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Introduction 
Pour notre mémoire professionnel, nous avons choisi le thème mathématique traitant du 

champ conceptuel de la multiplication, car nous nous sommes questionnées sur les réelles 

difficultés des élèves lors de la résolution de problèmes multiplicatifs en classe, ainsi que sur 

les méthodes et les pratiques d’enseignement à mettre en place afin de pouvoir aider au mieux 

les élèves à surmonter ces difficultés. Pour orienter notre recherche, nous nous sommes 

basées sur la typologie de Gérard Vergnaud, un didacticien et psychologue qui catégorise et 

traite de divers types de problèmes. Nous avons pu expérimenter ces divers types dans le 

cadre d’un séminaire concernant le module de mathématique BP21-22 MAT, où nous devions 

classer divers problèmes selon leur type. Ce qui nous a amenées à nous questionner : 

Les problèmes multiplicatifs : quelles difficultés pour les élèves et comment y remédier ? 

Nous pensons que cette problématique est pertinente, car la résolution de problèmes est une 

compétence-clé du 21e siècle et est beaucoup vue durant l’école obligatoire. On entend 

beaucoup d’élèves dire « Oh non, encore des problèmes de maths ! ». La multiplication n’est 

pas une opération naturelle comme l’addition, elle demande des processus cognitifs plus 

élevés. Elle est introduite formellement au cycle 2 et doit être acquise au plus tard à la fin du 

cycle. Les enseignants utilisent généralement la méthode traditionnelle en colonnes. Nous 

avons l’impression que, malgré le fait que de plus en plus d’élèves ont des aménagements ou 

des programmes personnalisés en classe, les mesures de différenciation ne sont pas toujours 

adéquates. Cela entraîne énormément d’échecs chez les élèves et beaucoup de démotivation. 

Nous pensons que des supports matériels variés et diverses façons d’expliquer les choses 

peuvent beaucoup aider. 

Ce travail sera là pour nous outiller. Nous aimerions trouver des solutions concrètes et réelles 

qui pourront nous être utiles en temps voulu sur le terrain. 
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Question de recherche et hypothèses 
 

La résolution de problèmes multiplicatifs : quelles difficultés pour les élèves et comment 

y remédier ? 

 

Nos hypothèses face aux difficultés de la résolution de problèmes multiplicatifs sont liées à 

divers facteurs, tels que la compréhension de l’énoncé, le choix de la stratégie à mettre en 

œuvre afin de parvenir à la résolution et la difficulté à se faire une représentation du 

problème. D’autres facteurs peuvent mettre les élèves en difficulté. Ceux-ci sont liés aux 

opérations mathématiques à effectuer, la problématique des retenues, une connaissance 

insuffisante de la table de multiplication et le choix de l’algorithme à utiliser pour résoudre le 

problème.  

 

Hypothèse numéro 1 : Nous pensons que les élèves ont des difficultés concernant l’énoncé, 

soit à cause du manque de clarté de l’énoncé proposé, soit un mauvais choix du maître dû à 

son manque de maîtrise des difficultés présentes dans les problèmes. Les élèves rencontrent 

des difficultés lors de la représentation du problème (passer par un modèle mental) ainsi que 

comprendre quelles étapes utiliser et à quel moment. Il nous semble que si l’enseignant veut 

lancer les élèves dans un problème, il doit avoir fait un travail d’analyse des éléments sous-

jacents, tant mathématiques que didactiques. Il y a également un travail régulier de 

modélisation à faire avec les élèves, tel que décrit dans le MSN25 du PER (2010).  

 

Hypothèse numéro 2 : Nous pensons également que les élèves rencontrent des difficultés 

dans l’apprentissage de la table de multiplication qui est souvent travaillée en classe par un 

apprentissage mémorisé. Par ailleurs, l’algorithme que l’on utilise actuellement dans les 

cantons romands est difficile au niveau des retenues. Il serait intéressant de voir d’autres 

manières de le travailler. Ne pas écrire les retenues pourrait être bénéfique pour les élèves. 

Nous pouvons remarquer cela en voyant arriver des élèves d’autres pays. Certains d’entre eux 

ont travaillé la méthode per gelosia (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1997, p138). À notre avis, 

il est primordial et important d’entreprendre diverses manières de « faire » avec les élèves, 

afin qu’ils puissent choisir la manière qui leur convient. Les élèves en difficulté se retrouvent 

souvent perdus et déconcertés face à une seule manière de résoudre. 
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Cadre théorique 
D’après Baffrey-Dumont (1996), la difficulté de la résolution de problèmes chez les élèves est 

souvent liée à la représentation mentale de celui-ci. L’élève doit d’abord passer par un 

« modèle mental » de la situation problème. L’élève doit faire face à trois catégories 

d’éléments du problème : le nombre et ses propriétés, les opérations arithmétiques à effectuer 

ainsi que la représentation qu’il se fait du problème. Le problème arithmétique s’inscrit donc 

dans une « relation didactique où fonctionnent des représentations qui organisent et 

délimitent les attentes réciproques des élèves et des maîtres envers ce qu’est un problème, ce 

qu’on fait dans ce cas. »  (Brun, 1990) 

D’après Vergnaud & Durand (1976), différents facteurs influencent l’élève dans la résolution 

de problèmes : la structure du problème, les variables de l’énoncé du problème, vient aussi 

s’ajouter à ceci le calcul des opérations arithmétiques selon les propriétés mathématiques 

utilisées.  

 

L’énoncé :  

Selon Mansour (2014), les difficultés dans la résolution de problèmes proviennent de 

différentes variables, mais la difficulté qui est le plus récurrente est celle de la compréhension 

de l’énoncé. « Les élèves sont incapables d’appliquer leurs connaissances dans une situation 

donnée, ils combinent maladroitement les chiffres figurant dans l’énoncé pour donner 

n’importe quelle réponse ». Le problème qui, à notre avis, est récurrent dans l’enseignement 

des mathématiques est que l’on donne tels quels ces problèmes aux élèves en imaginant qu’ils 

devraient immédiatement savoir s’y prendre pour les résoudre, alors que fondamentalement 

ils n’ont pas forcément acquis de manière de s’organiser afin de résoudre un problème. La 

compréhension d’un énoncé est souvent beaucoup plus complexe que ce que l’on peut 

s’imaginer. Selon MSN 25 du PER (2010). 

« L’élève doit être capable de représenter des phénomènes naturels techniques, sociaux ou 

des situations mathématiques en imaginant et en utilisant les représentations visuelles, en 

identifiant les invariants d’une situation, en triant et en organisant les données, en 

communiquant ses résultats et ses interprétations, en explorant des situations aléatoires, en se 

posant des questions et en définissant le cadre d’étude et en mobilisant selon la situation, la 

mesure et des outils mathématiques. » 
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Or, lorsqu’on pense à produire un problème pour les élèves, on pense souvent à ne pas créer 

de simples problèmes d’application et à profiter de la créativité des élèves en mettant des 

tâches à un niveau supérieur cognitif selon la taxonomie d’Anderson et Krathwhol (2001).  

Radford (1996) dit que : 

« La compréhension de l’énoncé d’un problème est conditionnée entre autres par les 

connaissances antérieures de l’individu. De plus le fonctionnement de la compréhension 

dépend du niveau de formation cognitive du modèle de résolution de problèmes auquel 

l’individu fera appel. (…) Il faut donc être conscients qu’en général on ne peut pas demander 

à un élève d’avancer un plan, suite à la lecture du problème. La compréhension et 

l’élaboration d’un plan ne sont pas des “étapes” indépendantes ; ce sont des processus 

interreliés. Probablement qu’il serait plus fructueux de demander à l’élève d’essayer de 

plonger dans le problème, d’essayer des solutions possibles » (p.28-29). 

 

Ce qui dit cet auteur est intéressant, car on s’imagine que tous les élèves vont comprendre un 

problème de la même manière que nous le percevons, alors que certains élèves ont des 

connaissances antérieures sur certains sujets plus restreints. Ce serait une bonne idée 

d’essayer de mettre des « lunettes » d’enfant afin de réussir à identifier ce qu’il ne comprend 

pas.  

 

La résolution de problèmes   

 

D’après Brun (1990), dans les années soixante, avant la réforme des mathématiques, les 

problèmes dits traditionnels étaient des problèmes faisant appel à l’application mécanique 

d’une règle ou d’une opération. La résolution de problèmes ne permettait pas à l’enfant 

d’élaborer un raisonnement logique et d’éveiller un questionnement au niveau cognitif. Dès le 

début de la réforme des mathématiques, les choses ont changé considérablement. Les manuels 

romands mettent en avant la situation problème afin de créer une meilleure proximité avec la 

dimension psychologique des problèmes et mettre l’accent sur la tâche que les élèves doivent 

effectuer. D’après Freiman & Savard (2014), la résolution de problèmes est une compétence 

clé du 21e siècle. Les jeunes apprenants doivent non seulement maîtriser des contenus 

disciplinaires, mais également les mettre en lien à travers des situations problèmes ou des 

situations problèmes de communication. Ces compétences sont considérées comme des 

habiletés cognitives.  
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Selon Lafontaine, Baye et Matoul (2000), la résolution de problèmes appartient aux 

mathématiques (étude PISA). C’est une compétence relativement complexe qui fait 

développer à l’enfant des habiletés cognitives, affectives et sociales. C’est pourquoi, lors de 

résolution de problèmes, les élèves rencontrent des difficultés et sont parfois en manque de 

stratégies pour parvenir à les résoudre. Ce qui entraîne chez eux, une démotivation face au 

problème proposé par l’enseignant. Pour Charnay, Douaire, Dussuc & Neyret (2000), la 

résolution de problèmes va même au-delà d’une compétence. C’est un besoin pour les 

apprenants qui aide à donner du sens à leurs connaissances mathématiques et émettre des liens 

entre les concepts.  

 

Selon Descaves (1992) « la résolution de problèmes nécessite un questionnement sur la 

nature des objets qui, à la fois, modélisent les phénomènes empiriques et conquièrent 

progressivement leur autonomie. » Ceci implique de passer par la compréhension de l’énoncé, 

la représentation de celui-ci, mais également de le mettre en signe, le mathématiser pour ainsi 

élaborer des stratégies et des procédures menant à la résolution. D’après Mansour (2014), la 

résolution de problèmes est au cœur de l’apprentissage des mathématiques. Lorsqu’une 

nouvelle notion est abordée en classe, les élèves sont souvent mis en situation problème. Ces 

situations problèmes éveillent le questionnement chez les élèves. La notion abordée prend 

alors la place de solution face à la situation problème.  

 

Cerquetti-Aberkane (2007), présente la résolution de problème comme étant une activité très 

instructrice pour les élèves. En classe, la résolution de problèmes mathématiques traite de 

problèmes et de situations de la vie courante. Les problèmes effectués en classe font découvrir 

à l’enfant la monnaie, le maniement des pièces, etc. La résolution de problèmes développe le 

raisonnement chez l’enfant. Lorsque l’élève entre dans une situation problème, il est acteur de 

son apprentissage. Grâce à la situation problème, l’élève va se poser des questions. Face à 

celles-ci, il émettra des hypothèses, qu’il essaiera par la suite de vérifier à l’aide d’un 

rassemblement d’informations. Pour finalement aboutir à un résultat. Il construira alors une 

notion qu’il pourra éventuellement réutiliser dans d’autres situations. La résolution de 

problèmes ne se restreint donc pas à effectuer une opération et présenter son résultat. Elle 

permet aux élèves de développer des compétences relatives au raisonnement, à la logique et à 

l’esprit critique.  
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Les champs conceptuels de l’addition et de la multiplication  

 

On entend des élèves dire que la multiplication rend un nombre plus grand et que la division 

rend un nombre plus petit. C’est une conception erronée. Les élèves peinent à passer à un 

stade numérique plus étendu que les simples nombres entiers. Les problèmes nécessitant la 

multiplication, et/ou la division sont plus abstraits que ceux nécessitant l’addition ou la 

soustraction et sont donc perçus comme plus complexes par les élèves. Fibonacci, 

mathématicien très connu durant la période du Moyen-Âge, a découvert une formule qui 

permet de définir la quantité de lapins de la saison suivante grâce à la quantité de lapin des 

saisons précédentes en comptabilisant les lapins suite à leur reproduction. Dans sa suite de 

nombres entiers naturels, il traduit que la multiplication ne fait pas partie de la nature. En 

revanche, c’est le cas pour l’addition. À travers sa découverte, il démontre que la reproduction 

de lapins est due à l’addition. 

Selon Vergnaud (1994), il existe différents types de problèmes multiplicatifs, dont le 

problème de proportionnalité simple, le problème de proportionnalité simple composé et le 

problème du produit de mesure. Avant de définir le champ conceptuel de l’addition et de la 

multiplication, il est nécessaire de comprendre comment cette théorie des champs conceptuels 

est apparue. Au départ, les recherches de Piaget (connu pour ses travaux en psychologie du 

développement) n’étaient pas axées sur le développement cognitif des adultes, sur les 

processus d’apprentissage développés dans le cadre de l’école ou du travail et sur les contenus 

conceptuels spécifiques. Selon Brossard (2004), Vygotsky (connu pour ses travaux en 

psychologie du développement) s’intéressait aux interactions entre la culture et la 

connaissance. Grâce au développement de la recherche en didactique, aujourd’hui, il n’est 

plus possible de dissocier l’enseignement de l’apprentissage. Ce sont deux concepts qui 

appartiennent et concerne le même domaine. Cela relève des processus de conceptualisation, 

mais également de la particularité des situations et des tâches. Piaget finit alors par admettre 

que pour comprendre la connaissance, il est nécessaire d’étudier le développement. C’est ce 

que met en avant la théorie des champs conceptuels. Cette théorie a été approfondie dans le 

domaine des mathématiques. Elle traite non seulement des structures additives, 

multiplicatives, mais également de l’algèbre et de la géométrie. D’après Vergnaud (2013), un 

champ conceptuel « est un espace de problèmes ou de situations problèmes dont le traitement 

implique des concepts et des procédures de plusieurs types en étroite connexion, ainsi que les 
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représentations langagières et symboliques susceptibles d’être utilisées pour les 

représenter. »   

Le champ conceptuel de l’addition  

D’après Vergnaud (2013) les problèmes additifs et soustractifs appartiennent au même champ 

conceptuel. Nous allons plus particulièrement nous intéresser à définir le champ conceptuel 

de l’addition. D’après Vergnaud (2013), le champ conceptuel de l’addition se divise en 6 

types de relations dont 2 ne sont pas traitées à l’école. Nous ne traiterons donc que les quatre 

premières. 

1. Transformation d’état  

On traite de problèmes relatifs à une transformation d’état : 

 

Lorsqu’on recherche l’état final, et que l’on connaît la 

transformation et l’état initial. Ex. : La bibliothèque contenait 

1000 livres. La bibliothécaire achète 800 nouveaux livres. 

Combien y a-t-il de livres dans la bibliothèque ? 

      

Lorsqu’on recherche l’état initial, et que l’on connaît la 

transformation et l’état final. Ex. : Un missile s’est éloigné en 

une heure de 100 km de la terre. Il est actuellement à 5 000 km 

de la Terre. À quelle distance de la Terre était-il une heure plus 

tôt ? 

Lorsque nous recherchons la transformation et que nous 

connaissons l’état initial et l’état final. Ex. : En 2017, il y a en 

moyenne 10 000 personnes qui prennent le train chaque jour à 

Paris. En l’an 2000, la fréquentation quotidienne était de 5 000 

personnes. La fréquentation a-t-elle augmenté ou diminué entre                                

2000 et 2017 ? De combien ? 
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2. Composition d’états   

On traite de problèmes relatifs à la composition d’états : 

 

Lorsque nous recherchons le composé. Ex. : En 2004, le nombre 

de repas préparé à la cantine de Nice est de 1 000 et pour la 

cantine de Monaco, de 3 000. Calcule le nombre total de repas 

préparés pour ces 2 gares.  

