils ont la responsabilité de la 

résolution du problème. Les élèves doivent comprendre la situation évoquée et le but à 

atteindre. Charnay et Mante (2011) précisent qu’en situation de résolution de problèmes 

ouverts, la difficulté ne doit pas résider dans la compréhension de la situation proposée et que 

la procédure de recherche doit appartenir à l’élève. Il est important que les élèves prennent en 

charge l’ensemble des étapes de la résolution. L’enseignant  ne leur donne aucune indication 

sur la stratégie ou la procédure à mettre en oeuvre ou les connaissances à utiliser. La situation 

doit devenir a-didactique pour l’élève dans la mesure où l’élève doit admettre que 

l’enseignant n’intervient pas au cours de la résolution pour proposer des connaissances et que 

la validation du résultat n’est pas le fait de l’enseignant mais résulte soit d’une expérience soit 

d’une argumentation fondée sur des connaissances partagées. Durant cette phase l’enseignant 

doit suspendre temporairement son intention d’enseigner afin de favoriser la confrontation de 

l’élève au milieu a-didactique conçu à des fins d’apprentissage par adaptation (Piaget, 1970, 

cité par Vannier, 2010). La dévolution s’inscrit néanmoins dans une relation didactique 

bienveillante fondée sur un contrat didactique implicitement reconnu par les partenaires de la 
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relation comme « un système d’attentes réciproques dans lequel les élèves savent que le 

professeur attend qu’ils répondent à des questions dont ils ne savent pas la réponse, parce 

qu’en leur donnant la réponse (en les corrigeant) il pourra alors leur désigner le savoir qu’ils 

ignorent et qu’ils doivent étudier » (Mercier, 2001, cité par Vannier, 2010). L’installation de 

ce type de contrat didactique suppose que l’enseignant évalue auparavant le plus finement 

possible les acquis des élèves ainsi que leur potentiel d’apprentissage de manière à solliciter 

une activité adaptative dans un espace productif de sens.  

Cependant, face à un public scolairement fragilisé tel que le nôtre, l’enseignant se heurte 

généralement à une grande instabilité des acquis qui le conduit le plus souvent à évaluer à la 

baisse le potentiel de ces élèves (Vannier, 2010). Pour pallier la difficulté des élèves à 

mobiliser les prérequis nécessaires à l’entrée en activité des élèves, les enseignants ont 

souvent tendance à déclarer le savoir attendu, modifiant ainsi le contrat didactique jusqu’à le 

rendre improductif du point de vue des apprentissages. 

La phase d’échanges et de débat s’organise à partir des solutions proposées par les élèves. 

L’enseignant doit permettre un véritable échange entre les élèves et non entre les élèves et lui. 

Il s’agit de confronter des solutions, de les discuter, de les défendre, de les valider. 

Après cette mise en commun, une situation semblable peut être proposée avec des nombres 

différents par exemple. Certains élèves peuvent ainsi essayer d’autres solutions qu’ils n’ont 

pas eux-mêmes élaborées mais qui leur paraissent intéressantes. 

La phase d’institutionnalisation, dernière étape de la mise en oeuvre de la résolution de 

problème selon Brousseau (2007) n’a pas lieu d’être dans un problème ouvert. Un cahier 

d’expériences rendant compte de tout le processus peut néanmoins être créé.  

 

2.2.8. Enjeux relatifs à la résolution de problèmes mathématiques ouverts 

2.2.8.1. Introduction 

La résolution de problèmes représente,  selon Vienneau (2011), une activité intellectuelle 

supérieure exigeante,  qui mobilise toutes les facultés intellectuelles et affectives de 

l’apprenant. Elle nécessite une médiation active de l’enseignant-guide et la coopération entre 

apprenants, favorisant de surcroît le développement des capacités de réflexion et d’analyse 

des élèves et l’autorégulation de leur apprentissage. Dans la littérature on s’entend 

généralement sur les cinq étapes séquentielles qui constituent les démarches de résolution, 

soit : l’identification du problème, la représentation du problème, le choix d’une stratégie 

appropriée, l’application de la stratégie et l’évaluation de la solution (Bruning, Schraw et 

Norby, 2011 ; cité par Vienneau, 2011). 
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2.2.8.2. Habiletés nécessaires à la résolution de problème 

Pour Valentin (1988) l’élève doit être capable de mobiliser plusieurs types de ressources pour 

mener à bien la résolution de problèmes mathématiques dont il ne connaît pas le modèle. Il  

est souhaitable par ailleurs de les développer très tôt chez les élèves. Il en dresse une liste non 

exhaustive. L’élève doit notamment être au clair sur ce que l’il cherche, être capable de se 

représenter la situation, et se l’approprier. Il doit aussi avoir envie de résoudre le problème, 

être capable de se concentrer assez longtemps et de se décentrer de son propre point de vue. Il 

est nécessaire aussi qu’il soit capable de mobiliser au bon moment les savoirs et les savoir-

faire antérieurs. Il doit pouvoir garder la trace de ses essais, d’organiser, de planifier, de gérer 

l’information dont il dispose, qu’elle soit donnée d’entrée de jeu ou construite au fur et à 

mesure. Oser agir, risquer, se tromper font partie aussi des ressources à mettre en oeuvre, de 

même que formuler, communiquer l’état de la progression et mesurer l’écart au but. Et, 

finalement, l’élève doit encore être capable de valider et prouver. 

Ces habiletés sont déclinées dans les différentes phases du processus de résolution que nous  

reprenons ci-dessous, de manière plus précise. 

 

- Identification et construction de la représentation du problème : 

Un problème est une situation qui se caractérise par un ensemble de données, un but à 

atteindre et un ensemble de contraintes qui délimitent l’action du sujet. Quand l’élève 

prend connaissance des informations qui lui sont communiquées, il essaie de leur 

donner du sens et de les relier entre elles. On dit qu’il se construit une représentation 

du problème (Valentin, 1988 ; Charnay & Mante, 2011) 

Vienneau (2011) a analysé trois procédures de résolution de problème, celle de 

Bruning et al. (2011), de Snowman, McCown et Biehler (2009) et celle de Bransford 

et Stein (1993) et en effectue une synthèse. Il en ressort que quelle que soit la manière 

dont on nomme la première étape de la procédure de résolution qui correspond à 

l’identification du problème (réalisation, compréhension, représentation ou  définition 

du problème), celle-ci peut être considérée comme cruciale. Elle conditionne en effet 

la réussite des étapes ultérieures (Fagnant, Demonty & Lejong, 2003). En fonction de 

la représentation que l’élève se construit du problème, détermine les connaissances qui 

doivent être activées dans sa mémoire à long terme pour être mises à la disposition de 

la recherche de solutions (Crahay, 1997). Ainsi, la représentation se façonnerait en 

sélectionnant des indices numériques et non numériques en fonction d’une anticipation 

que l’on fait sur le sens du texte. Cette anticipation s’opère en fonction des premiers 
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mots rencontrés dans l’énoncé ; des consignes données et des expériences scolaires et 

sociales du lecteur et, en dernier lieu, de la question posée. Certains élèves se 

contenteront de lire et relire le problème, en attendant que le déclic se produise par 

magie. D’autres tenteront d’assimiler les données du problème en se le représentant.  

Cette représentation pourra prendre différentes formes, suivant la nature du problème 

et le style cognitif de l’élève. On pourra ainsi se trouver en présence de dessins, 

d’illustrations, de représentations graphiques ou de schémas, de courts énoncés écrits, 

de diagrammes, etc. L’exploration des stratégies devra néanmoins pouvoir s’appuyer 

sur une représentation juste et complète des données du problème à résoudre.  

La représentation du problème se construit aussi grâce au stockage des informations 

en mémoire (Giordan et De Vecchi, 1994 ; Charnay et Mante, 2014). Au fur et à 

mesure de la lecture les indices sélectionnés sont stockés dans la mémoire à court 

terme. Elle permet de stocker des informations pendant un laps de temps très court. Sa 

capacité est limitée. Aucun effort n’est requis pour stocker et traiter les informations. 

Parfois cette mémoire est saturée. On parle alors de surcharge cognitive (point 

développé dans la section 2.7.1). 

Les expériences scolaires et sociales sont emmagasinées dans la mémoire à long 

terme. Sa capacité de stockage est considérable. Les connaissances déclaratives 

(définitions, propriétés, etc), procédurales (savoir-faire liés aux expériences) et 

sociales (expériences sociales) y sont stockées. Elles sont constituées de problèmes 

déjà résolus, de procédures automatisées, de résultats mémorisés, etc. 

 

Certains processus permettent de ne pas stagner trop longtemps dans des impasses et 

de parvenir à la réussite. Julo (2002) en cite trois qui paraissent actuellement les plus 

importants dans la représentation des problèmes. Ce sont le processus d’interprétation, 

de structuration et d’opérationnalisation. 

Nous les définissons ci-dessous : 

 

1. Le processus d’interprétation et de sélection : 

Les informations dont on a besoin pour résoudre un problème ne sont pas toujours 

visibles. Nous devons interpréter le contexte sémantique pour y avoir accès. Notre 

représentation est donc composée du résultat de ce processus d’interprétation qui est 

aussi un processus de sélection d’informations, dépendant de la capacité d’extraire les 

données pertinentes (Vienneau, 2011). Ces connaissances sélectionnées vont guider 
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notre interprétation. Trois types de connaissances entrent en jeu : les connaissances 

déclaratives, procédurales et sociales. Au fur et à mesure de la lecture, les indices 

sélectionnés sont stockés dans la mémoire de travail (MT) ou mémoire à court terme.  

2.  Le processus de structuration 

La représentation d’un problème ne se construit pas de manière juxtaposée, mais  

forme un tout cohérent qui se structure, appelé le processus de structuration.  

3.  Le processus d’opérationnalisation 

Il est le processus qui permet le passage à l’action effective (calculs, tracés,etc)  ou 

mentale (déductions, etc). Ce passage à l’action résulte de la mise en oeuvre de 

connaissances opératoires, issues des expériences passées. C’est le côté visible de la 

résolution. 

Divers éléments peuvent renforcer la structuration. Lorsque l’on demande à des sujets 

de verbaliser leurs actions de résolution, de se représenter le problème sous forme 

d’image mentale. Le passage à l’image, au verbe, à la schématisation peut augmenter 

l’opérationnalisation car elle permet de mobiliser d’autres connaissances. L’efficacité 

de cette imagerie visuelle est dépendante de la capacité à imaginer.  

 

Ces processus sont simultanés et interagissent.  

 

- Les stratégies de recherche :  

Sur la base d’une représentation appropriée de la situation se mettent alors en place, de 

façon consciente ou non, des stratégies de recherche à la source de la procédure de 

résolution. Une procédure peut être définie comme l’ensemble des opérations que 

l’élève élabore pour atteindre le but assigné par le problème. La stratégie est le 

processus que l’on met en place pour élaborer la procédure de résolution d’un 

problème. Face à certains problèmes (simples), la démarche de résolution se déduit 

directement d’une bonne représentation. Dans d’autres, il s’agit de dégager et 

d’effectuer des calculs nécessaires à la découverte de la solution. D’autres problèmes 

finalement peuvent révéler une richesse supplémentaire au travers de leur diversité, 

comme la variété des démarches permettant d’aboutir à la solution ou des solutions 

obtenues.  

Les problèmes ouverts sont relativement peu précis et doivent être interprétés en 

fonction d’un contexte spécifique. Parfois la solution trouvée permet de répondre 

directement à la question posée ; dans d’autres cas, une étape d’interprétation ou de 
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mise en forme particulière des résultats est nécessaire (Fagnant & Demonty, 2004). 

L’élève est amené, dans cette étape, à utiliser des stratégies de résolution qui 

permettent d’attaquer le problème sous différents angles, tels, le « chaînage avant », le 

« chaînage arrière », les « essais-erreurs », la « décomposition du problème en sous-

problèmes » ou le mixage des deux, plus efficace ; celle encore faisant appel à des 

essais organisés, à émettre des conjectures et les tester ; et enfin, la stratégie dans 

laquelle l’élève recherche des régularités  D’autres stratégies encore peuvent être 

utilisées, comme l’étude exhaustive des cas, l’analogie, la généralisation et le 

changement de cadre (Charnay et Mante, 2011 ; Charnay et Mante, 2014).  

Les phases du choix de la stratégie et de l’élaboration de la procédure exigent que 

l’élève sorte des sentiers balisés pour aborder différemment certains problèmes 

(Bruning, Schraw et Norby, 2011, cité par Vienneau, 2011). Elles nécessitent que 

l’élève fasse preuve d’une certaine souplesse cognitive. Charnay (1999), cité par 

Neyret et Yvroud (2003), rejoint en ce sens Vienneau et ajoute que chercher la 

solution d’un vrai problème, inédit, nouveau, c’est davantage que chercher la solution 

d’un problème d’application. L’élève doit construire, élaborer la solution. Aucune 

connaissance n’est directement utilisable ; il faut donc essayer, bricoler, ajuster, 

recommencer. La clef n’est donc pas dans le trousseau, il faut la fabriquer.  

 

L’implication des sujets dans la tâche, les aspects psychoaffectifs, la qualité des 

capacités de communication jouent un rôle dans l’efficience des interactions. A ce 

titre, elles deviennent parties constituantes et indissociables de l’apprentissage (Johsua 

& Dupin, 1993). 

 

- L’instanciation :  

Il s’agit de l’application de la procédure aux données du problème.  

- La preuve :  

Elle est l’explication qui permet de convaincre un locuteur de la validité d’une 

procédure et d’un résultat.  

- L’évaluation de la solution : 

L’étape de l’évaluation de la solution trouvée et du processus de résolution utilisé est 

au même titre que l’identification, une étape décisive. Fagnant & Demonty (2004) 

parlent de la capacité « à estimer » si la solution envisagée est adéquate ou non.  

- La communication du résultat :  
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Lorsque le problème est résolu sur la base d’une représentation appropriée de la 

situation et que la solution est interprétée, il est nécessaire de la communiquer en la 

rendant compréhensible pour autrui. Pour ce faire, l’élève doit présenter la situation en 

contexte, en réponse à la question posée dans l’énoncé. Dans la mesure du possible, la 

démarche de résolution doit être communiquée clairement afin de convaincre autrui de 

la validité du raisonnement mené.  

 

La démarche de résolution mobilise un système complexe de compétences. Au cours de cette 

mobilisation des erreurs peuvent survenir en tout temps. Il est donc nécessaire d’accompagner 

la démarche d’un processus de vérification qui doit porter sur les différents moments clés de 

la démarche. 

 

2.2.9. Analyses des savoirs mathématiques en jeu dans les problèmes ouverts proposés 

Les séances font l’objet d’une rélexion et d’écrits, en référence aux éléments développés plus 

haut. Elles constituent un outil professionnel d’aide à la décision, permettant d’anticiper 

certaines réactions d’élèves et, par là-même, d’orienter les choix d’enseignement. Elles 

définissent les stratégies, procédures, solutions mises en oeuvre, les erreurs pouvant être 

commises et difficultés pouvant être rencontrées, ainsi que les conceptions erronées engagées, 

les variables didactiques et pédagogiques et leurs effets sur le travail des élèves. Toutes les 

analyses a priori figurent en annexe 2. 

 
2.3.  Difficultés du processus de résolution de problèmes pour les élèves avec une 

déficience intellectuelle ou des difficultés d’apprentissage  

2.3.1. Introduction 

Plusieurs auteurs s’accordent sur le fait que les élèves avec une déficience intellectuelle ont 

« une moindre efficience systématique en situation de résolution de problèmes » (Dionne et 

al., 1999, p. 331) et ce, en raison principalement de leurs caractéristiques cognitives et 

affectives développées en détail dans le chapitre sur la déficience intellectuelle. 

 

Nous décrivons dans ce chapitre, les difficultés potentielles auxquelles peuvent se heurter les 

élèves aux besoins particuliers en contexte de résolution de problèmes mathématiques 

« ouverts ». Etant donné le peu de recherches spécialisées dans ce domaine, nous enrichissons 

les éléments spécifiques à cesélèves par d’autres, relatifs aux élèves avec difficultés 

d’apprentissage et aux élèves ordinaires. 
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Saint-Laurent (2002), cité par Dumas (2007), relève que pour les élèves à risque et en 

difficultés d’apprentissage, les difficultés se rapportant à la résolution de problèmes sont 

associées à certains déficits de la perception, de l’attention, de la motricité, du langage, des 

stratégies cognitives et métacognitives. Elles peuvent se retrouver à chaque étape de la 

résolution du problème. Nous allons les aborder ci-dessous. 

 

2.3.2. Difficultés liées à la construction de la représentation 

La représentation du problème peut être incomplète, inadaptée ou absente. 

• Difficulté avec le lexique, le contexte ou l’énoncé : 

Très tôt déjà dans le processus de résolution l’élève va se retrouver confronté à un écueil, 

celui du traitement de l’information. L’élève peut ainsi ne pas connaître certains mots de 

l’énoncé ou faire un contresens concernant certains d’entre eux.  Dans ce même ordre 

d’idée, il peut aussi ne pas prendre suffisamment de temps pour lire l’énoncé jusqu’au 

bout avant de se lancer dans la tâche (Charnay et Mante, 2011). Le niveau d’attention 

sélective des élèves est déficitaire (Dionne et al., 1999). Pour ces élèves la représentation 

du problème peut être incomplète, inadaptée ou absente (Charnay et Mante, 2011). 

Plusieurs éléments peuvent être à l’origine de ces difficultés, comme le contexte social du 

problème qui peut ne pas être familier ou alors trop familier à l’élève (Fayol, 1990, cité 

par Hervé, 2005). Une recension d’écrits de Dionne et al. (1999) démontre que les 

enfants ayant une déficience intellectuelle ont une base de connaissances pauvres et 

éprouvent par là-même, de la difficulté à tisser des liens entre leurs connaissances 

antérieures et les nouvelles connaissances apprises. Si l’élève ne peut faire référence à un 

vécu concret, les mots du texte de l’énoncé et le contexte de la situation sont péniblement 

envisagés. Fayol (1990, p. 170-177) relève l’importance de « l’impact de la formulation 

sur la performance globale des sujets ». Une modification dans l’agencement du texte, 

une image, un tableau, un dessin, un schéma, l’ordre chronologique des faits relatés, un 

vocabulaire simple et la présence de matériel manipulable, influencent fortement la 

compréhension. Les personnes ayant une déficience intellectuelle manifestent 

généralement des retards de langage qui les freinent lorsqu’elles doivent effectuer une 

analyse sémantique des messages verbaux (Fletcher & Roberts, 1998). La compréhension 

exige le recours à des présuppositions textuelles et à des inférences particulièrement 

difficiles pour les élèves. Ceux-ci peuvent ne pas capter l’implicite de l’énoncé ou ne pas 

arriver à stocker ou sélectionner les informations (surcharge cognitive). Ces situations se 
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présentent fréquemment lorsque l’élève a des problèmes de lecture (Charnay et Mante, 

2011).  

• Un déficit de mémoire à court terme semble entraîner une difficulté à mémoriser toutes 

les informations présentées (Dionne et al., 1999 ; Fletcher et Roberts, 1998). 

La réalisation de la tâche qui exige une interaction constante entre le traitement de 

l’information et l’emmagasinage de celle-ci est dès lors moins efficiente (Dionne et al., 

1999 ; Tomporowski & Tinsley, 1997). Le processus d’encodage exige un effort cognitif 

supérieur pour ce type de personne (Bebko & Luhaorg, 1998).  

• La mémoire à long terme contient moins d’informations que celle de l’élève lambda. 

Cette situation peut s’expliquer par le fait que les traces laissées en mémoire à long terme 

tendent à être moins différenciées et moins élaborées chez ces personnes (Boyd & Ellis, 

1986, cité par Bebko & Luhaorg, 1998).  

 

2.3.3. Difficultés liées à des stratégies inadaptées 

Pour Charnay et Mante (2011) ainsi que Focant (2003), l’élève peut se confronter à des 

difficultés majeures lors du choix de la bonne stratégie, qui sont :  

• L’analyse du problème dans son entièreté afin de dégager l’objectif à 

atteindre ; La représentation mentale de l’objectif ne se réalise pas 

spontanément. L’objectif est défini de manière erronée ou n’est pas défini dut 

tout. L’élève entame le plus souvent une action en procédant par essais-erreurs 

(Focant, 2003). 

• La mise en place de stratégies inappropriées liées au fait que certains 

élèves face à un énoncé cherchent les données numériques et appliquent sans 

discernement la règle du contrat liée aux dernières notions étudiées.  

• D’autres encore s’appuient sur la recherche de mots inducteurs ou 

d’expressions inductrices comme « plus », « total » etc... 

• Le surinvestissement de l’usage du chaînage avant qui conduit à un blocage : 

les élèves tirent des conséquences des données sans se soucier de la question. 

Trois facteurs contribuent à ce surinvestissement, tels que :  

- la rédaction de la solution du problème se fait sur la base du chaînage avant ; 

- la question vient en fin d’énoncé ; 

- l’aide apportée aux élèves est faite en s’appuyant sur le chaînage avant. 
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• Les causes des échecs peuvent être aussi la conséquence du rapport de l’élève 

au savoir et aux situations didactiques et non dans ses aptitudes ou 

caractéristiques permanentes générales (Hervé, 2005 ; Julo, 2002). Le risque  

réside dans le fait que l’élève adapte ses réponses aux réactions de 

l’intervenant sans vraiment entrer dans une résolution personnelle du 

problème. Il éprouve dès lors de la difficulté à sortir de son schème habituel de 

pensée et à mettre en place une stratégie inhabituelle. Les problèmes ouverts 

sont en effet, comme on a déjà pu le dire dans le chapitre qui leur est consacré, 

des problèmes pour lesquels les élèves ne disposent pas d’un modèle de 

résolution enseigné auparavant ou alors, pour lesquels, les procédures qu’ils 

connaissent se révèlent insuffisantes (Vienneau, 2011). 

 

2.3.4. Difficultés liées à des stratégies de régulation déficitaires 

D’après Dionne et al. (1999), les personnes avec une déficience intellectuelle ont du mal à 

faire appel à des stratégies cognitives et métacognitives adaptées et efficientes. Elles traitent 

ainsi l’information de manière moins active et performante. Pour les aider à comprendre et à 

suivre les étapes de la résolution de problèmes et favoriser les apprentissages, l’enseignant 

doit faire appel à des stratégies adaptées au leur niveau cognitif en :  

• élaborant un plan d’action indépendant et préalable à l’action elle-même, en sélectionnant 

les procédures utiles à la résolution, 

• contrôlant l’exactitude de la procédure appliquée, mais surtout sa pertinence en fonction 

de l’objectif visé, 

• mobilisant une nouvelle planification en fonction des résultats obtenus par les résultats de 

la procédure. 

Van Haneghan et Turner (2001) ajoutent aussi que les personnes avec une déficience 

intellectuelle développent plus lentement la capacité d’automatisation des routines et 

stratégies qui permettent de libérer une surcharge cognitive et d’attribuer une attention 

particulière sur d’autres activités cognitives.  

Focant (2003) émet d’hypothèse, en observant des enfants en difficulté d’apprentissage de 10 

ans, que cette incapacité de mettre en place spontanément des stratégies de régulation 

cognitive et à les réaliser efficacement sous l’incitation de l’adulte, est la conséquence d’une 

non-maîtrise des éléments procéduraux de la résolution. 



36
 

La phase d’anticipation semble également complexe pour ces personnes. La représentation 

mentale de l’objectif n’est pas réalisée spontanément. L’objectif est défini de manière erronée 

ou n’est pas défini du tout.  

 

2.3.5. Difficultés liées à la communication de la procédure et du résultat  

Elles ont plusieurs origines comme la difficulté pour l’élève à  

• prendre conscience de sa procédure (tâtonnements) ; 

• mettre en mots la procédure ; 

• se mettre à la place de quelqu’un qui n’a pas travaillé dans leur groupe ou avec eux ; 

• s’approprier les exigences de l’enseignant. 

 

2.3.6. Difficultés liées à l’affectivité 

Les élèves avec une déficience intellectuelle développent fréquemment un rapport négatif aux 

mathématiques et présentent un développement socio-émotionnel fragile (Julo, 2002). Il 

peuvent avoir du mal à gérer l’anxiété générée soit par l’impression de ne pas être à la hauteur 

de la tâche à résoudre, soit face à la perception d’une erreur ou d’une inadéquation du résultat 

obtenue par rapport à la réponse attendue. Zigler, Bennett-Gates, Hodapp, & Heinrich (2002) 

démontrent aussi que ces élèves présentent un mode particulier de résolution de problèmes, 

qui se caractérise par une extroversion de l’attention. Ils sollicitent davantage les ressources 

externes que leurs propres capacités pour résoudre les problèmes. Dionne et al. (1999) 

mentionnent que parallèlement à ces difficultés, ils font souvent preuve d’une faible 

motivation ou au contraire, d’une motivation excessive pour un sujet particulier. Ce dernier 

cas de figure peut entraver les élèves dans leur apprentissage dans la mesure où elles occupent 

la majeure aprtie des pensées de l’élève. Ils sont aussi dépourvus de toute initiative, d’esprit 

d’entreprise. En classe, ils nécessitent l’aide de l’enseignant pour les mettre en situation 

d’engagement dans les activités, qu’elles soient dirigées ou non.  Dionne et al. (1999) 

évoquent encore une « faiblesse du degré d’exigence » caractéristique de cette population. sur 

ce point, les auteurs mentionnent que « la personne qui présente des incapacités intellectuelles 

éprouve des difficultés à analyser les tâches qu’elle a à réaliser. Elle a tendance à sous-évaluer 

le travail à faire, et par conséquent, à être peu exigeante envers elle-même. Ils ajoutent aussi 

que ces élèves présentent une pauvreté des investissements, conséquence du faible degré 

d’exigence envers eux-mêmes et de l’incompréhension des exigences relatives à la tâche. Ils 
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ont alors tendance à moins investir de temps et d’énergie dans leur travail et à le bâcler 

rapidement. 

 

2.4. Les étayages 

2.4.1. Introduction 

Les élèves en contexte de résolution de problèmes mathématiques, qu’ils se touvent ou non en 

situation de handicap, nécessitent une aide et parfois des aménagements de l’enseignant qui 

les accompagne. Ces derniers, appelés étayages, s’avèrent plus ou moins intenses, en fonction 

des objectifs visés, des difficultés rencontrées (développées dans la partie 2.3.) et des 

particuliarités de chacun.  

Ce chapitre est consacré à la définition des diverses fonctions d’étayage introduites à l’origine 

par Bruner (1983) sur la base des concepts clés de médiation et de la zone proximale de 

développement de Vygotski (1934/1985), décrits par Vergnaud (2000) et Vienneau (2011)  

notamment. Nous élargissons au cadre scolaire la conception originelle élaborée par Bruner 

(1983) dans des conditions expérimentales, en nous référant aux travaux de plusieurs auteurs 

comme Demerval et White (1993), Vannier (2006, 2010), Bange, Carol et Griggs (2005), 

Grandaty & Chemla (2004), Grandaty (2006) et finalement Rouiller (1998) et Bucheton 

(2009). Nous y découvrons aussi que la notion d’étayage ne se résume pas uniquement à son 

seul aspect langagier. Nous apportons ensuite quelques éléments de précision sur le but de 

l’étayage dans le contexte d’enseignement-apprentissage, en nous intéressant plus 

particulièrement à la transition de l’hétérorégulation à l’autorégulation, dans une perspective 

d’autonomisation (Bange, 1996, Meirieu, 1989). Nous définissons ensuite dans quelles 

conditions les interaction entre pairs sont susceptibles de favoriser l’acquisition de nouvelles 

connaissances, en nous appuyant sur les écrits de Berzin (2001), Doise et Hanselmann (1991) 

et enfin, Rouiller (1998). Puis nous précisons quel rôle joue l’étayage de l’enseignant dans un 

contexte d’apprentissage par adaptation. Et finalement, nous nous interrogeons sur les effets 

parfois nuls ou négatifs des étayages mis en place par l’adulte soient, les contre-étayages 

définis par François (1993) et Hudelot (1999). Nous montrons alors comment cette 

perspective rejoint celles de Mary et Schmidt (2003) et de Vannier (2006).  

 

2.4.2. Définition du concept d’étayage 

2.4.2.1. Introduction 

Le concept d’étayage est introduit pour la première fois par Wood, Bruner & Ross (1976) 

(scaffolding) et plus largement développé par le psychologue cognitiviste Bruner, dans un 
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article publié dans « Savoir faire, savoir dire » (1983), ensemble de textes qui témoignent de 

ses travaux sur l’action, le langage et la pensée.  

Bruner (1983) adopte très tôt les thèses constructivistes de Piaget, avec qui il collabore à 

diverses reprises. Il s’écarte cependant peu à peu des positons piagétiennes sur le 

développement pour adopter les thèses de Vygotski (1934/1985), dans une conception 

interactionniste du développement. Tout en tenant compte du stade de développement atteint 

par l’enfant, Bruner (1983) est convaincu, comme Vygotski (1934/1985), qu’on peut l’inciter 

à aller plus loin grâce à la médiation, qu’il désigne comme une interaction de tutelle. Il 

accorde un rôle capital au maître en tant que médiateur des apprentissages. A partir d’une 

situation dyadique expérimentale au cours de laquelle un tuteur expert adulte aide des enfants 

pré-scolaires à la résolution d’un puzzle tri-dimensionnel, Bruner (1983) analyse les 

composantes des activités d’étayage déployées par l’expert. 

 

2.4.2.2. La zone proximale de développement (ZPD) 

Bruner (1983) cherche à préciser la façon dont l’adulte doit procéder pour aller dans le sens 

d’un processus d’apprentissage tel que décrit par Vygotski (1934/1985). Ils s’accordent les 

deux à reconnaître l’existence nécessaire d’une zone « de décalage » entre la résolution d’un 

problème ou l’acquisition d’un savoir-faire par l’enfant seul d’une part et le succès du même 

type d’opération, mais à un niveau plus avancé, en collaboration avec quelqu’un, d’autre part. 

Vygotski (1934/1985) précise que la possibilité plus ou moins grande qu’a l’enfant de passer 

de ce qu’il sait faire tout seul à ce qu’il sait faire en collaboration avec quelqu’un est 

précisément le symptôme le plus notable qui caractérise la dynamique de son développement 

de la réussite de son activité intellectuelle. Elle coïncide entièrement avec sa zone prochaine 

de développement.  

La disparité entre l’âge mental ou niveau présent de développement, qui est déterminé à l’aide 

des problèmes résolus de manière autonome, et le niveau qu’atteint l’enfant lorsqu’il résout 

des problèmes non plus tout seul mais en collaboration détermine précisément la zone 

prochaine de développement. Elle constitue le lieu de développement des fonctions mentales 

supérieures (raisonnement, mémoire, métacognition, etc.), celles-ci émergeant au contact de 

la collectivité, dans le cadre de la collaboration avec des personnes et des expériences 

sociales, le langage constituant le principal outil de médiation au sein même de cette dernière 

(Tul’viste, 1989, cité par Venet, Schmidt & Paradis, 2008). Mais la médiation et la 

collaboration de l’adulte ont des limites. Il ne sert à rien, en particulier, d’apprendre à l’enfant 

ce que son stade actuel de développement ne lui permet pas d’apprendre.  
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2.4.2.3. L’interaction de tutelle 

Elles sont les interactions entre un adulte et un enfant grâce auxquelles l’adulte essaie 

d’amener l’enfant à résoudre un problème qu’il ne sait résoudre seul. Les processus d’étayage 

permettent la mise en place de formats (formes régulatrices des échanges) et l’adulte guide 

l’enfant pour qu’il se conforme à ces formes standardisées, à ces patterns d’échanges réguliers 

et ritualisés. C’est à l’intérieur de ces formes que l’enfant, grâce à l’étayage de l’adulte, 

pourra s’autonomiser vers des conduites de résolutions. 

 

2.4.2.4. Formats 

Bruner (1983, p. 288) décrit sous le terme de « formats » les interactions « qui encadrent les 

actions des enfants et rendent possible la transformation de leur niveau actuel en relation avec 

leur niveau potentiel » 

 

2.4.2.5. L’étayage de Bruner 

Le concept d’étayage est étroitement lié au concept vygotskien de Zone Proximale de 

Développement (ZPD) puisque Bruner (1983) l’utilise pour désigner l’ensemble des 

interactions de soutien et de guidage mises en oeuvre par un adulte ou un autre tuteur 

permettant à l’enfant d’apprendre à organiser ses conduites afin de pouvoir résoudre seul un 

problème qu’il ne savait pas résoudre au préalable 

L’étayage est une réaction aux dires de l’autre. Il est une ressource pour le novice qui peut 

prendre appui sur les connaissances d’un expert. L’étayage est un déclencheur d’activité. 

L’activité provoquée chez l’autre est la mise en oeuvre de la zone proximale de 

développement ; l’étayage permettant au novice de faire avec l’expert ce qu’il n’aurait pas pu 

faire seul. Ces aspects de la notion d’étayage mettent en lumière la dimension 

fondamentalement langagière de l’étayage, quel que soit l’objet sur lequel il porte (De Weck, 

1998). L’adulte prend en charge les éléments de la tâche que l’enfant ne peut résoudre seul. 

Sans exécuter la tâche à la place de l’élève, ces modes privilégiés d’intervention pédagogique 

permettent à l’élève de la réussir dans de meilleures conditions. Cependant, l’enfant (novice) 

ne tire pas forcément profit d’une interaction sociale. Une condition essentielle doit être 

remplie : « l’apprenti doit être capable de reconnaître une solution d’une classe déterminée de 

problèmes avant d’être capable lui-même de produire les démarches qui y conduisent sans 

aide » (Bruner, 1983, p. 263). En d’autres termes,  la compréhension de la solution doit 

précéder sa production. 
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Pour Bruner (1983), le développement de l'enfant s'organise autour du savoir-faire et du 

savoir comment accomplir ses intentions. Ceci exige une élaboration communautaire : une 

trame sociale des intentions et de leur accomplissement. Dans la maitrise des compétences et 

des savoir-faire, le rôle joué et l’aide apportée par une tierce personne compétente sont 

déterminants. L’aide, dont bénéficie l'enfant, de personnes plus expertes que lui, se réalise 

dans le cadre d'une interaction de tutelle. La modélisation par l’adulte et les activités de tutelle 

assurent la transition entre la régulation externe interindividuelle et l’autorégulation 

intériorisée de l’apprenant.  

Bruner (1983) distingue six fonctions d’étayage, ayant trait autant à des composantes socio-

affectives qu’à des aspects cognitifs, remplies par un tuteur, aidant temporairement un novice 

à réaliser ne tâche ou à résoudre un problème. Ces six fonctions d’étayage sont :  

1. L’enrôlement :  

Il s’agit de la première tâche du tuteur. Il doit chercher à engager l’intérêt et l’adhésion 

de l’élève envers les exigences de la tâche.  

2. La réduction du degré de liberté : 

Le tuteur simplifie la tâche en réduisant le nombre d’actes constitutifs requis pour 

atteindre la solution et éviter ainsi une surcharge cognitive. Il s’agit, pour le tuteur de 

simplifier la complexité de la tâche en prenant en charge les éléments qui excèdent les 

capacités initiales de l’enfant. Ceci permet au novice d’entraîner et de mettre au point 

les sous-routines constitutives auxquelles il peut parvenir. 

3. Le maintien de l’orientation : 

Le tuteur encourage et maintient l’élève dans la tâche. Il souligne ce qui lui semble 

pertinent pour réaliser le travail. Il maintient l’enfant « dans le champ » et déploie 

entrain et sympathie pour maintenir sa motivation. 

4. La signalisation des caractéristiques déterminantes : 

Le tuteur signale ou souligne par de multiples moyens les caractéristiques de la tâche 

qui sont pertinentes pour son exécution. Le fait de les signaler procure une 

information sur l’écart entre ce que l’enfant a produit et ce que lui-même aurait 

considéré comme une réponse correcte. Le tuteur cherche à faire comprendre ces 

écarts, il s’agit de souligner les caractéristiques dominantes pour l’exécution de la 

tâche et de procurer une information sur l’écart existant encore entre la production 

réalisée et la production souhaitée. 

5. le contrôle de la frustration : 
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Le tuteur doit trouver le juste milieu entre ses interventions et la part d’autonomie 

laissée aux élèves. Il doit faire en sorte que les erreurs ne se transforment pas en 

sentiment d’échec. L’aide du tuteur doit rendre la recherche de la solution du 

problème moins « périlleuse » ou moins éprouvante, en dédramatisant l’erreur, par 

exemple. 

6. La démonstration ou présentation de modèles 

Elle nécessite plus que la simple exécution de la tâche par l’apprenant, mais plutôt une 

standardisation, une stylisation de la production souhaitée qui doit être adaptée au 

niveau de la production réalisée. élève. Elle peut comprendre l’achèvement ou même 

la justification d’une solution déjà partiellement exécutée par l’élève. Le tuteur 

« imite » sous une forme stylisée un essai de solution tenté par l’élève dans l’espoir 

que celui-ci « l’imite » en retour sous une forme mieux appropriée. Selon Bruner 

(1983), « si l’enfant ne maîtrise pas les sous-routines élémentaires, la démonstration 

d’un exercice complet lui est à peu près aussi profitable que la démonstration faire par 

un skieur chevronné à un débutant absolu  (p. 55).  

 

2.4.3. Elargissement du concept d’étayage de Bruner au cadre scolaire 

Le contexte expérimental qui a conduit à la définition par Bruner (1983) des six grandes 

catégories de tutelle, présente des caractéristiques particulières : interactions de dyade, 

interaction continue, peu de contrainte de temps, procédure unique attendue, pas ou peu 

d’enjeu de construction de savoirs. Mais ce concept, dès lors que les interactions ont lieu en 

classe, auprès d’élèves en grande difficulté et présentant des besoins qui s’avérent fort 

différents, et que la responsabilité de l’enseignant se situe au-delà de la seule réalisation d’une 

tâche donnée, revêt d’autres formes. Si l’interaction de tutelle en situation expérimentale est 

assimilable à celle entre l’enseignant et les apprenants, elle est néanmoins différentes dans la 

mesure oû l’école se trouve face à un enjeu auquel ne sont pas confrontés les tuteurs en 

situation expérimentale : elle doit permettre la construction de savoirs chez les élèves. La 

théorie de Vygotski (1934/1985) donne clairement à l’enseignant un rôle fondamental de 

guide, d’assistant, de modélisateur de l’apprentissage et pas seulement celui « d’aménageur de 

situations où évolueraient les élèves. Cette modélisation par l’enseignant n’est pas une 

transmission unilatérale, dirigiste et autoritaire. Elle suppose que l’enseignant procède à des 

hypothèses reposant sur un double modèle théorique : celui de la théorie du sujet et des 

caractéristiques de sa performance, et celui de la théorie de la tâche ou du problème et de la 

manière dont il peut être mené à bien. A ce propos Bruner note que « sans ces deux théories à 
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la fois, il ne peut ni créer de feed-back ni inventer des situations dans lesquelles son feed-back 

s’adapte davantage pour cette tâche à ce point où il en est de la maîtrise de la tâche » (1983, p. 

277, cité par Demerval & White, 1993). Vannier (2006) rejoint cette idée lorsqu’elle se 

propose d’élargir la définition de la tutelle initiale à toute intervention sur l’activité de l’élève 

en amont, allant du choix de la situation à la mise en exergue d’un savoir en aval 

(institutionnalisation). En situation d’enseignement/apprentissage, l’étayage recouvre encore 

toutes les manières dont l’enseignant accorde ses interventions aux capacités des élèves ainsi 

que tous ses processus d’ajustement (Grandaty & Chemla, 2004 ; Grandaty, 2006). Bange, 

Carol et Griggs (2005) soulignent également l’importance de cette fonction de feedback 

devant être mise en pratique par l’enseignant. Bruner (1983) du reste, dans sa définition du 

concept d’étayage, inclut cette idée d’évaluation formative. Les idées-forces telles que 

prendre des informations pour adapter la situation d’apprentissage, donner des feedbacks 

suffisants pour que l’apprenant puisse progresser et construire ses réponses, l’aider à prendre 

conscience de l’écart entre sa production initiale et la production attendue et préserver au 

maximum son autonomie, y font référence (Rouiller, 1998).  

Finalement, Bucheton et Soulé (2009) définissent l’étayage comme un geste professionnel 

partagé soit de façon explicite, soit de manière implicite par les membres d’une communauté 

professionnelle.  

Dans le cadre qui nous occupe, soit la résolution de problèmes mathématiques, une aide à la 

résolution de problème ne semble contribuer à l’apprentissage et n’est considérée comme 

étayage que si elle représente une aide à l’autorégulation. Bange (1996), qui a étudié le rôle de 

l’étayage dans l’acquisition d’une langue étrangère, rejoint cette vision lorsqu’il dit que le but 

de l’étayage est de développer l’autonomie de l’apprenant et que la transition vers 

l’autorégulation de l’élève dépend du fait que « l’expert » laisse l’apprenant agir, tout en le 

guidant (Bange, 1996), « au risque que le résultat ne soit pas satisfaisant au regard d’un critère 

de correction... » (Vallat, 2011, p. 200). 

Nous nous inscrivons dans cette vision. Cependant, nous référant à nos expériences passées et 

aux modèles d’apprentissage préconisés pour les élèves aux besoins particuliers, nous avons 

conscience d’ores et déjà que les étayages produits n’ont pas la prétention de permettre aux 

élèves, à moyen terme, d’atteindre l’autorégulation visée avec des élèves ordinaires. En effet, 

les élèves participant à cette recherche ne possèdent pas toute l’autonomie et les moyens 

intellectuels suffisants leur permettant d’atteindre cette capacité d’autorégulation. Les 

étayages tendent néanmoins à permettre à chaque élève d’évoluer vers son plus haut degré 

d’autonomie possible. Dans cette perspective, la fonction de l’enseignant est d’estimer le plus 
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finement possible le niveau de développement atteint et de proposer des acquisitions 

accessibles mais supérieures à ce que l’élève sait déjà. Il va mettre en place des situations 

didactiques rigoureuses, va assurer la réassurance affective nécessaire pour que l’élève 

s’engage dans le nouvel apprentissage parfois source d’inquiétude, de déstabilisation. 

Progressivement ensuite, l’enseignant a pour tâche d’apprendre à l’élève à se passer de l’aide 

qui l’a soutenu jusque-là, en lui donnant les moyens de réutiliser ce qu’il a appris dans 

d’autres contextes (transfert). Meirieu (2004) souligne à ce propos que si les enseignants sont 

très habiles pour organiser des situations d’étayage, il n’en est pas de même pour les 

situations de désétayage, qui requièrent une pratique systématique de la décontextualisation et 

qui exigent de l’enseignant qu’il fasse chercher à l’élève d’autres situations où il pourrait 

mobiliser ce qu’il a appris (connaissances conditionnelles). 

 

2.4.4. L’étayage langagier 

Lorsque l’on considère le milieu des situations d’apprentissage mathématique notamment, 

une de ses composantes majeures est le langage. Après Vygotski (1934/1985), Bruner (1983)  

lui a accordé un rôle central dans le développement de l’enfant. La construction de l’action et 

la construction de la pensée se font de paire et sont portées dans l’espace du langage et de la 

parole (Bruner, 1983). 

Vannier (2006) relève que le développement des compétences langagières, soit, la mise en 

mots du « comment » et du « pourquoi » de la réussite, est centrale pour permettre au langage 

de jouer un rôle d’aide à la conceptualisation. Le bon tuteur devient ainsi celui qui structure 

l’activité du sujet à travers les interactions langagières, qui permet le passage de 

l’intersubjectif à l’intrasubjectif, qui « formate » en quelque sorte l’activité. Les interactions 

langagières deviennent alors le moyen privilégié de la transformation des connaissances 

opératoires en connaissances de plus haut niveau. La question de la bonne intervention de 

l’enseignant devient alors celle de la place donnée à l’activité de l’élève dans l’interaction et 

de la tension existant entre étayage et formatage dans l’activité du tuteur (Gilly, 1995, cité par 

Vannier, 2006). 

Mais la notion d’étayage ne peut pas être restreinte à cette seule aide linguistique apportée par 

l’enseignant « expert » à l’élève « novice ». Elle peut être envisagée d’une manière plus 

globale, en y intégrant les dimensions posturo-mimo-gestuelles du discours (Colletta, 2005, 

cité par François, 2005). Au même titre que la voix, le corps est un outil pédagogique. 
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Néanmoins, nous ne développerons pas cet aspect de l’étayage dans notre recherche. Il 

pourrait, à lui seul, faire l’objet d’une nouvelle étude. 

 

2.4.5.   Etayage et milieu 

Dans le modèle d’apprentissage issu de la théorie des situations didactique de Brousseau 

(1998), l’élève apprend, on l’a vu dans le chapitre consacré aux problèmes,  en s’adaptant à 

un milieu facteur de contradictions, de difficultés et de déséquilibres volontairement mis en 

place par l’enseignant (Brousseau, 1998, cité par Dias & Tièche Cristinat, 2011). Mais si le 

milieu comporte des éléments de déstabilisation cognitive, l’apport de ressources pour 

l’étayage nécessaires au processus d’apprentissage par adaptation doit néanmoins être 

envisagé (Dias & Tièche Cristinat, 2011). Ce dernier point est développé dans le chapitre  

2.5.2. 

 

2.4.6. Quelques considérations sur la fonction d’enrôlement 

Bruner (1983) définit la fonction d’enrôlement, comme Wood, Bruner et Ross l’ont fait plus 

tôt (1976), comme la principale fonction d’aide à la résolution de problème auprès des sujets 

dont l’activité spontanée produite en situation reste éloignée de l’activité attendue. 

Deux dimensions distinctes et complémentaires sont à prendre en compte pour juger d’un 

besoin d’enrôlement : 

- une dimension sociale qui se traduit par une reconnaissance de l’autre comme 

partenaire bienveillant disponible pour une aide adaptée aux besoins du sujet ; 

- une dimension cognitive qui consiste à négocier une définition de la tâche à réaliser en 

termes de buts à atteindre. 

Face à une tâche mathématique, l’enseignant cherche à négocier le plus souvent un faux-

semblant d’activité, l’élève acceptant tant bien que mal de se mettre en activité seulement si 

l’enseignant lui assure la réussite immédiate en réduisant au maximum l’incertitude. Dans ce 

contexte, la fonction d’enrôlement devient dès lors une compétence professionnelle 

« critique », au sens où elle fait la différence entre un enseignant et un autre, soit, entre celui 

qui parvient à maintenir les conditions de l’apprentissage tout en tenant compte des 

caractéristiques de ces élèves scolairement fragilisés et celui qui s’en tient à répondre aux 

exigences de ces derniers, s’installant dans des faux-semblant d’activité en abandonnant 

l’ambition d’une culture mathématique pour tous. L’enseignant va devoir tout mettre en 

oeuvre pour réduire l’écart entre des réponses spontanées, certes inadaptées a priori à 
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l’exigence de l’apprentissage, et l’obtention d’une réelle activité cognitive, condition de 

l’apprentissage (Vergnaud, 1996). 

 

2.4.7. Le concept de dévolution  

Le concept d’enrôlement décrit plus haut et de dévolution sont issus du domaine de la 

didactique des mathématiques (Brousseau, 1986 ; Brousseau & Warfield, 2002 ; cité par 

Vannier, 2010). Le premier concept relève de l’étayage au plus près de l’activité de l’élève, 

alors que le second relève de la médiation d’un savoir, en préconisant au contraire la mise en 

retrait de l’enseignant afin de permettre une rencontre a-didactique. Nous pourrions, à lecture 

de ces caractéristiques, considérer ces concepts comme antinomiques. Mais Vannier (2010) 

propose au contraire de les penser non pas en opposition, mais en articulation, afin de 

satisfaire à la double exigence qui s’impose à l’enseignant, à savoir, prendre en compte les 

caractéristiques des élèves qualifiés de « fragilisés » pour les enrôler dans une situation de 

résolution de problème mathématique, tout en satisfaisant aux exigences d’une situation 

d’apprentissage mathématique. 

 

2.4.8. Contre-étayage ou sur-étayage 

Le sentiment de compétence nécessaire à toute activité autonome fait souvent défaut aux 

élèves de l’enseignement spécialisé et ceux-ci ont alors tendance, nous l’avons déjà vu, à 

s’installer dans une relation de dépendance qui leur assure un minimum de réussite. Croyant 

s’ajuster aux besoins avérés des élèves, l’enseignant ne fait que sur-étayer un semblant 

d’activité, au risque de « tuer » l’apprentissage. Les trois risques principaux liés au sur-

étayage sont : 

- que trop d’aide nuit à l’activité cognitive et que l’élève ne cherche plus à résoudre le 

problème posé ; 

- que trop d’aide prive l’élève du contrôle de son activité, l’élève ne pouvant plus 

reconnaître si son activité répond aux exigences de la tâche ; 

- trop d’aide génère chez l’élève un sentiment d’incompétence et de possibles 

répercussions sur son comportement général face à l’apprentissage (Vannier, 2006).  

Bucheton (2009) identifie également d’autres interventions de l’enseignement qui s’avèrent 

contre-étayantes. Elles ont lieu lorsque l’enseignant : 

- ne laisse pas de place à la pensée des élèves 

- donne la réponse trop rapidement à l’élève, sans lui laisser le temps de réfléchir 

- coupe la parole à l’élève  
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- travaille pendant que les élèves restent passifs 

Pour François (1993) et Hudelot (1999) l’étayage peut aussi se transformer en « contre-

étayage » lorsque l’enseignant enseigne ce que le novice sait déjà ou ce qu’il ne peut pas 

intégrer. 

Il peut revêtir d’autres formes encore comme par exemple, des questions trop souvent fermées 

ou catégorielles pour lesquelles l’enseignant attend de l’élève qu’il donne une réponse 

appropriée ou alors lorsque dans certaines interactions, l’enseignant, impatient ou découragé 

répond à la place de l’élève. 

Mary (2003), spécialiste en didactique des mathématiques, a pu observer ce type de 

phénomène lorsque, dans le cadre d’une intervention orthopédagogique impliquant un 

enseignant et un enfant, l’élève adapte ses réponses aux réations de l’intervenante et ne 

semble pas entrer vraiment dans une résolution personnelle du problème. L’enfant s’inscrit 

dans une sorte de relation de dépendance forte. Pour réduire ce risque, Mary (2003) insiste 

comme Vannier (2006), sur la nécessité d’une analyse préalable de la tâche et d’une 

intervention de l’expert qui s’appuie sur celle-ci. 

2.4.9. Etayage et interactions entre pairs 

Lorsqu’ils sont en interactions, les élèves ont de nombreuses occasions de résoudre les 

problèmes qu’ils rencontrent en considérant leurs camarades comme des personnes-

ressources. En d’autres termes, ils pratiquent des démarches d’évaluation mutuelle variées 

(Alla & Miche, 1993, cité par Rouiller, 1998), réciproques ou conjointes, susceptibles de 

favoriser l’autorégulation. Les interactions entre pairs participent à soulager l’enseignant dans 

sa tâche de régulation interactive auprès des élèves. Cette pédagogie interactive, expérimentée 

dans le cadre d’échanges symétriques entre pairs, est censée promouvoir la confrontation 

entre élèves et le mécanisme du conflit sociocognitif décrit dans le cadre de la psychologie 

sociale génétique (Perret-Clermont, 1979/ 1995, Doise et Mugny, 1981/1997, cité par Berzin, 

2001). Or, des études récentes tendent à remettre en cause l’explication des progrès par ce 

seul conflit. En effet, des observations réalisées sur la base de tâches scolaires mettent en 

évidence une diversité de mécanismes au nombre desquels nous retiendrons plus 

particulièrement celui de la tutelle. 

Trois mécanismes dans la tutelle semblent exercer un effet facilitateur sur l’acquisition de 

nouvelles connaissances : l’observation, l’explicitation et l’étayage. Cet étayage peut revêtir 

différentes formes : le contrôle de l’activité du partenaire, le rappel de résultats oubliés par le 
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partenaire, les suggestions d’action ou d’hypothèse de nature à indiquer une direction de 

travail non encore explorée, une ébauche de solution. 

Baudrit (1994), cité par Berzin (2001), relève en outre l’extrême rareté des conflits socio-

cognitifs au sein des épisodes d’interactions lors de tâches numériques. Les échanges 

observés au sein des dyades s’apparentent plutôt à des collaborations, des relations 

observateur/observé, des interactions de tutelle dans lesquelles l’élève expert facilite le travail 

de son camarade. Ces résultats corroborent ceux de Doise et Hanselman (1990) qui 

démontrent que le conflit spontané se révèle efficace pour les enfants possédant déjà des 

prérequis d’ordre cognitif alors que seul le conflit dirigé permet aux sujets ne disposant pas de 

ces prérequis de progresser.  

 

Les élèves faisant l’objet de notre étude ne possèdent pas, pour la plupart, et comme nous 

l’avons vu au chapitre sur les caractéristiques des élèves ayant une déficience, les pré-requis 

suffisants pour que le conflit spontané ait lieu et soit efficace. Aussi, il revient à l’enseignante 

de stimuler les échanges entre élèves et de les diriger de manière à provoquer, dans la mesure 

du possible, le conflit attendu. 

 

2.4.10. Autres dimensions de l’étayage 

Bucheton et Soulé (2009) nomment « posture d’étayage » le concept central, 

hiérarchiquement supérieur aux autres, qui peut être pensé comme l’organisateur principal de 

la co-activité maître-élèves. Ils reprennent à Bruner le concept d’étayage pour désigner toutes 

les formes d’aide que le maître s’efforce d’apporter aux élèves pour les aider à faire, à penser, 

à comprendre, à apprendre et à se développer sur tous les plans. La métaphore de Bruner, 

« scafoliding » montre bien toute l’ambiguïté de cette relation d’aide : indispensable, mais 

aussi vouée à disparaître. Le terme « scafolding » désigne l’échafaudage qu’on enlève quand 

la maison est construite, mais également l’étai pour creuser des galeries dans la mine. Il doit 

être fiable, durable et  nécessite la confiance. 

Ces derniers points sont particulièrement importants avec les élèves souffrant de déficience 

intellectuelle, affectivement fragilisés. Il est important de faire preuve de patience et de 

bienveillance. La relation bâtie avec eux, empreinte d’un profond respect, est garante de la 

bonne marche du processus d’enseignement/apprentissage.. Ils se sentent en sécurité et osent, 

pour trois des quatre élèves, s’exprimer, donner leur point de vue, tenter, essayer. 
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2.5. La spécificité de l’intervention auprès d’élèves avec une déficience intellectuelle – 

tour d’horizon des types de pédagogie préconisées pour l’enseignement de la résolution 

de problèmes aux élèves ayant une déficience intellectuelle légère voire modérée. 

2.5.1. Introduction 

Outre les aspects développés au chapitre précédent, l’intervention auprès d’élèves avec une 

déficience intellectuelle requiert quelques spécificités. Une recension des écrits nous a permis 

de constater que peu de chercheurs se sont intéressés à sujet. De plus, à notre connaissance 

aucune recherche n’a décrit l’utilisation simultanée d’un ensemble de stratégies susceptibles 

d’être efficaces auprès de ces élèves dans le cadre de la résolution de problèmes 

mathématiques. De manière générale, nous l’avons déjà plusieurs reprises, l’enseignement des 

problèmes mathématiques auprès d’élèves ayant une déficience intellectuelle doit être adapté 

à leurs caractéristiques et tenir compte de leurs difficultés propres (voir chapitre 2.1.6.). 

Compte tenu du peu de données disponibles pour ce type d’élèves, nous nous inspirerons des 

résultats des recherches effectuées avec des élèves ayant des difficultés d’apprentissage. 

Malgré les différences dans l’intensité avec laquelle elles peuvent se manifester, les difficultés 

rencontrées par des élèves en difficulté d’apprentissage peuvent être assimilées à celles 

auxquelles les élèves ayant une déficience sont confrontés.  Il faut néanmoins garder à l’esprit 

que les besoins d’intervention auprès des élèves ayant une déficience intellectuelle peuvent 

être plus importants et nécessiter un plus grand soutien de la part de l’enseignant. Nous 

verrons que malgré la popularité actuelle des approches socioconstructivistes dans les 

programmes scolaires, des résultats de recherches s’inscrivent à l’encontre peut-être de ce 

courant et préconisent en premier lieu l’emploi d’un enseignement explicite (direct) de 

stratégies cognitives impliquant des étayages fortement guidés avec les élèves éprouvant des 

difficultés dans le domaine. Nous verrons aussi que pour plusieurs auteurs, l’enseignement de 

stratégies d’autorégulation issues de l’enseignement stratégique, démarche relevant de 

l’étayage-désétayage peut s’avérer utile et efficace, sous certaines conditions ; tandis que 

d’autres encore mettent l’accent sur l’importance d’une approche fonctionnelle dans 

l’enseignement des mathématiques aux élèves en grandes difficultés : dans ce sens, le choix 

des problèmes semble avoir tout son poids dans ce type d’exercice. Nous ferons référence 

aussi à d’autres résultats de recherches qui préconisent de séquencer la démarches de 

résolution afin d’en faciliter l’automatisation et la généralisation. D’autres auteurs encore 

attachent une importance particulière à l’analyse pédagogique et didactique en préalable à 

l’enseignement, Puis nous terminerons par deux propositions d’aide à la résolution de 

problèmes. L’une, proposée par Julo (2002), qui cible l’étape de la représentation du 
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problème et l’autre, par Hervé (2005), qui vise l’étape préalable à celle-ci, l’évocation.  

2.5.2. L’enseignement des mathématiques et de la résolution de problèmes aux élèves 

avec une déficience intellectuelle ou ayant des difficultés d’apprentissage 

Devant une situation de résolution de problème mathématique nouvelle, tâche considérée 

comme complexe, et compte tenu de ses caractéristiques affectives, sociales et cognitives, 

l’élève ayant une déficience intellectuelle peut se retrouver facilement démuni. Les 

connaissances déclaratives, procédurales (cognitives) et conditionnelles (métacognitives) lui 

font défaut (Tardif, 1993). Zigler et al. (2002) ont démontrent que les personnes ayant une 

déficience intellectuelle présentaient un mode particulier de résolution de problèmes, 

caractérisé par une extroversion de l’attention. Ils font davantage appel aux ressources 

externes qu’à leurs propres ressources pour résoudre les problèmes de nature intellectuelle. La 

Méta-analyse de Kroensbergen et Van Luit (2003) portant notamment sur les effets de cinq 

interventions sur la performance des élèves à besoins particuliers en mathématique, relève 

clairement que, de manière générale, les élèves avec une déficience intellectuelle ont besoin 

d‘un enseignement direct et détaillé, d’une analyse explicite de la tâche et d’un enseignement 

explicite pour favoriser l’automatisation et la généralisation des apprentissages en contexte de 

résolution de problèmes. Il a en effet été démontré dans plusieurs études que l’enseignement 

explicite et l’enseignement direct des stratégies cognitives et métacognitives en particulier 

favorisaient l’apprentissage chez les élèves ayant une déficience intellectuelle. 

L’enseignement direct permettrait, selon Agran et Wehmeyer (1999) de mieux prendre 

conscience et d’identifier le problème dans une tâche de résolution de problème. Wilson et 

Sindelar (1991) ont démontré également que l’enseignement direct donnait des résultats 

supérieurs et favorisait la résolution de problèmes comportant des procédures additives et 

soustractives chez les élèves ayant des difficultés d’apprentissage. Saint-Laurent (2002), 

citant Mercier (1997), abonde dans le même sens. Elle rapporte que dans le domaine de la 

résolution de problèmes, les recherches révèlent que les élèves en difficulté répondent bien à 

l’enseignement des stratégies dans ce domaine. En cela Tardif (1993) explique que grâce aux 

connaissances dynamiques, principalement les stratégies cognitives et métacognitives, la 

personne peut agir sur le réel . D'une part, les stratégies cognitives fournissent à l’élève les 

moyens d'utiliser fonctionnellement les connaissances acquises, de poser les actions adéquates 

dans les diverses tâches qu'il est appelé à réaliser. D’autre part, les stratégies métacognitives 

lui permettent de gérer activement les stratégies qu’il utilise pour gérer ses tâches ». 

« L'enseignant doit agir sur toutes ces catégories de connaissances pour que l'élève puisse 
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apprendre et agir significativement" (Tardif, 1993). Pour pouvoir le faire, il doit procéder à 

une évaluation fine des acquis des élèves à partir desquels planifier les activités 

d’apprentissage, il doit également évaluer le cheminement cognitif de l’élève. Cette étape est 

parfois sensiblement compliquée avec ce type d’élève, tant les zones grises sont nombreuses.  

Toutefois, Kroesbergen et Van Luit (2003) soulignent qu’un enseignement trop explicite peut 

entrer en conflit avec une approche constructiviste qui vise précisément à favoriser une 

participation active de l’élève dans la construction de son propre savoir. Ils recommandent  

d’octroyer une grande place à la pratique guidée.  L’enseignement de stratégies cognitives et 

métacognitives constitue pour eux une façon de favoriser les apprentissages en résolution de 

problèmes, mais dans une moindre mesure.  

De nombreuses études et recherches font état néanmoins du rôle crucial de la métacognition 

dans l’apprentissage (Brown & Campione, 1995 ; Romainville, 1998, cité par Pallascio & 

Lafortune, 2000). Elle contribuerait, en effet, à développer le sentiment de compétence de 

l’apprenant (Bouffard-Bouchard, Parent & Larivée, 1991, cité par Pallascio & Lafortune, 

2000), à construire un répertoire de stratégies de résolution de problèmes, à guider aussi le 

transfert des stratégies et des connaissances apprises à l’école dans d’autres domaines de 

compétences (Doly, 1997, cité par Pallascio & Lafortune, 2000) et à développer l’autonomie 

(Lafortune, 1998, cité par Pallascio & Lafortune, 2000). Ces résultats sont corroborés par 

ceux de Chung et Tam (2005) et Focant (2003) qui démontrent que l’enseignement de 

stratégies cognitives et métacognitives, en particulier les stratégies d’autorégulation, favorisait 

l’acquisition d’habiletés de résolution de problèmes mathématiques. Ce dernier conclut, après 

avoir mené une étude sur la gestion personnelle d’un petit groupe d’élèves de 10 ans dans la 

résolution de problèmes, sur la nécessité d’apprendre à maîtriser les compétences liées à la 

métacognition et l’autorégulation afin de devenir performant dans une variété de tâches 

scolaires et la résolution de problèmes mathématiques, en particulier. Il parle de 

systématisation et d’automatisation de tels mécanismes pour gagner en efficacité. Mais 

Kroesbergen et Van Luit (2003) affirment, comme l’a fait Montague (1992), qu’en raison de 

leurs caractéristiques cognitives, ces élèves ont des difficultés à retenir dans le temps les 

stratégies enseignées et qu’il est donc nécessaire de les enseigner à plusieurs reprises. Wilson 

et Sindelar (1991) recommandent quant à eux de séquencer la démarche de résolution de 

problèmes pour contribuer à augmenter l’automatisation et la généralisation de la démarche 

chez des élèves ayant des difficultés d’apprentissage. Ce même constat est fait par Mastropieri 

et Scuggs (2010) pour les élèves ayant une déficience intellectuelle.  
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Carnine (1997) enfin, préconise d’apporter un soin particulier au plan pédagogique avant 

d’entreprendre l’apprentissage de résolution de problème avec des élèves avec difficultés 

d’apprentissage. Mary (2003) le rejoint et insiste sur l’analyse préalable de la tâche et une 

intervention qui s’appuie sur celle-ci pour éviter que l’élève adapte ses réponses aux réactions 

de l’intervenant et favoriser une réalisation personnelle du problème.  

 

L’élève apprend en s’adaptant au milieu. Pour que l’élève puisse apprendre, le milieu doit être 

suffisamment porteur de déséquilibres : «  L’élève apprend en s’adaptant à un milieu facteur 

de contradictions, de difficultés, de déséquilibres » (Brousseau, 1988, p. 325, cité par Dias & 

Tièche Christinat, 2011). Si l’une des spécificités de l’enseignement spécialisé semble être 

que le milieu comporte des éléments de déstabilisation cognitive, il doit également être 

compensé par des alliances ou des ressources. Il est en effet nécessaire d’anticiper la diversité 

des réactions des élèves dont une partie d’entre eux pourrait passer outre les rétroactions du 

milieu et ne pas entrer dans un véritable processus d’apprentissage. Ces ressources 

compensatoires sont constituées des étayages du processus d’apprentissage de type adaptatif. 

Pour Dias et Tièche Cristinat (2011), l’enjeu dans le milieu de l’enseignement spécialisé 

réside dès lors dans le fait de contrôler l’avancée du temps didactique tout en gardant un 

certain équilibre pédagogique et relationnel. 

Idéalement, les interventions de l’enseignant, qu’elles prennent ou non le nom d’étayage 

débutent en amont de l’activité par une analyse a priori complète de la tâche, tenant compte 

des spécificités des élèves, public concerné, anticipant les réactions de celui-ci, en assurant un 

accompagnement suffisamment stimulant et rassurant, tout en garantissant une progression 

des savoirs se situant toujours dans la zone proximale de développement. 

De façon générale, étant donné le retard global de développement chez ces élèves et l’écart 

notoire entre l’âge chronologique et l’âge mental, Dionne et al. (1999) s’entendent sur le fait 

que les tâches proposées doivent respecter l’âge chronologique des élèves tout en tenant 

compte de leur âge mental. Pour dépasser ce dilemme, Langevin, Boutet, Rocque et Dionne 

(2000), cité par Dion, Rocque et Langevin (2002), proposent que les objectifs d’intervention 

soient fixés au regard de l’âge chronologique et des finalités d’autonomie et de participation 

sociale : mais que les procédés d’intervention soient adaptés à l’âge mental par des 

aménagements qui tiennent aussi compte des besoins et contraintes des milieux ». 

Ionescu (1990) enfin, met l’accent sur l’importance d’appliquer avec des enfants ayant des 

incapacités intellectuelles une approche fonctionnelle, se situant au plus près de leur vie 

quotidienne. 
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2.5.3. L’enseignement explicite  

L’enseignement explicite se divise en trois étapes subséquentes : le modeling ou modelage, la 

pratique guidée ou dirigée et la pratique autonome ou indépendante. L’étape du modelage a 

pour but de favoriser, auprès des élèves, la compréhension de l’objectif d’apprentissage, celle 

de la pratique dirigée leur permet d’ajuster et de consolider leur compréhension dans l’action 

et, finalement, la dernière étape, la pratique autonome, fournit de multiples occasions 

d’apprentissage nécessaires à la maîtrise et à l’automatisation de connaissances. Pratique 

guidée, étayages, corrections, feedbacks font partie entre autres, des interventions 

enseignante. Elèves et enseignant collaborent à la conquête de l’autonomie de l’élève 

(Vienneau, 2011). 

Si, à la lecture de ces recommandations, nous pouvons déduire que le concept d’étayage 

développé par Bruner (1983) s’inscrit aisément dans les principes relatifs à l’enseignement 

explicite issu des tratégies d’enseignement direct. Le rôle de l’enseignant par ses étayages est 

essentiel. Il pourrait cependant s’oppposer à l’enseignement par résolution de problème et du 

problème ouvert en particulier, issu de la stratégie d’enseignement indirect provenant de 

théories constructivistes de l’apprentissage. Dans celles-ci, l’enseignement est axé sur l’élève 

tandis que dans l’enseignement explicite, l’enseignement est centré sur le savoir. 

L’enseignement explicite n’appartient pas à un modèle particulier d’apprentissage. Il s’est 

fondé sur des courants différents, dont ceux concernant la mémoire issues de la psychologie 

cognitive.  

Ces proposition d’enseignement pourraient, si on les questionnait au regard de la philosophie 

de l’éducation qu’elles véhiculent, s’opposer. Le constructivisme valorise en effet la 

participation de chaque individu dans la construction de ses savoirs, tandis que 

l’enseignement explicite considère que c’est à l’enseignant à montrer et à modeler les 

processus cognitifs chez les élèves. A ce propos, Dupriez et Chapelle (2007) estiment que 

dans la durée, le recours systématique à l’un ou à l’autre modèle produirait certainement des 

individus différents. Mais, ils ajoutent que résumer ce débat à une opposition philosophique, 

voire idéologique leur semble erroné. Les orientations préconisées par l’enseignement 

explicite, appuyés par de nombreux résultats d’études,  ne sont pas nécessairement contraires 

aux principes constructivistes. La voie que les auteurs nous suggèrent, se situerait plutôt au 

milieu. En fonction des objectifs de l’enseignant, du contenu spécifique à enseigner, des 

élèves à qui on s’adresse, une diversité de stratégies éducatives peuvent être mobilisées. 
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L’enseignant le plus compétent est sans doute celui qui est capable d’alterner les méthodes 

tout en fondant ses choix, car il a identifié les limites et les apports des différentes alternatives 

à sa disposition (Dupriez & Chapelle, 2007). 

Nous adhérons à cette manière d’envisager l’exercice de notre métier. Nous avons pris 

connaissance des résultats des recherches concernant l’enseignement de la résolution de 

problèmes aux élèves ayant des difficultés d’apprentissage et élèves à risques, ceux 

concernant les élèves ayant une déficience qui préconisent l’utilisation de l’enseignement 

direct et explicite comme stratégie enseignante. Nous n’en faisons néanmoins pas un dogme. 

D’autant plus que ces études se sont penchées plutôt sur la résolution de problèmes fermés, 

pour lesquels les enseignants ont la possibilité d’enseigner de manière explicite des 

procédures de résolution. Il n’en est pas de même pour les problèmes ouverts qui ont pour 

objectif de développer notamment la créativité en mathématique (Manuel, Freiman, Bourque, 

2012) et qui ne permettent pas de présenter des solutions toutes trouvées. Nous nous référons 

à certains de ses principes tout comme nous nous inspirons d’autres, issus d’autres courants, 

dont la didactique des mathématiques, la pédagogie des gestes mentaux,  le 

socioconstructivisme, que nous présentons ci-dessous. 

 

2.5.4. Dispositif d’aide à la résolution de problèmes pour les élèves ayant des difficultés 

d’apprentissage suivant les phases du processus 

• Lors de l’évocation et de la représentation du problème 

Il est essentiel que les mots difficiles, le contexte et l’énoncé ne soient pas une 

difficulté pour les élèves. L’enseignant doit expliciter les mots difficiles, essayer de 

lever les implicites. Ce n’est pas à travers les problèmes scolaires que l’élève doit se 

familiariser avec des situations concrètes. Les processus d’opérationnalisation exigent 

la mise en oeuvre de connaissances opératoires issues des expériences passées. Les 

mots du texte de l’énoncé, le contexte de la situation sont évoqués et comparés à celle 

de référence. Mais si l’élève ne peut faire référence à un vécu concret, les mots du 

texte de l’énoncé et le contexte de la situation seront péniblement envisagés et l’élève 

aura du mal à se « fabriquer une image » de la situation. La compréhension du sens 

s’effectue lors de cette comparaison. Mais si le contexte n’est pas familier, il faut 

essayer de faire vivre le contexte ou prévoir une phase de familiarisation, voire même 

changer de problème. Gamo (2001) propose à l’enseignant d’aider l’élève à se 

construire une représentation du problème, en le poussant à reformuler l’énoncé par la 



54
 

verbalisation ou par l’utilisation de schémas. Descaves (1992) suggère de mettre en 

relation « différents systèmes de représentation (langue naturelle, représentations 

iconiques, matériels, écrits mathématiques), source d’enrichissement du sens, 

provenant à la fois de leur comptabilité et de leurs différences ». La mise en 

correspondance entre ces différentes représentations permet alors d’aider à la 

compréhension de l’énoncé, en fournissant une base au fonctionnement cognitif. 

L’utilisation de systèmes matériels de représentation (iconiques, symboliques, etc) 

facilite le passage de la représentation du problème à celle de la solution. Les 

représentations schématiques permettent de présenter les données de façon non 

linéaire en allégeant la mémoire de travail, elles peuvent ainsi faciliter la construction 

de la représentation du problème. Pour Adam (2000) enfin, le schéma se présente 

comme une représentation intermédiaire entre le texte linéaire et l’illustration, servant 

à faire ressortir les caractères propres à l’objet représenté et ayant principalement une 

fonction structurante, pour ceux qui ont du mal à bien organiser leur pensée. Cette 

représentation facilite le raisonnement sur les informations qu’elle contient. 

Cependant, comme le souligne Julo (1995), la mise en oeuvre d’un outil de 

modélisation donné est déjà conditionnée par « la manière dont l’outil de modélisation 

a été acquis » et surtout par « la représentation que nous nous faisons du problème à 

résoudre, qui conditionne l’accès aux outils de modélisation ». Il s’interroge par 

conséquent sur la fonction exacte de tels outils dans la construction d’une 

représentation performante du problème.  

Face à la difficulté à stocker ou sélectionner les informations et comme l’empan 

mnésique ne peut pas être augmenté, il faut apprendre à l’élève à schématiser ou noter 

les informations utiles, les regrouper. Il est nécessaire aussi de développer le chainage 

mixte, stratégie permettant de tirer des conséquences des données et donc d’alléger la 

mémoire de travail (Charnay et Mante, 2014). 

Les enfants doivent être autorisés à utiliser des procédures personnelles aussi 

longtemps que nécessaire, afin d’éviter qu’il y ait rupture de sens. 

A partir des évocations de l’élève, on va l’aider à enrichir l’évocation de la situation, 

pour en saisir les relations et, dans une certaine manière, le sens mathématique. C’est 

l’évocation de la transformation qui permet de donner du sens.  

La manipulation peut être envisagée, le mouvement physique, l’utilisation de schémas. 
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Il faut également apprendre à l’élève à schématiser, à noter les informations qui 

paraissent utiles, à les regrouper, à développer le chaînage mixte  (Charnay et Mante, 

2011). 

• Lors du choix des stratégies 

Il s’agit d’aider les élèves à abandonner les stratégies issues des effets de contrat 

didactique, inadaptées et leur donner à résoudre des problèmes impossibles ou des 

problèmes avec données inutiles. 

Lorsque l’élève s’appuie sur des mots inducteurs ou des expressions inductrices, 

l’aider à abandonner cette stratégie en lui proposant des problèmes  avec des mots 

inducteurs pièges. 

Et au cas où l’élève surinvestit l’usage du chaînage avant, cherche à tirer des 

conséquences des données sans se soucier de la question, amener l’élève à mettre en 

place le chainage arrière en :  

- lui demandant « qu’est-ce qu’on te demande ? Qu’est-ce qu’il faudrait que tu 

connaisses pour répondre ?... » ; 

- lui donnant des problèmes avec des questions en début d’énoncé ; 

- en demandant aux élèves, en fin de correction, ce qu’ils ont cherché, quelles 

questions ils se sont posées. 

Puis, lorsque l’élève a une difficulté à mettre en place une stratégie inhabituelle, il faut 

l’aider à mettre en place une stratégie adaptée au problème,  

- comme le chaînage mixte en l’engageant dans le chainage avant en lui posant des 

questions telle que : « qu’est-ce que tu peux déduire de ces informations ? » ; 

- comme le chaînage arrière en lui demandant par exemple : « qu’est-ce qu’on te 

demande ? » ; 

Il faut aussi inciter l’élève à faire des essais. Et, en fin de résolution il est important de 

faire un retour métacognitif sur les stratégies élaborées autant avec ceux qui ont réussi 

que ceux qui n’ont pas réussi. 

• Lors du choix de la procédure  

Lors de l’absence de certains schémas généraux de procédures, il faut aider les élèves 

à maîtriser et s’approprier ces schémas. 

