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1. Introduction

Le sujet de mon mémoire concerne la résolution de problemes mathématiques. Il porte plus

précisément sur I'influence d’un travail réalisé sur des stratégies de résolution de probleme

avec des éleves, dans le but d’améliorer leurs capacités de résolution. J’ai effectué cette

recherche dans ma classe de stage, avec des éleves du CYP1-2e année.

J’ai choisi ce sujet sur la résolution de problemes en mathématique pour plusieurs raisons.

Tout d’abord, je trouve que les mathématiques sont une matiere relativement difficile a

enseigner. Par exemple, il n’est pas toujours facile de comprendre pourquoi tel éleve ne

comprend pas comment résoudre tel probleme, parce qu’il est difficile d’avoir acces au

cheminement des éleves. De ce fait, je me retrouve parfois démunie lorsqu’il faut guider

certains enfants bloqués face a des problemes.

Pour un bon nombre d’éleves, la résolution de probleme est loin d’étre évidente. Or, la non

compréhension d’un probléme peut déboucher sur I’abandon de tentatives de résolution

(McLeod, 1989, cité par Radford, 1996). Pourtant, la résolution de problemes permet de

donner du sens aux mathématiques et permet aux éleves de réinvestir des procédures qu’ils

connaissent dans un contexte qui justifie leur utilisation.

Si I’on s’intéresse plus concretement au matériel didactique mis a disposition dans les classes,

j’ai pu constater durant mes différents stages et lors de cours a la HEP, que les moyens

d’enseignement en mathématiques contiennent plusieurs exercices consistant a résoudre des

problemes. Les énoncés de ces problemes fournissent des données généralement chiffrées et

un “scénario” qui présente les relations que devra établir 1’éleve entre ces données. En dehors

du matériel officiel, il n’est pas rare de voir des enseignants distribuer également des

problemes qu’ils créent eux-mémes pour leurs éleves afin d’enrichir le panel de problemes

proposés. Or, la formulation d’un énoncé permet de moduler la difficulté d’un probleme

(Riley, Greno et Heller, 1983, cités par Devidal, 1997). L’enseignant doit donc réfléchir a la

maniere de formuler les problemes qu’il propose a ses éleves puisque cela influe sur la

compréhension.

Grice a mes différentes expériences en classe, j’ai observé que si certains éleves parviennent

rapidement a résoudre ces problemes qu’on leur propose, d’autres enfants éprouvent de la

difficulté. Cela peut avoir un lien avec la perception qu’ils ont des problemes. Certains



pensent qu’il suffit d’utiliser tous les nombres présents dans la donnée ou d’appliquer une
procédure qui a été vue en classe. D’autres proposent parfois des réponses insensées ou
pensent qu’il n’y a qu’une maniere de résoudre des problemes (Verschaffel, Greer et De
Corte, 2000, cités par Devidal, 2003). Je trouve dés lors intéressant pour 1’enseignant de
travailler autour de la perception des problemes mathématiques qu’ont les éleéves. Je me suis
alors posée des questions sur la maniere d’aborder les probléemes avec les éleves. En
observant les pratiques des enseignants, j’ai souvent constaté que ces derniers laissent les
éleves se lancer seuls dans les problemes, ou ne font que lire la donnée avec eux, puis les
laissent seuls face au probleme. C’est alors a eux de structurer leur maniere de faire pour
résoudre le probleme sans avoir abordé au préalable avec 1’enseignant des stratégies qu’ils
pourraient utiliser pour que leur résolution suive une logique et aboutisse a un résultat. Or, les
apprentissages que 1’on vise a travers les problemes ne sont pas de laisser les éleves trouver
eux-mémes des stratégies de résolution mais plutdt qu’ils parviennent a organiser leur pensée

pour utiliser la démarche adéquate a une bonne résolution.

De ce fait, il est intéressant de regarder ce que dit le PEV a ce sujet. Ainsi, est présenté
comme compétence visée dans ce dernier le fait de résoudre des problemes mathématiques,
notamment en s’appropriant le probléme pour se représenter le but a atteindre. Pour cela,
I’éleve doit prendre en compte la consigne, repérer la question posée et trier les informations.
Je trouve donc intéressant de s’interroger sur le schéma de résolution d’un probleme par les
éleves, puisque cela fait partie intégrante de ce que les éleves doivent pouvoir maitriser a la

fin du CYP1.

Je me suis donc intéressée au cheminement des éleves pour résoudre des problemes. Le but de
ce mémoire n’est pas de trouver la démarche idéale et qui fonctionne toujours lorsque 1’on
résout un probleme. En effet, pour répondre a des questions mathématiques, la démarche n’est
pas linéaire mais elle nécessite de réaliser des essais, d’utiliser des connaissances antérieures,
de réfléchir sur sa maniere de faire. Il me semble alors nécessaire de faire ce travail avec les

éleves afin de leur donner des armes face a la résolution des probléemes.

Je désire donc observer au travers de ce mémoire ’influence d’un travail réalisé avec les

éleves sur les stratégies a adopter pour résoudre des problémes, notamment pour constater si



cela permet a ces derniers d’améliorer leurs manieres de résoudre et si cela modifie leurs
facons d’aborder un probléme.

Jai été attentive lors du choix du theme de mon mémoire a ce que cela me soit utile par la
suite, dans ma profession. Or, la résolution de probleme mathématiques est, comme je 1’ai dit
auparavant, une pratique usuelle a I’école. Je pourrais alors éventuellement appliquer plus tard
dans ma pratique professionnelle des éléments tirés de cette recherche afin de créer des
séquences didactiques qui conduisent les €éleves a réfléchir sur leur maniere de faire, afin
qu’ils puissent réaliser au mieux la tdche mathématique souhaitée. Cela me permettra
éventuellement d’avoir plus de solutions a proposer aux éleves en difficulté. En effet, comme
je I’ai signalé plus haut, la résolution de probleme est une activité complexe a laquelle il est

nécessaire que 1’enseignant y réfléchisse avant de la proposer aux éleves.

La structure de mon mémoire est composée de plusieurs chapitres. En premier lieu, je vais
décrire les différents concepts relatifs a ce domaine, faire état de mes connaissances sur ce
théme et présenter les informations sur lesquelles je me suis basée pour mettre en place ma
recherche. Durant cette premiere partie, je ferais également part de ma problématique et du

cheminement qui m’a permis d’y arriver.

La deuxieme partie concerne la partie méthodologique de ma recherche. En effet, j’y expose
les différentes techniques que j’ai utilisées pour obtenir le cheminement des éleves lors de la
résolution de différents problémes. J’explique dans cette partie ce que j’ai fait en classe, avec
les éleves et les moyens que j’ai mis en place pour y parvenir.

Suite a cela, je discute des résultats que j’ai obtenus en les analysant, notamment en reprenant
des éléments théoriques qui permettent d'interpréter certains aspects. Je fais également

certaines hypotheses concernant les résultats.

Pour terminer, je dresse une conclusion afin de mettre en lumiere les différents points que
cette recherche a permis d’aborder. Cela me permet également de relativiser certains résultats

et de faire une synthese finale de cette recherche.



2. Problématique

2.1. Présentation des concepts

Avant de pouvoir préparer les séquences d’enseignement durant lesquelles je désire travailler

avec les é€leves des stratégies pour résoudre des problemes, il m’a été nécessaire de me

renseigner sur divers aspects théoriques li€s a la résolution de probleme ainsi qu’a la forme

des problemes et leur structure. De ce fait, je vais présenter les éléments sur lesquels je me

suis basée pour préparer ma recherche et qui m’ont permis de mieux maitriser ce qu’implique

la résolution de probleme ainsi que les différents aspects du theme de mon mémoire. Ces

éléments proviennent principalement de ma recherche dans la littérature.

Qu’est-ce qu’un probleme? Un probléme existe lorsqu’une personne se trouve dans une

situation ou elle veut faire quelque chose et qu’elle ne sait pas exactement comment s’y

prendre (Newell, Simon, 1972). La personne qui résout le probleme ne doit donc pas étre

informée au préalable de la démarche qui lui permettra de résoudre le probleme. Cela ne serait

alors plus un probleme.

Selon Tardif (1992), il est possible de mettre en évidence quatre caractéristiques qui

composent un probleme: des données initiales, des contraintes, un but final a atteindre et la

nécessité d une recherche pour atteindre ce but.
2.1.2. La consigne

La consigne est le corps principal d’un probléme. Lors d’un séminaire concernant 1’analyse
d’erreurs en maths1 que j’ai suivis a la HEP, nous avons fait référence a une typologie des
erreurs en mathématiques d’ Astolfi.