 

Lorsque nous recherchons une partie. Ex. : Dans un bol à fruits, 

nous avons 16 bouts de fruits. On y trouve 8 morceaux de 

fraises et des morceaux d’oranges. Combien de morceaux 

d’oranges a-t-on ?    

3. Comparaison d’états 

On traite de problèmes relatifs à la comparaison d’états :   

 

Lorsque nous recherchons un des deux états, tout en connaissant 

un état et la comparaison de celui-ci. Ex. : Dans un club, il y a 

90 footballeurs. Il y a 13 gymnastes de plus que de footballeurs. 

Combien y a-t-il de gymnastes dans ce club ?  

 

Lorsque nous recherchons la comparaison sans connaître les 

différents états. Ex. : Ma crème hydratante coûte 19 francs dans 

un magasin. Elle coûte 26 francs dans un autre magasin. De 

combien est-elle plus chère dans le deuxième magasin ? 
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4. Composition de transformations  

 

On traite de problèmes relatifs à la composition de transformations : 

Lorsque nous recherchons la transformation composée. Ex. : À 

la première partie, Charlène gagne 9 billes, à la deuxième, 

Charlène perd 3. En a-t-elle gagné ou perdu ? Combien ?  

 

 

            

 

Lorsque nous recherchons une des composantes. Ex. : Au jeu du 

Monopoly, Marie joue 2 coups : au 2e, Marie avance de 9. Au 

total, Marie a reculé de 4. Que s’est-il passé au premier coup ? 

Le champ conceptuel de la multiplication  

D’après Vergnaud (1989), le champ conceptuel des structures multiplicatives correspond à 

l’ensemble des situations dont le traitement implique une multiplication, une division ou une 

suite de multiplications et de divisions, ainsi que l’ensemble des concepts relatifs : proportion 

simple, proportion composée, fonction linéaire, et n linéaire, rapport scalaire, quotient en 

produit. D’après Levain (1992), les structures multiplicatives viennent s’ajouter aux structures 

additives et créent des interférences chez les élèves. En nous basant sur cette typologie, nous 

remarquons que Vergnaud structure le champ conceptuel de la multiplication en 4 catégories : 

1. Comparaison multiplicative de grandeurs  

On traite de problèmes relatifs à une comparaison multiplicative de grandeurs : 

Lorsque nous recherchons la grandeur du référé avec comparaison 

multiplicative. Ex. : Dans un groupe de touristes, il y a 18 femmes et 

trois fois plus d’hommes. Combien y a-t-il d’hommes ?  

Opération à mettre en œuvre : multiplication 
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Le chiffre 3 représente l’application d’un opérateur entre deux grandeurs de même nature. Il 

peut être considéré comme rapport ou opérateur scalaire. C’est-à-dire sans dimensions. Le 

chiffre 3 s’applique autant aux tables de la classe, que celle de la cantine, mais ne représente 

ni les tables de la classe ni les tables de la cantine.  

 

Lorsque nous cherchons la comparaison multiplicative, or nous 

avons la grandeur du référé et son résultat final. Ex. : Antoine a 

9 billes et Boris en a 36. Combien Boris en a-t-il de fois plus 

qu’Antoine ?  

Opération à mettre en œuvre : division  

 

Lorsque nous cherchons la grandeur du référé. Or nous avons la 

comparaison multiplicative et le résultat final. Exemple : 

Aujourd’hui, j’ai 42 Fr. C’est trois fois plus que ce que j’avais 

hier. Combien avais-je hier ?  

 

Opération à mettre en œuvre : division  

 

Lorsque nous cherchons le résultat final, or nous avons la 

grandeur du référé et la comparaison divisive. Exemple : Dans 

un groupe de touristes, il y a 18 femmes et trois fois moins 

d’hommes. Combien y a-t-il d’hommes ?  

 

Opération à mettre en œuvre : division  
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Lorsque nous cherchons la comparaison divisive, or nous avons 

la grandeur du référé et du résultat final. Exemple : Antoine a 27 

billes et Boris en a 9. Combien Boris en a-t-il de fois moins 

qu’Antoine ?  

Opération à mettre en œuvre : division  

 

Lorsque nous cherchons la grandeur du référé, or nous avons la 

comparaison divisive et le résultat final. Exemple : Aujourd’hui, 

j’ai 42 Fr. C’est trois fois moins que ce que j’avais hier. 

Combien avais-je hier ?  

Opération à mettre en œuvre: multiplication  

2. Proportionnalité simple  

D’après Martiel (2014), on traite de problèmes de proportionnalité simple lorsque : « deux 

grandeurs sont en relation de proportionnalité. » Selon Levain et Vergnaud (1995), cette 

structure met en jeu « quatre quantités appartenant à deux espaces de mesure différents ».   

 

Lorsque l’une des quantités est égale à 1. Exemple : Un jardinier 

a planté 6 rangées de 12 salades. Combien a-t-il planté de 

salades ?  

 

Opération à mettre en œuvre : multiplication  

Exemple : Céline a 240 timbres qui remplissent un album de 16 

pages. Toutes les pages ont le même nombre de timbres. 

Combien y a-t-il de timbres sur une page ?  

Opération à mettre en œuvre : division  
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Exemple : Julie a une boite de 520 perles. Elle fait un collier de 

20 perles. Combien peut-elle faire de colliers ?  

 

Opération à mettre en œuvre : division  

Lorsque la quantité n’est pas égale à 1. Exemple : J’ai payé 48 

Fr. pour 3 kg de raisin. Combien coûtent 7.5 kg de raisins ?  

 

 

Opération à mettre en œuvre : division suivie d’une multiplication 

3. Proportionnalité simple composée 

Les problèmes simples composés dépendent de deux ou plusieurs proportions simples. Ce 

sont des « problèmes dans lesquels une grandeur varie proportionnellement à deux grandeurs 

indépendantes. » (Martiel, 2014)   

 

Exemple : un cycliste court sur une piste de 400 m. Il fait 2 tours 

de piste par minute et il roule pendant 56 minutes. Quelle 

distance parcourt-il ?  

Opération à mettre en œuvre : 2 multiplications successives  

 

Exemple : Un pharmacien a 14 boites d’un médicament. Chaque 

boite est conditionnée en plaquettes de 18 comprimés chacune. 

Le pharmacien a calculé qu’il avait en tout 2016 comprimés.  

Combien y a-t-il de plaquettes dans chaque boite ?  

Opération à mettre en œuvre : 2 divisions successives  

 



  

 14 

      

Exemple : Amélie a acheté plusieurs paquets de chocolats pour 

un prix total de 540 Fr. Un chocolat coûte 3 Fr. On compte 36 

chocolats par paquet. Combien de paquets a-t-elle achetés ?  

Opération à mettre en œuvre : 2 divisions ou une multiplication suivie d’une division  

 

 

Dans une usine, on a rempli 16 camions avec 24 800 boites. Ces 

boites sont placées dans des caisses et on met 25 caisses par 

camion. Combien y a-t-il de boites dans chaque caisse ?  

Opération à mettre en œuvre : 2 divisions ou une multiplication suivie d’une division  

4. Produit de mesure 

Le produit de mesure peut se dénombrer sous forme de couples possibles faisant appel au 

produit cartésien et sous forme d’objets disposés en configuration rectangulaire.  

Produit cartésien (dénombrement de couples possibles) 

 

Exemple : 3 garçons et 4 filles vont danser. Quel nombre de 

couples différents, formés d’un garçon et d’une fille peut-on 

constituer ?  
Opération à mettre en œuvre : multiplication  

 

Exemple : Pour décorer son sapin, Amélie a 36 boules qui 

diffèrent par la couleur et la taille. Ces boules sont de 9 couleurs 

différentes. Combien y a-t-il de tailles de boules ?  

Opération à mettre en œuvre : division 
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Dénombrements d’objets disposés en configuration rectangulaire  

 

Exemple : Un terrain rectangulaire mesure 120 m de long et 56 

m de large. Quelle est son aire ?  

 Opération à mettre en œuvre : multiplication  

 

Exemple : Un jardin rectangulaire a une aire de 72 m2. Sa 

longueur est de 12 m. Quelle est sa largeur ?  

Opération à mettre en œuvre : division 

5. Addition itérée  

Schéma général : a + a + a + a = n x a  

Selon Marchetti-Jacques (2002), elle nous permet de « dénombrer la quantité obtenue par 

réunion ou itération de plusieurs quantités identiques. »  Le signe multiplicatif : ´ est mis en 

place pour simplifier l’écriture répétée de l’addition. La multiplication est donc une addition 

de nombres égaux. Ex. : Marie reçoit trois objets par jour. Combien Marie recevra-t-elle 

d’objets en 5 jours ? 

L’algorithme de la multiplication selon le système romand 

Selon Rossignol (2016), un algorithme est « une suite finie d’opérations élémentaires, à 

appliquer dans un ordre déterminé, à des données. Sa réalisation permet de résoudre un 

problème donné ». L’algorithme se présente sous trois phases, la première est de l’ordre de 

l’entrée des données, la seconde fait appel au traitement des données et la dernière est relative 

à la sortie des résultats.  

Vergnaud (1994) définit l’algorithme comme étant « une règle (ou une conjonction de règles) 

qui permet, devant tout problème d’une classe donnée à l’avance, de conduire à une solution, 

s’il en existe une, ou, le cas échéant, de montrer qu’il n’y a pas de solution. » (p. 208).   
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D’après les travaux de Ma (1999), en Suisse romande, les enseignants n’ont pas assez de 

connaissances pour enseigner efficacement l’algorithme de la multiplication. Pour enseigner 

l’algorithme de la multiplication de manière optimale, il est nécessaire en tant qu’enseignant 

d’être muni de connaissances sur la distributivité, l’associativité, la numération décimale, 

mais également de comprendre ce que signifie véritablement et qu’implique la multiplication. 

Alors que malheureusement, la plupart des enseignants appliquent maladroitement ce que 

l’école traditionnelle leur a enseigné.   

La distributivité dans la multiplication   

D’après les travaux de Clivaz et Deruaz (2013), la distributivité est très peu explicitée aux 

élèves lorsqu’ils effectuent des multiplications en classe. Les enseignants la cachent et 

présentent comme un automatisme. Cet automatisme présenté comme tel peut en réalité 

cacher un manque de connaissance sur l’algorithme de la multiplication. Lorsque nous 

résolvons une multiplication en colonne. Nous séparons la multiplication en deux lignes. 

Nous multiplions chaque chiffre, puis nous additionnons les deux lignes.  

Exemple :  

     

 

 

 

 

 

 

Cette séparation en deux lignes est ce que nous appelons en mathématiques une 

décomposition additive de 35 que nous décomposons comme suit : (30 + 5). Vient s’ajouter à 

ceci la distributivité de la multiplication sur l’addition. 

 

Exemple : 583 x 35 = 583 x (30 + 5) = (583 x 5) + (583 x 30) = 2915 + 17490 = 20405  

 

À chaque fois, que nous multiplions le nombre 583 par un nombre à un chiffre, en réalité nous 

appliquons la distributivité en décomposant le nombre 583.  



  

 17 

 

Exemple : 583 x 5 = (500 + 80 + 3) x 5 = (500 x 5) + (80 x 5) + (3 x 5) = 2000 + 900 + 10 + 5 

= 2915  

 

Si nous effectuions cette multiplication dans le détail, nous obtiendrions l’algorithme 

classique de manière plus développée :  

 

 

 

       

             

 

 

 

Nous pouvons également présenter cette même multiplication développée précédemment dans 

le détail en utilisons un rectangle pour la représenter.  

      

          x 500 80 3 

5 2500 400 15 

30 15000 2400 90 

 

D’après Clivaz & Deruaz (2013) « Si la distributivité de la multiplication sur l’addition est 

mal utilisée par l’élève, il risque d’écrire des produits partiels sans les additionner ». Si cette 

distributivité n’est pas prise en compte, l’élève pourrait résoudre la multiplication comme 

l’addition. Gianferrari (2000) donne un nom à ce procédé, il considère que ce sont des 

multiplications « en colonnes strictes », il s’agit en réalité de multiplier les chiffres de manière 

verticale.  

Exemple :   

583 

          x             35 

            ____________ 

                    52415 
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L’associativité de la multiplication  

 

Lorsque nous effectuons une multiplication en colonne, nous posons un zéro sur la seconde 

ligne de l’algorithme. Il est nécessaire d’y ajouter ce zéro ou de décaler d’un rang vers la 

gauche (voir exemple). D’après Clivaz et Deruaz (2013), la raison de la présence de ce 

décalage est liée à l’algorithme développé que nous avons explicité précédemment. En réalité 

la seconde ligne de l’algorithme correspond à : 583 x 35.  

 

D’après Tempier (2010), une façon d’expliquer cette multiplication concerne l’aspect 

positionnel. Nous devons décomposer 30 en 3 x 10 et ainsi utiliser l’associativité de la 

multiplication.  

 

Exemple : 25 x 30 = 25 x (3 x 10) = (25 x 3) x 10 = 100 x 10  

 

Ce qu’il faut comprendre, c’est que multiplier un nombre par 10 implique d’augmenter 

chaque ordre de groupement d’un. « Le chiffre des unités devient le chiffre des dizaines et 

celui des dizaines devient celui des centaines et il y a 0 unité isolée. » (Clivaz & Deruaz, 

2013) 

  

L’alignement et les retenues : lien avec la numération décimale. 

 

Comme vu précédemment, lorsque nous effectuons une multiplication, nous passons par 

l’addition. Ce passage est envisageable dans le domaine de la numération décimale de 

position grâce au placement correct de chaque chiffre dans des colonnes représentant les 

unités, dizaines et centaines impliquant des retenues. Selon Brousseau (2010), « ces retenues 

sont souvent source d’erreurs potentielles. L’élève doit décaler d’un rang vers la gauche à 

chaque multiplicateur et il peut oublier la signification de ce qu’il calcule ». 
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La commutativité dans la multiplication 

D’après Vergnaud (1995), pour favoriser l’enseignement de l’algorithme de la multiplication, 

il devient nécessaire d’utiliser du matériel concret en utilisant une mesure, mais également un 

opérateur sans dimension physique.  

Exemple :  

3 pêches  

3 pêches  

3 pêches    4 fois  

3 pêches  

_____________ 

 

12 pêches 3 représentent une mesure 

4 représente un nombre sans dimension.  

Entre la mesure et le nombre sans dimension, une dissymétrie existe. Il n’est pas possible 

d’échanger la mesure et le nombre sans dimension physique. Cette négation n’est pas valable 

pour la commutativité de la multiplication. La commutativité de la multiplication quant à elle 

permet cet échange entre mesure et nombre sans dimension physique. Elle est revanche 

difficile à enseigner aux élèves, car pour réussir à l’enseigner, il faudrait que les élèves 

puissent faire abstraction de ce qui représente véritablement les nombres.  

 

 

L’algorithme de la multiplication provoque chez les élèves plusieurs difficultés.  

La première est relative aux retenues qu’engendre la résolution de nombres multiplicatifs. Si 

la retenue n’est pas acquise lors de l’addition, elle posera probablement encore plus de 

difficulté lorsque l’enfant sera face à une multiplication. La notation des zéros et le décalage 

qu’ils engendrent lorsque l’enfant effectue une multiplication peuvent également poser 

problème. 

Exemple :         
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La seconde est relative à la multiplication par base. Multiplier par la base revient à changer 

l’ordre de grandeur d’un cran vers la gauche. 

   

Exemple :       

 

 

 

 

 

 

 

La troisième difficulté est relative à la décomposition additive et à la distributivité de la 

multiplication par rapport à l’addition. C’est une des plus grandes difficultés. 

 

Exemple :  

             613 = 600 + 10 + 3                        (décomposition additive)  

             613= (6 x 100) + (1 x 10) + 3       (décomposition multiplicative) 

 

Vient s’ajouter à ceci la difficulté de multiplier un nombre à virgule avec un nombre entier. 