Lors d’une surcharge cognitive, il faut automatiser les schémas généraux de 

procédures  de manière à alléger la mémoire de travail ; 
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Lors de la non-maîtrise de savoir-faire, il faut permettre à l’élève de s’approprier le 

savoir-faire, en lui donnant une calculatrice et en travaillant à nouveau les techniques 

opératoires (Charnay & Mante, 2014). 

• Lors de la communication de la procédure et des résultats 

En cas de difficulté à prendre conscience de la procédure utilisée, on peut utiliser 

l’entretien d’explicitation afin que l’élève prenne conscience des étapes de la 

procédure. 

Lors de difficulté à se mettre à la place de quelqu’un qui n’a pas travaillé dans le 

groupe, il faut permettre l’échange entre élèves. 

Si l’élève a du mal à s’approprier les exigences de l’enseignant, il est nécessaire de 

donner en les justifiant les exigences de rédaction ou proposer à l’élève une tâche à 

erreurs afin qu’il s’approprie ces exigences.  
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3. Méthodologie de recherche et collecte des données 

3.1. Questions/Hypothèses et objectifs de recherche 

Notre question de recherche qui constitue l’axe central de ce travail est la suivante :  

Quels types d’étayage met en oeuvre une enseignante spécialisée pour soutenir ses élèves 

souffrant de déficience intellectuelle dans des situations de résolution de problèmes 

mathématiques ouverts ? 

L’objectif de cette recherche est de décrire et analyser les types d’étayage (Vygostki, 

1934/1985 ; Bruner, 1983) utilisés par une enseignante spécialisée, en situation de résolution 

de problème mathématique ouvert auprès d’un groupe d’élèves souffrant de déficience 

intellectuelle. Il traite du rôle de médiateur de l’enseignant, dans une perspective 

« vygotskienne » de celui-ci. Il tente aussi d’analyser et d’expliquer le rapport entre les taux 

de prises de paroles dans les interactions et le développement de l’autonomie des élèves dans 

la résolution des problèmes. A partir de ces constats nous effectuons des propositions 

didactiques et des pistes pédagogiques afin de palier aux obstacles relevés. 

Cette question de recherche nous amène à formuler les hypothèses suivantes :  

Hypothèse 1 : les problèmes mathématiques ouverts sont un moyen d’enseignement générant 

un plus grand nombre de prises de parole de la part des élèves que de la part de l’enseignant. 

Hypothèse 2 : les étayages les plus utilisés en situation de résolution de problèmes ouverts 

avec sont ceux qui aident à la représentation. 

Hypothèse 3 : en situation de résolution de problème, les élèves souffrant de déficience 

intellectuelle se trouvent dans une sorte d’errance cognitive où seuls les étayages de 

l’enseignant sont garants de son avancement vers le but recherché. 

Hypothèse 4 : la mise en oeuvre de situations de résolution de probèmes s’appuyant sur un 

étayage spécifique de l’enseignant contribue au développement des capacités d’expression des 

élèves souffrant de déficience intellectuelle. 

Hypothèse 5 : La mise à disposition d’un dispositif adapté (pièces de monnaie, tableau avec 

étagères) permettant la manipulation facilite la conceptualisation des notions mathématiques. 

 

3.2. Le devis de recherche 

Il s’agit d’une recherche qualitative compréhensive. 
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3.3. Plan de recherche / Démarche méthodologique  

3.3.1. Méthodes de collecte des données  

D’un point de vue méthodologique, cette recherche s’appuie sur des observations en classe, 

sur les documents d’analyse a priori (annexe 2) et de planifications (annexe 4), ainsi que sur 

les documents des élèves récoltés après les séances. Elle se base sur l’observation contrôlée 

de cinq cours de résolution de problème mathématique (problèmes différents pour les quatre 

cours et élèves semblables à part une absence à un cours (maladie). 

Pour la présente recherche, la méthodologie qui a est utilisée est la suivante :  

- Avant les cours observés en classe : un document d’analyse a priori de chaque cours 

est conçu. Il précise : les savoirs mathématiques en jeu (énoncé du problème, 

description rapide du problème, les savoirs en jeu), les procédures à mettre en place, 

les obstacles et difficultés, les variables didactiques sur lesquels jouer, les 

interventions didactiques à mettre en place, l’institutionnalisation (en fonction du 

temps disponible) et le dispositif d’enseignement mis en place (planifications, annexe 

4). 

- Pendant l’observation en classe : un recueil de données audio-visuelles (soit, 5 cours 

pour un total de 9 heures 48 minutes de cours au total) 

 

Notre méthode est une observation participante ouverte (Fortin, 2010). Le recueil des données 

est effectué à l’aide d’une caméra. Malgré le manque de matériel performant (sons), les 

observations peuvent se dérouler sans grande difficulté. Nous avons néanmoins du mal à 

comprendre certaines répliques ne pouvons dès lors les retranscrire. Ces dernières sont mises 

en évidence sur les retranscriptions (en jaune, annexe 5). Les films permettent d’avoir une 

vision fidèle de ce qui se déroule dans l’espace classe. Les élèves sont filmés depuis l’arrière. 

Nous nous trouvons face à la caméra. Les films sont convertis en fichiers, afin d’être lisibles 

sur ordinateur.  

Les enregistrements sont effectués entre le 20 mai et le 3 juin  2014.  

 

3.3.2. Présentation de l’enseignante spécialisée observée 

L’enseignante spécialisée observée lors de l’enregistrement est une enseignante au terme de 

sa formation Master (3ème année) en enseignement spécialisé. Lors des faits, elle a cinq ans 

d’expérience de co-enseignement en classe d’adaptation et trois ans 1/2 d’expérience de 

titulariat en classe d’adaptation. Elle a un profil particulier dans la mesure où elle n’a pas une 
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formation d’enseignante à la base. Elle a effectué une école de commerce puis travaillé 

quelques années dans l’économie en qualité de secrétaire comptable. Elle a ensuite effectué 

une formation d’éducatrice spécialisée puis d’éducatrice sportive HES. Après avoir travaillé 

plus de 10 ans en institution, elle a repris la coordination d’un foyer pour jeunes en difficulté. 

Elle est au bénéfice du diplôme de thérapeute de famille selon l’approche systémique et, 

finalement, d’une licence en sciences de l’éducation. Elle travaille depuis trois ans dans la 

classe observée. Elle y enseigne les mathématiques, le français et les Sciences humaines et 

sociales. 

 

3.3.3. Présentation du groupe d’élèves participants 

Dans le cadre de cette recherche, Nous choisissons d’observer un groupe de quatre élèves en 

situation de déficience mentale légère à moyenne, selon la classification du DSM V-TR 

(2013). Compte-tenu de ces caractéristiques, nous optons pour un échantillon de type non 

probabiliste par choix raisonné. Il s’agit d’un échantillon volontaire. 

Les élèves choisis font partie d’un ½ groupe de mathématique constitué depuis le début de 

l’année scolaire. Ils sont tous issus d’une classe d’adaptation du Centre de pédagogie 

spécialisée, telle que définie dans le chapitre I. Le groupe se compose : 

- d’une élève en situation de handicap mental, diagnostiquée autiste, âgée de 16 ans. 

- d’une élève en situation de handicap mental, souffrant d’épilepsie régulée, âgée de 15 

ans. 

- d’un élève en situation de handicap mental, souffrant d’un retard global de 

développement, âgé de 14 ans. 

- d’une élève en situation de handicap mental, souffrant d’un retard de langage, âgé de 

15 ans. 

Le groupe reste le même tout au long des activités. Un élève est absent une demi journée pour 

cause de maladie. 

Le choix de l’échantillon peut comporter le risque de ne pas être représentatif de la population 

cible.  

 

3.3.4. Types de problèmes mathématiques ouverts proposés 

Les problèmes proposés en activités remplissent les conditions développées dans la partie 

2.2.4. consacrée aux caractéristiques des problèmes ouverts. Nous prenons l’option des les 

joindre en annexe. Il font l’objet de l’annexe 3. Le problème des verres de Justine est remanié 



60
 

de manière à ce que le nombre de verres soit diminué. Pour le problème de la tirelire nous 

réduisons, après un premier essai, le nombre de pièces et le montant total. 

Les problèmes ouverts sont proposés aux élèves du 20 mai au 3 juin 2014. 

 

3.3.5. Outils pour l’analyse 

Une fois les données récoltées, des outils sont nécessaires afin de les analyser au mieux. A 

partir de la retranscription des films de la classe une analyse de contenu est effectuée. Le 

corpus, devient ainsi un support pour l’analyse des étayages de l’enseignante.  

Pour analyser au mieux ce corpus, une grille d’observation mettant en place une typologie de 

l’étayage de l’enseignante, a été réalisée (annexe 6). Composée de six fonctions d’étayage, 

cette grille a été conçue par Dias et Sermier Dessemontet, à partir de sources variées issues de 

domaines scientifiques différents (fonctions d’étayage proposées par Bruner, 1983 ; Crahay, 

1999 ; Bange, Carol & Griggs, 2005).  

Nous prenons connaissance de cette grille « Etay-math » en septembre 2014. Nous effectuons 

les retranscriptions de octobre à novembre 2014 et les codages en décembre 2014 (annexe 5). 

Nous envoyons un cours codé à Dias qui le valide.  

Les documents écrits de planification enseignante et les analyses a priori nous permettent en 

outre de repérer et d’expliquer les convergences et écarts entre l’intention de l’enseignante et 

les mises en œuvre en classe (annexes 3 et 4). 

 

3.3.6. Les difficultés liées à cette méthodologie 

L’observation peut induire certaines difficultés. En effet, l’entrée « sur le terrain » diffère 

selon qu’il s’agit d’un terrain privé ou public dont l’observateur est préalablement membre ou 

s’y introduit. Elle peut entraîner quelques biais.� L’enseignante concernée par les 

observations savait qu’elle était filmée ce qui pouvait engendrer un phénomène de désirabilité 

sociale (Edwards, 1957 ; Raghubir & Menon, 1996). Le phénomène de désirabilité sociale 

peut être considéré comme un biais, même s’il est possible de l’éviter en utilisant diverses 

stratégies. L’enseignante, lorsque qu’elle est filmée n’a cependant pas encore pris 

connaissance de la grille d’analyse. Elle ne peut donc focaliser son attention sur ses stratégies 

d’étayage. 

 

3.3.7. Méthode de collecte et analyse de données 

Nous utilisons une méthodologie d’analyse en deux temps. 
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Dans une première phase, à partir des retranscriptions des films (annexe 5) nous effectuons un 

repérage systématique des interventions orales de l’enseignante en situation de 

communication. Nous essayons ensuite d’associer chacun des actes de langage de 

l’enseignante à une des six fonctions de tutelle définies par Bruner (1983) et enrichies 

d’autres indicateurs jugés pertinents par Dias et Sermier Dessemontet, responsables de l’étude 

à plus large échelle dans laquelle s’inscrit notre recherche.  

Nous utilisons un codage en lettres qui correspond aux différents étayages répertoriés. Le 

tableau suivant présente les différentes catégories d’étayages avec leur codage et les 

indicateurs qui s’y rattachent. Nous mettons en évidence :  

- le nombre de prises de paroles des élèves et de l’enseignante  

- les fonctions d’étayage privilégiées par l’enseignante  

- le pourcentage de chacune des fonctions d’étayage utilisées 

Puis, dans un deuxième temps nous procédons à une analyse qualitative des retranscriptions et 

résultats. 

 

3.3.8. Outil d’analyse, grille « Etaymath » d’analyse des étayages de l’enseignant 

(annexe 6) 

On le rappelle, ni directif, ni non-directif, l’enseignant-tuteur doit devenir le médiateur de 

l’acquisition de l’autonomie dans les apprentissages (Doly, 1997 ; Lafortune, 1998). Le 

médiateur pense et organise l’environnement pour faciliter l’apprentissage. Il propose des 

situations où l’élève pourra aller au-delà de ce qu’il fait avec l’aide apportée. Il enrôle le sujet 

dans une tâche finalisée dont il l’aide à se représenter le but. Il évite que le sujet se jette dans 

la tâche sans en analyser les données et sans avoir en tête les contraintes qui y sont liées. Il 

évite aussi que le sujet se décourage et renonce, en dédramatisant l’erreur et en soulignant les 

réussites partielles, les recherches intéressantes. Selon Bruner (1983), cité par Demerval et 

White (1993), cette médiation n’est possible que si le maître possède une théorie de la tâche et 

une théorie de l’élève qui passe par l’observation des démarches et l’analyse des erreurs. 

Cette idée est partagée également Vannier (2006) qui élargit la définition de la tutelle initiale 

à toute intervention sur l’activité de l’élève en amont, allant du choix de la situation à la mise 

en exergue d’un savoir en aval (institutionnalisation). L’enseignant doit également posséder 

des compétences métacognitives (Chung et Tam, 2005 ; Focant, 2003), savoir où il veut aller 

et piloter le guidage exercé sur l’élève. Le praticien doit néanmoins, pour permettre à l’élève 

de prendre le recul nécessaire face au savoir, posséder lui-même cette capacité de recul 

réflexif (Perrenoud, 2001).  
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Dans cette dernière perspective, Dias et Sermier Dessemontet se sont employés à construire 

un outil d’analyse permettant de catégoriser les étayages utilisés par l’enseignant spécialisé en 

situations de résolutions de problèmes mathématiques auprès d’élèves ayant des difficultés 

d’apprentissage ou une déficience intellectuelle. Cette initiative vise à doter l’enseignant en 

formation d’un support lui permettant d’entamer une démarche réflexive notamment sur sa 

manière d’étayer en situation de résolution de problèmes.  

 

Les concepteurs de l’outil se sont appuyés entre autres sur les travaux de Wood, Bruner et 

Ross (1976) à l’origine du concept d’étayage et du psychologue cognitiviste Bruner (1983) 

qui a identifié les six fonctions d’étayage caractérisant le soutien temporaire de l’activité de 

l’enfant par l’adulte ou par une personne plus experte (consulter Partie 2.4., consacrée aux 

étayages). Par la suite, Dias et Sermier Dessemontet se sont intéressés et inspirés des 

recherches d’Austin (1962) et Searle (1976) sur les actes de langage pour, enfin, déboucher 

sur une distinction entre les fonctions de tutelle à orientation pédagogique et les fonctions de 

tutelle à orientation didactique. Ces dimensions ont donné lieu à une nouvelle orientation à 

l’outil, avec l’apparition de deux catégories d’étayage de base : l’une, centrée sur l’élève et 

son investissement dans la tâche (E) et l’autre, centrée sur la tâche, soit le problème et son 

processus de résolution (T). A leur tour ces deux étayages de base se divisent en quatre 

catégories d’étayage qui sont pour celle centrée sur l’élève, enrôler, capter (EC), maintenir 

l’attention (EM ), apaiser la/les relation/s (EA) et relâcher (ER). Et pour celle centrée sur la 

tâche, structurer la résolution (TS), aider à la représentation du problème (TR), transmettre 

(TT ) et activer la métacognition (TM ). Dias et Sermier ont établi ensuite des indicateurs pour 

chaque catégorie d’étayage cité ci-dessus. 

 

Dias et Dessemontet s’inscrivent dans la vision d’un enrôlement tel que décrit dans le chapitre 

quatre. Ils ont, pour l’étayage enrôler/capter (EC) identifié quatre indicateurs qui sont : le 

rappel à l’élève du connu, la mise en évidence ou le rappel des objectifs ou finalités de 

l’activité, la suscitation de l’intérêt pour la tâche et la dévolution. 

Pour l’étayage « maintenir l’attention » (EM ), les concepteurs ont retenu trois indicateurs. 

Etant donné les difficultés et limites cognitives reconnues des élèves que l’on accompagne 

(développées au chapitre 2.1 et dans la partie 3.3.3. consacrée à la présentation des élèves), 

l’enseignant doit chercher à maintenir leur attention dans le champ proposé ; leur permettre de 
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garder à l'esprit le but assigné par la tâche, les objectifs successifs; dépasser les succès 

intermédiaires; leur donner le goût et l'intéret d'aller au-delà, de risquer un pas de plus, 

d’autant plus qu’ils se trouvent face à une tâche nouvelle. 

Pour l’étayage du « contrôle de la frustration, rassurer» (EA), les indicateurs sélectionnés sont 

féliciter/encourager et réguler les interactions entre élèves. Bruner (1983) estime en effet que 

« la résolution de problème devrait être moins prérilleuse et éprouvante avec un tuteur que 

sans lui ». Les élèves sont scolairement fragiles. Ils ont une faible estime d’eux consécutive 

souvent aux échecs répétés vécus dans leur parcours de vie. Leur motivation à apprendre s’en 

trouve par conséquent réduite (voir chapitre 2.1. déficience mentale). Aussi, il revient au 

tuteur d’entretenir la motivation extrinsèque face aux difficultés rencontrées en faisant le 

point (poser des repères à l’intérieur du cadre), en utilisant un format familier (voir chapitre 

2.4.2., étayages), en dédramatisant l’erreur (voir chapitre 2.2.6.2., analyse a priori et a 

posteriori).  Elle engage aussi l’enseignant à faire en sorte que l’erreur ne se transforme pas 

en sentiment d’échec, chez l’élève. 

La dernière catégorie d’étayage centrée sur l’élève est l’étayage « relâcher » (ER). Par ses 

interventions le tuteur va viser l’autonomie progressive de l’élève. Pour ce faire, Il va 

s’appuyer sur l’erreur et relancer par le questionnement.  

Pour l’étayage centré sur le problème et son processus de résolution, quatre catégories ont été 

définies. La première, « structurer la résolution » (SR), concerne les étayage servant à 

séquencer, valider et organiser la tâche lors de l’entrée des élèves dans la tâche et au cours du 

travail, afin de maintenir le but fixé à l’avance. 

La deuxième, « aider à la représentation » (TR), regroupe 3 indicateurs, s’appuyer sur un 

registre de représentation autre que verbal tels le dessin, le schéma ou du matériel ; les 

adaptations langagières telles que carification lexicale et reformulation ; et le signalement par 

des caractéristiques déterminantes et celles qui sont non pertinentes. Pour le dernier 

indicateur, l’enseignant procure une information sur l’écart entre ce que l’élève a produit et ce 

que lui-même aurait considéré comme une réponse correcte. Il cherche à rendre conscient 

l’élève sur l’écart. 

L’étayage « Transmettre » (TT ) constitue la troisième catégorie. Il se compose de trois 

indicateurs, démontrer, donner une solution ou une partie de solution et imposer une 
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démarche. En démontrant, le tuteur propose des indices pour que l’apprenant agisse : des 

schémas d’action, des solutions possibles pour donner à l’apprenant l’occasion d’entrer dans 

la tâche ou de la poursuivre. Il peut reprendre aussi sous une forme stylisée un essai de 

solution tentée par l’apprenant en espérant que l’élève l’imite en retour sous une forme mieux 

appropriée. 

Il va de soi que dans l’approche socio-constructiviste, cet étayage doit être le moins utilisé. Il 

n’en demeure pas moins, comme on l’a vu au chapitre trois, que les modèles d’apprentissage 

directifs et explicites sont préconisés pour les élèves qui nous concerne. Il est dès lors 

intéressant d’analyser si ce type d’étayage est plus fortement activé que les autres. 

Finalement, la dernière catégorie d’étayage centrée sur la tâche est l’activation de la 

métacognition (TM ). Cette métacognition revêt deux aspects : l’un se rapporte à la 

connaissance que l’élève a de ses propres savoirs et processus cognitifs et l’autre au contrôle 

qu’il exerce sur eux. Ce dernier est une posture mentale qui implique une distance, une 

décentration pas toujours possible pour les élèves ayant une déficience mentale (voir chapitre 

2.1 sur la déficience mentale et chapitre ). 

Tout autre étayage non répertorié et qui peut être utilisé par l’enseignante est répertorié de 

manière transitoire dans une catégorie « X » 

Grille d’étayage utilisée (sans les indicateurs) 
 Catégories 
E 
Etayages centrés sur l’élève 

EC 
Enrôler, capter 
EM 
Maintenir l’attention 
EA  
Apaiser les relations 
ER 
Relâcher 

T 
Etayages centrés sur la tâche 

TS 
Structurer la résolution (problème) 
TT 
Trasmettre 
TM 
Activer la métacognition 

X X : Autre 

Le code « X » correspond aux étayages « autres » susceptibles d’être découverts au cours de 
l’analyse. 
 

3.3.9. Consentement, confidentialité et anonymat 

Nous avons obtenu le consentement par écrit des élèves et leurs parents pour leur participation 

à cette recherche après avoir pris soin, à travers une lettre et le formulaire de consentement, 

d’expliquer les objectifs et implications de la recherche. J’ai mis un point d’honneur à 
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respecter l’intégrité de chacun des participants. Dans le mémoire aucun nom de famille, lieu 

ou nom d’école ne figure. L’anonymat et la confidentialité sont pratiqués pour un respect de 

la sphère privée. 
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4. Résultats, analyse et vérification des hypothèses 
 
4.1. Résultats et Analyse quantitative 

Dans cette partie nous pratiquons à une analyse du contenu des retranscriptions des cinq 

problèmes réalisés avec les élèves. Les interventions sont classées selon les items de la grille 

présentée dans la partie 3.3.8. (voir annexe 6). Mais préalablement nous procédons à une 

analyse du nombre de prises de paroles réparties entre les élèves et l’enseignante. 

Les résultats nous permettent alors de vérifier les deux hypothèses suivantes :  

Hypothèse 1 : les problèmes mathématiques ouverts sont un moyen d’enseignement générant 

un plus grand nombre de prises de parole de la part des élèves que de la part de l’enseignant. 

Hypothèse 2 : les étayages les plus utilisés en situation de résolution de problèmes ouverts 

avec sont ceux qui aident à la représentation. 

 

4.1.1 Résultats et analyse des prises de parole 

4.1.1.1. Résultats globaux 

Sur l’ensemble des séances, soit, sur un nombre total de 3’948 prises de parole, l’enseignante 

en est l’instigatrice 2'741 fois (69 %) contre 1'207 fois (31 %) pour l’ensemble des élèves. 

Elle intervient donc plus du double de fois que les élèves réunis. Etant donné que tous les 

élèves n’étaient présents lors d’une séance, il nous est impossible de calculer la moyenne du 

nombre total d’intervention de chaque élève.  

 

Tableau comparatif du nombre de prises de parole 
Total des prises parole de l’enseignante 2’741 
Total des prises parole des élèves 1’207 
Nombre total des prises de parole 3’948 

Tableau 1 : comparatif du nombre total de prises de parole entre enseignante et élèves 
 

 
Graphique 1 : comparatif en % du nombre total de prises de 

paroles entre enseignante et élèves 
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Si l’on considère à présent l’ensemble des séances prises individuellement, on peut constater 

que le problème des verres et de la somme et différence sont ceux qui génèrent le plus 

d’interactions (1156 et 940) du côté de l’enseignante (831 et 629) comme du côté des élèves 

(325 et 311). Nous allons nous attarder sur la durée des séances de résolution pour tenter 

d’expliquer cette différence (tableau 2). 

Répartition des prises de parole entre enseignante et élèves selon les problèmes 
 Problème 

Verres 
Problème 
Tirelire 1 

Problème 
Tirelire 2 

Problème 
Cerisier 

Problème 
Somme et 
différence 

 
Total 

Prises de 
parole   
ENS. 

 
831 

 
273 

 
445 

 
563 

 
629 

 
2’741 

Prises de 
parole 
ELEVES 

 
325 

 
158 

 
262 

 
151 

 
311 

 
1’207 

prises de 
parole par 
problème 
TOTAL 

 
 

1’156 

 
 

431 
 

 
 

707 

 
 

714 

 
 

940 

 
 

3’948 

Tableau 2 : comparatif du nombre total des prises de parole de l’enseignante et des élèves pour chaque séance 
 
La séance du problème des verres dure 2 heures 53 minutes et celle de la somme et différence, 

3 heures 37 minutes. Les autres séances sont nettement plus courtes, soit 50 minutes 26 pour 

le problème de la tirelire 1, 1 heure 9 minutes pour le problème de la tirelire 2 et 1 heure 20 

minutes pour le problème du cerisier. On peut dès lors en conclure que les problèmes des 

verres et de la somme et différence posent sans doute plus de difficultés aux élèves, génèrent 

plus d’interactions et exigent de nombreux étayages de la part de l’enseignante (graphique 3).  

Il sera intéressant, plus tard, de se pencher sur les types d’étayages les plus nombreux durant 

ces deux séances, afin de mieux comprendre où se situent les difficultés.  

Les prises de parole de l’enseignante constituent le 72 % des interactions, soit près du triple 

de celles des élèves (28 %) dans le problème des verres et 79 % des interactions, soit plus du 

triple de celles des élèves (21 %) dans le problème du cerisier. Ces deux problèmes ont donc 

exigé de plus nombreux étayages de la part de l’enseignante (tableau 3 et graphique 2). 

 

 Répartition des prises de parole en % entre enseignante et élèves 
selon les problèmes 

  Verres Tirelire  1 Tirelire 2 Cerisier Somme et 
différence 

Prises de 
parole de 
l’enseignante 
(étayages) 

72% 62% 63% 79% 67% 

Prises de 
parole des 
élèves 

28% 38% 37% 21% 33% 

Tableau 3 : comparatif en pourcentages du nombre total de prises de parole de 
l’enseignante et des élèves par séance 
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Graphique 2 : comparatif en % du nombre total de prises de parole de l’enseignante 

et des élèves par séance 
 

On ne peut pas imputer ce résultat à une augmentation massive de l’un ou l’autre des types 

d’étayage de l’enseignante. En effet, le pourcentage de chacun des étayages est resté stable, 

comparativement aux autres séances (tableau 5).  

La répartition de la parole entre les élèves et l’enseignante est, pour les autres séances, 

sensiblement identique. 

 

 
Graphique 3 : comparatif en minutes de la durée des séances 

 

4.1.1.2. Résultats individuels 

En ce qui concerne les prises de paroles individuelles des élèves, il n’est pas possible 

d’effectuer un comparatif pour l’ensemble des séances, étant donné qu’un élève est absent 

durant un cours. Néanmoins, on peut sans conteste observer que Rebecca est l’élève qui 

s’exprime le moins (157 occurrences), suivie de Christian (183 occurrences), Aline (250 

occurrences) et Adriss (306 occurrences, absent un cours). 
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Tableau comparatif du nombre de prises de paroles de chaque élève en fonction 
des problèmes proposés 

 Verres Tirelire 1 Tirelire 2 Cerisier Somme et 
différence 

Total par 
élève (4 
problèmes) 

Aline 76 61 68 45 146 250 
Adriss 104 52 90 60 X 306 
Rebecca 83 13 39 22 46 157 
Christian 62 32 65 24 119 183 
Totaux 325 158 262 151 311 1207/896 

Tableau 4 : comparatif du nombre de prises de paroles individuelles 
 

On constate aussi que Rebecca et Christian sont interviennent plus fréquemment lors de la 

séance des verres (graphiques 4 et 5). 

 
Graphique 4 : comparatif global des prises de parole individuelles dans les séances (sauf 

somme et différence) 

 
Graphique 5 : comparatif des prises de parole individuelles séance des verres 

 
Si l’absence d’Adriss dans la résolution de la somme et différence semble profiter à Aline et 

Christian qui augmentent la fréquence de leurs interventions (Aline, 47 % et Christian, 38 % 

contre 29 % et 20 %, en moyenne, lors des autres séances), il n’en est pas de même pour 

Rebecca, dont le pourcentage reste stable (15 % contre 16 %, lors des autres séances) 

(graphiques 6, 7 et 8). 
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Graphique 6 : comparatif des prises de parole individuelles séance 

de la somme et de la différence 
 

 
Graphique 7 : comparatif des moyennes globales en pourcents des 

prises de parole individuelles calculées sur 4 séances 
 

 
Graphique 8 : comparatif des moyennes globales en pourcents des 
prises de parole individuelles lors de la séance du problème de la 

somme et de la différence 
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dont souffre Rebecca. Elle n’éprouve pas le besoin d’échanger, mais répond néanmoins la 

plupart du temps aux sollicitations de l’adulte. Christian, pour sa part, souffre d’un retard 

global de développement qui le freine dans sa capacité à s’exprimer, à comprendre et à se 

concentrer. D’ordinaire, il a du mal à occuper l’espace de parole en classe, face à Aline et 

Adriss (graphiques 9, 10 et 11). Il a sans doute bénéficié de l’absence d’Adriss pour 

augmenter sa participation.  

 
Graphique 9 : comparatif des prises de paroles individuelles séance  

tirelire 1 
 

 
Graphique 10 : comparatif des prises de parole individuelle séance 

 tirelire 2 
 

 
Graphique 11 : comparatif des prises de parole individuelles séance du 

 cerisier 
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4.1.2. Interprétation des résultats sur les prises de parole et vérification de l’hypothèse 1 

L’Hypothèse 1  selon laquelle les problèmes mathématiques ouverts sont un moyen 

d’enseignement générant un plus grand nombre de prises de parole de la part des élèves que 

de la part de l’enseignant peut, à la lumière des résultats et analyses être infirmée. 

L’enseignante intervient, on l’a vérifié, plus du double de fois que les élèves.  

 
4.1.3. Résultats et analyse des codages 
 
Nous procédons à présent à l’analyse des étayages codés de l’enseignante. 
 
4.1.3.1. Résultats des codages sous la forme de tableaux 
 
Les résultats des étayages effectués sont les suivants : 
 

Tableau récapitulatif des résultats des types d’étayages effectués 
 

Etayages Verres Tirelire 1 Tirelire 2 Cerisier Somme et 
différence 

Total des 
étayages 

 

EC 26 8 5 14 10 63 

EM 337 86 122 239 286 1’070 

EA 18 7 29 19 25 98 

ER 10 12 11 14 32 79 

Total   390 113 167 286 352 1’310 

 

TS 80 35 51 77 58 301 

TR 169 58 119 91 138 575 

TT 105 23 60 82 62 332 

TM 86 44 48 27 21 226 

Total   440 160 278 277 277 1’434 

 X 0 0  0 0  0 0 

Total   831 273 445 563 632 2’744 

Tableau 5 : récapitulatif des résultats des types d’étayages effectués 
Si l’on se penche sur l’analyse globale des interventions de l’enseignante centrées sur la tâche 

et celles centrées sur les élèves (tableau 5 et graphique 12), on constate que les étayages 
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centrés sur la tâche sont légèrement plus nombreux que ceux centrés sur l’élève : 1’434 

occurrences pour les étayages centrés sur la tâche, contre 1'310 occurrences, pour les étayages 

centrés sur l’élève. Nous pouvons donc en déduire que l’enseignement dispensé se situe à mi-

chemin entre le modèle transmissif et le modèle socio-constructif. 

 

 
Graphique 12   : comparatif des étayages centrés sur la tâche et sur l’élève 

 
 

4.1.3.2.  Résultats et analyse des types d’étayages effectués en pourcentages et en moyenne  

Les résultats en % et en moyenne des codages des 5 séances ont donné les résultats suivants : 

 

 
Graphique 13 : histogramme des moyennes en % des étayages 
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Graphique 14 : résultats en secteurs des moyennes en % des  

d’étayages effectués pour l’ensemble des problèmes 
 

Les codages dominants sont les codages EM (relances par le questionnement) et TR (aide à la 

représentation). Ils représentent, pour les EM , une moyenne de 37,43 % de l’ensemble des 

étayages effectués durant chaque séance (1'070 occurrences), tandis que pour les TR, nous 

comptabilisons une moyenne de 21, 27 % de l’ensemble des étayages effectués durant chaque 

séance (575 occurrences). Ils sont suivis par les TT (transmettre), 11, 78 % (332 occurrences) 

et par les TS (aide à la structuration), 11, 32 % (301 occurrences) et plus loin par les TM 

(métacognition), 9,07 % (226 occurrences). Les trois autres codages, soit les ER (encourager 

l’autonomie), 3,12 % (79 occurrences), les EA (maintenir l’attention) 3, 71 % (98 

occurrences) et enfin les EC (encourager, capter, susciter l’intérêt, dévoluer) avec 2, 25 % (63 

occurrences) sont peu usités (tableau 6 et graphiques 13 et 14). 

Tableau récapitulatif des résultats en % des types d’étayages effectués 
  

Verres Tirelire 1 Tirelire 2 Cerisier 
Somme et 
différence 

Moyenne 
%totalité 
étayages 

Total 
moyennes 
% 

 

 
Etayages 

831 273 445 563 632   

EC 3,13 % 2,93  % 1,12  % 2,48  % 1,58  % 2,25 %  

EM 40,55 % 31,50  % 27,41  % 42,45  % 45,25  % 37,43 %  

EA 2,16  % 2,56  % 6,51  % 3,37  % 3,96  % 3,71 %  

 
ER 1,20   % 4,39  % 2,47  % 2,48  % 5,06  % 3,12 % 46, 51 % 

 

TS 9,63  % 12,82  % 11,46  % 13,67  % 9,18  % 11,35 %  

TR 20,36 % 21,24  % 26,74  % 16,16  % 21,83  % 21,27 %  

TT  12,65 % 8,42  % 13,48  % 14,56  % 9,81  % 11,78 %  

TM 10,36 % 16,11  % 10,78  % 4,80  % 3,32  % 9,07 % 43, 47 % 

 X 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 

Tableau 6 : récapitulatif des résultats en pourcentages des types d’étayages effectués 
4.1.3.3. Résultats et analyse en détail des types d’étayages effectués 
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Si nous nous focalisons sur les étayages centrés sur l’élève, l’enseignante active davantage, 

quelque soit le problème, l’étayage visant à maintenir l’attention des élèves (EA) 37,43 %. Le 

pourcentage de ce type d’étayage atteint même les 45, 25 % pour le problème de la somme et 

différence. L’enseignante y fait appel constamment, du début à la fin des séances, 

principalement sous forme de sollicitations et de relance par le questionnement. Ces résultats 

corroborent ceux concernant les prises de parole. Ils sont sans doute dus au fait que certains 

des élèves font preuve d’une certaine passivité ou d’une difficulté à mettre en mots, liée à leur 

pathologie, qui contraint l’enseignante à les stimuler régulièrement. 

L’enseignante use très souvent aussi, quel que soit le problème, de l’étayage aidant à une 

meilleure représentation du problème (TR). Il atteint une moyenne de 21, 27 % de l’ensemble 

des étayages.  

Si nous nous concentrons uniquement sur le problème des verres, pour lequel le nombre 

d’étayages a été le plus conséquent, les 235 premières interventions de l’enseignante visent, 

pour la majorité (185 interventions), à établir une meilleure représentation du problème chez 

les élève, à clarifier le lexique ou à faciliter la mise en mots de la représentation, en 

s’appuyant sur des dessins (68 TR) ou par le questionnement visant à approfondir la 

représentation (116 EM ) jugée sans doute lacunaire. 

 

 
Graphique 15 : histogramme des résultats en pourcentages des types d’étayages effectués 

en fonction des problèmes 
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Graphique 16 : résultats globaux en secteurs des types d’étayages effectués 

dans le problème des verres 
 

Il est par ailleurs parfois difficile de définir clairement le codage de certains étayages. En 

effet,  les relances par le questionnement (EM ) ont souvent en effet pour but l’amélioration 

chez l’élève de sa représentation de la situation (TR). 

L’étayage ER ayant pour but d’encourager l’autonomie par l’acceptation et l’appui sur 

l’erreur, malgré leur faible utilisation (moyenne de 3,12 %), sont étonnamment plus 

nombreux lors des séances de la tirelire 1 (4, 39 %) (graphique 17) et de la somme et de la 

différence (5, 06 %) (graphique 19) que lors de la séance de la tirelire 2 (graphique 18). Le 

pourcentage de cet étayage s’étiole pour la séance de la tirelire 2 (2, 47 %), alors même que 

les élèves ont déjà été confrontés à ce type de problème une première fois (tirelire 1) et que la 

variable liée aux nombre de pièces est réajustée aux possibilités des élèves. L’enseignante qui 

devrait logiquement user plus régulièrement de cet étayage dans la deuxième séance de la 

tirelire ne le fait pas. 

 

 
Graphique 17: résultats globaux en secteurs des types d’étayages 

effectués dans le problème de la tirelire 1 
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Graphique 18 : résultats globaux en secteurs des types d’étayages effectués  

dans le problème de la tirelire 2 
 

 
Graphique 19 : résultats globaux en secteurs des types d’étayages effectués 

dans le problème de la somme et différence 
 

L’étayage EA (moyenne de 3.71 %) visant à féliciter, encourager ou réguler est, de façon 

générale, peu activé, mais est tout de même en moyenne deux fois plus fréquent dans le 

problème de la tirelire 2 (6.51 %) que dans les autres problèmes. Ce pourcentage augmente au 

détriment de l’étayage ER (encourager l’autonomie). L’enseignante semble donc, malgré la 

répétition du problème plus portée à encourager les élèves que les inviter à travailler seuls. 

L’enseignante enfin ne fait pas usage de l’étayage EA visant à réguler les interactions. Etant 

donné le contexte, on peut en déduire que les interactions entre pairs sont assez rares et ne 

nécessitent par là-même aucune régulation. 

L’étayage EC (enrôler, capter, susciter l’intérêt, dévoluer), avec une moyenne de 2, 22 %, est 

peu utilisé aussi, si ce n’est en début de séances. Les élèves se sont sans doute installés  
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rapidement dans la tâche sans nécessiter une grande phase d’enrôlement. Il sera intéressant 

d’en évaluer les effets. 

Les pourcentages moyens des étayages de la séance de la somme et de la différence 

(graphique 19), à laquelle Adriss n’a pas participé, se situent, pour la plupart (EC, EA, TS, 

TT  et TM)  en dessous de la moyenne, au profit des étayages EM  et ER et dans une moindre 

mesure, TR. Pour les autres séances, les pourcentages sont équilibrés. 

En ce qui concerne les étayages centrés sur la tâche (tableaux 5 et 6), l’étayage TR (aider à la 

représentation du problème en s’appuyant sur un registre autre que verbal, en adoptant le 

langage, ou en signalant des caractéristiques déterminantes et non pertinentes) est celui qui 

compte le plus d’occurrences, 575 (21, 27 %), suivi de TT  (transmettre par une 

démonstration, en donnant une solution ou une partie de solution ou en imposant une 

démarche) avec 332 (11, 78 %), puis de TS (structurer la résolution du problème en 

séquençant, organisant, validant une solution intermédiaire), avec 301 (11, 35 %) et de TM  

(activer la métacognition en amenant les élèves à verbaliser leur démarche ou raisonnement) 

avec 226 occurrences (9, 07 %). L’enseignante axe donc une grande part du travail d’étayage 

sur la représentation des problèmes. On peut en déduire que soit les élèves le nécessitent, soit 

l’enseignante met l’accent sur cet aspect de la résolution.  

 
Graphique 20 : comparatif en % des types d’étayages effectués lors des 

séances 
 

Le problème de la tirelire 2 est celui qui contient le pourcentage le plus élevé de TR (27 %), 

suivi par le problème de la somme et de la différence (22 %) et de la tirelire 1, et finalement 

des verres (21 %) (graphiques 20 et 21). L’enseignante a recours à de nombreuses reprises à 

la représentation par le dessin (voir annexes 8), afin de représenter les problèmes autrement 

que verbalement,. Elle  use également du questionnement pour clarifier le lexique ou faire 

préciser la pensée et, dans une moindre mesure, pour signaler les caractéristiques 

déterminantes.  
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L’étayage TS, constituant 11, 35 % de l’ensemble des étayages, est plus fréquents pour le 

problème des verres (80 occurrences) et celui du cerisier (77 occurrences) que ceux de la 

tirelire 1 (35 occurrences), de la tirelire 2 (51 occurrences) et de la somme et différence       

(58 occurrences)(graphique 21). Quels que soient les problèmes, l’étayage TS vise 

prioritairement une aide à l’organisation des étapes de la résolution chez les élèves et 

quelques fois, en cours de résolution, la validation de solutions intermédiaires. Cette aide est 

plus soutenue donc pour le problème des verres et du cerisier. 

Mis à part le problème des verres dans lequel ils sont passablement représentés (105 

occurrences) et le problème de la tirelire 1 où ils le sont beaucoup moins (23 occurrences), les 

étayages TT (transmettre) se situent entre 60 et 82 occurrences dans les autres problèmes. 

Avec une moyenne de 11, 78 % d’étayages TT   sur l’ensemble des étayages, on peut estimer 

que l’enseignante ne dispense pas un enseignement de type transmissif et laisse une part de 

responsabilité dans la recherche à l’élève (graphique 21). 

De manière globale, l’enseignante active peu l’étayage TM  (métacognition) (9,07 %). Elle le 

fait plus souvent pour le problème des verres (10,36 %), de la tirelire 1 (16,11 %) et la tirelire 

2 (10,78 %) que pour les deux autres problèmes, soit celui du cerisier (4, 8 %) et de la somme 

et différence (3,32 %)(graphique 21). Cet étayage a été principalement utilisé après la lecture 

des problèmes pour faire verbaliser les élèves et vérifier ce qu’ils en comprennent, en cours de 

résolution pour amener les élèves à expliciter leur procédure et en fin de résolution, lors de la 

synthèse métacognitive avant l’institutionnalisation. 

 
Graphique 21 : histogramme des résultats en pourcentages des types d’étayages 

effectués par problèm 
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Graphique 22 : résultats globaux en secteurs des types d’étayages 

effectués dans le problème du cerisier 
 

 

Tableau récapitulatif des résultats des types d’étayages effectués en 
fonction de la tâche et en fonction de l’élève 

 
Etayages Verres Tirelire 1 Tirelire 2 Cerisier 

Somme et 
différence 

Total 
étayages 

 

EC 
26 8 5 14 10 63 

EM 
337 86 122 239 286 1’070 

EA 
18 7 29 19 25 98 

 
ER 10 12 11 14 32 
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  Total  

 
390 113 167 286 353 1’310 

 

TS 
80 35 51 77 58 301 

TR 
169 58 119 91 138 575 

TT  
105 23 60 82 62 332 

 
TM 86 44 48 27 21 226 

 
  Total  

 
440 160 278 277 279 1’434 

  X 
0  0  0 0  0 0 

  Total   
831 273 445 563 632 2’744 

Tableau 7 : récapitulatif des résultats des types d’étayages effectués en fonction de la tâche et 
en fonction de l’élève 
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Nous procédons finalement à une analyse plus en détail des étayages centrés sur la tâche et 

ceux centrés sur l’élève. Les étayages centrés sur la tâche sont les plus courants pour les 

problèmes des verres (+ 50), de la tirelire 1 (+ 47), et pour la tirelire 2 (+ 111). Par contre, le 

nombre d’étayages centrés sur l’élève est plus élevé pour le problème de la somme et de la 

différence (+ 74) et dans une très moindre mesure pour le problème du cerisier (+ 9). 

Concernant les étayages centrés sur la tâche, ce sont les étayages aidant à une meilleure 

représentation des problèmes (TR) qui constituent les étayages les plus utilisés (575 

occurrences). Ils constituent le 40 % (arrondi) du nombre total des étayages centrés sur la 

tâche. Les étayages TT  (transmettre) avec 332 occurrences représentent le 23 % des étayages 

centrés sur l’élève et le 12 % de l’ensemble des étayages. Pour les étayages centrés sur 

l’élève, les étayages EM  (1070 occurrences sur 1’310) sont de loin les plus activés par 

l’enseignante. Ils constituent à eux-seuls, 81 % de tous les étayages centrés sur l’élève et 39 % 

de la totalité des étayages. 

 
4.1.4. Interprétation des résultats et vérification de l’hypothèse 2 

L’hypothèse 2 selon laquelle les étayages les plus utilisés en situation de résolution de 

problèmes ouverts sont ceux qui soutiennent la représentation est infirmée. En effet, ce sont 

les étayages EM  (maintenir l’attention) qui sont les plus fréquents. Cependant, étant donné 

qu’il est parfois difficile de définir clairement le codage de certains étayages notamment les 

EM  (relances par le questionnement) ayant souvent pour but l’amélioration chez l’élève de sa 

représentation de la situation (TR) ou parfois aussi ayant une visée métacognitive (TM),  on 

peut considérer que malgré des différences d’occurrences élevées (EM : 1070 et TT : 575) 

les résultats ne sont pas suffisamment probants. 

 
4.2. Analyse qualitative des résultats  

Nous consacrons ce chapitre à une analyse réflexive de la pratique. Nous réfléchissons aux 

effets de certains étayages sur les situations d’enseignement-apprentissage en nous appuyant 

sur certains résultats quantitatifs présentés dans la partie précédente. Nous jugeons de leur 

pertinence face aux difficultés envisagées dans la partie théorique (développées dans les 

parties 2.3. et 2.5.) et rencontrées. Nous revenons également sur les hypothèses de départ et 

procédons à leur confirmation ou infirmation. 
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Les hypothèses que nous vérifions à travers notre analyse sont les suivantes : 

Hypothèse 3 : en situation de résolution de problème, les élèves souffrant de déficience 

intellectuelle se trouvent dans une sorte d’errance cognitive où seuls les étayages de 

l’enseignant sont garants de son avancement vers le but recherché. 

Hypothèse 4 : la mise en oeuvre de situations de résolution de probèmes s’appuyant sur un 

étayage spécifique de l’enseignant contribue au développement des capacités d’expression des 

élèves souffrant de déficience intellectuelle. 

Hypothèse 5 : La mise à disposition d’un dispositif adapté (pièces de monnaie, tableau avec 

étagères) permettant la manipulation facilite la conceptualisation des notions mathématiques. 

 

4.2.1. Discussion 1 

4.2.1.1. Ecarts entre le prescrit et le réalisé : analyse, commentaires et perspectives  

Les planifications de cours sont conçues pour des séances de 45 minutes, qui correspondent à 

une période, sur les sept d’une journée scolaire au Cycle d’orientation. Dès la première séance 

de résolution, il apparaît clairement que le temps envisagé n’est absolument pas suffisant pour 

mener à bien la démarche. Cette dernière étant à prioriser, l’enseignante décide que les 

planifications des activités restent les mêmes, mais que le minutage prévu doit être perçu plus 

comme une indication et un garde-fou que comme une contrainte à respecter impérativement.  

Si l’on se réfère aux résultats de la section 4.1.2.2., nous pouvons observer du reste que 

certaines séances comptabilisent jusqu’à trois fois le temps prévu initialement dans les 

planifications Nous pouvons expliquer cet écart entre le prescrit et le réalisé comme une 

conséquence de l’adaptation du temps d’enseignement au temps des élèves.  

Les élèves ont un niveau de réussite faible résultant non seulement d’un potentiel intellectuel 

limité mais aussi d’une difficulté à employer les moyens verbaux qui facilitent l’exécution des 

tâches (Oléron, 1972). Le langage et l’intelligence étant étroitement liés (Piaget, 1923), on 

peut admettre que le développement mental et le développement langagier sont 

complémentaires ; les capacités cognitives suffisamment structurées rendent en effet possibles 

la structuration et l’utilisation des phrases. Oléron (1972) démontre à ce propos qu’entraînés à 

utiliser un codage verbal, les personnes souffrant de déficience mentale peuvent améliorer 

leurs performances.  

Un effort particulier de reformulation des idées émises est effectué au cours des activités, 

incité par les feedbacks de l’enseignante. Cette pratique facilite leur intégration et vise à plus 

long terme l’accession pour les élèves à un stade cognitif supérieur. Ce principe se nomme  

« incorporation ». Mais si ce procédé s’avère bénéfique pour les élèves, il a pour effet d’être 
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gourmand en temps. Dans le système d’interactions l’enseignante est, on a pu le vérifier,  la 

principale locutrice. Elle déploie beaucoup d’énergie pour maintenir l’attention des élèves 

(étayage EM), les interpeller, les écouter activement, les recentrer, les relancer par le 

questionnement, leur faire préciser leur pensée dans le but d’améliorer leur compréhension du 

problème. Elle lève les implicites, les aide à se constituer la meilleure représentation possible 

de la situation problème (TR), en s’appuyant parfois sur un registre autre que verbal, en 

reformulant ou clarifiant le lexique et dans une moindre mesure, en signalant les 

caractéristiques déterminantes.  

Ces nombreux étayages visent à combler des déficits liés à des systèmes de traitement de 

l’information plus lents et plus limités chez ces élèves que chez des élèves ordinaires, mais 

sont également consécutifs au fait que les élèves font davantage appel aux ressources externes 

qu’à leurs propres capacités en situation de résolution de problème (développé dans les parties 

2.1.6. et 2.3).  

Cette adaptation du temps d’enseignement au temps des élèves est propre au contexte de 

l’enseignement spécialisé et a pour conséquence un allongement du temps didactique (Favre,  

2003). 

Selon Favre (2003) en effet, la progression du temps didactique s’y effectue sur la base 

d’autres repères qu’en classe ordinaire, et la nature même de ces repères constitue un frein 

d’importance à cette progression. Trois éléments, caractérisent la progression du temps 

didactique en enseignement spécialisé :  

- elle repose sur une suite d’activités moins structurées que dans la classe ordinaire ; 

- l’élève en tant qu’individu est placé au centre de tout le processus d’enseignement 

alors qu’en classe ordinaire, c’est le groupe-classe qui constitue l’élément repère de 

l’enseignant ; 

- L’enseignant spécialisé recherche dans l’activité de l’élève l’indice de la progression 

des connaissances. Si cet indice apparaît, l’élève est autorisé à poursuivre, sinon, il est 

conduit vers des activités similaires jusqu’à l’apparition d’indices. 

Il montre encore que l’idée de dissociation entre le temps de l’enseignement et le temps de 

l’apprentissage a des conséquences pratiques sur l’avancée du temps didactique. Ainsi, plus 

les conditions « socio-pédagogiques » de l’enseignement (comme la spécificité scolaire des 

élèves avec une déficience et l’extensibilité du temps d’enseignement) autorisent la recherche 

d’une adaptation du temps de l’enseignement au temps des élèves (symptomatique de 

l’illusion de leur autonomie respective), moins le temps didactique avance. Par conséquent, 

les élèves progressent peu et le programme n’est pas parcouru (Favre, 2003). 
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Le hiatus relevé dans cette recherche, entre le temps prescrit, en référence à une norme fixée 

par l’enseignante en fonction de son expérience et le temps réalisé, illustre parfaitement cet 

enjeu.  

Dias et Tièche Cristinat (2011) ajoutent à ce propos que la difficulté en pédagogie spécialisée 

réside dans le fait de contrôler l’avancée du temps didactique, tout en gardant un certain 

équilibre pédagogique et relationnel, crucial dans le contexte de l’enseignement. 

Si nous reprenons les caractéristiques définies ci-dessus par Favre (2003), nous pouvons 

d’ores et déjà avancer que si les activités proposées sont structurées et planifiées, l’élève se 

trouve néanmoins au centre et l’enseignante applique effectivement une pédagogie dans 

laquelle l’élève est amené à affiner son raisonnement, préciser sa pensée, jusqu’à ce qu’un 

indice de la progression de la connaissance soit repéré par et jugé comme suffisant pour 

l’autoriser à avancer dans la matière. La pléthore d’étayage EM (relance par le 

questionnement) confirme cette analyse. Le sens des apprentissages est privilégié par 

l’enseignante, au détriment, au fil du temps, de leur nombre et de l’avancement du temps 

didactique. Ce dernier est aussi influencé par les caractéristiques cognitives des élèves qui ont 

besoin d’un temps de latence bien plus important que pour les élèves ordinaires pour répondre 

à une question ou entrer en activité (Rondal, 1999). 

En enseignement spécialisé et spécialement avec les élèves ayant une déficience intellectuelle 

rien n’est jamais acquis. Une notion qui semble intégrée à un moment donné peut, quelques 

mois plus tard ne représenter qu’un lointain souvenir pour les élèves. Leurs connaissances 

sont instables et le risque est grand d’en répéter ou d’en prolonger leur apprentissage dans 

l’attente du déclic ou d’indices « autorisant » la transition à d’autres enseignements.  

Pour écarter au mieux cet écueil, une planification rigoureuse doit être réalisée par 

l’enseignant et un temps maximal pour chaque phase de la résolution doit être calculé. 

L’enseignante tente de le faire et informe les élèves qu’ils disposent par exemple de cinq 

minutes par pour lire l’énoncé. Cette information, bien qu’importante, est trop abstraite pour 

les élèves et ne constitue pas un repère pour eux. Pour les aider il peut être utile de 

matérialiser le temps qui passe à l’aide d’un chronomètre, d’un time-timer ou d’un sablier, de 

manière à éviter de les rendre totalement dépendants de la gestion enseignante. Pour 

déterminer le support le plus adapté, il est nécessaire d’en tester plusieurs, le risque étant que 

certains élèves passent plus de temps à observer le support que de réaliser la tâche demandée.  

Il est possible aussi d’instaurer d’autres outils pour aider à structurer le temps, anticiper et 

préparer les changements et transitions. Des repères visuels, symbolisés par des dessins 

peuvent être mis en place. Le découpage du temps (horaire) et l’organisation de l’espace 
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peuvent être aménagés aussi de manière à structurer l’environnement et le rendre plus 

compréhensible et prévisible pour l’élève. La classe peut, par exemple, être divisée en zones 

dédiées à des activités spécifiques ou formes d’enseignement différentes, tels que 

l’enseignement individualisé, la recherche et le travail autonome, ou alors les travaux de 

groupe, les moments de discussion, et, dans le cadre de la résolution de problèmes, les phases 

de formulation et de validation. 

Pour contrecarrer la distraction de certains élèves et par là-même la multiplication de 

l’étayage visant à recentrer les élèves, comme Rebecca, qui joue avec le matériel de sa 

trousse, l’enseignante peut aussi réfléchir à un meilleur aménagement du milieu (bancs, 

matériel scolaire à proximité,...). Afin d’obtenir l’attention conjointe qui lui fait défaut, peut-

être peut-elle lui apprendre à développer et se servir de son regard en l’entraînant dans des 

activités sur logiciels.  

L’aspect attentionnel et l’esprit d’initiative étant intimement associés à celui du sens et de la 

motivation, les activités de résolution de problème peuvent aussi s’inscrire dans une réalité 

plus en lien avec celle des élèves, selon les principes de l’approche fonctionnelle et proche du 

quotidien préconisée par Ionescu (1990). 

 

4.2.1.2. Analyses préalables : analyse, commentaires et perspectives 

Pour Charnay et Mante (2011), lors de la préparation d’une séquence, l’analyse a priori 

permet d’effectuer de nombreux choix qui sont fonction des objectifs visés. L’enseignant 

anticipe sur ce que les élèves vont faire et dire. Il s’interroge sur l’activité envisagée, si celle-

ci permet d’atteindre l’objectif visé, si elle est adaptée au niveau des élèves.  

D’Hainaut (1998) et Richard (1990) soulignent aussi l’importance d’une telle analyse. Ils 

s’accordent pour dire que ce qui définit la tâche à réaliser, c’est la liaison qu’il y a entre cette 

dernière et les éléments activés dans le répertoire cognitif de l’élève par cette tâche. C’est au 

départ de cette liaison et par une série de filtrages que l’élève se construit une représentation 

de la tâche prescrite. Et c’est sur celle-ci que l’élève fonctionne et non sur la tâche prescrite 

par l’enseignant. L’écart entre la tâche prescrite et la tâche effective correspond à l’écart entre 

le modèle de l’enseignant et celui de l’élève.  

Lors de la réalisation d’une tâche scolaire, cet écart est localisé dans des plages à risques, soit 

au niveau de la différence entre la tâche prescrite et la tâche effective. Plus ces plages à 

risques sont importantes, plus grande est la difficulté de voir un dialogue se développer entre 

l’enseignant et l’élève. Il est dès lors important pour l’enseignant d’avoir une idée la plus 

claire possible de cet écart, en contrôlant l’ensemble des constituants de la tâche qui sont 
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proposés à l’élève et, d’autre part, en mesurant le degré de familiarité de chacun de ces 

éléments pour l’élève. 

Pour Tardif (1992), néanmoins, cité par Jonnaert et Laveault (1993), un problème n’est jamais 

défini de façon absolue mais de façon relative. Etant donné que l’existence ou non d’un 

problème, nous l’avons vu auparavant, est toujours tributaire des connaissances dont dispose 

le sujet qui doit le traiter, l’enseignant par conséquent a peu l’occasion de définir a priori le 

processus de résolution qui sera mis en oeuvre par le sujet pour traiter la situation initiale. Il 

est dès lors illusoire pour lui, selon Tardif (1992), de prétendre a priori que la tâche proposée 

à un élève est un problème pour ce dernier. L’enseignant peut malgré tout garder une part de 

contrôle en agissant sur la structure de la situation initiale et les variables didactiques. 

Pressée par le temps, l’enseignante choisit des problèmes susceptibles de convenir aux élèves 

sans effectuer au préalable une analyse diagnostique des connaissances des élèves.. Les 

analyses a priori des tâches sont réalisées et les cours sont planifiés de façon minutieuse 

(annexes 3 et 4). Il n’en demeure pas moins que le fait de foncer dans la tâche et d’écarter par 

manque de temps cette analyse préalable, a sans doute les effets décrits ci-dessus sur la mise 

en oeuvre et le processus d’enseignement-apprentissage : une plage à risque trop importante 

qui implique un dialogue difficile avec l’élève, un investissement énorme en étayages par 

compensation, et par voie de conséquence, un prolongement du temps didactique décrit plus 

haut. 

 

4.2.1.3. Les phases d’enrôlement et de dévolution : analyse, commentaires et perspectives 

Dans la phase de dévolution l’enseignante est censée faire accepter aux élèves la 

responsabilité de la résolution du problème (voir partie 2.4.7.). Ils doivent comprendre la 

situation évoquée et le but à atteindre. Ils ne doivent pas attendre de l’enseignante des 

indications sur la stratégie ou la procédure à mettre en oeuvre ou les connaissances à utiliser. 

La situation doit devenir a-didactique pour l’élève dans la mesure où l’élève doit admettre que 

l’enseignant n’interviendra pas au cours de la résolution pour proposer des connaissances, et 

que la validation du résultat ne sera pas le fait de l’enseignant, mais résultera soit d’une 

expérience, soit d’une argumentation fondée sur des connaissances partagées.  

Les élèves débutent l’activité proposée comme toute autre activité. Ils n’expriment ni leur 

enthousiasme à réaliser les problèmes proposés, ni leur rejet. Nous n’observons pas non plus 

d’émulation en cours d’activité. Le manque de motivation et d’intérêt, la faible estime de soi, 

la certitude anticipée de l’échec, la faiblesse du degré d’exigence au regard de la tâche, la 

pauvreté d’investissement et un système d’attribution des échecs inadapté  font partie, on l’a 



87
 

vu, des caractéristiques psycho-affectives des élèves de notre recherche qui influencent leur 

attitude en situation de résolution de problème (Langevin & Rocque, 2007). Pour en enrayer 

les conséquences, l’enseignante cherche à établir des liens avec des expériences connues, à 

susciter l’intérêt en leur proposant par exemple de noter leur prénom dans le scénario de 

l’énoncé, pour favoriser leur implication. Hormis ces tentatives, les étayages « EC », visant à 

enrôler et capter, sont peu investis par l’enseignante. Malgré la passivité observée, les élèves 

se sentent chargés d’une mission qu’ils désirent mener à bien pour satisfaire aux attentes 

supposées de l’enseignante (ils le formulent à l’enseignante en dehors des cours). Leur 

mobilisation étant donc plutôt liée à des facteurs extrinsèques en lien avec la situation 

d’enregistrement qu’à des facteurs intrinsèques, la dévolution peut être considérée comme peu 

ancrée.  

Alors que la démarche de résolution met prioritairement l’accent sur le travail de recherche, 

certains élèves se concentrent sur la formulation d’une réponse à tout prix, en pratiquant des 

calculs erronés, en répondant à ce qu’ils croient être les attentes de l’enseignante, ou en 

réinvestissant une opération apprise il y a peu. A la ligne n° 316 du problème de la somme et 

de la différence par exemple, l’élève utilise les nombres trouvés dans l’énoncé et effectue des 

opérations inappropriées, une addition et une soustraction, sans se soucier de ce qui est 

réellement demandé :  

« Est-ce que c'est ça qu'on te demande ou plutôt je vais te dire autre chose. C'est pas ça 

qu'on te demande; toi tu… tu as pris les nombres qu'on t'avait mis là, et tu les utilises 

pour faire une opération, une soustraction. Ton opération et ta soustraction... c'est juste 

comme t'as fait, mais le problème c'est que tu ne dois pas prendre ces nombres là, parce 

que les nombres tu dois les deviner. Quels sont ces nombres ? ça c'est le résultat, le onze 

là, c'est le résultat de l'opération. T'as un grand chiffre, t'as un petit chiffre, un grand 

nombre, un petit nombre et ça fait onze. Et puis t'as ce même grand nombre moins le 

petit nombre, ce même petit nombre et tu trouves trois. Avec le même nombre, le même 

grand nombre et le même petit nombre, en les additionnant tu dois obtenir onze et en les 

soustrayant tu dois obtenir trois. Maintenant tu dois deviner quels sont ces deux  

nombres ? ».  

Ce type de comportement est sans doute induit par le fait que le contrat didactique n’est 

pas suffisamment clair au départ. L’élève agit en croyant répondre aux attentes de 

l’enseignante. 

Pour favoriser la dévolution du problème, Astolfi (1997) relève l’importance de choisir un 

problème qui soit à la portée des élèves. Ils doivent percevoir la situation qui leur est proposée 
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comme une véritable énigme à résoudre, dans laquelle ils sont en mesure de s'investir. Pour y 

tendre, les objectifs d’intervention doivent être fixés en fonction de l’âge chronologique des 

élèves, mais les procédés d’intervention  doivent être adaptés à leur âge mental (chapitre 

1.6.2.). 

Le fait que les élèves ne puissent s’approprier seuls la responsabilité de la résolution et avec 

grand peine, accompagnés d’un médiateur, laisse supposer que les problèmes proposés sont 

certainement perçus par les élèves comme hors d’atteinte et/ou ne se situant pas suffisamment 

dans la zone proximale (Vygotski, 1985) propice aux défis à relever. 

Vannier (2010) s’inspirant de Galperine (1966) et Matheron (2000) préconise de pallier chez 

les élèves « fragilisés » cette difficulté à mobiliser les prérequis nécessaires à l’entrée en 

activité de résolution de problème en créant une base d’orientation, sorte de mémoire 

collective élaborée in situ, à partir de portions de mémoires privées, remodelées par le 

professeur de manière à fournir à tous les élèves un moyen efficace d’opérer dans la situation. 

L’enseignante s’emploie à transformer les connaissances hétérogènes et instables en un savoir 

qui fait institution en amont de la dévolution du problème à résoudre. Tous les élèves de la 

classe mais également chaque élève individuellement est censé bénéficier de ce savoir 

stabilisé. Il s’agit ensuite d’organiser la déstabilisation de la compétence supposée acquise en 

jouant sur les variables didactiques afin de permettre de réinterroger le savoir. Mais Vannier 

(2010) constate aussi que cet enrôlement collectif ne permet une dévolution que pour une 

minorité d’élèves, acceptant de se dégager de la routine installée ; ce qui n’est pas le cas pour 

les élèves de notre étude qui manquent de souplesse cognitive (Bruning, Schraw et Norby, 

2011, cité par Vienneau, 2011) (voir section 2.2.8.2.). 

Julo (2002) quant à lui, émet l’hypothèse selon laquelle les élèves connaissent le contexte qui 

leur permet de mieux réussir réussir. Il part du constat que lorsque les élèves choisissent les 

problèmes à résoudre, ils réussissent mieux que lorsqu’on leur impose un problème. Il existe 

un effet psychologique : les élèves qui choisissent sont plus sûrs d’eux et par conséquent 

réussissent mieux. Il propose donc de remplacer la présentation simple des problèmes par 

« une multiprésentation ». Elle consiste à présenter l’énoncé d’un problème avec deux autres 

énoncés ressemblants, possédant la même structure, ainsi que les mêmes données numériques. 

Seuls les contextes sémantiques varient. Il ajoute en outre, que la mise en place de cette 

« multiprésentation » doit s’accompagner d’une réflexion pédagogique et didactique 

notamment dans les analyses préalables (formulation de la consigne, temps de passation, 

production des problèmes ressemblants, ordre de présentation de problèmes, etc.) afin d’éviter 

toute influence qui pourrait fausser les résultats au niveau de l’apprentissage espéré. Une fois 
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les obstacles identifiés à partir de l’analyse des savoirs mathématiques, et une fois conduite 

l’observation des apprenants face à ces obstacles, il reste à comprendre le fonctionnement 

repéré pour chaque apprenant et l’évolution de ses conceptions par rapport aux concepts 

scientifiques et savoir visés. Il s’agit alors de mettre en relation ces observations avec les 

théories de la cognition ou de l’apprentissage. 

 

4.2.1.4. La représentation du problème et son évocation : commentaires, analyse et 

perspectives 

La première étape de la procédure, soit celle de la représentation est cruciale car elle 

conditionne la réussite des étapes ultérieures (voir chapitre 2.2.8.), soit l’exploration des 

stratégies (Fagnant & Demonty, 2004). Elle est une construction intellectuelle momentanée 

qui permet de donner du sens à la situation, en utilisant les connaissances stockées en 

mémoire (Giordan & De Vecchi, 1994). Elle se façonne, selon ces auteurs, en sélectionnant 

les indices en fonction de l’anticipation faite sur le sens du texte, la construction d’une 

interprétation par analogie avec une situation connue. Les processus d’interprétation et de 

sélection, de structuration et d’opérationnalisation décrits par Julo (2002) et développés dans 

la partie 2.2.8.2., permettent aux élèves de dépasser les blocages, de ne pas stagner longtemps 

dans des impasses, de poursuivre la tâche et de parvenir à la réussite. Pour rappel, dans le 

processus d’interprétation et de sélection, les élèves doivent interpréter le contexte sémantique 

pour avoir accès aux informations. Ils doivent également extraire les données pertinentes. Le 

processus de structuration nécessite de verbaliser les actions, de se représenter le problème 

sous forme d’images mentales. Et enfin, le processus d’opérationnalisation exige la mise en 

oeuvre de connaissances opératoires issues des expériences passées. Les mots du texte, de 

l’énoncé, le contexte de la situation-problème sont évoqués et comparés à la situation de 

référence. La compréhension du sens s’effectue lors de cette comparaison. Si l’élève ne peut 

faire référence à un vécu concret, ce processus aura du mal à avoir lieu et l’élève parviendra 

péniblement à se « fabriquer une image » de la situation (Fayol, 1990 ; cité par Hervé, 2005). 

L’enseignante prend en considération les principes évoqués au chapitre 2.5.4. dans la phase de 

représentation et les inclut dans la procédure de résolution proposée aux élèves, sur laquelle 

ils s’appuient habituellement (annexe 3). Les résultats quantitatifs nous indiquent qu’elle 

s’emploie à soigner son accompagnement lors de la phase de sélection, de traitement de 

l’information, d’interprétation, ainsi que lors de la phase de structuration (TR/TS). Elle 

déploie de l’énergie pour affiner les représentations des élèves (TR) et pour favoriser la 

structuration (TS). Elle vérifie aussi que les élèves lisent attentivement les données, qu’ils 
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mettent en évidence les passages importants conformément à la procédure habituelle et qu’ils 

comprennent chaque terme de l’énoncé. Elle les questionne afin qu’ils reformulent avec leurs 

mots le problème demandé et la question à laquelle ils doivent répondre et qu’ils précisent 

leur pensée. Par ses étayages elle cherche à lever les implicites, à construire chez les élèves 

une représentation plus claire de chaque problème en découpant l’énoncé en plus petites 

unités et en travaillant la compréhension sémantique. 

Elle tend aussi parfois à effectuer le travail de représentation à la place des élèves par une trop 

grande anticipation des erreurs possibles. Elle intervient avant même que l’élève ait pu 

exprimer son avis et le cas échéant, ne travaille pas avec ses représentations et ses éventuelles 

erreurs, mais les rejette au profit de représentations « plus acceptables » à ses yeux. Pour 

développer l’autonomie des élèves il est essentiel que l’erreur ne soit pas pénalisée ou balayée 

et ses conséquences minimisées. Elle est constitutive, nous le rappelons, de l’apprentissage 

visé. Elle est un instrument également sur lequel le questionnement métacognitif peut 

s’appuyer (Charnay et Mante, 2011).  

Dans le problème de la somme et de la différence notamment, elle demande aux élèves ce que 

signifie le terme « somme » (n°47). Rebecca répond que pour elle il s’agit de « calculer 

l’argent » (n°50). A cela elle réplique « non, pas l’argent » (n°51) et poursuit sans prendre 

appui sur la représentation émise par l’élève qui peut ne pas être erronée si on cherche à en 

comprendre sa substance. Cette intervention ne semble pas avoir porté ses fruits d’autre part,  

puisque la même élève répond une nouvelle fois « somme d’argent » alors qu’elle réitère sa 

question plus loin dans le cours (n°181 à 183). L’élève n’a sans doute pas imprimé dans sa 

mémoire la remarque précédente, sa mémoire auditive à court terme étant déficiente. Ou alors 

elle ne l’a pas estimée significative. 

 

L’enseignante préconise de « dessiner le problème ». Cependant, au cours des activités, en 

observant les traces écrites des élèves (annexe 7), elle constate que les élèves ont du mal à 

réaliser cette étape. Elle insiste malgré tout pour qu’ils la fassent, leur suggère des idées de 

dessin, au risque de trop les orienter. Dans la phase de l’opérationnalisation, le lien entre le 

dessin et le choix de l’opération adéquate, soit du passage du schéma figuratif au codage 

symbolique, n’est pas évident pour eux et leur cause de réelles difficultés. Pour aider les 

élèves à se représenter les concepts en jeu, elle choisit d’exemplifier à l’aide d’une autre 

situation, plus accessible et connue :  
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94 

Prof 

tu dois trouver les deux nombres mystères. Il y a un nombre 
mystère, il y a un 2ème nombre mystère. Quand on les 
additionne… 

elle s'adresse 
à Rebecca et 
montre 
l’écran 

95 
Prof 

 Quand on les additionne ça fait trois, quand on soustrait un à 
l'autre, ça fait un. Quels sont ces nombres mystères ? 

elle s'adresse 
au groupe 

96 
Aline  ah j'ai trouvé… 

elle écrit sur 
sa feuille 

97 Prof voilà, bravo….c'est juste !   

97 

Prof 

Alors maintenant, le problème il est le même, mais avec 
d'autres nombres. Avec d'autres résultats. Si tu additionnes  tes 
2 nombres, tu obtiens 11.  Si tu les soustrais, tu obtiens 3. C'est 
le même principe sauf que c'est pas les mêmes nombres, hein, 
... sauf que la somme et la différence, sont différentes. Alors tu 
replaces ça, ici, tu comprends ce qu'on te demande maintenant 

elle est à 
côté d'Aline. 

97 Prof alors tu replaces ça, ici….    
97 Prof tu comprends ce qu'on te demande maintenant ?   

 

Mais si par ses étayages elle soutient fortement les élèves dans les phases d’interprétation et 

de structuration, elle ne poursuit pas aussi intensément ce travail dans la phase 

d’opérationnalisation. 

Elle peut mieux accompagner les élèves dans cette étape importante du passage du dessin au 

choix de l’opération adéquate. Nous pensons qu’une aide à la verbalisation du dessin réalisé 

peut permettre à l’élève d’accéder à l’opération mathématique recherchée.  

Nous pensons aussi que ce que l’enseignante estime de manière arbitraire comme une aide 

(dessin), a pour effet de mettre en difficulté certains élèves. Bouson, Hembert & Thibaut 

(1998) soulignent à ce propos que le schéma ne devient réellement une aide que quand l’élève 

peut le réutiliser à des moments précis et dans d’autres situations que celles dans lesquelles il 

l’a appris. Ils ajoutent que l’élève ne saura effectuer cette transposition que s’il a parfaitement 

assimilé au préalable le schéma dans ses structures cognitives. Pour Julo (1995) l’utilisation 

d’un outil enseigné aux élèves impose une forme particulière de représentation pas 

nécessairement en adéquation avec le mode de pensée de l’élève. Aussi, il propose un 

ensemble diversifié d’outils, afin de ne pas emprisonner l’élève dans une approche du 

problème qui ne serait pas compatible avec la représentation qu’il a commencé à se 

construire. Monnier (2003), qui cite Flemming Damm (1992) nous invite enfin à considérer 

ce type d’outils comme des instruments transitionnels provisoires qui peuvent être utilisés à 

un moment donné par l’élève afin de l’aider à s’approprier un savoir, par les mécanismes de 

modélisation et de conceptualisation.  
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La difficulté rencontrée par certains élèves à se représenter la situation et à schématiser leur 

pensée peut aussi être l’expression d’une difficulté en amont, à évoquer. Pour aider à 

l’évocation par l’image mentale et le langage intérieur, la pédagogie des gestes mentaux 

initiée par La Garanderie (1984) peut représenter un moyen intéressant à exploiter. Selon 

celle-ci, ce sont les évocations qui, organisées autour d’un projet, participent à l’élaboration 

du sens. Par la pratique du dialogue pédagogique, La Garanderie (1984) considère qu’il est 

possible de faire émerger les évocations, pour les adapter au projet d’apprentissage (La 

Garanderie, 1984, cité par Hervé, 2012). Il s’agit d’une pratique d’entretien qui vise 

l’élucidation et la conscientisation par l’apprenant de son propre fonctionnement mental en 

situation d’apprentissage. L’enseignant cherche à saisir les formes et le contenu des 

évocations chez ses élèves. Il prend en compte l’éventail de ces formes et peut ainsi adapter la 

tâche à ceux-ci. La pratique du dialogue pédagogique permet à l’enfant de conscientiser ses 

habitudes évocatrices, et de les adapter à la tâche. Il a donc deux fonctions, l’une pour 

l’enseignant pour qu’il adapte son enseignement à la logique de la discipline et aux habitudes 

évocatrices des élèves et l’autre pour l’élève, en visant son adaptation à l’objet de perception. 

Hervé (2005) postule de l’éducabilité des évocations. Dans cette perspective, l’enseignant se 

renseigne sur les procédures mentales dont l’élève fait usage pour s’approprier le savoir. Par 

des techniques de reformulations il aide l’élève à faire émerger les procédures mentales qu’il 

utilise. Les questions sont ouvertes et portent sur le « comment » et non sur le « pourquoi ».  

 

4.2.1.5. Autonomie et métacognition : analyse, commentaires et perspectives 

Le but de l’étayage est de développer l’autonomie de l’apprenant. La transition vers 

l’autorégulation de l’élève dépend du fait que « l’expert » laisse l’apprenant agir, tout en le 

guidant et au risque naturellement que le résultat ne soit pas satisfaisant au regard d’un critère 

de correction (Bange, 1996 ; Vallat, 2011). 

Il apparaît assez clairement que les élèves de cette étude ne possèdent pas toute l’autonomie 

requise et les moyens intellectuels suffisants leur permettant d’atteindre cette capacité 

d’autorégulation parfois même difficile à acquérir avec des élèves ordinaires. L’enseignante 

tend malgré tout par ses étayages, à permettre à chacun d’évoluer vers son plus haut degré 

d’autonomie possible. Dans cette perspective, sa fonction est d’estimer le plus finement 

possible, sur la base de l’analyse diagnostique, le niveau de développement déjà atteint et de 

proposer des acquisitions accessibles mais supérieures à ce que l’élève sait déjà. 

L’enseignante néglige cette phase et certaines activités soumises aux élèves sont par 

conséquent trop ardues pour eux. Consciente du problème, elle modifie une variable 
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didactique de l’énoncé de la tirelire 1, en réduisant le nombre de pièces. Les élèves effectuent 

le problème à nouveau (tirelire 2), trouvent le résultat, et pourtant, selon les résultats des 

étayages, ne font pas preuve de plus d’autonomie dans la répétition. 