Il propose comme remédiation possible aux erreurs des éleves une analyse de la lisibilité des
textes scolaires ainsi qu’un travail sur la compréhension, la sélection et la formulation des

consignes. Cette typologie démontre I’impact des consignes sur la résolution du probleéme.

1 BP203.



La consigne concerne la premiere €étape de la résolution du probléme, puisque c’est la
premiere chose que I’éleve doit lire lorsqu’il résout un probléme. Je me suis donc intéressée a

la définition que 1’on peut donner a ce concept clé de mon mémoire.

Qu’est-ce qu’une consigne? Le Larousse Pédagogique défini les éléments présents dans la
consigne comme «des indications qui permettent d’effectuer dans les meilleures conditions le
travail demandé». Cette définition de la consigne est assez large et peut étre précisée comme
«activité langagiere de l’expert enseignant qui incite a l’action et vise une transformation de
I’autre, se déploie en injonctions (dire de faire), en consignes liées a une tdche (dire quoi

faire), ou en instructions (dire comment ou pourquoi faire)» (Riviere, 2006).

En ce qui concerne les aspects de mon mémoire, on peut constater que la consigne d’un
probleme mathématique dit de faire mais ne dit pas réellement quoi faire ni comment. C’est a
I’éleve de trier les informations et de trouver le cheminement a faire afin d’arriver a la réponse

correcte. L’énoncé d’un probleme mathématiques est donc plutdt de type injonctif.

Afin de mieux cerner ce qui peut poser probleme lors de la lecture d’une consigne
mathématique, puis dans la maniére de se lancer dans la tache, j’ai recherché des textes
traitant de la place des éléments dans cette derniere.

Ainsi, un des articles (Houdebine et Julo, 1988) permet de comprendre -certaines
représentations des éleves sur la tiche a effectuer lors de la résolution d’un probleme. Cet
article met en évidence le fait que certains éleve se précipitent sur la résolution du probléme
en effectuant des calculs. Cette derniere information est intéressante pour mon mémoire. En
effet, on peut penser que cette maniere de faire de la part de 1’éleve le rassure puisqu’il
produit quelque chose. L’enfant a alors 1’impression qu’il respecte le contrat didactique, qui
est au fondement de toute relation.

Les éleves s’interrogent sur les attentes de leur enseignant. Dans le cas de la résolution d’un
probleme, I’enseignant ne peut pas dire aux éleves ce qu’il attend d’eux, puisqu’il leur
donnerait par la méme la démarche a suivre. On parle alors de dévolution. L’enseignant donne
a I’éleve la responsabilité de trouver des stratégies de résolution. En utilisant tous les nombres
présents dans un probleme, 1’éléve ne réfléchit pas a la pertinence de la consigne mais déduit

que si cela est présent, c’est pour que cela soit utilisé, que cela fait partie des attentes de son



enseignant. Il est alors intéressant de rendre attentif les éleves a la nécessité de réfléchir a la

pertinence des informations données dans une donnée.

2.1.3. Le scénario et ’habillage d’un probléme

Pour arriver a la réponse correcte, I’éleve doit trier les informations présentes dans ce qu’on
peut appeler le scénario. Le scénario d’un probleme présente les relations que devra établir
I’éleve entre les différentes données, généralement chiffrées, du probleme.

Parfois sont présents dans un probleme des éléments qui ne rentrent pas en compte dans la
résolution du probleme. On parle alors de I’habillage du probléme. Pour définir ce concept, on
peut dire que 1’habillage contient des éléments non pertinents du point de vue de la résolution
(Julo, 2002, cité par Coppe, 2002).

Lors du processus de résolution du probleme, I'éleve sera forcément confronté a ces

informations qui ne sont pas nécessaires.

2.1.4. La représentation du probleme

Apreés avoir donné une définition générale, il est intéressant de se questionner sur la
représentation que les éleves ont d’un probleme. En effet, lorsque I’on confronte des éleves a
un probléeme mathématique, ces derniers ont une représentation préalable de la tache qui leur
est demandée et de la maniere dont elle doit étre effectuée. Cette représentation se construit
selon la compréhension du contexte, ’organisation des informations présentées ou
I’estimation du résultat attendu.

Si I’on s’intéresse plus spécifiquement a la maniere dont le probléme doit étre résolu, on peut
ajouter que le sujet construit également ses représentations selon ce qu’il pense de ce que

I’enseignant attend de lui, du contrat didactique .

La représentation que se fait 1’éleve influence sa maniere de résoudre le probleme. En effet,
c’est en fonction de la représentation du probléme que 1’on se fait que I’on détermine les
connaissances qui doivent étre activées dans sa mémoire pour €tre mises a la disposition de la
recherche de solutions (Gagné, cité par Crahay, 1997). Cette étape est donc capitale dans la

résolution puisqu’elle conditionne en quelque sorte la suite des opérations. Il est deés lors



intéressant de réfléchir sur les composantes de la consigne, puisqu’elle permettent a I’éleve de

se représenter le probléme.

2.1.5. Les présupposés

Les présupposés qui sont présents chez les éleves sont un élément qui peut également tre un
obstacle a la résolution.
Il est possible de dresser une liste de présupposés chez les éleves en ce qui concerne les

problémes mathématiques (Verschaffel et al., 2000, cité par Demonty, 2003):

e supposer que tous les problémes proposés sont complets et qu’ils ont du sens

« supposer qu’il n’y a qu’une réponse correcte par probleme et qu’elle est forcément précise

« supposer que la solution doit étre obtenue en mettant en oeuvre des opérations arithmétiques
qui utilisent tous les nombres présents dans I’énoncé

« supposer que la tache doit étre effectuée en appliquant des concepts mathématiques que 1’on
vient d’aborder

e supposer que la solution finale est un nombre entier

« supposer que toutes les informations nécessaires a la résolution se trouvent dans le probleme
et ne pourrait en aucun cas se trouver dans une information extérieure

« supposer que les personnes, les objets, les prix etc. sont différents dans le probleme que

dans la vie réelle. Cela ne pose donc pas de probléme si cela ne correspond pas.

On imagine alors que ces différents présupposés présents chez les éleves vont influencer leur
maniere d’aborder et de résoudre le probléme qui leur est soumis.

Il est intéressant de préciser que ces présupposés se construisent progressivement et parfois en
raison de la nature stéréotypée et artificielle des problemes proposés aux éleves (Brown,

Collins et Duguid, 1987).

2.1.6. Les différentes structures des problemes

Avant de commencer la prise de donnée dans ma classe de stage, il a fallu que je choisisse
entre plusieurs types de problemes. En effet, les problemes de math peuvent étre classés selon

leurs caractéristiques. Pour réaliser ce choix, je me suis basée sur la classification réalisée par



Gérard Vergnaud (1986). Pour ma recherche, qui concerne des éleves du primaire, on peut
retenir quatre grandes classes de probleémes:

1. les problémes ol un état initial subit une transformation pour arriver a un état final

2. les problemes dans lesquels deux états sont combinés dans un troisieme état

3. les problémes de comparaison

4. les problemes ou deux transformations sont composées pour en former une troisicme

Je me suis concentrée sur la premiere catégorie de problemes, dans lesquels un état initial
subit une transformation pour arriver a un état final. J’ai fait ce choix afin de ne pas créer de
biais car le fait de prendre des problemes de types différents aurait pu influencer la maniere de
résoudre des €leves. En effet, méme s’il n’y a pas de résolution spécifique a chaque type de
probleme, la logique nécessaire pour résoudre certains types de probleme est quant a elle
variable.

La premiere catégorie de probleme étant celle sur laquelle je me suis basée pour mon travail
en classe, il est intéressant de la détailler. Effectivement, elle peut étre composée de six types
de questions différentes. Ainsi, la question peut amener a chercher I’état initial, final ou la
transformation. De plus, la transformation peut aussi bien €tre positive que négative.

Afin de rendre cela plus compréhensible voici les différentes options possibles en ce qui

concerne les types de questions posées dans le probleme?:

Recherche de la
Recherche de I’état Recherche de ’état
e epe valeur de
initial . final
transformation
Transformation T+ T+ T+
positive E;---—--- > E; E;---—---- > E; E; ------- > E¢
Transformation T T- T-
négative E;------- > Ey E;------- > Ey E;------- > E;¢

On peut constater au travers de ce tableau qu’il est possible de varier les énoncés de probleme
que l’on propose aux éleves. En effet, le fait de connaitre cette typologie permet a
I’enseignant de prendre conscience des natures différentes de problemes a soumettre aux

éleves et ainsi varier les situations qu’il propose.