Ce qui implique que l’enfant se trouve dans un cas d’isomorphisme de mesure qui est un type 

de problème relativement complexe. D’après Vergnaud (1994), « la règle opératoire de la 

multiplication par un nombre à virgule implique un enchainement de transformations 

multiplicatives. » Cette règle opératoire est complexe et moins accessible à l’enfant étant 

donné qu’elle suppose de connaître la signification de l’équivalence des chaines de 

transformations.  

 

Exemple :  

 

Multiplier par 2, 43 revient à enlever la virgule et conserver le nombre entier : 243.  

La suppression de la virgule de ce nombre entier « 243 » implique l’équivalence suivante : 

multiplier par 243 et diviser par 100.  
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L’algorithme de la multiplication dans diverses civilisations 

 

Selon Basque, Prévost et Saint-Jean (2007), la pratique des mathématiques a évolué durant les 

diverses époques. Il y a diverses méthodes de multiplication ayant été utilisées durant les 

diverses époques que ce soit pour le commerce ou pour toute autre activité reliée aux chiffres 

et aux quantités. 

 

Toujours selon ces mêmes auteurs, les Babyloniens (entre les fleuves du Tigre et de 

l’Euphrate) ont un des plus anciens systèmes d’écriture. Ils écrivaient de manière cunéiforme. 

Ils ont calculé avec un système sexagésimal (base soixante). Les Babyloniens étaient très 

avancés en mathématiques pour leur époque, contrairement aux Égyptiens qui restaient un 

peu derrière.  

 

Les Chinois avaient encore un tout autre système pour calculer. Ils représentaient leurs 

chiffres à l’aide de bâtonnets d’ivoire, de bambou ou de bois. Selon ces auteurs, « un bâtonnet 

placé verticalement représente une unité, deux bâtonnets représentent deux unités. Les cinq 

premiers sont représentés de cette manière. Ensuite six unités sont représentées par un 

bâtonnet placé verticalement sous un bâtonnet posé horizontalement. Sept unités sont 

représentées par deux bâtonnets verticaux sous un bâtonnet horizontal et ainsi on peut 

représenter les nombres jusqu’à neuf de cette façon. » Il y a quand même quelques problèmes 

qui sont présents dans ce système et la représentation du nombre n’est pas unique. Pour la 

multiplication les Asiatiques utilisaient principalement un échiquier et des bâtonnets que l’on 

nommait choù, le boulier chinois fit son apparition plus tard. 

 

En Égypte, ils utilisaient principalement les mathématiques pour l’agriculture et l’ingénierie. 

« On se servait principalement pour calculer un calendrier utilisable, pour le développement 

de systèmes de poids et de mesure pour la récolte, l’entreposage et la division de la 

nourriture. Les mathématiques égyptiennes servaient aussi pour créer des méthodes pour 

examiner la construction de canaux, de réservoirs et pour la construction de pyramides, pour 

séparer les terres, pour collecter les taxes et pour les échanges. » (Basque, Prévost et Saint-

Jean, 2007) 
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Un des premiers objets témoignant de traces mathématiques est un spectre royal que l’on 

retrouve actuellement au musée d’Oxford (3100 Av. J.-C.). On peut voir dessus plusieurs 

nombres qui sont les résultats d’une campagne militaire. 

 

La numération hiéroglyphique égyptienne se lit comme cela : 

 

 

 

 

 

 

Georges IFRAH, Histoire universelle des chiffres. L’intelligence des hommes racontée par les nombres et le calcul, 2 

volumes, Éditions Robert Laffont, Collection Bouquins, 1994, p. 398.  

La multiplication égyptienne pourrait être particulièrement intéressante pour nos élèves, car 

elle ne nécessite aucune connaissance des tables de multiplication. La méthode nécessite de 

faire un passage de la base 10 à la base 2. « Les Égyptiens savaient que chaque nombre avait 

une unique décomposition en puissance de 2 et connaissaient aussi la propriété de la 

distributivité de la multiplication. » (Basque, Prévost et Saint-Jean, 2007) 

Selon le site Internet aly-abbara.com, voici la description de la technique de la multiplication 

égyptienne en prenant comme exemple le calcul « 115 x 587 » :  

« On dresse le tableau de la puissance de 2 en s’arrêtant au premier résultat dépassant la 

valeur de 115. De la liste des résultats obtenus, il faut trouver quels sont les nombres qui 

permettent d’obtenir le nombre 115 en les additionnant ensemble (distributivité). » 

« Par la suite, on dresse le tableau de la multiplication de 587 par les nombres représentant 

les puissances de “2” obtenues à la première étape. Du tableau précédent on extrait les 

nombres obtenus de la multiplication de 587 par les puissances de 2 composant le 

nombre 115 : le résultat de cette addition est égal à la multiplication de “115 x 587”. » 
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Chastellain & Jaquet (2001) 

Comme on peut le voir, les Égyptiens utilisaient déjà à l’époque un système amenant à utiliser 

la distributivité. Il est d’autant plus important pour nos élèves de comprendre ce qui se passe 

derrière un algorithme et non pas seulement le mettre en place et l’exécuter (fonction 

cognitive relativement basse). L’intérêt important qu’a la multiplication égyptienne est qu’elle 

permet de n’utiliser et de connaître que la multiplication du nombre 2. Le problème des tables 

de multiplication est donc éliminé.  

Les Russes ont aussi repris cette technique en la modifiant à leur manière et cette technique a 

été utilisée jusqu’au 20e siècle en Russie. « On fait un tableau comme dans la méthode 

égyptienne, sauf que cette fois-ci on commence avec les deux nombres à multiplier, d’un côté, 

on diviser par 2 à chaque ligne (sans tenir compte des restes) et de l’autre côté on multiplie 

par 2… il ne reste maintenant qu’à additionner les éléments à droite qui sont vis-à-vis d’un 

élément impair. » (Basque, Prévost et Saint-Jean, 2007) 

 

 

 

 

Chastellain & Jaquet (2001) 
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Il y a donc un réel intérêt à montrer cela à nos élèves. La méthode de multiplication russe est 

particulièrement simple à mettre en place et permettrait d’enlever un grand nombre d’erreurs 

des tâches et exercices de nos élèves. L’algorithme romand est une technique comme toutes 

les autres, mais il est particulièrement compliqué, compte tenu des retenues, des tables de 

multiplication et du zéro (distributivité).  

Synthèse 

Selon nos diverses lectures, il nous paraît clair que la compréhension de l’énoncé est un 

facteur déterminant à la réussite de la résolution de problèmes. Les élèves doivent réussir à 

créer un modèle mental et à prendre en compte les diverses variables. Certains élèves le 

mettent maladroitement en œuvre et ceci n’est pas toujours travaillé de manière précise. Selon 

l’étude PISA et entendu en cours de BP63MAT, lorsque nous comparons les résultats 

asiatiques en résolution de problèmes aux résultats suisses, les résultats asiatiques sont plus 

hauts, car ils travaillent par la situation problème. Alors qu’en Suisse romande, nous tentons 

de passer à une école dite non traditionnelle, toujours de manière maladroite certains 

enseignants ne savent pas comment changer leurs habitudes d’enseignement en 

mathématiques et continuent à utiliser de vieux problèmes. Cela ne serait pas dérangeant si 

ces problèmes étaient travaillés de manière différente en classe. Il faut travailler le tri de 

l’information, amener des problèmes pour apprendre certains algorithmes. La compréhension 

de l’énoncé est une finalité en soi et cette dernière s’apprend ! Et non pas seulement une 

compétence que nous avons ou nous n’avons pas.  

La résolution de problèmes est de plus en plus demandée de nos jours, elle permet à l’élève de 

mettre en lien et de rentrer dans du concret, sinon les mathématiques ne serviraient plus qu’à 

de l’application. C’est une compétence qui est particulièrement importante à développer au 

21e siècle et permet de se débrouiller dans des situations de la vie quotidienne. Le PER nous 

préconise ceci dans les visées prioritaires des Mathématiques et Sciences de la nature « Se 

représenter, problématiser et modéliser des situations et résoudre des problèmes en 

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

propres aux Mathématiques et aux Sciences de la nature dans les champs des phénomènes 

naturels et techniques, du vivant et de l'environnement, ainsi que des nombres et de 

l'espace. » (PER 2010) Sans problèmes, les mathématiques n’auraient plus forcément de sens. 
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Il est donc réellement important de travailler de manière assidue sur ces derniers et non pas de 

survoler ces problèmes et d’en sous-estimer la complexité aux yeux d’un enfant.   

Les différentes catégorisations présentées ci-dessus permettent de se rendre compte de la 

complexité de la situation. Nous avons divers types de problèmes additifs et divers types de 

problèmes multiplicatifs. Il ne faut pas sous-estimer la complexité de certains schémas : un 

problème de proportionnalité simple composée sera bien plus compliqué pour un élève qu’un 

problème de comparaison multiplicative.  

 Les enseignants sont souvent démunis et n’ont pas assez de connaissances concernant la 

distributivité, l’associativité et la commutativité. Pour ces derniers, ce sont des règles à 

apprendre, alors qu’il y a une réelle raison derrière cela qui serait intéressante à voir avec les 

élèves. Lorsque nous passons donc à l’algorithme de la multiplication les élèves et certains 

enseignants appliquent cet algorithme de manière automatique sans comprendre la 

distributivité qui se joue derrière. Il serait donc réellement important de décomposer ceci avec 

les élèves et de leur faire comprendre le mécanisme qui se joue là derrière. 
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Méthodologie 
Afin de répondre à notre question de recherche : les problèmes multiplicatifs : quelles 

difficultés pour les élèves et comment y remédier ? nous avons suivi une méthodologie précise 

afin de pouvoir récolter des informations sur les divers processus en jeu. 

Tout d’abord et afin de préciser notre recherche, nous nous basons sur le cours de Perrin 

(2016). Elle est basée sur un devis explicatif, car nous explicitons certaines sources de 

difficultés chez les élèves qui sont relatives à l’algorithme de la multiplication, à l’énoncé à la 

modélisation du problème. Nous nous sommes basées sur l’échantillon d’une vingtaine 

d’élèves de nos classes de stage. Notre recherche est également basée sur un devis prédictif, 

car nous élaborons certaines hypothèses en amont et nous avions imaginé déjà quelles seraient 

les réponses à nos questions. Notre recherche est également qualitative, car nous ne 

travaillons pas sur la quantité, mais réellement sur ce qui se passe pendant notre 

enseignement. Dans le cadre de notre expérimentation, nous avons récolté des traces à l’aide 

d’enregistrements audio des interactions que nous avons eues avec les élèves lors des périodes 

d’enseignement sur la multiplication. Par la suite, nous avons interprété ces traces afin de 

déterminer les réelles difficultés des élèves face à la résolution de problèmes multiplicatifs, 

mais également l’origine de ces difficultés.  

 

Nous avons chacune formé dans notre classe deux groupes hétérogènes. En premier lieu, un 

groupe a effectué des opérations concernant l’algorithme de la multiplication sans les retenues 

écrites et l’autre groupe l’a effectué avec les retenues écrites. Nous avons enseigné 2 à 3 

séances sur l’algorithme de la multiplication sans écrire les retenues. Une tâche formative a 

été fournie aux élèves. Cette tâche nous a permis de déterminer quelles sont les sources 

d’erreurs selon un tableau d’analyses d’erreurs. Les élèves ayant des difficultés en lien avec 

nos hypothèses ont été interrogés et enregistrés. Nous avons récolté des traces sous forme de 

protocoles et, par la suite, nous avons analysé les divers résultats obtenus. 

 

En deuxième lieu, nous avons à nouveau formé deux groupes hétérogènes. Avec le premier 

groupe, nous avons travaillé la résolution de problèmes standardisés (traditionnels) et avec le 

second groupe, nous avons effectué divers exercices afin de modéliser le problème 
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(problèmes de manière théâtrale, mise en situation, schématisation). Nous avons réalisé une 

tâche formative nous permettant de prendre des données sur la réussite ou non des élèves. 

 

En recueillant ces traces écrites et ces traces orales, nous avons pu efficacement déterminer 

quels élèves rencontrent des difficultés. Par la suite, nous avons procédé par analyses de 

traces et retranscription de protocoles des interactions avec des élèves présentant réellement 

des difficultés dans la résolution de problèmes.  

 

Ces activités ont été mises en place durant les premières semaines de stage (2 à 3 leçons), les 

élèves ont eu, à la fin de la deuxième semaine de stage bloc, une tâche formative à faire 

individuellement. Ces tâches ont été analysées par nos soins et durant la quatrième semaine 

(début mars), nous avons pris certains élèves individuellement afin de déterminer quelles sont 

les causes réelles de leurs difficultés dans la résolution de problèmes.   

 

Nous avons dû penser à diverses précautions afin de mettre en œuvre ce projet. Premièrement, 

par rapport à l’éthique, nous avons caché le nom de nos élèves durant la récolte de traces et, 

lors des protocoles de nos interactions, nous avons rendu anonymes nos élèves. 

Deuxièmement, nous sommes en règle avec la décision 102, étant donné que nous avons 

effectuons notre recherche dans une classe de stage. 

 

Notre hypothèse est que les résultats seront meilleurs chez les élèves ayant vu l’algorithme de 

la multiplication sans les retenues écrites et chez ceux ayant travaillé par schématisation du 

problème. Notre méthodologie nous permet de déterminer si le taux de réussite augmente ou 

au contraire diminue.    
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Recueil des données 
 

Analyse a priori de la tâche 1 – 6H 

Nous allons analyser cette tâche en prenant en compte les dispositifs sociaux qui sont mis en 

place pour les élèves, les difficultés langagières et matérielles (BP13MAT) et le canevas de 

préparation de la tâche qui nous a été donné en 1re année. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Analyse préalable d’Algorithme de la multiplication et problèmes 

 

Matériel : fiche à disposition 

 

A. Contexte 

A.1. Références de la tâche  

Fiche « algorithme de la multiplication et problèmes » (tâche créée par nos soins) 

A.2. Classe à laquelle elle sera proposée 

Classe de 6H 

B. Procédures 

B.1. Effectuer la tâche et déterminer les procédures de résolution 

– au niveau de l’enseignant·e 

L’enseignante résout ces différents problèmes majoritairement de tête en passant par le calcul 

réfléchi et utilise l’algorithme de la multiplication pour vérification en cas de doute 

– au niveau des élèves (si différentes)  

L’élève utilise toujours l’algorithme de la multiplication 
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C. Variables 

C.1. Repérer des variables didactiques, les valeurs qu’elles peuvent prendre et discuter de 

l’effet des changements des valeurs de chaque variable didactique sur les différentes 

procédures 

Matériel à disposition (manipulation), réduction ou augmentation des nombres 

D. Connaissances mathématiques 

D.1. Identifier les connaissances mathématiques en jeu 

Multiplication, résolution de problèmes multiplicatifs, répertoire mémorisé, algorithme de la 

multiplication en colonne et propriétés des quatre opérations 

D.2. Déterminer l’axe thématique, les objectifs d’apprentissage du PER en jeu, leurs 

composantes et les éléments de la progression des apprentissages 

 

MSN 23 – Résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs… 

… en traduisant les situations en écritures additive, soustractive, multiplicative ou divisive 

… en sélectionnant les données numériques à utiliser 

… en choisissant l’outil de calcul le plus adapté à la situation proposée 

… en utilisant les propriétés des quatre opérations 

… en construisant, en exerçant et utilisant des procédures de calcul avec des nombres 

rationnels positifs 

 

Progression des apprentissages : 

 

Traduction des données d’un problème en opération arithmétiques 

Résolution de problèmes multiplicatifs et divisifs 

Utilisation des algorithmes pour calculer de manière efficace 

Mémorisation du répertoire multiplicatif de 0 x 0 à 9 x 9 

D.3. Repérer les « déjà-là » (ce qui n’est pas l’objet de l’apprentissage visé par la situation, 

mais qui est nécessaire à la compréhension de l’énoncé et à la résolution du problème)  

*  

Répertoire multiplicatif mémorisé et algorithme en colonne de la multiplication 
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E. Obstacle(s) et difficultés 

 

E.1. Identifier le/les obstacle(s)  

Lié à l’algorithme en colonnes : alignement des chiffres dans la multiplication posée, 

retenues, distributivité de la multiplication sur l’addition  

E.2. Repérer les difficultés liées aux différentes procédures 

S’ils procèdent par calcul réfléchi, il y a possibilité de se perdre dans le calcul ou oublier un 

élément.  