Nous pouvons analyser ce constat de la manière suivante : si l’enseignant a pour tâche 

d’accompagner les élèves par ses étayages, son rôle est aussi d’apprendre progressivement à 

l’élève à se passer progressivement de l’aide qui l’a soutenu jusque-là, en lui donnant les 

moyens de réutiliser ce qu’il a appris dans d’autres contextes (transfert). Cet objectif requiert 

une pratique systématique de la « décontextualisation », qui exige notamment de lui qu’il 

fasse chercher à l’élève d’autres situations où il pourrait mobiliser ce qu’il a appris 

(connaissances conditionnelles). Mais si les enseignants, selon Meirieu (1993), savent très 

bien organiser des situations d’étayage, il n’en est pas de même pour les situations de 

« désétayage ».  

Notre recherche confirme ce point de vue. Les élèves exécutent les étapes du problème une à 

une sous la responsabilité de l’enseignante, en perdant de vue le sens global de la tâche. Ils ne 

peuvent dès lors effectuer le transfert attendu. 

Par ses étayages l’enseignante orchestre l’ensemble de la démarche et joue parfois aussi la 

partition à la place des élèves qui ne peuvent ainsi prendre toute la part de responsabilité qui 

leur incombe. Elle active très peu l’étayage « ER » encourageant l’autonomie. Et si elle 

cherche après la phase d’enrôlement et de dévolution à déléguer une part de la responsabilité 

de la résolution du problème aux élèves dans la phase de recherche durant laquelle certains 

élèves tentes des solutions (voir traces écrite, annexe 7) tandis que d’autres sont bloqués, c’est 

elle qui stimule et reste malgré tout au centre de toutes les interactions. Le transfert de la 

connaissance partagée à la connaissance intériorisée, décrite par Charnay et Mante (2014) 

n’est dès lors pas assuré (voir section 2.2.7.). 

 

Nous avons vu plus haut dans cette recherche (2.3.2.) qu’il existe de fortes probabilités qu’un 

déficit métacognitif freine les élèves souffrant de déficience mentale dans leur apprentissage 

(Courbois & Paour, 2007). Les étayages à visée métacognitive (TM) favorisent peuvent 

favoriser dès lors le développement de l’autonomie des élèves. Ils sont pourtant peu utilisés et 

principalement dans les trois premiers problèmes, alors même que l’enseignante connaît le 

rôle crucial qu’ils peuvent jouer dans l’apprentissage (Brown et Campione, 1995; 

Romainville, 1998, cités par Pallascio & Lafortune, 2000). La faible proportion enregistrée 

peut néanmoins être augmentée par un certain nombre d’interventions codées « EM » qui 

correspondent sans doute à des étayages activant la métacognition (TM), car visant à faire 
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expliciter ou préciser chez les élèves leur pensée, leur démarche ou à réfléchir sur le processus 

en cours.  

La question suivante tirée de la retranscription de la tirelire 2, illustre cette idée : « Il y a 

quelqu'un qui était arrivé à ça avant ? » (le problème de la tirelire 2 / n°542). 

Si les stratégies métacognitives s’apprennent et peuvent être enseignées, l’attitude 

métacognitive n’est toutefois pas une « technique » qui peut être mise en oeuvre de manière 

systématique et spontanée chez ces élèves, dont les connaissances sur le monde et les 

expériences métacognitives sont faibles.  

Un programme d’entraînement des stratégies métacognitives peut être appliqué, toutefois, les 

effets diffèrent en fonction des aptitudes des élèves et apparaissent difficilement dans les 

tâches de transfert.  

Le défi principal de l’enseignant consiste à amener l’apprenant à développer des stratégies 

métacognitives qui lui permettent de choisir une stratégie plutôt qu’une autre, d’adapter la 

stratégie à un contenu d’apprentissage (Flavell, 1977, cité par Noël, 1997). Il s’emploie à 

rendre le monde intelligible à l’élève et le guide progressivement vers plus d’autonomie. Il 

facilite chez lui l’entrée dans les apprentissages en mettant en pace une relation d’interaction 

dans laquelle il prend le rôle de médiateur, se positionnant entre le monde et l’élève (Varinot, 

2012) est de guider l’élève à travers sa « zone proximale de développement », d’apporter son 

expérience par sa culture et son langage à l’enfant placé devant une tâche dont la résolution 

nécessite des connaissances que le développement de ce dernier ne lui permet pas d’avoir. Et, 

pour que cette tutelle soit efficace et intériorisable (Doly, 1996, cité par Varinot, 2012), le 

tuteur doit progressivement amener le sujet vers une prise de conscience de sa démarche. Au 

départ, il travaille à l’aide de consignes et d’instructions pour progresser vers une pédagogie 

qui invite l’élève à verbaliser ses choix de procédures et donc à opérer une auto-évaluation de 

son activité ainsi que sa régulation.  

Vianin (2009) estime pourtant que cette approche peut être profitable aux enfants en situation 

de handicap. Il propose d’évaluer l’attitude des élèves face à la tâche et de repérer les 

processus qui les bloquent dans leurs démarches d’apprentissage. Il s’agit d’un travail 

diagnostique d’identification des difficultés de l’élève. L’enseignante, on l’a déjà vu 

précédemment, ne l’a pas effectué. 

Comme relevé précédemment lors de la phase de la représentation, les erreurs peuvent être 

mieux exploitées, en interrogeant les élèves sur la réalité des causes de celles-ci sous la forme 

d’un questionnement métacognitif dénué de toute intention culpabilisante. A la lecture des 

retranscriptions, nous constatons que certaines questions posées par l’enseignante ont pour 
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effet de bloquer l’élève plutôt que de faciliter la mise en mots et la prise de conscience. 

L’exemple suivant est éloquent : 

« Tu as fais quoi pour arriver à 10 ? »  

Ou alors : 

« Tu as fait quoi pour trouver dans ta tête ? » (n° 334, problème de la tirelire 2). 

L’élève se trouve dans l’embarras, ne sais que répondre. Il reste muet.  

Le questionnement métacognitif met l’accent sur le « comment » l’élève s’y prend pour 

arriver au résultat. Il peut être utilisé pour demander à l’élève de comparer l’avant et l’après, 

par exemple. 

Toutes les tâches scolaires mobilisent des processus cognitifs et métacognitifs. Les élèves 

avec une déficience intellectuelle présentent souvent des lacunes importantes dans leurs 

connaissances métacognitives et dans l’utilisation des processus métacognitifs. Ils utilisent de 

manière non consciente des démarches peu efficaces. Lorsqu’ils maîtrisent une stratégie, ils 

ont alors tendance à la sur-utiliser et ont de la peine à en envisager d’autres. De nombreuses 

recherches démontrent que les performances de ceux-ci peuvent s’améliorer si les enseignants 

leur donnent des explications claires sur la nature de la tâche et sur les étapes à suivre pour 

trouver la solution (Mackintosh, 2004). 

Vianin (2009) quant à lui, s’appuie sur les apports de Feuerstein (1990) pour concevoir un 

schéma du fonctionnement cognitif. A partir de ce schéma il  élabore une grille d’évaluation 

diagnostique des processus cognitifs et métacognitifs, permettant d’évaluer finement par 

l’observation les processus utilisés par l’élève face à la tâche. Il complète son observation par 

un entretien d’explicitation (Verrmersch, 1994). Une fois les difficultés stratégiques de l’élève 

identifiées, il peut lui proposer des remédiations adaptées.  

L’entretien d’explicitation constitue un outil technique utile pour aider à la verbalisation de 

l’activité mathématique et des processus mis en jeu. Il offre un guide et un contenant de la 

relation. Il peut favoriser, malgré la difficulté d’évocation, la prise de conscience des 

processus de pensée, peut améliorer la connaissance de son fonctionnement et des 

connaissances métacognitives. Il peut aussi participer à l’émergence d’un concept de soi 

positif face à la résolution de problème et au développement de son processus 

d’autorégulation en situation de résolution de problème Il fournit à l’enseignant, enfin, une 

connaissance dynamique et plurielle de l’élève dans ses dimensions cognitives, affectives et 

sociales à travers la qualité de sa présence et de ces renvois (Barth, 2013) : 

Pratiquement, sous sa forme originelle, il est toutefois difficile à mettre en oeuvre au sein 

d’une classe composée de plusieurs élèves. Il représente un certain coût en temps 
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difficilement envisageable et aménageable dans le contexte d’une classe. Il n’est pas vraiment 

adapté non plus aux élèves pour qui l’évocation est difficile voire même impossible, comme 

les élèves souffrant de certaines formes d’autisme ou ayant des gros troubles de langage. Il 

peut néanmoins servir d’outil d’explicitation en groupe des étapes d’une démarche entreprise 

par l’un ou l’autre des élèves ou alors sous une forme courte, en cours d’activité. 

L’enseignante le pratique lors des synthèses métacognitives, et lors de l’écriture du compte-

rendu de la démarche, pour le problème de la tirelire et des verres. 

Quelle que soit la stratégie d’enseignement choisie finalement, il importe à l’enseignante de 

préparer ses interventions et non pas de se fier à son intuition. La planification de stratégies 

d’interventions dans une optique métacognitive est en effet tout aussi importante que la 

préparation d’un cours en ce qui a trait à son contenu théorique (Lafortune, Jacob & Hébert, 

2000). 

 

4.2.1.6. Apports et limites de la situation d’enseignement : analyse, commentaires et 

perspectives 

Les méthodes d’apprentissage spécifiquement conçues pour les élèves déficients sont issues le 

plus souvent de l’enseignement direct et de l’enseignement explicite (Brown & Campione, 

1995 ; Romainville, 1998 ; cité par Pallascio & Lafortune, 2000 : Dolly, 1997, cité par 

Pallasio & Lafortune, 2000 ; Chung et Tan, 2005 ; Focant, 2003) (exposés dans la partie 

2.5.3.). Elles conduisent à des modèles d’apprentissage différents de ceux préconisés pour 

l’enseignement de la résolution de problèmes mathématiques. Elles privilégient souvent 

l’acquisition d’automatismes. Leur approche est structurée, graduelle et axée sur la maîtrise 

de l’apprentissage. Elles conviennent particulièrement bien à l’enseignement systématique de 

connaissances déclaratives et de connaissances procédurales (savoir-faire) dont on veut viser 

la maîtrise des automatismes (Zwiers, 2008, cité par Vienneau, 2011). Ce modèle 

d’enseignement ne convient néanmoins pas à toutes les matières scolaires ni même à tous les 

contenus d’apprentissage.  

La procédure de résolution proposée aux élèves, sur laquelle ils peuvent s’appuyer en tout 

temps, permet la mise en place des automatismes recommandés (voir annexe 3). Les élèves 

s’y référent, suivent à la lettre les points. Mais la division en micro-étapes du processus, alliée 

à l’allongement de la durée de chacune des phases consécutif aux nombreux étayages 

dispensés, ont pour effet d’entraîner une perte de vision globale de la tâche et de son sens. 

Nous pouvons parler d’une utilisation non finalisée de l’outil intellectuel telle que décrite par 
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Deleau (2006). Du reste, les nombreux étayages émis par l’enseignante cherchent 

constamment à redonner du sens à l’activité et en affiner la compréhension. 

Pourtant, il n’est pas certain que l’ensemble des élèves ait acquis le sens global de la tâche 

lorsqu’on prend connaissance de certaines répliques des élèves. 

Lorsque nous analysons les réponses de Rebecca notamment, elle ne semble pas toujours 

comprendre ce qu’on attend d’elle. Un passage du problème de la tirelire 2 l’illustre 

brièvement. Nous demandons à Rebecca : 

« Combien tu as de pièces R. ? »  

et elle nous répond :  

« 5 francs » (n° 401).  

Ce passage démontre qu’il existe une incompréhension du langage codé. Rebecca confond 

francs et pièces, soit signifiant et signifié. Elle ne peut mener à bien seule la recherche, étant 

donné que le sens de la tâche, soit de chercher le nombre de pièces de 2.—et de 5.—

permettant d’atteindre une certaine somme, n’est pas bien compris.  

La signification, soit la relation entre signifiant et signifié est fixée par la pratique culturelle. 

Elle s’acquiert par l’usage (Farago, 2004). Il appartient dès lors à l’enseignant d’assurer pour 

de tels élèves la médiation de la signification. Celle-ci doit être au coeur de son intervention et 

doit viser la stimulation cognitive des élèves. 

 

Ces modèles d’enseignement, on l’a déjà relevé (voir chapitre 2.5.3), ne doivent pas être 

opposés aux principes constructivistes préconisés dans les programmes, mais doivent se 

compléter. Si certaines phases de l’apprentissage socioconstructiviste et de la théorie des 

situations didactiques semblent ne pas être adaptées à des élèves peu autonomes, il n’en 

demeure pas moins que l’activité de résolution de problème peut être un terrain propice au 

dépassement d’une partie de leurs difficultés spécifiques.  

Les problèmes « pour chercher » donnent la possibilité aux élèves de mettre en oeuvre leurs 

connaissances mathématiques et d’augmenter leur culture mathématique ; mais ils sont aussi 

un terrain propice au développement de la capacité à exprimer leur pensée, à la découverte et 

l’expérimentation de nouvelles facettes du métier d’élève qui agit, essaie, se trompe, sans 

risque et avec la sécurité affective dont ils ont besoin (Da Ponte, 2007). Ces expérimentations 

ne peuvent avoir lieu qu’avec l’intervention de l’enseignante, à travers ses étayages. Si 

d’autres capacités comme la confrontation des points de vue et comme les échanges entre 

pairs sont censés y être entraînées aussi, elles le sont, mais dans une moindre mesure. 

L’enseignante cherche malgré tout par ses étayages et ses sollicitations, à provoquer le conflit 
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cognitif ou à aiguiser l’esprit critique de ses élèves. Le fait de se mesure à l’autre, génère chez 

Adriss et Aline une petite émulation. Ils échangent des regards et quelques paroles. Ils sont 

sensibles à la réussite de leur camarade. Mais, par leurs caractéristiques cognitives et 

affectives, les élèves ne répondent pas vraiment à ce type de sollicitation. 

A l’usage, nous nous apercevons que la grille Etay-Math proposée ne répertorie pas l’étayage 

visant à solliciter la confrontation des points de vue entre pairs, lorsque celle-ci ne s’opère pas 

spontanément. Les interventions de l’enseignante la visant sont codés EM. 

 

4.2.1.7. Communication, analyse, commentaires et perspectives 

Le socioconstructivisme dont est issue l’activité de résolution de problème prône une 

construction des connaissances dans l’action de l’élève, par des échanges, des confrontations 

de points de vue et explicitation des procédures. Le rôle du langage y est donc essentiel.  

L’étape de la validation par les pairs est difficilement envisageable avec des élèves ayant une 

déficience intellectuelle, qui ont du mal à adopter une position critique et argumentée. Par 

leurs caractéristiques cognitives et affectives, ils n’ont pas toutes les ressources nécessaires 

pour entrer pleinement dans une telle démarche. Ils ne s’expriment et communiquent pas 

facilement, ont du mal à prendre en compte le contexte, à apprécier l’importance des 

informations à disposition, à trouver une réponse adaptée rapidement, à faire preuve 

d’initiative. Ces caractéristiques, alliées à un manque de confiance en leur capacité de réaliser 

la tâche demandée ont pour conséquence une faible prise de risque et une pauvreté du débat 

sans l’intervention de l’enseignante.  

Les élèves se confrontent à ses questions, ses demandes de précisions. Elle les pousse à 

réfléchir, à élaborer un raisonnement. Ils sont amenés à s’exprimer, même laborieusement, sur 

leur démarche, à la remettre en question. 

En axant une grande part de l’activité sur la communication verbale, l’enseignante place les 

élèves (à part Aline) dans une situation inconfortable, mais leur donne aussi l’occasion de 

travailler et de dépasser quelque peu leurs difficultés. 

Dans l’approche socioconstructiviste, en situation de résolution de problème, l’enseignant 

doit adopter une attitude d’accompagnant. Mais ici, l’enseignante en fait beaucoup plus. Elle 

prend le leadership dès le départ de l’activité. Elle la dirige, sollicite les élèves, les interpelle, 

incite à l’explicitation du « comment », aide la conceptualisation, conformément aux 

propositions de Vannier (2006)(voir 2.4.4.) . Durant les étapes de formulation, de validation 

et de mise en débat des idées et solutions, la mise en mots des élèves étant difficile, les 

étayages prennent parfois l’aspect de contre-étayages. L’aide apportée est telle que 
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l’enseignant répond parfois à la place de l’élève ou exprime en mots ce qu’elle imagine que 

l’élève pense.  Le risque d’une telle dynamique est, qu’à long terme, l’élève s’installe dans 

une certaine passivité ou dépendance à l’égard de l’adulte.  

Dans un passage du problème du cerisier (n°438), par exemple, l’enseignante interroge 

Adriss. : 

« Toi tu proposes quoi Adriss ? de dessiner le milieu ? », 

ou alors (n° 436) :  

« alors je vais un petit peu vous aider car je vois que ce n’est pas facile, hein ? »  

ou encore,  dans le problème de la tirelire 2 : 

« qu’est-ce que tu avais déjà fait dans ta tête...5 plus 5 ? » (n° 356).  

 

L’enfant avec une déficience mentale tendant aussi à sous-utiliser sa compréhension verbale 

(Rondal, Lambert & Chipman, 1981), le risque encouru fatalement est que les adultes qui 

encadrent ces enfants sous-évaluent leur compréhension verbale qui est souvent inférieure à 

leur niveau de production verbale. En raison notamment de ces lacunes lexicales, 

l’enseignante use fortement des étayages TR (aide à la représentation) et EM (relances par le 

questionnement). Mais à force de préciser et de faire préciser, elle s’écarte de la tâche et 

risque de basculer d’une focalisation sur le contenu à une focalisation sur la langue (Bange, 

1992). 

En travaillant à la place de l’élève, en répondant parfois même à la place de celui-ci, 

l’enseignante l’éloigne progressivement de l’objectif d’autonomie visé. L’élève perd son 

propre droit de penser. Il donne le résultat attendu sans y mettre de sens et le savoir visé n’est 

pas acquis. Brousseau nomme cet effet de contrat didactique l’« effet Topaze » (Brousseau, 

1986). 

Une attention toute particulière doit être portée à la qualité du langage, en s’efforçant 

d’utiliser un langage, précis, concret, répétitif, ne nécessitant pas un trop long effort 

d’attention (Rondal, Lambert & Chipman, 1981). Les imprécisions telles que :  

« oui, ça vous vous en fichez de ça, vous ne notez pas ça. Vous notez que ça (...) » (n° 

648, problème de la tirelire 2),  

ou un lexique erroné, qui peut induire les élèves en erreur (n°316) comme dans : 

« ... C'est pas ça qu'on te demande; toi tu… tu as pris les nombres qu'on t'avait mis là, et 

tu les utilises pour faire une opération, une soustraction. Ton opération et ta soustraction 

c'est juste comme t'as fait, mais le problème c'est que tu ne dois pas prendre ces 

nombres là, parce que les nombres tu dois les deviner. Quels sont ces nombres ? ça c'est 
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le résultat, le onze là,  c'est le résultat  de l'opération. T'as un grand chiffre, t'as un petit 

chiffre, un grand nombre, un petit nombre et ça fait onze », 

sont à éviter. Dans ce passage, nous utilisons le terme « opération » en lieu et place du terme 

« addition ». Cette confusion de lexique peut tout à fait induire en erreur les élèves.  

 

Les élèves souffrant de déficience intellectuelle ont également du mal à mémoriser plusieurs 

informations à la fois (Dionne et al., 1999) (voir chapitre 1.5.). Aussi, dans la mesure du 

possible, il est important d’éviter les longues phrases, ambiguës ou de structure syntaxique 

trop complexe ; de même que les relances par des questions (EM et TR) composées de 

plusieurs dimensions et les consignes multiples. Le passage suivant du problème des verres 

est éloquent. L’enseignante monopolise la parole, questionne à plusieurs reprises sans 

nécessairement attendre une réponse. Elle reformule les questions sans laisser le temps aux 

élèves de répondre (problème des verres, n°307 et 314). Le flux de paroles est tel que les 

élèves ont certainement du mal à savoir ce qui est attendu d’eux, finalement. 

 

304 Prof ok ….mais faut savoir qu'elle a mis tous les verres avec le ton TR 

305 Prof 
elle n'a pas mis un ou 2 ….comme disait Aline, elle a 
mis tous les verres, elles les a tous mis, donc tous les 
verres sur les 5 rayons   TR 

306 Prof très bien Aline   EA 

307 Prof sur chaque rayon Rebecca met un verre de moins que 
sur le rayon précédent... qu'est ce qu'il y a d'important ?   TR 

308 Prof on continue  ding dong EM 

309 Prof qui c'est qui a mis quelque chose d'important ici ? 
Adriss ? 

aline lève la 
main EM 

310 Prof qu'est ce que tu as entouré ? As-tu entouré quelque 
chose ?   EM 

311 Adriss met un verre de moins que sur le rayon précédent     

312 Prof 
je vous mets "d'avant", comme ça c'est plus facile 

elle corrige 
au tableau 
sur l'énoncé TR 

313 Prof sur chaque rayon Rebecca met un verre de moins que 
sur le rayon précédent   TR 

314 Prof qu'est ce que vous avez mis vous ? Rebecca tu as 
souligné quoi ?   EM 

315 Prof est ce que tu avais souligné quelque chose plutôt ?   EM 
 

Pour faciliter la compréhension, peut-être faut-il munir les élèves d’un bagage lexical de base 

en mathématique qui soit simple, clair, fonctionnel et répétitif, compris dans toutes les 
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situations. Les consignes simples et données une à une doivent être privilégiées. Idéalement, 

elles doivent d’abord être données au groupe, puis reformulées individuellement, en fonction 

des besoins. Il peut être judicieux aussi de soutenir la compréhension par une démonstration 

visuelle, voire même une guidance physique dans certaines situations, lorsque l’élève ne 

réagit pas. Ce dernier type d’étayage peut être assimilé à une manière de recentrer l’élève, à 

maintenir son attention (EM).  

Du côté de l’enseignante encore, communiquer de manière théâtrale avec les élèves à l’aide 

de gestes iconiques, métaphoriques, déictiques et cohésifs, permet de mieux se faire 

comprendre. Il est donc intéressant d’analyser quels sont les gestes qui ont du sens pour 

l’élève, de les systématiser et les intégrer à un code commun. Ils peuvent offrir un feedback 

visuel et kinesthésique aidant à la formulation des concepts et représentations et servir d’aide 

à la construction du langage, d’aide à la compréhension. 

Les résultats quantitatifs démontrent une faible implication de Rebecca et Christian dans les 

interactions langagières. Nous en déduisons (voir chapitre 5, résultats quantitatifs) qu’il s’agit 

sans doute d’une expression symptomatique liée à leur handicap. Ne faut-il pas envisager dès 

lors de développer des outils d’aide à la communication, à la structuration, à la représentation 

et à la conceptualisation avant toute mise en place d’activité de résolution de problème ?  

Or, l’idée de telles aides à l’apprentissage ne peut se concevoir qu’à partir d’une évaluation 

des besoins et ressources de l’enfant. L’évaluation diagnostique doit encore une fois remplir 

ce rôle.  

Les méthodes de communication améliorée et alternative (CAA) peuvent constituer une aide 

efficace pour ce type d’élèves. La CAA est principalement utilisée pour deux raisons : afin 

d’améliorer la communication des personnes ayant des troubles de fluidité verbale ou 

d’articulation ou d’offrir un mode palliatif de communication aux personnes ne pouvant 

s’exprimer oralement ou n’ayant pu acquérir suffisamment de langage pour leur permettre de 

communiquer de façon efficace.  

Pour une élève TED telle que Rebecca, le soutien à la verbalisation peut s’effectuer sous la 

forme d’un tapis de communication, sur lequel elle peut manipuler des concepts. Rebecca 

rencontre des difficultés à communiquer son raisonnement, tant aux niveaux lexical et 

syntaxique du langage oral, qu’au niveau de ses compétences à exprimer avec des mots ce 

qu’elle a fait ou ce qu’elle a envie de dire. Elle a tendance alors à répondre ce qu’elle pense 

que l’on attend d’elle. La pratique langagière utilisée, qui cherche à faire préciser les dires de 

l’élève, basée sur un questionnement descriptif voire métacognitif qui tente d’aider l’élève à 
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préciser ses propos, à trouver les mots justes, peut parfois amener à trahir leur pensée par 

d’éventuelles surinterprétations dignes de « l’effet Jourdain », décrit par Brousseau (1998).  

La CAA (communication améliorée et alternative) vise à favoriser le langage oral par la 

superposition de plusieurs canaux de communication (gestuel, symbolique, écrit). Les moyens 

mis en place en communication augmentative peuvent avoir un impact énorme sur la faculté 

d’expression et par là-même de l’autonomie de la personne qui en bénéficie.  Elle cherche à 

développer chez l’élève des moyens de communication alternative afin de donner un support 

à la pensée et à la communication (Cataix-Negre, 2011). Il revient alors à l’enseignant 

d’étayer la compréhension verbale de l’élève qui pourrait progressivement accéder au 

symbole. La CAA peut apporter un soutien considérable aux élèves en développant ses 

compétences communicatives et en lui permettant de vivre des interactions plus positives, 

susceptibles de la faire progresser du point de vue psychique, cognitif, social et communicatif. 

Une élève TED telle que Rebecca est logiquement plus réceptive aux supports visuels, aux 

consignes écrites ou représentées sous forme d’images ou photos. 

Selon des évaluations effectuées par une logopédiste l’an dernier, elle semble penser plutôt 

avec les images qu’avec les mots.  Il convient donc d’utiliser le plus possible des supports 

visuels du type pictogrammes et d’étayer le langage oral par l’image afin de renforcer le sens 

de ce que l’on demande. Les pictogrammes sont intégrés pour venir en appui des consignes : 

« lis, colorie, entoure, dessine, etc ». Ils permettent aussi à l’enfant de s’exprimer pour 

demander de l’aide, d’exprimer ses états émotionnels ou de comprendre ceux de ses 

camarades.  

Dans le même sens, mais dans une perspective d’un soutien et d’un développement des 

capacités métacognitives, la mise en place d’un métalangage sous la forme de méta-

pictogrammes peut aussi être envisagé. 

 

Le traitement de l’information est difficile pour Rebecca. Pour la manipulation des concepts 

et éviter de nous cantonner, comme c’est le cas actuellement, uniquement au canal verbal, 

nous pouvons envisager la création d’un tapis parlant. Celui-ci facilite l’organisation des 

idées, leur classement. Nous pouvons créer des pictogrammes mobiles, colorés, qui attirent le 

regard et aident l’élève à construire sa réflexion, ses réponses, lors des discussions en lien 

avec le problème. 

Les étapes de la résolution de problème peuvent aussi être accompagnées de pictogrammes ou 

d’images, issues de différents logiciels permettant de développer la pensée. Les logiciels 

alliant pictogrammes, phrases écrites et synthèse vocale doivent être privilégiés, afin de 
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rendre plus accessibles les étapes de la procédure de résolution (annexe 3). Ils reprennent la 

chronologie de l’activité, représentent les consignes, le déroulement de la tâche.  L’élève a 

ainsi la possibilité de lire et écouter les consignes, reculer, avancer, selon ses besoins. Pour 

être efficients, les pictogrammes sont introduits progressivement, de manière à ce qu’ils soient 

connus et puissent être utilisés ensuite en contexte. Ils constituent un soutien aux consignes, 

une sorte de point de repère sur lequel les élèves peuvent s’appuyer.  

Les boutons parlants constituent aussi une alternative utile, comme soutien à la 

compréhension de l’énoncé et support à la symbolisation. Ces moyens permettent à élève de 

gagner en autonomie et lui éviter, ainsi qu’à l’enseignante, les nombreuses interventions 

relatives à la relecture de l’énoncé et les éléments de la procédure qui peuvent, à force, 

démotiver l’élève et le maintenir dans une position d’assistée. 

Dans une approche multimodale enfin, il est essentiel de développer les gestes, conjointement 

à la parole et aux symboles graphiques. Le soutien gestuel permet à l’élève de mieux se faire 

comprendre, de raconter ce qu’il a à dire. Il facilite aussi l’expression des émotions. Lorsque 

l’élève utilise le geste plutôt que la parole (Christian et Rebecca) l’enseignante doit être 

attentive à ne pas exiger qu’il s’exprime en mots mais plutôt à reconnaître ce canal de 

communication, au même titre que le langage verbal. 

 

Même si Rebecca et Christian semblent plus tirer bénéfice d’un travail en interaction avec 

l’enseignante, en individuel, qu’en groupe de pairs, il est essentiel de garder le groupe 

d’apprentissage comme « terrain d’entraînement » pour les élèves. Une réflexion doit 

cependant être portée sur la manière dont nous pouvons exploiter au mieux ces moments 

collectifs censés être participatifs et favoriser les interactions desquelles les élèves peuvent en 

tirer plus de bénéfice. L’implication des élèves dans la construction de problèmes et le choix 

de sujets plus proches de leurs préoccupations du moment sont des pistes de travail 

intéressantes. 

 

4.2.2. Vérification des hypothèses 3 et 4 

A la lumière des éléments développés ci-dessus, nous pouvons procéder à la vérification des 

hypothèse 3 et 4. 

L’Hypothèse 3 selon laquelle en situation de résolution de problème, les élèves souffrant de 

déficience intellectuelle se trouvent dans une sorte d’errance cognitive où seuls les étayages 

de l’enseignant sont garants de son avancement vers le but recherché est confirmée. Les 
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élèves se trouvent dans une situation de dépendance telle que l’enseignant est le seul garant de 

l’avancée de la résolution. 

L’hypothèse 4 selon laquelle la mise en oeuvre de situations de résolution de problèmes 

s’appuyant sur un étayage spécifique de l’enseignant contribue au développement des 

capacités d’expression des élèves souffrant de déficience intellectuelle est confirmée. 

La résolution de problème ne s’est pas déroulée selon les critères définis dans la section 2.2.4. 

Les élèves n’ont pas pris le leadership dans les activités. Néanmoins, la situation de résolution 

de problème mathématique est un lieu intéressant pour développer la culture mathématique 

des élèves et certaines capacités transversales.  

Mais comme nous l’avons vu précédemment, pour que les élèves tirent le maximum de 

bénéfice de cette activité, il est essentiel d’aménager un cadre didactique adapté. Pour ce 

faire, il est essentiel de connaître de manière pointue les connaissances des élèves afin 

d’organiser ensuite une progression des apprentissages et des outils ajustés aux ressources et 

difficultés des élèves, leur permettant de surmonter leurs difficultés en évitant une trop grande 

dépendance à l’adulte et une mise en échec. L’analyse diagnostique, effectuée en amont de 

l’analyse a priori, devrait assurer cette adéquation des procédures d’intervention aux théories 

spécifiques et caractéristiques cognitives et affectives des élèves.  

 

4.2.3. Discussion 2 

4.2.3.1. milieu : analyse, commentaires et perspectives 

La manipulation d’objets concrets et l’expérimentation sont souvent préconisées dans 

l’apprentissage des mathématiques pour les élèves ayant des besoins particuliers. Pour Bruner 

(1973), la manipulation participe de la genèse d’un concept et plus l’enfant est jeune et 

inexpérimenté, à l’instar des élèves de cette étude, et plus il a besoin de manipuler pour 

accéder à l’information. Il nous a alertés aussi sur le fait que chaque individu possède trois 

systèmes parallèles pour coder l’information : le mode sensori-moteur, le mode visuel et le 

mode symbolique. Trop souvent, selon lui, l’enseignant va favoriser le mode symbolique, en 

oubliant que certains élèves font davantage fonctionner le mode visuel ou sensori-moteur, se 

référant à l’image ou à la manipulation plutôt qu’au mot. Certains théoriciens pensent que la 

manipulation est indispensable pour apprendre en mathématiques car pour apprendre, on a 

besoin de recevoir des informations et ces informations, surtout lorsqu’on est enfant passent 

d’abord par les sens. D’autres encore pensent que c’est seulement une aide pour mieux passer 

du concret à l’abstrait et pour avoir une vision moins étroite des concepts. D’autres, enfin, 

pensent que la manipulation peut être une aide aux apprentissages. Etant donné que derrière 
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les symboles et le vocabulaire mathématiques enseignés dans nos écoles se cachent des objets, 

il n’y a par conséquent, aucune raison d’apprendre les mathématiques sans la présence 

constante de ces objets ou d’un matériel concret qui les représente. Le PER (Programme 

d’Etude Romand) d’ailleurs accorde une place importante aussi à la manipulation. Il 

préconise de développer chez l’élève une attitude de chercheur, en le confrontant avec le 

monde réel par la manipulation et l’observation notamment, afin de corroborer les hypothèses 

émises ; ou alors en conseillant vivement de proposer aux élèves des problèmes de géométrie 

et de repérage dans les différents espaces : non seulement dans le «micro-espace», mais aussi 

dans le «méso-espace» voire dans le «macro-espace » ou encore, en demandant de recourir à 

des supports variés, matériel ou logiciels. 

Mais la manipulation seule ne garantit pas la réussite (Baroody, 1989). Elle doit s’inscrire 

dans une démarche plus globale. Sur ce point Murray (2001, p. 28-29) s’exprime en disant 

que « Si nous voulons fonder l’apprentissage des mathématiques sur l’expérience, nous 

devons présenter aux enfants des outils tactiles avec lesquels ils peuvent apprendre, des 

occasions d’échanger entre eux et avec l’enseignante ou l’enseignant, et diverses méthodes 

pour arriver à la bonne réponse ». Il s’agit d’apprendre par l’action mais également par la 

communication.  

L’emploi du matériel doit néanmoins toujours être accompagné d’une intention didactique 

bien précise.  

L’enseignante met à disposition des élèves du matériel à manipuler : verres, argent, etc.  Il ne 

leur ai cependant pas d’une grande aide et les a même embrouillés. Dans le problème de la 

somme et de la différence par exemple, certains élèves souhaitent travailler dans un premier 

temps avec les pièces mises à disposition pour la manipulation. L’enseignante met un nombre 

élevé de pièces de deux et cinq francs à disposition de chaque élève et leur signale que le 

nombre de pièces données ne correspond pas au nombre de pièces exact, de manière à ce 

qu’ils puissent effectuer le travail de recherche. Les élèves se trouvent empruntés dans un 

premier temps, puis, partent ensuite du principe que le nombre de pièces contenues dans 

chaque verre est le nombre juste. Ils dénombrent alors le nombre de pièces de 2 francs et de 5 

francs sans tenir compte des contraintes de l’énoncé du problème. L’élève souffrant de TED 

se perd à interagir avec le matériel en effectuant des piles de pièces, les comptant, les 

recomptant, etc. La situation set reproduit avec le problème des verres. L’enseignante propose 

aux élèves des jetons représentant les verres et un substitut d’armoire à verres fabriqué par ses 

soins. La majeure partie des élèves ne souhaitent spontanément pas les utiliser et préférent 
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s’aider du dessin. L’étayage par le matériel ne s’avère donc pas toujours étayant et peut même 

représenter une contrainte supplémentaire pour certains élèves. Sur cet aspect, Dias (2012) 

rappelle que « donner des cubes ou des jetons à des élèves n’assure pas qu’ils vont acquérir 

les principes du dénombrement6par leur seule manipulation ». Il est nécessaire de 

problématiser l’utilisation du matériel par des questionnements et de l’inclure dans un 

contexte qui a du sens pour eux. Une partie du travail est effectué avec les élèves. Le 

problème est présenté, l’enseignante travaille à sa représentation et compréhension, 

cependant, le lien entre le savoir en jeu et le matériel n’est sans doute pas suffisamment 

expliqué. Pour Dias (2012) c’est en aménageant au mieux le milieu que le professeur pour 

permettre la rencontre des élèves avec les savoirs qui sont les enjeux de la situation. 

4.2.4. Vérification de l’hypothèse 5 

Les points discutés ci-dessus nous permettent de vérifier la dernière hypothèse. 

L’hypothèse 5 selon laquelle, la mise à disposition d’un dispositif adapté permettant la 

manipulation facilite la conceptualisation des notions mathématiques est infirmée dans notre 

recherche, mais pourrait, moyennant un aménagement du milieu différent, tout à fait se 

vérifier. 
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5. Conclusion 

Nous avons pris prendre conscience au travers de cette démarche de recherche et grâce sans 

doute aussi à la grille « Etay-Math » proposée, du rôle central que joue l’enseignant à toutes 

les étapes de la résolution. Il cherche par ses étayages à stimuler l’activité cognitive des 

élèves, à structurer les démarches de recherche, à susciter la réflexion et à l’approfondir, à 

faire préciser les démarches dans le but de favoriser l’acquisition des concepts. Cependant, 

ses médiations sont chronophages et favorisent peu l’initiative personnelle et l’autonomie. 

L’enseignant occupe beaucoup trop l’espace au détriment de celui des élèves. Il cherche à tout 

prix à mener à terme le problème et néglige par là-même tout un aspect de l’apprentissage: 

soit de permettre aux élèves de tâtonner, d’essayer et de se tromper, dans la perspective du 

développement d’une certaine autonomie.. Le choix en accéléré des situations proposées sans 

procéder à une étude approfondie de leurs capacités a eu pour effet qu’elles étaient peut-être 

parfois inadaptées et trop exigeantes.  

Il apparaît aussi que si les étayages et l’appui sur le dessin apportent un fort soutien aux 

élèves dans les deux premières étapes de la représentation, soit celles d’interprétation et de 

structuration, ils ne sont pas suffisants lors de la phase d’opérationnalisation (voir traces 

écrites annexe 7). Il est primordial d’accompagner par la verbalisation le passage de la 

représentation figurative à la représentation symbolique. 

Si nous considérons les finalités de l’enseignement des mathématiques et particulièrement des 

situations de résolution de problème pour chercher, il apparaît clairement que celles-ci 

peuvent jouer un rôle intéressant pour les personnes avec une déficience intellectuelle. Elles 

peuvent les aider à dépasser leurs difficultés spécifiques comme l’altération des interactions 

sociales et de la communication, la difficulté à affronter des situations nouvelles ou à prendre 

des initiatives, le manque d’imagination et d’autonomie. Les mathématiques, par leur fonction 

de modélisation du monde vécu peuvent ainsi contribuer à les aider à lui donner du sens et à 

résoudre certains problèmes qui s’y posent. Elles peuvent entraîner l’acquisition de 

compétences faisant appel aux fonctions cognitives particulières, notamment la mémoire 

sémantique et les fonctions exécutives pour lesquelles les élèves font preuve d’une certaine 

défaillance. Elles peuvent les aider sur le plan de la structuration de leur environnement, sur 

celui du langage et de la socialisation. Elles peuvent aussi développer leur culture 

mathématique et mettre en jeu leurs connaissances. 

Mais pour développer toutes ces compétences, certaines conditions doivent être réunies. 

L’aménagement d’un cadre didactique adapté aux élèves, afin de leur permettre de surmonter 
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les difficultés et de ne pas les mettre en échec, en est la principale. Cela suppose, en amont, un 

repérage précis des connaissances des élèves, un aménagement des outils d’aide et des 

progressions et le choix de situations particulières, ajustées aux ressources et difficultés 

évaluées pour chaque élève (analyse diagnostique). Les étayages réalisés durant l’activité 

participent à ces aménagements. Le but étant de tout mettre en oeuvre pour réduire l’écart 

entre des réponses spontanées des élèves, inadaptées a priori à l’exigence de l’apprentissage 

et l’obtention d’une réelle activité cognitive, condition de l’apprentissage (Vergnaud, 1996).  

Nous avons vu aussi que malgré une planification rigoureuse de l’activité menée, il n’est 

jamais possible d’envisager au plus près le déroulement de celle-ci, et ce, spécialement dans 

le contexte de l’enseignement spécialisé. Le fait d’adapter l’ensemble du dispositif 

d’enseignement aux élèves et de privilégier l’émergence du sens en précisant le lexique, en 

affinant la représentation, a pour effet de s’éloigner de la tâche, en basculant d’une 

focalisation du contenu à une focalisation sur la langue et de rallonger le temps didactique, au 

détriment de l’avancement dans le programme. 

Cette question nous amène à penser qu’il est primordial d’effectuer un tri dans l’ensemble du 

programme d’étude romand, de prioriser certains apprentissages en fonction de leur aspect 

fonctionnel et de leur possible ancrage dans la réalité des élèves. Cela suppose pour 

l’enseignant spécialisé, de procéder à « certains deuils » et lâcher-prises telle que l’atteinte de 

tous les objectifs du programme par ses élèves,  l’intégration totale par ses élèves des 

apprentissages réalisés et leur nécessaire maîtrise avant d’envisager de poursuivre.  
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Annexe 1 

Présentation des énoncés des problèmes ouverts proposés 

Problème des verres de Justine : 

Enoncé : Justine a reçu une caisse de 20 verres en cristal qu’elle doit ranger dans la vitrine de 

sa boutique. Cette vitrine a 5 rayons. Justine place tous les verres sur les 5 rayons. Sur chaque 

rayon elle met un verre de moins que sur le rayon précédent. 

Combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ? 

Problème de la tirelire 1 : 

Enoncé : dans ma tirelire j’ai 32 pièces. Je n’ai que des pièces de 2 frs et des pièces de 5 frs. 

Avec ces 32 pièces j’ai 97 francs. Combien y a-t-il de pièces de 2 frs et combien y a-t-il de 

pièces de 5 frs dans ma tirelire ? 

Problème de la tirelire 2 avec modification des variables précédentes :  

Enoncé : dans ma tirelire j’ai 6 pièces. Je n’ai que des pièces de 2 frs et des pièces de 5 frs. 

Avec ces 6 pièces j’ai 21 francs. Combien y a-t-il de pièces de 2 frs et combien y a-t-il de 

pièces de 5 frs dans ma tirelire ? 

Problème du cerisier :  

Enoncé : .......... (Prénom choisi par les élèves) et ......... (prénom choisi par les élèves) 

décident de cueillir les cerises du cerisier de leur jardin. Pour y parvenir, ils placent une 

échelle contre le tronc de l’arbre. .......... monte à l’échelle. Quand il arrive au troisième 

barreau au-dessus de celui qui marque le milieu de l’échelle, il est effrayé par un oiseau qui 

s’envole. Alors il redescend rapidement de 5 barreaux. ...... qui est resté au pied de l’échelle 

lui dit alors de remonter de 9 barreaux pour être au sommet de l’échelle et pour pouvoir 

attraper toutes les cerises.  

Problème de la somme et de la différence :  

Enoncé : problème de la somme et de la différence : « Je pense à deux nombres, je calcule 

leur somme, je trouve 11 ; je calcule leur différence, je trouve 3. Quels sont ces nombres ? ». 
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Annexe 2        

Analyses à priori des problèmes ouverts proposés 

Problème 1 des verres de Justine 

• Description rapide du problème :  

C’est une situation dans laquelle les élèves doivent répartir 20 verres sur une 

étagère de 5 rayons, en tenant compte de deux contraintes :  

- ils doivent tous être rangés sur les 5 rayons  

- ils doivent être répartis de manière à qu’il y ait toujours un verre de moins 

que sur le rayon précédent. 

• Enoncé :  

Justine a reçu une caisse de 20 verres en cristal qu’elle va ranger dans la vitrine 

de sa boutique. Cette vitrine a 5 rayons. Elle place tous les verres sur les 5 

rayons. Sur chaque rayon elle met un verre de moins que sur le rayon 

précédent. Combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ? 

• Savoirs en jeu :  

- gestion des procédures par essais, concevoir des étapes, organiser ses 

recherches 

- construction d’une représentation de la situation de la tâche. 

- développement d’une stratégie de recherche. 

Principalement :  

- identifier les variables caractérisant un essai (trois contraintes). 

- relire les essais antérieurs pour comparer les solutions. 

- Confrontation du résultat aux contraintes de départ et à la question. 

Problèmes 2 et 3 de la tirelire  

• Description rapide du problème :  

C’est une situation dans laquelle il faut combiner des pièces de 2 francs et des 

pièces de 5 francs pour obtenir une somme fixée de 21 francs, en sachant qu’il 

y a 6 pièces en tout. 

• Savoirs en jeu :  

Gérer des procédures par essais pour chercher toutes les possibilités et plus 

particulièrement :  

- identifier les variables caractérisant un essai. 
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- relire les essais antérieurs pour comparer les solutions. 

Problème 4 de la somme et de la différence 
• Description rapide du problème de la somme et de la différence :  

C’est une situation dans laquelle il faut trouver deux nombres dont on connaît 

la somme et la différence. Lorsque la somme et la différence sont toutes les 

deux paires ou toutes les deux impaires, il y a une solution; sinon le problème 

est impossible. 

• Savoirs en jeu :  

Il s’agit d’un problème à deux contraintes : somme et différence.  

Organiser des essais, les comparer au but : on vise la mise en place de 

méthodes permettant de trouver la solution du problème avec le moins d’essais 

possible. Ceci amène à expliciter (par l’enseignante si les élèves ne le font pas) 

la nécessité d’une organisation des traces écrites afin de voir comment faire 

évoluer les essais dans le bon sens. 

- gérer des essais, tenir compte des essais antérieurs pour proposer de nouveaux 

essais 

- vérifier que la solution produite tient compte de toutes les contraintes de 

l’énoncé 

- établir la preuve de la validité d’une proposition ou prouver que le problème 

n’admet pas de solution dans certains cas. 

Cette situation, comme la précédente, est l’occasion de préciser les 

caractéristiques d’un travail de recherche et, plus particulièrement, celles de 

l’écrit privé de l’élève : il peut écrire ses essais, barrer sans effacer, mais il doit 

pouvoir les relire, faire des ajustements au voisinage du but, en identifier les 

variables. 

 

Problème 5 du cerisier 

• Description rapide :  

C’est une situation dans laquelle les élèves doivent, par déduction, penser que 

le milieu de l’échelle est le point de référence et ensuite raisonner seulement 

avec les nombres donnés par le problème, +3 -5 +9 = 7. Trouver qu’il y a 7 

barreaux au-dessus de celui qui marque le milieu de l’échelle et donc que 

l’échelle comprend 15 échelons (7+1+7). 
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• Savoirs en jeu :  

- construction d’une représentation de la situation, de la tâche et de ce qui 

est demandé. 

- le nombre, la droite des nombres, l’addition et la soustraction. 

- déduire que le calcul s’effectue à partir du milieu de l’échelle. 

- confrontation du résultat aux contraintes de départ et à la question. 
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 Annexe 3 

 

Procédure de résolution 

 

1. Je lis l’énoncé et la question au moins deux fois 

2. J’entoure les mots ou passages importants pour résoudre le problème, en 

lien avec la question 

3. Je me raconte le problème avec mes mots 

4. Je représente la situation par un dessin 

Je note sur mon dessin les informations importantes 

5. J’effectue les opérations et résous le problème 

6. Je vérifie mes calculs 

7. Je vérifie que mon résultat corresponde à la question 
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Annexe 4 

 Grille de planification: Maths – résolution de problème – Mémoire 
  20 mai 2014 – problème des verres de Justine  

   
Problème des verres de Justine : problème dont la résolution peut être faite par essais (essais et ajustements ou essais 
systématiques) 
Problème : Justine a reçu une caisse de 20 verres en cristal qu’elle va ranger dans la vitrine de sa boutique. Cette vitrine a 5 

rayons. Elle place tous les verres sur les 5 rayons. Sur chaque rayon elle met un verre de moins que sur le rayon prédédent. 
Combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ? 
 

Horaire 
Durée 

Etapes  Attitudes attendues, strategies Matériel 

2’ 

MISE EN SITUATION 

Séance collective   
 
Dévolution 

J’informe les élèves sur les objectifs du cours :  
Aujourd’hui, un nouveau défi nous attend... 
Vous allez être, chacun, patron d’un magasin de 
vaisselle. Vous avez reçu de nouveaux verres et allez 
devoir les ranger sur une étagère, dans la vitrine.  
 

 

 ACTIVITES D’APPRENTISSAGE 

5’ 
 
 
 
5’ 
 
 
 
 
 

1. Découverte du problème écrit 
 
 
 

2. Compréhension de la situation et de 
ce qu’il faut chercher 

 
 

 
 

Je présente la situation problème au tableau.  
Un élève lit le problème. 
Je demande à un élève d’expliquer avec ses mots ce 
qu’il a compris de ce qu’il a lu. 
Je raconte l’histoire de la patronne de la boutique 
(j’essaie d’impliquer les élèves en expliquant que 
chacun est patron de sa boutique) en reprenant si 
possible les mots de/des élève(s) et en prenant 
appui sur les photos pour que les élèves puissent 
mieux se représenter le problème. Je demande aux 

Distribution des feuilles sur 
lesquelles est écrit le 
problème : 
Chiffres de grosse taille et 
espaces suffisants. 
Chaque élève a son prénom 
inscrit dans le problème. Il est 
LE propriétaire de la 
boutique, il est celui qui va 
placer les verres. 
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8’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10’ 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

 
 

3. Temps de recherche individuelle 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

4. Temps de recherche en grand 
groupe (4), mise en commun 

 
 

 
 
 
 

élèves de préciser la situation en les questionnant. Je 
mime de travail de la propriétaire, ce qu’elle fait. Je 
questionne les élèves sur les éléments importants : 
42 verres, 1 verre de moins sur l’étage du dessus. Je 
demande à un élève de m’expliquer ce que cela 
signifie.  
Difficulté : Gauger si les élèves ont compris ce qu’ils 
doivent chercher, s’ils se représentent ce qu’ils ont à 
chercher. Pour vérifier, questionner 
  
Je présente le matériel qu’ils vont pouvoir 
manipuler durant leur recherche. Les élèves 
peuvent s’aider de la procédure de résolution de 
problème dont ils se servent régulièrement. 
 
Les élèves travaillent seuls à leur banc. Je passe dans 
les bancs. J’observe, j’étaye. Ce temps permet à 
chacun un premier positionnement. 
 
Difficulté : démarrer la recherche. Passer de la 
représentation du problème à la manipulation, à la 
recherche. . Utilisation d’une bonne stratégie. Pas de 
méthode établie. Les élèves ont du mal à contrôler 
leurs choix. 
 
 
Si je remarque qu’aucun élève ne démarre sur une 
voie, j’apporte des précisions sans apporter la 
réponse. 
 
Tour de table, chacun expose son point de vue, 
explique comment il s’y est pris. Echanges, 

Je projette au beamer le 
problème écrit 
Verres, photo d’une boutique 
de vaisselle, photo d’une 
vitrine, photo d’une étagère. 
 
 
 
 
 
Distribution des tableaux 
blancs à chaque élève. Les 
tableaux blancs représentent 
les étagères. J’y ai fabriqué 5 
rayonnages sur lesquels les 
élèves peuvent dessiner ou 
poser les verres (verres 
dessinés et découpés ou 
jetons). 
Procédure de résolution de 
problème. 
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5’ 
 
 
5’ 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
5. Nouvelle recherche 

 
 

6. Nouvelle mise en commun en groupe 
 
 
 

 
 
 
 

 

argumentstions, confrontation. Je valide une 
proposition. Si aucune proposition n’est valide, 
j’explique à nouveau le problème. 
Si un élève a une piste valide, je lui demande de 
poursuivre seul. Les autres élèves vont essayer 
d’utiliser la piste évoquée, seuls, également. 
Si aucune réponse valide : je demande aux élèves de 
retourner à leur place et leur demande de 
rechercher une piste possible, forts des nouvelles 
explications 
 
 
Idem précédemment. 
 
 
Idem prédécemment, mais nous finalisons le 
problème ensemble. Je modélise. Les élèves 
finalisent individuellement leur problème. Je 
corrige. 
 
 
 

 
 
 
 
 

5’ 6. Institutionnalisation Ce que nous avons cherché, ce que nous avons 
appris. 

Mémos photocopiés à 
compléter. 
Fiche avec devoir photocopié  
Même type d’exercice. 
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 Grille de planification: Maths – résolution de problème – Mémoire 
22 mai 2014 3ème cours – Problème de la tirelire  

   
Problème de la tirelire : problème pouvant être résolu par essais et ajustements. Il nécessite de prendre en compte 
l’information apportée par les essais successifs pour engager un nouvel essai. Une procédure par essais systématiques est 

également possible, par exemple, en faisant évoluer le nombre de pièces de 2 frs de 1 en 1. 
Problème : dans ma tirelire j’ai 32 pièces. Je n’ai que des pièces de 2 frs et des pièces de 5 frs. Avec ces 32 pièces j’ai 97 francs. 
Combien y a-t-il de pièces de 2 frs et combien y a-t-il de pièces de 5 frs dans ma tirelire ? 
 

Horaire 
Durée 

Etapes  Attitudes attendues, strategies Matériel 

2’ 

MISE EN SITUATION 

Séance collective  - explication du contexte 
 
Dévolution 

J’informe les élèves sur les objectifs du cours :  
Aujourd’hui, un deuxième défi nous attend... 
Vous possédez tous une tirelire... (petite discussion 
autour de la tirelire) 
Difficulté : vérifier qu’Adriss sache ce qu’est une 
tirelire, vérifier que chacun en ait une.... 
Alors aujourd’hui, vous allez vider et compter ce que 
vous avez dans votre tirelire.... 

Tirelire “cochon”, 
suffisamment de pièces de 2 
et de 5  (fausses pièces) pour 
manipuler 

 ACTIVITES D’APPRENTISSAGE 

5’ 
 
 
 
5’ 
 
 
 
 

1. Découverte du problème écrit 

 
 
 

2. Compréhension de la situation et de 

ce qu’il faut chercher 
 
 
 

Je présente la situation problème au tableau.  
Un élève lit le problème. 
Je demande à un élève d’expliquer avec ses mots ce 
qu’il a compris de ce qu’il a lu, d’autres élèves 
complètent les infos. 
Je raconte en mimant l’histoire de la tirelire (j’essaie 
d’impliquer les élèves en expliquant que chacun est 
invité à compter) en reprenant si possible les mots 
de/des élève(s) et en prenant appui sur le matériel. 

Distribution des feuilles sur 
lesquelles est écrit le 
problème : chiffres de grosse 
taille et espaces suffisants. 
Chaque élève a son prénom 
inscrit dans le problème. Il est 
LE propriétaire de la tirelire 
qui va compter le nombre de 
pièces. Chacun dispose d’une 
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8’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10’ 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

 
 
 

3. Temps de recherche individuelle 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 

4. Temps de recherche en grand 

groupe (4), mise en commun 
 
 
 

Je demande aux élèves de préciser la situation en les 
questionnant. Je mime le travail que chaucn devra 
effectuer. Je questionne les élèves sur les éléments 
importants de l’énoncé. Je demande aux élèves ce 
qu’ils ont à chercher. Ils doivent le formuler avec 
leurs mots. 
Difficulté :  
Vérifier qu’Adriss ait bien compris les mots de 
vocabulaire. 
Gauger si les élèves ont compris ce qu’ils doivent 
chercher, s’ils se représentent ce qu’ils ont à 
chercher. Pour vérifier, questionner. 
  
Je présente le matériel qu’ils vont pouvoir 
manipuler durant leur recherche. Les élèves 
peuvent s’aider de la procédure de résolution de 
problème dont ils se servent régulièrement (ils 
doivent dès le départ repérer les éléments 
importants et les entourer ou souligner). 
 
Les élèves travaillent seuls à leur banc. Je passe dans 
les bancs. J’observe, j’étaye. Ce temps permet à 
chacun un premier positionnement. 
 
Difficulté : démarrer la recherche. Passer de la 
représentation du problème à la manipulation, à la 
recherche. Trouver une stratégie de recherche. 
Utilisation d’une bonne stratégie. Pas de méthode 
établie. Les élèves ont du mal à contrôler leurs 
choix. 
 
 

tirelire et de fausses pièces en 
suffisance (plus qu’il n’en 
faut). 
Je projette au beamer le 
problème écrit 
 
 
 
 
Feuilles de brouillon. 
Mémo “procédure de 
résolution de problème”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Si besoin : feuille de guidage 
avec infos ou explications aux 
tableau 
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5’ 
 
 
 
 
 
 
5’ 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

5. Nouvelle recherche 
 
 
 

 
 
 

6. Nouvelle mise en commun en groupe 

 
 
 

Si je remarque qu’aucun élève ne démarre sur une 
voie, j’apporte des précisions sans apporter la 
réponse. 
 
Tour de table, chacun expose son point de vue, 
explique comment il s’y est pris. Echanges, 
argumentstions, confrontation. Je valide une 
proposition. Si aucune proposition n’est valide, 
j’explique à nouveau le problème. 
Si un élève a une piste valide, je lui demande de 
poursuivre seul. Les autres élèves vont essayer 
d’utiliser la piste évoquée, seuls, également. 
Si aucune stratégie valide : je demande aux élèves de 
retourner à leur place et leur demande de 
rechercher une piste possible, forts des nouvelles 
explications 
 
 
Idem précédemment. 
 
 
 
 
 
 
Idem prédécemment, mais nous finalisons le 
problème ensemble. Je modélise si aucun stratégie 
experte n’a été  trouvée. Les élèves finalisent 
individuellement leur problème. Je corrige. 

97 frs. 
 
 
 
 
 
Combien ?                     Combien 

? 

 
                  
    
 
 

Recherches : 
 

Deux possibilités à présenter... 
  
 
 Au tableau 

5’ 7.Institutionnalisation Ce que nous avons cherché, ce que nous avons 
appris. 

Mémos photocopiés à 
compléter, stratégies expertes 
pour ce type de problème. 

2 fr 

    5 fr 
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 Grille de planification: Maths – résolution de problème – Mémoire 
21 mai 2014– Problème du cerisier  

   
Problème du cerisier : la résolution privilégie le recours à la déduction 

Problème : Richard et Marc décident de cueillir les cerises du cerisier de leur jardin. Pour y parvenir, ils placent une échelle 
contre le tronc de l’arbre. Richard monte à l’échelle. Quand il arrive au troisième barreau au-dessus de celui qui marque le 
milieu de l’échelle, il est effrayé par un oiseau qui s’envole ! Alors, il redescend rapidement de 5 barreaux ! Marc, qui est resté 
au pied de l’échelle lui dit alors de remonter de 9 barreaux pour être au sommet de l’échelle... et pour pouvoir attraper toutes 

les cerises. Combien y a-t-il de barreaux à l’échelle ? 

Horaire 
Durée 

Etapes  Attitudes attendues, strategies Matériel 

2’ 

MISE EN SITUATION 

Séance collective  - explication du contexte 
 

Dévolution 

J’informe les élèves sur les objectifs du cours :  
Aujourd’hui, un deuxième défi nous attend... 
Vous êtes invités chez Aline qui possède un superbe 
cerisier dans son jardin. Elle demande à chacun de 
l’aide pour ramasser les cerises. Or, pour ramasser 
des cerises, il faut s’aider d’une échelle.... mais vous 
n’êtes pas très sûr sur cette échelle... Vous allez 
voir.... 
 
 

 

 ACTIVITES D’APPRENTISSAGE 

5’ 
 
 
 
5’ 
 

1. Découverte du problème écrit 
 

 
 

2. Compréhension de la situation et de 
ce qu’il faut chercher 

Je présente la situation problème au tableau.  
Un élève lit le problème. 
Je demande à un élève d’expliquer avec ses mots ce 
qu’il a compris de ce qu’il a lu, d’autres élèves 
complètent les infos. 
Je raconte en mimant l’histoire du cerisier (j’essaie 

Distribution des feuilles sur 
lesquelles est écrit le 
problème: Nombres écrits en 
grands, espaces suffisants. 
Chaque élève a son prénom 
inscrit dans le problème. Il est 
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8’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

 
 

3. Temps de recherche individuelle 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

d’impliquer les élèves en expliquant que chacun est 
invité à aller ramasser des cerises chez Aline) en 
reprenant si possible les mots de/des élève(s) et en 
prenant appui sur les photos pour que les élèves 
puissent mieux se représenter le problème. Je 
demande aux élèves de préciser la situation en les 
questionnant. Je mime les déplacements de celui qui 
ramasse les cerises et demande à un élève 
volontaire de mimer ce que fait Aline, soit, tenir 
l’échelle et dire de remonter de 9 barreaux . Je 
questionne les élèves sur les éléments importants de 
l’énoncé, qu’est-ce qu’un barreau, 3èmre barreau 
au-dessus qui marque le milieu, descendre de 5 
barreaux, remonter de 9 barreaux. Je demande aux 
élèves ce qu’ils ont à chercher. Ils doivent le 
formuler avec leurs mots. 
Difficulté :  
Vérifier qu’Adriss ait bien compris les mots de 
vocabulaire. 
Gauger si les élèves ont compris ce qu’ils doivent 
chercher, s’ils se représentent ce qu’ils ont à 
chercher. Pour vérifier, questionner. 
  
Je présente le matériel qu’ils vont pouvoir 
manipuler durant leur recherche. Les élèves 
peuvent s’aider de la procédure de résolution de 
problème dont ils se servent régulièrement (ils 
doivent dès le départ repérer les éléments 
importants et les entourer ou souligner). 
 
Les élèves travaillent seuls à leur banc. Je passe dans 
les bancs. J’observe, j’étaye. Ce temps permet à 

LE ramasseur de cerises qui 
va monter et descendre de 
l’échelle. 
Je projette au beamer le 
problème écrit 
Photo d’un arbre avec une 
échelle, d’un panier et de 
cerises. 
 
 
 
Distribution des tableaux 
blancs à chaque élève. Sur 
chaque tableau est représenté 
un arbre, une échelle placée 
contre l’arbre. Les élèves 
peuvent dessiner, tester, 
effacer sur le tableau blanc, 
l’échelle, les barreaux et 
l’arbre sont découpés et 
collés. 
Mémo “procédure de 
résolution de problème”. 
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10’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5’ 
 
 
5’ 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
4. Temps de recherche en grand 

groupe (4), mise en commun 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

 
5. Nouvelle recherche 

 
 

6. Nouvelle mise en commun en groupe 

 
 
 
 

 
 
 
 

chacun un premier positionnement. 
 
Difficulté : démarrer la recherche. Passer de la 
représentation du problème à la manipulation, à la 
recherche. 
 
Si je remarque qu’aucun élève ne démarre sur une 
voie, j’apporte des précisions sans apporter la 
réponse. 
 
Tour de table, chacun expose son point de vue, 
explique comment il s’y est pris. Echanges, 
argumentstions, confrontation. Je valide une 
proposition. Si aucune proposition n’est valide, 
j’explique à nouveau le problème. 
Si un élève a une piste valide, je lui demande de 
poursuivre seul. Les autres élèves vont essayer 
d’utiliser la piste évoquée, seuls, également. 
Si aucune réponse valide : je demande aux élèves de 
retourner à leur place et leur demande de 
rechercher une piste possible, forts des nouvelles 
explications 
 
Idem précédemment. 
 
Idem prédécemment, mais nous finalisons le 
problème ensemble. Je modélise. Les élèves 
finalisent individuellement leur problème. Je 
corrige. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

5’ 6.Institutionnalisation Ce que nous avons cherché, ce que nous avons 
appris. 

Mémos photocopiés à 
compléter, stratégie experte 
pour ce type de problème. 
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 Grille de planification: Maths – résolution de problème – Mémoire 
22 mai 2014 – Problème de la tirelire  

   
Problème de la tirelire : problème pouvant être résolu par essais et ajustements. Il nécessite de prendre en compte 
l’information apportée par les essais successifs pour engager un nouvel essai. Une procédure par essais systématiques est 

également possible, par exemple, en faisant évoluer le nombre de pièces de 2 frs de 1 en 1. 
Problème : dans ma tirelire j’ai 6 pièces. Je n’ai que des pièces de 2 frs et des pièces de 5 frs. Avec ces 6 pièces j’ai 21 francs. 
Combien y a-t-il de pièces de 2 frs et combien y a-t-il de pièces de 5 frs dans ma tirelire ? 
 

Horaire 
Durée 

Etapes  Attitudes attendues, strategies Matériel 

2’ 

MISE EN SITUATION 

Séance collective  - explication du contexte 
 
Dévolution 

J’informe les élèves sur les objectifs du cours :  
Aujourd’hui, un deuxième défi nous attend... 
Vous possédez tous une tirelire... (petite discussion 
autour de la tirelire) 
Difficulté : vérifier qu’Adriss sache ce qu’est une 
tirelire, vérifier que chacun en ait une.... 
Alors aujourd’hui, vous allez vider et compter ce que 
vous avez dans votre tirelire.... 

Tirelire “cochon”,  
À disposition : suffisamment 
de pièces de 2 et de 5  
(fausses pièces) pour 
manipuler 

 ACTIVITES D’APPRENTISSAGE 

5’ 
 
 
 
5’ 
 
 
 
 

1. Découverte du problème écrit 

 
 
 

2. Compréhension de la situation et de 

ce qu’il faut chercher 
 
 
 

Je présente la situation problème au tableau.  
Un élève lit le problème. 
Je demande à un élève d’expliquer avec ses mots ce 
qu’il a compris de ce qu’il a lu, d’autres élèves 
complètent les infos. 
Je raconte en mimant l’histoire de la tirelire (j’essaie 
d’impliquer les élèves en expliquant que chacun est 
invité à compter) en reprenant si possible les mots 
de/des élève(s) et en prenant appui sur le matériel. 

Distribution des feuilles sur 
lesquelles est écrit le 
problème : chiffres de grosse 
taille et espaces suffisants. 
Chaque élève a son prénom 
inscrit dans le problème. Il est 
LE propriétaire de la tirelire 
qui va compter le nombre de 
pièces. Chacun dispose d’une 
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8’ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10’ 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

 
 
 

3. Temps de recherche individuelle 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 

4. Temps de recherche en grand 

groupe (4), mise en commun 
 
 
 

Je demande aux élèves de préciser la situation en les 
questionnant. Je mime le travail que chaucn devra 
effectuer. Je questionne les élèves sur les éléments 
importants de l’énoncé. Je demande aux élèves ce 
qu’ils ont à chercher. Ils doivent le formuler avec 
leurs mots. 
Difficulté :  
Vérifier qu’Adriss ait bien compris les mots de 
vocabulaire. 
Gauger si les élèves ont compris ce qu’ils doivent 
chercher, s’ils se représentent ce qu’ils ont à 
chercher. Pour vérifier, questionner. 
  
Les élèves peuvent s’aider de la procédure de 
résolution de problème dont ils se servent 
régulièrement (ils doivent dès le départ repérer les 
éléments importants et les entourer ou souligner). 
 
Les élèves travaillent seuls à leur banc. Je passe dans 
les bancs. J’observe, j’étaye. Ce temps permet à 
chacun un premier positionnement. 
 
Difficulté : démarrer la recherche. Passer de la 
représentation du problème à la manipulation, à la 
recherche. Trouver une stratégie de recherche. 
Utilisation d’une bonne stratégie. Pas de méthode 
établie. Les élèves ont du mal à contrôler leurs 
choix. 
 
 
Si je remarque qu’aucun élève ne démarre sur une 
voie, j’apporte des précisions sans apporter la 

tirelire et de fausses pièces en 
suffisance (plus qu’il n’en 
faut). 
Je projette au beamer le 
problème écrit 
 
 
 
 
 
 
Feuilles de brouillon. 
Mémo “procédure de 
résolution de problème”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Si besoin : feuille de guidage 
avec infos ou explications aux 
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5’ 
 
 
 
 
 
 
5’ 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

5. Nouvelle recherche 
 
 
 

 
 
 

6. Nouvelle mise en commun en groupe 

 
 
 

réponse. 
 
Tour de table, chacun expose son point de vue, 
explique comment il s’y est pris. Echanges, 
argumentstions, confrontation. Je valide une 
proposition. Si aucune proposition n’est valide, 
j’explique à nouveau le problème. 
Si un élève a une piste valide, je lui demande de 
poursuivre seul. Les autres élèves vont essayer 
d’utiliser la piste évoquée, seuls, également. 
Si aucune stratégie valide : je demande aux élèves de 
retourner à leur place et leur demande de 
rechercher une piste possible, forts des nouvelles 
explications 
 
 
Idem précédemment. 
 
 
 
Idem prédécemment, mais nous finalisons le 
problème ensemble. Je modélise si aucun stratégie 
experte n’a été  trouvée. Les élèves finalisent 
individuellement leur problème. Je corrige. 
 

tableau 
21 fr 

 
 
 
 
 
Combien?                Combien  

 

 
                  
    
 
 

Recherches : 
 

Deux possibilités à présenter... 
  
 
 Au tableau 

5’ 
 

6.Institutionnalisation Ce que nous avons cherché, ce que nous avons 
appris. 

Mémos photocopiés à 
compléter, stratégies expertes 
pour ce type de problème. 

2 fr     5 ffr 



136
 

Annexe 5 

Problème des verres 1 

  
Locuteur 

Transcription Précisions 
Cod

age 

1  

alors, aujourd'hui on va poursuivre avec un autre type 
de problème, pas du tout le même genre que l'autre 
jour, on va travailler autrement avec vos têtes et de 
toute façon réfléchir, mais c'est un problème qui va 
demander d'autres stratégies…   EC 

2 prof. d'accord ?   EM 

3 prof. vous allez devoir, cette fois-ci, certainement manipuler   EC 

4 prof. alors je vais déjà vous distribuer le problème   TS 

5 prof. 
n'oubliez pas, quand je distribue un problème, qu'est 
ce que vous devez faire , prénom et date que je sache à 
qui j'ai affaire. Merci.    TS 

6 prof. 
alors notez vos prénoms et la date comme d'habitude 
merci distribution des feuilles TS 

7 prof. 
et vous sortez votre procédure de résolution 

sort des jetons sur le 
bureau TS 

8 prof. vous voyez au tableau ? Comme c'est écrit ? Oui ? Vous 
arrivez à lire ?   

pas 
étay
ant 

9 prof. 

alors... oui, initialement, au départ, ce problème 
s'appelait les verres de Justine, j'ai enlevé Justine car 
j'aimerais bien que vous vous sentiez concernés par le 
problème, que vous vous l'appropriez vous   EC 

10 prof. …donc, vous mettez chaque fois votre prénom   TS 

11 prof. donc là c'est les verres de qui ?   EM 

12 prof. de Aline oui, ou les verres de Christian   EM 

13 prof. 
donc allez-y vous mettez vos prénoms à la place des 
petits points   TS 

14 prof. 
faut y aller svp 

élèves écrivent sur leurs 
feuilles EM 

15 prof. c'est bon ?   EM 

16 prof. 
les autres vous pouvez déjà commencer à lire le 
problème dans votre tête   TS 

17 Prof. c'est bon Christian ?    EM 

18 prof. donc, il faudra mettre 3 X votre prénom   TS 

19 prof. alors qui c'est qui a envie de lire le problème ? adriss lève la main EC 

20 prof. alors Adriss, vas-y Adriss   TS 

21 adriss Madame ?     

22 Prof oui ?   EM 

23 adriss je lis avec quoi ?     

24 Prof tu dis ton prénom, les autres savent que c'est le leur    TS 

25 adriss adriss a reçu une caisse de 20 verres en cristal……. adriss lit le problème   
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26 Prof alors, on va relire tranquillement   TS 

27 aline Madame ? aline lève la main   

28 Prof 
oui deux secondes   

pas 
étay
ant 

29 Prof 
on va relire tranquillement et essayer de comprendre 
le problème   TS 

30 aline adriss a reçu une caisse de 20 verres en cristal…….     

31 Prof 
adriss a reçu une caisse de 20 verres en cristal…  

le texte se trouve sur 
l'écran TR 

32 Prof qui sait ce que c'est que des verres en cristal ?   TR 

33 Prof 
aline ?...c'est quoi ? 

aline et adriss lèvent la 
main EM 

34 aline alors vas-y s'adressant à Adriss   

35 adriss c'est des verres dans lesquels on boit     

36 Prof 
qui c'est qui peut rajouter quelque chose par rapport à 
cela ?   EM 

37 Prof rebecca ?   EM 

38 rebecca sur les verres il y a souvent des petits dessins avec la gestuelle   

39 Prof 
oui sur les verres il y a souvent des petits dessins c'est 
juste et puis ils sont en cristal…. 

  
EM 

40   c'est quoi du cristal ?   TR 

41 aline c'est de la pierre     

42 Prof 
oui en quelque sorte, c'est de la pierre transparente, ça 
été cuit, chauffé, c'est cela des verres en cristal   TR 

43   vous en avez tous vus ?   EM 

44 christian Oui     

45 Prof 
généralement on les sort quand les verres en cristal, 
Rebecca ?   TR 

46 rebecca pour les fêtes     

47 Prof 

oui pour les fêtes car on boit pas tous les jours dans 
des verres en cristal car parfois un verre en cristal peut 
coûter 50 frs, ç coûte très cher…même des fois 100 frs 
un verre, donc, c'est vraiment pour les fêtes. Moi, je 
vous dis honnêtement, je n'en ai pas....   TR 

48 prof. 
est-ce qu'il y en a qui en ont à la maison ?, des verres 
en cristal ?   EC 

49 prof. tu en as toi ? s'adresse à Rebecca EC 

50 Rebecca Oui     

51 Prof tu en as toi Adriss ?   EC 

52 adriss oui j'ai des verres     

53 Prof oui des verres... j'espère,... mais des verres en cristal ?   EM 

54 adriss Non     

55 prof toi Aline ?   EC 

56 Aline oui      
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57 prof toi Christian ?   EC 

58 christian Oui     

59 prof tu en as aussi   EM 

60 prof 
souvent on les reçoit au mariage, quand on se marie, 
moi je n'en ai pas reçu   TR 

61 prof 
ok, alors Adriss a reçu une caisse de 20 verres en 
cristal, est ce que vous savez ce que c'est une caisse ?   TR 

62   une caisse avec 20 verres en cristal …? Mime TR 

63 aline qu'il va ranger dans la vitrine de sa boutique     

64 prof qu'il va ranger dans la vitrine de sa boutique   TR 

65 prof adriss qu'est ce que tu comprends là ?   TR 

66 adriss 
je comprends qu'adriss va ranger les verres dans la 
vertrine de la boutique     

67 prof c'est quoi la vertrine de la boutique ?   EM 

68 prof la vertrine ou la vitrine ?    EM 

69 adriss la vitrine     

70 prof 
c'est quoi la vitrine, qu'est-ce que c'est une vitrine 
d'une boutique ? aline lève la main TR 

71 prof 
personne ne sait ? Rebecca tu ne sais pas ? 

prof regarde si d'autres 
élèves lèvent la main EM 

72 rebecca Oui     

73 prof alors tu lèves la main !   EM 

74 christian une vitrine c'est un verre dans la boutique     

75 prof 
dans la boutique ou ailleurs ? À l'intérieur à l'extérieur 
?   EM 

76 christian à l'extérieur     

77 prof on sait pas ça peut être dedans ou à l'extérieur   TR 

78 prof 
Christian, est ce que tu pourrais expliquer, expliquer à 
Adriss car je crois qu'il n'a pas bien compris   EM 

79 adriss j'ai compris     

80 prof 

tu as compris ?, je vais vous montrer ce que c'est, j'ai 
pris des photos pour vous montrer ce que c'est. Des 
fois, on a des vitrines comme cela à la maison pour 
mettre des petits objets… 

bimer avec photo d'une 
vitrine TR 

81   vous avez cela à la maison ?   EC 

82   dans la paroi murale parfois il y en a ….   TR 

83 aline oui moi j'ai      

84 prof 
oui ça peut être une vitrine comme cela ou bien une 
vitrine comme il y a dans les magasins    TR 

85   
quand vous rentrez dans un magasin il y a des vitres de 
chaque côté et l'on place des choses pour les montrer 
au public qui marche dans la rue   EC 

86 prof 
mais ça peut être aussi comme cela une vitrine 
d'accord ? 

montrant une vitrine à 
l'écran TR 

87 prof donc il y a combien de verres si on se rappelle ?   EM 
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88 adriss 20     

89 Aline 20     

90 prof 
20, donc ça veut dire que les 20 verres  vont être mis 
où ? Dans la boutique euh pas dans la boutique, dans la 
vitrine montre à l'écran TR 

91   
qu'est ce qu'elle a de spécial cette vitrine hein ? On va 
voir   EM 

92   cette vitrine a combien de rayons ?   EM 

93 aline 5     

94 prof oui Aline 5 rayons, c'est quoi des rayons Adriss ?   EM 

95 adriss les rayons c'est euhhh     

96 prof si je te montre la photo là, c'est quoi les rayons ? 
elle projète une photo à 
l'écran TR 

97 adriss des rayons de lumière ?     