2 Tableau tiré d’une recherche de 1’Institut national de recherche pédagogique ERMEL.
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Il est difficile de dresser une hiérarchie dans la difficulté que représentent ces problemes. En
effet, les facteurs li€s a la difficulté d’un probléme sont divers. Il faut notamment prendre en

compte la taille des nombres, I’ordre des données et 1’habillage.

2.1.7. La résolution

Lorsque les €leves se trouvent devant un probléme, leur tiche consiste a le résoudre. La
résolution est un ensemble organisé d’opérations d’identification et de transformations de
données, susceptibles de faire progresser 1’état du probleme (Newell & Simon, cités par Julo,
2002). Cette définition démontre bien que ce qui est demandé a 1’éleve lorsqu’il résout un
probléme, ce n’est pas seulement de trouver la réponse mais c’est tout le processus qui
I’amene a trouver la bonne réponse qui est intéressant. L’enseignant a par ailleurs parfois
tendance a considérer que la résolution est réussie seulement lorsque la solution est
découverte, ce qui peut le conduire a privilégier la bonne réponse par rapport a toute autre
forme de résultat (Veyrunes, 2009). On peut encore préciser qu’il n’y a pas qu’une seule fagon
de résoudre un probleme. En effet, on peut utiliser des cheminements différents et arriver a la
méme conclusion. Or, si I’éléve pense qu’il n’y a qu’une maniere de faire, il risque de se

focaliser sur la recherche d’un calcul au lieu de se représenter la situation.

En lien avec le concept de résolution, le concept de schéma me semble également important a
définir. En effet, les éleves peuvent faire des liens entre la matiere qu’ils abordent en
mathématiques et la maniere de résoudre le probleme. Par exemple, ils travaillent I'addition
et pensent que tous les problémes qu’ils vont réaliser demanderont de faire des additions. Ils
résoudrons alors tous les problemes de la méme maniere. On peut le définir en disant qu’ils
utiliseront des procédures de résolution acquérant le statut de regle d’action pour une
catégorie données de problemes, c’est-a-dire des procédures a la fois automatisées et
comprises pour une classe de problemes (Julo, 2002). C’est alors a 1’enseignant de rendre

attentifs les éleves a I’énoncé du probléme afin de pouvoir réaliser la tiche souhaitée.
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2.1.8. La modélisation mathématique

On peut considérer la résolution de problémes comme un processus de modélisation
mathématique. En effet, il est possible de décrire une démarche de résolution idéalement mise
en oeuvre lors du processus de résolution d’un probléme.

Il est possible de le découper selon cinq étapes (Verschaffel, 2000, cité par Demonty, 2003).

1. construire une représentation mentale du probleme;
décider comment résoudre le probléme;
exécuter les calculs nécessaires;

interpréter le résultat et formuler une réponse;

wm A~ W N

évaluer la solution.

On peut décrire plus précisément ces différentes étapes du processus de modélisation. Lors de
la premicre étape, le sujet doit comprendre la situation qui lui est proposée. Cela nécessite
donc de posséder des connaissances sur la situation décrite. Cette étape est cruciale car elle
influence fortement le résultat que 1’on va obtenir. Cette phase d’entrée détermine la solution

finale (Capponi, 1988).

La deuxieme étape nécessite de passer du modele de situation a un modele mathématique.
Cela implique par exemple de faire appel a des connaissances sur des techniques de calcul
que I’on possede déja.

L’étape suivante durant laquelle des calculs sont exécutés, le sujet aboutit a une ou plusieurs
solutions qui vont étre analysées selon le modele de situation construit préalablement. Le sujet

se demande alors si la solution a du sens.

Enfin, une fois que la solution est trouvée acceptable, il faut pouvoir la communiquer
puisqu’il faut pouvoir répondre a la question qui a été posée. C’est la derniere étape de la

modélisation mathématique.
La résolution de probléme n’est pas un processus linéaire. Il est important de préciser que ces
étapes figurant dans la démarche de résolution sont cycliques, le sujet pouvant revenir a

certaines étapes durant la résolution.
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2.1.9. Les stratégies de résolution

Lorsque I’on résout un probléme, on suit une certaine stratégie de résolution. Cette démarche
peut étre organisée en suivant différentes stratégies dont 1’application aide a résoudre le
probléme posé. Des lors, la résolution du probléme peut étre facilitée si I’on met en oeuvre de
bonnes stratégies de résolution.

Il n’y a pas de “recette miracle” qui permettent de résoudre a coup slr un probléme.
Cependant, les stratégies de résolution de problémes mathématiques sont des démarches que
les éleéves peuvent suivre car elles s’appliquent a un large ensemble de problemes. Elles
permettent aux éleves d’avoir des outils pour résoudre efficacement un probleme.

La stratégie est un plan d’action face a une situation. Elle requiert une analyse de la structure
de la tache mais également des conséquences de 1’action. En effet, il y a toujours dans la
stratégie 1’idée qu’il faut arriver a un but précis. La stratégie est donc en quelque sorte un plan

d’action pour obtenir un résultat.

2.2. La question de recherche

Apres avoir lu plusieurs articles concernant la résolution de problemes mathématiques, j’ai pu
déterminer ma question de recherche. En effet, ce qui m’intéressait au début de mes
recherches, c’était de constater 1’influence de la consigne sur la résolution du probleme par
I’éleve. Ma question était alors: quel impact la consigne a-t-elle sur la résolution d’un
probleme mathématique?

Mon hypotheése était plus précisément que la position de la question d’un probléme
mathématique a une influence sur la résolution du probléme et que de travailler la compétence
des éleves a lire des consignes améliore leur capacités a résoudre le probleme. Cependant,
apres réflexion, il m’a semblé difficile de tirer des conclusions sur d’éventuels progres des
éleves seulement sur la base de la maniere dont est formulée la consigne, car d’autres facteurs
interviennent dans le processus de résolution. J’ai donc décidé de modifier ma problématique
afin d’élargir ma recherche au processus complet de résolution d’un probleme.

L’objectif est de déterminer si le fait de travailler avec les éleves sur différentes stratégies de
résolution leur permet d’améliorer leurs compétences par la suite dans ce domaine. Ma
question de recherche définitive est donc la suivante: quel impact un travail sur des stratégies

de résolutions de problemes mathématiques a-t-il sur les démarches de résolution des éleves?
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En effet, selon moi, il est nécessaire d’amener les €leves a réfléchir sur leur maniere de
résoudre des problemes et de les encourager a utiliser différentes stratégies pour améliorer
leur capacité a résoudre. De plus, cela doit étre applicable a des problemes de type différents.
Je fais donc I’hypotheése que le fait de travailler autour des stratégies utiles pour résoudre un
probléme permet aux éleves d’améliorer leurs compétences a résoudre puisqu’ils peuvent

alors puiser dans leurs connaissances pour élaborer un cheminement personnel vers la

réponse.
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3. Indications méthodologiques

Cette recherche a été effectuée dans ma classe de stage a Yverdon-les-Bains. Cette classe du

CYPI- 2e année était composée de 21 éleves, dont onze filles et dix garcons. J’ai décidé de

réaliser ma recherche avec des éleves de cet age pour diverses raisons. Tout d’abord, il était

nécessaire que les éleves sachent lire. De plus, c’est notamment durant la deuxieéme année

primaire que les éleéves sont confrontés a des problemes. Il était donc intéressant pour moi de

vérifier leurs perceptions des problémes ainsi que leur maniere de les résoudre.

Afin de rendre compte de ma démarche lors de cette recherche, je vais présenter ce que j’ai

mis en oeuvre pour répondre a ma problématique, plus précisément les techniques que j’ai

utilisées afin de récolter les données qui m’intéressaient. Je vais ainsi décrire les différentes

phases de la mise en oeuvre de ma recherche dans ma classe de stage. En effet, la mise en

ocuvre de la recherche dans la classe correspond a trois phases:

« une phase initiale permettant de découvrir les prérequis des éleves en matiere de résolution

« une seconde phase pour mettre en lumiere des stratégies de résolution

« la phase finale qui consiste a déterminer si les stratégies de résolution des éleves ont évolué

Durant la seconde phase, je prévois notamment de travailler avec les éleves sur la compétence

a lire des consignes, notamment en leur faisant remarquer que toutes les informations ne sont

pas forcément utiles, en mettant en évidence les termes implicites, I’habillage, la place de la

question et le type de probleme.

Pour terminer, je présenterai ma démarche pour analyser les données récoltées aupres des

éleves.