E.3. Anticiper les erreurs possibles des élèves 

Les élèves peuvent se tromper sur la distributivité de la multiplication, l’erreur du choix de 

l’opération, mauvaise copie des nombres, inversion entre la retenue et l’unité, mauvaise 

connaissance du répertoire multiplicatif, mauvais alignement (dont le zéro), oubli 

d’additionner la retenue, erreur d’inattention 

F. Interventions didactique 

F.1. Afin de permettre la dévolution de la tâche : 

– déterminer la manière de donner les consignes  

La consigne sera donnée collectivement afin de laisser les élèves seuls pour ce travail 

(dévolution). Les élèves dyslexiques peuvent demander une lecture à haute voix de la 

consigne.  

– prévoir des relances en fonction des obstacles, difficultés et erreurs 

Si un élève reste bloqué, lui dire de passer au problème suivant et de revenir ensuite sur le 

problème difficile. Pour le problème numéro 2, avoir des images de voitures et de motos afin 

de comprendre le nombre de roues. Pour le dernier exercice, leur donner des exemples.  

 

– analyser les possibilités de validation par l’élève du résultat et/ou de la procédure 

La validation se fait par le maître. 

 

G. Adaptations préventives 

 

– Au niveau des difficultés concernant les dispositifs sociaux, cette tâche est à faire 

individuellement. Cela permet de se concentrer sur son travail. Cette tâche est difficilement 

réalisable par 2. Par contre, s’il y a un blocage de la part d’un élève, il ne sera pas en mesure 
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de demander de l’aide à son camarade. L’enseignante doit donc être bien présente en classe 

durant ce moment-là. Le dernier exercice peut par contre être fait à deux.  

– Au niveau des difficultés langagières, certains élèves ont des besoins particuliers (dyslexie, 

dyscalculie…). Il est donc intéressant de photocopier pour ces élèves-ci la feuille en 

version A3 et d’utiliser une police adaptée. Les consignes sont séparées en morceaux distincts 

afin d’aider la lecture. La feuille est aussi aérée pour ces élèves. Il n’est pas utile de lire pour 

toute la classe tous les problèmes. Par contre, les élèves en difficulté peuvent demander à 

l’enseignante ou à leurs voisins de table la lecture du problème. Il est intéressant à 

l’enseignante de demander avant aux élèves ce qu’il faut faire lorsqu’on désire résoudre un 

problème.  

 

– Au niveau des difficultés matérielles, les cases concernant le calcul sont peut-être un peu 

petites. Si besoin les élèves peuvent prendre le papier habituel millimétré et le coller par-

dessus (à mettre à disposition). Donner à disposition des feuilles de brouillon afin de dessiner 

la situation. Si les élèves ont besoin petites figurines pour les problèmes.  

 

Analyse a priori de la tâche 1 – 7H 
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Cette tâche est proposée à des élèves de 7e année Harmos qui vise l’objectif suivant du PER : 

MSN23 Résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs. Elle travaille les concepts de 

proportionnalité, produit cartésien et d’addition itérée, mais également la résolution de 

problèmes avec des nombres décimaux. L’addition itérée fait partie des déjà-là de l’élève 

ainsi que l’apprentissage des livrets, la résolution de problèmes additifs, soustractifs et 

l’algorithme de la multiplication en colonnes.  

Cette tâche doit être effectuée selon le dispositif suivant. L’enseignant effectue préalablement 

une séquence d’enseignement sur les calculs multiplicatifs de nombres décimaux. Durant 

cette séquence, les élèves effectuent des calculs multiplicatifs, puis ils réinvestiront leurs 

connaissances en résolvant des problèmes multiplicatifs impliquant des nombres décimaux. 

Les élèves disposent d’une période complète pour effectuer cette tâche.  

L’enseignant peut résoudre ces tâches sans nécessairement effectuer de schéma. Il ne passe 

pas par l’addition itérée pour accéder au produit cartésien, mais il l’utilise directement. 

L’élève, quant à lui, passe par l’addition itérée, une mise en schéma lui est même 

recommandée en ce qui concerne l’exercice des tenues.   

Ces exercices peuvent engendrer des difficultés de trois ordres : au niveau du dispositif social, 

au niveau du matériel, au niveau épistémologique du savoir.   

 

Au niveau du dispositif social, effectuer cette tâche en individuel peut être contraignant. Cette 

tâche fait appel à plusieurs opérations additives et multiplicatives confondues. Or lorsqu’elle 

est effectuée par deux, elle permet aux élèves de se décharger cognitivement, mais également 

d’échanger des méthodes de résolutions de problèmes grâce à l’interaction. De plus, réaliser 

cette tâche à deux permettrait à un élève d’entrer dans la tâche malgré ses difficultés.   

 

Au niveau épistémologique, cette tâche fait appel à plusieurs notions reliées à un seul et 

même objet : la multiplication. Lorsque l’élève effectue cette tâche, il est confronté 

possiblement à la notion de proportionnalité, à l’addition itérée, et le produit cartésien. La 

multiplication étant un concept non naturel, l’élève passe par l’addition qui est un déjà-là. 

Cette tâche est élaborée afin de permettre à l’élève de comprendre le passage de l’addition 

itérée au produit cartésien à travers des situations de proportionnalité. Ce passage permettrait 

à l’élève de gagner en rapidité, mais également d’acquérir une seconde méthode de résolution 

au problème exposé. Or l’obstacle est tout de même présent pour l’élève qui reste au niveau 
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de l’addition itérée, la considérant comme seul moyen de résolution des problèmes. Pour 

améliorer l’entrée dans la tâche et la compréhension de l’énoncé, les consignes devraient être 

réparties en morceaux plus petits et distincts afin de permettre à l’élève un meilleur tri. 

L’utilisation de nombres plus petits est un moyen de réduire la complexité au niveau du calcul 

de l’algorithme pour vérifier la compréhension de l’énoncé et lui permettre de visualiser le 

passage de l’addition itérée au produit cartésien.   

 

Au niveau matériel, l’élève qui est confronté à cette tâche peut causer des difficultés reliées à 

la représentation des problèmes étant donné que l’espace mis à disposition est destiné aux 

calculs des opérations et non véritablement à la possibilité de réaliser un schéma. Pour ce 

faire, il serait bénéfique qu’il puisse manipuler des objets, mais également lui attribuer un 

espace pour qu’il puisse dessiner pour permettre une meilleure compréhension des énoncés 

des problèmes à effectuer. D’autre part, les élèves ayant des besoins particuliers (dyslexie, 

dyscalculie) pourraient rencontrer d’autres difficultés cette fois-ci reliées à la densité des 

consignes, et/ou au choix de la police d’écriture. La lecture des consignes par l’enseignant, 

l’espacement de la consigne répartie par points distincts, la reformulation de la consigne par 

un élève peut être bénéfique.   

 

Cette tâche met en avant plusieurs notions faisant partie du concept de la multiplication en 

incluant l’algorithme avec et sans retenue écrite. Ce qui nous permettrait d’observer où se 

situent les difficultés des élèves face aux problèmes multiplicatifs impliquant l’algorithme 

avec ou sans retenue écrite lors de la réalisation de la tâche.  
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Analyse a priori des entretiens concernant la tâche 1 (6H – 7H)  

 

 

Nous pensons que les élèves ont eu particulièrement des difficultés en utilisant l’algorithme 

de la multiplication sans écrire les retenues.  

 

Nous poserons quelques questions aux élèves afin de pouvoir déterminer leurs difficultés. 

 

 

- Comme tu peux le voir, j’ai corrigé ta fiche. Sur cet exercice, il y a une erreur. Peux-tu 

relire l’énoncé stp ? et me dire où est l’erreur ? 

 

- Qu’est-ce qui t’a semblé difficile dans cet exercice ? 

 

- Pourquoi ? 

 

- Lorsque tu fais l’algorithme de la multiplication préfères-tu le faire avec ou sans écrire 

les retenues et pourquoi ? 

 

- D’une manière générale, qu’est-ce qui te semble difficile dans la multiplication en 

colonne ? 
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Analyse a priori de la tâche 2 – 6H 

 

Nous allons entraîner une partie de nos élèves durant plusieurs périodes à la modélisation et à 

la théâtralisation. Ces élèves devront dessiner les problèmes et les mettre en scène avec l’aide 

de l’enseignante. Les autres élèves travailleront de manière habituelle en classe. Au terme de 

ces périodes de préparation, les élèves feront tous la même tâche, mais avec une consigne 

différente. Les premiers devront dessiner à chaque fois et pourront théâtraliser la scène sans 

donner la réponse à l’aide de l’enseignante et les autres travailleront de manière habituelle.  
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Analyse préalable de problèmes multiplicatifs — tâche 2 

 

Matériel : fiche à disposition 

 

A. Contexte 

A.1. Références de la tâche  

Fiche «  Problèmes multiplicatifs – tâche 2 » donnée par nos soins 

A.2. Classe à laquelle elle sera proposée 

Classe de 6H 

B. Procédures 

B.1. Effectuer la tâche et déterminer les procédures de résolution 

– au niveau de l’enseignant-e 

L’enseignante arrive à modéliser la situation dans sa tête et résoudre le problème de manière 

simple. Elle peut parfois avoir besoin d’aide d’un petit dessin. Elle utilise parfois le calcul 

mental au lieu de l’algorithme de la multiplication.  

– au niveau des élèves (si différentes)  

Les mêmes procédures que l’enseignante, mais ils peinent généralement plus à comprendre 

l’énoncé, le dessin est beaucoup plus appliqué.  

C. Variables 

C.1. Repérer des variables didactiques, les valeurs qu’elles peuvent prendre et discuter de 

l’effet des changements des valeurs de chaque variable didactique sur les différentes 

procédures 

Changer les nombres afin de modifier le raisonnement de l’élève 

D. Connaissances mathématiques 

D.1. Identifier les connaissances mathématiques en jeu 

Résolution de problèmes multiplicatifs, répertoire multiplicatif, traduire les situations en 

écriture multiplicative, sélectionner les données numériques à utiliser, utiliser les propriétés 

des quatre opérations 

D.2. Déterminer l’axe thématique, les objectifs d’apprentissage du PER en jeu, leurs 

composantes et les éléments de la progression des apprentissages 

 

MSN 23 – Résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs… 

… en traduisant les situations en écritures additive, soustractive, multiplicative ou divisive. 
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… en sélectionnant les données numériques à utiliser 

… en choisissant l’outil de calcul le plus adapté à la situation proposée 

… en utilisant les propriétés des quatre opérations 

… en construisant, en exerçant et utilisant des procédures de calcul avec des nombres 

rationnels positifs 

 

 

Traduction des données d’un problème en opération arithmétiques 

Résolution de problèmes additifs et soustractifs 

Résolution de problèmes multiplicatifs et divisifs 

Utilisation des algorithmes pour calculer de manière efficace 

Mémorisation du répertoire multiplicatif de 0 x 0 à 9 x 9 

D.3. Repérer les « déjà-là » (ce qui n’est pas l’objet de l’apprentissage visé par la situation, 

mais qui est nécessaire à la compréhension de l’énoncé et à la résolution du problème)  

Il est nécessaire pour les élèves d’avoir des connaissances sur les tables de multiplication et 

sur l’algorithme de la multiplication  

 

E. Obstacle(s) et difficultés 

 

E.1. Identifier le/les obstacle(s)  

L’obstacle principal est la compréhension de l’énoncé et quels nombres utiliser afin de réussir 

à résoudre le problème.    

E.2. Repérer les difficultés liées aux différentes procédures 

Si les élèves procèdent par calcul mental, il est possible qu’ils ne retiennent pas correctement 

la retenue. Sans dessin, les élèves risquent de ne pas comprendre réellement le problème et ne 

pas réussir à le traduire en situation mathématique.  

E.3. Anticiper les erreurs possibles des élèves 

Les élèves peuvent se tromper sur la distributivité de la multiplication, l’erreur du choix de 

l’opération, mauvaise copie des nombres, inversion entre la retenue et l’unité, mauvaise 

connaissance des livrets, mauvais alignement (dont zéro), oubli d’additionner la retenue, 

erreur d’inattention et autres.  
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F. Interventions didactiques 

F.1. Afin de permettre la dévolution de la tâche : 

– déterminer la manière de donner les consignes  

Tout d’abord il y aura un moment de travail collectif. Il y aura une lecture des consignes et 

leur expliquer l’obligation de dessiner chaque situation (dessin figuratif). Lecture collective 

de toutes les consignes, après chaque consigne voir avec les élèves comment on peut mettre 

ça en place. Ensuite place à la résolution sans aide particulière (comme en situation de test). 

Les élèves dyslexiques peuvent demander une lecture à haute voix de la consigne.  

– prévoir des relances en fonction des obstacles, difficultés et erreurs 

Si un élève reste bloqué, lui dire de passer au problème suivant et de revenir en suite sur le 

problème difficile. Toujours insister sur l’importance du dessin. Pour les élèves de l’autre 

groupe, laisser place à la reformulation et à la lecture des consignes.  

 

• Au niveau des difficultés concernant les dispositifs sociaux cette tâche est faite 

collectivement en première partie, c’est par les idées des autres (petit groupe) que l’on 

arrive à théâtraliser un problème. Cela demande donc un certain investissement de la 

part des élèves et une écoute des règles de travail de groupe. Ils doivent réussir à 

s’entendre. La deuxième partie de réflexion se fait individuellement, cela permet aux 

élèves de se focaliser sur leur travail et de mettre au clair ce qui a été vu auparavant.  

• Au niveau des difficultés langagières, certains élèves ont des besoins particuliers 

(dyslexie, dyscalculie…). Il est donc intéressant de photocopier pour ces élèves-ci la 

feuille en version A3 et d’utiliser une police adaptée. Les consignes sont séparées en 

morceaux distincts afin d’aider la lecture. Les élèves dyslexiques peuvent demander à 

leur voisin de table ou à l’enseignante de leur lire la consigne.  

• Au niveau des difficultés matérielles, les cases concernant le calcul sont peut-être un 

peu petites. Si besoin les élèves peuvent prendre le papier habituel millimétré et le 

coller par-dessus (à mettre à disposition). Donner à disposition des feuilles de 

brouillon afin de dessiner la situation. Si les élèves ont besoin petites figurines pour 

les problèmes.  
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Analyse a priori de la tâche 2 – 7H 

 

Nous avons exercé une partie de nos élèves durant plusieurs périodes à la modélisation et à la 

théâtralisation. Ces élèves effectueront des mises en schéma des problèmes et les mettent en 

scène avec l’aide de l’enseignante. Une partie des élèves effectueront la tâche de manière 

classique en classe. Les élèves effectueront tous la même tâche, mais avec une consigne 

différente. Les premiers devront dessiner à chaque fois et pourront théâtraliser la scène sans 

donner la réponse à l’aide de l’enseignante et les autres travailleront de manière habituelle.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cette tâche est destinée à des élèves de 7 H. Elle a été réalisée sous forme de mise en scène et 

de la manipulation d’objets ainsi que des mises en schéma. Les déjà-là des élèves sont la 

résolution de problèmes multiplicatifs, additifs, soustractifs impliquant des nombres 

décimaux, les calculs multiplicatifs isolés, les livrets de 1 à 9. Cette tâche travaille les 

concepts de proportionnalité simple en ce qui concerne l’exercice 2 et le produit cartésien en 

ce qui concerne l’exercice 1 et 3 de la tâche. L’objectif d’apprentissage du plan d’étude 

romand visé est le MSN 23 Résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs. Les 

composantes travaillées à travers cette tâche sont la composante 1 : en traduisant les situations 

en écriture additives, soustractives et multiplicatives, la composante 2 : en sélectionnant les 

données numériques à utiliser, la composante 3 : en choisissant l’outil de calcul le mieux 

adapté à la situation proposée, la composante 6 : en construisant, en exerçant et utilisant des 

procédures de calcul de l’algorithme avec des nombres rationnels positifs. Les élèves 

travaillent les progressions d’apprentissages suivantes : organisation des informations, mise 
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en œuvre d’une démarche de résolution, réduction temporaire de la complexité d’un 

problème, vérification, puis communication d’une démarche et d’un résultat en utilisant un 

vocabulaire, une syntaxe, ainsi que des symboles adéquats, résolution de problèmes 

multiplicatifs impliquant des situations de produit cartésien et de proportionnalité.  