98 prof 
na na na, ça peut être des rayons de lumière mais pas 
ceux-là   TT 

99 prof c'est juste ce que tu dis 
aline lève la main et Re 
becca chuchotte une 
réponse EM 

100 prof rebecca c'est quoi des rayons ?   EM 

101 rebecca c'est les étages     

102 prof c'est les étages oui   EM 

103 prof 
adriss c'est ça les étages, 1,2,3,4,5, et tu poses les 
choses dessus 

  
TR 

104 prof c'est ça les rayons   TR 

105 prof compris ?   EM 

106 christian Oui     

107 prof oui ?   EM 

108 prof cette vitrine a 5 étages.. Aline continue à lire   TR 

109 aline Adriss place les verres sur les rayons     

110 prof sur les 5 rayons   TT 

111 aline oui 5 rayons     

112 prof oui vas-y   TS 

113 aline 
sur chaque rayon Adriss met un verre de moins que sur 
le rayon précédent     

114 prof 
...sur le rayon précédent…sur chaque rayon Adriss met 
un verre de moins que sur le rayon précédent   TR 

115 prof ça c'est une phrase assez importante   TR 

116 prof maintenant tu lis ici ? 
elle montre la question 
sur l'écran   

117 aline combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ?     

118 prof 
combien y a-t-il de verres sur chaque rayon, en sachant 
qu'il y en a 20 en tout ?   TR 
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119 prof 
donc si vous relisez votre feuille c'est dit sur chaque 
rayon Adriss met un verre de moins que sur le rayon 
précédent. 

  
 
 TR 

120 prof ca veut dire quoi ?   TM 

121 prof 
sur chaque rayon Adriss met un verre de moins que sur 
le rayon précédent 

elle lit l'énoncé, aline lève 
la main TR 

122 adriss ça veut dire qu'Adriss met moins de verre     

123 prof oui mais dessus ou dessous ?   EM 

124 adriss Dessous     

125 prof dessous oui c'est juste ce qu'il a dit   EM 

126 prof aline ?     

127 prof tu voulais rajouter quelque chose Aline ?   EM 

128 aline ben c'était ça     

129 prof 
pas rapport à ce qu'à dit Adriss est ce que quelqu'un à 
à ajouter quelque chose, tu as compris quoi Christian ?   EM 

130 christian j'ai compris qu'il y avait des verres en cristal     

131 prof par rapport à ce que l'on a dit maintenant   EM 

132 prof 
sur chaque rayon Adriss met un verre de moins que sur 
le rayon précédent   TR 

133 prof ça veut dire quoi ?   EM 

134 christian ça veut dire qu'il y a moins de verres dans les rayons     

135 Aline non, je sais     

136 prof 
y a moins de verres que quoi ? Tu peux venir nous 
montrer si tu veux 

christian se lève et se 
rend à l'écran TR 

137 prof rebecca regarde ce que nous montre Christian   EM 

138 christian y a moins de verre et plus de rayons     

139 prof y a moins de verre et plus de rayons   EM 

140 christian plus de vitrine     

141 prof y a moins de verre et plus de vitrine   EM 

142 prof y a moins de verre et plus de vitrine elle écrit au tableau TR 

143 
prof 

je te redis la phrase : sur chaque rayon, Adriss met un 
verre de moins que sur le rayon précédent   TR 

144 
prof non tu t'en fous des objets là 

adriss montre les objets 
sur la vitrine (tableau) TT 

145 
prof 

vous vous en fichez de ces objets là hein ? Je n'ai pas 
trouvé de vitrine sans rien 

elle montre la vitine et 
les objects à l'écran TR 

146 
prof 

sur chaque rayon Adriss met un verre de moins que sur 
le rayon précédent   TR 

147 
prof 

y a-t-il des mots que vous ne comprenez pas là dedans 
?   EM 

148 prof précédent, ça veut dire quoi Adriss ? aline lève la main TR 

149 aline sur le rayon supérieur ?     

150 prof rebecca ?   EM 

151 prof rebecca, ça veut dire quoi le rayon précédent ?   TR 

152 rebecca le dernier ?     
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153 
prof 

ah non c'est un mot important si vous ne comprenez 
pas… précédent ça veut dire celui d'avant   TR 

154 aline ah oui `! Donc …     

155 prof oui Aline ?   EM 

156 prof on ne fait pas encore le problème on explique   TS 

157 
aline 

celui de tout en haut il en aura moins que celui d'en-
bas     

158 prof donc il y en aura moins ici que là c'est ça que tu dis ? prof au tableau TR 

159 prof écoutez bien   EM 

160 
prof 

sur chaque rayon Adriss met un verre de moins que sur 
le rayon précédent   TR 

161 prof alors si on change le mot précédent   TR 

162 
prof 

sur chaque rayon Adriss met un verre de moins que sur 
le rayon d'avant   TR 

163 
prof 

tu aurais mis quoi là ? Plutôt plus ici et moins en bas ou 
plutôt l'inverse ?   TR 

164 adriss plutôt dessus     

165 aline hum….     

166 
prof 

sur chaque rayon Adriss met un verre de moins que sur 
le rayon précédent 

elle redonne une partie 
de l'énoncé TR 

167 
prof on peut commencer par là… 

pointe sur l'écran  depuis 
le bas   

168 prof si on en met 3 là , ici il y en aura combien ?   EM 

169 aline 2     

170 
prof bien … 

elle montre l'étage du 
haut EA 

171 prof. et là ?   EM 

172 aline 1     

173 
prof 

1, bien, c'est pas ça le chiffre hein ? Mais ça veut dire 
qu'il y a en a toujours plus en dessous qu'en dessus   TR 

174 

prof 
le dessin des verres ce serait plutôt comme ça ou 
comme ça ? 

fait un dessin d'un 
entonnoir sur l'écran 
dans les deux sens TR 

175 prof vous comprenez ce que je dis ou pas ?   EM 

176 prof 
si on met les verres,... ça sera plutôt comme cela ? Ou 
comme cela ? dessin au tableau TR 

177 prof moins de verre là ?   TR 

178 
prof 

ou ça serait plutôt comme cela ?, plus de verres ici et 
moins de verres là ?   TR 

179 Aline en bas      

180 prof en bas et toi Adriss tu penses quoi ?   EM 

181 adriss en bas     

182 prof toi tu penses ça et toi Christian ?   EM 

183 
christian 

en bas aussi 
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184 
prof 

ca veut dire quoi donc ? Rebecca ? Toi tu regardes pas 
ça t'intéresse pas ? 
   EM 

185 
Prof 

tu penses qu'il y aura plus de verres en haut et moins 
en bas ou plus de verres en bas et moins en haut ?   TR 

186 rebecca y a 5 verres tout en bas ?     

187 prof non il y a pas 5 verres... j'ai mis ça au hasard   TT 

188 prof c'est pas ça la question   EM 

189 prof il y a plus de verres en haut ou plus de verres en bas ?   TR 

190 rebecca plus de verres en bas     

191 prof plus de verres en bas   EM 

192 prof d'accord, alors on est tous d'accord dessus    TS 

193 prof maintenant on doit voir quoi?   EM 

194 prof Christian, tu as compris ?   EM 

195 christian Oui     

196 
prof 

alors donc maintenant on vous demande quoi... la 
question ?   EM 

197 aline combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ?...     

198 prof ...combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ?   EM 

199 aline donc les recherches     

200 prof donc on cherche…   TS 

201 
prof 

résolution de problème, elle est où la feuille de 
résolution de problème ?   TS 

202 
prof 

la procédure vous la sortez elle doit être normalement 
dans votre cahier, collée.  

les élèves cherchent leur 
feulle TT 

203 
prof 

vous commencez à la connaître hein cette procédure ? 
Je suis sûre que vous pourriez la faire en poésie.   EC 

204 
aline 

je lis deux fois la question, je lis deux fois l'énoncé, je 
souligne les mots importants par rapport à la question   EC 

205 prof c'est tout ? Alors allez-y    ER 

206 

prof 
je vous laisse 5 minutes pour faire cela après on 
regarde ce que vous avez entouré ce qui est important.   TS 

207 
prof rebecca je t'ai demandé de faire quoi ? Tu te souviens ?   EM 

208 
prof 

tu travailles avec des choses qui s'effacent hein ? Je t'ai 
demandé de faire quoi ?   EM 

209 
Prof 

la procédure vous la sortez elle doit être normalement 
dans votre cahier, collée.    TS 

210 prof oui et après j'ai demandé de faire quoi ?   EM 

211 rebecca 22min 58     

212 prof non c'est pas ça que j'ai demandé   EM 

213 
prof 

entourer les choses importantes de l'énoncé…fais déjà 
ce que tu dois faire s'approche de Rebecca TT 
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214 

prof 

si vous avez déjà fini ce travail pour pouvez déjà passer 
au travail de représentation, schéma ou dessin, si vous 
avez déjà fini. 

fait le tour des élèves et 
contrôle  TT 

215 prof vous avez fini la première étape ?   EM 

216 
prof 

Adriss tu as terminé ? Alors quand je te demande de 
souligner ou d'entourer...    EM 

217 prof. …c'est très bien ce que tu as fait….   EA 

218 

prof 

mais fais juste attention de ne pas tout entourer, il y a 
des choses importantes à entourer, il faut entourer les 
choses importantes. Il y a des idées qui sont plus 
importantes que d'autres….   TR 

219 prof d'accord….?   EM 

220 prof Alors on va y aller et voir ce que vous avez entouré ?   TS 

221 

prof 
qui veut commencer ? On fait commencer Rebecca une 
fois ou quoi? 

aline lève la main, 
l'enseignante s'adresse 
au groupe EC 

222 prof aline tu continues après d'accord ?   EC 

223 rebecca une caisse de 20 verres     

224 

prof 

qu'est ce que tu as entouré dans une caisse de 20 
verres, a reçu une caisse de 20 verres, qu'est ce que tu 
as entouré ?   EM 

225 prof rebecca a reçu une caisse de 20 verres   EM 

226 
prof 

rebecca a reçu une caisse de 20 verres en cristal... 
qu'est ce que tu as entouré là ? rebecca réfléchit EM 

227 prof youhou qu'est ce que tu as entouré toi `?   EM 

228 rebecca une caisse de 20 verres de cristal     

229 prof une caisse de 20 verres de cristal   EM 

230 prof qu'est ce qu'il y a d'important là-dedans ?   EM 

231 adriss a reçu ?     

232 prof Non   TT 

233 
prof. 

oui, c'est important aussi mais est-ce que c'est 
important pour le problème ?   TM 

234 adriss Non     

235 
prof 

une caisse de 20 verres de cristal, qu'est ce qu'il y a 
d'important là-dedans, est ce que tout est important ?   EM 

236 adriss une caisse de 20 verres c'est important     

237 

prof 
est ce que c'est important dans le problème qu'on vous 
demande de faire ? Est-ce que tout est important?   EM 

238 
aline 

ce qui est important c'est de savoir qu'elle a 20 verres 
en cristal     

239 prof est ce que cristal c'est important ?   EM 

240 prof s'ils sont en plastique…. c'est important ?   EM 

241 aline elle a 20 verres     

242 prof ça c'est le plus important elle insiste sur le "ça" TR 
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243 prof. donc, vous pouvez entourer en couleur les 20 verres   TT 

244 prof c'est ça qui est important, c'est juste Aline bravo   EM 

245 
prof 

d'accord ? Adriss c'était partiellement juste 
 
   EM 

246 

Prof 

toi tu as voulu mettre beaucoup... et quand on met 
beaucoup, il est où le problème ? On ne sait plus ce qui 
est important... 

mettre pour 
entourer….peut induire 
en erreur… ER 

247 

prof 

donc retenez qu'il faut noter les informations qui vont 
vous permettre de faire le problème après, de réfléchir 
au problème   TS 

248 

prof 

car si vous entourez reçu une caisse de 20 verres de 
cristal il y a beaucoup trop…et vous ne saurez pas ce 
qu'il y a d'important…   TS 

249 prof d'accord ? Rebecca ?    EM 

250 
prof 

alors, c'est 20 verres qu'il va ranger dans la vitrine de 
sa boutique   TR 

251 
prof 

est ce qu'il y a des choses importantes ? Qu'il va ranger 
dans la vitrine de sa boutique   EM 

252 prof christan ? Ou aline ?   EM 

253 prof est-ce que tu as entouré quelque chose ?   EM 

254 aline Non     

255 prof Christian est-ce que tu as entouré quelque chose ?   EM 

256 christian Non     

Total EC 15 

Total EM 78 

Total EA 2 

Total ER 2 

Total TS 22 

Total TR 51 

Total TT 9 

Total TM 2 

Total autre X 0 

total des interventions élèves 256 

total des interventions enseignante 181 

total des interactions  437 
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Problème des verres partie 2 

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

257 prof. christian, est ce que tu as entouré quelque chose ?   EM 

258 christian Non     

259 prof. adriss, est ce que tu as entouré quelque chose ?   EM 

260 adriss Non     

261 prof. rebecca est ce que tu as entouré quelque chose ?   EM 

262 rebecca les verres     

263 prof. non on est déjà ici   EM 

264 prof. 
rebecca il faut suivre hein ? Tu as entouré quelque 
chose    EM 

265 prof. 
est ce que tu as entouré quelque chose oui ou non ? 
Est-ce que tu peux répondre à la question ?   EM 

266 rebecca j'ai entouré 5 rayons     

267 prof. mais on est pas là on en est ici montre le tableau EM 

268 prof. rebecca est ce que tu as entouré quelque chose ?   EM 

269 rebecca rien     

270 rebecca 
rien ? Ok alors si tu n'as rien entouré tu dis non je n'ai 
rien entouré   EM 

271 prof. 
c'est très bien si tu n'as rien entouré... effectivement il 
n'y a rien d'important à entourer   EA 

272 prof. effectivement, il n'y a rien d'important à entourer   EA 

273 Prof si ce n'est que peut-être... il va ranger ???????? TR 

274 Prof ok...cette vitrine à 5 rayons aline lève la main TR 

275 Prof aline ?   EM 

276 Aline j'ai entouré 5 rayons     

277 Prof c'est très bien…   EA 

278 Prof 5 rayons c'est important...    TR 

279 Prof vous avez tous mis 5 rayons ?   EM 

280 Prof c'est important que vous me disiez…   EM 

281 Prof toi tu as mis quoi ? s'adresse à Christian EM 

282 christian moi j'ai mis 5 rayons     

283 Prof 5 rayons…   EM 

284 rebecca 5 rayons aussi  s'adresse à Rebecca   

285 Prof et Adriss ?   EM 

286 adriss 5 rayons aussi      

287 Prof alors c'est très bien, c'est juste ce que vous avez fait   EA 

288 Prof 
ensuite, Rebecca... place tous les verres sur les 5 
rayons. Qu'est ce qui est important ?   EM 

289 Prof 
rebecca place tous les verres sur les 5 rayons, qu'est ce 
que tu as entouré  s'adressant à Rebecca EM 

290 Prof 
rebecca, je t'ai posé une question qu'est ce que tu as 
entouré ? haussant le ton EM 

291 rebecca 5 rayons adriss parle   

292 Prof adriss ?   EM 
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293 adriss hum hum     

294 Prof 
si tu n'as rien mis tu dis j'ai rien mis et si tu as mis 
quelque chose tu dis ce que tu as mis    EM 

295 adriss j'ai rien mis     

296 Prof aline ?   EM 

297 Aline moi j'ai mis tous les verres sur les 5 rayons     

298 Prof tous les verres sur les 5 rayons au tableau et montre EM 

299 Prof ben dis donc Aline c'est bien   EA 

300 Aline 
oui parce que l'on sait qu'elle n'en met pas un mais 
tous     

301 Prof bravo, très bien... et toi tu as mis quoi ?   EA 

302 Prof et toi, tu as mis quoi ? s'adresse à Christian EM 

303 christian j'ai mis 5 rayons     

304 Prof ok ….mais faut savoir qu'elle a mis tous les verres avec le ton TR 

305 Prof 
elle n'a pas mis un ou 2 ….comme disait Aline, elle a 
mis tous les verres, elles les a tous mis, donc tous les 
verres sur les 5 rayons   TR 

306 Prof très bien Aline   EA 

307 Prof 
sur chaque rayon Rebecca met un verre de moins que 
sur le rayon précédent... qu'est ce qu'il y a d'important 
?   TR 

308 Prof on continue  ding dong EM 

309 Prof 
qui c'est qui a mis quelque chose d'important ici ? 
Adriss ? aline lève la main EM 

310 Prof 
qu'est ce que tu as entouré ? As-tu entouré quelque 
chose ?   EM 

311 adriss met un verre de moins que sur le rayon précédent     

312 Prof 
je vous mets "d'avant", comme ça c'est plus facile 

elle corrige au tableau 
sur l'énoncé TR 

313 Prof 
sur chaque rayon Rebecca met un verre de moins que 
sur le rayon précédent   TR 

314 Prof 
qu'est ce que vous avez mis vous ? Rebecca tu as 
souligné quoi ?   EM 

315 Prof est ce que tu avais souligné quelque chose plutôt ?   EM 

316 rebecca je n'ai rien souligné     

317 Prof tu n'as rien souligné et toi ? s'adressant à Christian EM 

318 christian rien souligné     

319 Prof tu n'as rien souligné et toi ? s'adressant à Aline EM 

320 Aline non     

321 Prof donc ça ne vous semblait pas important ?   EM 

322 Aline moi j'ai mis un verre de moins que …     

323 Prof 
que sur le rayon précédent, le rayon d'avant...ça c'est 
important !   TR 

324 Prof 
dessous il y a chaque fois un verre de moins qu'au 
dessus   TR 
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325 Prof 
t'avais pas souligné hein Adriss ? Ça te semblait pas 
important ? fait le tour des élèves EM 

326 adriss oui c'est important mais je n'ai pas fini     

327 Prof ah ok alors dis-moi si tu n'as pas fini   EM 

328 Prof 
ok, alors vous avez compris, que si on regarde ici, on a 
notre vitrine 

elle prend un tableau 
avec 5 rayons TR 

329 Prof 
regardez ici svp 

et des jetons 
aimantés EM 

330 Prof 
chaque fois que vous montez d'un rayon il y a des 
verres en moins 

elle démontre sur le 
tableau TR 

331 Prof 
il y a un verre en moins chaque fois qu'on monte un 
rayon idem TR 

332 Prof et on sait qu'il y a combien de verres en tout ? Adriss ? idem EM 

333 adriss il y a 20 verres     

334 Prof il y a 20 verres idem TR 

335 Prof 
il y a 20 verres et on sait qu'à mesure où elle place les 
verres il y a toujours moins idem TR 

336 Prof 
ça veut dire que ça va se dessiner comme ça ? 

elle dessine 
l'entonnoir TR 

337 Prof le dessin ça va être ça…   TR 

338 Prof …d'accord Rebecca ?   EM 

339 rebecca d'accord     

340 Prof qui c'est qui n' a pas compris ça ?   EM 

341 Prof 
tu as compris toi ? 

elle s'adresse à 
Christian EM 

342 christian oui     

343 Prof 
qu'est ce que l'on vous demande de faire là ? Christian 
tu lis la question ?   TS 

344 Prof qu'est ce que l'on vous demande de chercher ?   EM 

345 christian de chercher les calculs pour arriver à 20     

346 
Prof 

chercher le calcul pour arriver à 20…tu as une idée 
quand tu dis cela ? christian rigole TM 

347 Prof 

explique un peu mieux peut-être quelle est la question, 
c'est juste ce que tu as dis Christian... je pense. 
Explique-nous avec un peu plus de détails ce que tu 
nous veux nous dire   TM 

348 christian 
faut chercher un calcul et puis faut calculer pour arriver 
à 20     

349 Prof calculer quoi ?   TM 

350 christian calculer combien il y a de verres      

351 Prof de verres où ?   TM 

352 christian sur les rayons     

353 Prof sur chaque rayons ?   TM 

354 Prof 
qui c'est qui a compris la question ou bien qui est ce 
qui n'a pas compris la question, c'est quoi la question ?   EM 
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355 christian combien y a-t-il de verres sur chaque rayon     

356 Prof combien y a-t-il de verres sur chaque rayon...   EM 

357 Prof rebecca c'est quoi la question ?   EM 

358 rebecca il y a 5 verres sur les rayons     

359 Prof non il n'y a pas cinq verres sur les rayons   TT 

360 Prof 
c'est pas ça la question Rebecca, on vient de dire et lui 
vient de dire et lui aussi 

désigne Adriss et 
Christian EM 

361 Prof qui c'est qui peut redire pour elle ? adriss lève la main EM 

362 Prof oui Adriss   EM 

363 adriss combien y a-t-il de verres sur chaque rayon     

364 Prof combien y a-t-il de verres sur chaque rayon…   EM 

365 Prof donc votre recherche maintenant c'est ça   TR 

366 Prof 

c'est savoir comment vous allez placer vos verres pour 
que en tout vous ayez 20 verres sur chaque rayon mais 
qu'il y en ait toujours un en moins au dessus du rayon 
précédent, d'avant 

prof toujours avec le 
tableau dans les 
mains TR 

367 Prof 
alors maintenant vous allez faire le dessin de ce que 
vous devez faire   TT 

368 Prof c'est le no 4 de la procédure, tu relis Aline stp   TS 

369 Aline je dessine le problème     

370 Prof je dessine le problème   TS 

371 Prof 
alors dessinez votre problème, je vous laisse 5 minutes 
pour dessiner votre problème   TS 

372 Prof 
ça doit pas vous prendre 10 ans hein ? 5 minutes pour 
dessiner le problème   TS 

373 Prof 
sur vos recherches  hein ? Sur vos feuilles hein vous 
dessinez ici montre le cahier TS 

374 Prof dessinez le problème, allez-y `!   TT 

375 Prof 
je vous demande pas de calculer le problème hein, il 
faut le dessiner   TT 

376 Prof 
tu peux le faire à la main d'accord ? Tu sais pourquoi je 
te dis ça Rebecca ? aline sort un équerre TS 

377 Prof 
Rebecca, pourquoi je te dis cela car ça prend beaucoup 
de temps   TS 

378 Prof 
ok, et puis vous essayez de comprendre qu'est ce qu'on 
vous demande de chercher dans cette vitrine  fait le tour des élèves EM 

379 Prof qu'est ce que l'on vous demande de chercher ?   EM 

380 Prof 
peut-être quelle configuration hum comment vous 
vous représentez le problème ?   TR 

381 Prof qu'est ce que ça va donner ? Ça va donner quoi ? 
rebecca compte et 
recompte TR 

382 Prof pour l'instant tu dessines hein Christian   TT 

383 christian Oui     

384 Prof 
vous dessinez qu'est ce que ça devrait donner la 
réponse…ou qu'est ce que vous devez chercher plutôt trop floue la consigne TR 
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385 Prof 
vous mettez également les chiffres, le nombre de 
verres qu'il y a dans la vitrine en tout   TR 

386 Prof vous avez fini votre dessin ou bien pas ?   EM 

387 Prof est ce que vous avez fini votre dessin les copains ?   EM 

388 Prof Christian tu as terminé ton dessin ?   EM 

389 christian Bientôt     

390 Prof 

vous êtes pas obligés de faire une preuve de calcul, je 
vous demande pas de faire un calcul, je vous demande 
de dessiner ce que vous devez faire ou plutôt dessiner 
ce que vous devez chercher   TT 

391 Prof chritian est ce que c'est bon ? Aline ?   EM 

392 Prof adriss est ce que c'est bon ?   EM 

393 Prof rebecca est ce que tu as dessiné ?   EM 

394 rebecca Oui     

395 Prof alors tu peux venir ici    EM 

396 Prof 
tu vas sur le tableau là bas à droite et tu dessines 
comment est-ce que tu te représentes le 
problème…allez, vas-y 

Rebbeca est au 
tableau TT 

397 Prof tu reproduis ce que tu as fait    TT 

398 Prof d'accord et puis ? on ne voit pas rebecca EM 

399 Prof ça c'est ?   EM 

400 Aline le rayon de 5 étages, 1,2,3,4,5     

401 Prof une vitrine avec 5 étages, il y a combien d'étages ?   TR 

402 rebecca 5     

403 
Prof 

1,2,3,4,5 et c'est la vitrine, d'accord est ce que tu as fait 
autre chose ? Oui ou non ?   EM 

404 rebecca non      

405 Prof qui c'est qui pense qu'il faut compléter ?   EM 

406 
Prof Rebecca tu peux aller t'asseoir   

pas 
étayant 

407 
Prof 

y a-t-il quelqu'un qui pense qu'il faut compléter le 
dessin car il manque des informations ?   EM 

408 
Prof 

ou bien il n'y a rien besoin de compléter car il y a bien 
assez ?   EM 

409 Prof par rapport à ce que vous avez fait ?   EM 

410 Prof est ce que vous avez dessiné la même chose qu'elle ? aline lève la main EM 

411 christian Oui     

412 Aline Non     

413 adriss Oui     

414 
Prof 

toi tu as dessiné la même chose qu'elle ? Tu n'as rien 
mis d'autre ? 

s'adressant à Adriss 
comparaison EM 

415 adriss non je n'ai rien rajouté, j'ai mis la même chose qu'elle     

416 
Prof tu n'as rien mis d'autre ?..... 

s'adressant à nouveau 
à  Adriss EM 

417 adriss oui j'ai mis autre chose     
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418 Prof ah !   EM 

419 Prof et toi Aline tu as dessiné autre chose ?   EM 

420 Aline oui moi j'ai dessiné autre chose, oui, j'ai mis les verres     

421 Prof ok ...et toi Christian ?   EM 

422 christian oui moi j'ai mis les verres     

423 Prof ah ok donc vous avez dessiné autre chose    TR 

424 Prof vous avez déjà dessiné les verres    TR 

425 
Prof 

est ce que l'on sait combien de verres on doit dessiner 
?   TR 

426 Aline on sait qu'il y a 20 verres     

427 Aline et on sait qu'il y a 5 rayons     

428 Prof 20 verres! Donc qu'est ce que l'on note ici à côté ? montrant le tableau TS 

429 christian 20 verres      

430 Prof 20 verres, on sait qu'il y a en a 20 en tout   TR 

431 
Prof on peut noter ici aussi, ça il faut noter le nombre hein ?   TS 

432 
Prof 

d'accord ? Et puis ensuite ? Vous rajoutez en couleur si 
vous n'avez pas noté ok ?   TT 

433 
Prof 

et puis ensuite qu'est ce que l'on note ? Est-ce que l'on 
peut savoir combien il y a en a chaque fois ?   TS 

434 
Prof 

rebecca, est ce que l'on sait combien il y a de verres 
par rayons ? Oui ?   TS 

435 Prof oui ou non ?   EM 

436 rebecca Non     

437 
Prof 

donc comment on fait pour dire qu'il y a en a toujours 
moins à mesure que l'on monte ?   TR 

438 

Prof 

comment vous avez dessiné vos verres vous ? Qui est- 
ce qui peut venir montrer comment il a dessiné ses 
verres ?   TR 

439 Prof oui Adriss viens adriss lève la main EM 

440 
Prof 

sans donner la réponse hein ! Mais dessiner 
simplement comment ça va être les verres adriss au tableau TR 

441 Prof ça va donner quoi les verres là-dedans ?   TR 

442 adriss moi j'ai mis un verre là, deux verres là     

443 Prof alors je t'arrête là déjà, ça veut dire quoi alors ?   EM 

444 adriss fin de l'enregistrement, je comprends pas      

445 
Prof 

ça veut dire qu'il y a toujours plus de verres en bas et 
toujours moins en haut   TR 

446 Prof tu as démarré par quoi Adriss ? Par ici ou par là ?   TM 

447 adriss par ici     

448 Prof par ici ? Par tout en haut ?   TM 

449 adriss Ouai     

450 
Prof 

qu'est ce qui t'a fait penser qu'il fallait commencer par 
tout en haut ? Dis-moi…   TM 

451 adriss je sais pas adriss hausse les   
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épaules 

452 Prof tu sais pas   EM 

453 Prof 
c'est une très bonne stratégie celle que tu as utilisée... 
Mais je ne veux pas donner de réponse encore 
maintenant   EA 

454 
Prof 

allez-y recherchez pendant 5-10 minutes, vous essayez 
de rechercher votre réponse   TS 

455 
Prof vous pouvez bénéficiez de cela pour ceux qui veulent 

donne les tableaux 
magn TS 

456 Prof ou bien sur votre cahier, c'est comme vous voulez   TS 

457 

Prof 

chacun peut avoir sa vitrine ou bien si vous préférez 
cela... posez ici, par exemple, moi je commence à 1, 
moi je commence à deux  

montre tableau 
magnétique TS 

458 prof. c'est vous qui décidez comment vous voulez faire…   ER 

459 
Prof 

ou bien vous pouvez dessiner comme vous avez 
l'habitude   TS 

460 Prof allez-y testez, manipulez, faites comme vous voulez   ER 

461 
  

faites plusieurs essais, plusieurs vitrines, débrouillez 
vous sors son sac à main ER 

462 Prof je vous avais même mis les verres en cristal dessine au tableau TR 

463 
Prof 

fais tes recherches... Tu dois savoir combien tu dois 
mettre de verres, allez faut y aller maintenant s'adresse à Rebecca ER 

464 Prof t'a déjà trouvé là ?  s'adressant à Adriss EM 

465 adriss Oui     

466 Prof t'en as combien là ?   TR 

467 Aline moi j'ai tout de suite commencé sur la feuille     

468 Prof vas-y c'est très bien   EA 

469 
Prof 

alors je vais juste regarder vers toi, explique moi un 
peu comment tu as fait ça ? proche d'Adriss TM 

470 Prof t'a démarré là hein ?   EM 

471 adriss Ouai     

472 Prof et puis tu as mis combien ?   TM 

473 adriss j'ai mis un verre     

474 prof pourquoi ? Y en a toujours ….   TM 

475 adriss Hmmm     

476 prof pourquoi tu es passé de 1 à 2 , de 2 à 3 etc ?   TM 

477 prof c'est juste ce que tu as fait hein…   EA 

478 prof je te demande juste de m'expliquer   TM 

479 adriss j'ai mis un, deux , trois…     

480 prof comme ça ? dessine sur sa feuille EM 

481 prof plus ...tu as fait ?   TM 

482 adriss Oui     

483 

prof 

plus un oui pourquoi, comment ça se fait que tu passes 
chaque fois de plus un et là tu as fait plus combien, tu 
es passé de 4 à 8    TM 
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484 prof tu en as 10…plus combien…tu as fait plus combien ?   TM 

485 adriss plus… Adriss réfléchit….   

486 prof 5 ?   EM 

487 adriss il y a 10     

488 prof oui mais ici il y en a 4, 1,2,3,4, alors vas y voir   TR 

489 adriss 1,2,3,4,     

490 
prof 

ah d'accord mais peux tu m'expliquer pourquoi tu as 
fait plus un plus un et tout d'un coup plus 10 ?   TM 

491 adriss ben j'ai fait 1 + 2 égal 3 et 3 et 3 égal 6     

492 prof ouai …   EM 

493 adriss et 6  + 4     

494 prof ha …. D'accord   EM 

495 prof mais pourquoi tu fais 1 + 2 égal 3   TM 

496 
prof 

c'est quoi ton raisonnement ? Pourquoi tu t'es dit que 
tu devais faire cela ?   TM 

497 adriss je sais pas     

498 prof tu sais pas alors grand sourire EM 

499 prof tu relis bien ta question et ton énoncé montre le cahier TT 

500 
prof 

combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ? Mets un 
verre de moins que sur le rayon précédent    TR 

501 prof ça veut dire qu'on te demande quoi ?   TR 

     

  Total EC          0   

  Total EM       77   

  Total EA        10   

  Total ER          3   

  Total TS         17   

  Total TR         35   

  Total TT         10   

  Total TM       19   

  Total autre X  0   

     

  Total des interactions de cette partie 245   

  Total des interventions enseignante 171   

  Total des interventions élèves 74   

   
   



Problème des verres / N° 3 

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

502 prof moins un verre, donc chaque fois que je... regarde ici…   EM 

503 Prof là tu en as 3, là 2 et là 1, donc, tu en as chaque fois -1…   TR 

504 Prof c'est juste alors là tu respectes la consigne   TS 

505 adriss Oui     

506 Prof est-ce que là tu respectes ta consigne ?   TR 

507 adriss Non     

508 Prof Non   EM 

509 adriss là j'en ai beaucoup trop     

510 Prof oui tu en as beaucoup trop   EM 

511 Prof si tu devais respecter la consigne il devrait y en avoir 
combien ici ? Si là il y en a 4 

adriss réfléchit. 
Elle pointe sur la 
feuille le dessin TR 

512 Prof tu comprends ce que je te dis ou pas ?   EM 

513 adriss un peu      

514 Prof ça veut dire quoi un peu ? Je n'ai pas compris ?   EM 

515 adriss je n'ai pas compris     

516 Prof alors dis moi je n'ai pas compris   EM 

517 Prof 
tu m'as dit il y a chaque fois un en moins c'est juste ou 
pas ?   EM 

518 adriss Oui     

519 Prof là ici tu as fait juste, il y en a chaque fois un en moins   TS 

520 Prof est-ce que là il y a en un en moins ? elle insiste sur le là TR 

521 adriss Non     

522 Prof non donc petit problème   EM 

523 Prof 
parce que ici tu avais un, tu es passé à deux, et là tu es 
passé à trois et là plus un et tu es passé à quatre et là 
plus six et tu es passé à 10 

elle pointe sur le 
dessin TR 

524 Prof au lieu de faire plus 1 c'est ça que je te demande   TR 

525 prof. 
est-ce que tu as compris que tu devais faire chaque fois 
plus ?   TT 

526 Prof et là …   TR 

527 prof.  en redescendant…-1 ?   TT 

528 Prof 
si tu fais plus 1 dans un sens, tu fais -1 dans l'autre 
d'accord ?   EM 

529 Prof 
alors dis moi où est le petit problème dans ce que tu 
me proposes ?   TM 

530 Prof comme tu as mis tes verres, il y a où un problème ?   TM 

531 adriss plus un plus un plus un     

532 Prof 
si tu fais plus un là, là tu devras faire - 1 

montrant la 
feuillepas repris ce 
que disait Adriss TT 

533 Prof d'accord ou bien pas ?   EM 

534 adriss Oui     
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535 Prof 
il est où le problème dans ce que tu me proposes là, il y 
a quoi qui ne joue pas ?   TR 

536 adriss plus un plus un plus un     

537 Prof 
ok, alors tu rajoutes un à ce que tu m'as dit et tu 
regardes à combien tu arrives   TT 

538 adriss j'arrive à 4     

539 Prof ça plus ça ça fait 4 ?   EM 

540 adriss 1.2.3.4.5     

541 Prof 5, d'accord   EM 

542 Prof alors si tu en mets 5, regarde ici….   EM 

543 Prof 
... est-ce que tu arrives à 20, tu dois arriver à 
combien... pardon ? 

  
EM 

544 Prof 
à combien de verres ? 

en s'aidant des 
écrits EM 

545 adriss à 20     

546 adriss à 20, d'accord   EM 

547 Prof 
à 20 d'accord puis si tu arrives pas à ce que tu dois 
arriver, tu dois  changer pour pouvoir arriver à 20 
d'accord ?   TT 

548 Prof alors cherche encore un moment   ER  

549 Prof alors Madame tu en es où ? Tu arrives à 20 ou pas ? s'approche d'Aline TM 

550 Aline Oui     

551 Prof 
alors c'est bien tu es partie à 1,2, alors là tu dois 
chaque fois en avoir combien ? À mesure que tu 
descends ou bien à mesure que tu montes ?   TM 

552 Prof 
il y a en a toujours un de moins en dessous ou en 
dessus ?   TM 

553 Prof en dessous ?     

554 Prof 
ah non...tu m'as fait comment le dessin ? 

en s'appuyant sur 
le dessin d'Adriss ER 

555 adriss j'ai trouvé     

556 Prof alors si tu passes de 4 à 2 tu en a enlevé combien ?   TS 

557 Prof alors ici tu dois aussi faire un... Ok ? c'est ça ?    TT 

558 Prof qu'est-ce qui se passe … Cherche….   TT 

559 Prof 
christian…ça joue ? 

s'approche de 
Christian EM 

560 christian Oui     

561 Prof tu en as combien ?   EM 

562 christan 5     

563 Prof 
alors ...5 rayons 

appui sur les notes 
de Christian TT 

564 Prof 
mais pourquoi tu fais 5 + 5 + 5 ? 

idem 
pourquoi…plutôt 
comment TM 

565 adriss madame j'ai trouvé     
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566 Prof tu as trouvé ?   EM 

567 adriss Ouai     

568 Prof 
alors si tu as trouvé tu me mets ça en dessin, juste, 
correct et tu me mets une phrase comme réponse   TT 

569 Prof alors tu as été chercher ou ça ? Qu'est ce que c'est que 
ça 

vers christianm 
pointe ce qui est 
écrit TM 

570 christian les rayons     

571 Prof 
les rayons ok, ça c'est les rayons, d'accord...  

pointe sur la 
feuille TS 

572 Prof il y a combien de rayons ?   TR 

573 Christian il y en a 5…1,2,3,4,5     

574 Prof 1,2,3,4,5 d'accord il y a 5 rayons…   TS 

575 Prof et qu'est-ce que tu dois faire sur ces rayons ?   TS 

576 christian 
Hmmm 

laisse pas 
répondre    

577 Prof tu dois poser les verres, il y a en a un là, un là   TT 

578 christian Hmmm     

579 Prof 
1,2,3,4,5, comment tu as fait ? Pourquoi je te dis que 
c'est juste ? car maintenant il doit y en avoir combien 
chaque fois ?   TR 

580 Prof un en ...?   TT 

581 christian un en tout      

582 Prof un en tout ?   TS 

583 Prof quand tu passes de 5, là tu es à combien ? 
montre sur la 
feuille TR 

584 christian 5 + 4     

585 Prof 5 + 4... non c'est pas ça que je te demande, ici, celui-
là… 

elle pointe sur la 
feuille christian 
réfléchit TT 

586 Prof 
ici, celui là… 

elle pointe sur la 
feuille christian 
réfléchit TR 

587 christian Hmmm     

588 Prof 
on peut poser différement la question, comment tu es 
arrivé à 5 ici ?   TM 

589 Prof comment tu as su qu'il y a avait 5 ici, 4 là etc   TM 

590 Prof comment tu as su que c'était 2 ici et pas 3 ?   TM 

591 christian parce que j'ai commencé par 1 puis 2     

592 Prof et pourquoi 2 et pas 3 ?   TM 

593 christian parce que je commence toujours par le plus petit     

594 Prof 
alors ca veut dire que tu as fait chaque fois comment 
ici   TM 

595 Prof alors.. tu as fait comment ?   TM 

596 christian 1     
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597 Prof donc tu as fait chaque fois plus un.. d'accord?   EM 

598 Prof alors pourquoi quand tu arrives … tu fais ça ? 
Aline et Adriss 
rient TM 

599 Prof qu'est ce qui se passe ? 
regarde Aline et 
Adriss 

pas 
étayant 

600 Aline non non tu dis rien  
s'adressant à 
Adriss   

601 Prof 
alors pourquoi est ce que tu as mis 5 + 5 + 5 ?  c'est 
que tu as trouvé ça ? 

  
EM 

602 christian 5 rayons     

603 Prof 
5, rayons mais est ce que tu dois calculer les rayons ou 
bien, qu'est ce qu'on te demande ?   EM 

604 christian les verres     

605 prof. les verres… combien il y a de verre….   EM 

606 Prof 
je ne te demande pas de calculer... combien il y a de 
verres en tout …   TR 

607 christian 20 christian réfléchit   

608 Prof 
... comment tu dois les disposer pour arriver à 20 ? 
sachant qu'il y en a toujours un … pointe le tableau TR 

609 Prof t'arrivse à combien là ?   TR 

610 christian 18 min 41     

611 Prof adriss je viens tout de suite vers toi  
s'approchant 
d'Adriss EM 

612 Prof ta ta ta... toi tu en mets 4 partout ? 
s'appuie sur les 
écrits d'Adriss EM 

613 adriss Oui     

614 Prof est-ce que c'est ça qu'on te demande ?   ER 

615 adriss non      

616 Prof tu dois en avoir combien chaque fois ?   EM 

617 adriss je dois en avoir moins     

618 Prof ah ! Ben moi je vois les mêmes montre le cahier TR 

619 Prof 
ton dessin il fait comme ça alors qu'il devrait faire 
comme cela 

dessine sur la 
feuille TR 

620 Prof juste ou pas ? aline rigole EM 

621 Prof 
c'était juste comme tu étais parti, tu n'as pas une autre 
feuille ?   TS 

622 adriss j'ai refait     

623 Prof t'avais mis un en haut, redémarre avec ta statégie 
s'approchant de 
Rebecca TT 

624 Prof rebecca, tu arrives à combien ? Tu arrives à combien ?    EM 

625 Prof Bravo   EM 

626 Prof tu en as mis un... puis ensuite 2   TS 

627 rebecca 19 min 53     

628 Prof ouh la la 10 ?!   EM 
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629 Prof plus un .. plus un.. et là tu as fait combien ? 
elle pointe sur le 
dessin de R. EM 

630 rebecca 1,2,3,4,5,6,7     

631 prof  plus 7 !   EM 

632 rebecca 7     

633 Prof c'est juste ça ?  

montre la 
représentation , 
rebecca hausse les 
épaules ER 

634 prof. tu dois faire plus combien ?   TS 

635 rebecca plus un     

636 Prof plus un oui   TS 

637 Prof 
alors ça ne fait pas ça, essaie de recalculer de manière 
à faire chaque fois + un…   TT 

638 prof  d'accord ? ...Ça fait 1,2,3,4,5 
pointe sur le 
cahier    

639 Prof alors tu dois faire plus 1, est ce que là tu as fait plus 1 ? 
dessine sur la 
feuille de Rebecca TR 

640 rebecca Oui     

641 Prof là oui… 
elle pointe sur le 
dessin TS 

642 Prof 1, là 1,2  , là ? idem TR 

643 rebecca 1,2,3     

644 Prof ta ta ta , là tu es à combien ? 
elle pointe sur la 
feuille EA 

645 Prof tu dois rajouter combien ?   EM 

646 rebecca plus 7 !     

647 Prof 
quand tu es à 3 et que tu passes au rayon en dessous 
tu dois être à combien ? 

elle pointe sur la 
feuille TS 

648 Prof combien en plus ? On a dit avant rebecca réfléchit TS 

649 Prof alors 3 + 1 ça fait combien ?   EC 

650 rebecca 4     

651 
Prof 4,... 1,2,3,4 puis ensuite ? 

toujours en 
dessinant sur le 
cahier de Rebecca TS 

652 Prof tu dois avoir combien ?   TS 

653 rebecca 7     

654 Prof non, pourquoi 7 ?   TT 

655 Prof pourquoi 7 ? Explique-moi pourquoi ?   EM 

656 rebecca Hmmmm     

657 

Prof 

si tu démarres ici à plus 1, ensuite + 1 tu as deux, 
ensuite + 1 tu as 3, ensuite tu as 4 ensuite tu as 
combien ?   TS 

658 
rebecca 11 ? 

rebecca compte 
sur sa feuille   
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659 
Prof 

non, ce que je t'ai dit, c'est qu'il doit toujours en avoir 
un de plus 

dessine sur la 
feuille de Rebecca TT 

660 
Prof si tu en as un ici, deux, trois et ici tu auras combien ? 

elle dessine et 
pointe TR 

661 Prof là tu en as un, là deux, là trois   TT 

662 
prof. 1,2,3,..4  

elle desine les 4 
verres TT 

663 

Prof puis ensuite ici ?... 

rebecca 
réfléchit…elle lui 
montre l'étage sur 
le dessin TR 

664 Prof si tu en as un de plus chaque fois    TS 

665 Prof si tu rajoutes un à quatre ça fait combien Rebecca ?   EC 

666 rebecca 5     

667 Prof 1,2,3,4,5 et là tu en auras 5   TT 

668 Prof 1,2,3,4,5 et là tu en as combien ?   EM 

669 
Prof 

tu dois faire quoi ? Tu dois regarder combien tu en as 
en tout … pour arriver à combien ?   EM 

670 rebecca 20     

671 Prof alors combien tu en as ? Tu en as combien ?   EM 

672 rebecca 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15     

673 Prof 15 ! Et tu dois en avoir combien ?   EM 

674 rebecca 20     

675 Prof il en manque combien ?   EM 

676 
Prof 

il en manque quelques-uns alors comment tu fais pour 
que tu arrives à 20 ?   TM 

677 Prof par rapport à ce que tu as déjà fait quitte Rebecca EC 

678 
Prof 

alors on va déjà essayer de voir les stratégies que vous 
avez déjà faites  au tableau 

pas 
étayant 

679 Prof on va essayer de gagner un peu de temps...   idem 

680 Prof alors on a notre vitrine ici, 1,2,3,4,5, rayons dessine au tableau TR 

681 
Prof 

5 rayons, alors qui c'est qui a une stratégie à proposer 
?   TM 

682 
Prof 

alors il y a en plein qui ont commencé une bonne 
stratégie qui c'est qui veut la proposer ?   EC 

683 adriss moi j'ai      

684 Prof oui Adriss, tu avais réussi une bonne stratégie   EM 

685 
Prof 

même Rebecca aussi...Rebecca tu avais trouvé une 
bonne stratégie 

même 
rebecca….pas 
sympa EC 

686 Prof qu'est ce que tu as trouvé comme stratégie Rebecca ?   TM 

687 rebecca de mettre chaque fois un verre     

688 Prof de mettre chaque fois un verre de plus   TR 

689 Prof tu as démarré où ici ou là ? montre tableau TS 

690 rebecca tout en haut     
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691 Prof tout en haut alors elle a démarré ici  montre le tableau TR 

692 Prof alors tu as mis combien de verres ici ?   TR 

693 
Prof elle a mis un verre tout en haut, d'accord … 

dessine 1 verre au 
tableau TR 

694 Prof et qu'est-ce que tu as fait….?   TM 

695 rebecca j'ai mis 2 là ?     

696 
Prof 

en dessous ? 
elle montre le 
trableau TR 

697 rebecca oui là     

698 Prof pourquoi est ce qu'elle a mis deux verres ?   TM 

699 
Prof 

tu arrives à dire pourquoi est ce que tu as mis deux 
verres ? dessine 2 verres TM 

700 
Prof 

ou bien ? Vas y continue puis ensuite qu'est ce que tu 
as fait ?   TM 

701 Prof tu as mis combien de verres en dessous ?   EM 

702 rebecca Trois     

703 Prof trois…   EM 

704 Prof puis ensuite ? dessine 3 verres EM 

705 rebecca 4 verres     

706 Prof 4 verres dessine 4 verres EM 

707 prof  puis ensuite ?   EM 

708 rebecca 7 verres     

709 Prof 7 verres ??   EM 

710 rebecca oui 7 verres     

711 
Prof 

alors là il y a un petit problème…je vais pas les mettre 
et on va réfléchir avec les copains   TT 

712 Prof combien tu as rajouté de verres chaque fois ?   TM 

713 Prof rebecca, regarde ici….   EM 

714 
Prof 

combien tu as ajouté de verres chaque fois ? De rayon 
en rayon….   TS  

715 Prof Rebecca je t'ai posé une question    EM 

716 
Prof 

combien de verres tu as rajouté chaque fois de rayon 
en rayon ?   EM 

717 Prof pour passer de là à là tu as fais plus combien  montre le tableau   

718 
Prof 

ouh ohu Rebecca, pour passer de là à là tu as fait plus 
combien ? 

dessine sur le 
tableau EM 

719 
rebecca tout en haut j'ai mis un verre, après j'ai mis deux verres     

720 Prof alors plus combien ?   EM 

721 rebecca un plus deux     

722 Prof t'a fait plus 2 ? ….T'a fait plus combien ?   EM 

723 rebecca plus 1     

724 Prof plus 1   EM 

725 Prof et ensuite ici ? Plus ?   EM 

726 rebecca plus 1     
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727 Prof et ici ?   EM 

728 rebecca plus 1     

729 
Prof 

et ici qu'est ce que tu devrais faire aussi ? Là elle 
devrait faire quoi ? 

s'adresse au reste 
de la classe   

730 
Prof chaque rayon a un verre en plus ou un verre en moins 

les élèves 
réfléchissent TR 

731 Prof elle doit faire quoi là ? Donc elle doit faire quoi là ?     

732 Prof christian ?   EM 

733 christian elle doit rajouter un      

734 Prof donc ça veut dire qu'elle en aura combien ?   EM 

735 christian 6…non, 5 regarde Christian   

736 Prof ah ! 4 + 1 est égal à 5   TR 

737 Prof 1,2,3,4,5 dessine 5 verres TR 

738 
Prof 

dans sa stratégie, elle a fait comme ça, chaque fois plus 
un    TT 

739 
Prof puis tu arrives à combien de verres en tout ? 

s'adressant à 
Rebecca EM 

740 Prof 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15   TR 

741 rebecca 15     

742 Prof 15 verres, et elle devrait arriver à combien ?   TR 

743 Prof oui Aline ? Aline lève la main  EM 

744 aline  à 20     

745 Prof oui à 20   TS 

746 Prof y en a plus ou il y en a moins ?   EM 

747 Aline il y en a moins     

748 Prof il y en a moins…   EM 

749 
Prof il en manque combien ? 15 … 

montre ses 5 
doigts EM 

750 prof. 15…   TT 

751 Aline il en manque 5     

752 prof. il en manque 5….   EM 

753 Prof ...donc qu'est ce qu'elle pourrait faire, les mettre où ?   EM 

754 prof. c'est à elle de réléchir maintenant…   ER 

755 
Prof qui c'est qui a trouvé une autre stratégie ? 

Adriss plongé dans 
ses feuilles EM 

756 prof. Adriss, je te parle, c'est ici que ça se passe   EM 

757 Prof qui c'est qui a trouvé une autre stratégie?   EM 

758 Prof Christian, tu as fait comme elle ou pas ?   TM 

759 christian non j'ai pas fait comme ça     

760 Prof tu as fait comment toi ?   TM 

761 christian moi j'ai mis 1 puis j'ai fais plus 1 et plus 1     

762 Prof puis ce n'est pas ce qu'elle a fait elle ?   TM 

763 Prof tu as mis un puis ensuite un et puis ensuite ?   EM 

764 christian encore un     
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765 
Prof 

alors est ce que tu as choisi la même stratégie que 
Rebecca ?   TM 

766 christian Oui     

767 
Prof 

ah oui d'accord et Aline est-ce que tu as une autre 
stratégie ?   TM 

768 Aline Oui     

769 
Prof 

d'accord alors qu'est ce que tu as pris comme stratégie 
?   TM 

770 Aline j'ai mis un, en dessous j'ai mis 2, en dessous j'ai mis 3     

771 Aline j'ai mis 4     

772 Prof ah tu as mis 4 et pourquoi tu as mis 4   TM 

773 Aline j'ai fait le calcul     

774 Prof d'accord …    EM 

775 Prof et c'est quoi comme calcul ?   TM 

     

  Total EC         5   

  Total EM       69   

  Total EA          1   

  Total ER          4   

  Total TS         22   

  Total TR         32   

  Total TT         22   

  Total TM       30   

  Total autre X  0   

     

  Total des interactions de cette partie 274   

  Total des interventions enseignante 185   

  Total des interventions élèves 89   
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Problème des verres / partie 5 

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

1083 prof Rebecca, ouvre ta main lui donne les jetons TT 

1084 Prof tu en as combien ?   EM 

1085 rebecca 5     

1086 Prof d'accord…   EM 

1087 Prof 
combien y a-t-il de jetons dans la main de Rebecca ? 

s'adresse au groupe 
et insiste sur le 
combien EM 

1088 prof vous me faites une phrase pour me répondre à cela   TT 

1089 prof Adriss     

1090 aline  ah je sais !     

1091 adriss il y a 5 jetons     

1092 prof 
tu me répètes ce que tu as dit ? 

écrit au tableau la 
phrase EM 

1093 adriss il y a 5 jetons verts     

1094 aline  moi j'en ai une autre      

1095 prof 
qu'est ce que tu as utilisé comme mots pour répondre 
à la question ?    TM 

1096 adriss il y a      

1097 prof il y a    TS 

1098 prof Bravo   EA 

1099 prof il y a  en accentuant  TS 

1100 prof quand on vous pose la question, combien y  a-t-il de 
verres par rayons ?... Vous répondez quoi ? 

plus précise dans 
les questions par 
quoi TM 

1101 aline  il y a      

1102 prof il y a et ensuite vous donnez la réponse   TT 

1103 prof 
toi tu m'as dit, il y a 5 jetons , là on va pas parler des 
jetons vu qu'on parle des verres 

s'adresse à Adriss 
et récupère les 
jetons TR 

1104 prof 
donc vous réfléchissez 30 secondes dans votre tête à 
quelle réponse vous pouvez apporter    ER 

1105 prof 
vous regardez le schéma, vous regardez aussi votre 
réponse et vous me faites une phrase 

tout de suite 
directive après ER TT 

1106 prof 
chacun doit me dire une phrase pour me dire la 
réponse    TT 

1107 prof 
non laisse, moi j'ai besoin de savoir ce que tu fais, 
n'efface pas, j'ai besoin de voir ce que tu fais  christian efface TT 

1108 prof vous réfléchissez…     

1109 prof …Rebecca…. Rebecca s'étire…. EM 

1110 prof …à une phrase pour me donner la réponde, svp   TT 

1111 aline  j'ai fini  aline efface   

1112 prof n'efface pas !!!!   TT 

1113 aline  j'allais faire la même couleur     
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1114 prof 
laisse toutes les traces stp, comme ça je peux un peu 
analyser ce que tu as fait    TT 

1115 prof d'accord ?...c'est sympa    EA 

1116 prof 
vous réfléchissez à la réponse que vous pouvez me 
donner….et la première personne qui va y répondre, 
c'est Rebbeca.   TS 

1117 prof c'est bon pour tous ?   EM 

1118 prof Rebecca, réponse ?   EM 

1119 rebecca 
il faut mettre + 1 pour tous les rayons, il faut mettre 1 
là, 1 là, 1 là, 1 là, 1 là.     

1120 prof est ce que c'est la réponse que j'attends ?   EM 

1121 adriss non       

1122 prof pourquoi non Adriss ?   EM 

1123 adriss elle... elle dit on rajoute + 1, + 1      

1124 prof 
qu'est ce que j'ai demandé moi ? De faire quoi pour 
me répondre ? 

ne comprennent 
pas l'implicite EM 

1125 christian de répondre par une phrase     

1126 prof merci Christian   EA 

1127 prof 
tu as entendu ce qu'il a dit ? 

s'adressant à 
Rebecca EM 

1128 rebecca par une phrase     

1129 prof 
tu ne m'a pas fait une phrase, qui c'est qui peut me 
faire une phrase ?   EM 

1130 prof adriss ? Comment tu peux répondre à ma question ?   TM 

1131 adriss on doit mettre 5 verres     

1132 prof on doit mettre 5 verres   EM 

1133 prof où ?   TS 

1134 adriss dans les rayons     

1135 prof dans les rayons, est ce que c'est ça la réponse ?   TM 

1136 prof 
est ce que quelqu'un est d'accord avec lui ou pas ? Qui 
c'est qui est d'accord avec Adriss ?   EM 

1137 christian moi       

1138 prof tu es d'accord avec ?   EM 

1139 prof toi tu as mis ça aussi ?   TM 

1140 christian non      

1141 prof non...t'es d'accord ou tu n'es pas d'accord ?   TR 

1142 christian Non     

1143 prof alors tu me dis ce que tu as mis toi    TM 

1144 christian 
moi j'ai mis il y avait 15 verres au début, puis après on 
a rajouté 1 + 1 + 1 + 1 + 1 et puis après ça a donné 20     

1145 prof tu as écris tout ça ?    EM 

1146 prof dis-moi ce que tu as écrit    TT 

1147 christian j'ai écris, il y avait 15 verres (32 mn33)     
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1148 prof 
tu es en train d'expliquer ce que tu as fait... je m'en 
fiche que ce que tu as fait, je veux le résultat de ce 
que tu as fait   TR 

1149 prof aline qu'est ce que tu as mis ?   EM 

1150 prof donne-nous ta réponse   TT 

1151 aline  
il y a 20 verres dans les rayons, on a fait + 1 et - 1 on a 
rajouté un dans chaque rayon     

1152 prof 
tu es en train de me parler de ce que tu as fait tu ne 
me donnes pas le résultat   TR 

1153 prof qui me lit la question?    EM 

1154 prof allez hop elle écrit au tableau EM 

1155 christian combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ?      

1156 prof 

alors mes cocos, autant dans l'énoncé il y a des choses 
importantes, autant dans la question il y a des choses 
importantes qui vont vous permettre de répondre à la 
question   TR 

1157 prof 
les 4 vous m'avez donné une réponse qui n'est pas 
une réponse à la question   TT 

1158 prof 
ça c'est de l'attention et de l'interprétation de ce que 
l'on comprend   TT 

1159 prof 
alors il y a quoi comme mots importants ? Adriss ? 

elle montre la 
question au tableau TR 

1160 adriss combien y a-t-il        

1161 prof combien ?   TR 

1162 prof 
si je te pose la question combien, tu dois répondre par 
quoi ?   TR 

1163 prof 
par des euhh…. non c'est pas ça que je veux dire….. se face un peu…. 

pas 
étayant 

1164 prof 
si je te dis combien, tu vas me dire euhhh aujourd'hui 
?   

pas 
étayant 

1165 adriss Non     

1166 prof 
est ce que tu vas me dire euhh…. longtemps ?   

pas 
étayant 

1167 adriss non      

1168 prof 
tu vas me répondre quoi si je te pose la question 
combien    EM 

1169 adriss euhh je vais répondre…     

1170 prof quand on on pose la question combien ….   TR 

1171 prof 
quand on dit à quelqu'un combien, on répond quoi 
normalement hein ?   TR 

1172 prof 
quand je te dis combien tu as d'argent ? Je dis 
n'importe quoi hein ? On switche là-dessus d'accord 
?...  montre le tableau TR 

1173 prof combien tu as d'argent dans ta poche ? 
s'adressant à 
Christian  TR 
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1174 christian 2 francs     

1175 prof tu m'as répondu : 2 francs   TR 

1176 prof combien tu restes de temps à la maison ? s'adressant à Aline TR 

1177 aline  une heure de temps     

1178 prof une heure, un nombre 1   TR 

1179 prof combien tu as de frères et sœurs ? s'adressant à Adriss TR 

1180 adriss j'ai une sœur     

1181 prof rebecca combien tu as de sacs à la maison ? 
s'adressant à 
Rebecca TR 

1182 rebecca j'ai un sac d'école     

1183 prof j'ai un sac, vous me répondez par des nombres   TR 

1184 prof 
donc quand on vous pose la question combien, vous 
devez me répondre par un nombre …   TT 

1185 prof un nombre 
écrit au tableau en 
insistant sur le mot TR 

1186 prof 
donc maintenant, combien y a-t-il de verres sur 
chaque rayons ? Dans chaque rayons ? Combien y a-t-
il de verres sur chaque rayon ? 

sonnerie de la fin 
du cours TR 

1187 prof vous répondez encore à cette question   EM 

1188 prof ça veut dire quoi Rebecca "sur chaque rayon" ?   TR 

1189 prof sur chaque rayon, vous allez me répondre quoi ? 
rebecca range ses 
affaires TR 

1190 prof 
Rebecca !!! Ça m'énerve ! Tu n'es pas pressée pour 
arriver à l'école le matin alors la moindre des choses 
c'est en tout cas de ne pas partir avant ! 

elle prend un ton 
ferme EM 

1191 prof combien y a-t-il de verres sur chaque rayon ?    TR 

1192 prof vous me répondez par une phrase   TT 

1193 prof 
le début de la phrase vous me l'avez dite là c'est quoi 
? montre le tableau  TR 

1194 adriss il y a      

1195 prof il y a … ?   EM 

1196 prof alors vous dites il y a …  

pointe sur le 
tableau et prend 
appui sur les 
éléments écrits TR 

1197 prof combien il y en a là…1,2,3,4,5,6…   TR 

1198 prof ...il y a 6 verres sur le premier rayon…   TT 

1199 prof il y a 5 verres sur le deuxième rayon.   TT 

     

  Total EC     26   

  Total EM 337   

  Total EA   18   

  Total ER    10   

  Total TS     80   

  Total TR   169   
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  Total TT  105   

  Total TM  86   

  Total autre X 0   

     

  Total intervetnions enseignante 79   

  Total des interactions de cette partie 116   

  Total des interventions élèves 34   

  
Total des interventions non étayantes de cette partie 
3   

  Nombre total des interventions enseignante 831   

  Total des interventions élèves 324   

  Aline 76   

  Adriss 104   

  Rebecca 83   

  Christian 62   

  EC = 3,13 %   

  EM = 40,55 %   

  EA = 2,16 %   

  ER = 1,20 %   

  TS = 9,63 %   

  TR = 20,36 %   

  TT = 12,65 %   

  TM = 10,36 %   

  Autre X= 0 %   
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Tirelire 1/ N°1 

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

1 Prof. Alors…il s'agit d'un problème d'une tirelire   EC 

2 Prof. 
Vous avez tous une tirelire à la maison. Vous 
savez tous ce que c'est qu'une tirelire ? Qu'est-
ce que c'est qu'une tirelire ? projection au bimer EC 

3 Christian je veux dire…c'est pour mettre des sous dedans l'élève lève la main   

4 Prof. 
généralement c'est ses économies…on met de 
l'argent dedans   EC 

5 Prof.  

je vous ai amené la tirelire de mon fils. Une de 
ses tirelires, car il en a deux. Et puis il a mis des 
pièces de 2.--francs et de 5.-- francs 
dedans…d'accord. Ca c'est une tirelire 

ellle montre une tirelire 
"cochon" 

TR 

6 Prof. qui c'est qui n'a pas de tirelire à la maison ?   EC 

7 rebecca moi j'ai une tirelire lève la main   

8 Prof. 

tu as, toi tu as … 

elle s'adresse aux trois 
autres élèves qui 
hochent la tête. EC 

9 Prof. vous mettez régulièrement de l'argent dedans ? elle s'adresse au groupe EC 

10 Aline non, elle est cassée     

11 Prof. 
ah…d'accord. Donc tu en avais une. Tu sais bien 
ce que c'est. elle s'adresse à Aline TR 

12 Prof. 

euh…donc, c'est une histoire de tirelire. Vous 
avez chacun une tirelire, vous imaginez que vous 
avez chacun une tirelire et puis, euh…vous allez 
devoir compter en quelque sorte l'argent que 
vous avez dedans. Vous savez que vous avez 32 
pièces dans votre tirelire, mélangées des pièces 
de 2 francs et des pièces de 5 francs. Et vous 
savez que vous avez un certain montant, 97 
francs, en tout dans cette tirelire. Alors on va lire 
et je vais vous expliquer ce que l'on va faire.  

Elle prend les feuilles sur 
lesquelles se trouve le 
problème et les distribue EC 

13 Prof. 

Alors c'est un défi hein. Vous savez ce que c'est 
un défi. Alors on va relever ce défi. On va relever 
le défi, ça veut dire que l'on va essayer de 
relever ce défi ou plutôt vous allez essayer de 
relever ce défi et de trouver la solution à ce 
problème. D'accord.  En disribuant TR 

14 Prof. 
Alors on va lire ensemble…peut-être…qui sait qui 
veut lire…?    EC 

15 Aline Moi. sans lever la main   

16 Prof. Toi Aline. D'accord. Elle s'adresse à Aline EM 

17 Prof. Alors tu lis doucement. Elle s'adresse à Aline TT 

18 Prof. Les autres vous suivez…   EM 
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19 Prof. 
...je l'ai mis au tableau également. Alors vous 
faites comme vous voulez. 

Elle s'adresse à tous les 
élèves ER 

20 Prof. Vas-y. Elle s'adresse à Aliine TS 

21 Aline données du problèmes 
Elle lit le problème en 
suivant sur la feuille   

22 Prof. Et ensuite… 
Elle regarde Aline et 
pointe la suite (mes 
recherches) sur l'écran EM 

23 Aline 
mes recherches…. 

Elle regarde à l'écran et 
ajoute   

24 Prof. Ok.  Elle s'adresse à Aline EM 

25 Prof. 
Est-ce qu'il y a quelqu'un qui peut m'expliquer ce 
qu'il a compris de ce qui a été lu ? Elle s'adresse au groupe TM 

26 Adriss   Adriss lève la main   

27 Prof. Adriss…? elle s'adresse à Adriss EM 

28 Adriss Alors on sait…dans sa tirelire…     

29 Prof. 
..oui… 

Elle regarde Adriss et 
l'écoute attentivement EM 

30 Adriss ..il y a deux francs ou cinq francs.     

31 Prof. 

Il y a 2 francs ou 5 francs ?  

Elle s'adresse à Adriss, 
montre avec les doigts 2 
francs ou 5 francs EM 

32 Adriss Oui….ou…97 francs.     

33 Prof. 

D'accord… 

Elle s'adresse à Adriss 
qui regarde sa feuille 
mais ne répond pas EM 

34 Prof. …ces 97 francs ça représente quoi ?   TR 

35 Prof. 
Les autres, vous pouvez intervenir hein si vous 
avez des choses à rajouter à ce qu'il a dit Elle s'adresse au groupe TS 

36 Prof. Ces 97 francs ça représente quoi ? Elle s'adresse au groupe TR 

37 Prof. 

Oui Aline… 

Aline lève la 
main.Rebecca ouvre et 
ferme sa bouche, ne 
regarde pas la Prof. Elle 
regarde son stylo, écrit.  EM 

38 Aline Les pièces.. 
Elle parle tout 
doucement   

39 Adriss 97… c'est l'argent     

40 Prof. 
Toi tu dis que c'est l'argent. 

elle s'adresse à Adriss, 
en le pointant EM 

41 Prof. 
Toi tu dis que c'est le nombre de pièce. 

elle s'adresse à Aline, en 
la pointant EM 
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42 Prof. 
Qui sait qui peut apporter une précision là-
dessus. Ils ne sont pas d'accord les deux. 

elle s'adresse au groupe. 
Rebecca se mouche, se 
frotte le nez avec son 
mouchoir ER 

43 Aline De l'argent. répond très rapidement   

44 Prof. 
Ces 97 francs c'est de l'argent. Vous êtes tous 
d'accord avec ça ?  

Elle s'adresse au groupe. 
Rebecca empile ses 
feuilles. TS 

45 Prof. 

Vous avez 97 francs dans votre…. 

Rebecca se frotte le nez 
avec son mouchoir puis 
empile à nouveau ses 
feuilles. TR 

46 Aline Tirelire     

47 Prof. Exactement…pour avez chacun 97 francs dans 
votre tirelire 

Elle tape sur la tirelire en 
même temps qu'elle 
parle TR 

48 Prof. tu suis…? Elle s'adresse à Rebecca EM 

49 Prof. Vous avez 97 francs dans votre tirelire. Elle retape sur la tirelire TR 

50 Prof. 
Et puis, toi, tu m'as parlé de pièces de 2 francs et 
des pièces de 5 francs. Qu'1 pièce de 2 francs et 
qu'1 pièce de 5 francs ? 

Elle s'adresse à Adriss 
qui baisse la tête. TR 

51 Prof. qui sait qui peut aider ? Elle s'adresse au groupe EM 

52 Prof. 
Est-ce qu'on sait combien il y a de pièces de 2 
francs et 5 francs ?... Elle s'adresse au groupe EM 

53 Prof. 

… Rebecca….? 

Elle s'adresse à Rebecca 
qui se déplace sur sa 
chaise et se frotte le nez 
avec son mouchoir. EM 

54 Prof. Est-ce qu'on sait ? Elle s'adresse au groupe. EM 

55 Prof. Toi tu penses qu'on sait ?   EM 

56 Christian Non.     

57 Prof. 

Aline ? 

Rebecca bouge sur sa 
chaise et continue à se 
frotter le nez mais 
regarde en direction des 
élèves. EM 

58 Aline 
Non. 

Après hésitation elle 
répond.   

59 Adriss 

Non. 

L'enseignante regarde 
Adriss et attend une 
réponse.   

60 Rebecca 
  

La Prof. regarde Rebecca 
qui hausse les épaules.   
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61 Prof. On va voir, hein… Je vous propose qu'on 
regarde.  

Elle s'adresse au groupe 
puis se dirige vers le 
tableau. TS 

62 Prof. 
Dans ma tirelire j'ai 32 pièces. Je n'ai que des 
pièces de 2 francs et de 5 francs.  

Elle suit sur l'écran avec 
son stylo et pointe  TR 

63 Prof. 
Que des pièces de 2 francs et des pièces de 5 
francs. Est-ce que l'on sait le nombre qu'on en a 
? De pièces de 2 francs et de 5 francs ? 

Elle s'adresse au groupe 
et répète la phrase. TR 

64 Aline Oui…y a deux francs et cinq francs.     

65 Prof. 
…des pièces. Y a des pièces de 2 francs, y a des 
pièces de 5 francs. 

Elle accentue et 
augmente le ton sur des 
pièces… Elle 
accompagne son 
discours d'un langage 
gestuel pour dire que 
d'un côté il y a des 
pièces de 2.-- et d'un 
autre côté il y a les 
pièces de 5.--. TR 

66 Prof. On ne sait pas…   TT 

67 Aline On ne sait pas combien     

68 Prof. voilà….   EM 

69 Aline 
enfin..on sait qu'il y a des pièces de 2 francs et 
de 5 francs     

70 Prof. Oui   EM 

71 Aline  Mias on ne sait pas combien il y en a en tout.     

72 Prof. 
En tout ? Est-ce qu'on sait ? 

Elle pointe sur le tableau 
et montre les mots EM 

73 Aline Non.     

74 Prof. On continue à lire…   TS 

75 Prof. Avec ces 32 pièces, j'ai 97 francs. On sait quoi 
alors ? 

Elle suit mot après après 
mot sur l'écran avec le 
stylo. TR 

76 Aline bein oui….     

77 Prof. On sait quoi alors ?   TR 

78 Adriss On sait qu'on a 97 francs.      

79 Prof. 
On sait qu'on a 97 francs, mais au niveau des 
pièces, qu'est-ce qu'on sait ?   TR 

80 Aline 32     

81 Adriss 32     

82 Prof. 
qui sait qui est d'accord avec ça ? Il y a 32 pièces 
en tout.  

Elle regarde Adriss, Aline 
et Christian. Christian 
lève la main. Aline lève la 
main. TR 

83 Prof. 
Toi, Rebecca, tu penses qu'il y a combien de 
pièces en tout ? Elle ne répond pas. EM 
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84 Prof. Si tu ne suis pas, c'est pas possible….   EM 

85 Rebecca Y a 32 pièces.     

86 Prof. Y a 32 pièces. Et on sait qu'il y a 97 francs.   TS 

87 

  

Toi tu as dit on ne sait pas combien il y a de 
pièces de 2 francs et combien il y a de pièces de 
5 francs. Elle s'adresse à Aline   

88 Prof. 
Et puis c'est quoi alors qu'on vous demande de 
faire ?   TM 

89 Adriss On…. il hésite   

90 Prof. 
Oui, vas-y. Et les autres vous pouvez parler si 
vous avez quelque chose à dire. 

elle accompagne le 
discours de mouvements 
avec les mains. Elle 
tourne les mains pour 
représenter  un 
mouvement de roue TS 

91 Adriss 
On nous demande combien il y a des pièces de 2 
francs et 5 francs     

92 Prof. 

Combien est-ce qu'il y a de pièces de 2 francs et 
combien il y a de pièces de 5 francs. C'est ça 
votre travail. Le chercher. Pour arriver à combien 
de francs ?   TR 

93 Adriss A 97 francs. 
Christian lève la main en 
même temps   

94 Prof. 

Alors… vous devez chercher combien y a de 
pièces de 2 francs, combien il y a de pièces de 5 
francs, pour arriver à 97 francs. Compris ? Ce 
que vous devez chercher ? 

Elle suit sur l'écran et 
entoure à 3 reprises le 
97 francs. Les élèves 
suivent au tableau, sauf 
Rebecca, qui regarde 
dans le vide. Elle 
s'adresse au groupe. TR 

95 Prof. 

Alors maintenant, dans votre tête… vous allez 
peut-être déjà prendre votre procédure pour 
rédoudre des problèmes. Vous la prenez. Je vous 
en avais donné une. Alors vous prenez votre 
procédure de résolution de problèmes. Qui sait 
qui ne l'a pas? Si jamais je peux en prêter une. 
Ok.    TS 
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96 Prof. 

Vous vous aidez de ça, vous savez ce que vous 
devez faire. Donc, c'est quoi déjà…? Je lis deux 
fois l'énoncé. On l'a déjà lu une fois, vous le 
relisez une fois. Je lis deux fois la question. 
J'entour les mots importants. Je dessine le 
problème. Je choisis la bonne opération. Je fais 
le calcul et je vérifie. Pour l'instant, je veux que 
vous réfléchissiez en lisant une nouvelle fois 
l'énoncé, la question, que vous entouriez les 
mots importants ou vous les soulignez.   TS 

97 Adriss Je l'ai pas. 
La prof. lui donne une 
feuille de procédure   

98 Prof. 

vous notez tout ce que vous faites. Je vous ai mis 
"mes recherches", regardez-ici…vous notez tout 
ce que vous faites et vous continuez sur les 
feuilles de brouillon. 

Elle montre sur la feuille  

TS 

99 Prof. ça marche ? Oui ? Elle s'adresse au groupe EM 

100 Prof. 

Pour ceux qui ont besoin, j'ai ici des pièces de 2 
et 5. Y en a plus qu'assez….d'accord. Vous 
pouvez utiliser pour vous aider, si vous en avez 
besoin. Vous pouvez utiliser la calculette vous en 
avez besoin.   TS 

101 Prof. 

Vous allez réfléchir maintenant pendant 10 
minutes, un petit moins de 10 minutes, 
comment vous allez faire ce problème. Et puis, 
vous démarrez votre problème. Moi je passe 
dans les bancs pour voir comment vous vous y 
prenez. Utilisez votre procédure. Allez-y.   TS 

102 Aline Je peux venir chercher…. 
Elle montre les bocaux 
avec les pièces   

103 Prof. Oui…Je te donne si tu veux.   EM 

104 Prof. 

Vous-y allez là. Hop Hop Hop, on doit résoudre 
ce problème. Vous devez arriver au bout et 
trouver cette solution. Je suis sûre que vous allez 
y arriver. 

Tout le monde lit, 
Rebecca sort son tube de 
colle ER 

105 Aline On doit arriver à 97 ?     

106 Prof. 
Tu relis ton problème, tu regardes, et tu 
soulignes les choses importantes 

Aline sort des pièces et 
comment à les aligner. TS 

107 Prof. 
Rebecca, on n'est pas en train de faire ça 
maintenant. Il faut y aller là…ta procédure est où 
? Elle est là, d'accord ? Allez-y 

R. colle une feuille.  

TS 

108 Christian Je peux avoir un bocal? Christian lève la main     

109 Prof. 
Vous pouvez aussi dessiner les pièces, si vous 
préférez. Dessiner les pièces sur votre feuille, 
comme vous voulez 

R. vient chercher un 
bocal de pièces ER 

110 Prof. Qu'est-ce que tu cherches là ? Tu fais quoi ?   EM 
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111 Christian 
Je prends les pièces de 2 francs et de 5 France, 
et puis après je les….     