3.1. Déroulement de la premiere phase de la recherche

Dans un premier temps, j’ai demandé aux éleves de résoudre un probléme mathématique dans

le but de déterminer leurs manicres de résoudre et d’aborder un probleme. En effet, il était

indispensable pour la suite de ma recherche que je connaisse les difficultés éventuellement

éprouvées par les éleves, ainsi que leurs compétences dans ce domaine.

Lors de cette premiere phase de la recherche, ma maniere de procéder a été la suivante. J’ai

tout d’abord formé de facon aléatoire des groupes de trois €éleves. J’ai choisi de faire cela de

maniere aléatoire car le but de cette recherche n’est pas de constater le niveau des éleves en ce
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qui concerne la résolution de probléme, mais de vérifier si un travail sur les démarches que
’on peut utiliser pour résoudre un probleme est bénéfique. Des lors, le fait que I’éleve ait plus
ou moins de difficulté en mathématique importe peu, puisque c’est son évolution que 1’on va
observer. Or, un éleve qui a de la facilité peut progresser tout autant qu’un éleve qui éprouve

des difficultés.

Le choix de faire des groupes de trois €éléves n’est pas anodin. En effet, cette répartition des
éleves permet de donner a chacun des membres du groupe des tiches précises. Ainsi, dans
chaque groupe, un éléve a eu pour tache de résoudre le probleme, un autre d’écrire ce que son
camarade qui résout le probleme lui dicte. Le troisieme éleve présent dans le groupe a la tiche
de poser des questions a I’éleve qui résout le probléme pour connaitre les raisons qui le

poussent a faire tel ou tel calcul.

En travaillant de cette maniere, il est possible d’accéder a certains cheminements de 1’éleve
auxquels je n’aurais pas eu acces sans cela. En effet, ’éleve qui répond aux questions de son
camarade doit justifier sa maniere de résoudre. Il présente ainsi sa démarche de résolution et
une partie de son raisonnement. Le fait qu’il n’écrive pas lui-méme ses calculs permet qu’il se

concentre uniquement sur la résolution.

Lors du déroulement en classe, je n’ai pas lu les problémes avec les éleves mais leur ai donné
a tous comme consigne de tenir leur réle dans le groupe et attendre que j’enclenche

I’enregistrement avant de commencer.

Afin que les éleves ne soient pas influencés par leurs camarades, seulement trois groupes
résolvaient en méme temps le probléme, ce qui a permis de les placer éloignés les uns des
autres. Lorsqu’ils ne résolvaient pas le probleme, le reste de la classe était pris en charge par

ma praticienne formatrice pour réaliser une autre activité.

Ma classe de stage contenant vingt-et-un éleves, j’ai pu au total former sept groupes.
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Lors de la premiere prise de données, le probléme proposé aux éleves a été le suivant:

Les bracelets

Avant d’aller a 1I’école, Elodie a 12 bracelets de plusieurs couleurs. Elle en a 4 verts, 4 rouges
et 4 bruns. Pendant la récréation, son copain Tom décide de lui donner ses bracelets.
Maintenant, Elodieen a 17.

Combien Tom lui a-t-il donné de bracelets?

La réponse de ce probleme est 5. Le moyen le plus direct d’y arriver est de procéder a une
soustraction’. Avant de réaliser cette soustraction 1’éleve doit comprendre qu’il faut chercher
la différence entre le nombre de bracelets que possédait Elodie avant avant d’aller a 1’école et
le moment ou Tom lui a donné les bracelets. Il doit également comprendre que le fait de

connaitre la couleur des bracelets n’a aucune importance.

Si ’on analyse la structure de ce probléme, on constate que la question porte sur la
transformation. En effet, 1’éleve connait 1’état initial* et 1’état final>. 11 doit donc chercher la
transformation, qui est positive, puisqu’on ajoute au nombre de bracelets existant une certaine

quantité a déterminer.

J’ai créé ce probleme en réfléchissant a ses caractéristiques afin de permettre de maniere
optimale la mise en évidence de plusieurs stratégies de résolution que je désire observer chez
les éleves. En effet, j’ai été attentive a insé€rer dans ce probleme des informations qu’il n’est
pas nécessaire de prendre en compte pour répondre a la question. Le fait de savoir combien de
bracelets sont de telle ou telle couleur n’aide pas a trouver combien de bracelets Tom a donné
a Caroline. De ce fait, je pourrais observer si les éleéves choisissent d’utiliser ou pas tous les

nombres présents dans la donnée.

Une autre caractéristique a laquelle j’ai été attentive a été€ 1’habillage du probleme. En effet, je
tenais a présenter un probléme proche du quotidien des éleves afin qu’ils puissent se créer une

représentation de la situation. Le choix des bracelets n’est donc pas anodin, puisque lors de la

317-12.

4 Le nombre de bracelets d’Elodie avant la récréation.

5 Le nombre de bracelets que possede Elodie apres que Tom lui ait donné les siens.
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résolution du probleme par les éleves, chaque enfant présent dans la classe possédait des
bracelets de couleurs, tres a la mode a ce moment la. Cependant, afin de ne pas induire en

erreur les éleéves, je n’ai pas agrémenté le probleme d’une image représentant des bracelets.

Afin d’avoir acces a la résolution des éleves, il m’a été indispensable de posséder un
enregistreur EDIROL. 1l est effectivement impossible de se trouver aupres de tous les éleves
lors de la résolution et de retranscrire en direct ce qui se dit. De plus, le fait d’enregistrer
permet de réécouter plusieurs fois les éleves. Afin de perturber le moins possible les éleves
dans leur résolution, je leur ai indiqué que je les enregistrais, mais que je serais ensuite la
seule a les écouter.

Les enregistreurs ont été placé sur la table ou les éleves résolvaient le probléme, ce qui m’a

permis d’obtenir une bonne qualité d’enregistrement.

3.2. Déroulement de la deuxiéme phase de la recherche

Lorsque j’ai terminé ’analyse de la premiere récolte de données, j’ai pu commencer a
travailler autour des stratégies de résolution de problemes avec mes éleves. Pour cela, j’ai
repris la démarche générale de résolution de problemes de Jonnaert (1994, cité par Stierli,

2010) que j’ai présentée précédemment.

Afin que ces moments autour des stratégies soient le plus efficace possible, j’ai utilisé la
méthode de I’éleve sherpa (Trouche, 2005). Cette méthode consiste a demander a un éleve de
réaliser une tache devant les autres éleéves de la classe, en suivant ce que lui dictent de faire
ses camarades. L’avantage de cette maniere de faire est qu’elle permet de travailler avec toute

la classe. Cela permet également de travailler durant de petits moments au cours de la journée.

J’ai décidé de mettre en place cette technique de travail tous les vendredi matins dans ma
classe. La lecon de mathématiques de cette journée commengait toujours par cela. C’est donc
devenu une routine pour les éleves. Nous avons procédé de cette manicre durant quatre

semaines.

Le déroulement de ces moments a donc €t€ identique a chaque fois. Avant que les éleéves ne

viennent dans la classe, j’écrivais un probleme au tableau noir. Les éleves devaient lire le
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probléme individuellement. Je refermais ensuite le tableau noir et demandais a des éleves de
redire le probleme avec leurs mots. En effet, le langage prend part a la représentation mentale
des éléments pertinents de la situation (Duval, 1995). Dans ce cas, les éleves doivent lire,
comprendre et conserver certaines informations pour pouvoir les utiliser en cours de
résolution (Daneman et Carpenter, 1980). Le fait de reformuler le probleme avec leurs mots

permet aux éleves d’organiser ce qu’ils ont compris.

Par la suite, un éleve qui se portait volontaire venait au tableau noir pour résoudre le probleme
selon ce que lui dictaient ses camarades.
Afin de montrer plus clairement la maniere dont se sont déroulées ces séquences en classe, je

vais a présent les détailler.

3.3. Le déroulement en classe

Les quatre séances d’enseignement durant lesquelles nous avons utilisé la technique de 1’éleve
“sherpa” avaient chacune une démarche spécifique a la résolution de probleme mise en avant.
En effet, comme je I’ai dit précédemment, je me suis basée sur la démarche générale de

résolution de problémes (Jonnaert, 1994) pour mettre en oeuvre ces séquences.

Pour la premiere séquence, le but était de souligner le fait qu’il faut faire attention a la
question du probléme et ainsi trier les informations présentes pour ne retenir que celles
pertinentes pour la résolution. Effectivement, selon Jonnaert, il faut amener les éleves a se
construire une représentation de la situation afin de la comprendre. Pour cela, les éleves

racontent I’histoire avec leurs propres mots et ainsi comprendre ce qu’ils doivent faire.

Déroulement de la premiere séquence:

1. Présenter aux éleves le probleme écrit au tableau noir. Les éleves le lisent.

Fermer le tableau noir et demander a plusieurs éleves de reformuler 1’énoncé.