 

Pour résoudre cette tâche, les élèves peuvent utiliser plusieurs procédures. Dans l’exercice 1 

de la tâche, les élèves utilisent le produit cartésien pour trouver le prix de chaque aliment 

acheté chez le marchand, puis ils passent par une addition pour regrouper les totaux de tous 

les prix des aliments. Pour résoudre l’exercice 2, les élèves peuvent calculer le prix d’un 

ballon par paquet, utiliser les multiples communs afin de mettre sur le même dénominateur 

commun les prix des paquets de ballons afin de déterminer quels paquets sont plus 

avantageux, et lequel est le moins avantageux.  

 

Les élèves peuvent rencontrer des difficultés au niveau du dispositif social, au niveau du 

matériel et au niveau épistémologique. Au niveau épistémologique, les difficultés que les 

élèves peuvent rencontrer en résolvant l’exercice 1 sont les calculs multiplicatifs de nombre 

décimal, notamment la place de la virgule lorsque le résultat est reporté, l’alignement des 

nombres en fonction de la place de la virgule. Pour réduire ces difficultés, il est possible de 

manipuler des objets ici en l’occurrence des pièces de monnaie pour représenter les francs, les 

images d’aliments sous forme d’étiquettes, la mise en scène de la situation du problème. 

Vivre le problème permet une meilleure compréhension et le rend concret. Pour réduire la 

difficulté concernant l’algorithme de la multiplication impliquant des nombres décimaux, il 

est possible de proposer aux élèves des nombres plus petits entiers, des nombres à un chiffre 

après la virgule, puis passer à deux chiffres après la virgule afin de leur permettre une 

progression de difficulté.  

 

Au niveau du dispositif social, l’oubli du prix d’un aliment, l’inversion de nombres. (Ex. : 

calculé 4 fraises à 18,40 au lieu de 20,30 Fr.). Pour réduire cette difficulté, laisser plus 

d’espace pour résoudre les calculs, scander la consigne en plusieurs morceaux afin de 

permettre une meilleure lisibilité et une vue d’ensemble du problème à l’élève, demander à 

l’élève de numéroter des calculs qu’il effectue afin de ne pas en oublier.  
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Au niveau du matériel, l’exercice est effectué en mode individuel et certains l’effectuent en 

passant par une mise en scène. Les élèves qui ne passeront pas par la théâtralité et la 

manipulation d’objets auront peut-être plus de difficultés à se représenter le problème de 

manière concrète. De plus, la mise en scène d’une situation implique plusieurs acteurs, ce qui 

permettra l’échange de stratégies, la confrontation à un autre mode de pensée, de 

raisonnement que le sien.    

 

Analyse a priori des entretiens concernant la tâche 2 (6H – 7H)  

 

 

Nous croyons que les élèves rencontreront moins de difficultés en résolvant les problèmes en 

ayant schématisé avant et en ayant mis en scène. La tâche N° 2 implique des calculs 

multiplicatifs qui peuvent mis en scène de façon simplifiée ou non.  

 

Afin d’obtenir plus de précisions sur le raisonnement des élèves concernant la schématisation 

et la mise en scène, nous allons poser les questions suivantes aux élèves :  

 

- Comme tu peux le voir, j’ai corrigé ta fiche. Sur cet exercice il y a une erreur. Peux-tu 

relire l’énoncé stp ? et me dire quel type d’erreur c’est ? 

 

– Qu’est-ce qui t’a semblé difficile dans cet exercice ? 

 

- Pourquoi ? 

 

- Lorsque tu fais un problème multiplicatif fais-tu généralement un dessin ou essaies-tu 

de t’imaginer la situation dans la tête ? 

 

- D’une manière générale, est-ce que la schématisation (faire un dessin) t’aide pour la 

résolution d’un problème ? 
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Résultats 

Description des résultats  

Tache n° 1  

Il a été donné deux tâches distinctes à nos élèves. La classe de 6H a reçu une tâche adaptée et 

a travaillé en deux groupes distincts. Un groupe de 9 élèves travaillait sans écrire les retenues 

et le deuxième groupe (9 élèves) travaillait en les écrivant. Il a été fait de même dans une 

classe de 7H (10 élèves sans écrire les retenues et 10 élèves en les écrivant).  

Suite à la correction, nous avons choisi des élèves en difficulté pour leur faire passer 

l’entretien.  

 

Voici, les résultats en commun (6H + 7H). Le premier tableau décrit les résultats du groupe A 

(sans l’écriture des retenues) et le deuxième tableau décrit les résultats du groupe B (avec 

l’écriture des retenues).  

 

Groupe A (19 élèves, sans écrire les retenues) : 

   

 

Groupe B (19 élèves, en écrivant les retenues) :  

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue 

et l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

N’a pas 

tenue 

compte 

des 

doubles 

couleurs 

Autres 

 

 

4 9 0 1 1        0  2 3 5 3 

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue 

et l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

N’a pas 

tenu des 

doubles 

couleurs 

Autres 

5 9 0 2 1 0 2 2 8 2 



  

 43 

Tache n° 2 

 

Des tâches ont été effectuées par des élèves 6 Harmos et 7 Harmos. Dans ces deux classes, les 

élèves ont été séparés en deux groupes distincts. Dans la classe de 6H, 9 élèves ont mis en 

scène les problèmes mis à disposition, tandis que les 9 élèves restants ont effectué la tâche de 

manière habituelle sans avoir d’aide particulière. Dans la classe de 7 h, l’expérience fut la 

même incluant cette fois-ci 10 élèves dans chaque groupe. 10 élèves ont mis en scène les 

problèmes et 10 élèves restants ont effectué la tâche de manière habituelle sans aide 

quelconque.  

 

Voici la synthèse de nos résultats (élèves 6H et 7H compris). Le premier tableau décrit les 

résultats du groupe A qui a mis en scène les problèmes et le second tableau décrit les résultats 

du groupe B qui a réalisé les problèmes de manière habituelle sans aide particulière.  

 

Groupe A (19 élèves, mis en scène des problèmes)  

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue 

et l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

Erreur 

de 

multiples 

Autres 

0 2 0 4 0 0 

 

1 0 2 1 

 

Groupe B (19 élèves, de manière habituelle) 

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue 

et l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

Erreur 

dans les 

multiples 

Autres 

2 3 0 2 3 2 

 

1 1 7 1 

 

 

En annexe, vous trouverez les résultats détaillés de chaque degré. 
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Analyse des résultats 

Analyse a posteriori 

Nous avons expérimenté deux manières de procéder afin que les élèves réussissent à résoudre 

des problèmes multiplicatifs. En premier lieu, nous avons demandé à une demi-classe de 6H 

et de 7H de résoudre des problèmes multiplicatifs sans écrire les retenues (groupe A – 19 

élèves). Les autres élèves ont travaillé de manière en écrivant les retenues en classe (groupe B 

– 19 élèves).  

 

Suite à ce travail réalisé, nous nous sommes rendu compte que pour les 6 H et les 7 H ce 

travail n’a pas été réellement bénéfique. À notre avis, il aurait fallu travailler sur du plus long 

terme afin de pouvoir voir une évolution. Le fait de ne pas écrire les retenues a compliqué la 

tâche à beaucoup d’élèves. Les élèves n’arrivaient pas à garder la retenue mentalement et 

résoudre l’algorithme simultanément. Le groupe A a fait beaucoup d’erreurs sur le choix de 

l’opération et la copie des nombres. Nous pensons que ceci n’est pas une difficulté liée au fait 

de ne pas écrire la retenue, mais due à des facteurs externes tels que l’inattention ou troubles. 

L’erreur du choix de l’opération fait appel à la compréhension de l’énoncé et au tri des 

informations. Nous avons par la suite interrogé des élèves en difficulté ayant fait diverses 

erreurs nous paraissant intéressantes.  

 

Néanmoins, en ce qui concerne la retenue : le mauvais alignement (dont zéro), l’oubli de 

l’addition de la retenue et l’erreur dans la distributivité de la multiplication ne varient que 

faiblement dans les résultats du groupe A et du groupe B. Par conséquent, nous trouvons que 

nos résultats ne permettent pas d’affirmer que les élèves arrivent mieux à résoudre les 

problèmes sans écrire les retenues ou en les écrivant.  

 

Concernant les entretiens, nous avons remarqué que les élèves préféraient écrire les retenues, 

car cela soutenait la mémoire. En revanche pour une opération comportant deux chiffres 

certains élèves n’écrivent pas la retenue. Les 3 élèves en 6H ont été d’accord sur ce point. 

Pour les 7 H, les élèves n’ayant pas de difficultés ont préféré ne pas écrire les retenues afin de 

ne pas se mélanger avec la dizaine ou centaine suivante. De manière générale, ces élèves qui 

ont de la facilité ont bien réussi ces divers problèmes. En ce qui concerne les élèves ayant de 

la difficulté, il y a eu énormément de mélange et ils n’arrivent pas à identifier leurs erreurs et 

ne réussissent pas à retrouver la source de l’erreur. Cela crée un brouillage pour eux.  
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En revanche, nous pensons qu’un travail réalisé sur le long terme pourrait permettre de faire 

émerger cette différence. L’algorithme romand est complexe à poser et demande une certaine 

organisation dans l’écriture. Par conséquent, il est intéressant de retenir les retenues 

mentalement ou de passer par les algorithmes de la multiplication de diverses civilisations 

(jalousie, Russie, numération égyptienne, Chine…) sur le long terme.  

 

En deuxième lieu, nous avons demandé à une demi-classe de 6H et de 7H de résoudre des 

problèmes multiplicatifs en ayant fait au préalable de la mise en scène théâtrale et en étant 

obligé de représenter à l’aide de schémas et dessins les divers problèmes (Groupe A – 19 

élèves). Les autres élèves ont travaillé de manière habituelle en classe (Groupe B – 19 élèves). 

Nous avons par la suite interrogé des élèves en difficulté ayant fait diverses erreurs nous 

paraissant intéressantes.  

 

Suite à ce travail réalisé, le groupe B a eu de mauvais résultats par rapport au groupe A. Il y a 

quelques erreurs de copie des nombres, mauvaise connaissance de livrets, mauvais 

alignement, oubli d’additionner la retenue, mais sans lien direct avec la théâtralisation et la 

mise en scène. Nous pensons ces erreurs sont plutôt dues à l’inattention et à l’algorithme de la 

multiplication. Par contre nous avons pu voir que le choix de l’opération et les erreurs de 

multiples étaient beaucoup plus fréquentes dans ce groupe. Nous pensons que cela est dû au 

fait qu’ils n’ont pas pu théâtraliser ou mettre en scène le problème.  

 

Nous avons pu voir que ce travail a été réellement bénéfique pour nos élèves. Pour les 6 H et 

les 7 H, les élèves ayant fait partie du groupe A n’ont fait aucune erreur concernant le choix 

de l’opération. Au contraire, certains élèves du groupe B ont fait des erreurs concernant ceci. 

Nous pensons par conséquent qu’une mise en scène et une théâtralisation aident à la 

compréhension du problème facilitent l’entrée dans le calcul et dans le choix des opérations.  

Pour les 7 H, la mise en scène des problèmes a permis à de nombreux élèves d’éviter les 

erreurs concernant les multiples. Les élèves devaient mettre les « 3 paquets de ballons » sous 

un même dénominateur commun qui lui pouvait être atteint en utilisant les multiples. La mise 

en scène a aidé à comprendre que pour identifier le paquet le plus rentable, il était nécessaire 

d’avoir un dénominateur commun.  
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Concernant les entretiens, les élèves nous ont dit que ce travail leur a été bénéfique, car ils ont 

pu être acteurs dans le problème. 

En ce qui concerne les 6 H, les élèves en classe ne font pas de dessin, mais tentent de 

s’imaginer mentalement la situation. Nous ne pouvons par contre pas justifier la non-

utilisation de par les élèves du dessin en classe. Pour le groupe B, les élèves tentent aussi de 

s’imaginer la situation dans la tête, mais ne le comprennent pas forcément, car cela n’a pas été 

mis en scène. L’image mentale peut être très utile, par contre il est intéressant pour des élèves 

en difficulté de dessiner et de mettre en scène les problèmes, car cela est un support à la 

représentation mentale et à la mémoire. 

 

En ce qui concerne les 7 H, les élèves ont trouvé que le problème numéro 2 était difficile à se 

représenter (3 paquets différents, 3 nombres de ballons différents, prix différents). La 

théâtralisation a permis de comprendre de manière concrète les différents rapports entre les 

divers paquets (prix, nombre de ballons, paquets). Certains élèves réussissent à rectifier leurs 

réponses erronées en se remémorant le rôle qu’ils ont pu jouer dans le problème. Pour le 

groupe B, certains élèves se perdent dans leurs raisonnements et n’utilisent pas les bonnes 

données, car il y a beaucoup de calculs à effectuer de manière isolée et ensuite de les 

regrouper. Certains font beaucoup d’erreurs dans les multiples et peinent à identifier qu’il y a 

un rapport entre les 3 paquets afin de pouvoir dire lequel est le plus rentable.  

 

Nous pensons donc que la mise en scène, la mise en schéma, la théâtralisation et le dessin 

sont réellement importants et à réaliser en classe avec nos élèves. Par l’enseignement 

explicite, nous devons tout d’abord leur montrer la stratégie et montrer ce qui se passe dans 

notre tête, afin qu’ils puissent tout d’abord expérimenter la méthode à l’aide d’un enseignant, 

ensuite en petits groupes et ensuite en étant autonomes.  

Liens avec le cadre théorique 

 

Nous rejoignons donc l’idée de Baffrey-Dumont (1996) qui nous disait que la difficulté de la 

résolution de problèmes chez les élèves est souvent liée à la représentation mentale de ce 

dernier. Il nous expliquait que l’élève devait d’abord passer par un modèle mental de la 

situation. C’est ce que nous avons expérimenté en classe et c’est exactement ce qui a porté ses 

fruits. Les résultats concernant cette théorie ont été convaincants.  
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Nous pouvons dire avec l’appui des écrits de Vergnaud & Durand (1976) que d’autres 

facteurs que ceux évoqués dans l’analyse influencent la réussite de la résolution du problème, 

tels que la structure, les variables de l’énoncé et les propriétés mathématiques utilisées.  

 

Selon Mansour (2014), « Les élèves sont incapables d’appliquer leurs connaissances dans 

une situation donnée, ils combinent maladroitement les chiffres figurant dans l’énoncé pour 

donner n’importe quelle réponse ». Pour la deuxième tâche, nous avons pu observer que les 

élèves appartenant au groupe B ont manifesté cette difficulté-ci. Ceci peut être mis en lien 

avec le brouillage cognitif.  