112 Prof. tu sais combien tu dois en prendre de chaque ?   EM 

113 Christian Oui. 
    

114 Prof. Combien ? 
Christian ne répond pas 
mais continue à sortir 
ses pièce EM 

115 Prof. 

Il y a 32 pièces de 5 francs et 32 pièces de 2 
francs, d'accord. Alors tu vas devoir chercher 
combien tu auras de pièces de 5 et de 2 pour 
arriver à combien de francs ?   TR 

116 Christian  à 97.     

117 Prof. voilà…   EM 

118 Prof. Alors... vas-y.   ER 

119 Prof. Qu'est-ce que tu fais Aline ?   EM 

120 Aline Je compte.     

121 Prof. Oui, tu compte quoi ?   EM 

122 Aline 
Je compte d'abord les pièces de 5 et puis après 
je compte les pièces de 2.   EM 

123 Prof. 
D'accord, et puis tu as choisi comment le 
nombre de pièces de 5 et de 2 à compter ?   TM 

124 Aline Eh bien celles qui sont là. Elle montre le bocal   

125 Prof. 
et tu penses que j'ai mis le nombre exact de 
pièces ?   EM 

126 Prof. 
Parce que c'est quoi ton travail ? On te demande 
quoi ? Qu'est-ce que tu dois chercher ?   TR 

127 Aline 
Je dois chercher combien y a de pièces de 2 et 
de 5.     

128 Prof. Oui…pour arriver à combien ?   EM 

129 Aline  à 97 francs.     

130 Prof.  

Oui. Moi je t'ai mis à disposition des pièces. Ce 
n'est pas le nombre exact de pièces. Je ne t'ai 
pas mis le nombre exact de pièces qu'il faut. 
Maintenant, il faut que tu fasses une recherche 
pour arriver à 97 francs, avec des pièces de 5 et 
des pièces de 2. Comment tu t'y prends ?   TM 

131 Aline 
Je fais d'abord avec les pièces de 5 et après avec 
les pièces de 2.     

132 Prof. d'accord, essaie…   ER 

133 Prof. 
…tu sais qu'il y a 32 pièces en tout entre les 
pièces de 2 et de 5. Tu peux soit démarrer avec 
le spièces de 2 soit avec les pièces de 5. Vas-y   TS 

134 Prof. Adriss, tu fais quoi ?   TM 
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135 Adriss 
Je fais des calculs pour savoir combien il faut de 
pièces de 2 et de 5.     

136 Prof. D'accord, et tu fais quoi comme calculs ?   TM 

137 Adriss bein…5 + 5 + 5 pour arriver à 97.     

138 Prof. 
D'accord, alors tu notes si tu fais ça, c'est 
possible ? Tu notes tout ce que tu fais. Comme 
ça je peux voir ce que tu as fait.    TS 

139 Prof. 
Tu peux t'aider de la claculette aussi. Tu en as 
une ?   TT 

140 Adriss Non.     

141 Prof. Je t'en prête une.   XX 

142 Prof. 
tu as démarré avec 5 + 5 + 5… mais est-ce que tu 
aurais pu commencer par les pièces de 2 ?   TM 

143 Adriss Oui.     

144 Prof. Pourquoi tu as démarré plutôt par les 5 ?   TM 

145 Adriss Parce que c'est plus facile.     

146 Prof. D'accord.   EM 

147 Prof. Qu'est-ce que tu fais Rebecca, toi ?   EM 

148 Rebecca Je met en tas les pièces de 2.- et de 5.-     

149 
Prof. 

Mais oui d'accord et tu dois faire quoi ? mais 
qu'est-ce qu'on te demande de faire ?   TR 

150 Rebecca Si j'ai compté combien il y a de pièces     

151 

Prof. 

Mais je ne t'ai pas mis le bon nombre, je t'ai mis 
32 pièces de 2.- et 32 pièces de 5.-. Alors que là, 
on te dit qu'il y a combien de pièces en tout ? 
Entre les pièces de 2.- et de 5.- 

En pointant le 
document. Rebecca ne 
répond pas TR 

152 Aline Vous n'avez pas mis de pièce de un ?     

153 

Prof. 

Non, parce que c'est des pièces de deux et de 
cinq, Tu dois trouver avec des pièces de deux et 
de cinq Aline.   TR 

154 Prof. Pourquoi tu aurais besoin de pièces de 1.- ?   TR 

155 Aline Parce qu'il manquerait 1 pour arriver à 97.- je ne rebondis pas…   

156 

Prof. 

Rebecca, tu as entendu ce que je t'ai dit ? Tu 
dois arriver à 32 pièces en tout. Entre les pièces 
de deux et de cinq   TR 

157 Adriss Je peux avoir …. Madame ? 20m18   

158 

Prof. 
Tu n'est pas obligée de travailler avec des pièces, 
tu peux écrire aussi, 2 plus 2 si c'est plus facile   TR 

159 Adriss Madame ? Je peux ? Il se lève   

160 Prof. Oui    EM 

161 Adriss … 20m25   

162 Prof. Je n'ai pas compris   EM 

163 Adriss …     

164 Prof. Ah oui oui oui     



175
 

165 
Prof. 

Tu peux faire 2 plus 2 si c'est plus facile ou cinq 
plus cinq plus cinq et puis écrire 

Adriss va à l'ordinateur 
pour reactiver l'écran TS 

166 

Prof. 

Vous n'êtes pas obligés d'utiliser les pièces, vous 
pouvez écrire les chiffres que vous faites. Par 
exemple deux plus deux plus deux ou cinq plus 
cinq plus cinq, d'accord ? Oui S'adresse au groupe TS 

167 Christian Oui     

168 

Prof. D'accord 

Christian a l'air dissipé et 
pose sa tête sur le 
bureau mais en fait, il 
regarde sa pile de pièces EM 

169 Adriss J'ai trouvé     

170 Prof. Alors, qu'est-ce que tu as trouvé ?   EM 

171 
Adiss 

Alors j'ai fait.. Ça plus ça, plus ça…. Et j'arrive à 
95     

172 Prof. Ouais   EM 

173 Adriss … 95 plus 2, ça fait 97     

174 Prof Alors c'est juste, tu arrives à 97.   TS 

175 
Prof. 

Maintenant tu dois arriver à combien de pièces 
en tout ?   TR 

176 prof. c'est déjà pas mal ce que tu as fait là.   EA 

177 Prof. Tu arrives à combien de pièces en tout ?   TR 

178 Adriss J'arrive à 97     

179 Prof. A 97 quoi ?   TR 

180 Adriss 97 francs     

181 Prof.  Oui, c'est bien …   EA 

182   et puis tu as combien de pièces ? Adriss les compte EM 

183 Adriss ? 24m04   

184 

Prof. 

Il me semble que j'en ai compté un petit peu 
plus. Comment tu peux faire quand c'est comme 
ça ? 

La Prof. lui montre 
comment faire. TT 

185 

Prof. 

Un, deux … d'accord ? Tu comprends ? Oui ? Et 
tu continues comme ça. … 11, 12, 13, 14, 15, 16, 
17, 18. Tu arrives à combien ?   TT 

186 Adriss ? 24m36   

187 Prof C'est un peu beaucoup.   TT 

188 Prof. Tu dois en avoir combien ?   EM 

189 Adriss ? 24m42   

190 
Prof. 

Tu m'as dit que tu arrivais... Oui, c'est juste. Tu 
arrives à 97 francs hein   TS 

191 Adriss Oui     

192 
Prof. 

Mais tu as vingt pièces et tu dois normalement 
avoir combien de pièces ? (appui sur l'erreur) ER 
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193 

Prof. 
Relis voir ton problème Adriss. Relis le problème. 
Tu n'as pas souligné les choses importantes.   TT 

194 Prof. Dans ma tirelire, j'ai …   TR 

195 Adriss 32 pièces     

196 

Prof. 

Je n'ai que des pièces de 2 francs et des pièces 
de 5 francs. J'ai 32 pièces en tout et j'ai combien 
d'argent ?   TR 

197 Adriss 97     

198 

Prof. 

Ok. Et là, tu as combien de pièces ? Tu arrives à 
combien de pièces toi ? 19 pièces de cinq et 1 
pièces de… ?   TT 

199 Adriss Deux     

200 

Prof. 

Donc tu arrives à vingt pièces. Il te manque des 
pièces non ou bien pas ? Combien ? Est-ce que 
c'est ce que l'on te demandait ?   TR 

201 Adriss Faut des pièces de 5.- et des …     

202 

Prof. 

Qu'est ce qui ne joue pas dant ton calcul, qu'est-
ce qui ne joue pas dans ton calcul ? Y a bien des 
choses qui jouent mais qu'est-ce qui ne joue pas 
dans ton calcul ?   TM 

203 Adriss C'est un peu long ?     

204 
Prof. 

Non, qu'est-ce que tu veux dire par "c'est un peu 
long" ?   EM 

205 Adriss Ca fait beaucoup     

206 
Prof. 

C'est possible, c'est une possibiité de faire 
comme ça…ce n'est pas un problème….   TT 

207 Prof. Mais qu'est-ce qui ne va pas là ?   ER 

208 

Prof. 

Tu as trouvé le montant, c'est juste. Tu as trouvé 
la somme de 97.- mais y a quoi qui ne joue pas 
dans ce que tu as trouvé ?   ER 

209 
Adriss 

Ah j'ai compris. Y a que des pièces de deux ou 
cinq     

210 Prof. Oui….mais …   EM 

211 

Prof. 

...c'est ce que tu as fait. Pièces de deux, pièces 
de cinq. Y a quoi qui ne va pas dans ce que tu as 
trouvé ?   ER 

212 Prof Regarde bien….   EM 

213 Prof. Dans ma tirelire, j'ai …   TR 

214 Adriss J'ai 32 pièces     

215 
Prof. 

Top, 32 pièces. Avec ces 32 pièces, j'ai 97.- et toi 
tu as combien de pièces ?   TS 

216 Adriss J'en ai 20 et il faut en avoir 32     

217 Prof. Il en manque combien ?   EM 
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218 
Prof. 

Tu dois arriver à 32, tu dois arriver à 32 pièces et 
tu en as vingt. Ca fait combien 32 moins 20 ?   TS 

219 Adriss 32 Adriss fait le calcul   

220 Prof 32…   EM 

221 Prof. Il te manque combien de pièces ?   EM 

222 Adriss 12     

223 Prof 12. Comment tu peux faire alors ?   TM 

224 Prof. C'est déjà bien ce que tu as fait.   EA 

225 Prof. Comment tu pouvais faire ?      

226 
Prof. 

Comment tu pouvais faire. Qu'est-ce que tu dois 
faire ?    TM 

227 prof. Qu'est-ce qui ne joue pas ?    EM 

228 Prof. Est-ce que tu peux rajouter des pièces ?   EM 

229 Prof. Non   TT 

230 Adriss Non, je ne peux pas     

231 

Prof. 

Non, pourquoi.... parce que tu arriveras plus loin 
que 97.-. Donc tu dois arriver à 97.-, au même 
montant mais en disposant autrement.    TT 

232 Prof. Donc, c'est quoi le problème, réfléchis….   TM 

233 
Prof.  

Tu gardes ça, parce que c'est bien ce que tu as 
fait.   EA 

234 
Prof. 

Quel est le problème ? Comment tu pourrais 
faire ?   TM 

235 

Prof. 

Vous notez ce que vous avez à noter et après on 
va, on va discuter ensemble de ce que vous avez 
déjà touvé. En s'adressant au groupe TS 

236 Prof.  Alors, vous avez noté ce que vous aviez à noter ? Personne ne répond EM 

237 Prof. Tu as calculé combien ça faisait là ou bien pas ? S'adressant à Rebecca EM 

238 Rebecca J'ai pas calculé     

239 
Prof. 

D'accord. Alors c'est bon ? vous avez noté ce que 
vous aviez à noter ? Personne ne répond EM 

240 Prof. Qu'est ce que tu veux noter Christian ?   EM 

241 Christian … 30m13   

242 Prof. Deux pièces de deux, c'est ça ?   TR 

243 Christian Oui     

244 

Prof. 

Alors tu marques deux p pour pièces, je t'aide 
hein parce que .. Pièces de deux. Non mais 
n'écris pas tout. Finis….ça suffit.   TT 

245 
Prof. 

… pièces de deux francs. Deux pièces de 2.-, ça 
fait combien ? Et là, tu en as combien ?  

La prof. lui montre 
comment écrire. TR 

246 Prof. C'est ça que tu voulais me dire ?   EM 

247 Christian Oui     

248 Prof. Tu en avais combien, tu sais ?   TR 

249 Christian Là, j'en avais 90 parce que j'ai compté 5 par 5     

250 Prof. 90 francs ou 90 pièces ?   TR 
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251 Christian 90 pièces     

252 
Prof. 

Je ne pense pas que tu aies 90 pièces….tu es sûr 
de toi ?   ER 

253 Christian Attendez, je vais compter. Une, deux …. cinq, dix     

254 Prof. Tu calcules l'argent ou les pièces ?   TR 

255 Christian Les pièces      

256 
Prof 

Et tu dis, cinq, dix. Comment tu fais ? Montre- 
moi    TM 

257 Christian Parce que cinq, je vais compter par cinq.     

258 
Prof. 

Ah ok d'accord, je comprends, excuse…. Vas-y 
alors….    EA 

259 Prof. compte vite et après on passe….   TS 

260 Aline Ah, j'ai trouvé     

261 
Prof. Il y en a combien alors ? 

En s'adressant à 
Christian EM 

262 Christian J'ai compté 85     

263 Prof. 85 pièces ou argent ?   TR 

264 Christian Pièces     

265 Prof. Tu  n'as pas 85 pièces là Christian   TT 

266 
Prof. 

Comment tu fais pour calculer les pièces ? Une, 
deux… continue… 

La prof. lui montre et 
compte. TT 

267 

Christian 

Un, deux, trois, quatre, cinq, six, sept, huit, neuf, 
dix, onze, douze, treize, quatorze, quinze, seize, 
dix-sept. 

Sa pile de pièce 
s'écroule.   

268 
Prof. 

Ah, tu as 17 pièces. Alors marque 17 pièces. 17 
pièces de ?... De combien ?   TS 

269 Christian De cinq     

270 Prof. De cinq   EM 

271 Prof. Maintenant on va regarder ensemble.   TS 

272 Prof. Alors, vous regardez ici.   EM 

273 
Prof. 

On va juste reprendre ensemble ce que vous 
avez déjà fait et voir ce que vous avez fait déjà.  En s'adressant au groupe TS 

274 
Prof. 

Alors si je reprends ce qui était important dans le 
problème. Dans ma tirelire j'ai ? En pointant le tableau TR 

275 Aline 32 pièces     

276 Prof. 32 pièces. Je n'ai que des pièces de ?   TR 

277 Aline deux francs     

278 
Prof 

deux francs, est-ce que c'est important ça ? Oui 
et des pièces de ?   TR 

279 Aline Cinq francs     

280 

Prof. 

D'accord, donc il y a des pièces de 2 francs et des 
pièces de 5 francs. Vous avez 32 pièces, il y a des 
pièces de 2 francs et des pièces de 5 francs. On 
est d'accord ?  2 francs et 5 francs 

La prof. Inscrit les infos 
au tableau TR 
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281 
Prof. 

On ne sait pas combien il y en a et on ne sait pas 
combien il y a de pièces de 5 francs. 

Rebecca et Adriss ne 
sont pas attentifs   

282 Prof Adriss, il te faut regarder ici stpl, Rebecca aussi   EM 

283 

Prof. 

On ne sait pas combien il y a de pièces de 2 
francs, on ne sait pas combien il y a de pièces de 
5 francs. Par contre, on sait qu'il y a 32 francs 
dans la crousille. Si je dessine la crousille, il y a 
32 francs dedans, d'accord ?   TR 

284 
Prof. 

Combien.. Alors, avec ces 32 pièces j'ai ? 
Combien d'argent ?   EM 

285 Aline 97 francs     

286 Prof. 97 francs donc ces 32 francs égalent 97 francs En écrivant au tableau TR 

287 

Prof. 

Combien y a-t-il de pièces de 2 francs et de 5 
francs ? Combien il y a de pièces de 2 francs et 
de 5 francs ? En pointant au tableau EM 

288 

Prof. 

Votre travail, comme on l'a dit avant, c'est de 
trouver le nombre de pièces de 2 et de pièces de 
5.   TS 

289 
Prof. 

Qui est-ce que qui a une stratégie ? Qui a essayé 
de faire quelque chose ? 

Aline lève la main, 
Rebecca compte ses 
sous TM 

290 
Prof. Rebecca tu suis ce qui se dit ? 

Elle ne réagit pas et 
continues ses comptes. EM 

291 
Aline 

Il y a 17 pièces de 5 francs et il y a une pièce de 2 
francs     

292 
Prof. 

Alors, comment tu en es venue à ça, à ce résultat 
?   TM 

293 Aline Et bien j'ai compté, j'ai fait des calculs     

294 Prof. Comment tu as fait ?   TM 

295 
Aline D'abord j'ai compté les pièces de 5 

La prof. écrit au tableau 
la proposition d'Aline   

296 
Prof.  

D'abord tu as compté toutes les pièces de 5 que 
tu avais ? Rebecca est à l'écoute TM 

297 Aline J'ai fait des calculs avec des pièces de 5     

298 

Prof. 

Oui mais tu as fais quoi comme calcul avec les 
pièces de 5 ? Qu'est-ce que tu as fait comme 
calcul ?   TM 

299 Aline Ben… j'ai pris la monnaie      

300 
Prof. 

Comment ? Tu as pris tes pièces de 5 et puis tu 
as fais quoi ?   TM 

301 Aline J'ai fait plus… plus 10      

302 
Prof. 

Cinq… vas-y explique moi comment tu as fait 
cinq… Avec le geste de la main  TM 

303 Aline Cinq plus cinq, dix, .. J'ai fait     
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304 
Prof. 

Donc, tu as pris les pièces de 5 francs et puis tu 
as calculé cinq plus cinq….   TR 

305 
  Comme ça ? 

La prof. écrit au tableau 
la proposition d'Aline TT 

306 Aline Oui     

307 Prof. Jusqu'à combien ?   TM 

308 Aline  Ben… jusqu'à ce que …     

309 Prof. Jusqu'à ce que ça donne combien ?   EM 

310 Aline Avec les pièces de 5, ça m'a donné 17     

311 

Prof. 

Oui mais jusqu'à combien tu as été avec tes 
pièces de 5 ? Dans ta tête, tu devais aller jusqu'à 
combien avec ces pièces de 5 ?   TM 

312 Aline A 97 francs.     

313 Prof A 97 francs alors…je comprends.   EM 

314 

Prof.  

Alors, tu as fait cinq.. Alors je marque Aline. 
Donc tu as fais cinq plus cinq plus cinq plus cinq, 
tu as fait 17 fois cinq en fin de compte ? C'est 
ça? 

La prof. note au tableau. 
Aline ne répond pas TR 

315 Prof. Oui ? Alors ça fait 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11 ..   TR 

316 Aline Ah non, moi je n'ai pas fait comme ça.     

317 Prof. Tu as fait comment alors ?   TM 

318 
Aline 

J'ai fait cinq plus cinq, j'ai rajouté cinq, euh… et 
puis après j'ai continué     

319 Prof. Cinq plus cinq et j'ai rajouté et j'ai continué….   EM 

320 

Prof. 

Sauf que tu n'as pas noté ce que tu as fait 
comme calcul ou bien tu as noté. Non, tu as fait 
avec les pièces. 

En montrant au tableau, 
réaction de deux autres 
élèves TS 

321 Aline Oui     

322 Prof. Est-ce que tu as noté ton calcul là ?   TR 

323 Aline euh… non     

324 Prof. Tu as noté quoi ?   TR 

325 Aline Il y a une pièce de …     

326 
Prof 

Oui, donc tu n'as pas noté. Ma question est est-
ce que tu as noté le calcul que tu as fait ?   TS 

327 Aline Non     

328 

Prof. 

Tu sais que tu as été jusqu'à 17 pièces de cinq. 
C'est ça ? Alors c'est ce que je fais là, cinq, 
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17.   TT 

329 
Prof. 

Puis après ces 17 pièces de cinq qu'et-ce que tu 
as fait ?   TM 

330 Aline Et bien j'ai compté.     

331 
Prof. Et tu es arrivée à combien ? Total 

Rebecca n'a pas l'air 
d'écouter EM 

332 
Aline 

Ben, je ne sais pas moi. Ils ont dit qu'il y avait 17 
de cinq.     
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333 Prof. Non, ils n'ont pas dit ça. Ca c'est toi qui a dit.   EM 

334 Aline Oui mais il y a 17 pièces de cinq.     

335 
Prof. 

Qui c'est qui t'a dit qu'il y avait 17 pièces de cinq 
?   EM 

336 Aline Non mais j'ai fait     

337 

Prof. 

Oui et puis tu es arrivée à combien comme total 
? Parce que tu m'as dit 17 pièces de cinq plus 
une pièce de deux. C'est ça ? 

Christian a qql chose qui 
le dérange dans la 
bouche TR 

338 Aline Oui     

339 
Prof. 

Ok, alors on arrive à combien ? C'est ça ma 
question.  En s'adressant à Aline EM 

340 Adriss Comme moi avant     

341 Prof. On ne sait pas ?   TR 

342 Prof. Tu ne sais pas ? Ou tu sais ? En s'adressant à Aline EM 

343 Aline Je sais plus moi     

344 
Prof. 

Tu es arrivée à combien ? Mais tu as noté ce que 
tu as fait Aline ? Aline ne répond pas TR 

345 
Prof. 

Tu arrives à combien au niveau de ton résultat, 
ton total ? 

Aline ne répond toujours 
pas. TR 

346 Prof. Tu ne sais pas ? Ok.   EM 

347 
Prof. 

Alors est-ce qu'il y a quelqu'un qui a un autre… 
on verra après… Ta technique elle est pas mal…   EA 

348 
Prof. 

Maintenant, il faut aller un petit peu plus loin. 
On va voir ça.   TS 

349 

Prof. 

Adriss, qu'est-ce que tu as fait Adriss ? Ou 
Christian ou Rebecca, qu'est-ce que vous avez 
fait ? Christian qu'est-ce que tu as fait parce que 
là il y a Adriss qui compte. Qu'est-ce que tu as 
fait Christian ? Adriss ne répond pas TM 

350 Christian Et bien … j'ai …     

351 

Prof. 

Déjà qu'est-ce que tu penses de la technique 
d'Aline ? Est-ce que ça s'approche de ce que toi 
tu as fait ? 

Les trois autres élèves 
vaquent à leur 
occupation… TM 

352 Christian Pas tellement     

353 Prof. Pas tellement. Alors qu'est-ce que tu as fait toi ?    TM 

354 
Prof. 

J'aimerai bien que les autres vous écoutiez svp. 
Qu'est-ce que tu as fait Christian ?   TM 

355 Christian Et bien pour ….. il faut faire cinq fois cinq     

356 Prof. Oui, et puis ?    TM 

357 

Christian 
Et puis euh… après. Faut compter les pièces, les 
pièces de cinq et puis après euh… on fait le calcul Aline compte ses pièces   

358 

Prof. 

Explique-moi, redis-moi. Toi, qu'est-ce qui faut 
faire. Faut compter les pièces de cinq et tu vas 
jusqu'à combien ?   TM 
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359 Christian Euh.. jusqu'à 17     

360 Prof. 17 pièces ? 17, pourquoi 17 ? Silence de Christian TM 

361 

Prof. 

Toi, tu as fait quoi. Je ne te demande pas ce 
qu'Aline a fait ou les autres ont fait. Toi, tu as fait 
quoi comme calcul Christian ?    TM 

362 Christian Ah, j'ai fait …. Ding dong dong :-) deux fois deux 41m45   

363 
Prof. 

Deux fois deux quoi ? Tu as noté des choses. 
Deux fois… Tu as noté quoi toi sur ta feuille ?   TM 

364 
Prof. Vous attendez 2 minutes. 

Rebecca semble ranger 
ses affaires. EM 

365 

Christian Deux pièces de deux francs et puis… 

Aline compte tjs ses 
pièces et les autres n'ont 
pas l'air attentifs   

366 Prof. Deux, deux pièces de deux francs   EM 

367 Christian Oui et euh… 17 pièces de cinq francs     

368 Prof. Et ?   EM  

369 Christian 17 pièces de cinq francs     

370 Prof. Et là, tu arrives à combien ?   EM 

371 
Christian Euh… j'arriverai à euh… j'arrive à 19 

Rebecca range tjs ses 
affaires   

372 Prof. 19 pièces   TR 

373 Christian Oui     

374 Prof. D'accord, 19 pièces.   TS 

375 
Prof. Tu arrives à combien la somme ? 

Rebecca ramène le pot 
d'argent EM 

376 Christian La somme euh… j'arrive euh.. À 97     

377 Prof. A 97 francs ?   EM 

378 Christian Oui     

379 

Prof. 

Cinq fois dix cinquante, sept fois cinq trente-
cinq, ça fait 85. Non, tu n'arrives pas à 97 francs, 
tu arrives à 89 francs, ok.   TT 

380 Prof. Adriss, toi, tu as fait quoi ?   TM  

381 
Prof. On attend encore cinq minutes 

Rebecca se mouche et 
semble prête à partir. EM 

382 
Prof. 

Adriss, toi, tu as fait quoi ? Adriss, tu as fait quoi 
toi ? 

Christian et Aline 
compte les sous. TM 

383 Adriss ?? 43m16   

384 

Prof. ?? 

Rebecca ressort ses 
feuilles, Aline et 
Christian rangent leur 
sous ?? 

385 Adriss ?? 43m21   

386 Prof. D'accord   EM 

387 Prof. Rebecca, toi tu as fait quoi ?   TM 

388 Rebecca Ça En montrant sa feuille   
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389 

Prof. 

Tu as fait quoi. Toi, tu as mult … Rebecca, elle, 
elle a… Elle a calculé. Tu as additionné les pièces 
de deux francs.   TT 

390 Rebecca Oui, j'ai additionné     

391 
Prof. 

Tu as été jusqu'à combien de pièces de deux 
francs ? Jusqu'à combien tu es allée ? 

Rebecca compte sur sa 
feuille TR 

392 Rebecca 32     

393 
Prof. 

Ah, jusqu'à 32 pièces de deux francs. Oui, et 
après qu'est-ce que tu as fait ?   TM 

394 Rebecca ? 44m03   

395 

Prof. 

Ouhh… alors tu arrives à 32 pièces de deux 
francs et à 32 pièces de cinq francs. Est-ce que 
c'est ça que l'on doit faire ? Tu arrives à combien 
comme somme ? 32 pièces de deux francs, 32 
pièces de cinq francs. ça fait 64 francs et cinq 
fois trois 15, 150, 5 fois 2 dix, 160 francs. Ouh la 
la, tu es à 100.... 224 francs, ça fait un peu trop 
hein ? 

Christian n'a pas l'air 
d'écouter et Adriss 
s'occupe avec sa 
calculatrice TT 

396 Rebecca Oui     

397 Prof. Et Adriss, toi tu as fait quoi ?   TM 

398 
Prof. 

Vous laissez les feuilles. Vous laissez tout sur la 
table. 

Rebecca ressort ses 
feuilles   TS 

399 Prof. Adriss, qu'est-ce que tu as fait toi ?   TM 

400 Adriss ? 44m43   

401 

Prof. 

Toi, tu as fait plus deux et tu as fait combien de 
fois plus deux ? Tu as fait combien de fois plus 
deux ?   TM 

402 Adriss ? 44m58   

403 Prof. Hein ?   EM 

404 Adriss ? 45m01   

405 

Prof. 

D'accord. Mais tu es arrivé à combien pour 
l'instant ? Ta stratégie c'est quoi, c'est de faire 
quoi ? Plus deux et ensuite ? Quand tu as fait les 
plus deux, qu'est-ce que tu fais ? Tu vas jusqu'à 
combien ? 

Rebecca range ses 
affaires, les autres 
écoutent TM 

406 Adriss Je vais jusqu'à 97     

407 Prof. Francs ?   TR 

408 Adriss Oui     

409 

Prof. 

Est-ce que tu y arriveras ? Tu avais déjà essayé 
là. T'avais essayé. Ah non, tu avais essayé avec 
les cinq. Donc toi maintenant, tu as essayé 
d'abord avec les cinq et puis maintenant tu fais 
avec les deux.    TR 

410 Adriss Oui     

411 Prof. D'accord, ok.   EM 
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412   Alors, moi, je vous donne juste une petite piste…    TT 

413 Prof. Ce que tu fais Adriss, c'est très bien.   EA 

414 

Prof. 

 Il faut calculer avec les deux francs. Faire deux 
plus deux plus deux, c'est une stratégie. Deux 
plus deux plus deux plus deux … et puis on essaie 
d'aller le plus proche de 97 francs. Mais vous 
vous rendrez compte qu'il y a un petit problème   TT 

415 Aline C'est trop long     

416 

Prof. 

Non, on arrivera déjà un pas à 97 francs, parce 
que deux c'est un nombre pair, donc on arrivera 
soit à 98 soit à 96 et puis d'autre part, il y a un 
autre problème, c'est qu'on n'aura pas assez… 
On aura par rapport au nombre de pièces, ça ne 
correspondra pas au 32 pièces. Donc faudra 
trouver une autre solution, il faudra compenser 
les pièces de 2 francs avec des pièces de ... avec 
des autres pièces, des pièces de 5 francs pour 
arriver à 97. Donc faudra un certain nombre de 
pièces de deux francs et un certain nombre de 
pièces de cinq francs. 

Tout le monde est 
attentif. La prof. 
explique avec bcp de 
gestes des mains TT 

417 
Prof. Compris ou pas ?  

Pas de réponse, Rebecca 
acquièse de la tête EM 

418 

Prof. 

Donc, vous redemarrerez avec les pièces de deux 
francs, calculerez les pièces de deux francs à 
combien vous arrivez au plus proche de 97 
francs. Puis ensuite, voir qu'est ce qu'il faudra 
faire, changer des pièces de deux francs pour 
mettre des pièces de cinq francs pour arriver à 
97 francs.   TT 

419 Aline Moi je crois que j'y suis déjà      

420 Prof. Vous avez compris la stratégie ? Ou bien pas.   EM 

421 
Prof. 

Rebecca ? D'accord alors on verra ça la 
prochaine fois. Vous pouvez rentrer à la maison. Rebecca se lève. TS 

422 Adriss Ca, je mets où ?     

423 Prof. Vous laissez tout sur la table.   TS 

424 Rebecca Au revoir !     

425 Prof. Qu'est-ce que tu dis Aline ?   EM 

426 Rebecca Au revoir !     

427 Prof. Salut !   XX 

428 

Prof. 

Toi, tu as 17 pièces de cinq francs. 17 pièces de 5 
francs, ça fait 10 fois 5 cinquante, 7 fois 5, 35 
euh… ça fait 85 francs….. ? Tu dois arriver à 97 … 
? 5 et puis après, pièces de deux... 

Je n'entends plus très 
bien… TS 

429 Adriss Au revoir !     
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430 Prof. Salut !   XX 

431 ?? …. ??  48min ?? 

432 Aline Dix, vingt, trente…     

433 Christian Au revoir !     

434 Prof Salut !   XX 

435 

Prof. 

Dix, vingt, trente, quarante, cinquante-cinq 
francs, cinquante-cinq francs, cinquante-six, 
cinquante-sept.   TT 

436 Aline Il n'y a pas assez     

437 Prof. Alors qu'est-ce que tu dois faire ?   EM 

438 Aline Je dois ??? 48m54   

439 
Prof. 

Alors, tu mets quoi ? Des pièces de deux ? Ou 
des pièces de cinq ?   EM 

440 Aline ??     

441 

Prof. 

Là, tu es en train de faire du hasard là. Essaie de 
calculer … c'est du hasard ? Ou bien, t'es arrivée 
comment à 11 pièces de cinq ?   TM 

442 Aline Et bien j'ai fait ???     

443 
Prof. 

Et pourquoi tu t'es arrêtée à 11 pièces de cinq ? 
C'est ça ma question.   TM 

444 Aline ??     

445 Prof. ??   ?? 

446 Aline ??     

447 
Prof. 

Oui mais pourquoi tu as décidé onze ? Par 
hasard ?   TM 

448 Aline Non, j'ai fait .. ?? 49m47   

449 Prof. ??   ?? 

450 Aline Au revoir !     

451 Prof. Salut !   XX 

          

    Total EC 8   

    Total EM 86   

    Total EA 7   

    Total ER 12   

    Total TS 35   

    Total TR 58   

    Total TT 23   

    Total TM 44   

    Total autre X 0   

          

    total interventions  273   

          

    EC = 2,93 %     

    EM = 31,5 %     

    EA = 2,56 %     
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    ER = 4,39 %     

    TS = 12,82 %     

    TR = 21,24 %     

    TT =8,42 %     

    TM = 16,11 %     

    Autre X = 0 %     

          

    total des interventions enseignante 273     

    total des interventions élèves 169     

  
  

total des interventions non étayantes ou non 
comptabilisées 9     

    total des interactions prises en compte 442     

          

    total interventions comptabilisées Aline 61     

    total interventions comptabilisées Adriss 52     

    total interventions comptabilisées Rebecca 13     

    total interventions comptabilisées Christian 32     

    total interventions élèves 168     



TIRELIRE 2 / ENREGISTREMENT N°1 

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

1 Prof. 
Alors, je vais vous distribuer le problème. Le 
même type de problème mais avec moins de 
pièces. D'accord ? Un peu de place hop…. Personne ne répond EC 

  Prof. 
vous mettez votre nom au sommet avec la date 
svp. Votre nom au sommet et la date. Vous 
arrivez à lire ?   TS 

2 Aline On est le combien aujourd'hui S'adressant à Adriss   

3 Adriss Quoi ?     

4 Aline 
On est le combien ? 

S'adressant à Adriss qui 
ne répond pas   

5 Prof. Comment ?   EM 

6 Aline On est le combien aujourd'hui     

7 Adriss … c'est pas écrit S'adressant à Rebecca   

8 Prof. 
On est le 21 mai. ça c'est à Rebecca à noter 
normalement.   EC 

9 Adriss Oui     

10 Prof. 
Voilà. Le prénom vous mettez vos initiales, pas 
besoin de tout écrire. Ca me suffit, juste que je 
sache qui est à quoi, quoi est à qui… S'adressant au groupe TS 

11 Prof. C'est bon ? Personne ne répond EM 

12 Prof. 
Alors qui c'est qui veut lire le problème ? 

S'adressant au groupe. 
Christian lève la main EC 

  Prof.  
christian, vas-y, vas-y. Tu lis sur ta feuille et 
puis on suit.   TS 

13 Christian 

Dans ma tirelire, j'ai 6 pièces et je n'ai que des 
pièces de 2 francs et des pièces de 5 francs. 
Avec ces 6 pièces, j'ai vingt et un francs. 
Combien y a-t-il de pièces de 2 francs et de 5 
francs. Mes recherches     

  Prof. Très bien…   EA 

14 Prof. 
Alors on va relire ensemble une fois. Pour se 
représenter le problème je vous redis… voilà 
c'est ça ici. ça c'est quoi ? 

En montrant un petit 
cochon TR 

15 Aline Une tirelire     

  Prof. Une tirelire….   EM 

16 Prof. 

Vous avez une tirelire, très bien. Vous vous 
représentez une tirelire, vous avez tous une 
tirelire chez vous, on en a parlé hier. Vous savez 
ce que c'est une tirelire   TR 
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17 Prof. 

Dans la tirelire, j'ai 6 pièces. 6 pièces. Je n'ai 
que des pièces de 2 francs, que des pièces de 2 
francs et des pièces de 5 francs. Avec ces 6 
pièces, j'ai 21 francs. Combien y a-t-il de pièces 
de 2 francs et combien y a-t-il de pièces de 5 
francs.    TR 

18 Prof. 

Mes recherches. Je vous demande vraiment de 
travailler vos recherches là-dessous que je voie 
bien ce que vous faites. Je vais vous distribuer 
des feuilles de brouillon. Alors, vous prenez 
votre procédure et vous faites la première 
étape. C'est-à-dire quoi ? de la procédure.    TS 

  Prof. Aline ?   EM 

19 Aline Je lis l'énoncé     

20 Prof. Je lis l'énoncé et je fais quoi ? Adriss lève la main  TS 

21 Prof. Oui ?   EM 

22 Adriss Je souligne l'important.     

23 Prof. Et je souligne l'important. Allez-y   EM 

24 Prof. 
Qu'est-ce qu'on a demandé de faire. Qu'est-ce 
que j'ai demandé de faire S'adressant à Rebecca EM 

25 Rebecca De relire une fois l'énoncé     

26 Prof. Oui, et puis après ?   EM 

27 Rebecca Lire la question     

28 Prof. 
Lire la question et puis ensuite, qu'est-ce que tu 
dois faire ?   EM 

29 Rebecca Souligner les mots importants     

30 Prof. 
Voilà, alors tu entoures stp les choses qui sont 
importantes. Tu as lu l'énoncé déjà et la 
question ? Rebecca ? Tu as lu déjà ?     

31 Rebecca Oui     

32 Prof. Alors hop, vas-y. S'adressant à Rebecca ER 

33 Prof. 

Si vous avez fini ça, vous réfléchissez déjà, si 
vous avez fini, vous réfléchissez déjà à qu'est ce 
que l'on vous demande de faire. D'accord ? 
Qu'est-ce qu'on me demande de faire. S'adressant au groupe TS 

  Prof. 
Tu n'as pas souligné les choses importantes 
Aline ?   EM 

34 Prof. 

Vas-y, tu relis la consigne, comme d'habitude tu 
relis la consigne et tu regardes ce qui est 
imporant de ton point de vue par rapport à ce 
que l'on te demande.   TS 

35 Aline Adriss, tu peux me passer un mouchoir ?     
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36 Prof. Qu'est-ce qui t'arrive ?   EM 

37 Aline J'ai besoin d'un mouchoir     

38 Prof. 
Pardon ? 

S'adressant à Adriss 
6m55 EM 

39 Aline J'ai besoin d'un mouchoir     

  Prof.  
alors je pense que tu as fait déjà pas mal de 
choses importantes…   EA 

  Prof. A mon avis, il y en a encore quelques-unes….   TR 

40 Prof. 

En fonction de la question, réfléchis bien et tu 
essaies de bien voir qu'est-ce que l'on te 
demande et puis tu essaies de bien souligner 
les choses qui vont te permettre de répondre à 
la question S'adressant à Adriss TS 

41 Prof. 
Rebecca, qu'est-ce qui te paraît important dans 
ce que tu as lu ?   TR 

42 Rebecca Les pièces de 2     

43 Prof. 
Alors tu notes, tu entoures. Les pièces de 2 
francs…   TT 

  Prof. qu'est-ce qu'il y a encore d'important ?   TR 

44 Rebecca Les 21 francs     

45 Prof. Oui   TS 

46 Rebecca Les 5 francs      

47 Prof. Oui, les pièces de 5 francs   TS 

48 Rebecca Et puis… les 21 francs   EM 

49 Prof. Vous avez fait ce premier travail ou pas ? Vous 
avez fait ce premier travail ? 

S'adressant au groupe. 
Aline compte avec ses 
doigts EM 

50 Adriss Oui     

51 Prof. 

Très bien, alors on va voir ensemble, on va lire 
ensemble. Et puis vous suivez bien, vous 
regardez ce que vous, vous avez mis en valeur, 
qu'est-ce que vous avez entouré, et qu'est-ce 
que les autres ont entouré. Et on va voir ce qui 
semble être très important pour ce problème-
là.   TS 

  Prof. alors, dans ma tirelire…   TR 

  Prof. …vous regardez au tableau…   EM 

52 Prof. 
alors dans ma tirelire j'ai 6 pièces, je n'ai que 
des pièces de 2 francs et des pièces de 5 francs. 
Avec ces  pièces, j'ai 21 francs. Combien y a-t-il 
de pièces de 2 francs et de 5 francs. En montrant au tableau TR 

53 Prof. Qui est-ce qui peut m'expliquer avec ses mots 
ce qu'il a compris de ce que l'on vous demande. 

S'adressant au groupe. 
Adriss lève la main   TM 
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54 Prof. Oui, Adriss, essaie, vas-y   ER 

55 Adriss En fait dans ma tirelire, j'ai 6 pièces     

56 Prof. Oui, dans sa tirelire, il a 6 pièces   EM 

57 Adriss Oui     

58 Prof. Donc si tu veux… oui d'accord vas-y.   EM 

59 Adriss 
Ou il y a que des pièces de 2 francs et des 
pièces de 5 francs     

60 Prof. 
Ou il y a que, c'est juste, que c'est important, 
des pièces de 5 francs et de 2 francs.   TR 

61 Adriss 
Et avec ces pièces-là, 2 francs et 5 francs, il y a 
21 francs.     

62 Prof. 
Avec ces pièces de 2 francs et de 5 francs, il y a 
21 francs   EM 

63 Adriss Oui     

64 Prof. 
Est-ce que l'on sait combien il y a de nombre de 
pièces ?   TR 

65 Adriss Non     

  Prof. Vous êtes tous d'accord ?   EM 

66 Prof. 
Est-ce que l'on sait combien il y a de pièces 
dans la tirelire ?    TR 

  Prof.  Rebecca ?   EM 

67 Rebecca 
Je sais pas combien il y a de pièces dans la 
tirelire ?     

68 Prof. 
Qui c'est qui pense qu'on ne sait pas combien il 
y a de pièces ? Aline lève la main TR 

69 Aline Je pense que l'on sait     

70 Prof. Oui, tu penses qu'il y a combien de pièces ? Aline lève la main   

71 Aline 
Je peux dire 

Rebecca n'a pas l'air 
d'écouter   

72 Prof. Oui ?   TR 

73 Aline 6 pièces     

74 Prof. 
6 pièces. Il y a 6 pièces dans la tirelire. Qu'est-
ce que l'on ne sait pas, et que l'on doit chercher 
? Personne ne répond TR 

75 Prof. 

On va voir, on va déjà sélectionner les 
informations importantes. Dans ma tirelire j'ai 
6 pièces, qu'est-ce qui est important là dedans 
? 

Aline et Adriss lèvent la 
main TR 

76 Prof. Oui Adriss    EM 

77 Adriss Les 6 pièces     

78 Prof. Combien on a de pièces ? 
la prof. Note au tableau TR 

79 Adriss 6     
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80 Prof. 

Donc, on sait qu'on a 6 pièces.  

La prof. entoure 
l'élément important au 
tableau TR 

  Prof. d'accord ?   EM 

81 Adriss Oui     

82 Prof. 
Dans la tirelire j'ai 6 pièces, je n'ai que des 
pièces de 2 francs et de 5 francs.   TR 

83 Aline 
Ben… on a que des pièces de 2 francs et de 5 
francs.     

84 Prof. Que des pièces de 2 francs, bravo, et des pièces 
5 francs. C'est juste. 

La prof. entoure les 
éléments importants au 
tableau EA 

  Prof.  Ensuite, qu'est-ce qui est important ?   TR 

85 Prof. 
Vous regardez bien ce que l'on a entouré et 
vous entourez ça. Vous mettez une autre 
couleur si vous vous êtes trompés S'adressant au groupe. TT 

86 Aline Avec ces 6 pièces …     

87 Prof. J'ai …   EM 

88 Aline 21 francs     

89 Prof. J'ai 21 francs, ça veut dire quoi ? Aline   TR 

90 Aline Ben… que l'on doit arriver à 21 francs     

91 Prof. 
Avec… ce que tu as dans la … 

La prof. mime le rond de 
la tirelire. TR 

92 Aline ..tirelire..     

93 Prof. 

.. tirelire. On doit arriver à 21 francs. Combien y 
a-t-il de pièces de 2 francs et de 5 francs ? ça, 
c'est la question. Combien y a-t-il de pièces de 
2 francs et de 5 francs ?    TR 

93 Prof.  
Qu'est-ce que l'on vous demande là ? Il y a quoi 
qui est important ?   TR 

94 Adriss Combien y a-t-il de pièces     

95 Prof. Combien …   EM 

96 Aline y a-t-il de pièces     

97 Prof. pièces, de … ?   EM 

98 Aline De 2 francs et de 5 francs     

99 Prof. Qu'est-ce que l'on vous demande alors ?  
  TR 

99 Prof. 
Maintenant, si quelqu'un devait expliquer avec 
ses mots ce qu'il a compris du problème, il 
dirait quoi ?   TM 

99 Prof.  
Christian, est-ce que je peux te poser cette 
question ?   EM 

99 Prof. 
Tu m'expliques ce que tu dois faire, qu'est-ce 
que l'on te demande ?   TM 

99  Prof. Qu'est-ce que tu as compris ?     
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100 Christian On doit chercher euh.. le calcul     

101 Prof. Oui, pour faire quoi ?   EM 

102 Adriss Moi je sais     

103 Christian Pour savoir la réponse     

104 Prof. Oui, la réponse à quoi ?   EM 

105 Prof. T'écoutes ? S'adressant à Rebecca qui 
semble déconnectée EM 

106 Christian La réponse qu'il y a dans les sous     

107 Prof. Dans les sous de quoi ? De la tirelire ?   TR  

108 Christian Oui de la rirelire     

109 Prof. Oui, on doit trouver quoi comme réponse Adriss lève la main TR 

110 Christian Euh…     

111 Prof. 
On ne la connaît pas la réponse mais qu'est-ce 
que l'on doit chercher plutôt ?   TR 

112 Christian 
On doit chercher l'opération euh… le calcul et 
puis on doit le faire     

113 Prof. 
Oui, mais quoi comme calcul pour chercher 
quoi ? Qui sait ? Qui peut aider ? Adriss ? 
Qu'est-ce que l'on va chercher ? Rebecca se mouche TR 

114 Adriss On doit chercher la réponse … à 21 francs     

115 Prof. 
Oui on doit trouver une réponse par rapport à 
21 francs, mais c'est quoi ? On doit faire quoi 
comme calcul ?   TM 

116 Adriss Des plus     

117 Prof. 
Avant des plus, qu'est-ce que l'on doit faire ? 
Qui c'est qui peut expliquer. Rebecca est-ce que 
tu peux expliquer ce que l'on doit chercher ? 

  TR 

117 Prof. 
Rebecca est-ce que tu peux expliquer ce que 
l'on doit chercher ?   EM 

118 Aline 
On doit faire avec des pièces de 2 francs et de 5 
francs.     

119 Prof. 

On a des pièces de 2 francs et de 5 francs. 
Regardez bien. On a des pièces de 2 francs, 
c'est juste et des pièces de 5 francs. On sait 
combien on en a ? 

La prof prend des pièces 
dans chaque main TR 

119 Prof. 
on ne sait pas combien on a de pièces de 2 
francs, on ne sait pas combien on a de pièces 
de 5 francs.   TT 

120 Prof. 

 mais on sait que… il y en aura 6. Donc on aura 
des pièces, mais on ne sait pas combien de 2, ni 
de 5. Ces pièces elles sont là-dedans, ok, donc 
je les sors et on arrive à combien d'argent ? 

La prof. explique avec les 
pièces de monnaie et 
avec la tirelire / 
manipulation TR 
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121 Adriss On arrive à 21 francs 
Rebecca utilise tjs son 
mouchoir   

121 Prof. 
bravo, on doit arriver à 21 francs. J'ai 21 francs 
là-dedans.      

121 Prof. j'ai 21 francs répartis….     

121 Prof. écoutez bien….   EM 

121 Prof 
…répartis entre des pièces de 2 francs et des 
pièces de 5 francs. Ça veut dire quoi répartis ?   TR 

121 Prof. 
les 21 francs sont divisés en pièces de 2 francs, 
sont séparés en pièces de 2 francs et en pièces 
de 5 francs.   TR 

122 Prof. 

Les 21 francs sont composés de pièces de 2 
francs et de pièces de 5 francs. Je ne sais pas 
combien. Si ce n'est que je sais qu'en tout, il y a 
6 pièces. Je ne sais pas combien de pièces de 2, 
je ne sais pas combien de pièces de 5. Et qu'est-
ce que l'on vous demande de faire ?   TR 

123 Aline D'arriver à …     

124 Adriss D'arriver à 21     

125 Prof. 
Oui mais vous devez faire quoi pour arriver à 21 
? Vous devez faire quoi ? Savoir quoi ? C'est 
quoi la question ? C'est quoi la question ?   TR 

126 Adriss 
La question est combien as-tu de pièces de 2 
francs et de pièces de 5 francs     

127 Prof. 
D'accord. Combien il y a de pièces de 2 francs 
et combien il y a de pièces de 5 francs, sur ces 6 
pièces. Vous savez combien ou bien pas ?   TR 

128 Christian Oui Aline hoche de la tête   

129 Prof. 

Ou est-ce qu'il faut que je schématise un petit 
peu ? Qui est-ce qui peut représenter ça par un 
dessin ? Vous me faites ça par un petit dessin, 
tous. Vous me faites ça par un petit dessin. 
Vous dessinez ce que vous devez trouver. Un 
petit dessin. Vous représentez le problème par 
un petit dessin. Allez-y. Sous "mes recherches" 
vous faites un petit dessin. Sous "mes 
recherches", sur la feuille, vous faites un petit 
dessin. Ca va vous prendre... aller... deux 
minutes.   TR 

130 Prof. 

Vous faites un petit dessin de la tirelire, vous 
faites un rond ou un cochon, pas besoin de 
vous embêter mais vous faites le dessin de la 
tirelire et vous m'expliquez qu'est-ce que vous 
devez chercher.   TR 

131 Prof. 
Ca, c'est la deuxième étape…ça doit vous 
prendre deux minutes. Rebecca est ailleurs TS 
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  Prof. Rebecca, c'est bon ça !   EM 

133 Prof. 

Tu me fais le dessin de ce que tu dois chercher, 
de ce qui se passe, du problème. Tu dessines ce 
dont on a parlé. Hop, et qu'est-ce que l'on doit 
chercher.   TR 

134 Prof. Tu fais le dessin là-dessus S'adressant à Adriss TT 

135 Adriss Oui     

136 Prof. 

Vas-y alors. Comment tu peux représenter la 
tirelire ? Tu fais un rond ça me suffit ou un 
carré, comme tu veux. Tu représentes la tirelire 
que tu as envie de représenter, ça m'est égal 
comment elle est. Et puis tu m'expliques, tu 
mets les chiffres.. enfin les nombres que tu 
connais et qu'est-ce que tu dois chercher 

S'adressant tjs à Adriss TR 

137 Adriss Oui     

138 Prof. 
C'est quoi ? Un cochon ? Qu'est-ce que tu 
connais, qu'est-ce que tu peux mettre comme 
information ? S'adressant à Aline TR 

139 Aline Les pièces de 2     

  Prof. Alors, vas-y, tu mets !   TT 

140 Prof. 
Tu sais, je crois que c'est un peu difficile là-
dedans. Tu vas mettre comment ? Ca c'est des 
pièces ? 

En montrant sur la feuille 
d'Aline. TS 

141 Aline non     

  Prof. Ah, excuse ! Très bien.   EM 

142 Prof. 
Et puis maintenant, qu'est-ce que tu connais 
encore ?   TR 

143 Aline  Et bien je sais qu'il y a des pièces de 2 francs     

144 Prof. Oui   EM 

145 Aline Et des pièces de 5 francs     

  Prof. Oui, c'est juste.   TS 

146 
Prof. 

Alors tu marques ça. Tu imagines comment tu 
peux marquer ça sur ta ???   TR 

147 Prof. Alors, ça c'est quoi ? S'adressant à Christian TR 

148 Christian Ca c'est ma tirelire     

149 Prof. Oui et puis ?   EM 

150 Christian Là, c'est mes sous     

  Prof. D'accord….tu sais combien il y en a ?   EM 

152 Christian Oui     

153 
Prof. 

Comment tu sais ? Comment tu as fait pour 
savoir ça ? Tu sais déjà le résultat ?   TM 

154 Christian Non, je ne sais pas le résultat.     

155 
Prof. 

Ah ! Tu sais qu'il y a combien de pièces ? 
Combien il y en a ?   EM 
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156 
Christian 

Là, il y en a 6 de pièces de 2 francs et 6 pièces 
de 5 francs.     

157 

Prof. 

Est-ce que tu sais déjà qu'il y a 6 pièces, tu sais. 
Toi tu penses qu'il y a 6 pièces de 2 francs et 6 
pièces de 5 francs. Est-ce que c'est ça ?   TR 

158 Christian Euh… non     

159 Prof. Qu'est-ce que tu sais déjà, effectivement ?    TR 

160 Christian Avec ces …     

161 Prof. Il y a … 6 pièces …   EM 

162 Christian … 6 pièces….     

163 
Prof. 

… en tout ? Ou bien 6 pièces de 2 francs et 6 
pièces de 5 francs ?   TR 

164 Christian Il y a 6 pièces en tout.     

165 Prof. Ah ! C'est pas 6 et 6 ?   TR 

166 Christian Non     

167 

Prof. 

Non. Tu sais qu'il y a 6 pièces, alors comment tu 
peux faire ça ? Comment tu pourrais faire pour 
modifier ce que tu as fait là ? Pour que ça 
corresponde à la donnée. Pour que ça 
corresponde à ce qui est écrit. Comment tu 
pourrais faire pour modifier ton dessin ? 

En désignant la feuille du 
problème. Aline est 
sérieusement occupée à 
compter avec ses doigts. TR 

168 Christian Je rajoute les pièces ?     

169 Prof. Tu rajoutes ? Encore des pièces ?   EM 

170 
Christian Non, j'enlève.     

171 Prof. Tu enlèves. Combien de pièces tu enlèves ?   EM 

172 Christian J'enlève de ceux-là ?     

  Prof. Les 6 ? Oui d'accord….   TS 

173 

Prof. 

Alors enlève, efface. Alors tu traces, traces, 
toutes. Je peux te montrer ? Je te montre ça, 
comme ça tu ne te trompes pas après. 

La prof prend le stylo est 
montre à Christian 
comment tracer les 
pièces. TT 

  Prof. Voilà, d'accord…   EM 

  Prof. Maintenant, tu as combien de pièces ?   EM 

174 Christian Six     

  Prof. Six…   TS 

175 
Prof. 

Tu n'as que des 2 francs là. Est-ce que tu es sûr 
qu'il n'y aura que des 2 francs ?   TR 

176 Christian Non     

177 
Prof. Non, on ne sait pas combien il y en a. 

La prof. écrit sur le 
document de Christian ER 

  

Prof. 

Donc, ça peut être des 2 francs, ça peut être 
des 5 francs, ça peut être des 2 francs et des 5 
francs.   TR 
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Prof. 

Donc, peut-être ne note pas encore que ce 
n'est que des 2 francs. Tu pourrais dire, c'est 
des 2 francs ou 5 francs.   TS 

178 Christian Oui     

179 

Prof. 

Chacune. On est d'accord ? Alors pour ça, ou 
bien alors tu sais que c'est des pièces mais tu 
ne sais ce que c'est comme pièces.    TR 

  Prof. Et puis combien tu en as ? Tu en as 6.    TR 

  Prof. Et puis ça, c'est où, c'est dans la …?   TR 

180 Christian Tirelire     

  Prof.  D'accord….   EM 

181 

Prof. 

Et puis tu sais que tu arrives à combien, la 
somme totale ? Tu dois arriver à combien la 
somme totale ? Ces 6 pièces, elle te donnent …. 
Tu as combien d'argent avec ces 6 pièces ? 
Réfléchis à ça. Rebecca semble ailleurs TS 

182 Christian Oui     

183 Prof. Et tu le notes, à combien tu arrives d'argent   TR 

184 

Prof. 

Aline, tu n'as pas mis toutes les informations 
que je t'ai demandées.... Là, tu as mis 2, 5, je ne 
sais pas quoi… tu ne sais pas trop... Et tu arrives 
à combien de somme. Tu arrives à combien 
d'argent ? Tu sais combien tu as dans ta tirelire 
? 

Rebecca vaque à d'autres 
occupations TR 

185 Aline Euh….     

186 Prof. Tu dois arriver à combien ?   TR 

187 Aline 21 francs     

188 

Prof. 

Tu notes, tu dois arriver à 21 francs. Tu 
marques quoi ? Tu sais que tu as combien dans 
ta tirelire, de francs ?   TR 

189 Aline Euh… j'ai ….     

190 
Prof. 

Tu as des pièces, mais tu arrives, avec ces 
pièces tu arrives à combien d'argent en tout ?   TR 

191 Aline 21 francs     

192 
Prof. 

Alors tu notes, 21 francs. Sinon tu ne sauras pas 
jusqu'où tu dois aller.   TT 

  Prof. tu comprends ce que je te dis ?   TR 

193 Aline Oui     

194 Prof. D'accord, 21 francs, d'accord   EM 

195 Prof. Adriss, tu as fait ta tirelire ?   EM 

196 Adriss Oui     

197 

Prof. 

Ok, ta tirelire qu'est-ce qu'elle indique ? Oh et 
bien, il n'y a pas grand chose dans ta tirelire. 
Qu'est-ce que tu peux faire pour ta tirelire ? Tu 
sais quoi de ta tirelire ?   TR 
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198 Adriss Il y a des pièces de 2 francs, plus …     

199 
Prof. 

Comment tu peux faire ça ? Comment tu peux 
montrer ça pour se souvenir ?    TR 

200 Adriss Y a des pièces de 2 et de 5 dans la tirelire     

201 
Prof. 

Alors, il y a des pièces de 2 francs, oui, dans ta 
tirelire, de 2 francs et de 5 francs... D'accord    EM 

  
Prof. 

Est-ce que tu sais combien il y en a en tout, de 
ces pièces ?   EM 

202 Adriss En tout ?     

203 
Prof. 

En tout, il y en a combien de pièces de 2 et de 5 
?   EM 

204 Adriss euh…     

205 Prof. De 2 et de 5 ? Combien ?   EM 

206 Adriss 6 pièces     

  Prof. ah, il y a 6 pièces.   ER 

207 

Prof. 

Donc tu sais que tu auras 6 pièces. On ne sait 
pas combien de 2 combien de 5, mais on sait 
qu'il y en a 6. Alors, 1, 2, 3, 4, 5, 6.   TR 

208 Adriss D'accord     

209 
Prof. 

Et puis tu arrives à … donc tu sais que tu as 
combien de pièces alors tu peux les dessiner ?   TR 

210 Adriss 6 pièces     

  
Prof 

Alors note-les…une, deux, trois, quatre, cinq, 
six…six pièces.     

211 

Prof. 

Est-ce que tu sais combien tu as comme argent 
? Qu'est-ce qu'il y a encore comme information 
importante que tu connais ?   TR 

212 Adriss Il y a 6 pièces.     

213 

Prof. 

Oui, et tu arrives à … alors tu vas noter tes 6 
pièces et tu arrives .. Et puis qu'est-ce que tu as 
encore d'important aussi ?   TR 

214 Adriss euh…     

215 Prof. Oui, c'est quoi alors ?   EM 

216 Adriss euh…     

217 
Prof. 

J'ai 21 francs. Alors tu marques là-dessus que tu 
as combien ? 21 francs, d'accord   TT  

  
Prof. 

alors, maintenant, je vais encore voir 
Rebecca….     

  Prof. 5 francs, 2 francs, la tirelire, bravo….   EA 

218 Prof. Tu as combien de pièces en tout ?   TR 

219 
Rebecca 2 pièces de 5 francs et 2 pièces de 2 francs. Aline écoute la discussion   

220 
Prof. 

2 pièces de 5 francs et 2 pièces de 2 francs, 
comment tu sais ?   TR 
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221 
Rebecca 

elle montre quelque chose sur la feuille à la 
prof.     

  Prof Ah, d'accord….   EM 

222 

Prof. 

Alors tu relis la consigne, parce que tu n'as pas 
mis en évidence ça, ma chère. On avait dit de 
faire. 

En montrant sur sa 
feuille. TR 

  Prof. Il y a combien de pièces là ?   TR 

223 Rebecca 6     

224 

Prof. 

6, tu sais qu'il y a 6 pièces mais on ne sait pas 
combien il y a de 5 et combien il y a de 2. Donc 
il y a 6 pièces. Donc combien tu en rajoutes ? 

Rebecca montre ensuite 
quelque chose sur la 
feuille à la prof.   

  Prof. eh bien oui, rajoute.   EM 

226 

Prof. 

On ne sait pas si c'est des 5 ou des 2. Mais on 
sait qu'il y a 6 pièces. Un, deux, là tu en as mis 
deux trois, quatre, cinq et six. Et puis tu as 
combien d'argent dans ta tirelire ? Est-ce que 
tu sais combien d'argent tu as dans ta tirelire, 
Rebecca ? Est-ce que tu sais combien tu as 
d'argent dans ta tirelire ? 

Rebecca compte sur sa 
feuille. Christian et Aline 
discutent ensemble. TR 

227 Prof. Tu as besoin d'aller au toilettes, va vite S'adressant à Aline XX 

228 Aline Mais il y a la caméra qui va filmer.     

229 Prof. Mais ça n'est pas grave.   XX 

230 

Prof. 

Combien... tu sais?, combien tu as d'argent 
dans ta tirelire ? L'argent. Combien tu as 
d'argent ? 

S'adressant à nouveau à 
Rebecca TR 

231 

Prof. Tu ne fais pas trop long 

S'adressant à Aline. 
Adriss n'ont plus l'air de 
réfléchir à leur problème XX 

232 Prof. Tu as combien d'argent dans ta tirelire ? S'adressant à Rebecca TR 

233 Rebecca euh…     

234 

Prof. 

Relis... Dans ma tirelire j'ai 6 pièces. Je n'ai que 
des pièces de 2 francs et de 5 francs. Avec ces 6 
pièces, j'ai..    TR 

235 Rebecca 21 francs     

236 Prof. Tu as combien d'argent dans ta tirelire ?   TR 

237 Rebecca Je dois en rajouter     

238 

Prof. 

Je ne te dis pas combien il y a de pièces. Ecoute 
bien, combien d'argent. Tu arrives à combien 
d'argent avec ces 6 pièces.   TR 

239 Rebecca euh…     

240 Prof. Non d'abord, regarde, là, c'est marqué quoi ?   EM 

241 Rebecca 21 francs et puis faut rajouter des pièces     
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242 

Prof. 

Non, 21 francs pas pièce. Tu as 21 francs dans 
ta tirelire. Alors là, on met 21 et on va voir ça 
ensemble. Aline revient TR 

243 

Prof. 

Alors, on va reprendre… je vais vous montrer, ja 
vais vous schématiser un petit peu ce que l'on a 
vu. Après, vous chercherez un petit moment. S'adressant à tous TR 

244 

Prof. 

Alors, on a une tirelire. Je ne vous fais pas un 
cochon mais … je pourrais. On a une tirelire, 
avec une queue en tire bouchon  

La prof dessine au 
tableau. Rebecca ne 
regarde pas TR 

245 Prof. Rebecca, tu regardes stpl ici.   EM 

246 Prof. On a une tirelire, on sait quoi ? Aline, lève la main TR 

  Prof. …oui ?   EM 

247 
Aline Il y a des pièces de 6 

Rebecca n'est plus 
attentive   

248 Prof. Dans la tirelire, il y a des pièces de … ?   TR 

249 Adriss 6     

250 Aline Il y a 6 pièces, il y a des pièces de 2     

251 Prof. Ah, il y a 6 pièces.    EM 

252 Adriss Oui     

253 Prof. En pièces de 2 francs et en pièces de ?   TR 

254 
Adriss/Ali
ne 5 francs     

255 Prof. Rebecca, il faut regarder ici stpl.   EM 

256 

Prof. 

On a 6 pièces en pièces 2 francs et en pièces de 
5 francs. Est-ce que l'on sait combien il y a de 
pièces de 2 et combien il y a de pièces de 5 ?   TR 

257 Aline Non     

  Prof. Non….   EM 

258 

Prof. 

On sait qu'il y a 6 pièces en tout mais on ne sait 
pas combien il y en a de 2 et on ne sait pas 
combien il y en a de 5. Ca, c'est vous qui devez 
chercher.   TR 

259 

Prof. 

On a une autre information, c'est quoi ? Qui est 
très importante. Qu'est-ce que l'on sait encore 
?  Aline lève la main TR 

  Prof. Oui ?   EM 

260 Aline Ah, avec les 6 pièces on a 21 francs     

  Prof. Bravo !   EA 

261 

Prof. 

On a 21 francs en tout. Francs pas pièces. On a 
21 francs en tout et ce ne sont pas des pièces. 
21 francs avec 6 pièces.  

En les rendant bien 
attentifs, en expliquant 
avec des gestes. TR 
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Prof. 

Ok, alors là, on vous demande…qu'est-ce qu'on 
vous demande ?   TR 

  Prof. Adriss ?   EM 

262 
Adriss 

Combien y a-t-il de pièces de 2 francs et de 5 
francs. 

Rebecca semble à 
nouveau inattentive.   

263 
Prof. 

Combien y a-t-il de pièces de 2 francs, combien 
y a-t-il de pièces de 5 francs.  En montrant au tableau EM 

  Prof très bien.   EA 

264 

Prof. 

Alors, qu'est-ce que vous pouvez faire ? Et bien, 
vous allez démarrer le travail. Vous essayer 
d'adopter une stratégie. Alors vous avez 
représenté par un dessin, maintenant vous allez 
réfléchir qu'est-ce que vous devez… comment 
vous devez.. Euh… chercher ce nombre de 
pièces de 2 francs et ce nombre de pièces de 5 
francs. Quelle stratégie vous allez mettre en 
place pour chercher ça ? Comment vous allez 
?????? . D'accord ? Allez-y, je vous laisse 
environ 5-6 minutes ensuite on met en 
commun 30m20 TS 

265 

Prof. 

Je peux vous dire quand même, juste une 
information, c'est qu'il faut tâtonner. Tâtonner, 
ça veut dire quoi ? Il faut essayer. Il faut 
calculer en essayant. Entre les pièces de 2 et les 
pièces de 5. Il faut essayer. Et puis quand vous 
avez fait un premier essai, ensuite vous 
regardez, est-ce qu'il en faudrait un peu plus ou 
un peu moins de 2 francs ? D'accord ? Vous 
réfléchissez, vous essayez 

En expliquant avec les 
mains. TT 

266 
Prof. 

Vous faites tous vos travaux et vous n'effacez 
rien sur vos feuilles svp. Allez-y     

267 

Prof. 

Je rajoute juste encore… écoutez-moi, je 
rajoute juste encore que dans la tirelire, il y a 
aura 6 pièces. Vous devez calculer pour 6 
pièces. 6 pièces de 2 et de 5. Essayez de faire 
des calculs pour trouver.   TT 

268 

Prof. 

Tu as vu Rebecca ce que j'ai mis au tableau ? 
Dans la tirelire, tu as 6 pièces, 6 pièces de 2, 6 
pièces de 5. Euh.. Qu'est-ce que je raconte, 
excuse-moi. 6 pièces en tout, de 2 et de 5. Et 
puis maintenant il faut que tu trouves combien 
il y a de pièces de 2 et combien il y a de pièces 
de 5 pour arriver à 21 francs. 

En dessinant sur la feuille 
de Rebecca TR 

269 
Prof. 

N'efface pas, n'efface pas stp. Comme ça, je 
peux voir tout ce que tu fais. S'adressant à Adriss TT 

270 Prof. Alors ?  S'adressant à Aline EM 
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271 Aline Ca, c'est un essai     

271 
Prof. 

C'était un essai. Et puis tu es arrivée à 
combien?   EM 

272 

Prof. 

Tu as noté ? Comme ça après tu peux 
reprendre ce que tu as fait et puis changer un 
petit peu.   TT 

272 prof. Alors là tu es arrivée à combien ?   EM 

 
272 Prof. 

Si tu veux utiliser ça (machine). Sinon, tu 
comptes comme ça, regarde : 5 plus 5…. 

en lui donnant la 
calculatrice TT 

273 Aline 10     

274 Prof. Plus 5, 10 plus 5 ?   TS 

274  Prof. plus 5….   EM 

275 Aline 15     

276 Prof. Quoi ? Il faut parler fort     

277 Aline 15     

278 Prof. 15, plus 5 ? Alors tu calcules avec la calculette   TT 

279 Aline j'y arrive pas.     

280 Prof. Alors tu calcules avec la calculette Aline recalcule  TS 

281 Prof. 22 ? Alors tu notes, ce que tu as trouvé.    TT 

281 Prof. tu es proche de la solution….   ER 

 
281 prof.  

qu'est-ce qu'il se passe. Alors là, tu es à 22. Tu 
dois arriver à combien ?   TS 

282 Aline 21     

283 
Prof. Oui, et…. Qu'est-ce que tu peux faire ?   TM 

284 Aline ??     

284  Prof. Mettre une pièce de 2 à la place, essaie.   TT 

285 

Prof. 

Non, non, non, non, ne fais pas comme ça. Je te 
dis pourquoi. Je t'explique. C'est pour moi, c'est 
pour voir ce que tu as fait. Tu refais la même 
chose et tu remplaces par ? 

Elle est en train d'effacer. 
En lui montrant sur sa 
feuille TT 

285  Prof. juste, bravo.   EA 

285 Prof. calcule à combien tu arrives.   TT 

286 

Prof. 

Alors tu es parti avec des pièces de 5 ou bien tu 
as tout mélangé ? Là, tu es arrivé… tu es arrivé 
à combien ? 2 plus 2 S'adressant à Adriss   

287 Adriss 4     

288 Prof. Tu as fait le calcul déjà ou pas.   EM 

289 Adriss Non     

290 Prof. Ah, d'accord.    EM 

290 Prof. Alors….2 plus 2.   TT 

291 Adriss 4     

292 Prof. Plus 2    TT 

293 Adriss 6     

294 Prof. Plus 2    TT 
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295 Adriss 8     

296 Prof. Plus 2    TT 

297 Adriss 10     

298 Prof. 10 plus 2 ?   TT 

299 Adriss 10 plus 2     

300 Prof. 10 plus 2 ?   TT 

301 Adriss 12     

302 Prof. 12 plus 5 ?   TT 

303 Adriss 17     

303 Prof. Alors tu marques égal 17.   TT 

304 
Prof. Ouh mais tu en as déjà plus, Tu en as combien ?    EM 

304  Prof. Tu en as déjà 7.    TT 

304  Prof. Tu dois en avoir combien de pièces ?   EM 

305 Adriss Je dois avoir 6 pièces     

 
306 Prof. 

6 pièces, alors tu changes, tu recommences ici 
en dessous.   TS 

 
306 Prof.  

Tu recommences avec des 2. Si tu prends les 6 
pièces de 2, là. Vas-y déjà.    TS 

306  Prof. Tu arrives à combien ?   EM 

307 Adriss 2 … 4     

308 
Prof. 6 … 

montre le cahier et les 
calculs TT 

309 Adriss 8 …     

310 Prof. Je n'ai pas compris. Non, 2, 4, 4 plus 2 ?   TT 

311 Adriss 6     

312 Prof. 6 plus 2   TT 

313 Adriss 8     

314 Prof. Plus 2    TT 

315 Adriss 10     

316 Prof. Plus 2    TT 

317 Adriss 12     

318 
Prof. 

Tu es à 12 et tu dois aller à combien 
normalement ?   TS 

319 Adriss Je dois arriver à 21     

320 
Prof. 

A 21, tu gardes ici 21. Alors qu'est-ce que tu 
peux faire ?   TM 

321 Aline Ah ! ????     

322 
Prof. Tu as trouvé ? 

En s'adressant à Aline qui 
hoche la tête EM 

324 Prof. Bravo !, Tu es à combien  S'adressant à Aline   

324  Prof. Tu es à combien ?   EM 

325 Adriss Ah, j'ai une idée     

326 
Prof. Alors essaie en changeant peut-être des choses.    TT 
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326  Prof. Vas-y essaie !   ER 

327 Prof. Tu as trouvé ? Bravo ! Excellent !  En s'adressant à Aline EA 

  
327 Prof. 

Alors tu mets ta réponse. Tu sais que tu dois 
faire une phrase réponse, vas-y.   TT 

327 Prof. Tu es à combien là ?   EM 

327 Prof. C'est bien…tu étais en train de calculer.   EA 

328 Prof. Tu es arrivé à combien ? S'adressant à Christian EM 

329 Christian Là, je suis arrivé à 20     

330 Prof. 20 oui   EM 

331 Christian Et là. Je suis arrivé à 22     

332 

Prof. 

20, 22, peut-être ou pas. 22. J'ai juste une 
question, Là tu as, 1, 2, 3, 4, 4 ou 6 pièces ou 5 
? Tu as combien de pièces ? Parce que je vois 
10. C'est quoi ce 10 ?   TM 

333 Christian Ah oui     

333  Prof. Non, non, mais ça n'est pas grave.   EA 

334 
Prof. 

Explique-moi, tu es arrivé à 10. Tu as fait quoi 
pour arriver à 10 ? s'adresse à Christian TM 

335 Adriss J'ai trouvé !     

336 Prof. Tu as trouvé ? S'adressant à Adriss EM 

337 Adriss Oui     

338 Prof. Je vais venir voir...   XX 

339 Prof. Pour arriver à 10, tu as fait quoi ? S'adressant à Christian TM 

340 Christian J'ai 10, plus 5     

341 Aline Voilà !     

342 Prof. Non, ça j'ai compris Christian.    EM 

342 Prof.  Mais le 10, tu es arrivé comment à 10 ?   TM 

343 
Christian J'ai trouvé dans ma tête.     

344 Prof. Tu as fait quoi pour trouver dans ta tête ?   TM 

345 Christian J'ai pris 10 parce que ….     

346 

Prof. 

Oui, mais tu dois prendre des pièces de 
combien ? ça, ça représente des pièces, on est 
d'accord   TR 

347 Christian Oui     

348 
Prof. 

Tu dois prendre des pièces de combien, de 2 et 
de ?   TR 

349 Christian 5     

350 Prof. Et toi tu as pris ?    TM 

351 Christian 10     

352 

Prof. 

C'est quoi ? Ca peut être quelque chose là-
dedans, c'est quoi ? Ca peut être quoi 10 ? 2 
fois 5   TR 

353 Christian Oui     

354 Prof. Ou 5 fois 2   TR 
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355 Christian Oui     

356 
Prof. 

Est-ce que tu avais déjà fait dans ta tête 5 plus 
5 ?   TM 

357 Christian Euh…     

358 
Prof. 

Ou pas ? Ou tu as fait un autre calcul pour 
arriver à 10 ?   TM 

359 Christian Euh… j'ai fait 5 plus 5     

360 
Prof. 

Ah d'accord….Alors là, ça veut dire qu'il y a une 
pièces de 5 plus une pièce de 5 ? 

En dessinant sur sa 
feuille. TS 

361 Christian Oui     

362 
Prof. 

Ah, ok. Alors ça veut dire que tu as combien de 
pièces pour arriver à 22 ? Calcule   TM 

363 Christian 10, plus     

364 
Prof. 

Non, combien de pièces ? Les 5 ça représente… 
ça c'est des pièces ou bien pas.   TR 

365 Christian Oui     

366 Prof. Alors, tu as combien de pièces ?   EM 

367 Christian 5 plus 5     

368 Prof. Ca fait quoi ? Ca fait, une..   TR 

369 Christian Deux, trois, quatre, cinq     

370 

Prof. 