Noter sur un panneau de référence: Je raconte le probleme avec mes mots.

O

Désigner un éleve “sherpa” qui vient résoudre le probleme selon ce que lui dicte ses
camarades.

5. Distribuer un probléme que les éleves résolvent individuellement.

19



La deuxieme séquence avait pour objectif d’entrainer les éleves a se construire une
représentation du but a atteindre, notamment en précisant les caractéristiques de la réponse.

Lors de cette séquence, nous avons donc mis en évidence ce que 1’on recherchait.

Déroulement de la deuxieme séquence:

1. Présenter aux éleves le probleme écrit au tableau noir. Les éleves le lisent.

2. Fermer le tableau noir et demander a plusieurs éleves de reformuler 1’énoncé. Cela permet
de rappeler la premiere démarche que I’on peut appliquer pour résoudre un probléme vue
la semaine précédente.

3. Poser la question aux éleves sur ce que 1’on cherche et ainsi mettre en évidence la
question qui est posée.

4. Noter sur le panneau de référence: Je trouve ce que je dois chercher.

Désigner un €leve “sherpa” qui vint résoudre le probleme selon ce que lui dicte ses
camarades.

6. Distribuer un probleme que les éleves résolvent individuellement.

La troisieme séquence mise en place dans la classe visait a élaborer une stratégie de

résolution. Les éleves ont donc pu verbaliser les actions qu’ils allaient réaliser.

Déroulement de la troisieme séquence:

1. Présenter aux éleves le probleme écrit au tableau noir. Les éleves le lisent.

2. Fermer le tableau noir et demander a plusieurs éleéves de reformuler 1’énoncé.

3. Poser la question aux éleves sur ce que 1’on cherche et ainsi mettre en évidence la
question qui est posée.

4. Demander aux éleves les calculs qu’ils vont réaliser pour atteindre la solution.

5. Noter sur le panneau de référence: Je réfléchis aux calculs que je vais faire.

6. Désigner un éleve “sherpa” qui vint résoudre le probléme selon ce que lui dicte ses
camarades.

7. Distribuer un probleme que les éleves résolvent individuellement.
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Enfin, durant la quatrieme séquence, j’ai mis en évidence avec les éleves le fait qu’il faut

toujours relire ses calculs pour les vérifier et se demander si la réponse que 1’on a trouvée est

pertinente par rapport a la question posée dans le probleme. Cette stratégie vise donc a vérifier

le résultat obtenu. J’ai également souligné lors de cette s€équence qu’il était indispensable de

communiquer de maniere claire le résultat.

Déroulement de la séquence:

1.
2.

|9}

\]

Présenter aux éleves le probleme écrit au tableau noir. Les éleves le lisent.
Fermer le tableau noir et demander a plusieurs éleves de reformuler 1’énoncé.

Poser la question aux éleves sur ce que ’on cherche et ainsi mettre en évidence la
question qui est posée
Demander aux éleves les calculs qu’ils vont réaliser pour atteindre la solution.
Désigner un éleve sherpa qui vient résoudre le probleme selon ce que lui dicte ses
camarades. Une fois que le probléme est résolu, demander aux éleves si la réponse trouvée
est pertinente par rapport a la question qui est posée. Poser la question aux éleves de
quelle maniere on pourrait communiquer la réponse.
Noter sur le panneau de référence: Je vérifie ma réponse.

Distribuer un probleme que les éleves résolvent individuellement.

Le probleme que j’ai distribué une fois que ce travail collectif a été réalisé avait pour but que

les éleves appliquent ce que 1’on venait de mettre en évidence comme démarche de résolution.

Je tiens a préciser que lors de chaque séquence, nous reprenions les démarches vues les

semaines précédentes. J’ai ainsi pu avoir un suivi de chaque enfant concernant sa maniere de

résoudre les problemes.

3.4. Déroulement de la troisieme phase de la recherche

A la fin des quatre semaines durant lesquelles les éleves ont travaillé autour des démarches de

résolutions, j’ai replacé les éleves dans la méme situation que lors de la prise de donnée

initiale afin d’observer 1’éventuelle évolution dans leur maniere de faire. Ainsi, je les ai a

nouveau placé par groupe de trois éleves. J’ai veillé a ce que les groupes soit identiques que

lors du premier enregistrement afin que les éleves aient le méme rdle dans le groupe.
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Le probleme proposé aux éleves, que j’ai créé, a été le suivant:

Les boules de Noél

Avant de décorer son sapin, Caroline compte ses boules de No€l. Elle en compte 13. Il y en a
5 oranges, 5 dorées et 3 rouges. Apres avoir décoré son sapin, il lui reste 6 boules.

Combien de boules de Noél Caroline a-t-elle mis sur son sapin?

La solution de ce probleme est 7. Le cheminement le plus direct pour y parvenir est de

soustraire le terme de 6 au nombre 13.

Ce probleme comporte les mémes caractéristiques que le probléme proposé lors de la
premiere séance d’enregistrement. En effet, cela m’a permis de limiter le risque de biais induit
par un probleme plus difficile, méme si les éleves doivent pouvoir utiliser les différentes
démarches pour un panel varié de problemes.

On constate donc que ce probleme demande de chercher la transformation qui a été effectuée.
Cependant, ce deuxieme probleme nécessite que I’éleve réalise une soustraction. Cela ne
devrait pas causer des difficultés supplémentaires car de nombreuses études affirment que la
difficulté des problemes n’est pas liée aux opérations sollicitées. De plus, les éleves de ma

classe avaient déja abordé la soustraction avant d’étre confrontés a ce probleme.

A nouveau, comme lors de la premiere prise de données, 1’énoncé de ce probleme prend en
compte 1’environnement des éleves. En effet, un sapin décoré figurait dans la salle de classe et
était décoré par des boules de Noél au moment de la résolution. Les éléves pouvaient ainsi

facilement se représenter la situation mentalement.

En ce qui concerne la fagon globale avec laquelle j’ai organisé cette prise de données, j’ai
repris a 1’identique celle mise en place pour la prise de donnée initiale. Ainsi, trois groupes
résolvaient simultanément le probleme alors que le reste de la classe était occupé avec ma
prafo au fond de la classe. La seule consigne que j’ai donnée aux éleves a été de les informer

que cela se déroulerait de la méme maniere que la premiere fois.
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3.5. Les points a analyser

Apres les différentes récoltes de données, il faut analyser les enregistrements et les traces
écrites laissées par les éleves. Durant cette analyse, j’ai été attentive a différents aspects du
cheminement de résolution des éleéves, en me basant principalement sur la démarche générale
de résolution de problemes (Verschaffel, 2000, p.12). J’ai décidé de procéder ainsi car cette
démarche donne des indications quand a la mise en place de plusieurs démarches aidant a

résoudre de maniere optimale un probléme.

Afin de rendre compte des résultats de la maniere la plus claire possible, j’ai nommé les
enregistrements de la premiere prise de donnée avec la lettre E pour enregistrement puis j’ai
ajouté le numéro du groupe. Les groupes vont donc de E1 a E7 pour la prise de données
initiale. Les enregistrements de la deuxieme prise de donnée ayant été effectué aupres des
mémes éleves, je les ai nommés de la méme maniere que pour la premiere récolte

d’informations.

Une fois que le choix de la démarche de résolution sur laquelle je me suis basée a été fait, j’ai
pu commencer mon analyse des données.

Des lors, j’ai observé la maniere d’entrer dans le probleme des éléves en notant par exemple
s’ils prenaient le temps d’organiser leur pensée avant de se lancer dans 1’action. Pour observer
cela, je me suis basée sur les enregistrements. En effet, on entend perceptiblement si 1’éleve

dicte rapidement les calculs a écrire a son camarade ou s’il prend le temps d’y réfléchir.

Toujours dans les éléments appartenant a la maniere des éleves d’aborder le probleme, je me
suis penchée sur le rapport qu’ils ont eu avec les données inutiles présentes dans le probleme.
En effet, pouvoir trier parmi toutes les informations présentes dans le probléme pour ne
retenir que celles qui permettent de répondre a la question posée fait partie des compétences

nécessaires pour une démarche de résolution correcte.

J’ai ensuite observé si les éleves étaient capable de justifier leur démarche afin de vérifier s’ils
avaient cherché a atteindre un résultat et envisageaient alors la résolution comme un
processus pour atteindre un but et non pas un exercice dans lequel il faut absolument effectuer

des calculs.
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J’ai également été attentive a d’éventuels présupposés présents chez les éleves. En effet, ce
que I’éleve imagine a propos de la tiche consistant a résoudre un probléme a un impact sur

ses actions.