 

Selon Radford (1996), « La compréhension de l’énoncé d’un problème est conditionnée entre 

autres par les connaissances antérieures de l’individu. De plus le fonctionnement du niveau 

de formation cognitive du modèle de résolution de problèmes auquel l’individu fera appel. 

(…) Il faut donc être conscients qu’en général on ne peut pas demander à un élève d’avancer 

un plan suite à la lecture du problème. La compréhension et l’élaboration d’un plan ne sont 

pas des étapes indépendantes ; ce sont des processus interreliés. » Nous sommes donc 

conscientes que les élèves ont des connaissances hétérogènes face à la résolution de 

problèmes multiplicatifs et ont un bagage antérieur différent. Ceci est aussi une variable à 

prendre en compte dans notre analyse.  

 

Comme dit par Vergnaud (1994), les problèmes multiplicatifs impliquant une proportionnalité 

simple ou simple composée sont plus complexes à résoudre du fait de l’abstraction de la 

multiplication. Les élèves ont eu plus de facilité à effectuer des problèmes multiplicatifs 

faisant appel au produit cartésien, l’addition itérée. En revanche, nous ne pouvons pas nous 

prononcer sur la comparaison multiplicative de grandeurs, car cela n’a pas été travaillé en 

classe à travers les diverses tâches proposées.  

 

Concernant l’algorithme de la multiplication, et en lien avec les travaux de Clivaz et Deruaz 

(2013), nous avons pu voir que les élèves ont diverses difficultés concernant la distributivité 

dans la multiplication. Cette dernière n’est pas assez explicitée en classe et ils effectuent la 

multiplication comme un automatisme sans réellement le comprendre. Ils résolvent parfois la 

multiplication comme une addition. Selon Gianferrari (2000), les élèves effectuent les 

multiplications « en colonnes strictes ». Le mauvais alignement du zéro et la mauvaise 
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distributivité de la multiplication ont pu être observés à de nombreuses reprises chez nos 

élèves, indépendamment du degré.  

 

Nous avons aussi pu observer que les retenues et l’alignement étaient source d’erreurs surtout 

pour les élèves ayant des difficultés. Cela était récurrent lors de nos entretiens lorsqu’on 

demandait à l’élève de faire la multiplication en colonne. Selon Brousseau (2010), « ces 

retenues sont souvent sources d’erreurs potentielles. L’élève doit décaler d’un rang vers la 

gauche à chaque multiplicateur et il peut oublier la signification de ce qu’il calcule. »  

 

Nous pensons qu’il serait intéressant d’expérimenter en classes divers algorithmes venant de 

diverses civilisations. La multiplication égyptienne pourrait être intéressante pour nos élèves, 

car elle ne nécessite aucune connaissance des tables de multiplication. Cela enlèverait donc la 

source d’erreurs liée à la connaissance des tables de multiplication. Cela pourrait donc 

décharger les élèves d’un poids. L’algorithme russe est aussi intéressant à travailler, car il est 

simple à mettre en place et permettrait d’enlever grand nombre d’erreurs (algorithme 

ressemblant à l’algorithme égyptien). L’algorithme romand est passablement compliqué, car il 

comporte des retenues, des tables de multiplication et l’alignement du zéro concernant la 

distributivité de la multiplication.  

Retour sur la question de recherche 

Nos hypothèses concernant la question de recherche se sont révélées bien fondées. La 

question de recherche étant : les problèmes multiplicatifs, quelles difficultés pour les élèves et 

comment y remédier ? Nous avons pensé que les diverses difficultés pouvaient être liées à 

divers facteurs tels que la compréhension de l’énoncé (ceci inclut la représentation et quelles 

opérations poser et à quel moment). Ceci s’est révélé véridique, grâce à la mise en scène, au 

dessin et à la théâtralisation, nous avons pu mettre en évidence que ceci était une réelle 

difficulté pour les élèves et qu’une meilleure prise en charge concernant ce moment de 

représentation mentale devrait être mise en place.  

 

Nous pensions aussi que les élèves rencontraient des difficultés dans les tables de 

multiplication et que ceci était dû à l’algorithme romand qui amène pas mal de difficultés au 

niveau des retenues. Nous n’avons pas pu montrer avec efficacité que cette difficulté est 

réellement rencontrée chez les élèves, mais nous restons convaincues qu’un travail à long 
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terme avec d’autres algorithmes pourrait être bénéfique à tous les élèves et engendrer moins 

de difficultés.  

Conclusion 
La résolution de problèmes est un sujet souvent traité et faisant l’objet de nombreux écrits. 

Selon le PER (2010), elle est même devenue une compétence du 21ème siècle que chaque élève 

doit acquérir. Tout au long de notre mémoire, nous avons particulièrement traité des 

problèmes multiplicatifs. À travers notre expérimentation, nous avons testé plusieurs manières 

de travailler la résolution de problèmes afin d’identifier les principales difficultés et erreurs 

effectuées par les élèves. Dans la première phase de notre expérimentation, nous nous 

sommes rendu compte que le travail proposé aux élèves – travailler en écrivant les 

retenues/sans écrire les retenues – n’a pas été concluant. Les résultats, ainsi que les analyses 

de ceux-ci n’ont pas permis de répondre de manière tranchée à notre question de recherche. 

Nous avons effectué une récolte de données sur une tâche, dans un laps de temps d’une 

semaine. Il aurait fallu plusieurs tâches à effectuer sur du long terme afin d’observer une 

réelle différence entre les élèves qui écrivent les retenues et les élèves qui ne les écrivent pas, 

voire même mesurer une certaine progression dans ce processus complexe qu’implique la 

résolution de problème.  

 

En revanche, notre première expérimentation en classe a fait émerger et nous a permis 

d’identifier d’autres difficultés telles que la compréhension de l’énoncé, le tri des 

informations pertinentes ou encore l’importance de la présentation et de la mise en page des 

problèmes distribués aux élèves. Ces erreurs nous ont permis de mettre un point d’attention 

sur les difficultés que nous avons pu améliorer dans la suite de notre travail. Dans la seconde 

phase d’expérimentation, nous nous sommes penchées sur les difficultés des élèves. Ces 

dernières ont été identifiées et nous avons tenté d’y remédier : la compréhension de l’énoncé 

et le choix de l’opération. Pour pouvoir observer un changement, une moitié des élèves a mis 

en scène les problèmes, les a joués et représentés sous forme de schéma, tandis qu’une autre 

moitié de classe effectuait les problèmes multiplicatifs de manière habituelle, sans aide 

significative et particulière. Cette dernière expérimentation a démontré des résultats positifs. 

Les élèves ont de manière générale apprécié jouer et mettre en scène les problèmes 

multiplicatifs qui leur ont été proposés. Les résultats obtenus ont été plutôt concluants. Les 

élèves ont mieux compris les problèmes et ont donc eu plus de facilité à faire le choix de 

l’opération adéquate, ainsi que le tri des nombres à effectuer pour résoudre le problème. Les 
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élèves ayant de la difficulté lors de la première phase d’expérimentation ont pu bénéficier des 

mises en scène effectuées sur les problèmes. Le processus de représentation– faisant partie de 

la résolution de problèmes – est un processus complexe qui se développe tout au long de la 

scolarité d’un enfant. C’est pour cette raison qu’il est important qu’en tant qu’enseignants, 

que nous puissions donner certaines clés favorisant le processus de représentation mentale, 

tout en étant conscient que ce procédé peut ne pas convenir et être bénéfique à tous les élèves, 

car chaque élève est différent.  
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Annexes 
Résultats précis selon degrés : 

 

6H – tâche 1 :  

 

Il a été donné à des 6H une tâche avec divers problèmes multiplicatifs. Les élèves ont travaillé 

en deux groupes distincts pendant une semaine. Un groupe a travaillé les problèmes 

multiplicatifs sans écrire les retenues dans le but de simplifier l’algorithme. Le deuxième 

groupe a travaillé avec l’enseignante généraliste de la manière habituelle en classe 

(algorithme romand). Les groupes ont été créés au hasard et les élèves en difficulté interrogés. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Groupe A (sans retenues écrites) : 

 

• Élève 1 : 2 grosses erreurs de calcul qui sont difficilement compréhensibles  

• Élève 2 : erreur d’inattention et erreur concernant la distributivité de la multiplication (élève 

accumulant les troubles), problème concernant la compréhension de la multiplication 

• Élève 3 : aucun problème particulier 

• Élève 4 : erreur dans la distributivité de la multiplication et erreur de livret. (Élève dyslexique) 

• Élève 5 : aucun problème particulier (élève HP) 

• Élève 6 : aucun problème particulier 

• Élève 7 : oubli du zéro, erreur du choix de l’opération 

• Élève 8 : erreur dans le choix de l’opération 

• Élève 9 : mauvaise copie des nombres 
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Grille d’analyse d’erreurs 6H :  

 

Groupe A :  

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue et 

l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

Autres 

2 1 0 2 1 0 

 

1 2 1 

 

Groupe B (avec retenues écrites, comme d’habitude) : 

 

• Élève 1 : mauvaise connaissance des livrets, erreur dans la distributivité de la multiplication 

(élève dyslexique) 

• Élève 2 : mauvaise copie des nombres, 

• Élève 3 : erreur du choix de l’opération, problème concernant la compréhension de la 

multiplication (élève dysphasique), 

• Élève 4 : erreur du choix de l’opération (2x) 

• Élève 5 : erreur d’inattention 

• Élève 5 : aucun problème particulier 

• Élève 6 : erreur d’inattention 

• Élève 7 : erreur dans une addition simple  

 

 

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue et 

l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

Autres 

3 1 0 1 0 0 

 

2 1 1 
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7 H – tâche 1 :  

Une tâche a été donnée à des élèves de 7 H comprenant divers problèmes multiplicatifs. Les 

élèves ont travaillé selon deux groupes différents durant une semaine. Un groupe a travaillé 

les problèmes multiplicatifs sans écrire les retenues afin de simplifier l’algorithme. Le 

deuxième groupe a travaillé les problèmes multiplicatifs en écrivant les retenues, comme fait 

de manière habituelle en classe. Les groupes ont été formés par hasard, sans intention précise. 

Les élèves en difficulté ont été interrogés.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Groupe A : sans retenues écrites 

 

• Élève 1 Erreur d’inattention : 49,5 = 49, N’a pas tenu compte des doubles couleurs 

(bleu, noir) 

• Elève 2 N’a pas tenu compte des doubles couleurs 

• Élève 3 Mauvais report du nombre de la donnée, n’a pas tenu compte des doubles 

couleurs (bleu, noir). 

• Élève 4 Mauvais report du nombre de la donnée,  

• Élève 5 Mauvais report du nombre de la donnée, n’a pas tenu compte des doubles 

couleurs (noir, bleu),  

• Élève 6 Mauvais report du nombre de la donnée, Mauvais raisonnement (3 dédoublé), 

Mauvais choix d’opération, n’a pas tenu compte des doubles couleurs (noir, bleu)   

• Élève 7 Mauvais report du nombre, n’a pas tenu des doubles couleurs (noir, bleu), 

Mauvais choix d’opération 

• Élève 8 Mauvais report du nombre de la donnée, N’a pas tenu compte des doubles 

couleurs (noir, bleu)  

• Élève 9 Mauvais report du nombre de la donnée, Erreur du choix de l’opération, n’a 

pas tenu compte des doubles couleurs (bleu, noir)   
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Grille d’analyse d’erreurs 7H 

 

Groupe A  

 

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue 

et l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

N’a pas 

tenu des 

doubles 

couleurs 

Autres 

3 8 0 0 0 0 1 0 8 1 

 

 

 

Groupe B : avec retenues écrites 

 

• Élève 1 erreur dans l’alignement des zéros lors de l’addition. (élève 5.2), Mauvais report du 

nombre de la donnée, Mauvais choix d’opération et de nombres. N’a pas tenu compte des 

doubles couleurs 

• Élève 2 Mauvais report du nombre de la donnée, erreur dans la distributivité de la 

multiplication. N’a pas tenue des doubles couleurs.  

• Elève 3 N’a pas tenu compte des doubles couleurs (noir, bleu) 

• Élève 4 Mauvais report du nombre de la donnée 

• Élève 5 Abaissement de la dernière retenue en tant que nombre, Mauvais report du nombre de 

la donnée, Erreur dans la distributivité de la multiplication, N’a pas tenu compte des doubles 

couleurs (noir, bleu) 

• Élève 6 Mauvais report du nombre de la donnée, N’a pas tenu compte des doubles couleurs 

(noir, bleu).  

• Élève 7 Mauvais report du nombre de la donnée  

• Élève 8 Mauvais report du nombre de la donnée 

• Élève 9 Mauvais report du nombre de la donnée n’a pas tenu compte des doubles couleur  

(noir, bleu), addition de la retenue de l’opération précédente 
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Grille d’analyse d’erreur 7H 

 

Groupe B  

 

 
Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue 

et l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

N’a pas 

tenue 

compte 

des 

doubles 

couleurs 

Autres 

 

 

1 8 0 0 1 0 0 2 5 2 

 

 

 

6H - tâche 2 :  
 

Il a été donné à des 6H une tâche avec divers problèmes multiplicatifs. Les élèves ont travaillé 

en deux groupes distincts pendant une semaine. Un groupe a travaillé les problèmes 

multiplicatifs en jouant et en mettant en scène certains problèmes. Le deuxième groupe a 

travaillé avec l’enseignante généraliste de la manière habituelle en classe (algorithme 

romand). Les groupes ont été créés au hasard et les élèves en difficulté interrogés. 
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Groupe A (en mettant en scène les problèmes) : 

 

• Élève 1 : aucune erreur  

• Élève 2 : n’a écrit aucun calcul et n’a pas compris la consigne (élève accumulant les troubles) 

• Élève 3 : erreur de copie des nombres 

• Élève 4 : aucune erreur  

• Élève 5 : aucune erreur  

• Élève 6 : aucune erreur  

• Élève 7 : aucune erreur 

• Élève 8 : aucune erreur 

• Élève 9 : livrets (élève dysphasique) 

 

Grille d’analyse d’erreurs 6H :  

 

Groupe A :  

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue et 

l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

Autres 

0 1 0 1 0 0 

 

0 0 1 

 

Groupe B (comme d’habitude) : 

 

• Élève 1 : aucune erreur (élève HP) 

• Élève 2 : erreur du choix de l’opération  

• Élève 3 : aucune erreur  

• Elève 4 : autres 

• Élève 5 : copie des nombres, distributivité de la multiplication, erreur du choix de l’opération 

• Élève 5 : aucune erreur  

• Élève 6 : erreur d’inattention 

• Élève 7 : aucune erreur 

• Élève 8 : aucune erreur 
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• Élève 9 : aucune erreur  

• Élève 10 : aucune erreur  

• Élève 11 : aucune erreur   

 

Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue et 

l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro)  

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication  

Autres 

2 1 0 0 0 0 

 

1 1 1 

 

7H - tâche 2 : 

 

 

Une tâche comprenant divers problèmes multiplicatifs a été fournie aux élèves. La classe 

comprenant 20 élèves a été scindée en deux groupes. Un groupe a travaillé les problèmes 

multiplicatifs en jouant et en mettant en scène les problèmes. Le second groupe a effectué les 

problèmes multiplicatifs sans aide particulière.  
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Groupe A (mise en scène des problèmes)  

 

• Élève 1 : erreur livret, inversion des données des menus, erreur de multiples. 

• Élève 2 : aucune erreur  

• Élève 3 : aucune erreur  

• Élève 4 : erreur dans la retenue.  

• Élève 5 : 2 erreur dans la retenue, erreur de livret, erreur de multiple.  

• Élève 6 : aucune erreur  

• Élève 7 : aucune erreur  

• Élève 8 : erreur de livret, mauvais report de la donnée, erreur dans la retenue, erreur de 

multiples. 