Tu as 5 pièces. Et tu dois prendre combien de 
pièces normalement ? Tu dois avoir combien de 
pièces ?   TR 

371 Christian 6     

372 
Prof. 

6. Alors, qu'est-ce que tu peux faire pour 
continuer. Vas-y. Je te laisse travailler.   ER 

373 

Prof. Bravo, extra ! Tu nous diras comment tu as fait. 

En s'adressant à Aline, le 
tenant par les épaules et 
faisant un Ok, sur sa 
feuille EA 

374 Adriss ??? Un, deux, trois, quatre, cinq, six     

375 Prof. Alors oui     

376 
Adriss 

Cinq, dix, quinze, plus 2, 17, plus 2,  19 et plus 
2, 21. 

Aline réalise qu'elle est 
filmée   

377 Prof. Bravo ! Excellent, tu me … c'est très bien.    EA 

  
Prof.  Tu me mets ta phrase réponse.   TS 

378 Adriss Hein ?     

379 

Prof. 

Tu sais que tu dois faire une phrase réponse 
quand on a un problème. Qu'est-ce que l'on 
note ? Qu'est-ce que tu peux noter, de ce que 
tu as trouvé ? Tu fais une phrase pour expliquer 
ce que tu as trouvé.   TS 

380 Adriss Ouais…     

381 Prof. Ouais… Oui, vas-y essaie de faire une phrase.   ER 
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382 Adriss Une phrase ?     

383 Prof. Oui   EM 

 
 
384 Prof. 

Alors Aline, en attendant, tu peux reprendre le 
problème d'hier. Ou bien non, après on va 
regarder ensemble.   EC 

385 Prof. Tu as trouvé quelque chose ? S'adressant à Rebecca EM 

386 Prof. Christian, tu y vas ?   EM 

387 Christian Oui     

388 Prof. Allez, hop !   ER 

389 Prof. Qu'est-ce que tu as trouvé ? S'adressant à Rebecca EM 

390 

Prof. 

Aline, tu peux lui expliquer ce que ça veut dire 
une phrase. Tu ne lui dis pas la phrase, mais tu 
lui expliques. 

Aline se lève et va 
s'installer à côté d'Adriss 
pour lui expliquer. EA 

391 Aline Je viens..     

392 Adriss Oui s'adresse à Rebecca   

394 Prof. Qu'est-ce que tu as essayé ?    TM 

395 
Rebecca Trois et trois, trois et trois     

396 

Prof. 

Oui mais le problème, c'est que là, tu as 6 
pièces et là, tu as 6 pièces. Ca fait 12 pièces en 
tout. Et puis tu dois en avoir combien 
normalement ? 

Rebecca est sollicitée 
mais ne répond pas TR 

398 

Prof. 

Non. Tu n'as pas compris toi la différence entre 
pièces et argent. Les pièces, il y en a 6. Les 
pièces, ça c'est des pièces. Regarde, on va juste 
voir quelque chose. Ca, c'est quoi ? Une pièce. 
Il y a combien d'argent là ? Il y a combien 
d'argent là ? 5 francs. Il y a 1 pièce et il y a 5 
francs. On est d'accord. Si je te dis combien tu 
as d'argent, tu me réponds quoi si je te montre 
ça 

En prenant les pièces et 
lui expliquant sur son 
bureau. TR 

399 Rebecca 5 francs     

400 
Prof. 

Tu me dis : j'ai 5 francs. Combien tu as de 
pièces Rebecca ?   TR 

401 
Rebecca 5 francs     

402 
Prof. Combien tu as de pièces ? Rebecca ne répond pas TR 

404 

Prof. 

Rebecca… ici je te demande. Là. On cache ça 2 
minutes. Tu arrives à me regarder et à essayer 
de comprendre ce que je t'explique ?  En lui frottant le nez EM 

  
Prof. 

Je te donne 5 francs. Combien tu as de pièces 
là, Rebbeca ?   TR 

405 Rebecca 1 pièce     
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406 Prof. Combien tu as d'argent ?   TR 

407 Rebecca 5 francs     

407 Prof. Bravo !   EA 

408 
Prof. Combien tu as de pièces, là, Rebecca ? 

En ajoutant une pièce sur 
le bureau TR 

409 Rebecca 2 pièces     

410 Prof. Combien tu as d'argent ?   TR 

411 Rebecca 5, deux pièces de 5 francs     

412 

Prof. 

Tu as 10 francs, 5 et 5, ça fait 10, d'accord ? 
Alors maintenant, ici, on te dit. Combien tu as 
de pièces Rebecca ? Tu lis le texte. Combien tu 
as de pièces ?   TR 

413 Rebecca 6     

414 
Prof. 

6 pièces. Combien tu as d'argent ? Tu dois avoir 
d'argent ?   TR 

415 Rebecca 21     

416 

Prof. 

D'accord, c'est différent. C'est pas 21 pièces, 
c'est 21 francs et c'est 6 pièces. 6 pièces qui 
sont mélangées entre des 2 francs et des 5 
francs. Des pièces de 5 francs et des pièces de 2 
francs. Maintenant, on ne sait pas combien il y 
a de pièces de 2 francs, on ne sait pas combien 
il y a de pièces. Il y a peut-être 3 pièces de 5, 3 
pièces de 2. Il y a peut-être plus de pièces de 2 
et moins de pièces de 5, on ne sait pas. Mais on 
sait que l'on doit arriver à 21 francs. Alors ?  

En lui montrant toujours 
avec des pièces sur son 
bureau. TR 

416 Prof. Comment tu peux faire ça ?   TM 

417 

Prof. 

Toi, tu as, tu as posé, tu as mis 5, 5, 5, 5, 5, 5. 
Alors tu as mis beaucoup  de pièces de 5. Alors 
comment tu pourrais faire pour éliminer des 
pièces là-dedans ?   TM 

418 Rebecca Faut enlever une     

419 Prof. On en trace une    EM 

420 Rebecca Enlever celui-là     

420  Prof. On en trace une.   EM 

421 Prof. Là, il te reste combien de pièces de 5 ?   TR 

422 Rebecca 1, 2, 3, 4     

 
423 Prof. 

Donc, tu pourrais avoir encore combien de 
pièces ? Vu que tu dois en avoir 6 ?   TR 

424 Rebecca 1, 2, 3, 4, 5, 6     

425 Prof.  2 pièces ?     

426 Rebecca Oui     
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427 

Prof. 
Oui, alors on trace celle-là (pièce en trop). Alors 
tu fais le calcul à combien tu arrives d'argent. En le faisant sur sa feuille TT 

428 Rebecca 5 plus 5, plus 5     

429 
Prof. 

Plus 5, plus 2, plus 2. Tu fais le calcul ? 5 plus 5, 
plus 5, plus 2, plus 2 Tu fais déjà ce calcul ? R. utilise la calculette TT 

430 

Prof. 

Alors, tu arrives à combien ? Tu arrives à 
combien d'argent ? 5 et 5, 10, 15, 20, 22, 24, 
très bien. Alors, tu dois arriver à combien 
normalement ? 

la prof quitte R. est se 
dirige vers Christian. Elle 
s'adresse à Christian TR 

431 Christian 21     

432 

Prof. 
A 21. Je te note juste 21. Tu as combien en trop 
? Tu as combien en trop 

Rebecca calcule et Aline 
aide toujours Adriss TR 

433 Christian 24. Euh… j'ai euh… 3     

434 Prof. 3 francs en trop   TR 

435 Christian Oui, 3 francs en trop     

436 

Prof. 

Qu'est-ce que tu peux faire pour essayer 
d'arranger la situation ? Tu es très proche là. 
Qu'est-ce que tu peux faire ?   TM 

437 Christian J'enlève 3     

438 Prof. Pourquoi ?   TM 

439 Christian J'enlève 3.     

440 

Prof. 

Alors oui, tu as 3 en plus. Mais qu'est-ce que tu 
peux faire avec tes pièces de 5 et tes pièces de 
2 pour arriver à 21 francs ? Comment tu 
pourrais faire ? C'est déjà pas mal ce que tu as 
fait, ce que tu as mis. Quatre pièces de 5, deux 
pièces de 2. Maintenant, il faut arriver à un 
autre arrangement pour arriver à 21 francs. Tu 
es déjà très proche. Qu'est-ce que tu pourrais 
faire ?  

Adriss dicte les chiffres à 
Aline qui calcule avec la 
calculatrice TM 

441 Christian Je vais …     

442 
Prof. Comment tu pourrais organiser ça autrement ?   TM 

443 Christian Je vais faire 5 plus 5, plus 5     

444 Prof. Oui   EM 

445 Christian Et.. Plus 1     

446 
Prof. 

Est-ce que tu as le droit de mettre des pièces 
de 1 ?   TR 

447 Christian Non     

 
447  Prof. 

Non, tu dois mettre que des pièces de 5 et des 
pièces de 2.   TR 
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448 

Prof. 

Toi, tu as mis là, 4 pièces de 5 et 2 pièces de 2. 
Comment tu pourrais faire autrement pour 
arranger les choses pour arriver à un petit peu 
moins ?   TR 

449 
Christian 

Je fais 2, plus 2, plus 2. Euh non… 5 plus 5 plus 5 
et puis ..     

450 

Prof. 

Puis les 2 ? Alors essaie. Alors tu veux dire 3 fois 
5. Euh… 5 plus 5 plus 5. Regarde-moi pas, 
regarde ici. 5 plus 5 plus 5, plus 2, plus 2, plus 2, 
c'est ça ? En désignant la feuille TS 

451 Christian Oui     

452 
Prof. 

Alors essaie et puis tu regarderas à combien tu 
arrives.   ER 

453 
Prof. Ca joue les deux-là ? 

S'adressant à Adriss et 
Aline EM 

454 Adriss Oui     

455 Prof. Tu as fait ta phrase ?   TS 

456 Adriss Oui     

457 Prof. Ok, on va voir ça.   TS 

458 
Prof. Tu fais quoi ? Tu as calculé à combien tu étais ? S'adressant à Rebecca EM 

459 
Rebecca J'ai calculé ça En montant la calculatrice   

460 

Prof. 

Alors 5 plus 5, 10, 15, 20, 24. Alors tu es à 24. 
Donc, en faisant, regarde, 5 plus 5 plus 5 plus 5 
plus 2 plus 2, égal 24. Tu es proche. Tu dois 
arriver à combien normalement ?    TR 

461 Rebecca 21     

462 
Prof. 

A 21 francs. Alors maintenant, il faut que tu 
fasses autrement pour arriver à 21 francs.    TS 

 
 
462  Prof. 

Essaie de reprendre tes pièces, peut-être de 
changer une pièce pour arriver à 21 francs. Vas-
y, essaie. Rebecca ne réagit pas TT 

464 Prof. Un de 5 et puis tu mets quoi à la place ?   TS 

465 Rebecca Une de 2     

466 

Prof. 

Oui, alors essaie. Alors mets ici peut-être, tu 
mets 5 plus 5, plus 5, plus 2, plus 2, plus 2, 
essaies. 

Aline et Adriss 
chuchotent ensemble TT 

467 Christian J'ai trouvé     

468 Prof. Tu as trouvé ? S'adressant à Christian EM 

469 Christian Oui     

469 Prof. super, je peux voir ? C'est bien.   EA 

470 
Prof. 

On va voir ça. Alors 5, plus 5, plus 5, trois fois 5, 
quinze, plus 6, 21.    TS 

470 Prof. Bravo ! C'est extra.   EA 
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471 Prof. Vous êtes trois à avoir trouvé, bravo ! S'adressant à tous EA 

472 
Prof. Alors, qu'est-ce que tu peux faire ici ? 

S'adressant à Christian 
qui ne répond pas TS 

474 Prof. Tu peux mettre une ..? Le calcul est …?      

475 Christian La phrase réponse ?     

476 Prof. La phrase réponse, oui, c'est juste.    EM 

477 

Prof. 

Alors, je note ici. Stratégie, plus calcul, 
opération, et phrase réponse. Il faut vérifier 
d'abord… oui, excusez-moi, vérifier que le calcul 
correspond bien à ce que l'on recherche… 
correspond à ce que l'on cherche. 

La prof inscrit les infos au 
tableau. Tout le monde 
regarde sauf Rebecca qui 
planche toujours.   

478 
Prof. 

Alors, on va juste reprendre ensemble.. 
Rebecca tu as terminé ? 

Rebecca se mouche, la 
prof rejoint Rebecca EM 

479 

Rebecca Il faut que je fasse le calcul 

Une main sur la 
calculatrice, l'autre 
occupée à se moucher   

479 Prof. Alors fais vite ton calcul.    TT 

480 

Prof. 

Est-ce que tu as tout pris là ? 1,2 3, ou… il en 
manque une... non, 1, 2, 3, tu as combien de 
pièces là, regarde ? 

Adriss discute avec 
Christian et Rebecca est 
inactive TR 

482 

Prof. 

Non mais ça, ici ? 1, 2, 3, 4, 5, il manque une 
pièce ? Tu devais pas changer par une pièce de 
2 ? Tu m'as dit avant ?   TS 

483 
Rebecca Oui, il faut …  changer 

elle dessine une pièce de 
2   

484 Prof. Alors, rajoute une pièce, une pièce de 2 oui.   TT 

485 

Prof. 

Alors, moi, je suis très fière de vous et je suis 
très contente parce que j'ai vu que vous aviez 
réussi pratiquement tous, je crois.Même que 
Rebecca, elle va réussir. Elle va juste finir S'adressant à tous EA 

486 
Prof. 

Tu fais vite ton calcul et tu nous dis à combien 
tu arrives. S'adressant à Rebecca TS 

487 Aline Je commence moi ?     

488 Prof. Si tu veux Aline.   EA 

489 Adriss Je commence moi.     

490 Prof. Ooooohh, vous faites pas les…   EA 

491 
Aline D'abord les filles ! 

Elle se lève pour 
rejoindre sa place.   

492 Prof. On va trancher, ça va être Christian   EA 

493 Adriss ??? Et les garçons     

494 Prof. Retourne à ta place, on va juste… S'adressant à Aline EA 

495 Aline J'ai trouvé la première     
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496 

Prof. 

Oui, c'est vrai. Aline a trouvé la première. Mais 
on va parler tous, comment vous vous y êtes 
pris. Vous allez tous nous amener des 
informations par rapport à ça. Rebecca calcule toujours. EA 

497 
Rebecca 21 francs 

Adriss se lève jeter un 
papier.   

498 
Prof. Tu es arrivée à 21 ? Alors c'est juste. Bravo !  

Elle se dirige vers 
Rebecca EA 

 
498  Prof. 

alors tu peux marquer…qu'est-ce que tu peux 
faire là ? Mettre quoi ? Ça fait combien ?   TS 

499 Rebecca Ca fait 21 francs     

500 Prof. Alors tu peux noter.    TT 

  
500 Prof. Rebecca a trouvé aussi, bravo ! 

Tout le monde a le 
sourire EA 

501 
Prof. 

Alors, ça veut dire que tu as combien de pièces 
de 5 et de 2 ? S'adressant à Rebecca EM 

502 
Rebecca Trois et trois      

503 

Prof. 

Trois et trois, alors tu marques, trois pièces, 
alors … mes recherches, tu peux mettre une 
phrase réponse. Tu la mets après. elle indique sur la feuille TT 

504 
Prof. 

On va juste voir ensemble comment ça s'est 
passé tout ça. 

S'adressant à tous. Adriss 
lève la main. TS 

505 Adriss Je peux dire ?     

506 Prof. Alors…     

507 Adriss Je peux dire ?     

508 
Prof. 

Euh.. Juste, ça je peux enlever. Les croissants au 
jambon, vous avez déjà fait. Alors…   TS 

509 Aline Je peux dire moi ? En levant la main    

  
509 Prof. 

Vous allez tous dire de toute façon…comment 
vous vous y êtes pris.   TS 

510 

Prof. 

 j'ai besoin de savoir comment vous vous y êtes 
pris et puis on va essayer de détecter on va 
essayer de trouver la solution la meilleure pour 
que la prochaine fois, et même dans l'exercice 
des 97 francs d'hier, que vous puissiez refaire 
ce travail en ayant la bonne stratégie. 

Aline lève la main et 
regarde la caméra. TM 



211
 

511 

Prof. 

Et puis, que la prochaine fois que vous trouvez 
un problème comme ça, vous sachiez comment 
vous y prendre. C'est ça qui est important; 
l'objectif. C'est que maintenant, chaque fois 
que vous avez un problème comme ça, qu'il y 
ait 2 pièces, 10 pièces, 20 pièces, 100 pièces, 
c'est égal, c'est toujours la même façon de 
faire. D'accord ? Alors on y va. Aline relève la main TR 

  Prof. d'accord ? Alors on y va   EC 

512 Aline Je commence ?     

513 Prof. Alors, Aline tu t'y es prise comment ?   TM 

514 
Aline 

Alors, moi, j'ai mis 3 pièces de 5 et 3 pièces de 
2.     

515 

Prof. 

Comment tu es arrivée à ça ? Est-ce que tu as 
commencé par ça ? Au début, tu as commencé 
par quoi ? Le premier calcul que tu as fait, 
c'était quoi ? Si tu reprends ton brouillon. 

Aline reprend son 
ancienne feuille. TM 

516 Aline Au début j'avais mis…     

517 Prof. Oui   EM 

518 Aline Je m'étais trompée, j'avais mis… En montrant sa feuille   

519 Prof. Oui, alors vas-y, continue…   EM 

520 Aline J'avais mis, 5 plus 5      

521 

Prof. Aline, alors attends...je note.  
En inscrivant au tableau 
la réflexion d'Aline TS 

522 
Prof. 

Aline, elle a démarré en .. Comme ça, par 
hasard. S'adressant à tous   

523 
Prof. 

Tu as pris par hasard les pièces ou bien tu avais 
une idée derrière la tête. S'adressant à Aline TM 

524 Aline Moi, j'avais une idée     

525 Prof. Tu t'es dit quoi ?   TM 

526 

Aline 

Et bien… que si je faisais pareil, je mettais les 
pièces de 5 euh… ensemble, trois pièces de 5 et 
trois pièces 2     

  
526 Prof. 

Alors….écoutez bien ce qu'elle a dit Aline…. Elle 
a dit quoi ?   EM 

527 

Prof. 

Elle a mis 3 pièces de 5 ensemble, elle a divisé 
en deux en fait quand elle s'est dit je prends le 
même nombre de pièces de 5 francs, le même 
nombre de pièces de … S'adressant à tous TT 

528 Aline 2 francs     

529 

Prof. 

2 francs. Donc, elle s'est dit : 3 pièces de 5 
francs, 3 pièces de 2 francs. Et tu es arrivée à 
combien ? En notant au tableau TM 

530 Aline A 21     
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531 

Prof. 

Directement. ça aurait pu ne pas jouer. C'est 
une très bonne stratégie ça quand vous avez ce 
genre de chose. Si on vous dit qu'il y a tant de 
pièces de 2 francs, tant de pièces de 5 francs, 
vous essayez de mettre le même nombre d'un 
côté et le même nombre de l'autre. Ca, ça peut 
être une stratégie. D'accord ? Et puis, ensuite, 
si vous ne trouvez pas nécessairement la 
somme que vous devez trouver, ensuite vous 
essayez de changer. Bon et bien ok, vous 
regardez à combien vous arrivez, si vous êtes 
plus ou moins, vous savez après que vous devez 
peut-être transformer les pièces de 5 francs en 
pièces de 2 francs ou transformer les pièces de 
2 francs en 5 francs. En tatonnant, c'est pour ça 
que je disais "tatonner". Tatonner, ça veut dire 
chercher comme ça. C'est en faisant des essais. 
D'accord ? Et puis en se trompant qu'on se dit : 
ah, bien tiens, là, je me suis trompée. Par 
exemple, elle aurait pu mettre 5 francs, 5 
francs, 2 francs, 2 francs, 2 francs, 2 francs. 
Euh... 1,2,3 ... 1,2,3 

Rebecca a l'air ailleurs. La 
prof montre comment se 
passe une recherche à 
tâton au tableau TT 

532 

Prof. 

Et puis qu'est-ce …. Elle aurait trouvé quoi ? 5 
et 5 dix, douze, quatorze, seize, dix-huit. 
Qu'est-ce qu'elle se serait dit à ce moment là ?   TM 

533 Aline  ? 54m04   

534 

Prof. 

Il me manque. Il me manque de l'argent, mais 
j'ai 6 pièces. Qu'est-ce qu'elle aurait pu faire, 
Rebecca ? Rebecca en répond rien TM 

535 

Prof. 

Si elle se rend compte qu'il lui manque de 
l'argent mais qu'elle a quand même 6 pièces. 
Qu'est-ce qu'elle peut faire ?   TM 

536 Aline Je sais En levant la main    

537 Prof. Aline ?   EM 

538 Aline Echanger     

539 
Prof. 

Echanger une pièce de 2 francs contre une 
pièce de ? 

Toujours en notant au 
tableau TT 

540 Aline 5 francs     

541 

Prof. 

De 5 francs. Alors, tout d'un coup, elle se dit : 
bon et bien je transforme mes 2 francs en 
pièces de 5 francs, et je refais le calcul. Compris 
? 

Personne ne répond et 
Rebecca est tjs 
inattentive. TT 
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542 

Prof. 

Si elle s'était retrouvée, par contre, si elle avait 
mis comme ça ? Cinq, trois fois 5 quinze, vingt, 
vingt-quatre. Il y a quelqu'un qui était arrivé à 
ça avant. 

Rebecca se tourne vers le 
tableau EM 

543 Christian Moi En levant le doigts   

544 
Prof. Alors ça c'est toi, ce que tu as fait toi. En s'adressant à Christian EM 

545 

Prof. 

Christian, il a fait ça. C'est pour ça qu'il le dit 
d'ailleurs. Christian, il a fait ça. Christian. Il s'est 
retrouvé avec 24 francs. Qu'est-ce qui se dit ? 

En notant au tableau. 
Aline lève la main TM 

546 Aline Il y a trop.     

  Prof Il y a trop, je dois arriver à 21.    TR 

547 Prof. Qu'est-ce que je peux faire ? ……Christian ?   TM 

548 Christian J'enlève le 5 et puis je met un 2.     

549 Prof. J'enlève le 5…   EM 

550 Prof. Rebecca ? Il faut suivre stpl.     

551 

Prof. 

Et je mets un 2 à la place, une pièce de 2 et je 
refais mon calcul et je verrai que j'arrive à 21 
francs.    TT 

552 
Prof. Vous comprenez le système ? Seule Aline hoche la tête. EM 

553 Prof. Ok. Adriss, qu'est-ce que tu as fait toi ?   TM 

554 Adriss Moi, j'ai mis 3 pièces de 5 francs …     

555 

Prof. 

Non, euh… excuse-moi, pas le résultat juste. 
Oui, tu es arrivé au résultat juste et c'est bien. 
Qu'est-ce que tu as fait comme calcul, ton 
premier calcul. Qu'est-ce que tu as fait ?   TM 

556 Adriss .. Des pièces de 5     

557 Prof. Que des 5 ?   EM  

558 Adriss Oui     

559 

Prof. 

Ok. Il a fait que des 5, alors on va voir. 5, 6 fois 
5 alors ? 2,3,4,5,6 et tu es arrivé à combien ? 
Oh là là…    TM 

560 Aline Dix     

561 Prof. 5, 10, 15, 20, 25   TT 

562 Adriss Il est arrivé à 30     

563 Prof. Il est arrivé à 30, Oh là là.   EM 

564 Aline C'est trop     

564  Prof. Beaucoup trop.   EM 

565 Prof.  Qu'est-ce que tu t'es dit ? S'adressant à Adriss TM 

566 Adriss Après… oui j'ai dit     

567 Prof. Rebecca ? Tu suis ? Ou là là, tu es fatiguée.   EM 

568 Adriss Il y a les trois 5 qui sont à droite, j'ai mis les 2     
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569 
Prof. 

Oui, donc tu as transformé tes 5 en 2. 
Directement   TR  

570 Adriss Oui     

571 Prof. Les 3 direct ?    TR 

  
571 Prof. 

Tu aurais pu commencer par 1 et puis refaire le 
calcul et puis par un 2ème…   TT 

  
571 

Prof. 

Mais tu as fait directement les deux, les trois 
pardon…et tu es arrivé tout de suite au résultat 
?   TT 

571 Prof. … et tu es arrivé tout de suite au résultat ?   EM 

572 Adriss Oui     

573 

Prof. 

Juste, d'accord ? Mais il aurait pu se dire : bon 
j'ai peut-être mis trop de 5 allez, j'en enlève 1 
et je recalcule, bon j'ai toujours trop alors j'en 
enlève 2, je mets des 2 à la place, je recalcule. 
Et puis vous regardez chaque fois à combien 
vous arrivez et progressivement vous arrivez au 
21.  Aline hoche de la tête TT 

573 Prof. Vous avez compris ? Oui ?   EM 

574 
Prof. 

Rebecca, qu'est-ce que tu as fait toi ? Ton 
premier calcul ça a été de faire quoi ?   TM 

575 Rebecca 6 pièces plus 6 pièces     

575 Prof. Exactement.   EM 

576 
Prof. 

Rebecca elle avait pris 6 pièces de 5, 3, 4, 5, 6 et 
6 pièces de 2.  

Aline discute avec 
Christian TM 

576  Prof. Qu'est-ce qui s'est passé là ? elle dessine au tableau TM 

577 Adriss Ca fait trop ?     

578 Prof. Pourquoi ?   TM 

579 Adriss C'est trop.     

580 Prof. Aline !   EA 

581 

Prof. 

Qu'est-ce qu'elle a fait ? Elle a fait 6 pièces de 5 
et 6 pièces de 2. On n'a même pas besoin de 
calculer le résultat. On se rend compte de quoi 
?   TM 

582 Aline Qu'il y a trop     

583 Prof. Pourquoi il y a trop ?   TM 

584 Aline Parce que …     

585 Adriss Il y a trop de 5     

586 Prof. Il y a trop de quoi déjà ?   TM 

587 Aline Il y a trop de 5 et trop de 2     

588 

Prof. 

Pourquoi ? Comment vous arrivez à dire ça ? Il 
a quoi que vous savez, qu'elle a tout à fait… 
qu'elle n'a pas respecté ? 

Adriss compte et Aline 
lève la main ? TM 
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589 

Prof. 

Rebecca, c'est quoi que tu as fait et que tu n'as 
pas respecté ? Quand on lit la consigne, on sait 
quoi ? Rebecca ne répond pas TM 

590 Aline Ahhhh En levant la main    

591 Prof. Quoi ahhhh ?   EM 

592 Adriss Il doit y avoir 6 pièces     

593 
Prof. 

Mais il doit y avoir que 6 pièces et puis elle, elle 
en a combien la mistinguette là ?   TS 

594 Adriss Elle en a 12     

  
Prof. 

Elle en a 12, elle a douze pièces et puis nous, on 
en voulait 6. Donc, il y a un problème.   ER 

595 
Prof. 

Donc qu'est-ce que tu as fait après Rebecca ? La 
2ème chose que tu as faite après. Rebecca ne dit rien TM 

597 

Prof. 
Après, tu t'es dit : Ahhh non, je dois avoir que 6 
pièces.  

Rebecca hausse les 
épaules. Aline et 
Christian discutent 
pendant que  la prof est 
au tableau TT 

597 Prof. Alors tu as fait quoi ?   EM 

  
 
597 Prof. 

Tu as tracé des pièces de 5 et tracé des pièces 
de 2. Comme ça…. Tu t'es dit : eh bien, j'enlève 
ça et j'enlève ça   TT 

597  Prof. C'est juste ou bien pas ?   EM 

597  Prof. Regarde ce que tu as fait.   EM 

 
597  

Prof. 

... 1, 2, non tu en as enlevé 2 et puis 4. Ah 
excusez-moi. Elle a enlevé 2 pièces de 5 et 4 
pièces de 2 pour arriver.. pour enlever... et puis 
il lui restait plus que ... ah, j'en ai enlevé une de 
trop, il lui restait plus que 6 pièces et puis elle a 
recalculé et puis elle n'est pas arrivée tout juste 
tout de suite et après elle a dû renlever une 
pièce, transformer une pièces de 5 francs en 1 
pièce de 2 francs et ensuite tu es arrivée à ...   TT 

597 Prof. et ensuite, tu es arrivée à combien ?   TR 

598 Rebecca 21 francs     

598  Prof. 21 francs, d'accord….   EM 

599 Prof. Donc vous êtes tous arrivés à 21 francs. Oui ? Aline lève la main EM 

600 Aline Christian il est.. Je crois qu'il est à 21 francs.     

601 Prof. Oui, il avait 21 avant.   EM 

602 Aline Il a 15 francs sur …      

603 Prof. Non 21, c'est bon   TT 

604 
Aline Si... mais là  Elle montre sur la feuille   

605 Prof. Où ? Tu dois faire une phrase.   TT 
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606 

Prof. 

Oui, alors quand je vous demande de faire une 
phrase pour expliquer la réponse, ça veut dire 
quoi ? S'adressant à tous TR 

607 Aline Qu'on doit faire une phrase     

608 

Prof. 

Une phrase pour dire la réponse. Alors, c'est 
quoi ? On vous posait quoi ? Pour faire la 
phrase, il faut relire la question.  Rebecca regarde ailleurs TT 

608 
Prof. 

On vous demandait quoi comme question, 
Adriss ?   EM 

609 
Prof. 

Rebecca, tu suis stpl, avec nous, tu écoutes ce 
qu'Adriss  lit.   EM 

610 Prof. Vas-y, c'était quoi la question Adriss ?   EM 

611 Adriss Mes recherches.      

612 Prof. Non, la question.   EM 

613 Aline Dans ma tirelire, j'ai …     

614 Prof. La question !!!   EM 

615 Adriss Ah oui, dans ma tirelire j'ai …     

 
616 

Prof. 
Non, la question !!! Une question ça finit par un 
point d'interrogation !! Et ça commence par … Aline rigole beaucoup EM 

 
617 Adriss 

Combien y a-t-il de pièces de 2 francs et de 5 
francs.     

 
617  Prof. 

combien y a-t-il de pièces de 2 francs et de 5 
francs.   EM 

 
618 Prof. 

Comment  vous répondez à ça ? Qui c'est qui a 
répondu ?   TM 

619 Adriss Oui, je sais En levant la main    

620 Prof. Qui c'est qui a répondu ?   EM 

621 Adriss J'ai 3 pièces de 5 francs et 3 pièces de 2 francs.     

 
621 Prof. 

Voilà, c'est ça la phrase qu'il faut faire…il y a 3 
pièces de 2 francs et 3 pièces de 5 francs.    TS 

622 

Prof. 
Alors vous écrivez cette phrase svp. C'est 
important de répondre toujours … 

En notant au tableau. 
Aline et Christian 
discutent ensemble TT 

623 Prof. Qu'est-ce qu'il y a Aline ?   EM 

624 Aline Rien     

625 Prof. Ah, alors vous écrivez la phrase réponse svp ?   TT 

626 Prof. C'est bon, toi tu l'avais écrite. S'adressant à Aline EM 

627 Aline Oui     

628 
Prof. 

Peut-être que tu peux corriger les fautes 
d'orthographe. Regarde ce que tu as écrit. 

Aline corrige son texte, 
les autres l'écrivent TT 

629 Aline ça va comme ça ? En montrant sa feuille   
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630 

Prof. 

Très bien. Et vous me donnez, je vais agrapher 
vos feuilles avec vos feuilles de brouillon 
comme ça, je perds pas. Vous avez mis votre 
nom.   TS 

631 Prof. Aline, je suis très très contente   EA 

632 Aline Merci     

633 
Prof. 

De toi et des efforts que tu as faits pour trouver 
ça S'adressant à Aline   

634 Prof. Toi aussi Adriss. Enfin, tous on va dire   EA 

635 

Prof. 

Je pense qu'hier c'était un peu trop dur et qu'il 
aurait fallu commencer avec quelque chose 
d'un petit peu plus… avec un peu moins de 
pièce. Pas plus facile mais avec un peu moins 
de pièce 

Aline s'amuse avec son 
stylo et semble avoir 
cassé une pièce EC 

636 Prof. Rebecca, c'est bon ?   EM 

637 Rebecca Il faut agrapher     

638 Aline ? 1m03m23 / inaudible   

639 Adriss ?  1m03m26 / inaudible   

640 Aline Ah ah … merci     

641 

Prof. 

Alors vous pouvez prendre votre cahier de 
math en parallèle, vous prenez une feuille 
vierge, enfin…  une feuille… vous allez… Vous 
prenez vos cahiers de math.   TS 

642 Prof. Merci Christian     

643 

Prof. 

Je pense sincèrement que le matériel qu'on a 
utilisé, ça vous a plus… ça ne vous a pas 
tellement aidés. Ca vous a plus amené des 
problèmes pour réfléchir. Ca, ça m'apprendra. 
D'accord. Alors, prenez votre cahier et on va 
essayer de mettre en mot ce que l'on a fait 
aujourd'hui. Pour essayer que... pour essayer 
de pouvoir.. enfin que vous puissiez pardon, 
dans l'avenir, reproduire ce genre de problème. 
Vous arrivez à le faire. 

S'adressant à tous, 
Rebecca semble tjs 
ailleurs TS 

644 
Prof. 

Alors, je vais, je vais…. Je vais enlever ça, ça 
c'est bon. Je vais peut-être enlever…. 

Aline et Adriss discutent 
ensemble TS 

645 

Prof. 

Alors, vous prenez… vous tournez la page. Vous 
prenez une page toute blanche. Je vais vous 
mettre… vous sortir…. Je vais juste voir si c'est 
bon pour l'imprimante, j'arrive. 

La prof s'en va. Aline 
discute avec Christian TS 

646 

Prof. 

Alors l'imprimante ne fonctionne toujours pas. 
Alors vous allez copier ce problème là dans 
votre cahier. Vous mettez problème… notez 
ça… dans ma tirelire etc.. Vous notez vite ça   TS 

647 Adriss Il faut noter la date ?     
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648 

Prof. 

Oui, ça vous vous en fichez de ça, vous ne notez 
pas ça. Vous notez que ça. Problème de la 
tirelire et puis vos notez ça, recherches vous 
n'avez pas besoin de mettre. Ca vous ne notez 
pas. Vous écrivez : problème de la tirelire 
comme c'est là et ça vous n'avez pas besoin En traçant au tableau TS 

649 

Prof. 

Vous essayez d'aller assez vite pour pas perdre 
de temps. J'aurai bien voulu vous tirer ça à 
l'imprimante mais ça ne fonctionne pas.   TS 

650 

Prof. 

Christian moi je n'ai pas eu ta feuille d'hier, elle 
est où ta feuille ? Tu ne me l'a pas donnée, j'ai 
eu que les feuilles de brouillon hier. Tu es parti 
avec la feuille. Fais déjà ça et puis tu regardes 
après. 

Christian commence à 
chercher TS 

651 

Prof. Je te donne un coup de main 

S'adressant à Christian et 
lui écrivant la suite du 
problème sur son cahier TT 

652 Christian Oui     

  Prof. Je sais que c'est dur pour toi.   EA 

653 
Prof. 

Tu peux me dicter ? Je n'ai que des pièces de 2 
francs   EM 

654 

Christian 

2 francs et des pièces de 5 francs. Avec ces 6 
pièces, j'ai 21 francs. Combien y a-t-il de pièces 
…     

          

          

    total EC (enrôler, capter)   5 

    total EM (maintenir l'attention)   122 

    total EA (apaiser les relations)   29 

    total ER (relâcher) 167 11 

    total TS (structurer la résolution)   51 

    total TR (aider à la représentation)   119 

    total TT (transmettre)   60 

    total TM (activer la métacognition) 278 48 

    total X (autre)   0 

    Total interventions : 445     

    EC = 1,12 %     

    EM = 27,41 %     

    EA = 6,51 %     

    ER = 2,47 %     

    TS = 11,46 %     

    TR = 26,74 %     

    TT = 13,48 %     

    TM = 10,78 %     
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    Autre x = 0 %     

          

    total interventions non étayantes 4     

    total interventions enseignantes 445     

    total interventions élèves 205     

          

    total interventions comptabilisées Aline      68     

    total interventions comptabilisées Adriss     90     

    total interventions comptabilisées Rebecca 39     

    total interventions comptabilisées Christian 65     

    total interventions élèves 262     
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    Somme et différence / N°1     

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

1 Prof 
vous lisez le problème... Vous... déjà une 
fois...vous elle s'adresse au groupe ER 

2 Prof c'est bon ? elle s'adresse au groupe EM 

3 

Aline 

moi j'ai juste une question pour les problèmes 
c'est que c'est deux nombres des mêmes parce 
qu' ils disent… elle lit le problème   

4 Prof on va discuter de ça   EM 

5 
Prof 

réfléchis à ce que ça veut dire somme et 
différence 

elle pointe son doigt 
vers son oreille TR 

6 Prof c'est bon, vous avez tous lu elle s'adresse au groupe EM 

7 Prof tu as lu ? elle s'adresse à Rebecca EM 

8 
Prof somme et différence 

elle montre le titre à 
l’écran TR 

9 
Aline  

somme et différence c'est qu'il y a une 
différence, somme c'est…sommet     

10 Prof c'est pas sommet… elle s'adresse à Aline TR 

11 Prof c'est marqué quoi, on va lire ensemble elle montre le bimer EM 

12 Prof problème quatre, qui c'est qui veut lire elle s'adresse au groupe EM 

13 Aline moi   Aline lève la main   

14 Prof  Aline vas-y alors   TS 

15 
Aline  je pense à deux nombres.. 

elle lit  le problème en 
suivant sur le bimer   

16 
Prof leur somme, oui… 

elle souligne comme sur 
l'écran TR 

17 
Aline je trouve onze 

elle continue de lire le 
problème   

18 
Prof 

...quels sont ces nombres? Ok...on va relire 
ensemble elle regarde l'écran TS 

19 Prof  je pense à deux nombres elle regarde le groupe TR 

20 Prof il y a combien de nombres Rebecca elle regarde Rebecca EM 

21 Prof je pense à deux nombres, combien il y en a elle s'adresse à Rebecca EM 

22 Rebecca onze et trois     

23 Prof t'as entendu ma question elle montre son oreille EM 

24 
Prof 

je pense à deux nombres, combien est-ce qu'il y 
a de nombres elle s'adresse à Rebecca EM 

25 Rebecca deux nombres elle lève le doigt   

26 Prof Deux elle regarde le groupe EM 

27 Prof je calcule, je pense dans ma tête à deux nombres elle montre sa tête TR 

28 Prof je calcule leur somme et je trouve onze elle s'adresse au groupe TR 

 
28  Prof 

je calcule leur somme et je trouve onze, qu'est-
ce que ça veut dire ?   TR 

29 
Prof 

je calcule leur somme, qui peut me répondre, je 
calcule leur somme, la somme de quoi elle s'adresse au groupe TR 
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30 Prof je calcule leur somme, la somme de quoi elle montre l'écran TR 

31 
Prof oui Aline c'est juste 

elle regarde Aline…qui 
hésite EA 

32 Aline des nombres     

33 
Prof des deux nombres 

elle montre l'écran et 
pointe les mots TS 

34 Prof  et je trouve…. elle s'adresse au groupe EM 

35 Aline Onze     

36 
Prof 

qu'est-ce que c'est qu'une somme, qui c'est qui 
peut me répondre elle s'adresse au groupe TR 

37 
 Aline c'est peut-être de l'argent 

elle répond sans lever la 
main   

38 Prof non c'est pas dans le sens de l'argent elle s'adresse au groupe TR 

39 Prof qu'est-ce que c'est qu'une somme, Rebecca elle regarde Rebecca EM 

40 Prof je calcule leur somme elle s'adresse à Rebecca TR 

41 Prof la somme des deux nombres, ça veut dire quoi elle s'adresse au groupe TR 

42 Aline leur différence sans lever la main   

43 Prof non, pas leur différence elle s'adresse à Aline TT 

44 
Prof c'est quoi la différence 

elle s'adresse à Aline, 
elle attend une réponse EM 

45 
Prof 

qui sait ce que ça veut dire je calcule leur 
somme, Rebecca 

elle montre avec le 
doigt le bimer TR 

46 

Prof 
ça veut dire quoi je calcule leur somme et je 
trouve onze 

elle regarde Rebecca et 
montre le bimer avec le 
doigt TR 

47 Rebecca calculer l'argent     

48 

Prof non..., pas l'argent 

elle regarde Rebecca, 
elle regarde le groupe et 
attend une réponse TT 

49 

Prof on parle de quoi quand on parle de somme ? 

elle s'adresse au groupe 
et a toujours le doigt sur 
le bimer EM 

50 Prof personne qui sait ? elle s'adresse au groupe EM 

51 

Prof 

Christian tu sais ce que ça veut dire je calcule la 
somme de deux nombres ? Si je te donne deux 
nombres, un et deux et que je te demande quelle 
est la somme des deux nombres elle s'adresse à Christian TR 

52 Aline Ah…     

53 Prof oui  ? elle s'adresse à Aline ER 

54 Aline euh…. Si c'est….     

55 Prof j'ai un  et deux elle écrit au tableau TR 

56 Aline ça sera douze     

57 Prof quelle est la somme ? elle s'adresse au groupe EM 

58 
Prof 

non,  toi tu as mis les deux ensemble, hein, pis 
t'as fait douze, c'est ça que t'as fait ? elle s'adresse à Aline EM 
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59 Aline Oui     

60 Prof t'as fait comme ça, comme ça pis tu dis douze ? elle écrit au tableau ER 

61 Aline  ah oui…. mais je crois que j'ai compris l'erreur     

62 Aline non c'est pas comme ça elle montre le bimer   

63 
Prof  

c'est quoi la somme de deux nombres, des deux 
nombres Rebecca   TR 

64 Prof Rebecca c'est ici que ça se passe  elle montre le bimer EM 

65 Prof  c'est quoi la somme de un et deux ? elle s'adresse au groupe EM 

66 Prof Oui Aline lève la main TR 

67 Aline Trois     

68 
Prof exactement, c'est quoi alors 

elle écrit au tableau 1+2 
= 3 EM 

69 
Aline  euh… quatorze 

elle montre du doigt le 
bimer   

70 
Aline non mais là au tableau 

elle claque une fois des 
doigts   

71 
Prof 

je pense à deux nombres, je calcule leur somme 
et je trouve onze   TR 

72 
Aline 

oui… donc… on appond ça au onze et le trois en 
dessous 

elle montre le bimer du 
doigt   

73 

Prof  

Fais attention à ce que tu dis, c'est pas tout à fait 
juste mais est-ce que tu peux me répondre à la 
question que je t'ai posée ? c'est quoi une 
somme 

elle claque des doigts 
elle s'adresse à Aline TR 

74 Aline  c'est….     

75 Prof c'est juste ce que tu as dit   EA 

76 

Aline c'est deux… c'est deux nombres, enfin… c'est 

elle montre deux avec 
un doigt de chaque 
main   

77 Prof oui deux nombres…   EM 

78 Aline ben c'est..     

79 Prof on fait quoi avec ces deux nombres?   EM 

80 Aline  C’est... elle bouge ses bras   

81 Prof on calcule quoi, on fait quoi   EM 

82 Aline Si on a un et deux on va faire euh     

83 Prof oui vas-y   EA 

84 Aline euh… ce que ça…  un et deux ça fait trois     

85 Prof donc c'est quoi un et deux ça fait trois, c'est quoi   TR 

86 Aline c'est la somme     

87 
Prof 

c'es la somme, c'est quoi, on a fait quoi pour 
trouver trois   TR 

88 Aline on a mis le un et le deux     

89 
Prof 

mais t'as fait quoi entre deux, entre le un et le 
deux   TR 
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90 
Aline j'ai….. 

elle montre le bimer 
avec le doigt   

91 Prof qu'est-ce qu'on connaît comme calcul….   elle s'adresse au groupe EM 

92 Prof Christian, comme opération   EM 

93 Christian un plus deux     

94 Prof  bravo c'est une… elle écrit au tableau EA 

95 Christian Addition     

96 
Prof 

addition…. Quand on fait une somme c'est une 
…. Addition 

elle s'adresse au groupe 
et montre le bimer TR 

97 Prof c'est…. elle écrit au tableau TR 

98 Prof un….  Plus….  Addition elle montre le signe TR 

99 Prof la somme c'est une addition…. D'accord   EM 

100 Prof la somme égale une addition elle écrit au tableau TR 

101 
Prof 

ça c'est super important de savoir, hein… 
d'accord elle s'adresse au groupe EM 

102 
Prof 

maintenant... je trouve onze quand je fais une 
addition avec ces deux nombres 

elle montre le bimer, 
puis ses deux doigts. TR 

103 

Prof est-ce qu'on connaît ces deux nombres 

elle montre 2 avec ses 
doigts, elle s'adresse au 
groupe EM 

104 

Prof 

Christian, on les connaît les deux nombres ou 
bien pas, je pense à deux nombres et je calcule 
leur somme, je trouve onze, c'est une sorte de 
devinette, hein… est-ce qu'on connaît les deux 
nombres elle s'adresse au groupe EM 

105 Christian Non il parle tout doucement   

106 
Prof 

Rebecca je calcule leur différence, la différence 
de quoi, elle montre le bimer TR 

107 Prof leur différence, la différence de quoi elle souligne au tableau TR 

108 
Aline de….. 

Rebecca se tripote les 
mains   

109 Prof de… elle s'adresse au groupe EM 

110 Aline  Somme elle chuchote   

111 Prof des deux nombres, des mêmes deux nombres elle s'adresse au groupe TR 

112 Prof je calcule leur différence et je trouve trois elle montre le bimer TR 

113 

Prof 

qu'est-ce que c'est de calculer une différence, 
comment on fait pour calculer une différence 
Rebecca 

elle s'adresse au groupe 
puis directement à 
Rebecca TR 

114 
Prof 

comment est-ce qu'on fait pour calculer une 
différence 

elle s'adresse à Rebecca 
qui réfléchit TR 

115 
Prof 

pour une somme on fait + et puis une différence 
on fait quoi elle s'adresse au groupe TR 

116 Rebecca Moins sans lever la main   
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117 

Prof 

moins ça veut dire que tu prends, je calcule leur 
différence ça veut dire que  la différence  c'est un 
nombre, là c'est plus, ici c'est moins, un nombre 
moins un autre et on a la différence elle écrit au tableau  TR 

118 

Prof 
exemple     Aline elle est très grande    Rebecca 
elle est plus petite    quelle est la différence ? 

elle écrit au tableau et 
s'adresse ensuite au 
groupe et montre du 
doigt le tableau en 
attendant une réponse TR 

119 
Aline moi je suis plus grande, Rebecca est plus petite 

elle montre le bimer 
avec son doigt   

120 
Prof la différence elle est où là, c'est tout ça 

elle montre le tableau 
avec son doigt TR 

121 Aline c'est….     

122 
Prof  

on est d'accord, c'est tout ça. Entre toi ici 
Rebecca et Aline ici elle est où la différence elle montre le bimer TR 

123 Prof c'est ça la différence en grandeur elle note au tableau TR 

124 Prof Si on parle des grandeurs hein elle s'adresse au groupe TR 

125 

Prof 

maintenant si on parle de chiffres enfin de 
nombres, qu'est-ce qui se passe. On a un 
nombre, admettons quatre…… on a un autre 
nombre deux par exemple, si on fait quatre 
moins deux, il reste, deux 

elle s'adresse au groupe 
et écrit au tableau TR 

126 

Prof 

ça c'est la différence, la différence c'est… la 
différence c'est… la différence se situe entre le 
grand nombre et le petit nombre, donc c'est la 
différence, la différence qu'il y a entre un grand 
et un plus petit nombre quand on fait moins, 
donc la différence c'est le résultat quand on a 
fait moins, d'accord,  pour qu'il y ait une 
différence il faut quoi 

elle s'adresse au groupe 
et écrit au tableau TR 

127 Prof  Rebecca, il faut toujours quoi Rebecca se mouche EM 

128 
Prof Oui 

elle s'adresse à Aline qui 
lève la main EM 

129 Aline deux chiffres     

130 
prof  

deux chiffres bien sûr, il faut toujours que le 
premier chiffre soit plus grand que le deuxième 

elle montre l'écran et 
s'adresse au groupe TR 

131 

Prof 

il y a un grand chiffre , un plus petit chiffre, 
pardon.. Un grand nombre, un plus petit nombre 
et on trouve une différence elle écrit au tableau TR 

132 
Prof  

un grand nombre, un plus petit nombre, et on 
trouve une différence elle mime TR 

133 Prof vous avez compris ou bien pas elle s'adresse au groupe EM 

134 Aline Oui en bougeant la tête   

135 
Prof  

ça c'est la différence    par exemple si je vous 
montre 

elle s'adresse au groupe 
et prend des pions TR 
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136 
Prof  vous arrivez à voir,  

elle fait de la place sur le 
bureau EM 

137 

Prof 

par exemple,  j'ai cinq pions… pas pions, cinq 
jetons, j'en enlève deux , Rebecca, cinq  moins 
deux, ça fait combien cinq moins deux 

elle montre l'exemple 
avec les pions sur le 
bureau TR 

138 

Prof 
un grand nombre, un petit nombre, combien il va 
rester 

elle montre les pions sur 
le bureau et attend une 
réponse EM 

139 Aline  il y a ….     

140 
Prof cinq moins deux ça fait combien 

en montrant les pions 
sur le bureau TT 

141 
Aline cinq    

en montrant les pions 
sur le bureau   

142 
Aline  euh non ça fait trois 

en regardant les doigts 
de sa main   

143 Prof cinq moins deux ça fait trois en montrant le bureau TT 

144 Prof cinq , Rebecca tu regardes là elle montre les pièces EM 

145 
Prof 

cinq moins deux, si j'en enlève deux, il en reste 
plus que trois elle montre les jetons TT 

146 

Prof 
un grand nombre, un petit nombre et la 
différence 

elle s'adresse au groupe 
et explique en montrant 
les jetons sur le bureau TR 

147 Prof ça marche ou pas  elle s'adresse au groupe EM 

148 

Aline Oui 

en branlant la tête ainsi 
que Christian, Rebecca 
pas de réponse   

149 
Prof 

la différence on fait moins, ça c'est important de 
savoir ok elle s'adresse au groupe TR 

150 

Prof 

maintenant, on sait donc qu'en faisant leur 
somme en faisant plus on obtient onze, qu'en 
faisant leur différence on obtient trois, quels 
sont ces nombres ? 

elle montre le tableau 
avec un stylo TR 

151 Prof énigme, à chercher, quels sont ces nombres ? elle s'adresse au groupe  EM 

152 
Prof 

alors première chose la procédure c'est quoi toi 
tu l'as recopiée elle montre Rebecca TR 

153 
Prof  

qu'est-ce qu'on fait au niveau de la procédure en 
premier elle s'adresse à Rebecca TM 

154 
Rebecca 

j'ai lu deux fois le dossier, j'ai lu deux fois la 
question     

155 Prof et ensuite   EM 

156 Rebecca j'entoure les nombres…. Les mots importants   TM 

157 

Prof 

les mots et les nombres importants,…… les mots 
et les nombres, toutes les choses qui sont 
importantes pour faire quoi elle s'adresse au groupe TT 

158 Prof pour…..    Répondre à la.. elle montre le bimer TT 
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159 Aline Question sans lever la main   

160 

Prof question, quels sont ces nombres? 

entoure  un nombre au 
tableau et pointe les 
nombres avec ses doigts TM 

161 Aline on commence à la savoir par cœur     

162 Prof ben c'est très bien en souriant au groupe EA 

163 
Prof 

maintenant il faut l'appliquer, la mettre en 
pratique s'adresse au groupe TM 

164 

Prof 

alors je vous donne cinq minutes pour relire 
l'énoncé, entourer ce qui est important et 
essayer de comprendre ce qu'on vous demande 
de faire… ça marche, allez-y 

elle s'adresse au groupe 
et il essaie de faire leur 
travail TS 

165 
Prof tu as avancé un petit peu ce que tu devais faire ? 

elle se rend à côté de 
Rebecca EM 

166 Rebecca j'ai commencé ça     

167 Prof alors tu as lu déjà ? Vas-y   EM 

168 Prof hum hum bon très bien elle s'adresse à Christian EA 

169 

Prof 

maintenant vous réfléchissez peut-être à une 
stratégie, comment vous pouvez vous y prendre, 
réfléchissez, bien, comment vous y prendre. elle s'adresse au groupe TM 

170 Prof vous regardez bien, ça c'est plus et ça c'est elle montre le bimer TR 

171 Aline Moins sans lever la main   

172 
Prof 

alors Rebecca, tu as relu, alors maintenant 
qu'est-ce que tu dois faire. 

elle se rend à côté de 
Rebecca TS 

173 
Rebecca ça c'est plus, ça c'est moins elle montre sur sa feuille   

174 

Prof 

oui mais tu dois entourer  les choses qui sont 
importantes  pour toi  pour pouvoir répondre à la 
question. Qu'est-ce qui est important selon toi ?    TR 

175 
Rebecca Ça elle montre sur sa feuille   

176 
Prof  

d'accord, alors tu peux déjà entourer ou 
souligner comme tu veux 

elle se trouve à côté de 
Rebecca TT 

177 Prof une autre question encore importante   EM 

178 Rebecca la somme     

179 
Prof 

oui bravo bien, juste, la somme, ça veut dire quoi 
la somme, tu te souviens 

elle se trouve à côté de 
Rebecca TR 

180 Rebecca la somme d'argent     

181 
Prof 

non, on a dit non pas la somme d'argent, c'est 
quoi la somme   TR 

182 Rebecca deux nombres     

183 
Prof deux nombres et tu fais quoi avec ces 2 nombres 

toujours à côté de 
Rebecca TR 

184 Rebecca plus ou moins elle tripote son stylo   
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185 

Prof 

alors oui c'est juste alors il faut te souvenir parce 
que tu m'as mis ce que tu m'avais dit auparavant 
alors qu'est-ce que tu peux mettre comme signe 
ensuite    TR 

186 Rebecca plus   elle écrit   

187 Prof oui,ensuite je calcule…   TS 

188 Rebecca je calcule la différence     

189 Prof oui, c'est juste, bien   EA 

190 Rebecca c'est moins     

191 
Prof  

voilà quand tu fais moins tu obtiens un autre 
nombre qui est trois, quels sont ensuite   TR 

192 Rebecca les nombres     

193 
Prof 

tu dois chercher quoi alors……   les….  y a 
combien de nombres 

Rebecca tripote son 
stylo EM 

194 Rebecca onze      

195 
Prof non, non, non, il y a combien……  

Rebecca  montre sa 
feuille avec son stylo EM 

196 
Prof oui, non c'est pas ça les nombres, regarde bien 

elle lui montre sur sa 
feuille TT 

197 Prof lis moi la première phrase   EM 

198 
Prof  

il y a combien de nombres Rebecca, alors on va 
juste voir ça ensemble   EM 

199 Aline je sais…. Les nombres elle lève la main   

200 
Prof alors on va reprendre la….. L'énoncé, hein. 

elle montre l'éran avec 
son stylo EM 

201 
Prof 

je prends….. Alors qu'est-ce qui est important 
vous, qu'est-ce que vous avez mis en évidence, 
Aline ? elle s'adresse au groupe EM 

202 Aline moi j'ai ….     

203 
Prof 

les autres si vous avez pas mis la même chose, 
vous le dites...oui Aline ?   EM 

204 
Aline quand, j'ai….. Je pense à deux nombres elle montre sur sa feuille   

205 Prof t'as mis quoi en évidence...deux nombres ? elle note au tableau EM 

206 Aline deux nombres     

207 Prof Rebecca tu les a mis aussi en évidence ?   EM 

208 Rebecca Non     

209 

Prof 

il y a deux nombres…. Ok…. Alors on va dire ce 
nombre par exemple ça peut être X puis Y,  
d'accord, parce qu'on les connaît pas…… ou bien 
on les connaît ?  On les connaît ou on ne les 
connaît pas ? Ces deux nombres.  Rebecca on les 
connaît les deux nombres au départ ? 

elle écrit au tableau et 
s'adresse au groupe EM 

210 Rebecca on les connaît pas     
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211 
Prof 

on les connaît pas,  donc on doit les trouver, c'est 
un petit peu une énigme, non ?  elle montre l'écran EM 

212 Rebecca Oui     

213 

Prof 

d'accord, je calcule leur somme et je trouve 
onze, qu'est-ce que tu as…. Qu'est-ce que vous 
avez mis d'importants, là Rebecca ? 

elle s'adresse au groupe 
puis directement à 
Rebecca EM 

214 Prof  je calcule leur somme et je trouve onze.. elle s'adresse à Rebecca TR 

215 Aline  moi j'ai tout mis elle lève la main   

216 Prof  il y a pas besoin de tout mettre, je pense   TR 

217 

Prof 

Rebecca,  qu'est-ce que tu as mis. Je calcule leur 
somme et je trouve onze, qu'est-ce que tu as 
souligné ou entouré elle montre le bimer EM 

218 Rebecca j'ai des plus elle regarde sa feuille   

219 Prof Ici elle montre l'écran EM 

220 Rebecca là oui     

221 Prof oui, puis t'as entouré quoi ou souligné quoi ?   EM 

222 Rebecca Somme elle regarde sa feuille   

223 Prof Somme elle entoure au tableau   

224 Prof ok et ...je trouve   EM 

225 Rebecca ???? 21:31     

226 Prof et je trouve onze, qu'est-ce qui est important là ? elle s'adresse au groupe TR 

227 Rebecca le plus     

228 

Prof 

le plus, y a encore quoi qui est important dans la 
phrase, est-ce que quelqu'un a mis autre chose, 
Christian elle montre le bimer EM 

229 Rebecca on trouve onze sans lever la main   

230 Christian j'ai mis, je euh… j'ai..leur somme, je trouve onze il regarde sa feuille   

231 Prof t'as tout entouré là ?   EM 

232 Christian Oui     

233 

Prof 

et je trouve onze, donc la somme égale onze. Ca 
veut dire quoi ? Si on devait écrire quelque  
chose en formule mathématique, en algorithme 
comme on appelle, qu'est-ce qu'on écrirait….. Ca 
voudrait dire quoi avec ces deux nombres là ? Si 
on doit dire que ces deux nombres ça fait onze, 
la somme est onze, on écrit comment ça. 
Christian ? 

elle montre l’écran, 
s'adresse ensuite au 
groupe. Christian 
réfléchit 
 
 
 
 TR 

234 Prof tu comprends ma question? elle s'adresse à Christian EM 

235 Christian euh non     

236 

Prof 

Tu me dis je comprends pas. On trouve onze 
avec ces deux nombres. C'est ça…? en faisant 
quoi une addition ou une soustraction ?   EM 

237 Christian euh, une addition     



229
 

238 

Prof 

en faisant une addition , on trouve onze, qu'est-
ce qu'on peut écrire, pour écrire ça en formule 
mathématique, ça donne quoi une addition, c'est 
comment une addition 

elle montre le bimer, 
Christian réfléchit TR 

239 
Prof il y a quelqu'un qui comprend ma question ? 

elle montre le bimer, 
pas de réponse EM 

240 
Aline c'est en colonne 

elle tripote son stylo, 
Rebecca se mouche   

241 

Prof 

oui c'est possible de faire en colonne mais si on 
doit mettre à plat comme ça ? Enfin droit ou en 
colonne comme tu veux. Bon qu'est-ce que tu 
mettrais en colonnes ? elle montre à l'écran EM 

242 Aline bein       

243 
Prof 

on les connaît pas alors tu peux reprendre ça si 
tu veux, ça donnerait quoi ? 

elle montre les nombres 
à l'écran EM 

244 Aline X en chuchotant   

245 Prof oui X …   EM 

246 Aline  X, Y     

247 
Prof  Y, puis après ? 

elle écrit au tableau, 
Aline réfléchit et soupire EM 

248 Prof X moins Y ou  X plus Y elle montre le bimer   

249 Christian Plus     

250 
Prof plus, X + Y ça fait combien ? 

elle montre l'écranr et 
s'adresse au groupe EM 

251 Aline  Z     

252 
Prof 

non…. A joli, oui ça fait Z mais Z on connaît, c'est 
combien elle montre le bimer EM 

253 Aline onze      

254 

Prof 

onze, X plus Y ça fait onze en d'autres termes, 
alors toi t'as dis de mettre en colonne mais on 
peut aussi mettre comme ça… on sait qu'il y a 
deux nombres Aline et Christian et Rebecca, il y a 
deux nombres X et Y,  on les connaît pas, on 
pourrait dire A , pis B ou vous préférez mettre 
quoi à la place de  X , Y, vous voulez changer ou 
bien vous voulez laisser X, Y 

elle écrit au tableau et 
s'adresse au groupe TR 

255 Rebecca Laisser elle regarde la Prof   

256 
Prof 

laisser…. Alors on sait que  X Rebecca plus Y ça 
fait onze en faisant une addition on obtient onze elle écrit au tableau TR 

257 
Prof vous avez compris ce que j'ai fait ou bien pas 

elle s'adresse au groupe 
et montre le bimer EM 
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258 

Prof 

X plus Y ça fait 11, mais on pourrait mettre 
quoi…. Euh… le premier nombre plus le 
deuxième nombre, ça fait onze si vous préférez, 
d'accord. Pis maintenant  je calcule leur 
différence et je trouve trois. Qu'est-ce qu'on 
peut écrire pour ça ? Il y a quoi qui est important, 
pardon....ici. Je calcule leur différence et je 
trouve 3, qu'est-ce que vous avez entouré là, 
Christian 

elle s'adresse au groupe 
et montre le bimer TR 

259 
Christian 

je… j'ai entouré, souligné leur différence et je 
trouve 3     

260 Prof  et je trouve trois elle écrit au tableau EM 

261 

Prof 

comment tu écris ça en formule 
mathématique….?  quand tu prends le premier 
nombre et tu prends le deuxième, qu'est-ce que 
tu fais comme opération ? Quand on a parlé de 
différence, on a parlé de quoi ? elle montre le bimer TR 

262 Christian de moins     

263 

Prof  

quand on fait une différence, on fait moins. Alors 
comment on pourrait écrire ça ? Le premier 
nombre, puis ensuite 

elle montre le bimer 
puis écrit. TR 

264 Christian Moins     

265 Prof moins… elle écrit au tableau EM 

266 Christian euh…un grand nombre     

267 
Prof 

moins le deuxième nombre, toi t'as dit un grand 
nombre   EM 

268 Christian Oui     

269 
Prof 

non, un grand nombre moins le petit nombre et 
ça va donner….   Combien ? 

elle montre le bimer 
puis écrit. EM 

270 Christian Trois     

271 

Prof 

trois….  Donc voilà, quels sont ces nombres ? 
Qu'est-ce qui est important de savoir... quels 
sont ces nombres 

elle s'adresse au groupe 
et montre l'écran et 
écrit. EM 

272 

Prof 

alors vous regardez tous au tableau encore, tu 
arrêtes de t'amuser avec ton stabilo ma belle et 
tu regardes ici elle s'adresse à Rebecca EM 

273 

Prof 

on sait qu'il y a , alors on va faire comme ça c'est 
peut-être plus facile pour vous.  On sait qu'il y a 
un grand nombre et on sait qu'il y a un petit 
nombre. Un petit comme ça. D'accord.  Et ce 
grand nombre plus ce petit nombre, ça fait onze. 
Rebecca… et ce grand nombre moins ce petit 
nombre ça fait trois elle écrit au tableau TR 

274 
Prof 

et maintenant il faut rechercher ces nombres, 
ces deux nombres.  elle s'adresse au groupe TS 
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275 

Prof 

moins, ça fait trois. Alors comment vous vous y 
prenez ? Réfléchissez , cinq minutes, vous 
essayez de voir comment vous vous y prenez. 

elle montre le bimer et 
s'adresse au groupe ER 

276 

Prof 

réfléchissez et vous essayez de faire les… les 
recherches. Allez-y. De réfléchir à une stratégie 
pour savoir ça. Pour réussir à solutionner le 
problème. Allez-y elle s'adresse au groupe TS 

277 
Prof 

Rebecca, allez c'est bon ça maintenant. Hop 
maintenant tu essaies de faire tes recherches 

elle va à côté de 
Rebecca EM 

278 

Prof 

par contre tu n'as pas noté que les deux 
nombres, ça faisait onze. Ca veut dire le grand 
nombre  plus le petit nombre, ça fait onze et puis 
le grand nombre moins le petit nombre, ça fait 
trois 

elle lui montre sur sa 
feuille TR 

279 
Prof 

t'es bien partie, continue, c'est juste. Ca c'est 
bien t''as commencé dèjà  le truc alors continue 

elle s'adresse à Aline et 
est à ses côtés EA 

280 Prof c'est bien aussi, Christian.   EA 

281 

Prof 

Vous avez commencé quelque chose, continuez 
comme ça, vous essayez d'investiguez, vous 
essayez de trouver. Investiguer ça veut dire faites  
des recherches.   ER 

282 
Aline 

après on doit les mettre ensemble…., les 
nombres. Parce qu'en fait j'ai trouvé le…. Le…. Le 
onze,  elle montre le bimer   

283 

Prof 
attends. Garde pour toi, je viens vers toi, tu 
m'expliques ce que tu veux 

Aline lui explique mais 
on ne l'entend pas 29:10 EM 

284 

Prof 

toi t'as fait le premier, premier nombre dix, 
deuxième nombre un, ça fait onze. Alors là c'est 
plus. Hein. Là t'as fait plus puis avec ces mêmes 
nombres tu dois faire quoi aussi ? T'as deux 
contraintes. Tu dois faire le plus mais tu dois 
aussi faire  quoi ? l elle est à côté d'Aline TS 

285 Aline les moins     

286 

Prof 

Ca veut dire si tu replaces, ça donne quoi ? A 
côté du même nombre, t'as 10, ça donne quoi si 
tu fais moins…. Ça c'est le grand nombre, ça c'est 
le petit nombre. Ca fait quoi ?  

elle lui montre sur sa 
feuille EM 

287 Aline ? 29:46     

288 
Prof oui, vas-y, note. Note à côté.  Egal 

elle lui montre sur sa 
feuille et Aline note EM 

289 Prof vous pouvez prendre la calculette, si ça vous aide elle s'adresse au groupe TR 

290 Prof  dix moins un ça fait combien ? elle chuchote EM 

291 Aline Neuf elle chuchote aussi   
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292 

Prof 

toi tu devais trouver quoi comme nombre ? Onze 
et trois. Onze tu l'as, trois tu ne l'as pas donc 
c'est pas ces nombres là. Il faut donc essayer 
avec d'autres nombres. 

elle chuchote et se 
trouve à côté d'Aline TS 

293 Aline  parce que quatre, là on met moins. 30:37 Chuchote   

294 

Prof 

tu l'as fait ici. C'est la même chose, c'est les deux 
mêmes. Là c'est ta première recherche. 
Maintenant il faut que tu trouves une autre 
recherche. T'as mis deux plus 1 ça fait 3 et si tu 
fais moins, ça fait combien ?   TS 

295 Aline je ne sais pas     

296 
Prof 

est-ce que c'est ça, est-ce que tu vas trouvez 
onze et puis trois ? Non ?    EM 

297 Prof tu comprends ?   EM 

298 

Prof 

tu dois avoir chaque fois deux nombres  avec 
lesquels tu fais une fois plus et puis une fois 
moins et tu dois trouver onze avec le plus et puis 
trois avec le moins.   TR 

299 Prof tu comprends ?   EM 

300 Prof alors, c'est bien comme t'es partie.    EA 

301 

Prof 

maintenant essaie de comprendre avec ces 
nombres-là, tu obtiens ça. Qu'est-ce que tu 
pourrais mettre comme nombre pour obtenir 
aussi onze, parce que tu peux obtenir autrement 
onze,  qui donne trois quand tu fais leur 
différence. C'est ça la recherche, c'est juste Aline, 
c'est bien 

elle est à côté de 
Christian et pointe sur la 
feuille les éléments 
importants TT 

302 

Christian 

alors,  là t'as fait les moins et puis après tu dois 
faire quoi. Donc ça c'est le grand, ça c'est le petit. 
Pis maintenant tu dois faire quoi, là t'as faire les 
moins 31:53 

en chuchotant et en 
montrant sa feuille   

303 Christian 31:53 ….  Euh le calcul elle lui montre sa feuille   

304 Prof c'est à dire quel caclul ? ça c'est un calcul ?   EM 

305 Christian Oui     

306 
Prof 

le calcul. Une opération ou une soustraction 
32:02   EM 

307 Christian euh…. Euh… .un addition     

308 
Prof 

une addition, avec les mêmes nombres ou bien 
pas ? 

elle est toujours à côté 
de Christian EM 

309 Christian euh… non. Une autre     

310 

Prof alors vas-y continue, je veux voir ce que tu fais. 

elle s'adresse au groupe 
et va vers Rebecca qui 
se gratte le nez ER 

311 

Prof allez-y, hop, hop, hop 

elle est à côté de 
Rebecca et celui-ci lui 
répond non de la tête EM 
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312 

Prof 

alors, Rebecca. Toi tu prends les nombres qu'il y 
a ici. Tu as pris les nombres qu'il y avait là, tu les 
as utilisés ensemble, est-ce que c'est ça qu'on te 
demande ? 

elle explique à Rebecca 
en lui montrant sur sa 
feuille TR 

313 

Prof 

est-ce que c'est ça qu'on te demande ou plutôt je 
vais te dire autre chose. C'est pas ça qu'on te 
demande; toi tu… tu as pris les nombres qu'on 
t'avait mis là, et tu les utilises pour faire une 
opération, une soustraction. Ton opération et ta 
soustraction c'est juste comme t'as fait, mais le 
problème c'est que tu ne dois pas prendre ces 
nombres là, parce que les nombres tu dois les 
deviner. Quels sont ces nombres ? ça c'est le 
résultat , le onze là,  c'est le résultat  de 
l'opération. T'as un grand chiffre, t'as un petit 
chiffre, un grand nombre, un petit nombre et ça 
fait onze. Et puis t'as ce même  grand nombre  
moins le petit nombre, ce même petit nombre et 
tu trouves trois. Avec le même nombre, le même 
grand nombre et le même petit nombre,  en les 
additionnants tu dois obtenir onze et en les 
soustrayant tu dois obtenir trois. Maintenant tu 
dois deviner  quels sont ces deux  nombres ?   TS 

314 Prof je vais reprendre juste ??? 33:50 elle rallume le bimer   

315 

Prof 

qui est-ce qui a compris ce qu'on vous demande, 
qu'est-ce qu'on vous pose comme question ? 
Qu'est-ce qu'on vous demande de faire ? elle s'adresse au groupe TR 

316 
Prof 

qui c'est qui peut expliquer ça, qui peut 
m'expliquer ça ? elle s'adresse au groupe EM 

317 
Aline 

moi j'ai aussi commencé avec le  plus, puis avec 
le moins     

318 Prof qu'est-ce que vous avez compris déjà ?  elle s'adresse au groupe TR 

319 Aline bein….     

320 

Prof 

vous écoutez bien  parce que c'est pour les trois 
la même chose, oui, vas-y Aline. Vous confondez 
je pense  les…. vous êtes plusieurs à confondre 
ça, vas-y   EM 

321 
Prof 

qu'est-ce que tu as compris qu'on te demande de 
faire ? elle montre l'écran TR 

322 Aline c'est qu'on doit trouver onze….     

323 Prof Oui   EM 

324 Aline moi j'ai trouvé le résultat… j'ai mis dix plus un     

325 Prof  Oui   EM 

326 Aline ça m'a fait onze elle écrit au tableau   
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327 

Prof 

hum, hum, alors toi tu as fait, tu as 
commencé…regardez bien au tableau tous, car 
ça vous concerne tous, hein….   EM 

327 
Prof 

Aline elle a commencé avec  dix plus un, comme 
elle a dit, et... tu as trouvé onze. 