Pour terminer, j’ai observé la maniere dont les éleves ont communiqué les résultats qu’ils ont

obtenus. Pour ce faire, j’ai observé si les éleves répondaient a la question qui leur était posée.

Suite a ces analyses, j’ai pu procéder a l'interprétation des résultats, en me basant notamment

sur le cadre théorique développé précédemment.
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4. Analyse et interprétation des résultats

4.1. La premiere prise de données

Pour commencer, je vais présenter les résultats de la premiere prise de données, a savoir le

premier probleme que j’ai demandé aux éleves de résoudre et cela sans travail préalable avec

eux. Plus précisément, je vais présenter ce que 1’on peut conclure a partir des informations

récoltées. En effet, plusieurs observations peuvent étre faite.

En ce qui concerne la maniere dont les éleves entrent dans le probleme, j’ai pu constater que

les résultats obtenus confirment la théorie selon laquelle certains éleves se lancent directement

dans la résolution du probleme en effectuant des calculs (Julo, 1988).

Ainsi, dans DI’enregistrement E1, on constate que 1’éleve lit le probleme en entier puis

commence ensuite directement a additionner les nombres présents dans le probleme. Il fait

ainsi le calcul des termes 4+4+44 pour arriver a la somme de 12. L’éleve fait cette addition

sans avoir donné du sens a cette derniere puisqu’il est incapable de la justifier aupres de son

camarade qui lui demande pourquoi il a additionné ces nombres. L’éleve n’a pas pris le temps

de comprendre ce qu’on lui demandait de chercher et s’est lancé dans 1|’opération

mathématique qu’il connait le mieux et qu’il utilise le plus souvent a 1’école, a savoir

I’addition.

On peut tirer les mémes conclusions lorsque I’on écoute I’enregistrement E2. En effet, 1’éleve

qui a résolu le probleme dans ce groupe a additionné deux nombres qu’elle a vus dans

I’énoncé du probléme, a nouveau sans donner du sens a ce calcul. Elle a donc commencé sa

résolution en additionnant 12 et 17. A nouveau, cette éleve a été incapable de justifier

directement les raisons qui I’on poussée a faire ce calcul. Cependant, cette question I’a

amenée a verbaliser le nombre de bracelets que posseéde Elodie. Elle a alors réalisé que son

calcul n’était pas pertinent.

On constate en observant les traces écrites des problemes qu’un autre groupe, E3, a réalisé la

méme opération et donc obtenu le méme résultat, a savoir 29 bracelets.
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Une autre facon de faire peut €tre observée lorsque I’on écoute les enregistrements réalisés.
En effet, toujours dans le groupe El, tous les nombres présents dans le probleme ont été
utilisés pour former une seules addition. Ainsi, le calcul effectué a été 12+4+4+4. L’éleve est
donc arrivé a 24. 1l a ensuite pris en compte le 17 en calculant la différence entre 24 et 17.
Cette maniere de procéder rappelle I’un des présupposés mis en évidence par Verschaffel

(2000) qui décrit le fait de supposer qu’il faut utiliser tous les nombres présents dans 1’énoncé.

Dans les autres enregistrements effectués, les éleves ont eu deux types de réactions. Ils se sont
soit lancés tres vite dans 1’action, sans prendre le temps d’organiser le déroulement de la
résolution ou au contraire, sont restés bloqués car ils ne savaient pas quoi faire. On peut
observer cela dans I’enregistrement E4. En effet, je suis obligée d’intervenir aupres de 1’éleve

pour qu’elle se lance dans la tache.

En ce qui concerne la communication des résultats, j’ai demandé au préalable aux éleves
d’écrire la solution qu’ils ont trouvée. Trois maniere de faire peuvent €tre mise en évidence.
En effet, sur la trace écrite du groupe E1, aucune phrase n’est notée, seul le calcul est présent.
Si I’on s’en tient uniquement a cette trace, la solution du probléeme est fausse. Cependant, il
est intéressant de constater que pour ce groupe, lorsque 1’on écoute I’enregistrement, 1’éleve
arrive au final a la bonne réponse mais ne 1’écrit pas.

Pour la deuxieme facon de faire, celle réalisée par les éleves du groupe E7, on observe qu’ils

ont retranscrit par €crit le calcul effectué. Leur réponse a été retranscrite ainsi:

“elle a 12 bracelets tom lui donner 5 bracelets elle on na matenon 17.”

Enfin, les autres groupes ont écrit la réponse qu’ils ont trouvée en formulant une phrase. La
formulation des phrases est intéressante car cela permet de voir si les éleves ont répondu a la
question. Or, en observant les traces écrites, on constate que trois groupes ont cherché le
nombre de bracelets que possede Elodie au lieu de chercher combien de bracelets Tom lui en

a donné. Ils ne répondent donc pas a la question posée.
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Si I'on ne prend en compte que les réponses obtenues, trois groupes ont trouvé la bonne
réponse®, a savoir 5 bracelets; deux groupes sont arrivés a la réponse de 297 et deux groupes a

17 braceletss.

4.1.1. Interprétation des résultats de la premiere récolte de données

Pour commencer, je pense que le fait que les éleves aient été enregistrés influence quelque
peu les résultats obtenus et cela pour plusieurs raisons. Tout d’abord, les éleéves ont été un peu
perturbés par la présence de 1’appareil devant eux. J’ai pu effectivement sentir un certain
stress a 1’idée d’étre enregistré, exercice inédit pour les éleves, qui n’avaient jamais vécu une
telle situation auparavant. A cela s’ajoute le fait que ce n’est pas une maniere de faire
habituelle a I’école. Les éleves se sont peut-Etre interrogés sur le sens de cette séquence. C’est
pour cela que je leur ai précisé avant I’enregistrement les raisons de ce dernier.

Je pense que ce léger stress a contribué quelque peu au fait que plusieurs éleves se soient

lancés directement dans 1’action, sans prendre réellement le temps d’organiser leur pensée.

Un autre cas de figure a quand méme été observé lors de cette premiere expérience
d’enregistrement. En effet, les éleves d’un groupe ont été plus intéressés par I’enregistrement
que par le probleme. Ils ont alors porté plus d’attention a parler dans I’enregistreur qu’au
probleme. On peut des lors s’imaginer que cela a eu un impact sur leur maniere de procéder
pour résoudre le probleme, qui a peut-€tre été moins naturelle que s’ils avaient été confrontés

a ce probleme individuellement et sans €tre enregistrés.

A cela s’ajoute le fait que les éléves €taient par groupe de trois. Or, ce n’était pas un travail de
groupe puisqu’un seul éleve avait pour role de résoudre le probléme. A nouveau, cette fagon
de faire a peut-&tre créé chez certains €éleves un sentiment de stress qui les a poussés a
terminer au plus vite la résolution. Il est également important de souligner que le choix des

éleves qui allaient jouer le role de ceux qui résolvent le probleme est dii au hasard. Ce ne sont

6El,ES5 et E6.
TE2 et E3.

8E4etE7.
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alors pas forcément les éleves de la classe ayant le plus de facilité qui ont été confrontés au

probleme.

Malgré tout, les résultats obtenus sont conformes a ce que j’avais imaginé avant que les éleves
ne soient enregistrés. En effet, les éleves avaient peu d’expérience en ce qui concerne la
résolution de probleme. Leurs connaissances a ce sujet étaient donc limitées. Des lors, les
résultats obtenus rejoignent les recherches sur lesquelles je me suis basées pour préparer ce

mémoire.

Ces recherches faisaient clairement état des difficultés qu’éprouvent les éleves a résoudre des
problémes en raison, par exemple, des présupposés qu’ils posseédent a ce sujet. Lors de la
premiere prise de données, les éleves n’avaient encore pas développé des compétences en lien
avec la résolution de probléme. On peut alors faire I’hypotheése que ce que les éleves pensent
devoir réaliser pour parvenir a résoudre le probleme a eu un fort impact sur leur résolution.

C’est ainsi que j’explique le fait que plusieurs éleves ont utilisé tous les nombres présents
dans 1’énoncé du probleme. En effet, on peut faire I’hypothese qu’ils ont agit de la sorte car
I’enseignant n’aurait pas donné des informations inutiles dans I’énoncé du probleme. De
méme, le fait de résoudre les problemes par des additions alors qu’il semble plus logique de
procéder par soustraction provient probablement du fait que les éléves ont 1’habitude d’étre

confrontés a des exercices dans lesquels il est demandé de réaliser des additions.