• Élève 9 : aucune erreur  

• Élève 10 : aucune erreur 

 

Grille d’analyse d’erreur  

 
Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue 

et l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

Erreur 

de 

multiples 

Autres 

0 1 0 3 0 0 

 

1 0 2 0 

 

Groupe B (de manière habituelle)  

 

• Élève 1 : erreur de multiples, erreur de livret  

• Élève 2 : aucune erreur 

• Élève 3 : erreur de multiples, erreur dans la recopie de la donnée, mauvais choix d’opération, 

mauvais alignement des zéros. 

• Élève 4 : erreur dans la retenue 

• Élève 5 : erreur de multiples, mauvais choix d’opération 

• Élève 6 : erreur de multiples, erreur dans la recopie de la donnée  

• Élève 7 : erreur de multiples  

• Élève 8 : aucune erreur  
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• Élève 9 : erreur de multiples, erreur de livret mauvais choix d’opération, erreur dans la 

retenue, mauvais alignement des zéros. 

• Élève 10 : erreur de multiples, mauvais alignement des zéros  

 

Grille d’analyse d’erreur  

 
Erreur du 

choix de 

l’opération 

Mauvaise 

copie des 

nombres 

Inversion 

entre la 

retenue 

et l’unité 

Mauvaise 

connaissance 

des livrets 

Mauvais 

alignement 

(dont zéro) 

Oubli 

d’additionner 

la retenue 

Erreur 

d’inattention 

Erreur dans la 

distributivité 

de la 

multiplication 

Erreur 

dans les 

multiples 

Autres 

0 2 0 2 3 2 

 

0 0 7 0 

 

 

Retranscriptions entretiens : 

 Tâche 1 – 6H :  

 

Élève a (groupe A) :  

 

 

Ens Comme tu as pu voir avant, tu as fait une erreur dans cet exercice, peux-tu me 

dire laquelle ? 

El. a C’est que je n’ai pas mis le calcul dans la phrase-réponse.  

 

Ens. Il y a aussi eu autre chose. 

 

El. a … je n’ai pas mis le zéro 

 

Ens. T’as oublié le zéro ! C’est une erreur que l’on retrouve souvent… et dans le 

deuxième exercice, arrives-tu à retrouver ton erreur ? 

 

El. a Euh… je n’ai pas compté les motos. J’ai fait 25 x33… ah non ! +33. Ah oui, je 

m’en souviens. 
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Ens. 25 + 33 c’est juste, mais tu as oublié quelque chose. Il y a combien de roues 

dans une voiture ? Et combien de roues dans une moto ? 

 

El. a 25 x 4 et 33 x 2 !!! 

 

El. a Rien ! Mais je n’avais pas réfléchi je suis sûre ! 

 

Ens. T’es allée un peu vite ? 

 

El. a Les autres vont vite et y arrivent donc je me sens obligée d’aller vite. 

 

Ens. 

 

Tu n’es pas obligée de suivre les autres, chacun va à son rythme. Chacun a 

besoin de son propre temps. Lorsque tu fais la multiplication en colonne, 

préfères-tu avec ou sans écrire les retenues ?  

El. a 

 

Avec ! Ça dépend lesquels si c’est des calculs faciles, je ne mets pas de 

retenues. Et quand c’est des calculs à « 2 », je fais parfois avec des retenues si 

c’est des nombres très grands. 

Ens. Pourquoi est-ce que tu trouves si dur sans écrire les retenues ? 

 

El. a Je ne trouve pas difficile, mais je me perds un peu. J’ai un problème, c’est que 

quand j’entends quelque chose, je me focalise sur ça et après j’oublie tout le 

reste.  

 

Ens. Ok ! Donc t’oublies ce à quoi t’as réfléchi avant et t’oublies la retenue et la 

dizaine. 

El. a 

 

Oui ! 

 

Élève b (groupe A — élève dyslexique et dyspraxique) :  

 

 

Ens. Voici la fiche que tu as faite la dernière fois, je te laisse l’observer un petit peu. 
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Lorsque tu regardes le premier exercice, tu as fait quoi comme erreur ? Car il y a 

un petit souci. 

 

El. b Bah en fait j’ai fait le premier calcul, mais pas le deuxième. 

 

Ens. Tu sais pourquoi tu as fait ça ? 

 

El. b J’avais oublié en fait qu’il fallait calculer celui-ci. 

 

Ens. Ok ! Donc ça, c’était une erreur d’inattention pour toi ? 

Là (pointe du doigt), tu m’as mis deux fois le nombre 5, je me suis dit que 

c’était aussi une erreur d’inattention ou alors tu as mal regardé les nombres ?  

 

El. b J’ai mal regardé les nombres et j’ai faire un calcul pas juste. 

 

Ens. Ton calcul était entièrement juste, il ne fallait mettre qu’une fois le 5 et t’as 

additionné deux fois le 5. Donc tu as 5 en plus.  

Je me suis demandée, pour toi, c’est quoi faire une multiplication en colonne ? 

Comment fais-tu pour en faire une ? 

 

El. b Bah avec les nombres… Par exemple : dans la classe de Nathalie, il y a 21 

élèves, chaque élève a reçu 5 cahiers. Selon combien y a d’élèves et de cahiers, 

je vais calculer x ou +.  

 

Ens. Ok ! On est d’accord que + on rajoute, que – on enlève et x ? On fait quoi pour 

x ? Je sais que la question que je te pose et assez compliquée.  

 

El. b … C’est un peu les deux en fait.  

 

Ens. Tu m’as écrit que si tu fais — c’est qu’il y en a peu, et que tu fais x lorsqu’il y a 

beaucoup de nombres… si je fais un problème très compliqué où il y a 

beaucoup de nombres, est-ce que ça va forcément être « x » ? Si je fais un petit 
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problème est-ce que ça va forcément être — ?  

 

El. b Non ! 

 

 

Ens. Faut à chaque fois regarder l’opération à mettre en place… d’accord ? T’as 

préféré le faire sans ou en écrivant les retenues ? 

 

El. b Avec retenues 

 

Ens. Avec retenues… pourquoi ? C’est l’habitude ? 

 

El. b Oui, c’est plus facile à retenir… 

 

Ens. Ok ! Et qu’est-ce qui te semble difficile à retenir dans la multiplication en 

colonne ? 

 

El. b Bah… calculer les bons calculs.  

 

Ens. Prendre les bonnes opérations ? Savoir quels nombres prendre ? 

 

El. b Oui 
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Ens. 

 

Tout d’abord juste en voyant le deuxième exercice, tu penses qu’il s’agit de quoi 

comme type d’erreurs ? 

El. c 

 

Parce que, bah j’ai fait deux fois « x » et normalement… 

Ens. 

 

Attends… je te le relis… (pour combler la dyslexie)  

El. c 

 

Ah… une voiture, ça a 4 pneus et une moto deux pneus. On fait 4 x le nombre de 

voitures et deux fois le nombre de motos et il faut faire plus ces deux. 

Ens. 

 

Oui c’est la dernière chose que tu as oubliée. Tu m’as mis le nombre de pneus pour 

les motos et tu as oublié le reste. Qu’est-ce qui te semble difficile de manière 

générale dans les problèmes que l’on a faits ensemble ? Les multiplicatifs… 

El. c 

 

Quand il faut faire des nombres très grands. Je me perds un peu ou par exemple… 

Ens. 

 

Est-ce que pour toi c’est facile de trouver dans un énoncé ce qu’il faut faire ? De 

comprendre l’énoncé ? 

El. c 

 

Euh, pas trop ! 

Ens. 

 

On a fait sans écrire les retenues si tu te souviens bien ! Est-ce que tu as trouvé que ça 

t’a facilité la tâche ou pas ? 

El. c 

 

Ça m’a compliqué la tâche ! 

Ens. 

 

Tu sais pourquoi ? 

El. c 

 

Parce qu’il fallait que je les retienne, ne pas les oublier dans ma tête.  

Ens. 

 

Et qu’est-ce qui te semble difficile de manière générale dans la multiplication en 

colonne ? Juste dans la multiplication ? 

El. c 

 

Savoir quel calcul faut faire. 

Ens. 

 

Non, juste dans la multiplication. Imagine on te dit 25 x34. Il y a quoi qui te semble 

difficile ? 

El. c Ne pas oublier le zéro et les livrets. 
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Élève c (groupe A – élève dyslexique) 

 

 

 

Tâche 1 - 7H : 

 

 

Groupe A (sans retenues)  

 

 

Ens. Comme tu as pu le voir, j’ai corrigé ta copie. Peux-tu trouver l’erreur dans 

l’exercice 2 ?  

 

El. Ah j’ai une demie de trop. J’ai mis 4 demies.  

 

 

Ens.  Oui, c’est juste. J’ai vu que tu as écrit la demie en lettres. En termes de nombres tu 

l’écrirais comment 16 et demi ?  

 

El.  Euh j’aurais mis 16, 5  

 

Ens.  Est-ce que tu peux m’expliquer pourquoi 16,5 ?  

 

El. 0.5 c’est la moitié de 1. Et la demie c’est la moitié. 

  

Ens. Oui. D’accord.  

 

Ens Maintenant si on prend le troisième exercice. Est-ce que tu arrives à trouver l’erreur ? 

El. Euh non.  

Ens. 

 

Tu ne les connais pas assez bien ? 

El. c 

 

Bah je les connais… ouais pas trop trop. Mais je les répète bien.  
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Ens. Alors relis la donnée à haute voix.  

 

El. Une vendeuse possède 12 chemises de couleurs (bleu, rouge, orange, verte, pourpre, 

noire, blanche, turquoise, violet, jaune, brun, gris.  

 

Ens Alors est-ce qu’il y a des couleurs qui se repétent ?  

  

El. Non.  

 

Ens. Ok alors continue la lecture.  

 

El. 18 pantalons de couleurs (orange, pourpre, turquoise, bleu, noir, vert, bleu, rose, 

rouge, brun, gris, noir, blanc, violet, mauve, beige, argente, doré). 

 

Ens. Alors est-ce qu’il y a des couleurs qui se repétent ?  

 

El. Oui, le noir et le bleu.  

 

Ens. Oui c’est juste.  

 

Ens Alors maintenant si on pense en terme de fabrication de tenues différentes, est-ce que 

si je choisis une chemise rouge avec un pantalon bleu (le premier bleu écrit dans la 

donnée) et un chapeau rose et que je le compare avec une chemise rouge, avec un 

pantalon bleu (le deuxième bleu écrit dans la donnée), et un chapeau rose. Est-ce c’est 

la même tenue ?  

El. Oui c’est la même.  

 

Ens.  Alors est-ce qu’on la compte 1 fois ou deux fois ?  

 

El.  Une fois je pense.  

Ens. Oui donc si on la compte une fois, est-ce qu’il y a 18 pantalons différents ? 

 

El. Non, on doit enlever un pantalon bleu et un pantalon noir.  
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Ens  Oui, du coup il nous reste combien de pantalons ?  

 

El.  16 pantalons.  

 

Ens. Alors qu’est-ce qu’on fait pour pouvoir répondre à la question : combien de tenues 

différentes peut-on formé ? Comment est-ce qu’on fait pour calculer toutes les 

tenues ? 

 

El. On fait 12 x 16. 

 

Ens. Oui et ensuite j’ai vu que tu avais additionné 18 + 3. Pour le nombre 18 tu as trouvé 

l’erreur. Si tu additionnes 3 chapeaux à 18 pantalons est-ce que tu répartis les 

chapeaux pour toutes les tenues ?  

 

El. Euh oui.  

 

Ens  Si j’additionne 18 pantalons et 3 chapeaux. Ça veut dire que je considère qu’il y a 21 

pantalons. Ce n’est pas la bonne opération. Alors comment on pourrait faire pour 

associer une chemise, un pantalon et un chapeau. 

 

El. On fait x comme avant. 

 

Ens. Oui du coup qu’est-ce qu’on multiplie ? 

 

El.  

On fait 12 x 16   

Ens. Alors, comment fait-on ?  

 

El. Je fais 6 x 2 ça fait 12. J’écris le 2 en bas et je retiens 1 dans la tête. Ensuite je fais 1 x 

2 ça fait 2. Et après 1 x 1 ça fait un.  

Ens.  Ok, ça fait combien ?  
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Groupe B (avec retenues)  

Élève en mesure 5.2 (Bruno exercice1) 

 

Ens. Comme tu peux le voir, j’ai corrigé ta copie. Si nous reprenons le premier exercice. 

Tu as vu il y a une erreur. Est-ce que tu arrives à trouver laquelle ?  

  

El. Euhh oui 

 

Ens.  Alors ? 

 

El.  Je ne n’arrive pas à retrouver l’erreur. Je ne comprends pas le calcul, il est juste.  

 

Ens Alors, le raisonnement est correct. On doit bien faire 48 paquets x 12 yaourts. Par 

contre il y a une erreur dans le calcul.  

 

El. Ahh. 

 

Ens. Alors par commence-t-on ?  

 

El. On commence par faire 8 x 2, ça fait 16. On met 6 en bas et on écrit 1 pour la retenue.  

 

Ens. Ok. Oui et ensuite ?  

 

El. On fait 2 x 4, ça fait 8 et après on fait plus 1.  

 

Ens. Oui, c’est juste, mais alors pourquoi est — ce que tu abaisses le 1 de la retenue entre 

le 9 et le 6. La retenue tu l’as déjà pris en compte en faisant 2x 4 = 8 et 8 plus 1 = 9  

El. Ah oui. Je ne sais pas. Je n’ai pas fait attention. 

  

Ens. Bon et ensuite ? Qu’est-ce qu’on fait ?  
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El. Je fais 1 x 8, ça fait 8. J’écris 8 en bas.  

 

Ens.  Non, tu vas trop vite. À quoi doit-on penser quand on multiplie le deuxième nombre 

(x 12) le 1 ?  

 

El.  Ah oui on doit mettre un zéro avant.  

 

Ens.  Oui, c’est juste. Donc ici dans ton exercice il y avait aussi une erreur avec 

l’alignement des chiffres. Ce qui a décalé tous les chiffres et du coup qu’est-ce qui 

s’est passé ?  

 

El. J’ai trouvé une mauvaise réponse.  

 

Ens. Oui, c’est ça.  

Ens  Maintenant nous allons reprendre le deuxième exercice. Je l’ai également corrigé. 

Est-ce que tu arrives à trouver ton erreur ?  

 

El. Euhh.. 

 

Ens. Relis la donnée de l’exercice.  

 

El. Pierre a 16 ans et demi. Ah oui j’ai oublié le et demi. J’ai compté seulement 16. 

 

Ens. Alors ça veut dire quoi 16 ans et demi ?  

 

El. Ça veut dire qu’il a 16 ans et 6 mois.  

 

Ens. Alors lorsque tu effectues le calcul tu mets quoi pour représenter les 6 mois ?  

El.  Euh 16, 6  

 

Ens. 6 mois par rapport à une année, c’est quoi ?  
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El. Bah euh la moitié.  

 

Ens  Donc, en terme de nombre la moitié de 1 c’est quoi ?  

 

El.  0.5. Il fallait mettre 16, 05 

 

Ens Alors est-ce que tu peux me calculer 16 + 0,5.   

 

El. 

 

Je me suis trompé, ça fait 16, 5.  

Ens. 

 

Oui, c’est juste. Et donc ?  

El. Je dois faire 16.5 x 3.  

 

Ens. Alors on fait comment ? par quoi commence-t-on ?  

 

El. J’enlève les virgules. Je fais 5 x 3 ça fait 15. Je note 5 en bas et 1 en retenue. Et après 

je fais 6 x 3 ça fait 18. Et après je fais 1 x 3.  

 

Ens. Attends, tu vas trop vite. 6 x 3 = 18 oui.  

 

El. Ah oui j’ai oublié la retenue 18 + 1 = 19. Et après je fais 1 x 3, ça fait 3. 3 + 1 = 4 

 

Ens. Du coup, ta réponse ?  

 

El.  Ça fait 495. Mais du coup on doit mettre la virgule.  