Elle pointe les éléments 
importants au tableau TT 

328 Aline Oui elle montre le bimer   

329 

Prof 

donc là tu as fait le grand nombre plus le  petit 
nombre égale onze. C'est juste.  Est-ce que c'est 
ce qu'on te demande ? elle écrit au tableau TR 

330 Aline Oui     

331 Prof Oui   EA 

332 

Prof 

maintenant on te demande quoi d'autre ?  Ce 
grand nombre et ce petit nombre qu'est-ce qu'ils 
doivent faire aussi ?   TR 

333 Aline Moins elle écrit au tableau   

334 
Prof  

moins. Et puis ça doit être égal à combien ? La 
somme ? Euh la différence ? elle écrit au tableau EM 

335 Aline à trois     

336 Prof alors, ton grand nombre, c'est quoi ? elle écrit au tableau EM 

337 Aline c'est dix     

338 Prof oui, dix…   TS 

339 Prof ton petit nombre c'est quoi ?   EM 

340 Aline c'est trois     

341 Prof Non   TT 

342 Aline euh… un     

343 
Prof 

le un.  Et tu dois obtenir trois, est-ce que ça joue, 
dix moins un, trois ? 

elle s'adresse au groupe 
et à Christian EM 

344 Aline Non   79 

345 Prof non hein….Non, ça ne joue pas.   TS 

346 Prof Rebecca, ça ne t'intéresse pas ?   EM 

347 
Prof 

ça ne joue pas. Donc, en fin de compte, elle doit 
changer ces nombres…elle a démarré….. elle s'adresse au groupe TS 

348 Prof tu as compris Christian maintenant ou bien pas ? elle s'adresse à Christian EM 

349 

Prof 

Tu dois choisir un nombre, un grand nombre, 
choisir un petit nombre, ce grand nombre plus ce 
petit nombre, ça doit donner onze, et ce grand 
nombre moins ce petit nombre, ça doit donner 
trois.   TR 

350 
Prof t'as compris ou bien pas ? 

elle montre l'écran et 
elle s'adresse à Christian EM 

351 Christian oui, oui j'ai compris     
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352 

Prof 

t'as compris. Donc quand on te demande quels 
sont ces deux nombres, tu as deux nombres, un 
grand nombre et un petit nombre, tu dois les 
utiliser pour faire une opération  qui donne onze, 
et tu dois les utiliser pour faire une soustraction 
qui va donner trois. Les mêmes nombres, tu les 
utilises deux fois. Une fois pour une soustraction, 
et une fois pour une addition. Tu connais le 
résultat de l'addition, c'est onze, tu connais le 
résultat de la soustractio,n c'est trois. Et 
maintenant tu dois trouver les deux nombres qui 
jouent.    TT 

353 Prof est-ce que tu as compris ? elle s'adresse à Rebecca EM 

354 
Prof oui ? 

pas de réponse de 
Rebecca EM 

355 

Prof 

Rebecca est-ce que tu as compris ? Je suis pas 
sûre ou bien ? Je réponds à ta place et je dois pas 
faire ça. Est-ce que tu as compris ce qu'on te 
demande ou bien pas ? Rebecca se mouche EM 

356 
Prof 

oui ou non ? T'as le droit de dire non. Et t'as le 
droit de dire oui   EM 

357 
  

est-ce que tu as compris ce qu'on te demande de 
faire ?    EM 

358 Rebecca j'ai compris.   17 

359 Prof alors vas-y, continue.   EM 

360 
Prof 

Vous voulez faire une petit pause. Ça va, sûr. Toi 
tu veux faire ? 

elle s'adresse au groupe 
et à Christian EA 

361 Christian Oui   20 

368         

369   Total EC 0   

370   Total EM 107   

371   Total EA 9   

372   Total ER 5   

373   Total TS 14   

374   Total TR 76   

375   Total TT 13   

376   Total TM 1   

377   Total autre X 0   

378         

379   total des interventions non étayantes 0     

380   total des interactions 361     

381   total des interventions enseignante 225     

382   total des interventions élèves 136     
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    SOMME ET DIFFERENCE / N° 2     

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

1 Prof alors maintenant vous essayez de chercher… elle s'adresse au groupe ER 

  
Prof 

Rebecca tu as dit que tu savais comment faire, 
alors vas-y ! elle s'adresse à Rebecca EM 

2 Prof Toi tu sais comment faire ? Alors hop. elle s'adresse à Christian ER 

3 Prof vous y allez, vous faites vos recherches elle s'adresse au groupe EM 

4 
Prof 

Aline c'est bien comme tu as commencé, alors 
continue.   EM 

5 

Prof 

au niveau de la stratégie, vous avez vu 
comment elle s'est y est prise, euh, Aline. Donc 
vous essayez peut-être de démarrer avec une 
certaine statégie du même style qu'elle,  la 
même chose qu'elle. 

elle s'adresse au groupe, 
Rebecca se mouche et se 
marre TT 

6 

Prof 
alors, comment tu peux continuer, t'as 
commencé… 

elle est à côté d'Aline, elle 
va prendre un stylo dans 
son sac TS 

7 

Prof 

alors, comment tu peux faire autrement ? 
Maintenant. Ca t'as fait un premier essai, là un 
2ème essai, hein, alors maintenant qu'est-ce 
que tu dois faire ? 

elle est à côté d'Aline et 
lui montre sa feuille. Aline 
Réfléchit TS 

8 
Aline  Je sais pas parce que c'est… 

elle lui montre la feuille 
avec son stylo 80 

9 
Prof 

là alors il faut continuer avec d'autres nombres, 
tu pars….. Tu… elle se dirige au tableau TS 

10 Prof regardez voir ici. elle s'adresse au groupe EM 

11 

Prof 

euh…. Non allez-y, je vous laisse encore 
travailler un peu seul, j'ai pas envie de tout 
vous dire car le but c'est que vous compreniez, 
que vous appreniez quelque chose, hein. Je 
veux pas tout vous  dire.   ER 

12 Prof Rebecca, ton mouchoir, youip,  dans la poche elle s'adresse à Rebecca EM 

13 Aline  j'ai le droit de faire deux + deux sans lever la main 81 

14 

Prof 

tu peux faire  ce que tu veux. T'as tous les droit  
ici. T'as surtout le droit  d'essayer et de te 
tromper, t'as le droit aussi. elle s'adresse à Aline ER 

15 Aline  ça s'est effacé en montrant le bimer 82 

16 

Prof oui mais vous avez tout là 

Aline et Christian 
réfléchissent, Rebecca 
joue avec sa machine à 
calculer et baille. EM 

17 

Prof 

Christian, tu dois avoir combien de nombres 
pour trouver la somme de onze. Tu as combien 
de nombres ? 

elle est à côté de 
Christian EM 

18 Christian euh…. Deux   21 

19 
Prof deux, t'en as combien là ? 

elle pointe le nombre sur 
la  feuille TR 

20 Christian j'en ai quatre.   22 
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21 Aline  hum… moi je sais comment je peux faire sans lever la main 83 

22 

Prof 

est-ce que tu comprends ce qu'on te demande, 
Christian. Est-ce que tu comprends ce que tu 
dois faire ?   TR 

23 Christian pas trop il regarde la Prof 23 

  
Prof 

ah, d'accord. Alors, tu me dis "je ne  comprends 
pas ce que je dois faire".   EM 

24 

Prof 

Tu as deux nombres, d'accord. Un grand 
nombre et un petit nombre. Et puis ces deux 
nombres, si tu les additionnes,  ça doit donner 
onze. Par exemple, toi tu as fait, ça c'est juste 
dix + un , ça fait onze. Maintenant ces mêmes 
nombres, si tu soustrais, ça doit donner trois. 
Donc là si tu soustrais, ça doit donner trois. Ca 
doit donner quoi si tu soustrais, si tu fais une 
soustraction là. 

elle est à côté de 
Christian et lui explique 
en écrivant et lui 
montrant sur sa feuille. TS 

25 Christian je fais dix + seize   24 

26 
Prof non ici là…. Avec les mêmes nombres que là 

elle lui montre sa feuille, 
Christian réfléchit EM 

27 Christian dix moins onze   25 

28 Prof c'est onze, ça ?   EM 

29 Christian non ….  dix moins un   26 

30 Prof  oui, ça fait…   EM 

31 Christian ça fait neuf   27 

32 

Prof 

alors… après tu regardes avec ça.  Tu sais qu'en 
faisant plus, ça fait onze, ça c'est juste., c'est 
bon. Mais en faisant moins, ça doit donner ?... 

elle lui montre sur sa 
feuille TR 

33 Christian 3   28 

34 Prof ça donne ?   EM 

35 Christian ça donne, euh…   29 

36 Aline  Hummmm elle a trouvé une idée X 

  
Prof 

est-ce que c'est bon ? Donc, ce n'est pas dix et 
un.   TT 

37 
Prof donc tu dois faire quoi, maintenant ? 

elle est toujours à côté de 
Christian. TS 

38 Christian bein je dois faire dix moins sept, ça fait trois   30 

  
Prof 

oui… et puis ?... Puisqu'on sait que ça fait trois, 
là…   TR 

39 

Prof 

Maintenant si tu prends les mêmes nombres, 
qu'est-ce que tu dois encore faire? tu dois 
vérifier quoi quand t'as fait ça ?   TS 

40 
Christian 

euh… je…. Je fais le calcul ces deux là, non… là 
le résultat il montre sa feuille 31 

41 Prof le résultat de quoi…?   EM 

42 Christian des chiffres euh… avec le onze et le trois.   32 
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Prof 

oui…alors dix moins sept, trois. C'est le grand 
moins le petit, ça fait trois.   TT 

43 Prof Et puis ensuite il y a quoi encore à faire ?    TS 

44 Christian le grand plus le petit.   33 

45 Prof oui… ça donne quoi ?   EM 

46 Christian ça donne, onze.   34 

47 
Prof 

ça doit donner onze. Toi tu fais quoi là ? Qu'est-
ce que tu dois faire encore avec les nombres   TR 

48 
Christian je…. J' additionne les…. 

il montre les chiffres sur 
sa feuille 35 

49 Prof non…..   TT 

50 
Prof comment ? 

Aline l'a interpellée et lui 
montre sa feuille EM 

51 
Prof 

alors…  quatre moins un, trois. Pis maintenant 
tu dois faire quoi, encore ? Là t'as fait moins. elle est à côté d'Aline TR 

52 Aline  Plus   84 

53 Prof plus, avec quoi, avec quoi maintenant.   EM 

54 Aline  la même chose   85 

    avec les mêmes nombres, oui…   EM 

55 Prof Alors vas-y. Tu fais ici…   TS 

56 
Aline  oui mais là… ? 08:07 

elle lui montre la feuille 
avec son stylo 86 

57 Prof mais quoi...ils étaient pas sur la  feuille?   EM 

58 Aline  le quatre il était pas. elle montre une feuille 87 

59 
Prof 

bein non puisque tu dois les chercher, tes 
nombres.   TR 

60 

Prof  

aie, aie, aie ! Hein.  Vous comprenez pas. Vous 
confondez les chose, vous. Christian c'est la 
même chose. Rebecca je sais pas parce qu'elle 
a encore rien fait. Hein, Rebecca. Alors, on va 
revoir ça ensemble. Vous n'avez pas compris le 
problème à la base. elle s'adresse au groupe EM 

61 Aline  par contre celui du dix, j'ai compris sans lever la main 88 

62 

Prof 

je vais vous montrer  quelque chose.  Je vais 
vous montrer en passant par un autre chemin 
parce que c'est trop compliqué comme je vous 
ai expliqué. 

elle parle avec des gestes 
et montre le bimer EC 

  
  

Je vais vous montrer par un autre chemin, vous 
regardez bien, s'il vous plaît.   EM 

63 
Prof 

J'ai deux nombres, j'ai deux nombres, par 
exemple, on vous dit ces deux 
nombres…..comment faire. elle grimace et réfléchit X 

64 

Prof 
voilà je vais prendre deux nombres simples. 
Mon………où là, là...voilà…. 

ne sait pas comment s'y 
prendre pour leur 
expliquer X 
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65 

Prof 

voilà, si j'additionne deux nombres, si je fais 
plus avec mes deux nombres, avec mes deux 
nombres, j'obtiens trois. Si je fais moins avec 
mes deux nombres, c'est comme une énigme, si 
je fais moins avec mes deux nombres,  j'obtiens 
un.  Quels sont ces deux nombres ? elle écrit au tableau TR 

66 Aline  ah !  Je sais elle lève la main 89 

67 Prof vous réfléchissez.   ER 

68 
Aline  ah !  Je sais. Je sais comment on peut faire. 

elle a toujours la main 
levée 89 

69 
Prof 

Aline… attends. On laisse réfléchir un petit peu 
les autres. C'est bien si tu sais.   EA 

70 
Prof 

qui c'est qui a une idée?  quels sont ces deux 
nombres ?  elle s'adresse au groupe EM 

  
Prof 

Rebecca…tu cherches ? T'es pas en train de 
chercher ici.   EM 

71 

Prof 

J'ai posé une devinette, j'ai dit j'ai deux 
nombres, si j'additionne ces deux nombres, si je 
fais plus avec ces deux nombres, j'obtiens trois. 
Si je soustrais , quand je fais une soustraction 
avec les deux nombres, j'obtiens un. Quels sont 
ces deux nombres ? elle montre le bimer TR 

72 Aline  je sais… le premier… je peux dire elle lève la main 90 

73 Prof t'as une idée  toi ? elle s'adresse à Christian EM 

74 Christian bein euh…. Le 1er… il montre le bimer 36 

75 Prof dans ta tête. Est-ce que tu as une idée ?    EM 

76 Christian Oui   37 

77 Prof Rebecca est-ce que tu as une idée ?   EM 

78 Rebecca Non elle hausse les épaules 18 

78 
Prof 

eh bien tu cherches…. Tu fais l'effort de 
chercher ?   EM 

79 

Prof 

Si tu mets deux nombres ensemble pis qui font 
trois, ça peut être quoi ? Tu cherches sur ta 
calculette si t'arrives pas à faire. 

elle montre le bimer et 
s'adresse à Rebecca TR 

80 
Prof 

vous tournez votre feuille, pis vous notez ça sur 
votre feuille, ce que vous avez trouvé. elle s'adresse au groupe TT 

81 Aline  trouvé ! elle a noté sur sa feuille 91 

82 Prof t'as trouvé ? elle s'adresse à Aline EM 

83 Aline  et j'ai trouvé sans la machine sans lever la main 92 

84 Prof oh, ça vous devez pouvoir le faire sans machine elle montre l'écran TT 

85 

Prof 

tu tournes ta feuille de brouillon et tu notes ton 
résultat, Rebecca, sur ta feuille de brouillon, 
derrière la feuille de brouillon. Tu notes ce 
calcul, et puis tu notes quels sont les deux 
nombres que tu as trouvés. 

elle s'adresse à Rebecca 
et montre le bimer TT 
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Prof hum, hum… et puis le 2ème calcul, c'est quoi ? 

elle se rend vers Aline et 
lui montre sur sa feuille EM 

86 Prof Tu mets là ton 2ème calcul   TT 

87 

Prof c'est quoi ce chiffre… 

elle est à côté de 
Christian et lui montre sa 
feuille EM 

88 Christian Un   38 

89 
Prof 

tu mets ton 2ème calcul, là en faisant…… là tu 
n'en a fait qu'un, hein elle montre le bimer TT 

90 Christian Oui   39 

91 Prof tu fais le 2ème……… à côté   TT 

91 Prof vous devez utiliser les mêmes nombres… elle s'adresse au groupe TT 

91    Vous avez compris ou bien pas ?   EM 

92 

Prof 

Si vous utilisez  les mêmes nombres,  vous 
obtenez, une fois en faisant plus trois, et puis 
une fois en faisant moins, et une fois en faisant 
moins  un. En utilisant le deux mêmes nombres. elle montre au tableau TT 

93 

Prof 

c'est quoi ça… 10 moins 1, 3. Tu as fait le 
nombre , le calcul que j'ai demandé là?... alors 
tu fais ça maintenant. Tu obéis un petit peu, 
Rebecca. T'es un petit peu à côté de la plaque, 
là hein ? 

elle s'adresse à Rebecca 
et lui montre sa feuille 
puis le bimer EM 

93 
Prof 

t'es fatiguée ? Alors tu essaies de te concentrer 
encore un moment….   EM 

94 

Prof 

tu dois trouver les deux nombres mystères. Il y 
a un nombre mystère, il y a un 2ème nombre 
mystère. Quand on les additionne… 

elle s'adresse à Rebecca 
et montre l’écran TR 

95 

Prof 

 Quand on les additionne ça fait trois, quand on 
soustrait un à l'autre, ça fait un. Quels sont ces 
nombres mystères ? elle s'adresse au groupe TR 

96 Aline  ah j'ai trouvé… elle écrit sur sa feuille 93 

 97 Prof voilà, bravo….c'est juste !   EA 

97 

Prof 

Alors maintenant, le problème il est le même, 
mais avec d'autres nombres. Avec d'autres 
résultats. Si tu additionnes  tes 2 nombres, tu 
obtiens 11.  Si tu les soustrais, tu obtiens 3. 
C'est le même principe sauf que c'est pas les 
mêmes nombres, hein, ... sauf que la somme et 
la différence, sont différentes. Alors tu replaces 
ça, ici, tu comprends ce qu'on te demande 
maintenant elle est à côté d'Aline. x 

 97 Prof alors tu replaces ça, ici….    TT 

 97 
Prof 

tu comprends ce qu'on te demande maintenant 
?   TR 

98 Aline  Oui   94 
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99 
Prof  

d'accord. Alors tu essaies maintenant de faire 
tes recherches   ER 

100 

Prof là... t'as utilisé quoi ?  

elle est à côté de 
Christian et lui montre sa 
feuille EM 

101 Christian le  deux   40 

101  
prof 

le deux et puis là le un. Tu obtiens un trois. Ça 
c'est ok.    EA 

102 

Prof 

Tu dois réutiliser les mêmes nombres. Le deux 
d'accord,  mais pourquoi tu mets le trois ? C'est 
quoi le 2ème nombre.   EM 

103 Christian le un   41 

104 
Prof 

alors, pourquoi tu mets 3….. Pourquoi tu mets 3 
? Si c'est 1.   EM 

105 Christian je vais changer   42 

105 Prof eh bien oui.   EM 

105  
  

tu comprends ou bien pas ce que l’on te 
demande ?   TR 

106 Prof alors ici tu mets quoi ?   EM 

107 Christian le un   43 

108 Prof Un   TS 

109 Christian avec le un ça fait ? 15H11   44 

110 
Prof 

ah ! Alors est-ce que ça joue, avec ce qu'on t'a 
demandé   EM 

111 Christian Oui   45 

112 

Prof 

tu devais obtenir quoi comme nombre, en 
faisant plus. En faisant plus tu devais obtenir 
quoi comme nombre ? Comme somme ?   EM 

113 Christian Trois il montre sur sa feuille 46 

114 Prof est-ce que ça correspond ?   EM 

115 christian Oui   47 

116 
Prof 

oui et en faisant moins ? Tu devais obtenir 
combien ?   TS 

117 Christian Un   48 

118 Prof un, est-ce que ça joue ?    EM 

119 Christian Oui   49 

120 
Prof 

est-ce que tu as compris ce qu'on t'as demandé 
?   TR 

121 Christian Oui   50 

122 Prof c'est sûr ou pas ?   EM 

123 Christian euh….. Un petit peu.   51 

124 

Prof 

alors maintenant, ce que tu as fait  là, tu dois 
faire la même chose mais tu ne dois plus 
obtenir trois et puis  un, … tu dois obtenir quoi 
?   EM 



242
 

125 Christian euh… je doit obtenir… euh…. Le chiffre onze.   52 

126 

Prof 

le nombre onze. Ca veut dire que … tac tac tac 
plus tac tac tac  ça fait combien ?  Quand tu fais 
plus, tu dois obtenir combien ?  elle écrit sur la feuille TR 

127 Christian Onze il montre sur sa feuille 53 

128 Prof non…. Pas onze.   TT 

129 

Prof 

Christian,  là t'as pas….tu as…. .là je t'ai donné. 
T'avais des petits points plus  des petits points, 
le nombre mystère un,  plus le nombre mystère 
deux , ça devait faire trois et le nombre mystère 
un, moins le nombre mystère deux, ça devait 
faire un. Oui ou non ?    TS 

130 Christian Oui   54 

131 

Prof 

alors toi c'est la même chose maintenant pour 
ce qu'on te demande dans ton problème.  Le 
nombre mystère un plus le nombre mystère 
deux, il doit donner combien ? Regarde dans 
ton problème. ça doit donner combien ? Le 
nombre mystère  un plus le nombre mystère 
deux , ça doit faire combien? 

elle écrit et montre sur sa 
feuille TS 

132 Aline  hum, j'ai compris sans lever la main 95 

133 

Prof 

le nombre mystère un  plus le nombre mystère 
deux , ça doit faire combien, ça doit faire 
combien la somme ? 

elle est toujours à côté de 
Christian. EM 

134 Christian il doit faire…. Euh…. Il doit faire onze.   55 

135 Prof ça doit faire onze…   TS 

  
Prof 

et le nombre mystère un moins le nombre 
mystère deux, ça doit faire combien ?   EM 

136 Christian Trois   56 

137 Prof Trois elle écrit sur la feuille TS 

137 

Prof 

tu dois faire la même chose  qu'avant mais 
trouver les nombres qui correspondent à la 
somme ici et les mêmes nombres qui 
correspondent à la différence.    TR 

138 
Prof 

est-ce que tu comprends ou est-ce que tu ne 
comprends pas ?    EM 

139 Christian je…. J'ai compris.   57 

140 Prof tu comprends cette fois ou pas.   EM 

141 Christian Oui   58 

142 
Prof 

faut pas dire ça pour me faire plaisir. Faut dire 
ça si vraiment tu as compris.   EC 

143 Christian oui j'ai vraiment compris.   59 

144 
Prof 

d'accord. Bon alors maintenant tu dois faire 
quoi ?   EM 

145 Christian je dois calculer …. Égale à ça il montre sur sa feuille 60 

146 Prof que ça corresponde  à onze.   TT 
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147 Christian Oui   61 

148 Prof un nombre plus un autre   TR 

149 Christian Oui   62 

150 Prof oui, et puis…?   EM 

151 Christian et puis là je fais, je fais la même chose il montre sur sa feuille 63 

152 
Prof 

avec les mêmes nombres.  Mais ça sera avec un 
moins et ça doit donner ?   EM 

153 Christian Trois   64 

154 Prof oookey, alors vas-y, fais tes recherches.   ER 

155 
Prof Alors… 

elle regarde le travail qu'a 
fait Aline EM 

156 
Prof 

Alors,  comment tu t'y prends….    T'arrive à me 
dire ?….. Combien plus combien, ça fait….. 

elle s'adresse à Rebecca 
et est à ses côtés. TR 

157 Rebecca ça donne trois. elle mordille son crayon 19 

158 
Prof Alors, vas-y.  

Rebecca tape sur sa 
calculette ER 

159 Rebecca deux plus un   20 

  

Prof 
alors essaie avec ça... Si tu mets deux et puis un 
là, d'accord ? 

elle lui montre sur la 
feuille et Rebecca écrit 
sur sa feuille TT 

160 
Prof 

 alors t'as un crayon là ? Tu mets deux... Toi, 
vas-y!   TT 

161 

Prof 

ça fait trois, d'accord. Pis maintenant tu dois 
faire quoi avec ces mêmes nombres ?  Si tu 
mets le moins, tu dois mettre les….. Qu'est-ce 
que tu fais maintenant ? Qu'est-ce qu'on te 
demande de faire ?   TS 

162 Rebecca de trouver. Un moins un égal   21 

163 

Prof 

qui fait un. Alors tu dois réutiliser les mêmes 
nombres que tu as utilisé pour ici, d'accord, tu 
dois les utiliser deux fois,  alors qu'est-ce que ça 
donne ici ? Essaie, tu dois regarder si ça donne 
ça comme résultat ?  

elle montre sur sa feuille. 
Rebecca réfléchit et écrit. x 

  Prof vas-y, vas-y alors….   ER 

164 
 Prof humm, tss.tss……     t'as mis quoi là ? 

elle montre avec le doigt 
sur la feuille EM 

165 Rebecca Deux   22 

166 Prof alors pouquoi  tu mets un ?   EM 

167 Rebecca deux moins un moins deux.   23 

168 

Prof 

non…. Non, non non non. Tu dois les remettre 
dans le même sens. Pour que t'aille une 
différence, faut toujours mettre  le grand 
nombre avant le petit nombre.    TT 

168  
Prof 

le grand nombre, c'est quoi ? Entre le deux et le 
un, c'est quoi le gran nombre entre le deux et le 
un ?   TR 
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169 Rebecca  le deux     24 

170 Prof oui, alors vas-y. Tu le replaces dessous Rebecca écrit TT 

171 
Prof hein, hein…et puis ça donne quoi ? 

Rebecca tape sur sa 
calculette EM 

172 Rebecca égal un   25 

173 Prof est-ce que ça joue ?   EM 

174 Rebecca  Oui   26 

174 prof ok, alors là, t'as trouvé, bravo !   EA 

175 

Prof 

alors maintenant tu dois faire la même chose, 
mais pour le onze et le trois. Tu places , tu 
replaces la même chose, vas-y.  Petit point 
comme tu as fait là. 

elle montre le bimer, puis 
lui montre sur sa feuille TT 

176 
Prof Petit point… la somme... donc  tu fais ? 

elle lui montre sur sa 
feuille EM 

177 Rebecca plus, petit point… elle écrit sur sa feuille 27 

178 Prof ça donne quoi ? elle montre le bimer EM 

179 Rebecca un     28 

180 Prof oui. Bravo, puis ensuite.   EA 

181 
Rebecca peti point….  

Rebecca écrit sur sa 
feuille 29 

182 
Prof 

le nombre mystère un, moins le nombre 
mystère deux est égal à combien ?   EM 

183 Rebecca est égal trois   30 

184 Prof oui…..alors maintenant tu cherches..   ER 

185 
Aline  moi j'ai trouvé deux solutions 

elle prend sa feuille dans 
ses mains. 96 

186 

Prof deux solutions ! Waouh ! 

elle s'assied à côté 
d'Aline, Aline lui montre 
ce qu'elle a fait. EA 

187 

Prof 

non je suis pas d'accord. pourquoi ? Tu as déjà 
fait un effort de faire une phrase, c'est bien. Le 
problème il est pas là c'est que tu dois utiliser 
les mêmes nombres pour les deux opérations. 
On est d'accord ou pas ? Tu sais ça que tu ne 
l'as pas fait. Je pense que tu sais. Oui tu t'es dit 
alllez, j'essaie !   EM 

188 Aline  Oui   97 

189 

Prof 

oui ! Si t'utilises le dix et le un, là, tu dois aussi 
utiliser le dix et le un pour faire plus. Si t'utilises 
le deux et le non…. Mince. T'as essayé deux et 
un, deux moins un, ok,  quatre moins un, alors 
maintenant tu dois quatre plus un ici. quatre 
plus un ça fait...  quatre moins un ça fait trois,  
ici quatre  plus un, ça fait cinq. Est-ce que ça 
correspond à ce qu'on te demande de trouver ? 
???? 24:06 ........ 

Aline fait oui avec la tête, 
la Prof écrit sur la feuille 
d'Aline. Elle lui 
chuchote….?  TR 
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Prof 

est-ce que ça correspond à ce qu'on te 
demande de trouver ?   TR 

  
Prof 

il faut trouver une autre solution, puique tu 
n'arrives pas à la solution…vas-y !   EM 

190 

Prof 

essayez d'avoir une technique…… il ne faut pas 
partir  par hasard….hein. Peut-être au départ 
par hasard pour trouver deux nombres, puis 
ensuite en fonction du résultat que vous avez, 
essayez de voir où est-ce que je dois mettre des 
nombres, des chiffres  plus petits ou des 
chiffres plus grands pour obtenir le résultat 
qu'on doit. Il faut réfléchir un petit peu à la 
stratégie que vous voulez utilisez, hein. 

elle s'adresse au groupe 
et joint le gestuel à la 
parole. Aline et Christian 
la regarde. Rebecca 
regarde sa feuille TS 

191 Prof faut être un peu stystématique comme on dit elle s'adresse au groupe TM 

192 

Prof 

ou bien vous décidez de ne partir que sur les 
opérations, tout ce qui fait onze. Et puis ensuite 
vous essayez de voir  si en faisant moins,  vous 
obtenez les résultats que vous voulez.    TS 

  Prof vous comprenez ce que je dis ou pas ?   EM 

193 

Christian Oui 

Aline fait oui avec la tête, 
Rebecca écrit sur sa 
feuille.   

194 Prof ça joue ou ça joue pas ? elle s'adresse à Rebecca EM 

195 Rebecca hum… non !   31 

196 

Prof 

non , alors… tu passses à un autre. Ca c'est… 
c'est juste comme tu fais.  C'est systématique, 
alors maintenant tu continues, tu fais des 
nouvelles….. Des nouveaux essais, d'accord. elle est à côté de Rebecca TS 

197 Rebecca Oui   32 

198 Prof  Alors, vas-y…..    elle s'adresse à Rebecca ER 

199 

Prof 

 Je pense que Rebecca elle est en train de 
prendre une méthode de travail, c'est pas mal, 
continue. Il faut avoir une méthode hein, c'est 
plus facile.  

elle s'adresse au groupe, 
Aline compte sur ses 
doigts. EA 

199 

Prof 

il faut avoir une méthode hein, c'est plus facile. 
Vous pouvez tomber par hasard…mais ça 
demande plus de travail…enfin, plus de temps.   TS 

200 

Prof 

vous pouvez vous aider de votre calculette…, 
Aline, hein si tu veux, Christian aussi. Si c'est 
plus facile pour vous. Ca prend moins de temps. 

Elle fait les cents pas. 
Christian cherche sa 
calculette. TR 

201 

Prof 

Allez, aide toi de ça, ça sera plus facile.  Tu 
perds du temps. Le but c'est  la recherche, pas 
le calcul. 

elle est à côté d'Aline et 
lui donne la calculette. 
Aline emploie ça 
calculette TR 

202 
Prof est-ce que c'est ça alors. Alors mets… 

Elle montre la feuille à 
Aline qui écrit TT 
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202 
Prof 

alors est-ce que c'est ce qu'on te demande ? 
pas encore hein ?   TR 

203 
Prof alors continue… 

Elle se trouve bras croisé 
à côté d'Aline ER 

204 Aline  oh au moins il y a neuf plus deux qui met onze.     

205 

Prof 

ouais mais… tu sais onze on peut le faire de 
différentes manières. Il y a pleins de manières 
différentes.   TR 

206 
Prof qu'est-ce que t'as mis 

elle s'adresse à Rebecca. 
Elle va à côté de Rebecca EM 

207 Rebecca 11 moins zéro   98 

207  

Prof 

ouais mais ça c'est pas des nombres…oui bien 
c'est des nombres mais ça ne va pas. Enfin, 
essaie…oui, essaie, je ne sais pas pourquoi je te 
dis que ça ne va pas…   ER 

208 

Prof 

alors marque 11 moins 0 , puis après onze plus 
0. Hein, onze moins 0, ça  fait combien ?….. Ça 
doit faire combien ?.... ça doit faire trois. Est-ce 
que ça fait trois, onze moins zéro. 

Rebecca tape sur sa 
calculette TS 

209 Aline  non, ça fait onze sans lever la main 99 

210 

Prof 

ça va pas, hein.  Tu dois trouver d'autres 
nombres. T'as essayé le dix,  t'as essayé le onze, 
qu'est-ce que tu pourrais essayer maintenant. elle s'adresse à Rebecca TS 

211 

Prof 
tu dois arriver à onze, qu'est-ce que tu peux 
mettre comme nombre ? 

elle lui montre sur sa 
feuille. Rebecca ne lui 
répond pas TR 

212 Prof Vas-y essaie. Tu fais pleins d'essais.   ER 

213 Prof T'as trouvé elle s'adresse à Christian EM 

214 
Christian oui !   

il se tient droit et a un 
grand sourire 65 

215 
Prof 

ok ça marche. T'as fait comment, tu 
m'expliques comment tu t'y es pris.    TM 

216 
Christian 

c'est que j'ai fait avec…… avec euh… ah mince 
j'ai trompé. J'ai oublié le plus. il lui montre sur sa feuille 66 

217 
Prof 

ah bein oui, je suis bête. Oui puis en plus c'est 
faux, quatre moins trois, ça fait pas trois. 

elle lui montre sur sa 
feuille TR 

218 Christian alors je refais il prend sa calculette 67 

219 Prof c'est quoi qui est faux ?   EM 

220 Christian le trois, là. il lui montre sur sa feuille 68 

221 

Prof ouais. Vas-y, refait. 

Christian fait des calculs 
avec sa machine et écrit 
une réponse ER 

222 
Prof 

tu refais fait ton opération, là. Refais-la voir sur 
ta machine...   ER 

223 Christian celle-là il lui montre sur sa feuille 69 
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224 
Prof 

non celle-là. Pour moi, il y a un petit soucis….. 
Essaie voir. 

elle lui montre et il fait le 
calcul sur sa machine ER 

225 Prof tu as fait quoi comme manipulation ?   EM 

226 Christian j'ai fait sept moins quatre, ça donnait trois.     

227 
Prof regarde ce que tu as écrit ici. 

elle lui montre sur sa 
feuille 70 

228 Christian là…. quatre moins ……. sept….   71 

229 Prof c'est ça que tu as fait ?   EM 

230 Christian Oui   72 

231 Prof quatre moins sept…   EM 

232 Christian Oui   73 

233 Prof ? 31:24 elle chuchote ? 

234 
Prof 

t'as fait quatre moins trois ou quatre moins 
sept   EM 

235 Christian moins sept   74 

236 Prof c'est juste ? Ou pas ?   EM 

237 Christian Oui   75 

238 
Prof  

tu m'as dit quoi que tu as fait comme 
opération,  ???? 31:42   EM 

239 

Prof 

redis moi ! C'est juste ce que tu as fait. Ton 
résultat il est juste, c'est pas ça le problème. 
Vas-y, c'est pas ça ce que je veux te faire 
comprendre. Tu as fait quoi moins quoi ?    EM 

240 Christian j'ai fait sept moins quatre     76 

241 Prof t'as mis quoi là ?   EM 

242 Christian j'ai mis quatre   77 

243 Prof c'est quoi que tu dois mettre ?   EM 

244 Christian sept. il lui montre sur sa feuille 78 

244 
Prof ahhh ! Eh bien vas-y… 

elle lui montre sur la 
feuille TT 

245 
Prof et puis là tu dois mettre ?  

elle lui montre sur la 
feuille EM 

246 Christian Quatre   79 

247 Prof ahhhhh ! Parce que ça c'est pas possible…. elle écrit sur sa feuille ER 

248 Christian Oui   80 

249 Prof Ben vas-y alors, refais.   ER 

250 
Prof 

Comment t'est arrivé à ces nombres, Christian ? 
Vas-y écrit par dessus Christian écrit. EM 

251 

Aline  j'ai trouvé. 

sans lever la main et en 
montrant sa feuille avec 
son stylo 100 

252 
Prof 

ouais. douze moins un ça fait onze, maintenant 
tu dois faire quoi avec ces deux mêmes 
nombres ? 

elle regarde le travail qu'a 
fait Aline TS 

253 Aline  ben… plus   101 
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254 
Prof 

alors douze plus un, vas-y, c'est pas trop 
compliqué. Je pense qu'il faut peut-être essayer  
???' 32:59   TT 

255 
Prof ça joue ?  

elle s'adresse à Christian 
et est à ses côtés. EM 

256 Christian Oui   81 

257 
Prof 

ok,  tu peux m'expliquer comment tu as fait  
pour trouver ces nombres ? 

elle est à côté de 
Christian TM 

258 
Christian 

parce que j'ai …. Je savais un chiffre dans ma 
tête   82 

259 Prof qu'est-ce que tu savais ?   TM 

260 

Christian 

hein…….. J'avais là trois euh….. J'avais là onze. 
J'ai fait sept moins  euh.. sept plus qautre, ça 
donnait onze. Pis après, après j'ai  euh….   1992:00:00 

261 
Prof t'as essayé après… elle parle tout doucement EM 

262 Christian j'ai essayé la même chose.   84 

263 
Prof mais là t'as pas fait….. ?33:38 

elle parte tout 
doucement EM 

264 
Prof 

Christian ! Ça va pas le bocal ! T'es pas un peu 
fatigué ? T'as vu ce que tu as écrit ? Moins sept 
plus quatre elle parle fort EM 

265 Prof tu dois écrire quoi ?   Tu dois écrire quoi ? elle parte normalement EM 

266 Christian sept……. sept moins quatre il lui montre sur sa feuille 85 

267 Prof ah ! C'est quoi ce plus au milieu ? T'est fatigué ? elle note sur sa feuille EM 

268 Christian un petit peu    86 

269 Prof t'es un peu dans les choux….  elle pose le crayon X 

270 

Prof 

Ok le résultat est juste. Tu mets euh…. Est-ce 
que ….. Donc toi tu savais que ça….. Dans ta 
tête ça faisait 11? Rebecca s'étire EM 

271 Christian Oui   87 

272 
Prof parce que t'as appris les maisons… 

elle lui montre sur sa 
feuille EC 

273 Christian Oui   88 

274 

Prof 

c'est ça ou bien pas ? A cause de quoi, plutôt ? 
La question…. C'est à cause de quoi ? Comment 
tu sais que sept plus quatre ça fait onze ? 

Rebecca baille, Aline 
réfléchit EM 

275 
Christian 

parce que….j'ai essayé dans ma tête euh… avec 
un autre calcul pis  j'ai trouvé …. Cette 
opération   89 

276 Prof d'accord.   EM 

277 

Aline  ah ! Moi j'ai trouvé aussi 

sans lever la main en 
prenant sa feuille dans 
ses mains. Rebecca se 
masse le bras 102 
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278 
Prof 

alors tu la mets là au-dessus. Tu mets ta phrase 
de de de de de de …. Résultat 

elle montre l'endroit à 
Christian. TT 

279 
Prof 

tu as un onze, dix plus… mais non. Il faut utiliser 
les mêmes nombres, Aline 

elle regarde le travail qu'a 
fait Aline TT 

280 
Prof est-ce que tu utilises les mêmes nombres ? 

elle lui montre sur sa 
feuille EM 

281 Aline  Non elle chuchote 103 

282 Prof non…. Essaie avec des plus petits, Aline. elle parle fort TT 

283 Aline  ah ouais. elle regarde le bimer 104 

284 
Prof Madame elle en est où là ? 

elle s'adresse à Rebecca 
et se rend à ses côtés EM 

285 

Prof 
dix plus un, onze. Pis dix moins un…Ça fait 
combien ? 

elle montre sur sa feuille 
à Rebecca qui essaie sur 
sa calculette TT 

286 Rebecca Neuf   33 

287 Prof neuf… ça fait pas trois. Hein elle écrit sur sa feuille ER 

288 Rebecca hum… hum…   x 

  Prof donc il faut continuer….   EM 

289 

Prof 

Toi tu mets des X, toi. Onze moins zéro, là…. Pis 
onze plus zéro. Si tu reprends les deux mêmes 
nombres. Et puis onze plus zéro, ça fait 
combien ?   Ça fait combien ?   EM 

290 

Prof 

eh ! onze plus zéro, quand même ! T'as onze 
bonbons, je t'en donne zéro en plus, t'en as 
combien à la fin ? 

Rebecca montre 2 avec 
ses doigts. TR 

291 
Prof 

teuh… teuh… teuh… teuh ! Alors fais sur ta 
machine Rebecca rigole TT 

292 Prof aie ! Aie ! Aie !  Rebecca !  elle tape sur sa machine x 

293 Prof  plus…. Zéro elle regarde Rebecca EM 

294 Rebecca onze.   34 

295 
Prof bon alors tu marques onze 

elle lui montre où sur sa 
feuille TT 

295  Prof est-ce que c'est ce qu'on te demande ?   TR 

296 
Prof 

t'as pas les bons résultats encore….hein… faut 
continuer tes recherches.   ER 

297 Rebecca hum… hum… elle se gratte la tête 35 

298 Prof alors vas-y, continue.   ER 

299 Prof il y en a un qui a trouvé. Christian il a trouvé elle s'adresse au groupe EA 

300 
Prof 

Vas-y Aline, continue tes recherches. Faut pas 
te désespérer, faut pas te décourager.   EA 

301 

Prof 

huit moins quatre,  quatorze ! Oh bein dis donc 
t'es forte toi ! Ah non, huit moins quatre, onze ! 
C'est quoi ce que t'as fait là. 

elle regarde le travail qu'a 
fait Aline et s'assied sur le 
bord de son bureau EM 

302 Aline  moi je trouve que des bonnes elle murmure 105 
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303 

Prof 

c'est pas les…. C'est pas, c'est pas c'est c'est 
c'est c'est pas vrai ce que tu dis. C'est pas vrai, 
c'est pas… c'est pas… c'est pas les bonnes , tes 
résultats sont pas bons. Parce ce que ça 
correspond pas à ce qu'on demande, mais faut 
chercher, c'est normal que tu trouves pas tout 
de suite, Aline. Une recherche c'est quoi une 
recherche, c'est ... que l'on doit chercher.   EC 

304 Aline  Oui elle tripote son crayon 106 

305 

Prof 

si ça venait tout de suite ça serait pas…. Alors 
continue à chercher, avec d'autres nombres,  tu 
essaies de chercher avec des autres nombres…. 
Vas-y, hop !  elle est à côté d'Aline ER 

306 Prof alors t'essaie avec quoi maintenant elle s'adresse à Rebecca EM 

307 Rebecca onze moins un  elle montre sa feuille 36 

308 

Prof 

ouais mais t'es pas tout le temps avec des onze. 
Ton résultat il doit être onze "ma cocotte", 
quand tu fais plus, pis trois quand tu fais moins 
pas tout le temps tu ne dois utiliser les onze.   TR 

309 

Prof 

je vous donne un… un… indice. C'est quoi la 
maison du onze ?  Vous avez étudié la maison 
du onze, vous vous souvenez l'année passée. 
C'est quoi la maison du onze. elle s'adresse au groupe TT 

310 Aline  il y a tous les chiffres   107 

311 
Prof 

on arrive toujours à onze, hein. En faisant quoi 
?    EM 

312 Aline  en faisant des calculs   108 

313 
Prof 

en faisant quoi comme calcul, on doit faire quoi 
?    EM 

314 

Prof 

onze. Oh, oh  écoutez voir. onze, c'est quoi 
onze. Ça peut être quoi onze, par exemple. Si 
vous démarrez avec les opérations, ça peut être 
quoi onze ? Toutes les possibilités pour faire 
onze. elle fait des gestes EM 

315 Aline  dix plus un     109 

316 

Prof 

dix plus un, ça peut être quoi aussi ?  Vous avez 
fait pour trois, regardez voir ici. Vous avez tous 
fait pour trois, vous avez fait juste. Pour trois, 
vous avez. Vous savez que trois c'est quoi,  elle écrit au tableau EM 

317 Prof Rebecca tu regardes ici elle regarde sa feuille oubli EM 

318 

Prof 

trois c'est quoi ? Ça peut être comment 3, en 
faisant quoi plus….?. Comment on peut obtenir 
trois, pour euh…. Comment on peut obtenir 
trois en faisant plus. Toutes les possibilités, 
c'est quoi ?  

elle note au tableau des 
petits points TR 

319 Aline  deux plus un elle murmure 110 
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320 Prof  comment  ?    EM 

321 Aline  deux plus un la prof note au tableau 111 

322 Prof deux plus un, ça peut être quoi ? elle écrit au tableau TR 

323 Aline  zéro plus trois sans lever la main 112 

324 

Prof 

zéro plus trois, ça peut être quoi. Est-ce qu'il y a 
d'autres possibilités ? Zéro plus trois ou bien 
trois plus zéro, c'est égal. Ça c'est toutes les 
possibilités pour faire trois. Maintenant vous 
devez toutes les possibilités pour faire onze.  elle s'adresse au groupe TR 

325 Aline  dix plus un sans lever la main 113 

326 
Prof 

ouais, par exemple. dix plus un, et puis  encore 
quoi ?  

elle note l'opération au 
tableau   EM 

  
Prof Rebecca, il faut suivre 

Rebecca tape sur la 
calculette EM 

327 
Prof dix plus un, et puis quoi, Aline encore ? 

Rebecca tape sur sa 
calculette EM 

328 

Prof le répértoire des plus , ça peut être quoi ?  

elle s'adresse au groupe 
et Rebecca tape toujours 
sur sa calculette EC 

329 
Prof 

Christian tu peux nous aider, là. dix plus un, 
onze. C'est aussi combien  elle montre le tableau TR 

330 Aline  on peut aussi faire moins   114 

331 
Prof 

Avec les plus. Puisque l'on doit trouver en 
faisant plus. Onze c'est que dix plus un ? C'est 
quoi  ? Aline fait non avec la tête TR 

332 
Prof 

allez, vous êtes à dix, là. Qu'est-ce qu'on peut 
mettre en dessous. Plus petit que dix elle montre le tableau EM 

333 Christian Neuf sans lever la main 90 

334 
Prof neuf, plus combien ?  

elle note au tableau 
l'opération EM 

335 Prof Rebecca tu regardes ici, neuf plus combien ?    EM 

336 
Aline  neuf plus deux elle compte sur ses doigts 115 

337 
Prof 

neuf plus deux, onze c'est aussi quoi ? En 
dessous de neuf. 

elle note au tableau 
l'opération TR 

338 Aline  huit     116 

339 Prof huit plus combien ?    EM 

340 
Aline  plus trois elle compte sur ses doigts 117 

341 Prof huit plus trois, c'est aussi quoi ?... Onze elle s'adresse au groupe TR 

342 Prof c'est aussi quoi onze, Christian ?   TR 

343 Aline  plus cinq   118 

344 Prof non ...Christian   EA 

345 Christian sept    91 

346 Prof Sept elle écrit au tableau TR 
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347 Christian sept plus quatre   92 

348 Prof sept plus quatre, c'est aussi quoi onze   TR 

349 Aline  six plus cinq   119 

350 Prof six plus cinq... c'est aussi quoi onze ? Rebecca se gratte le nez TR 

351 
Aline  euh… 

elle se balance sur sa 
chaise x 

352 Prof Rebecca ? C'est aussi quoi onze    TR 

 
        

 
  Total EC 5   

 
  Total EM 106   

 
  total EA 9   

 
  Total ER 23   

 
  Total TS 19   

 
  Total TR 43   

 
  Total TT 31   

 
  total TM 4   

 
  total autre X 0   

 
  total interventions non étayantes  4   

   
total intermédiaire des interactions 361 + 348 = 
709     

   
total interm.  des interventions de 
l'enseignante      225 + 244 = 469     

   
total interm. Des interventions des élèves                 
136 + 100 = 236     
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    SOMME ET DIFFERENCE / N° 3     

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

1 

Prof 

ok, alors on passe au math. Donc vous avez le 
problème devant vous, on va essayer de comprendre 
comment s'y est pris, pour euh…. Enfin comment on 
doit s'y prendre pour pouvoir résoudre ce problème. 
D'accord, alors. elle s'adresse au groupe EC 

2 
Prof 

tu fais quoi ? Tu fais quoi là. Rebecca t'es en train de 
faire quoi là ? 

elle s'adresse à Rebecca 
qui écrit sur un livre EM 

3 Rebecca je regarde ça elle lui montre son livre 37 

4 
Prof 

ouais. Mais on n'est pas en train de faire ça, alors tu 
prends ta feuille. elle s'adresse à Rebecca   EM 

5 

Prof 

on va essayer de comprendre ce qui se passe, 
comment on peut résoudre ce type de problème. 
Alors on va relire ensemble une fois le problème 
pour se remettre dedans…. elle s'adresse au groupe EC 

6 

Prof 

Aline maintenant tu essaies de décrocher par 
rapport à ce qui c'est passé, maintenant c'est fini, 
d'accord. Tu essaies de lire euh….de lire ta feuille 
avec nous.   EM 

7 

Prof 

je  pense à deux nombres, je calcule leur somme et 
je trouve onze. Je calcule leur différence et je trouve 
trois. Quels sont ces nombres. Tes recherches.  elle lit sur sa feuille TR 

8 
Prof 

Donc j'ai 2 nombres,  j'ai un nombre….je calcule leur 
somme,  donc,  et  j'obtiens 11.  elle note au tableau TR 

9 

Prof 

Quand on parle de somme, on met  quoi comme 
signe ? Quand on parle de somme, on met quoi 
comme signe ? elle s'adresse au groupe TR 

10 
Rebecca Plus 

elle répond en levant la 
main 38 

11 Prof bravo !  Plus elle note au tableau EA 

12 

Prof 
et avec ces deux nombres, leur différence donne,  
entre ces mêmes nombres, leur différence donne 3. 

elle note au tableau, 
Rebecca écrit sur son 
cahier TR 

13 
Prof Rebecca tu fermes ce truc, stp. Tu fermes ce cahier. 

Rebecca ferme son 
cahier EM 

14 
Prof 

c'est quoi la différence, on met quoi comme signe 
que c'est une différence ?  elle s'adresse au groupe TR 

15 Aline Moins en murmurant  120 

16 Prof tu peux oui….   EM 

17 Prof qu'est-ce que tu as dit ?   EM 

18 Aline Moins   121 

19 Prof ah ! Excuse, j'ai compris moi   X 

20 
Prof 

moins. Si on reprend les mêmes nombres et qu'on 
fait moins, on obtient 3. elle écrit au tableau TR 
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21 

Prof 

donc, Rebecca, qu'est-ce qu tu dois chercher ici, 
qu'est-ce qu'on te demande de chercher. Dans ce 
type de problème. elle montre le bimer ER 

22 Prof qu'est ce qu'on doit chercher ?  elle s'adresse à Rebecca EM 

23 
Aline ah je sais 

sans lever la main et en 
montrant le bimer 122 

24 
Prof 

si tu devais expliquer avec tes mots, qu'est-ce que tu 
dois chercher ? Comment tu dirais ? elle s'adresse à Rebecca TM 

25 Prof allez hop, tu essaies de répondre ! Stp. Aline lève la main EA 

26 Rebecca dix plus un    38 

27 

Prof 
quoi dix plus un, et puis continue… qu'est-ce qu'on 
te demande de chercher dans ce problème, Rebecca 

Rebecca mordille son 
crayon, Aline lève la 
main EM 

28 
Rebecca le nombre, on cherche le nombre 

elle se tripote les 
cheveux   

29 Prof est-ce qu'on n'en cherche qu'un ?    EM 

30 
Rebecca on chercher deux nombres 

elle montre avec ses 
doigts 39 

31 Prof on cherche deux nombres, bravo.   EA 

32 

Prof 

donc si on devait expliquer. On cherche deux 
nombres, oui…on va mettre comme ça. Deux 
nombres  puis qu'est-ce qu'ils doivent faire ces 
nombres elle écrit au tableau TR 

33 Prof qu'est-ce que tu peux encore dire ? elle s'adresse à Rebecca,  EM 

34 Prof qui c'est qui peut compléter? elle s'adresse au groupe EM 

35 

Prof 

on cherche deux nombres, qu'est-ce qu'ils ont ces 
nombres. Eh!!! Vous vous réveillez un petit peu, là. 
Allez hop ! Vous réagissez. Hein…   EC 

36 Aline je calcule leur somme sans lever la main    123 

37 Prof si on calcule leur somme, qu'est-ce qu'on obtient ?  elle écrit au tableau EM 

38 Aline on trouve onze sans lever la main 124 

39 Prof bravo, si on calcule leur somme, on trouve onze. elle écrit au tableau EA 

40 Aline  si on calcule leur différence,  on trouve trois. la prof écrit au tableau 125 

41 
Prof 

bravo, Aline. Si on caclule leur différence, on trouve 
.. elle écrit au tableau EA 

42 Prof qu'est-ce que tu as dit ? Combien   X 

43 Aline Trois   126 

44 Prof Trois elle écrit au tableau TS 

45 Prof ça c'est le problème résumé en quelques lignes.  elle montre le tableau TR 

46 

Prof 

Et vous avez eu, je crois, beaucoup de mal  à 
comprendre ce qu'on vous demandait de faire.  C'est 
juste ou pas ? Est-ce que vous avez eu de la peine à 
comprendre ce qu'on vous a demandé de faire ?  elle s'adresse au groupe EM 

47 
Christian comme ça 

il montre en bougeant 
ses deux mains 93 
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48 

Prof 

ça a été difficile parce que vous avez pris les chiffres 
ensemble, par exemple,  le onze et le trois, vous les 
avez mis ensemble, vous avez fait plus, vous saviez 
pas trop quoi faire avec ces deux nombres ici, hein.  elle montre le tableau EM 

49 

Prof 

alors on vous dit, je pense à deux nombres, dans la 
tête, j'ai deux nombres dans la tête. Si j'additionne 
ces nombres j'obtiens onze, si je soustrais un 
nombre à l'autre, j'obtiens trois. Quels sont ces 
nombres ? C'est une devinette, en fait.   TR 

50 Aline  moi je sais  elle lève la main 127 

51 

Prof 

c'est une devinette. Donc comment on s'y prend 
pour faire ce genre de travail ? Comment on pourrait 
s'y prendre ? elle s'adresse au groupe TM 

52 Aline moi, je sais. Le deuxième nombre elle lève la main 128 

53 

Prof 

c'est pas ça la question. Je vous demande pas le 
résultat, je vous demande comment on peut s'y 
prendre pour faire ce genre de travail. Comment est-
ce qu'on peut s'y prendre. Vous réfléchissez une ou 
deux minutes dans votre tête, tranquillement, vous 
essayez de trouver une stratégie en vous disant que , 
la prochaine fois que je trouve un problème de ce 
style, une problème comme ça, comment je m'y 
prend ? C'est ça le but, c'est que vous compreniez 
ça. elle s'adresse au groupe TM 

54 
Prof 

vous réfléchissez un petit peu comment vous 
pourriez vous y prendre.  

Aline compte sur ses 
doigts. TM 

55 
Prof 

Rebecca tu réfléchis  à comment tu peux t'y prendre 
pour faire ce travail.   TM 

56 Prof Aline et Christian la même chose. Aline lève la main TM 

57 
Prof 

Aline t'as une stratégie, est-ce que tu peux nous 
l'expliquer ?    TM 

58 
Aline 

en haut, on met dix plus un, en bas on met……...Deux 
plus un. elle montre le tableau 129 

59 Prof  qui c'est qui peut répondre à ce qu'elle a dit ?    EM 

60 
Prof 

Christian ? Qu'est-ce que tu réponds à ce qu'elle dit 
? 

elle s'adresse à Christian 
et s'assied à son bureau EM 

61 
Christian 

bein euh…. Le premier en haut c'est juste, mais le 
deuxième non   93 

62 Prof pourquoi ?    EM 

63 Christian parce que c'est pas les mêmes nombres il parle doucement 94 

64 
Prof 

alors, on va juste essayer d'écrire ce qu'elle nous a 
dit, hein.  D'accord, Aline.   EM 

65 
Prof 

ici tu nous a dit, je mets dix plus un et puis là je 
mets, t'as dit quoi….   Deux plus un,  

elle note et montre le 
tableau TR 

66 Prof c'est ça que t'as dis ? Aline hausse les épaules EM 

67 Aline Oui en murmurant  130 
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68 Prof tu sais plus ce que tu nous a dit ?    EM 

69 
Prof 

c'est ça qu'elle nous a dit, Christian ? Tu te souviens 
plus non plus. Oui….  elle s'adresse à Christian   EM 

70 
Prof 

elle a dit quoi ici ?  Quand t'as dit non je suis pas 
d'accord, parce qu'elle a dit quoi ici ?  elle montre le tableau EM 

71 Christian euh….  Deux …..   95 

72 
Prof 

moi je sais ce qu'elle a dit, je me souviens. Toi tu dois 
te souvenir aussi. Je pense   EM 

73 Christian deux…   96 

74 Prof deux, c'est juste, tu sais plus ?   EM 

75 Christian je sais plus   97 

76 Prof deux plus un...voilà. elle note au tableau TR 

77 
Prof 

qu'est-ce qui ne va pas là, t'as dit non ça va pas ? Ici 
ça va, t'as dit elle montre le tableau EM 

78 

Prof 

Rebecca, moi je…. Ça va pas, aujourd'hui. C'est tout 
le temps que tu décroches. Tu décroches tout le 
temps, tu n'arrives pas à suivre au tableau. C'est 
aussi difficile pour toi ? Essaie de faire un effort, stp.   EM 

79 

Prof 

alors…"dix plus un" tu as dit" je suis d'accord". Mais 
t'as dit "deux plus un" je ne suis pas d'accord". 
Pourquoi tu n'es pas d'accord, Christian ?   EM 

80 Christian parce que c'est pas les mêmes chiffres.   98 

81 

Prof 

c'est pas les mêmes chiffres. Tu dois reprendre en 
haut les chiffres…. Tu dois reprendre en bas les 
chiffres d'en haut. Oui, puis tu dois pas mettre ….. 

elle montre au tableau 
et s'adresse à Aline TR 

82 
Prof 

qu'est-ce qu'elle ne doit pas mettre non plus, tu ne 
dois pas mettre" plus", mais tu dois mettre "moins". elle s'adresse au groupe TT 

83 

Prof 

Alors, ça veut dire quoi, Aline, ce qu'on vient de te 
dire. Tu dois faire quoi, alors.  Si tu mets les mêmes 
chiffres, ça donne quoi ?  

elle s'adresse à Aline. Le 
groupe réfléchit. EM 

84 Aline dix moins    six   130 

85 
Prof 

dix,  mais tu vas chercher où ton six ? Comment t'as 
trouvé six ?  

Aline compte sur ses 
doigts. EM 

86 

Prof 

comment t'expliquer ? Aline, avant on a fait un 
travail ensemble, on avait fait, combien  …. Plus 
combien …. Égal trois,  combien  plus combien égal 
euh…. Un.  No,n combien moins combien est égal à 
un. elle écrit au tableau TR 

87 

Prof 

tu te souviens de ça ou pas ?  Tu te rappelles qu'on a 
fait ça ? Puis on avait trouvé quoi ? Deux plus un  
égal trois, et deux moins un égal, un. Tu te souviens 
de ça ou pas ?  

elle s'adresse à Aline qui 
répond oui de la tête EM 
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88 

Prof 

oui. Aline écoute bien ce que je te dis. Tu dois 
garder, tu dois trouver deux nombres, un, deux 
nombres,  qui,  quand tu les additionnes, 
donnent….un certain nombre. Quand tu les 
soustrais, les mêmes nombres, ça doit être les 
mêmes nombres, tu dois utiliser les mêmes nombres 
dans le premier calcul que dans le deuxième calcul. 
Les mêmes nombres. Les deux nombres que tu dois 
trouver,  tu dois les mettre dans deux calculs 
différents. Les mêmes nombres  que tu as trouvé ici, 
tu dois les mettre ici. Quel que soit le résultat. Tu 
dois les mettre ici. Et la première fois tu dois trouver 
onze, et la deuxième fois tu dois trouver trois. Alors, 
ensuite tu vérifies, est-ce que dix moin, dix plus un, 
ça fait onze. Il t'a dit Christian, c'est juste.    elle montre au tableau    TT 

89 Prof Mais est-ce que dix moins un , ça fait trois ? Aline fait non de la tête EM 

90 

Prof 

non. Ça veut dire quoi ? Ça veut dire que … ce n'est 
pas  possible que ce soit dix et un, donc il faut 
essayer avec d'autres nombres. Est-ce que tu 
comprends ce qu'on attend de toi  ou pas ?  Bon oui 
ou non ?    TR 

91 Aline Oui     

92 
Prof 

bein pourquoi tu me parles de six ? T'as été chercher 
où ce six ?  Si t'avais compris, tu ne me dirais pas six .    EM 

93 

Prof 

alors maintenant, qu'est-ce qu'on peut mettre, 
comment on peut savoir les nombres, comment on 
peut essayer de rechercher ces nombres ? Comment 
on peut faire pour rechercher ses nombres ? elle s'adresse au groupe TM 

94 
Prof 

Christian tu as trouvé le résultat, comment tu t'y es 
pris ?    TM 

95 Christian bein j'ai trouvé dans ma tête    99 

96 Prof Oui   EM 

97 Christian puis j'ai…. Puis j'ai avec la maison du onze, là   100 

98 Prof oui…   EM 

99 Christian J'ai trouvé le…..   101 

100 
Prof 

comment tu as fait ta maison du onze ? Donc, il y a 
un indice, Christian il a utilisé la maison du onze 

elle s'adresse au groupe 
et écrit au tableau EC 

101 Prof ça dit quoi la maison du onze ? Christian ?   TM 

102 Christian bein, la maison du onze, euh…. Ça finit que par onze.   102 

103 Prof ça finit toujours par onze, bravo ! elle écrit au tableau EA 

104 Christian euh, par exemple dix ……. il réfléchit 103 

105 Christian dix plus un   104 

106 Prof ouais, ça fait quoi ?   EM 

107 Christian ça fait onze    105 



258
 

108 

Prof 

ouais, puis qu'est-ce qu'il y a encore dans la maison 
du onze, Rebecca ou bien Christian...c'est égal.. ou 
Aline... allez-y.   EM 

109 

Prof 

vous essayez de rebondir, là. Dix plus un, onze. 
Qu'est-ce qu'il y a encore dans la maison du onze. 
Vas-y si tu as des choses qui viennent.    EM 

110 Christian neuf plus deux, ça fait onze   106 

111 
Prof 

neuf plus deux, ça fait onze. Qu'est-ce qu'il y a dans 
la maison du onze 

elle écrit l'équation au 
tableau EM 

112 
Aline huit plus trois 

elle compte sur ses 
doigts. 131 

113 
Prof huit plus trois, bravo, Aline. Ça fait onze 

elle écrit l'équation au 
tableau EA 

114 Prof qu'est-ce qu'il y a encore dans la maison du onze ?  elle s'adresse au groupe EM 

115 
Prof 

dix, neuf, huit, puis qu'est-ce qu'il y a encore dans la 
maison du onze ? Oui..   EM 

116 Christian sept plus quatre   132 

117 Prof sept plus quatre, ça fait onze  et puis encore quoi ?    EM 

118 
Prof 

Rebecca,  tu…. T'es là avec nous ?  Qu'est-ce qu'il y a 
encore dans la maison du onze ?  le groupe réfléchit EM 

119 
Prof Aline….? 

Aline compte sur ses 
doigts. EM 

120 Prof Oui Christian a levé le doigt EM 

121 Christian six plus cinq   107 

122 Prof six plus cinq    EM 

123 Christian égale onze   108 

124 
Prof 

Est-ce qu'il y a encore d'autres choses dans la 
maison du onze elle s'adresse au groupe EM 

125 

Prof 

on a fait dix, neuf, huit, sept, six.  Qu'est-ce qu'il y a 
encore ?  Qui c'est qui peut dire encore quelque 
chose ?   EM 

126 Aline dix…. sans lever la main 133 

127 
Prof 

il y a déjà dix plus un, qu'est-ce qu'on peut encore 
mettre dans la maison du onze ?  Rebecca ?   EM 

128 Rebecca cinq plus six,   40 

129 Prof cinq plus six, c'est juste. Est-ce qu'on l'a déjà ?    EM 

130 Aline Oui   134 

131 Prof il est où ?   EM 

132 
Aline en haut. 

en montrant le tableau 
avec son doigt. 135 

133 
Prof 

ici c'est six plus cinq, c'est la même chose hein, 
d'accord.     TT 

134 

Prof 

alors je pense que l'on a tout vu. Quand on a fait 
cette maison,  qu'est-ce que  tu as fais quand tu as 
fait la maison du onze, ensuite. elle s'adresse à Christian EM 
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135 Christian bein,  j'ai… j'ai… j'ai  la Prof le coupe 109 

136 
Prof 

tout ça tu l'as fait dans ta tête, hein, c'est juste. Puis 
ensuite ? 

elle montre Christian 
avec son stylo TM 

137 
Christian 

après j'ai trouvé un , j'ai trouvé.. Euh…sept plus 
quatre ça faisait onze.   110 

138 Prof ensuite tu as selectionné celui-là, pourquoi celui-là ?  elle montre au tableau TM 

139 

Christian 

parce que celui-là  on peut faire sept plus quatre ça 
fait onze, et puis il y a quatre euh…. sept plus euh… 
sept moins quatre ça fait trois.   111 

140 
Prof 

ah !!! Donc tu as mis ici sept plus quatre, ça fait 
onze. Ça c'est juste,  elle écrit au tableau EM 

141 
Prof 

pis tout d'un coup tu t'es rendu compte que quoi ?     
Que… elle s'adresse à Christian TM 

142 Christian que….en bas c'est….   112 

143 
Prof 

sept, non  reprenons le même chiffre en mettant ici  
et le même en remettant  là, et en changeant le 
signe 

elle montre et écrit au 
tableau TT 

144 Prof tu arrivais à … ? elle s'adresse à Christian TM 

145 Christian à trois en chuchotant 113 

146 Prof et tu as trouvé la solution….    Oui   EM 

147 Christian Oui   114 

148 

Prof 

alors, la solution donc, la statégie que tu as prise, si 
on devait expliquer,  c'est déjà poser le problème 
comme ça,  elle montre au tableau TM 

149 

Prof 

ça tu l'avais pas fait, tu avais de la peine à le faire au 
départ, hein. Tu te mélangeais un petit peu les 
pinceaux. elle s'adresse à Christian ER 

150 Prof une fois que le problème il est placé comme ça… elle montre au tableau TR 

151 
Prof 

 tu t'es dit ah ! Je pourrais peut-être essayer avec la 
maison du onze elle s'adresse à Christian TT 

152 

Prof 

donc il a commencé avec les plus, sans s'occuper des 
moins. Il a commencé avec le plus en se disant 
qu'est-ce que je peux faire pour arriver à onze. Tous 
les caclculs que je peux faire pour arriver à onze. Il 
les a posés là, dans sa tête. Il a tout fait ça dans sa 
tête. Il a tout posé ça dans sa tête puis après il s'est 
dit ah! ah! si je regarde, dix moins  un, si je change 
les signes,  dix moins un, ça fait neuf, ça fait pas 
trois. Donc ça va pas. Neuf moins deux, ça fait sept, 
ça fait pas trois. Huit moins trois, ça fait cinq, ça fait 
pas trois. Sept moins quatre, euh, sept moins quatre, 
ah ! sept moins quatre, ça fait ....  trois. Donc c'est 
sept et quatre, les deux nombres... donc je vais 
devoir ...noté là,  et il a trouvé la solution.   elle s'adresse au groupe TT 
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153 

Prof 

Donc la statégie, c'est de commencer avec les plus, 
de mettre toute la maison des plus, qui donne onze, 
et ensuite de changer le signe et de regarder ce que 
ça donne. Et si ça donne cette…..  Ce résultat là,  en 
bas elle montre au tableau TM 

154 Prof qui c'est qui n'a pas trop compris ?    Oui ...   non ? elle s'adresse au groupe EM 

155 Prof alors je vous propose, une chose   EC 

156 Aline on peut tous faire un calcul ???? 22:13   136 

157 
Prof 

vous allez les faire vous, les calculs , tout seuls. 
Comme des grands.  D'accord    ER 

158 

Prof 

Première chose déjà, vous allez…. Euh… je vais vous 
donner …. Je vais vous donner le cahier. Non 
???22:29 ça c'est à Christian, je reprends après la 
feuille   ? 

159 Prof Vous prenez votre cahier de math…   TS 

160 Christian mais j'ai plus de place….   115 

161 
Prof 

ah ouais, il y a plus de place, c'est juste. Je vais 
donner une feuille et tu fais là dessus.   TS 

162 Prof Aline ton cahier, tu l'as ?    x 

163 
Prof 

vous allez déjà laisser de la place pour coller ce 
problème là elle s'adresse au groupe TS 

164 Prof donc vous allez tous découper comme ça. elle montre TT 

165 Christian y a plus de place dessus pour coller   116 

166 
Prof ouais mais tu vas le faire là-dessus 

elle lui montre une 
feuille TT 

167 

Prof 

tes recherches tu vas mettre, euh… comment on va 
faire ? Euh…. Tu mets "comment m'y prendre ? " 
D'accord, "comment m'y prendre ? Stratégie." elle lui donne la feuille TT 

168 
Prof 

et puis tu feras ça  pour euh…. Pour demain, la 
stratégie   TT 

169 Christian Ok   117 

170 Prof tu expliqueras comment tu t'y es pris.   TT 

171 

Prof 

euh….  Pour demain, vous écoutez bien. Et ouvrez 
bien vos oreilles. Pour demain, sur la feuille que vous 
avez là, déjà un vous allez la coller, d'accord, dans 
votre cahier, et vous avez…. Vous allez noter dans 
votre agenda,  

elle s'adresse au groupe, 
Rebecca baille. TT 

172 
Prof 

ah tu sais c'est pénible,  Rebecca, hein. Tout le 
temps tu es en train de bâiller.   X 

173 

Prof 

vous notez dans votre carnet de leçon, vous 
m'expliquez la statégie que vous avez utilisée, enfin 
qu'il faut utiliser avec ce genre de problème.  C'est 
clair. Ok, vous notez sur la feuille la statégie, en fin 
de compte, vous prenez que la feuille. Vous notez la 
stratégie là dessus. elle montre la feuille TS 
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174 Prof euh… Aline, là-dessus   TS 

175 

Prof 

vous marquez statégie, et vous expliquez qu'est-ce 
que vous faites comme stratégie. Allez-y. Et vous 
notez ça dans votre agenda pour demain. elle s'adresse au groupe TS 

176 
Prof 

Ensuite je vais vous donner un nouveau problème. 
Vous allez le faire dans vos cahiers.   TS 

177 

Prof 

alors, heu…. Je pense à deux nombres, je calcule leur 
somme, je trouve sept. Je calcule leur différence. Je 
trouve un. Quels sont ces nombres ?  

elle note le problème au 
tableau X 

178 

Prof 

alors vous notez dans votre agenda  pour demain 
marquer stratégie, de l'exercice stratégie, pour 
demain, stratégie. Stratégie sur la feuille que je vous 
avais donnée, que je vous ai donné du problème, 
vous allez faire la statégie que l'on a faite ici. Vous 
allez me récrire cette stratégie là. ça et ça et je veux 
que ça vienne de vous et pas de moi  elle montre au tableau X 

179 Prof on verra demain ce que vous avez fait.   x 

180 
Prof ça c'est pas pour demain, c'est pour maintenant 

elle montre le problème 
sur le tableau EM 

181 
Prof 

tu marques stratégie pour demain, tu dois écrire ce 
qu'on a fait là. Aline t'as compris ce que j'ai dit ?  elle s'adresse à Aline TS 

182 Aline Non     

183 
Prof 

pour demain, tu m'expliques comment on s'y est pris 
pour faire l'exercice. Mais quoi Aline ?  Aline soupire TS 

184 Aline j'ai tout écrit.     

185 
Prof 

mais c'est pas ça, j'ai pas dit de faire ça. T'écoutes 
pas. Pour demain, tu fais ça sur ta feuille, c'est clair. Aline fait oui de la tête TS 

186 
Prof 

pour demain vous faites ça sur votre feuille. Ok. 
C'est bon   TS 

187 
Prof 

maintenant, vous prenez votre cahier, et vous faites 
cet exercice là, allez-y 

elle montre lequel au 
tableau TS 

188 
Rebecca et voilà j'ai fait 

elle range son agenda 
dans son sac 41 

189 Prof Ok   EM 

190 Prof toi tu prends, ouais tu fais sur la feuille blanche elle s'adresse à Christian TS 

191 
Prof vous faites cet exercice là maintenant 

elle montre l'exercice sur 
le tableau TS 

192 

Prof 

c'est le même type d'exercice avec des chiffres, avec 
des nombres plus faciles. Donc ça devrait aller. Ça 
doit pas prendre trop trop long, hein elle s'adresse au groupe TR 

193 
Prof 

Aline, c'est pas ça que j'ai demandé de faire. Je viens 
de dire quoi ?  Aline soupire EM 



262
 

194 

Prof 

ça c'est pour demain. Tu me marques la stratégie. Tu 
m'écris la stratégie qu'on vient de.. De dont on vient 
de parler, Maintenant tu fais cet exercice sur ton 
cahier, voilà. Ca va aller, oh là là ! elle s'adresse à Aline TS 

195 
Aline  moi je vois quand même tout tourner, hein. 

elle cherche quelque 
chose sous son bureau 137 

196 Prof vous êtes un peu fatigués aujourd'hui, hein elle s'adresse au groupe EM 

197 
Prof Rebecca tu fais quoi ? 

Rebecca fouille dans son 
sac EM 

198 Rebecca je recherche un mouchoir dans mon sac le groupe travaille 42 

199 

Prof 

vous pouvez faire tout de suite le travail, euh le 
calcul, hein, enfin le… le  la recherche. Vous n'êtes 
pas obligés de copier euh, de copier  le problème. elle s'adresse au groupe TS 

200 

Prof 

Christian, tu n'es pas obligé de recopier le…. Le 
problème. Tu fais tout de suite ton…. Ta recherche. 
Ça suffit.   TS 

201 
Prof 

moi je veux voir le travail de recherche, hein. C'est ça 
qui m'importe. Le travail de recherche.    TS 

202 Aline on n'a pas le même nombre ????  32:23    138 

203 Prof ici non plus   EM 

204 Aline  juste marqué sept et un   139 

205 

Prof 

je calcule leur somme, je trouve sept. Je calcule leur 
différence, je trouve un. Quelle est ta question Aline 
?   EM 

206 Prof Quelle est ta question, Aline ?   EM 

207 Aline ah rien !   140 

208 
Prof 

pensez à la stratégie à laquelle on a réfléchit avant.  
Qu'est-ce qu'on a fait ?  elle s'adresse au groupe TR 

209 
Prof 

qu'est-ce que tu as fait Christian ? Tu nous a parlé de 
quoi ?    TR 

210 
Aline tout ce qui fait onze 

sans lever la main et en 
murmurant 141 

211 
Prof 

tout ce qui faisait onze, exactement, là tu dois faire 
tout ce qui fait quoi ?    TR 

212 Aline sept chiffre 33:16 ?????   142 

213 Prof ouais bien, c'est juste   TS 

214 

Prof  alors vas-y. j'arrive. 

le groupe réfléchit et 
Rebecca joue avec son 
stylo ER 

215 Prof c'est bon là. Il faut faire les calculs maintenant elle s'adresse à Rebecca TT 

216 Prof il faut faire les recherches, plutôt.   TT 

217 
Prof 35:38???, tu cherches les solutions 

elle parle doucement à 
Aline EM 

218 
Prof là, allez hop. Qu'est-ce que tu dois faire ?  

elle est à côté de 
Rebecca EM 
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219 
Rebecca il faut marquer les…les calculs 

elle montre sur son 
cahier 43 

220 Prof ouais, les calculs…. Quels calculs ?   EM 

221 Rebecca sept plus quatre   44 

222 

Prof 

pourquoi sept plus quatre, c'est quoi ce sept et ce 
quatre ? T'es en train de me parler de l'exercice d'ici, 
toi ?   EM 

223 

Prof 

nous on te parle de cet exercice là, où tu dois 
trouver une somme avec deux nombres qui donnent 
sept , pis ici la différence, un. 

elle montre à Rebecca 
sur son cachier EM 

224 
Prof 

alors qu'est-ce que tu fais ? Rebecca ? Qu'est-ce que 
tu fais, Rebecca, comme calculs.   EM 

225 Rebecca Sept   45 

226 Prof comme recherche ?    EM 

227 Rebecca sept plus un   46 

228 

Prof 

non, je pense pas que ça soit sept plus un. On te 
demande pas de prendre ce sept et de prendre le 
un, je t'ai déjà dit ça avant.  Tu dois trouver sept 
avec deux nombres.    EM 

229 Aline moi j'ai trouvé pour le un, huit moins sept sans lever la main 143 

230 Prof alors, pour demain.   TS 

231 Aline  huit plus sept   144 

232 

Prof 

pour demain, vous faites la stratégie  et vous faites 
en plus cette recherche. C'est clair. Vous essayez, 
mais seul   ER 

233 Prof teuh.teuh.teuh.teuh.teuh., tu dois faire sept hein elle montre à Aline TT 

234 Aline ouais mais     145 

235 

Prof 

huit moins sept c'est pas sept, c'est quoi ? C'est pas 
ce résultat là. Après tu dois reprendre les mêmes 
nombres et essayer avec le moins ici. Tu dois 
changer le signe et voir si t'arrives avec moins.    TT 

236 Prof tu dois faire combien après ?   EM 

237 Aline Un   146 

238 Prof un, en changeant le signe. D'accord ?    TT 

239 
Prof t'as trouvé, toi ? Ou pas ? 

elle s'adresse à Christian 
et va à ses côtés EM 

240 Christian pas encore   118 

241 
Prof 

pas encore, alors vous faites ça pour demain. Vous 
faites ça, et la stratégie, et ça. elle s'adresse au groupe TS 

242 
Prof 

Et Rebecca je pense que c'est mal barré, hein, parce 
que tu recommences la même chose.  elle s'adresse à Rebecca EM 
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243 

Prof 

La stratégie, ceux qui ont de la peine, vous pouvez la 
relire avant de partir à la maison, pour être sûr. 
Qu'est-ce qu'on doit faire comme stratégie. Mais ça 
veut pas dire que tu dois reprendre les mêmes 
chiffres, tu dois prendre des chiffres différents pour 
faire ce problème, mais vous pouvez lire ce qu'on 
avait fait comme stratégie. On était parti de la 
maison du onze, là on devra partir de la maison du 
quoi ?  elle s'adresse au goupe TT 

244 Prof Aline ?   EM 

245 Aline du sept.   119 

246 Prof du sept. Exactement. D'accord.    TS 

247 Prof Alors vous faites ça pour demain   TS 

248   Total EC 0 + 5 + 5 10 

249   Total EM 107 + 106 +73 286 

250   Total EA 9 + 9 + 7 25 

251   Total ER 5 + 23 + 4 32 

252   Total TS 14 + 19 + 25 58 

253   Total TR 76 + 43 + 19 138 

254   Total TT 13 + 31 + 18 62 

255   Total TM 1 + 4 +16 21 

256   Total autre X 0 0 

257   total des interventions   632 

 
        

 
  EC =  1,58 %     

 
  EM = 45,25 %     

 
  EA = 3, 96 %     

 
  ER = 5, 06 %     

 
  TS = 9,18 %     

 
  TR = 21,83 %     

 
  TT = 9,81 %     

 
  TM = 3, 32 %     

 
  Autre, X = 0 %     

    total des interventions ens. de cette partie 167     

    total des interventions sans étayage 4 + 5 = 9     

    total des interactions 723 + 247 = 970     

    total des interventions enseignante 469 + 167 = 629      

    total des interventions élèves 236 + 75 = 311     

          

          

    total interventions Aline comptabilisées  146     

    total interventions Rebecca comptabilisées 46     

    total interventions Christian comptabilisées 119     

    Adriss : absent     

    total interventions élèves 311     
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LES CERISIERS / N° 1 

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

1 Prof 
Je vous donne des feuilles de brouillon en tous cas une… 
et vous mettez vos prénoms dessus comme hier…que je 
puisse savoir qui est à qui ? ensuite je vous distribue le 
nouveau problème et vous mettez vos prénoms dessus 

distribue une feuile 
à chacun des élèves TS 

2 Prof qu'est ce qu'il y a Adriss ?   EM 

 
Prof mettez la dat... on est le combien aujourd'hui ?   EM 

4 Aline le 28   1 

5 Prof le 28 exactement   EM 

6 Prof Rebecca on est le combien aujourd'hui ?   EM 

7 Rebecca Mercredi   1 

8 Prof 
exactement on n'est plus mardi 

elle s'adresse au 
groupe EA 

9 Prof mettez la date svp comme d'habitude au tableau TT 

10 Prof 
Allez-y 

les élèves regardent 
le bimer défiler ER 

11 prof C'est bon ?   EM 

12 prof Rebecca c'est bon ?   EM 

13 prof tu mets juste ton prénom…ça suffit.   TS 

14 prof 

ok, vous avez reçu une feuille sur laquelle il y a écrit un 
problème, c'est le problème mmmhhh vous verrez c'est 
assez sympa, c'est le problème qui concerne une échelle 
et un cerisier, il y a 2 enfants qui vont aller cueillir des 
cérises dans le jardin d'un des deux enfants et puis ils vont 
devoir monter à l'échelle, vous avez déja cueilli des cerises 
? 