Je vais maintenant tenter d’expliquer les réponses obtenues a la question posée dans 1’énoncé
du probleme. En premier lieu, on constate que les réponses qui ne sont pas correctes ne sont
pas dues a une erreur de calcul, mais a un mauvais choix des termes a utiliser. On peut donc
clairement affirmer que ce ne sont pas les opérations mathématiques qui ont posé probléme
aux éleves. Des lors, cela signifie que la difficulté se trouve au niveau de la compréhension de
la donnée. Cela a donc un fort impact sur I’ensemble de la résolution puisque c’est en
fonction de la représentation du probleme que I'on se fait que 1’on détermine les
connaissances qui doivent étre activées dans sa mémoire pour étre mises a la disposition de la
recherche de solutions (Gagné, cité par Crahay, 1997). L’habillage du probleme semble donc
étre la cause des erreurs des éleves, ces derniers n’ayant pas réussi a faire des liens entre les
éléments pertinents et les éléments inutiles du point de vue de la résolution. En effet, il fallait

comprendre pour les éleves que le fait de connaitre la couleur des bracelets ne permet pas de
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progresser dans la résolution du probléme. On constate alors qu’un travail autour de la
consigne et de sa compréhension est nécessaire.

Selon moi, les éleves se sont plus intéressés aux nombres présents dans 1’énoncé qu’a
I’énoncé lui méme. En effet, les éleves sachant que c’est par un certain nombre de calculs
qu’ils pourraient obtenir la réponse, ils ont probablement laissé de c6té 1’histoire qui est
racontée dans la donnée du probleme. Cela permet également d’expliquer pourquoi certains
éleves n’ont pas répondu a la question posée en donnant le nombre de bracelets d’Elodie. Ils
ne sont pas allés au terme de la résolution du probleme. En effet, une fois qu’ils ont obtenu le
nombre de bracelets d’Elodie, ils auraient d{i procéder a un autre calcul pour trouver combien

Tom lui en a donné et ainsi répondre a la question.
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4.2. La deuxieme prise de données

Pour cette deuxieme récolte de données, je vais analyser les mémes éléments que pour la
premiere prise d’informations. En effet, cela me permettra de vérifier 1’évolution de la

démarche des €leves ainsi que celle de leurs représentations.

4.2.1. Analyse

Il est intéressant d’observer dans les résultats de cette deuxieme récolte de données si les
éleves ont modifié leur maniere d’aborder un probleme. En effet, avant que 1’on ne travaille
autour des stratégies qui permettent d’améliorer la résolution, les éléves avaient tendance a se
lancer rapidement dans la résolution en effectuant des calculs, le plus souvent en utilisant tous
les nombres présents dans 1’énoncé. On a alors pu constater qu’ils ne parvenaient ensuite pas
a justifier leurs choix, puisqu’ils avaient probablement simplement utilis€¢ les nombres

présents et les avaient additionnés.

4.2.2. La maniere d’entrer dans le probleme

Pour débuter I’analyse des résultats de cette deuxieme prise de données, je vais commencer
par la maniere d’entrer dans le probleme des éleves afin de déterminer s’il y a eu une

amélioration par rapport aux premiers enregistrements.

Lorsqu’on écoute les enregistrements, il est évident que les éléves ont pris plus de temps
avant de commencer a faire des calculs. Ainsi, on entend distinctement dans un
enregistrement® que 1’éléve, aprés avoir lu a haute voix le probleme, prend du temps pour
organiser sa pensée. En effet, plusieurs secondes passent avant une premiere action de 1’éleve.
Un camarade dit ensuite a 1’éleve qui résout le probleme de faire un calcul, ce par quoi il
répond qu’il faut d'abord qu’il réfléchisse au calcul. Il en va de méme pour la majorité des
autres groupes. Seuls deux éleves ont procédé directement a 1’addition des nombres présents

dans I’énoncé.

9ES.
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4.2.3. Les calculs effectués

En ce qui concerne les calculs effectués, tous les éléves ont commencé par faire des additions.
Cependant, les calculs effectués divergent beaucoup.

Ainsi, deux éleves ont commencé par additionner les boules de couleurs. Ils sont alors arrivé a
13 boules. C’est alors qu’ils ont réalis€ que cette information était déja présente dans
I’énoncé. Ces deux éleves ont alors effacé le calcul et ont procédé a une soustraction!® qui
leur a permis d’atteindre la bonne réponse.

Parmi les autres calculs effectués par les €éleéves, on constate que trois éleves ont réalisé deux
calculs pour atteindre la réponse définitive. Cependant, en écoutant les enregistrements et en
observant attentivement les feuilles sur lesquelles les calculs ont été effectués, on observe que
seul deux éleves n’ont procédé qu’a un seul calcul. En effet, le reste des éleves ont procédé au

minimum a deux calculs. Cependant, les éleves ont effacé des calculs qu’ils ont jugés inutiles.

La présence de plusieurs calculs est principalement due au fait que plusieurs éléves ont
commencé par additionner le nombre de boules de Noél, sont arrivés au nombres 13 puis ont
effectué une soustraction afin d’6ter les boules restantes pour arriver au nombre de boules

présentes sur le sapin. C’est le cas pour trois éleves.

4.2.4. Les réponses obtenues

Si I’on récapitule les résultats obtenus, on constate que trois éleves sont parvenus a la bonne
réponse alors que quatre éleves aboutissent a une réponse incorrecte!!.

Parmi ces quatre éléves, deux ont effectué une démarche de résolution que I’on peut qualifier
de plus hasardeuse. En effet, un éléve a additionné le nombre total de boules avec les nombres
décrivant la couleur de chaque boule. Il arrive ainsi a un total de 26. L’autre éleéve a également
additionné le nombre total de boules, mais cette fois avec seulement une couleur de boule. 11

réalise alors le calcul suivant: 13+5=18.

1013-6=7.

116,18, 20 et 26 boules de Noél.
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4.2.2. Interprétation des résultats de la deuxieme récolte de données

Comme je I’ai écrit dans I’analyse des donnée, plusieurs éleves ne se sont pas lancés
directement dans I’action et on attendu avant de faire des calculs. Selon moi, on peut
expliquer cela par le fait que ces éléves ont probablement essayé de comprendre le probléme
avant de le résoudre. En effet, nous avons travaillé le fait de se redire le probleme avec ses
propres mots afin de vérifier si I’on a bien compris ce que I’on a lu. Les éleves ont alors
probablement tenté de donner du sens a la résolution dans le but de réaliser des calculs

pertinents du point de vue de la résolution.

En ce qui concerne I’utilisation des nombres présents dans la donnée, plusieurs éleves n’ont
pas trié les termes inutiles a la résolution. En effet, dans I’énoncé du probleme, les
informations concernant le fait de connaitre le nombre de boules oranges, dorées et rouges n’a
pas d’importance. Pourtant, cinq éleves ont utilisé ces termes pour au moins une des
additions. Je pense que cela tient au fait qu’il est difficile pour eux de comprendre que tous les
nombres présents ne sont pas utiles. En effet, pour comprendre la consigne, il faut étre
capable de faire des liens entre les différentes informations présentes. Or, il y a dans
I’habillage des problemes des éléments non pertinents du point de vue de la résolution. Le fait
de trier les informations fait partie des compétences a mobiliser pour résoudre un probleme.
Dans ce cas la, certains éleves n’ont probablement pas tenté de faire des liens entre les

différents éléments du probléme, d’ ot leurs erreurs.

Pourtant, plusieurs éleéves se sont rendus compte que ces nombres évoquant la couleur des
boules de Noél n’étaient pas nécessaires et ont effacé les calculs qui les contenaient. On peut
expliquer cela par le fait que les éleves ont compris ce qu’ils devaient rechercher pour
répondre a la question et sont parvenus a faire des liens entre les informations présentes dans

I’habillage du probleme.

De méme, le fait que les éleves aient effectué plusieurs calculs avant d’atteindre leur réponse
définitive démontre selon moi qu’ils ont effectué un processus de recherche de solution plutot
que la simple addition de plusieurs termes. La résolution étant un ensemble organisé

d’opérations d’identification et de transformations de données, susceptibles de faire
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progresser 1’état du probleme (Newell & Simon, cités par Devidal, 1997), on constate que
c’est exactement le cheminement des éleves.
On peut également faire 1’hypothese qu’ils ont compris qu’il n’y a pas qu’une seule manicre

de faire, ce qui les empéche de se focaliser sur la recherche d’un calcul en particulier.

L’analyse des résultats obtenus par les éleves est plutdt positive. En effet, trois éleves sont
parvenus a la réponse correcte. De plus, un quatrieme éléve a commis une erreur de calcul
sans laquelle il serait également arrivé a la bonne réponse. Comme ce n’est pas la réponse en
soi qui est intéressante mais le cheminement de résolution, on peut affirmer que cet éleve a

effectué avec succes la résolution du probleme.