 

Ens. Oui alors, où met-on la virgule ? Comment peut – on savoir où mettre la virgule ? 

El.  On regarde le premier nombre 16,5 il a un chiffre après la virgule. On regarde le 

deuxième nombre 3, il n’y a pas de chiffre après la virgule.  

Ens. Oui. Alors ? 

El. Alors il y a un chiffre et 0 chiffre. Du coup ça fait un chiffre après la virgule. Du coup 
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le résultat c’est 49,5.  

 

Ens. Oui. C’est juste et ensuite qu’est-ce que tu as fait ?  

 

El. Après j’ai fait x 2.  

 

Ens. Ok.  

 

 

Tâche 2 - 6H :  

 

Élève 1 (élève ayant beaucoup de troubles) : groupe A (en mettant en scène les problèmes) 

 

 

Ens Tout d’abord… 

El. Ah ! J’ai mis là-dessus les calculs… 

Ens. Ah ! Il faut être plus propre de manière générale et mettre aux 

bons endroits, les carrés tu les as à chaque fois remplis 

correctement, je ne vois pas pourquoi cette fois-ci tu n’as pas 

mis… d’accord ? Sinon, on n’arrive pas à corriger. Maintenant, 

tous les calculs sont faux. Pour le premier, tu dois faire quoi 

comme opération ? 

El. « x »  

Ens. Ok, ça va. Tu as compris. Et à ce problème tu dois faire quoi 

comme opération (pointe le numéro 3). Dis moi, juste 

l’opération et pas le résultat. 

El. (élève inaudible, gros problèmes d’articulations) (elle a compris 

le raisonnement) 

Ens. Tu fais juste, mais je ne comprends pas pourquoi tes réponses 

sont à chaque fois fausses. Il faut que tu te focalises, d’abord lire 

la consigne, essaie de la lire à haute voix, si tu as vraiment 
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besoin d’aide tu viens vers moi pour la lire (dyslexie) et ensuite 

t’essaies de mieux écrire pour t’y retrouver (dyspraxie). Qu’est-

ce qui te semble difficile lorsque tu fais des problèmes 

multiplicatifs ? 

El.  Calculer les nombres  

Ens. Faire la multiplication en colonne ? 

El. Oui et me relire, mais sinon je n’ai pas de problèmes.  

Ens. Est-ce que tu fais un problème, tu fais un dessin de manière 

générale ? 

El. Dans ma tête 

Ens. T’essaies de t’imaginer la situation ? Et est-ce que ça t’aide ce 

qu’on a fait en classe ?  

El. Oui  

 

Élève 2 (groupe B) (comme d’habitude) :  

 

Ens. Juste en regardant un peu ta feuille. Tu as fait quoi comme erreur ?  

El. J’ai mal calculé. 

Ens. Oui et tu as mal copié les nombres. Il t’arrive souvent de le faire ? 

El. Oui 

Ens. Pour ce problème (3), tu dois faire quoi comme opération ? 

El. « x » et « + » à la fin 

Ens. Là, tu m’as fait un « x » à la fin alors qu’il faut additionner. Qu’est-

ce qui te semble dur de manière générale dans les problèmes 

multiplicatifs ? 

El. C’est de copier les bons nombres et sinon ça va…  

Ens. Ok… Est-ce que lorsque tu fais un problème, tu fais un dessin ?  
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El. Dans ma tête oui ! 

Ens. T’essaies de t’imaginer la situation ? Est-ce que ça t’aide de le 

faire ?  

El. Oui 

 

 

Tâche 2 – 7H.  

 

Élève A : mis en scène des problèmes  

 (élève dyslexique)  

 

 

Ens J’ai corrigé tes problèmes, il y a une erreur dans l’exercice 1. Est-ce que tu arrives à 

trouver laquelle ?  

 

Elève1 Euh. Je vois que j’ai fait faux pour le prix des framboises.  

 

Ens  Oui. Est-ce que tu peux me relire les éléments dans la consigne qui concerne les 

framboises ?  

 

Elève1 Dans le problème, ça nous dit que 6 framboises valent 8.95frs et que nous on doit 

chercher le prix pour 24 framboises.  

 

Ens  Oui, exactement. Et donc qu’est-ce qu’on fait comme calculs ?  

 

Elève1  J’ai fait 4 x 8.95frs  

 

Ens  Oui, est-ce que tu peux m’expliquer comment tu trouves le 4 ?  

 

Elève1 Oui. Enfaite 6 framboises x 4 ça fait = 24 framboises. Et du coup, nous on cherche le 

prix pour 24 framboises alors on doit faire 8.95 (c’est le prix de 6 framboises) x 4  
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Ens  Oui c’est juste. Est-ce que tu peux me refaire le calcul en colonne ? 

 

Elève1 Euhh ..Ah j’ai oublié de compter la retenue. 

 

Ens  Oui. C’est exact.  

 

Ens  Dans les trois problèmes que tu as effectués lequel était le plus difficile pour toi ?  

 

Elève1 Euh je trouvais que le 2 était le plus difficile. Mais vu qu’on a joué le théâtre et bien 

j’ai mieux compris le problème et j’avais bien aimé.   

 

Ens  D’accord merci.  

 

 

Elève 2 : mise en scène des problèmes  

 

Ens  J’ai corrigé tes problèmes. Tu as une erreur à l’exercice 1. Est-ce que tu arrives à 

trouver laquelle ?  

 

Elève2  Euh oui le prix des pommes.  

 

Ens  Oui. Peux-tu me rappeler qu’est-ce qui se dit pour les pommes dans la donnée ? 

 

Elève2  12 pommes valent 14,40 frs et on cherche le prix pour 48 pommes.  

 

Ens  Oui c’est juste. Du coup, quels calculs as — tu fais ?  

 

Elève2 Comme on sait que 12 x 4 ça fait 48. J’ai fait 14.40 x 4 = 48,80. 

 

Ens  Le raisonnement est correct, mais pas la réponse de ton calcul. Refais-le à nouveau. 

  

Elève2 0 x 4 = 0 je mets 0 en bas. 4 x 4 = ça fait 18  
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Ens  4 x 4 = 18 ?  

 

Elève2  Euh non. 16 et je retiens un.  

 

Ens Oui. et ensuite 4 x 4 = 16 + 1 = 17 et non 18.  

 

Elève2  Oui, enfaite j’avais fait faux le livret deux fois.  

 

Ens Oui. Mais tu as trouvé ton erreur. C’est bien.  

 

Ens  L’exercice 2 est juste. Maintenant, prenons l’exercice 3. Est — ce que tu peux me 

relire la consigne ?  

 

Elève2 Au restaurant, le serveur propose à Charles, Catherine et leurs six enfants ces deux 

menus. Charles et sa femme commandent le second menu. Trois des enfants de 

Catherine et Charles commandent le menu 1 et les 3 derniers le menu 2 sans 

dessert.  

 

Combien coûte l’addition ? 

Ens  Ok. Alors qu’est-ce que tu as commencé par calculer ? 

 

Elève2 J’ai additionné 16.9 + 35,9 +8,40 = 61,20 et après j’ai fait x 5. 

 

Ens  Est-ce que tu peux m’expliquer pourquoi x 5 ?  

 

Elève2 Eh bien vu qu’il a trois enfants qui prennent le menu 1 et les deux parents. Ah.. 

Mais non c’est moi qui jouait Catherine (la mère). La mère et le père prenaient le 

menu 2. J’ai inversé les données.  

Ens  Oui. C’est exact. Et comment as-tu fait pour les 3 autres enfants ?  

 

Elève2 J’ai fait 15,90 + 48,30 frs = 64,20 Fr. Je n’ai pas compté le dessert et ensuite j’ai 

fait x 3. 
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Ens  Oui, le raisonnement est juste et du coup tu as trouvé combien ? 

 

Élève 2 J’ai trouvé 192,60 frs  

  

Ens  Oui c’est juste et du coup si tu as avais trouvé le total pour les parents et les 3 

autres enfants qui prenaient le menu 1 ; tu aurais fait quoi comme calcul ? 

Élève 2 J’aurais additionné le total pour les 3 enfants du menu 1, les parents et les 3 enfants 

qui ne prenaient pas de dessert. 

 

Ens  Oui. C’est juste. Quel exercice t’a semblé le plus difficile ? 

 

Élève 2 Je n’ai pas trouvé les problèmes compliqués parce qu’on a joué et j’avais déjà bien 

compris.  

Ens  D’accord merci.  

 

 

Élève Groupe B : de manière habituelle  

Élève troubles mesure 5,2 différenciation 

 

Ens  Comme tu as pu le voir, j’ai corrigé les problèmes. Si nous reprenons le premier 

exercice, est-ce que tu arrives à trouver tes erreurs ?  

 

Elève1 Euh, j’ai vu que vous avez mis une croix aux deux derniers de l’exercice 1.  

 

Ens  Oui. Est-ce que tu peux me relire la consigne du problème ?  

 

Elève1 Chez le marchand du village, 4 fraises valent 17,80 frs, 6 framboises valent 8.95, 12 

pommes valent 14,40 frs et 8 poires valent 12.50frs.  

 

Ens  Arrête — toi là. Ok. Alors combien coûtent 12 pommes ?  

 

Elève1 Euh bah 14,40 Fr. 
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Ens   Oui. Et nous nous cherchons le prix pour combien de pommes ?  

 

Elève1 Euh... pour 48 pommes.  

 

Ens  Alors pourquoi est-ce que tu multiplies 48 pommes x 14,40 ? 14.40 c’est le prix pour 

12 pommes et non pas pour une pomme. 

 

Elève1 Ah oui. 

 

Ens   Donc on fait comment pour savoir le prix pour 48 pommes, si on sait déjà que 12 

pommes valent 14,40 frs ? 

 

Elève1 Euh je peux faire x 2. 

 

Ens  Qu’est-ce que tu multiplies par 2 ? 

 

Elève1 Je fais 14. 40 frs x 2  

 

Ens  Pourquoi x 2 ?  

 

Elève1 Euh 12 x 2 = 48 

 

Ens  12 x 2 = 48 ?  

 

Elève1 Euh non. Rien à voir 12 + 2 = 24 

 

Ens  Oui. Donc, on n’arrive pas à 48. Donc 12 x combien égale 48 ?  

 

Elève1 Euh je ne sais pas. 

 

Ens  Récite le livret de 12.  
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Elève1 12 x 1 = 12 12x 2 = 24 12 x 3 = euh 36 je crois 12 x 4 = euh 36 + 12 = euh ah oui 

48.  

 

Ens  Oui. 12 x 4 = 48 pommes. Donc maintenant qu’est-ce qu’on fait ? 

 

Elève1 Euh bah maintenant, on multiplie 14.40 x 4, et ça nous donne la réponse pour 48 

pommes. 

 

Ens  Oui. Maintenant si tu prends le prix des poires. Tu as mis 72 poires valent 800 Fr. La 

réponse est fausse. À ton avis pourquoi ?  

 

Elève1 Euh j’ai fait 72 x 12.50. 

 

Ens  Oui et c’est quoi que t’aurais dû faire à la place ?  

 

Elève1 Euh bah je regarde c’est écrit 8 poires valent 12.50 et après je cherche 8 x quelque 

chose = 72 

Ens  Alors oui 8 x combien = 72 ?  

 

Elève1 Euh  

 

Ens  Récite le livret 8. 

 

Elève1 8 x 1= 8 8 x 2 = 16 8 x 3 = 24 8 x 4 = 32 8 x 5 = 40 8 x 6 = 48 8 x 7 = 56 8x 8 = 64 

et 8 x 9 = 72 Ah alors c’est x 9. 

 

Ens  Qu’est qu’on multiplie par x 9 ?  

 

Elève1 12.50 x 9  

 

Ens  Oui. Le raisonnement est juste. Qu’est-ce tu as trouvé difficile dans cet exercice ? 
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Elève1 Euh, il y a beaucoup de nombres et je savais plus lequel multiplier avec lequel. 

Je n’arrivais pas à comprendre.  

 

Ens Ok. Et les livrets ?  

 

Elève1 Oui, je ne souvenais plus du 12. 

 

Ens  Ok. Maintenant, reprenons l’exercice 3. Est-ce que tu peux me relire la consigne ?  

 

Elève1 Au restaurant, le serveur propose à Charles, Catherine et leurs six enfants ces deux 

menus. Charles et sa femme commandent le second menu. Trois des enfants de 

Catherine et Charles commandent le menu 1 et les 3 derniers le menu 2 sans dessert.  

 

Combien coûte l’addition ?  

Ens  Alors, tu as commencé par calculer les menus des parents 15.90 +48,30 +8,90 

=73,10 OK. Puis, tu as multiplié par deux. Ok. Et ensuite qu’est-ce que tu as fait ?  

 

Elève1 Euh. J’ai calculé le menu pour les enfants qui ne prenaient pas de dessert. 

 

Ens  Alors tu as utilisé quels nombres ? 

 

Elève1 Euh j’ai 15,90 + 48,30 = 64,20 et ensuite x 2. 

 

Ens  Combien y a-t-il d’enfants qui prennent le menu 2 sans dessert ?  

 

Elève1 2 enfants  

 

Ens  Non. Relis la consigne. 

 

Elève1 Ah oui, 3 enfants. Donc je devais faire x 3.  

 

Ens  Ok. Maintenant tu as calculé les menus des parents et des 3 enfants qui ne prenaient 
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pas de dessert du coup qu’est-ce que tu fais ? 

Elève1 Euh bah je fais 16,90 + 35,50 + 8,40 = 53,20 et ensuite je fais x 2 euh non x 3. Il 

reste 3 enfants.  

Ens   Ok. Tu as corrigé ton erreur. Qu’est-ce que tu as trouvé difficile dans cet exercice ? 

Elève1 Euh bah il y avait plusieurs calculs à faire et plus de choses à penser et du coup je 

me suis un peu mélangé les choses. J’avais oublié qu’il y avait 6 enfants. C’est 

beaucoup quand même six enfants.  

Ens  Haha D’accord. Merci  
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Tâches  
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Tâche 1 – 7H 
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Tâche 2 – 6H 
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Tâche 2 – 7H 

  



  

 91 

  



  

 92 



 

Résumé 
 
La résolution des problèmes multiplicatifs est une compétence clé du 21e siècle. Combien de 

fois avons-nous entendu et lu ceci… ? Le PER (2010) est un des multiples documents 

officiels qui nous le recommandent.  

 

Les difficultés dans ce domaine des mathématiques sont liées à divers facteurs, tels que la 

compréhension de l’énoncé, des difficultés à mettre en place des stratégies adéquates, 

l’algorithme de la multiplication utilisé chez nous, le champ conceptuel de la multiplication 

qui est plus complexe que le champ conceptuel de l’addition, la mise en situation et la 

représentation mentale du problème.  

 

Pour analyser ceci, nous avons décidé de nous focaliser sur deux axes : l’algorithme utilisé 

chez nous qui, lorsqu’il est posé, a beaucoup d’informations (retenues) et sur la mise en scène 

ou théâtralisation de problèmes afin de permettre la représentation mentale. Nous avons 

travaillé avec deux groupes dans chaque classe. Un groupe cible ayant l’enseignement que 

nous pensions meilleur et un groupe ayant l’enseignement habituel par l’enseignante. Nous 

avons par la suite fait passer la même tâche à tous les élèves afin de déterminer les facteurs de 

réussite. Une remédiation avec toute la classe a été réalisée par la suite. 

 

En synthèse, le travail sur les retenues et le fait de leur demander de faire les problèmes en ne 

les écrivant pas n’a pas vraiment porté ses fruits. Nous pensons qu’il faudrait faire ceci sur un 

plus long terme et l’enseigner comme ceci dès le départ. 

Concernant la théâtralisation et la mise en scène, elle a aidé les élèves à rentrer dans les tâches 

et ils ont été d’autant plus à l’aise lors de la résolution de problèmes.  
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