Elle s'adresse à tous 
les élèves EC 

15 prof qui est ce qui est déjà monté sur un cerisier ?   EC 

16 prof c'est quoi un cerisier déjà ?   EM 

17 prof tu sais toi ? elle s'adresse à Aline EM 

18 Aline c'est un arbre   2 

19 prof 

voilà c'est un arbre sur lequel il y a des cerises rouges des 
jolies cerises rouges souvent et puis souvent on est 
ogligés de grimper à l'arbre pour aller chercher les cerises 
on doit souvent monter assez haut avec le panier pour 
mettre les cerises dedans et puis bon c'est de cela dont il 
s'agit, donc c'est deux enfants qui vont cueillir des cerises   TR 

20 Prof 
y en a un qui monte sur l'échelle, un autre qui monte pas 
sur l'échelle car il tient l'échelle au-dessous, car il faut 
tenir l'échelle 

explique comment 
grimper aux arbres 
avec des gestes TR 

21 Prof 
ce qui se passe c'est que l'enfant va monter à l'arbre et 
l'autre tenir dessous et vous allez voir ce qui se passe   TR 

22 Prof. D'accord ?   EM 
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23 Prof 

Alors juste une chose, je n'ai pas mis les prénoms des 
deux élèves qui vont tenir les cerises vous avez le droit de 
mettre les deux prénoms que vous voulez, alors vous y 
allez   TS 

24 Aline on met 2 noms ?   3 

25 Prof 
on va déjà lire le document que vous avez recu, on va le 
lire ensemble, si quelqu'un veut le lire ? Qui c'est qui a 
envie de le lire   TS 

26 Prof. Qui c'est qui a envie de lire ?   EM 

27 prof Aline tu as envie ? Aline lève la main EM 

28 Prof 
alors Aline tu lis le document... ensuite vous pourrez 
mettre les prénoms que vous avez envie de mettre   TS 

29 Prof 
d'accord ? Soit vous avez quelqu'un, soit 2 copains 
différents, c'est comme vous voulez.   ER 

30 Prof. Allez-y   TS 

31 Aline y a pas de prénom aline comment 4 

32 prof 
non vous choississez. Ca peut être par exemple Aline et 
Adriss décident d'aller cueillir des cerises   EC 

33 Aline alors je dis maintenant ?     

34 Prof c'est vous qui choississez   ER 

35 Prof 
alors mettez-vous en premier et choississez le deuxieme 
prénom avec qui vous avez envie   TT 

36 Prof allez-y hop comme ça c'est plus clair élèves écrivent TS 

37 Prof 
le premier prénom ca sera vous et le deuxieme prénom 
c'est vous qui choississez   TS 

38 Prof donc ici vous mettez votre prénom 
elle pointe sur 
l'écran TT 

39 Aline ca y est j'ai compris   5 

40 Prof on va mettre Rebecca et par exemple Christian   TR 

41 Prof 
et puis ensuite vous descendez rapidement et vous 
écrivez … 

elle pointe sur 
l'écran TS 

42 Prof. 
et vous écrivez aussi qui est resté au pied de l'échelle, et 
qui monte   TS 

43 Prof qui c'est qui monte les escaliers entre les deux ?   EM 

44 Prof toi tu montes sur l'échelle ? Alors tu notes ton prénom s'adressant à Aline TS 

45 Prof ici tu n'as rien besoin de mettre Elle pointe à l'écran TS 

46 Prof 
donc on va lire et vous comprendrez un petit peu mieux   TS 

47 Prof alors on y va   EC 

48 Aline je peux lire ?   6 

49 Prof aller vas-y..commence la lecture   TS 

50 Aline   aline lit 7 

51 Prof qui c'est qui monte à l'échelle ?   EM 

52 Prof aline ?   X 

53 Aline oui Aline prof écrit à l'écran EM 
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54 Prof 
donc là vous mettez le prénom de celui qui monte à 
l'échelle 

Elle pointe sur 
l'écran TS 

55 Prof 
allez-y, notez tous le prénom de celui qui monte à 
l'échelle   TT 

56 Prof 
celui qui monte à l'échelle c'est soit Adriss soit son copain   TT 

57 Prof 
soit Christian, soit son copain, soit Rebecca, soit sa copine   TT 

58 Prof 
question… 

aline continue sa 
lecture TR 

59 Aline combien y a-t-il de barreaux à l'échelle ?   8 

60 Prof 
je vais relire avec vous tout cela attentivement et on va 
regarder au tableau d'accord ?   TS 

61 Prof 
rebecca c'est toi qui montes à l'échelle ou bien c'est ta 
copine ? 

s'adressant à 
rebecca EM 

62 Rebecca c'est Aline   2 

63 Prof 
donc aline monte à l'échelle et rebecca reste en bas c'est 
comme ca ?   EM 

64 prof ok on va relire ensemble   TS 

65 prof 

donc rebecca et aline, elles habitent je ne sais pas où, en 
montagne, elle ont un cerisier, enfin une des deux a un 
cerisier et elles décident un mercredi après-midi d'aller 
cueillir des cerises. prof lit au bimer TR 

66 prof 
d'accord ? 

elle s'adresse au 
groupe EM 

67 prof 
rebecca tu écoutes ce qu'on dit 

s'adressant à 
rebecca EM 

68 prof 
pour y parvenir elles placent une échelle contre le tronc 
de l'arbre   TR 

69 prof 
elles placent une échelle contre le tronc de l'arbre 

elle répète et elle 
mime TR 

70 Prof ca veut dire quoi ? En d'autres termes ?   EM 

71 Prof 
qu'est ce que ca veut dire placer une échelle contre le 
tronc d'un arbre ?   TR 

72 Adriss placer ca veut dire être collé   1 

73 prof oui c'est juste, elles collent l'échelle contre l'arbre fait le geste EM 

74 Prof 
pas contre l'arbre, contre le tronc de l'arbre 

avec intonation 
insiste sur le tronc TR 

75 Prof 
adriss, non pas adriss qu'est ce que je dis.. Aline monte à 
l'échelle, quand elle arrive au troisième barreau, au-
dessus de celui qui marque le milieu de l'échelle 

elle fait le geste et 
continue l'histoire 

TR 

76 Prof qu'est ce que ça veut dire ça ?   EM 

77 prof celui qui marque le milieu de l'échelle ?   TR 

78 prof 
qu'est ce que ça peut vouloir dire ? 

les élèves 
réfléchissent EM 

79 Prof si je vous montre une échelle comme ça au bimer TR 
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80 Prof voilà, regardez le tableau   EM 

81 Prof vous voyez l'échelle là ? la montre au bimer EM 

82 Prof vous voyez l'échelle, vous voyez l'arbre ? toujours au bimer EM 

83 Prof donc quand elle arrive au troisième barreau    TR 

84 Prof ca veut dire quoi le troisième barreau ?   TR 

85 Prof regardez voir une échelle, vous voyez comme c'est ? les élèves parlent TR 

86 Prof 
il y a des barreaux, donc, quand vous avez une échelle, on 
ne sait pas combien il y a de barreau… 

dessine sur le 
tableau, efface qui 
est écrit, dessine 
une échelle et des 
barreaux TR 

87 Prof 
quand elle arrive au troisième barreau, au dessus de celui 
qui marque le milieu de l'échelle   TR 

88 Prof c'est où ? Celui qui marque le milieu ? 
écrit au tableau, les 
élèves réfléchissent TR 

89 Prof comment on fait ça ?   EM 

90 Prof qui c'est qui arrive à voir ça dans sa tête un petit peu ?   TR 

91 Prof 
on a une échelle, troisième barreau au dessus, on fait 
comment ? 

  
TR 

92 Adriss au milieu de l'échelle ?   2 

93 Prof 
par exemple ici on compterait les barreaux, un, deux trois, 
quatre, cinq, six, sept, le milieu ca serait où Rebecca ? 

  EM 

94 Prof tu regardes ici stp ? 
s'adressant a 
rebecca EM 

95 Prof 
le troisième barreau au dessus de celui qui marque le 
milieu, ca serait où Aline ? s'adressant à Aline EM 

96 Prof tu veux venir montrer ? aline se lève EM 

97 aline là ?   9 

98 Prof oui exactement   EM 

99 prof un, deux, trois   TR 

100 Prof il faut regarder au tableau 
s'adressant à 
rebecca EM 

101 Prof 
au dessus de celui qui marque le milieu, eh bien c'est le 
milieu   TR 

102 Prof compris ou pas ? 
toujours en écrivant 
sur le tableau EM 

103 Prof 
quand elle arrive au troisième barreau, au dessus de celui 
qui marque le milieu de l'échelle   X 

104 Prof le milieu il va dépendre de quoi ?   TR 

105 Prof de l'échelle   TR 

106 Prof 
vous pouvez avoir une petite échelle avec 3 barreaux ou 
une échelle avec 30 ou 50 barreaux   TR 

107 prof vous avez déjà vu des échelles de pompier ?   TR 

108 Adriss Oui   3 
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109 prof 
c'est immensément haut…y a peut-être 50 barreaux, donc 
le milieu ne sera pas le même que pour une échelle qui a 
5 barreaux.   TR 

110 prof 

toujours est-il que là on ne sait pas combien il y a de 
barreaux mais quand elle arrive au troisième barreau au 
dessus du milieu de l'échelle, elle est effrayée par un 
oiseau qui s'envole   TR 

111 prof 
tout d'un coup elle voit un oiseau qui s'envole et oups elle 
est complètement bloquée par cet oiseau qui s'envole, 
alors elle redescend rapidement de 5 barreaux 

répète sa phrase et 
mime TR 

112 aline ah je sais où c'est ! Je sais   10 

113 prof si elle était ici… elle montre à l'écran TR 

114 Prof je vous dis rien ce sera à vous de regarder   ER 

115 Prof 
donc elle est troisième barreau au dessus du milieu, et 
puis tout d'un coup elle resdescend de 5 barreaux, 
compris ?   TR 

116 prof 
compris ou pas ? Vous avez compris ce qui se passe sur 
l'échelle ? 

en les regardant 
bien  EM 

117 prof 
rebecca, tu as compris ce qui se passe sur l'échelle ou pas 
? 

s'adressant à 
rebecca EM 

118 Prof 

elle monte à l'échelle elle se retrouve 3 barreaux au 
dessus du milieu et puis tout d'un coup elle a peur parce 
qu'il y a un oiseau qui s'envole, elle panique et elle 
redescend de 5 barreaux   TR 

119 Prof 
rebecca qui est restée au bas de l'échelle lui dit alors de 
remonter de 9 barreaux, pour être au sommet de l'échelle  

avec intonation TR 

120 prof 
elle lui dit remonte de 9 barreaux et tu pourras attraper 
les cerises 

en montrant le 
tableau TR 

121 Prof compris ? 
en les regardant 
bien  EM 

122 Prof donc en fin de compte, il se passe quoi ?   EM 

123 prof 
y a une fille qui monte, y a une fille qui resdescend de 
quelques barreaux et la même fille remonte de nouveau 

en dessinant sur le 
tableau TR 

124 prof 

donc il y a une fille qui monte de 3 barreaux et qui arrive 
au dessus du milieu du milieu, elle redescend de 5 
barreaux car elle a la trouille et elle remonte de 9 
barreaux et elle atteint le sommet de l'échelle   TR 

125 prof est ce que vous avez compris le mécanisme ?   EM 

126 Prof Rebecca ?   EM 

127 Prof Christian ?   EM 

128 christian Oui   1 
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129 Prof 
alors pour l'instant on va respecter comme d'habitude la 
procédure, qu'est ce que vous faites dans la procédure ? 

  TT 

130 Adriss 18 min 24…. Les mots qui sont importants   4 

131 Prof merci Adriss   EA 

132 Prof 
vous prenez un crayon ou un stylo et comme a dit Adriss, 
vous entourez, soulignez les choses importantes pour 
résoudre le problème, allez-y !   TT 

133 Prof Adriss tu peux relire la question pour tout le monde ?   EM 

134 Adriss combien y a-t-il de barreaux à l'échelle ?   5 

135 Prof combien y a-t-il de barreaux à l'échelle    EM 

136 
Prof 

très bien, allez-y entourez, soulignez les mots qui vous 
semblent importants 

petit sourire à 
Adriss, prof écrit au 
tableau TT 

137 
Prof rebecca qu'est ce que tu dois faire ? 

se dirige vers 
rebecca EM 

138 Prof qu'est ce qu'on t'a demandé de faire ?   EM 

139 Prof qu'est ce que je t'ai demandé de faire ?   EM 

140 Prof ça va pas ? Qu'est ce qui va pas ? Rebecca pleure EM 

141 Prof qu'est ce qu'il y a Rebecca ? Qu'est ce qui se passe ? se met tout près EM 

142 Rebecca je veux pas rester à 11heures et 15…   XX 

143 
Prof 

ah oui ok ca c'est un autre problème, ta maman est au 
courant… 

Cela n'a rien à voir 
avec le problème EA 

144 

Prof 

c'est pas grave hein, c'est juste pour rattraper un peu le 
retard que tu as pris depuis quelque temps car tu n'as pas 
fait tes devoirs    XX 

145 Prof d'accord ? Et puis en plus tu n'es pas la seule   XX 

146 prof d'accord ? C'est quoi ton souci par rapport à ça ?   XX 

147 Rebecca je veux rentrer à la maison     

148 Prof ben qu'est ce qui va se passer ?   XX 

149 Aline je peux apporter le pique-nique ?   XX 

150 
Prof 

ben non t'a pas besoin d'apporter le pic-nique vous allez 
aller manger normalement   XX 

151 
Prof 

toute façon vous allez manger, à midi - vous allez 
manger...tu pars manger à la maison 

s'adressant a 
rebecca XX 

152 Prof y a pas de souci d'accord ?   XX 

153 Aline parce que moi j'ai faim   XX 

154 
prof 

c'est une demi-heure pour rattraper un petit peu le retard 
et puis ensuite... loin à la maison, c'est clair ?   XX 

155 
prof regarde moi ici rebecca, est ce que c'est clair ? 

s'adressant a 
rebecca XX 

156 prof on t'a prévenue, on t'a dis plusieurs fois   XX 

157 prof alors vas-y maintenant, hop c'est pas grave   XX 

158 
prof alors qu'est ce que tu dois faire maintenant 

s'adressant a 
rebecca EM 
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159 Rebecca Entourer   3 

160 Prof. oui, parfaitement….   EM 

161 
prof 

...entourer les choses qui te semblent importantes par 
rapport à la question vas-y   TS 

162 prof vous avez déjà fini les autres ou pas ? Oui ou non ?   EM 

163 Prof tu as tout entouré Adriss ? s'adressant a adriss EM 

164 Adriss non je cherche   6 

165 prof d'accord vas-y seulement    ER 

166 
Prof j'ai pas laissé un stylo rouge chez quelqu'un ? 

cherche un stylo 
rouge 

XX pas 
étayant 

167 Prof y a plus un stylo ni vert, ni rouge cherche toujours XX 

168 
prof ah oui il est là 

les élèves la 
regardent XX 

169 Prof j'en avais d'autres, ils sont où ? adriss travaille XX 

170 
Prof tu as fait ? 

s'adressant a 
rebecca EM 

171 Prof. Allez, maintenant, il faut commencer   TS 

172 prof C'est bon ? va vers les élèves EM 

173 prof je pense qu'il manque des informations s'adressant à Aline EM 

174 prof relis bien ton énoncé   TT 

175 Prof en haut de l'échelle…. chuchote vers aline TR 

176 
Prof est ce qu'il y a des informations importantes là dedans ? 

elle regarde l'énoncé 
sur la feuille avec 
Aline EM 

177 aline 23 mn 50   11 

178 Prof oui c'est juste, exactement   EM 

179 
Prof c'est très bien ça va te donner quoi comme informations ?   EM 

180 
Prof 

où est-ce qu'elle se trouve au départ ? Où est-ce  qu'elle 
se trouve à la première étape ? toujours près d'Aline EM 

181 

Prof 
quand vous avez fait ça si vous avez déjà fini vous pouvez 
vous représenter par un dessin ou un schéma le problème   TT 

182 
Prof 

vous représentez quoi ? Le problème et également les 
informations importantes sur le dessin   TT 

183 
Prof 

allez-y pour ceux qui ont déjà souligné les informations 
importantes   EM 

184 Prof y a quoi comme information importante là ? se met vers adriss EM 

185 Adriss ce qu'il a fait   7 

186 
Prof 

ce qu'il a fait... Exactement. Alors essaie de bien voir ce 
qu'il a fait   TR 

187 Prof c'est juste ce que tu m'as répondu   EA 

188 
Prof 

qu'est ce qu'il a fait... pour pouvoir ensuite calculer 
exactement le nombre de barreaux   TS 

189 Prof je vous laisse encore 2 minutes   TS 



272
 

190 Prof c'est juste bravo a côté de rebecca EA 

191 Prof est ce qu'il y a encore autre chose d'important ?   EM 

192 Prof bravo oui très bien   EA 

193 Prof Extra rebecca entoure EA 

194 Prof très bien rebecca   EA 

195 

Prof 

alors maintenant rebecca que tu as entouré toutes les 
choses importantes, peut-être que dans la question il y a 
des choses importantes   TS 

196 Prof elle est où la question ?   EM 

197 
Prof 

oui très bien et est-ce que tu penses qu'il y a des choses 
importantes là-dedans ? 

regarde la feuille et 
pointe la question EM 

198 
Prof 

est ce que vous avez terminé la première étape de la 
procédure ? s'adresse au groupe TS 

199 Prof. Rebecca ?   EM 

200 
Prof. 

Rebecca ? Rebecca, as-tu terminé l'étape de la procédure 
?   TS 

201 Rebecca Oui montre sa feuille 4 

202 Prof pardon... la troisième étape   TS 

203 Prof adriss ? s'adressant à adriss X 

204 Prof l'as-tu terminée la troisième étape ?   TS 

205 Adriss non je...    8 

206 
Prof 

aline, la troisième étape de la procédure est ce qu'elle est 
terminée ? s'adressant à Aline TS 

207 
Prof 

c'est-à-dire entourer les choses importantes, as-tu fini 
cela ?   TR 

208 aline Oui   12 

209 Prof et christian ?   TS 

210 christian Oui   2 

211 Prof d'accord   EM 

212 
Prof 

alors adriss tu as des difficultés pour le faire ? Hou hou 
adriss ?   EM 

213 Adriss Non   9 

214 Prof alors vas y maintenant faut que tu entoures s'adressant à adriss TT 

215 
Prof. ça prend beaucoup de temps déjà….   

X pas 
étayant 

216 
Prof 

...on va voir ensemble et vous allez me dire ce que vous 
avez mis   TS 

217 Prof alors qui c'est qui a envie de commencer ?   EM 

218 Prof dire qu'est-ce qu'il a mis en premier   TS 

219 Prof qui c'est qui commence ?   EM 

220 Prof vous regardez tous au tableau et sur votre cahier   EM 

221 Prof alors qu'est ce que vous avez mis en premier ?   EC 

222 Prof qui c'est qui veut se lancer là ?   EC 

223 Prof. ..les autres, vous écoutez ce qui se dit   TT 



273
 

224 
Prof 

puis vous dites oui je suis d'accord ou non je ne suis pas 
d'accord   TT 

225 Prof aline tu as envie de commencer ?   EC 

226 aline Ouai   13 

227 Prof alors vas-y commence   TT 

228 
Prof 

qu'est ce que tu as mis en premier ? Qu'est ce que tu as 
entouré en premier ?   TS 

229 aline hum…..   X 

230 Prof   prof relis une partie  TR 

231 Prof est ce qu'il y a des choses importantes ?   EM 

232 
Prof 

t'as estimé qu'il y avait des choses importantes oui ou non 
?   EM 

233 aline Non   14 

234 Prof d'accord tu n'as rien entouré…   EM 

235 Prof. les autres, est-ce que vous êtes d'accord avec elle ?   EM 

236 
Prof elle, elle n'a rien entouré jusqu'ici.  

montre le tableau et 
l'énoncé. TR 

237 Prof. Est-ce que quelqu'un a entouré quelque chose ?   EM 

238 Prof Adriss ?   EM 

239 Adriss cueillir des cerises   10 

240 Prof cueillir des cerises… toi, tu as entouré cueillir des cerises   EM 

241 

Prof. 

les autres…ça vous paraît important pour répondre à la 
question du problème de savoir qu'elle cueille des cerises 
?   TR 

242 Prof christian ? Toi pour toi ce n'est pas important ?   EM 

     

  Total EC    6   

  Total EM  74   

  Total EA    7   

  Total ER    5   

  Total TS   29   

  Total TR   40   

  Total TT   15   

  Total TM    0   

  Total autre X 0   

  Total interventions enseignante 176   

  Total interventions élèves 47   

  Total interventions non étayantes 19   



CERISIERS / N° 2 

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

243 prof aline pour toi c'est important ?   EM 

244 aline moi, pas forcément   15 

245 prof pas forcément pourquoi ? s'adressant à Aline TM 

246 aline parce que les cerises c'est bien joli mais..29m04   16 

247 prof 
est ce que l'on a besoin de savoir combien de cerises ils 
vont cueillir ? 

  
TR 

248 adriss Non   11 

249 prof pas de cerises.. Mais combien de quoi ?   EM 

250 prof c'est combien ? Quoi ? On a besoin de savoir Adriss ?   X 

251 prof 
on n'a pas besoin de savoir combien de cerises ils vont 
cueillir, mais c'est quoi qui est important ?   TR 

252 aline combien de barreaux est-elle montée ?   17 

253 prof 
donc est ce que c'est important de connaître le 
nombre de cerises ou ce qu'elle cueille ?   TR 

254 prof c'est important de savoir ça ? s'adresse à Aline TR 

255 aline Non   18 

256 prof pour toi non, adriss ? s'adresse à Adriss TR 

257 prof 
donc, est-ce que c'est important de connaître le 
nombre de cerises ou ce qu'elle cueille ?   TR 

258 prof donc on s'en fiche qu'elle cueille des cerises   TR 

259 prof 
Rebecca, toi tu as souligné quelque chose là-dessus oui 
ou non ? 

s'adressant à 
Rebecca EM 

260 prof cerise … non… tout le monde rigole EM 

261 prof. Rebecca ! Rebecca, je t'appelle Cerise   EM 

262 prof 
rebecca est ce que tu penses qu'il y a quelque chose 
d'important à souligner ici  montre le tableau TR 

263 prof dans cette partie-là … 
elle montre le 
tableau TR 

264 rebecca Non   5 

265 prof 
non, effectivement, ça ne nous aide pas à résoudre le 
problème   EA 

266 prof 
alors on continue… 

prof lit seconde 
partie 

X pas 
étayant 

267 prof qu'est ce qu'il y a d'important là-dedans ? aline lève la main EM 

268 prof quelqu'un d'autre pourrait répondre aussi ?   EM 

269 prof. adriss ?   EM 

270 prof non Adriss…tu n'effaces pas ce que tu as mis…   TS 

271 prof Christian ? s'adresse à Christian EM 

272 christian 
moi j'ai souligné quand il est arrivé au troisième 
barreau au dessus de celui qui marque le milieu…   3 

273 aline le milieu interrompt Christian 19 

274 aline moi pareil   20 

275 prof Rebecca qu'est ce que tu as mis ?   EM 
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276 prof 
as-tu souligné au troisième barreau qui marque le 
milieu   EM 

277 rebecca Non   5 

278 prof alors…il faut souligner ça…   TT 

279 prof. c'est important, ça nous indique la première étape.   TR 

280 prof 
...parce qu'il y a plusieurs étapes hein ? Vous avez vu 
dans le problème enfin dans la situation il y a plusieurs 
étapes   TS 

281 prof 
il monte trois barreaux au dessus de celui qui marque 
le milieu de l'échelle, ensuite, elle est effrayée par un 
oiseau qui s'envole… 

s'appuie son 
discours sur l'écran TR 

282 prof elle est effrayée par un oiseau qui s'envole… s'aide des gestes TR 

283 prof est ce que c'est important ?   EM 

284 adriss Non   12 

285 prof non….   EM 

286 prof et pour toi Aline c'est important ?    EM 

287 prof 
pour calculer enfin…pour savoir comment s'y prendre 
pour résoudre le calcul, est-ce que c'est important ? 
Est-ce que ça t'apporte des informations ? 

  

EM 

288 aline elle est effrayée    21 

289 prof 
pour toi est-ce que c'est important qu'elle soit effrayée 
? 

s'adressant à 
Christian EM 

290 prof dans la résolution du problème   EM 

291 christian Non   4 

292 prof 
rebecca ? As-tu entouré elle est effrayée par un oiseau 
qui s'envole ?   EM 

293 prof 
As-tu entouré elle est effrayée par un oiseau qui 
s'envole ?   EM 

294 prof tu as entouré ou pas ?   EM 

295 rebecca j'ai pas entouré   6 

296 prof d'accord bravo   EA 

297 prof 
alors elle redescend rapidement de 5 barreaux 

s'aide des gestes et 
pointe sur l'écran TR 

298 aline moi j'ai entouré   22 

299 adriss moi j'ai entouré aussi   13 

300 prof qui c'est qui a entouré ça aussi ?   EM 

301 christian Moi   5 

302 rebecca moi aussi   7 

303 prof bravo, très bien….   EA 

304 prof 
...mais il faut marquer qu'elle redescend de 5 
barreaux...    TT 

305 prof. 
5 barreaux tout seul, ça ne suffit pas….il faut savoir 
qu'elle redescend de 5 barreaux…   TR 
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306 prof 

elle monte pas, elle redescend de 5 barreaux 

s'aide des gestes et 
pointe sur l'écran 
l'échelle TR 

307 prof 
ensuite Rebecca qui est restée au pied de l'échelle lui 
dit de remonter de 9 barreaux pour être au sommet de 
l'échelle   TR 

308 prof qu'est ce qui est important ? lit au tableau EM 

309 aline 
moi j'ai souligné 9 barreaux mais j'ai oublié de 
remonter   23 

310 prof remonter de 9 barreaux c'est très important...    TR 

311 prof. qui c'est qui a mis cela ?   EM 

312 prof qui c'est qui a mis cela ? (une deuxième fois) EM 

313 adriss Moi   14 

314 christian Moi   6 

315 prof rebecca aussi ?   EM 

316 rebecca 9 barreaux   8 

317 prof 
et qu'est ce qu'il y a encore d'important ? Je vous dis 
qu' il y a encore quelque chose d'important ?   EM 

318 aline pour être au sommet de l'échelle   24 

319 prof oui, juste….pour être au sommet de l'échelle   EA 

320 prof. 
on apprend qu'en remontant ces 9 barreaux, elle est 
au sommet de l'échelle   TR 

321 prof. 
maintenant, combien y a-t-il de barreaux à l'échelle 
?....   TR 

322 adriss 33,50   15 

323 prof 
bien maintenant...vous dessinez le problème, 
comment vous vous le représentez dans votre tête   TT 

324 prof 
vous dessinez le problème de la manière dont vous 
vous le représentez dans votre tête   TR 

325 prof je vous laisse 5 minutes   TS 

326 prof 
sur votre feuille dans "mes recherches" vous dessinez 
le problème   TT 

327 prof 
pour dessiner le problème, je pense qu'il faudra 
dessiner l'échelle mais aussi les différentes étapes du 
problème   TR 

328 prof il y a plusieurs étapes dans ce qui se passe   TR 

329 prof alors dessinez le problème    TT 

330 prof si vous avez un problème vous m'appelez 
  

X pas 
étayant 

331 prof 
rebecca arrête avec ton mouchoir maintenant tu le 
mets dans ta poche stp ? 

rebecca se frotte le 
nez EM 

332 prof 
tu y vas et tu te concentres sur ce que tu dois faire 
maintenant .  

se rapproche de 
rebecca EM 

333 prof. qu'est-ce que tu dois faire maintenant ?   TS 

334 rebecca dessiner une échelle   9 
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335 prof pas qu'une échelle !   TT 

336 prof 
dessiner le problème, dessiner toutes informations que 
tu connais   TT 

337 
prof 

d'accord ? Si tu devais dessiner le problème tu ferais 
comment ?   TR 

338 prof d'accord ? Comment tu te représentes les choses ?   TR 

339 prof 
dessinez suffisament large, gros, pour que vous 
puissiez bien travailler dessus   TS 

340 adriss Madame ? S'il vous plaît ?   16 

341 prof 
oui ? 

se rapproche 
d'adriss EM 

342 adriss là il y a 5 barreaux..   17 

343 prof 
quand elle arrive au troisième barreau au-dessus de 
celui qui marque le milieu de l'échelle…. 

elle regarde 
l'énoncé sur la 
feuille avec A. et 
pointe sur l'énoncé TR 

344 prof ça c'est important… écrit sur la feuille TR 

345 prof 
elle descend rapidement de 5 barreaux…et elle 
remonte de 9 barreaux…   TR 

346 prof c'est quoi ta question ?   EM 

347 adriss j'ai descendu 5 barreaux j'essaie de dessiner   18 

348 prof 
alors la question Adriss, c'est qu il ne faut pas prendre 
les chiffre tels quels…. parce que là on a noté 5 
barreaux    TR 

349 adriss puis là 9 barreaux   19 

350 prof là 9 barreaux…   EM 

351 prof attends je comprends pas trop ta question en fait… 
s'assied à côté 
d'Adriss EM 

352 prof 
explique-moi ce que tu veux me dire avec d'autres 
termes    EM 

353 adriss est ce que je dois dessiner 5 ou 9 barreaux   20 

354 prof est ce que tu dois dessiner 5 ou 9 barreaux ?   EM 

355 prof c'est ta question ? (faire préciser…)   EM 

356 adriss Ouai   21 

357 prof 
alors adriss toi tu as l'air de trouver très important 
d'écrire 5 ou 9 barreaux...de dessiner 5 ou 9 
barreaux,... la question est... dessine déjà une échelle   TT 

358 prof …la question est…dessine déjà une échelle   TT 

359 adriss y a combien de barreaux ? 
l'élève n'a pas 
compris le 
problème 22 

360 prof on ne sait pas combien il y a de barreaux…   TT 

361 prof 
donc tu dessines une échelle avec beaucoup de 
barreaux   TT 

362 prof d'accord ?   EM 
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363 prof 
Aline, euh, est ce que tu pourrais dessiner une grande 
échelle ?   TT 

364 prof donc c'est très joli, c'est chouette comme tu as fait cela 
  EA 

365 prof 
mais dessine une grande échelle avec beaucoup de 
barreaux et je vais t'expliquer pourquoi   TR 

366 prof 

parce que ce qui est important c'est de pouvoir 
travailler sur l'échelle… de savoir comment il avance et 
comment il recule, ok? Comme cela, tu peux bien 
travailler sur ton échelle….   TR 

367 prof. là, Rebecca, c'est bon….   EM 

368 prof 
je t'ai demandé de dessiner l'échelle, de dessiner le 
problème…. 

rebecca joue avec 
stylo TT 

369 prof 
tu m'as dit je vais dessiner l'échelle alors dessine déjà 
l'échelle   TT 

370 prof c'est toi qui m'as dit non ?   EM 

371 prof 
Voilà et tu peux déjà commencer à réfléchir au 
problème    TT 

372 prof 
faites bien en sorte que l'on voie bien les barreaux 
parce que c'est la dessus que vous allez travailler là on 
voit pas vraiment combien il y a de barreaux   TR 

373 prof 
si tu pouvais déjà noter, les mettre en gras les 
barreaux, combien il y en a et où ils sont  efface le tableau TR 

374 prof tu fais à main levée adriss hein  
fait le tour des 
élèves… Adriss 
utilise la règle  TT 

375 prof qui c'est qui peut venir?   EC 

376 prof vous avez fini ?   EM 

377 aline Voilà    25 

378 prof 
donc là vous vous êtes représentés le problème en 
dessinant ce que vous voyez dans vos têtes, très bien..   EM 

379 prof 
maintenant il y a différentes étapes dans la résolution 
du problème   TS 

380 prof 
donc il nous faut reprendre le problème, bien le lire et 
voir qu'est ce qui se passe sur cette échelle et essayer 
de résoudre le problème….   TS 

381 prof d'accord ?   EM 

382 prof Alors je vous laisse un peu travailler tout seuls...    ER 

383   
est-ce que vous avez besoin qu'on regarde ensemble la 
représentation de ce que vous avez fait ?   EM 

384 prof est ce que vous avez tous dessiné une échelle ? 
!!! Enfin claire et 
directive EM 

385 prof est ce que vous avez tous dessiné plusieurs barreaux ?   TR 

386 prof est ce que l'on voit bien les barreaux   TR 

387 adriss Oui   23 
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388 prof d'accord   EA 

389 prof 
donc pour moi vous pouvez commencer vos 
recherches    TS 

390 prof d'accord ?    EM 

391 prof Allez-y !   ER 

392 prof Vous relisez   TT 

393 prof allez-y et je vous donnerai peut-être un indice après   ER 

394 aline moi j'ai fait là-dessus   26 

395 prof 
c'est bon, c'est égal maintenant il faut travailler sur 
cette échelle   TT 

396 

prof 

y avait quoi sur cette échelle, relisez un petit peu ce 
que l'on vous dit, qu'est ce qui est important de mettre 
sur l'échelle allez, commencer les investigations,  les 
recherches autonomie !!! TT 

397 
prof alors… 

dessine une échelle 
vers Rebecca EM 

398 
prof Rebecca… 

s'adressant à 
Rebecca EM 

399 prof quand elle arrive au troisième barreau en chuchotant TR 

400 rebecca 43mn46 ca chuchote j comprend rien :-)   10 

401 
prof il est où le troisième barreau au-dessus ? 

toujours vers 
Rebecca EM 

402 rebecca Là   11 

403 prof d'accord…   EM 

404 
prof 

puis, ensuite, tu suis les étapes, la première étape, la 
deuxième étape….   TS 

405 prof tu fais beaucoup de barreau hein ?  clarté…. s'adressant à Adriss TR 

406 prof qu'est ce que tu as déjà cherché ? s'adressant à Aline TM 

407 aline chuchote avec la prof 45.55    27 

408 
prof 

qu'est ce que tu essaies de faire Aline, tu dois chercher 
quoi Aline ? 

je ne la laisse pas 
répondre TM 

409 
prof 

combien y a-t-il de barreaux sur ton échelle en sachant 
que depuis le milieu elle est montée de 3 barreaux   TR 

410 aline 5   28 

411 

prof 
pourquoi 5 + 9 toi tu prends les chiffres, tu les mets 
ensemble ?  (Pas pourquoi mais comment) 

prof dessine une 
échelle parle en 
pourquoi au lieu de 
comment TM 

412 prof alors essaie, si c'est ça….   ER 

413 
prof maintenant tu essaies de chercher 

tjrs s'adressant à 
Aline TS 

414 

prof 

toi tu as déjà les informations, tu penses que tu fais 5 + 
9 alors essaie 5 + 9 si ça joue et puis tu regardes toutes 
les étapes   TT 

415 prof t'en es où toi ? s'adressant à EM 
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Christian 

416 

prof qu'est ce que tu as fait comme recherches ? 

grand sourire de 
Christian parler 
plutôt en comment  TM 

417 christian j'ai recherché les opérations   7 

418 prof tu as trouvé quoi ?   EM 

419 christian j'ai trouvé 17 barreaux   8 

420 prof t'as fait quoi comme travail pour arriver à 17 ?   TM 

421 
prof 

tu as fait des opérations, des additions, je vois et tu as 
mis quoi ?, tu as additionné quoi ?   TM 

422 
christian j'ai additionné les 3 barreaux 

interrompu par 
Aline 9 

423 aline moi j'en ai 14   29 

424 christian j'ai fais le calcul   10 

425 
prof 

d'accord tu arrives à me dire pourquoi tu as additionné 
ces chiffres ?   TM 

426 
christian 

parce qu'il est monté 3 barreaux au dessus et après 
elle redescend   11 

427 
prof 

bon maintenant si je monte de 3 barreaux et que je 
redescends de 5 

en dessinant sur la 
feuille TR 

428 prof est ce que tu dois additionner ces chiffres ?   EM 

429 
prof. alors réfléchissez un petit peu … 

ils ne font que 
ça….pas aidant EM 

430 

prof ça veut dire pour toi que c'est 3 + 5 ? 

s'approche de 
Christian et 
s'adressant à lui en 
pointant sa feuille EM 

431 prof est ce que tu dois vraiment additionner ces chiffres ?    TS 

432 prof. alors…réléchis un petit peu….   EM 

433 adriss la vérité c'est au milieu   24 

434 
prof oui alors dessine le milieu ça c'est déjà pal mal… 

grand sourire à 
Adriss TS 

435 prof. dessine ton milieu   TT 

436 prof 
alors je vais un petit peu vous aider car je vois que ce 
n'est pas si facile, hein ? question réponse…. EM 

437 
prof toi tu veux continuer hein ? Dessine déjà ton milieu 

s'adressant à Adriss  
question réponse…. TT 

438 

prof toi tu proposes quoi Adriss ? … de dessiner le milieu 

mille consignes….en 
même temps ne 
laisse pas répondre EM 

439 prof alors dessine ton milieu   TT 

440 adriss 1,2,3,4,5 Compte 25 

441 prof ah ! Pour qu'il y ait un milieu il faut en avoir 9 sourire prof TT 

442 prof tu comprends ce que je dis ou pas ?   EM 

443 prof il faut que ça soit un nombre impair   TT 
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444 prof alors marque un nombre impair   TT 

445 
prof 

tu comprends ce que je dis ou pas ? Tu rajoutes un 
rayon et puis maintenant tu peux trouver le milieu   EM 

446 prof ça va ? T'arrive ? T' en avais fait combien ?   EM 

447 adriss 1,2,3,4,5,6,7,8,9   26 

448 prof 1,2,3,4,5,6,7,8,9   EM 

449 prof alors maintenant tu choisis le milieu   TT 

450 
prof 

le milieu il est où ? 
elle pointe sur 
l'échelle dessinée TR 

451 
aline moi j'ai trouvé le milieu 

ne répond pas à 
Aline 29 

452 prof 1,2,3,4 pointe sur l'échelle TR 

453 adriss là?   27 

454 prof là exactement montre sur la feuille EM 

455 
prof 

là tu as ton milieu alors maintenant tu fais les 
recherches en fonction de ce qui est écrit ici   TT 

456 prof vas-y   ER 

457 
prof 

il y a un expert ici, qui se dit je pourrai peut-être 
commencer par le milieu 

désignant Adriss 
démagogie ? EA 

458 aline moi j'ai trouvé aussi   30 

459 
prof 

il décide qu'il y a un milieu, il part du milieu et il 
commence à faire des recherches à partir du milieu   TT 

460 prof qui c'est qui a une autre stratégie à proposer ?   TM 

461 prof quelqu'un d'autre a une autre stratégie ?   TM 

462 adriss moi j'ai une autre stratégie   27 

463 adriss 51 min 37    28 

464 adriss 5 + 5   X 

465 prof 5 + 5 égal 10…   TR 

466 prof tu as choisi comment 5 ?   TM 

467 adriss 1,2,3,4,5   29 

468 
prof 

tu les as trouvé ou ces chiffres, ces nombres pour les 
additionner ?   TM 

469 
prof 

lui, il a fait 5 + 3 + 9…il a tout additionné…mais j'ai dit 
que ce n'était pas possible désignant christian ER 

470 
prof 

on ne peut pas additionner des choses qui ne vont pas 
ensemble    TT 

471 prof alors regardez voir, je vais juste vous montrer…   EM 

472 

prof 

ce que tu as dit après….on trouve le milieu de l'échelle 
et ensuite on fait les calculs à partir du milieu, ça, c'est 
une bonne stratégie…   TM 

473 prof je la valide….bravo   TS 

474 Prof Bravo 2ème fois EA 

475 prof c'est juste ce qu'il dit   EA 
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476 

prof 

alors maintenant vous prenez tous le milieu de 
l'échelle et vous essayez de faire ce que fait la 
personne sur l'échelle… insiste sur le "tous" TT 

477 prof. …alors, allez-y   TS 

478 prof vous êtes ici, regardez voir ici, moi j'ai mis au hasard montre au tableau EM 

479 prof aline regarde ici " EM 

480 

prof 

moi j'ai mis au hasard une échelle avec beaucoup de 
barreaux, 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17… 
donc, ça veut dire que ça fait 8 d'un côté, 8 de l'autre…. " TT 

481 
prof 

17 divisé par deux ça fait 8,5 donc ce n'est pas 
possible…donc ça fait ici 8…. " TR 

482 prof c'est un peu compliqué ce que j'ai dit ? " EM 

483 prof j'ai fait la totalité divisée par 2 toujours au tableau TT 

484 
prof 

combien il y a ici et combien il y a là ?  il doit y avoir la 
même chose   TT 

485 prof on est d'accord ?    EM 

486 prof et là, je me retrouve au milieu   TT 

487 

prof 

et puis maintenant à partir de là, eh bien vous pouvez 
faire ce que la personne a fait qui est montée, 1ère 
étape….   TT 

488 prof quelle est la première étape ?   TS 

489 
prof 

quand elle arrive au troisième barreau au-dessus de 
celui qui marque le milieu de l'échelle,…   TR 

490 adriss le milieu   30 

491 prof tu peux venir montrer la première étape s'adressant à Adriss TT 

492 
prof 

quand elle arrive au troisième barreau au dessus du 
milieu 

adriss vient au 
tableau TR 

493 
adriss c'est là 

en montrant au 
tableau 31 

494 prof. regardez-voir…. elle pointe l'échelle EM 

495 prof ... le troisième barreau au dessus du milieu   TR 

496 
prof 

1,2 je note bien les barreaux et troisième barreau au 
dessus du milieu   TT 

497 
prof 

donc vous savez déjà que là, nous avons fait la 
première quoi ? 

adriss se rasseoit. 
Elle s'adresse au 
groupe EM 

498 aline Étape   31 

499 prof et il y en a...y a trois étapes…   TS 

500 prof alors maintenant, allez-y….   ER 

     

  Total EC    1   

  Total EM 65   

  Total EA    7   

  Total ER    5   
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  Total TS    16   

  Total TR 45   

  Total TT 36   

  Total TM 11   

  Total Autre X 0   

  Total des interventions enseignante 186   

  Total des interventions élèves 69   

  Total des interventions non étayantes 2   
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CERISIERS N° 3 

  Locuteur Transcription Précisions Codage 

501 prof maintenant allez-y continuez…   ER 

502 prof 
vous faites déjà la première étape ensuite vous suivez les 
autres étapes   TS 

503 prof Rebecca, hop   EM 

504 prof 1ère étape et étape suivante hop allez-y   TS 

505 prof 
alors ? 

s'approche de 
Rebecca EM 

506 prof 
tu as trouvé ton milieu puis ensuite...bravo c'est juste 

écris sur le 
cahier de 
Rebecca EA 

507 prof 
troisième barreau au dessus du  milieu et puis ensuite 
qu'est ce qu'elle fait ?   TS 

508 prof 
Elle ? 

rebecca se 
frotte le nez EM 

509 prof 
arrête avec ton mouchoir stp Rebecca, tu le poses, tu le 
mets dans ta poche stp, faut arrêter avec ça, ça occupe 
tout ton esprit et tu n'arrives plus à te concentrer.   EM 

510 prof ensuite elle fait quoi ?   EM 

511 rebecca 55 min 34   12 

512 prof ensuite elle est là.   TT 

513 prof elle est là ta copine ? Ensuite elle redescend de 5    TT 

514 rebecca 55min 43   13 

515 prof réfléchis bien si c'est juste   EM 

516 prof c'est bon Adriss ?   EM 

517 Adriss Oui   32 

518 prof alors vas-y   ER 

519 prof. t'as pas marqué la première étape ?   EM 

520 prof Ah oui excuse- moi 
elle regarde la 
feuille d'Adriss EM 

521 prof 
elle est là et puis ensuite tu continues...qu'est ce qu'elle 
fait ? 

elle pointe 
l'échelle sur la 
feuille et guide 
par le dialogue TS 

522 prof 
1ère, 2ème ensuite qu'est ce qu'elle fait ? 

écris sur le 
cahier d'Adriss TS 

523 prof 
Aline tu as mis où le milieu? 

se met tout 
près d'Aline EM 

524 prof 
d'accord ici 

écris sur le 
cahier d'Aline oubli  

525 prof vas-y qu'est ce qu'elle fait ?   EM 

526 aline 56min 30   32 
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527 prof 

1,2,3 c'est juste ce que tu m'as montré 

gros 
éternuement 
de rebecca qui 
ressort son 
mouchoir TS 

528 prof 

ca c'est la première étape et ensuite qu'est ce qu'elle fait ? 

Rebecca 
recommence 
avec son 
mouchoir TS 

529 prof bien et puis ?   EM 

530 Aline ici ?   33 

531 prof oui et ?   EM 

532 prof alors vas-y   ER 

533 prof 
elle est où ? Elle est là-dessus ? 

montrant sur 
le cahier 
d'Aline EM 

534 prof 
et elle redescend de 5 barreaux 

dessinant sur 
le cahier 
d'Aline TS 

535 prof ensuite ?   TS 

536 Adriss 57min47   33 

537 prof je n'ai pas compris …   EM 

538 Adriss 
57min50 

s'approche 
d'Adriss 34 

539 prof Oui   EM 

540 prof non pas du cinquième barreau   TT 

541 prof 
elle resdescend de 5 barreaux, elle redescend de 5 
barreaux 

elle appuie sur 
le "redescend" TR 

542 prof elle est là et elle redescend de 5  
montre sur la 
feuille d'Adriss TR 

543 prof 
Alors Christian t'en est où là ?  

s'approchant 
de Christian  EM 

544 prof t'en est où ?   EM 

545 Christian 58 min 17     

546 prof alors t'en est où ?   EM 

547 prof mais je te demande pas de faire un calcul adriss explique EM 

548 prof toi tu pars dans des calculs ! Est-ce que l'on ta demandé 
de faire des calculs !!! 

rebecca 
toujours avec 
son mouchoir EM 

549 prof 
on te demande de savoir quoi ? Combien il y a de barreaux 
?   TR 

550 Adriss Madame     

551 prof oui 2 secondes   EM 

552 prof 
toi tu pars dans des chiffres, est ce que l'on ta demandé de 
faire ça ?    TR 

553 Christian Non   12 
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554 prof 
alors regarde 

en montrant le 
tableau TT 

555 prof qu'est ce qu'Adriss a donné comme piste ?   EM 

556 Christian il a mis …. Au milieu   13 

557 prof au milieu…   EM 

558 prof alors tu mets une ligne au milieu   TT 

559 prof 
et puis maintenant tu fais les calcul, tu fais ce que la 
personne a fait sur l'échelle   TT 

560 prof et tu notes qu'est ce qu'elle fait sur l'échelle   TT 

561 prof d'accord ? Tu dessines sur l'échelle ce qu'elle fait    TT 

562 prof 
la première chose ici, elle arrive au troisième barreau au 
dessus de celui qui marque le milieu. 1, 2, 3 christian écrit TT 

563 prof ok , ça c'est la première étape   TS 

564 prof 
alors quand tu arrives là, tu mets un trait pour bien savoir 
où tu es   TS 

565 prof et puis tu suis ce qu'elle fait   TS 

566 prof oui ? va vers Adriss EM 

567 Adriss 1heure02   35 

568 prof 
alors on va voir, je vais expliquer un truc à tout le monde.   

X pas 
étayant 

569 prof. 
réfléchis…. 

ne sert pas à 
grand-chose EM 

570 prof 
...réfléchis bien, quand tu redescends 

s'adressant à 
Adriss TR 

571 prof t'en es où là ? vers Rebecca EM 

572 prof là tu es descendue de combien de barreaux ?   EM 

573 rebecca ? (inaudible)   14 

574 prof non…   TT 

575 prof. 
…est-ce que c'est depuis le milieu ou depuis là qu'elle 
descend ?   EM 

576 rebecca depuis le milieu   15 

577 prof alors si tu descends de 5 barreaux, fais les sauts, vas-y    TR 

578 rebecca 1,2,3,4,5 
prof écrit sur le 
cahier de 
Rebecca 16 

579 prof ah !   EM 

580 prof ah, c'est ici …   TS 

581 prof 
ensuite qu'est-ce qu'elle fait ? là, la deuxième étape puis la 
troisième 

elle montre sur 
la feuille TS 

582 prof 
y a Rebecca qui est en train de trouver hein ! 

retourne vers 
le tableau en 
souriant EC 

583 prof 
je vais juste vous donner une information, première étape 
…elle est montée de 3 barreaux 
   TT 
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584 prof 
Rebecca tu peux continuer 

s'adressant à 
Rebecca EM 

585 prof ensuite elle fait quoi ? Deuxième étape   TS 

586 Adriss elle resdescend de 5 barreaux.   TR 

587 prof elle descend de 5 barreaux, est ce que je calcule ce 
barreau ou bien pas ? 

en montrant le 
tableau et le 
barreau TR 

588 prof elle est dessous, est ce que je calcule ou pas ?   EM 

589 prof 
si je suis là et puis qu'elle te dit, descend de 5 barreaux, 
est ce qu'on doit le compter ? 

montre 
toujours TR 

590 Adriss Non   36 

591 prof et ben non   EM 

592 prof donc ça veut dire quoi ? On fait comment ?   TR 

593 prof 1 
écris au 
tableau TR 

594 Adriss 2   37 

595 prof alors ?   EM 

596 Adriss 3   38 

597 prof alors allez-y   TS 

598 Adriss j'ai fais    39 

599 prof tu as fait ?   EM 

600 prof et puis ensuite qu'est ce qu'elle fait ?   TS 

601 prof la troisième étape, tu fais la troisième étape   TS 

602 Adriss 1heure2 min   40 

603 prof alors tu as fait ça ? Hein ?   EM 

604 Adriss j'ai fait   41 

605 prof ben si tu arrives pas, tu augmentes ! 
elle montre 
l'échelle TT 

606 prof 
non pardon ce n'est pas ça, Adriss tu peux faire quoi si tu 
as pas assez ?   EM 

607 Adriss mettre des barreaux   42 

608 prof oui, tu en rajoutes   TR 

609 prof allez-y hop allez dessinez !!   TR 

610 prof t'en es où là ? vers Rebecca EM 

611 prof et puis maintenant qu'est ce qu'elle fait ?   EM 

612 rebecca elle remonte   17 

613 prof oui de combien de barreau ?   EM 

614 rebecca ? Inaudible   18 

615 prof alors vas-y   TS 

616 prof 
elle est là et puis elle doit remonter de 9, alors qu'est ce 
qu'elle fait ? 

en montrant 
sur le cahier de 
Rebecca TR 

617 rebecca 1,2,3,4,5,6,…..   19 

618 prof oui, donc elle est là, troisième étape   TS 

619 prof c'est bien Rebecca….   EA 
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620 prof 
et puis maintenant combien de barreaux , combien y a-t-il 
de barreaux ?    EM 

621 Prof comment tu peux savoir ?   TM 

622 prof comment tu peux savoir combien il y a de barreaux ? 
dessine sur le 
cahier de 
Rebecca TM 

623 rebecca 1heure 03 37   20 

624 prof plus ?... Ça c'est toute la question   EM 

625 prof 
réfléchir comment savoir combien il y a de barreaux, en 
sachant qu'elle est sur celui-ci 

elle montre sur 
le cahier de 
Rebecca TR 

626 prof est-ce que tu sais combien il y a de barreaux là ? 
elle montre sur 
le cahier TR 

627 rebecca mmmm….   X 

628 prof c'est bon là ?  
elle s'approche 
d'Adriss EM 

629 prof. il y a une astuce   EM 

630 Adriss Ça   43 

631 prof ok qu'est que tu fais maintenant ? 
gros 
éternuement 
de Rebecca TS 

632 aline santé !   34 

633 prof 
combien il y a de barreaux à l'échelle ? Comment tu peux 
savoir ?   TM 

634 prof réfléchis …   TM 

635 prof.  …il y a une astuce…   TR 

636 Adriss 1heure04   44 

637 prof 
là tu as marqué 9 barreaux, moi je mettrais troisième 
étape   TT 

638 prof 
alors maintenant tu dois savoir combien il y a de barreaux 
sur l'échelle  près d'Adriss TT 

639 prof comment tu peux savoir ça ?   TM 

640 Adriss En calculant   45 

641 prof tu calcules comment ?   TM 

642 prof tu as des informations :  tu sais qu'elle est ici 
elle pointe sur 
le cahier TT 

643 Adriss 1,2,3,4,5   46 

644 Adriss 1h05 
grand sourire 
adressé au 
Prof 47 

645 prof tu approches … sourire rendu EC 

646 prof il y a un milieu, des barreaux en dessus...    TR 

647 prof. ...tu approches Adriss...   EC 

648 prof réfléchis un petit peu   EM 

649 prof je suis sûre que tu vas y arriver…   EA 

650 prof alors tu en es où toi ? s'approche EM 
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d'Aline 

651 aline je sais plus ou j'en suis   35 

652 
prof 

alors là tu peux monter de 1,2,3, puis ensuite elle 
redescend de ? 

elle pointe sur 
la feuille 
l'échelle TS 

653 aline de 5   36 

654 
prof 

1,2,3,4,5, d'accord ça c'est la deuxième étape et puis la 
troisième étape ?   TS 

655 aline 1h06   37 

656 prof alors d'accord et puis tu dois redescendre ?   EM 

657 prof allons-y   EM 

658 prof d'accord et puis tu en es où toi maintenant ? vers Rebecca EM 

659 
prof 

toute la question maintenant… toi tu as découvert ou pas 
? 

s'adressant à 
Christian EM 

660 Christian Oui   14 

661 
prof tu as trouvé combien alors Christian ? 

s'approchant 
de Christian  EM 

662 prof tu es où là ? Troisième étape elle est où ?   TS 

663 Christian la troisième étape elle est là    15 

664 prof où là ?   EM 

665 Christian la troisième étape elle est là    16 

666 
p.rof 

1,2,3,4,5,6,7,8,9, …là, tu es à la troisième étape et 
maintenant….   TS 

667 
prof 

... tu fais comment pour savoir combien il y a de barreaux 
? 

en montrant 
sur le cahier de 
Christian TM 

668 prof tu fais comment ?   TM 

669 Christian 1h07   17 

670 prof question, combien il y a de barreaux à l'échelle ?   EM 

671 prof comment tu sais ?   TM 

672 Christian euh….elle est là….   18 

673 prof oui c'est juste…   TS 

674 prof ça fait 17 ?   X 

675 prof 1,2,3,4,5,6,7,8,9 t'es sûr que c'est cela que tu as fait ?   TM 

676 prof tu as fait comment ?    TM 

677 prof parce que tu t'approches…Christian   EA 

678 

prof 
tu as eu comment ce nombre ? Est-ce que tu as calculé, tu 
as calculé quoi ? C'est juste si tu pars comme ça 

répond à la 
place de C. TM 

679 prof calcule déjà ce que tu as là   TT 

680 

prof 
 
c'est bon ? Et ici ? Qu'est ce qu'il y a ? 

toujours près 
de Christian en 
montrant sur 
le cahier EM 

681 Christian mmm... 5   19 
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682 prof pourquoi 5 ?   EM 

683 Christian mmm ...parce qu'il redescend   20 

684 prof non pas comme ça…   TT 

685 prof je sais pas comment tu es arrivé à 17…   x 

686 prof alors juste une chose j'ai des informations à donner qui 
sont importantes….pour faire le calcul, le dernier calcul 

haussant le ton 
et se dirigeant 
vers l'écran EM 

687 prof une échelle c'est comment ?   TR 

688 
prof 

généralement là il y a un milieu et si il y a un milieu c'est 
que quoi ?   TR 

689 
prof 

je ne sais pas par exemple, il y a six rayons à partir du 
milieu il y a six en dessous vu que c'est le milieu 

elle point 
l'échelle sur 
l'écran TR 

690 

prof 

si il y en a deux ici, il y en aura 2 ici plus celui du milieu 

elle 
accompagne 
son discours 
par le geste TR 

691 prof donc maintenant vous savez où vous êtes … ici elle pointe TR 

692 
prof 

combientième rayon à partir du milieu, donc vous avez 
des informations et vous saurez quoi ?   EM 

693 prof allez-y hop.   EM 

694 prof vous comprenez ce que je dis ou pas ?   EM 

695 
prof 

est ce que tu as compris ce que j'ai dis ou pas Christian ? 
  EM 

696 Christian Oui   21 

697 prof oui ?   EM 

698 prof oui ou non ?   EM 

699 Christian Non   22 

700 prof ok, je préfère que tu me dises non   EM 

701 prof 
regardez pour ceux qui n'ont pas compris, une échelle, il y 
a un milieu, généralement si il y a un milieu il y a la même 
chose d'un côté et de l'autre d'accord ?   TR 

702 
prof 

ça veut dire qu'en haut, il y a aura le même nombre de 
rayons, de barreaux, que de l'autre côté  

toujours en 
montrant au 
tableau TR 

703 prof une échelle c'est ça   TR 

704 

prof 
alors si par exemple il y a deux barreaux, ici il y en aura 2 
aussi ici 

elle pointe le 
tableau et 
montre le 
dessin de 
l'échelle TR 

705 prof s' il y en a trois il y en aura 3 aussi Ici   TR 

706 prof vous... vous êtes où maintenant ?   EM 

707 

prof 

vous êtes tout en haut sur votre échelle et vous avez une 
information importante vous savez combien il y a de 
barreaux depuis le milieu jusqu'en haut   TR 
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708 
prof 

le nombre de barreaux qu'il y a de ce côté, il y a aura le 
même nombre de l'autre côté   TR 

709 prof on y va   EM 

710 
prof alors t'en es où ? 

s'approchant 
de Rebecca EM 

711 
prof 

mais arrête avec ces mouchoirs, c'est une vie Rebecca !! 
En plus tu te fais mal au nez..oh !!!! 

Rebecca range 
son mouchoir EM 

712 
prof alors tu dois trouver combien il y a de rayons en tout….   TR 

713 

prof 

sur une échelle, y a toujours un milieu, si tu as 2 barreaux 
ici, il y en aura 2 là, si tu en a 3, il y en aura  3 là, si tu en as 
4, il y en aura 4, si tu en as 5, il y en aura 5.   TT 

714 
prof donc ici tu sais qu'il y en a combien depuis là? 

elle pointe sur 
la feuille EM 

715 prof tatatat attends une minute….    EM 

716 prof. à partir du milieu, j'ai dit   TR 

717 
prof si tu veux le milieu…7, à partir de là, il y en a combien…? 

elle pointe 
toujours TR 

718 rebecca 1,2,3,4,5,6,7   21 

719 prof 7 et 7 oui...    EM 

720 prof. … mais tu n'as pas oublié quelque chose ?   EM 

721 prof y en a 7 ici oui alors montre-moi les 7   EM 

722 
rebecca 1,2,3,4,5,6,7 

mntrant son 
cahier 22 

723 prof oui il y en a 7   EM 

724 prof oui! Il y en a combien ?   EM 

725 
prof alors t'es où là ? 

s'approche de  
Christian EM 

726 prof ici, comme ça, t'es où, le milieu il est où ?   EM 

727 Adriss il est là le milieu, il est là   48 

728 prof il est là ?   EM 

729 Adriss 1h14   49 

730 prof bon si tu as le milieu ici,1,2,3, puis tu descends de 5   TT 

731 Adriss 1,2,3,4,5   50 

732 prof puis il remonte de 9   TT 

733 prof 1,2,3,4,5,6,7,..   TT 

734 Adriss 8,9   51 

735 prof il est là... troisième étape   TS 

736 
prof 

maintenant tu dois savoir combien il y a de barreaux, 
comment tu peux savoir ?   TM 

737 Adriss 1,2,3   52 

738 
prof 

non tu peux pas calculer comme ça car tu sais pas 
combien il y en a   TT 

739 prof tu sais où combien il y en a ?   TR 
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740 
prof 

dans quel endroit tu peux savoir ? On sait pas, par contre 
on a des informations par rapport au milieu   TT 

741 
prof et où il est au sommet de l'échelle 

aline fait rire 
christian TR 

742 Adriss Là   53 

743 
prof 

eh bien voilà tu sais combien il y a de barreaux jusqu'au 
sommet ou bien pas ?   TR 

744 

prof et puis alors tu fais quoi ? 

s'adresse à 
Aline et 
observe ce 
qu'elle fait EM 

745 
prof ...oui à partir du milieu mais s'il y a 7 comme ça 

revient vers 
Adriss TR 

746 
Adriss il y en a 7 là  

aline sort un 
cahier de son 
sac 54 

747 
prof attends attends, il y en a 7 là..  et 7 là …  

elle pointe sur 
la feuille TR 

748 prof. lequel il te manque ?   EM 

749 Adriss 1min15   55 

750 prof non ce n' pas ça que je te demande…   EM 

751 prof. … s'il y a 7 là et 7 là… il en manque un de barreau là….   TR 

752 prof. il est où ce barreau ?   EM 

753 
prof il en manque un de barreau là il est où ce barreau ? 

Christian sort 
aussi un cahier EM 

754 prof t'a calculé où 7 ? 1,2,3,4,5,6,7 on est d'accord ?   EM 

755 prof 8,9,10,11,12,13,14 et puis ensuite ?   TS 

756 prof il y a encore lequel que tu n'as pas pris avec   EM 

757 Adriss Là   56 

758 prof ah!!!   EM 

759 prof. Alors tu peux noter ta réponse.   TT 

760 prof aline tu n'es plus intéressée par ton travail ?   EM 

761 prof t'en es où Aline ? Non mais écoute!   EM 

762 
prof 

t'a pas avancé beaucoup Aline, t'es pas trop dans le truc 
hein ?   EM 

763 prof et toi christian tu es en où ?   EM 

764 
prof 7 + 7 ça fait 14 pas 15 

vers le cahier 
de christian TT 

765 prof 7 + 7 c'est juste…   TS 

766 prof. mais il manque quoi ?   EM 

767 Christian Là   23 

768 prof ahhh, il manque quoi ?   EM 

769 Christian celui du milieu   24 

770 aline moi c'est juste comme j'ai fait ?   38 

771 prof alors écris ici ce que tu as fait  s'adressant à TM 
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Christian 

772 
prof bravo Christian 

se rapproche 
d'Aline EA 

773 
prof non le milieu il est là 

montre sur le 
cahier d'aline TT 

774 prof tu es monté de 3 à partir du milieu, juste ?   EM 

775 aline Oui   39 

776 
prof tu es redescendue de 5, 1,2,3,4,5,  

pourquoi pas 
l'élève qui 
explicite TT 

777 prof puis ensuite elle remonte de ?   EM 

778 aline de 8   40 

779 prof de 9   TT 

780 
prof 

1,2,3,4,5,6,7,8,9 elle est au sommet. Là, c'est la 3ème 
étape.   TS 

781 
prof 

et puis maintenant tu dois savoir combien il y a de rayons 
en tout…enfin…pas de rayons…de barreaux   TS 

782 prof comment tu fais ?   TM 

783 aline combien il y a de barreaux en tout ?   41 

784 

prof 

tu peux pas calculer comme ça Aline, là tu es en train de 
calculer par hasard, tu avais mis tant de rayons sans 
savoir… ?   ER 

785 
prof 

commence au milieu, tu as des informations, combien il y 
a de barreaux en tout? il faut les chercher   EM 

786 prof rebecca tu en es où ?   EM 

787 aline je crois que j'ai trouvé   42 

788 prof alors c'est quoi  ?   EM 

789 prof. comment tu fais ?   TM 

790 aline 8   43 

791 prof 8 ? Barreaux en tout ?   EM 

792 aline parce que vous avez dis qu'il ne faut pas compter   44 

793 aline ah ce que c'est compliqué le français `!   45 

794 prof ce n'est pas du français   EC 

795 
prof on recommence ici qui c'est qui vient me montrer ? 

prof au 
tableau EC 

796 Adriss Moi   57 

797 prof alors Adriss viens   EC 

798 prof vous regardez tous ici car il y a un expert ici   EM 

799 
prof 

et puis on a un deuxième expert aussi qui s'est un peu 
trompé mais qui a trouvé la bonne stratégie 

s'adressant à 
Christian EC 

800 

prof 

alors on était à la première étape, deuxième étape il 
redescend de 5, vas-y, dépêche-toi un petit peu car ça va 
bientôt sonner, il resdescend de 5, 1,2,3,4,5 

Adriss au 
tableau TS 

801 prof eh Adriss t'es où là ?    EM 
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802 
prof. il redescend de 5…. 

elle insiste sur 
le redescend TR 

803 
prof tu fais les sauts, fais les sauts, 1,2,3,4,5 

ding dong ça 
sonne TT 

804 Adriss 1,2,3,4,5   58 

805 prof Aline, Rebecca, vous ne rangez rien, vous attendez   EM 

806 Adriss 1,2,3,4,5,6,7,8,9   59 

807 
prof 

alors 1,2,3,4,5,6,7,8,9, oui mais bon je suis pas là pour 
faire tes calculs, tu es ici… 

prends le stylo 
des mains 
d'Adriss TT 

808 prof. non!!!! Tu es ici   TT 

809 
prof si tu remontes de 9 ça fait comment ? 

indique avec le 
stylo  TR 

810 Adriss 1,2,3,4,5,6,7,8,9   60 

811 prof 3ème étape ça fait ici   TS 

812 
prof 

alors ils nous ont donné une information, ça c'est quoi, 
c'est ?? De l'échelle… c'est marqué quoi ? 

regarde la 
feuille EM 

813 prof on sait qu'ici c'est le … sommet de l'échelle   TS 

    enregistrement terminé      

     

  Total des interventions enseignante 201   

  Total des interventions élèves  109   

  Total des interventions non étayantes 2   

  Total EC 7   

  Total    

  Total EM 100   

  Total EA 5   

  Total ER 4   

  Total TS 32   

  Total TR 6   

  Total TT 31   

  Total TM 16   

  Total autre X 0   

     

  Total final EC 14   

  Total final EM 239   

  Total EA 19   

  Total ER 14   

  Total TS 77   

  Total TR 91   

  Total TT 82   

  Total TM 27   

  Total autre X 0   

  Total interventions 563   

  EC = 2,48 %   
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  EM = 42,45 %   

  EA = 3,37 %   

  ER = 2,49 %   

  TS = 13,68 %   

  TR = 16,16 %   

  TT = 14,,56 %   

  TM = 4,80 %   

  X = 0 %   

     

  Total des interventions enseignante 563   

  Total des interventions élèves 225   

  Total interventions comptabilisées Aline 45   

  Total interventions comptabilisées Revecca 22   

  Total interventions comptabilisées Adriss 60   

  Total interventions Christian 24   

  Total interventions élèves 151   
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Annexe 6 Catégories Indicateurs Exemples 

E 
 
Etayages 
centrés sur 
l'élève 

EC 
Enrôler/capter 

Rappel du connu (établir des liens avec les expériences, connaissances ou 
conceptions préalables des élèves)  

« Vous avez quelques minutes pour vous mettre en tête le 
travail que vous avez fait la semaine dernière, et après on 
va discuter » 
« Tu les connais ces lettres? (aspect central de la consigne 
du problème) 

Mise en évidence ou rappel des objectifs ou de la finalité de l’activité 
« Ce qui est important ce n’est pas de trouver la réponse, 
c’est de chercher. » 

Susciter l’intérêt pour la tâche  
« Vous aurez le droit d’utiliser le matériel qu’il y a au fond 
sur la table » (l’ES a y déposé du matériel très attractif) 

Engagement de la responsabilité de l’élève (dévoluer) 

« Pour bien commencer il faut que je vous donne vos 
étiquettes de chercheurs  <…> Ton étiquette comme quoi 
tu es une vraie chercheuse en mathématiques. »« Vous êtes 
tous d’accord ? » 

EM  
Maintenir l’attention 

Interpeller /solliciter /recentrer 
« S’il vous plaît on écoute tous R ! » 

« D. je suis en train d’expliquer. » 
« A. tu écoutes ? », « Vous avez compris ? » 

Ecoute active « D’accord» « Oui », 

Relancer l’élève par le questionnement "Alors , tu dis qu'il est là le milieu ?" 

EA 
Apaiser la/les relation/s 

Féliciter / encourager 
« Bravo » «Très bien » « Vous avez tous cherché et ça c’est 
très très bien. Félicitations » « C’est très bien on peut les 
applaudir »  

Réguler les interactions entre élèves 
« ça serait bien que vous travaillez ensemble, ça veut dire 
qu’il faut travailler pas juste les deux mais aussi avec T. 
Elle fait aussi partie de votre groupe ! » 

ER 
Relâcher 

Encourager l’autonomie 

« Vous avez tout ce qu’il faut pour travailler tous seuls. 
Maintenant allez-y» « Si tu as une question demande à tes 
copains » « Essayez d’abord tous seuls avant de 
m’appeler« Comment vous allez montrer aux autres ceux 
qui sont possibles et ceux qui ne sont pas possible ? » 

Acceptation et appui sur l’erreur 

« Donc, grosso modo vous nous présentez quelque chose et 
vous n’êtes pas d’accord entre vous ? G il se dit que peut-
être dans la chambre 4 c’est possible. Vous vous pensez 
que non. Pourquoi ? » 
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T 
Etayages 
centrés sur la 
tâche 

TS 
 
 
Structurer la résolution (du 
problème) 

Séquencer (découper en étapes) 

« D’abord je vous laisse lire l’énigme seuls. Après on la 
lira tous ensemble pour être sûrs que vous avez bien 
compris. » « Donc toi tu as utilisé tes doigts. Puis vous avez 
dessiné le carrelage, c’est ça ? » « Je vous laisse 15 
minutes pour chercher ensemble. Après 5 minutes pour 
écrire sur la feuille. » 

Organiser 

« Les feuilles A4 avec vos solutions vous me les donnez 
pour que je les accroche au tableau. N’oubliez pas de 
marquer vos prénoms. » « Prenez vos compas et vos 
règles. » 

Valider une solution intermédiaire 
"Bon ça c'est sur maintenant, on sait qu'il fallait trouver 19 
chevaux". 

TR 
Aider à la représentation 
(du problème) 

S'appuyer sur un registre de représentation autre que verbal (dessin, schéma ou 
matériel) 

« Se serait bien que tu essaies de dessiner le problème » 
« Vous pouvez prendre les multi-cubes pour reconstruire la 
forme de l’énigme » « On va prendre des figurines pour 
jouer l’histoire. »  

Adaptations langagières (clarification lexicale, reformulation) 

Clarification lexicale : « Quand on dit c’est au milieu, ça 
veut dire qu’il y a autant de chaque côté ». Reformuler 
pour clarifier le sens de ce qu’a dit l’élève.  Jeux de langage 
(recours à l’expressivité/théâtralité). Lire la consigne à 
haute voix à la place des élèves. 

Signaler des caractéristiques déterminantes et celles qui sont non pertinentes 

Mise en saillance d'une caractéristique " Et sur cette 
planète, il y a combien de lettres ?" « Il y a un mot très 
important dans cette énigme. Le mot milieu ! » « Mais c’est 
égal que ce soit une fille ou un garçon ! » 

TT  
Transmettre 

Démonstration 

« Posez vos crayons. Je vais vous montrer comment faire. 
J’écris les prénoms sur la feuille et je tourne ma feuille à 
l’envers. » « P. montre à tes copains comment il faut faire 
pour trouver la réponse juste. » 

Donner une solution ou une partie de solution 
« Non, la bonne réponse c’est  32. » « Il en manque un. Il 
manque PATE  (= partie de la réponse) » 

Imposer une démarche 
" Non, il n'y a pas besoin de lire, il faut juste regarder les 
images" 

TM  
Activer la métacognition 

amener les élèves à verbaliser leurs démarches ou leur raisonnement 
« Comment tu as fait pour trouver ça ? » « Explique aux 
autres comment tu as trouvé ce résultat » 

X X : Autre   
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Annexe 7  

1. Trace écrite Christian – problème des verres 
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2. Trace écrite Aline – somme et différence 
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3. Trace écrite Rebecca – le cerisier 

 
 



301
 

4. Trace écrite Adriss – le problème des verres 
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Annexe 8 

1. Explications problème échelle 

 

     2. Problème des verres / Rebecca 
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3. Explications problème des verres 

 

4. Explications problème des verres 
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   5. Compte-rendu écrit problème des verres 
 

 

 

       6. Explications problème somme et diférence 
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7. Illustration de la vitrine pour le problème des verres 
 

 

 

 

 

 

 



Résumé 

Notre étude porte sur des analyses de situations et de pratiques de classe, mises en place dans 

le cadre d’une recherche menée par Dias et Sermier Dessemontet sur les étayages enseignant 

en situation de résolution de problèmes ouverts. Le but est de mettre en valeur les diverses 

stratégies d’étayage utilisées par une enseignante spécialisée dans le contexte d’une classe 

d’adaptation centralisée accueillant des élèves  souffrant de déficience intellectuelle et de voir 

en quoi elles favorisent ou non chez eux l’apprentissage recherché. 

Nous avons choisi d’enregistrer cinq cours de résolution de problèmes ouverts, regroupant 

entre trois et quatre mêmes élèves à chaque fois. Grâce aux retranscriptions des cours filmés, 

nous avons codé les interventions de l’enseignante à l’aide de la grille « Etay-Math » conçue 

pour les besoins de la recherche par Dias et Sermier Dessemontet, sur la base principalement 

des fonctions d’étayage définies par Bruner. 

Outre le fait que cette étude s’inscrit dans une recherche à plus grande échelle (partie 

quantitative), elle vise prioritairement l’apport de pistes pédagogiques et de propositions 

didactiques dans le cadre de l’enseignement des problèmes mathématiques aux élèves 

souffrant de déficience intellectuelle (partie quantitative et qualitative). Les résultats 

qualitatifs mettent en évidence une répartition presque équitable entre les étayages centrés sur 

la tâche (52 %) et ceux centrés sur l’élève (48 %). L’étayage visant à relancer l’élève par le 

questionnement (moyenne de 37, 43 %) est prédominant, suivi par l’étayage aidant à la 

représentation (TR 21, 27 %) et enfin par l’étayage visant la transmission (11. 78 %) et la 

structuration (11, 35 %). Malgré l’importance accordée actuellement à l’enseignement des 

stratégies métacognitives, l’étayage activant la métacognition est peu pratiqué ( 9, 07 %). 

L’analyse qualitative met en exergue le décalage entre l’intention du départ et la réalité du 

terrain. Elle relève l’importance à accorder à l’analyse diagnostique en amont de la l’analyse à 

priori de l’activité, pour éviter certains écueils comme l’allongement du temps didactique. 

Elle relève la nécessité d’un fort étayage lors des étapes de la représentation par le dessin et 

du choix des opérations ; mais souligne aussi le risque encouru de travailler à la place de 

l’élève et de s’éloigner de l’objectif d’autonomie visé. Moyennant la mis en place de certaines 

conditions, la situation de résolution de problème s’avère malgré tout un terrain propice au 

développement de capacités non seulement cognitives mais également transversales. 

Mots clés : déficience intellectuelle – élèves – résolution de 
problèmes mathématiques ouverts – étayages – autonomie – 
représentation – capacités transversales 