Comme je 1’ai mentionné lors de ’analyse des données, deux éleves sont en quelque sorte
passé a coté de la résolution. En effet, lorsque I’on se penche sur leur cheminement, on peut
observer qu’ils ont additionné des boules sans répondre a la question. On peut interpréter cela
de la maniere suivante. Ces éleéves ne se sont probablement pas représentés le probleme et ont
utilisé les termes présents dans I’énoncé sans y donner du sens. Or, les éleves doivent lire,
comprendre et conserver certaines informations pour pouvoir les utiliser en cours de
résolution (Daneman et Carpenter, 1980). Si ce travail n’est pas engagé, la résolution devient

problématique.
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5. Conclusion

5.1. Les résultats essentiels

A la suite de cette recherche, il est intéressant de dresser un bilan sur les résultats obtenus.
Pour cela, je vais mettre en évidence les principaux éléments que 1’on peut retenir au terme de

ce mémoire.

Ma question de recherche portait sur I’impact d’un travail autour des démarches de résolution
sur la maniere de résoudre des éleves. Les résultats que j’ai obtenus montre quelques
évolutions intéressantes dans la maniere de faire des éleves.

La premiere évolution significative concerne la maniere d’entrer dans le probleme. En effet,
on constate dans les résultats de la deuxieme prise de données que les éleéves prennent plus de
temps pour réfléchir a la question posée que lors du premier enregistrement. On peut en
déduire qu’ils ne cherchent plus a faire a tout prix des calculs mais plutdt a donner du sens a

leur démarche. C’est un premier constat positif.

La deuxieme évolution importante concerne la résolution en elle-méme. Lors de la premiere
prise d’informations sur leur manicere de résoudre, les éleves n’ont pour la grande majorité
réalisé qu’un calcul avant d’atteindre la solution définitive. Or, dans la deuxieme récolte de
données, on constate que les éleves ont un cheminement de résolution plus complexe et plus
complet. En effet, ils interrogent par exemple les réponses trouvées. On observe ainsi que
plusieurs calculs ont ét€ nécessaires chez certains éleves pour réussir a répondre a la question
posée. De plus, des calculs ont été effacés pour étre remplacés par d’autres. On peut donc en
déduire que les éleves ont compris que la résolution de probléme n’est pas un processus

linéaire dans lequel il faut simplement additionner des nombres donnés.

En ce qui concerne la communication de la réponse trouvée, autre démarche que nous avons
travaillée en classe, on ne constate pas une forte évolution. En effet, les éleves ne créent pas
de phrases qui répondent clairement a la question posée, et cela aussi bien dans la premicre

récolte de données que dans la deuxieéme.
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5.2. Apports personnels

La réalisation de ce mémoire m’a permis d’approfondir considérablement mes connaissances
en ce qui concerne la résolution de problemes mathématiques. Avant de commencer le
mémoire, je me trouvais parfois démunie devant mes éleves lorsqu’ils étaient bloqués face a
un probleme. Dorénavant, le fait d’avoir connaissance de plus d’éléments en ce qui concerne
le cheminement de résolution que peuvent emprunter les éleéves me permet de mieux
comprendre certaines situations vécues en classe. Il est vrai que mes différentes lectures
m’ont permis d’affiner mes connaissances et de pouvoir ainsi me baser sur des informations

théoriques précises que je ne possédais pas auparavant.

5.3. Les limites de la recherche

Il est difficile de tirer des conclusions définitives en se basant sur les résultats que j’ai
obtenus. En effet, le panel d’éleves auxquels j’ai soumis cette recherche est restreint. En
raison du peu de temps imparti en classe pour récolter les données, il m’aurait été impossible
de réitérer les prises de données pour que chaque éleve soit enregistré en train de résoudre un
probleme et ce malgré la déception de certains éleves de garder le méme role dans le groupe

lors des deux enregistrements effectués en classe.

En ce qui concerne le déroulement des différentes phases de la recherche, le temps qui m’a été
imparti en classe a joué un certain rdle. En effet, je pense que les éléves auraient eu besoin de
plus de temps pour améliorer réellement leurs compétences a résoudre des problemes. On

constate cependant tout de méme une amélioration dans les démarches pour certains éleves.

A cela s’ajoute le fait qu’il est difficile de déterminer si la séquence d’enseignement durant
laquelle nous avons travaillé sur les différentes démarches de résolution est efficace. On peut
en effet se demander si I’évolution des éleves dans leur démarche de résolution est due au

travail effectué en classe ou a I’expérience engendrée face a la résolution de probleme.
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5.4. Les perspectives

Le but de cette recherche était de constater I’impact d’un travail autour des stratégies avec les
éleves. Comme je 1’ai dit précédemment, malgré quelques améliorations constatées chez
certains éleves, il est difficile d’évaluer le réel impact d’un tel travail apres si peu de temps et
aupres de si peu d’éleves. Cependant, le fait que je connaisse dorénavant des techniques utiles
que les éleves peuvent utiliser va m’aider dans ma pratique professionnelle future. En effet,
lorsque j’aborderais ce theme avec mes éleves, je travaillerais avec eux autour de ces
démarches, comme je I’ai fait avec les éleves de ma classe de stage pour ce mémoire. En

effet, cela me permettra de leur donner des pistes s’ils éprouvent des difficultés.

La capacité a résoudre un probleme mathématique n’est pas innée. Faire résoudre des
problémes aux éleves sans leur donner d’outils au préalable ne va pas les aider a progresser.
A la suite de ce mémoire, je suis convaincue que les éleves peuvent apprendre a utiliser des

démarches qui vont les aider a résoudre des problemes.

Il y a un domaine que je n’ai pas abordé dans ce mémoire et qui aurait probablement enrichi
le travail effectué avec les €leves, a savoir 1’utilisation du dessin. En effet, cela permet aux
éleves de se représenter plus concreétement le probleme. De plus, cela peut permettre a

I’enseignant de comprendre d’éventuelles erreurs.

Dans mon interprétation des résultats, je fais état d’une supposition en ce qui concerne les
présupposés présents chez les éleves sur les problemes mathématiques. Cependant, je n’ai pu
qu’imaginer des hypotheses en ce qui concerne ces présupposés. Pour mieux connaitre ce que
représente un probléme chez les éleves, il aurait été intéressant de leur poser la question
directement. J’aurais pu alors travailler plus spécifiquement avec eux autour de ces

présupposés afin de tenter de les modifier.

Pour terminer, je désire revenir sur un autre sujet que j’ ai rapidement abordé dans ce mémoire
mais qui peut faire débat, a savoir 1’utilit¢ de proposer des problemes mathématiques aux
éleves. On peut effectivement se poser des questions quand a la pertinence de cette exercice.

La réalisation de ce mémoire m’a conforté dans 1’idée que la résolution de probleme permet

notamment a D’éleve de réutiliser des compétences qu’il posséde en mathématique,
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d’organiser sa démarche et sa pensée et a réfléchir a la maniere dont il va la présenter pour
qu’elle soit claire. Bien sir, j’ai réalis€ ce mémoire aupres d’éleves qui commencent
seulement a découvrir les problemes. Cependant, je pense que I’enseignement des problemes
mathématiques mérite que I’on y consacre de 1’attention car cela sert au développement des

compétences mathématiques des éleves.
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Annexes

1. Problémes soumis aux €leves lors de la premiere récolte de données

2. Problemes soumis aux éléves lors de la deuxieéme récolte de données
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Résumé

Le sujet de mon mémoire concerne la résolution de problemes mathématiques. Il porte plus
précisément sur I’influence d’un travail réalisé sur des stratégies de résolution de probléme
avec des éleves, dans le but d’améliorer leurs capacités de résolution.

Pour un bon nombre d’éleves, la résolution de probléme est loin d’étre évidente. Or, la non
compréhension d’un probléme peut déboucher sur I’abandon de tentatives de résolution
(McLeod, 1989).

Je désire donc observer au travers de ce mémoire 'influence d’un travail réalisé avec les
éleves sur les stratégies a adopter pour résoudre des problémes, notamment pour constater si
cela permet a ces derniers d’améliorer leurs manieres de résoudre et si cela modifie leurs

facons d’aborder un probléme.

La question de recherche de mon mémoire est la suivante:

Quel impact un travail sur des stratégies de résolutions de problémes mathématiques a-t-il sur

les démarches de résolution des éleves?

Probleme - Consigne - Résolution - Stratégie - Démarche - Habillage
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