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1. Introduction 

Nous avons pu constater lors de notre scolarité, que notre compréhension et que notre rapport 

à la matière étaient fortement dépendants de l’approche proposée par nos professeurs. C’est-à-

dire que nous étions plus ou moins “bons” en mathématiques d’une année à l’autre. 

Aujourd’hui, nous pensons que cela peut s’expliquer par le fait que les enseignants ne nous 

proposaient pas tous les mêmes outils médiateurs et ne variaient pas spécialement les modalités 

de travail. C’était souvent un enseignement très frontal avec peu d’interactions où les tâches 

d'enseignement étaient menées de A à Z par l’enseignant. Un exemple anecdotique vécu par 

l’un de nous en 7ème Harmos avec l’ensemble de sa classe : nous avions tellement l’habitude 

que ce soit l’enseignant qui prenne toute la tâche en charge, que lorsqu’il fallait résoudre des 

problèmes, on attendait patiemment la fin du temps alloué à l’exercice pour que l’enseignant 

vienne noter la correction finale au tableau noir et qu’il nous explique comment il fallait faire 

pour arriver à la bonne réponse. Il ne nous restait plus qu’à recopier ce qu’il y avait au tableau 

sans pour autant avoir compris la démarche de résolution. Ainsi, nous n’avions aucune 

interaction avec l’enseignant et par la même occasion l’objet de savoir ne nous était pas 

accessible.  

Ce genre d’enseignement avait tendance à nous rendre moins performants. A contrario, nous 

étions “meilleurs” lorsque nos enseignants, en fonction de l’observation de nos difficultés face 

à une tâche, agissaient soit en nous outillant davantage ; soit en nous procurant des rétroactions 

orales qui nous permettaient de développer notre réflexion, ou encore, de surmonter nos 

problèmes avec un travail de pointage. Nous avons conscience, aujourd’hui, que la résolution 

de problèmes et surtout la phase de mise en commun des stratégies est très enrichissante pour 

les élèves mais difficile à mener et à gérer pour les enseignants. Notre recherche a pour but de 

développer nos gestes, notre posture et nos compétences d’enseignement à travers la démarche 

d’une Lesson Study avec l’implantation d’une méthode japonaise dans nos classes, le “neriage”. 

Cette méthode est très intéressante et pertinente à introduire dans nos leçons car elle fait 

beaucoup parler les élèves qui deviennent alors acteurs de la leçon. C’est-à-dire que l'enseignant 

se met en retrait et laisse les élèves interagir entre eux et débattre lors des mises en commun sur 

les stratégies qui ont été mobilisées ainsi que de leurs pertinences. Ils construisent donc leurs 

propres connaissances sous la supervision d'un expert, ce qui leur permet de développer en 

parallèle des compétences transversales. 

Dans le cadre de notre travail de Bachelor, nous nous sommes intéressés à l'enseignement du 

calcul réfléchi et plus spécifiquement à l'enseignement et à la gestion d’une leçon portant sur la 
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résolution de problèmes. Cette thématique de recherche nous a semblé particulièrement 

pertinente et judicieuse dans la mesure où nous avons eu l'occasion d’observer, au cours de nos 

stages pratiques, que l’enseignement du calcul réfléchi n’était pas travaillé en tant que tel mais 

souvent survolé. En effet, les élèves drillés par leurs enseignants maîtrisent de manière générale 

bien l’algorithme du calcul en colonnes ou encore le répertoire mémorisé des livrets ou des 

compléments. Cependant, ils se retrouvent souvent démunis lorsqu’il s’agit de lier ensemble 

toutes ces connaissances pour résoudre des problèmes ou des calculs mentaux. Nous avons 

constaté que les propriétés des opérations sont rarement explicitées aux élèves. Cela a pour 

conséquence de les péjorer lors de résolutions de problèmes car ils se trompent de procédure et 

aboutissent à un résultat erroné. Par “problèmes” nous nous appuyons sur la définition donnée 

par ESPER1 : 

 

Nous appelons problème (dans l’enseignement), toute activité proposée à l’élève, 

constituée de données, de contraintes (éventuelles) et d’un but à atteindre. Pour 

atteindre ce but, l’élève doit mettre en place une suite d’opérations ou d’actions (qu’on 

appellera « procédures »), qui ne sont pas immédiatement disponibles pour lui. 

 

Il y a donc une notion de temporalité à prendre en compte, les élèves ne doivent pas avoir accès 

tout de suite à la solution mais il leur faut trouver une procédure pour pouvoir accéder à un 

résultat. À la différence des techniques de calcul rapide, la résolution de problème demande aux 

élèves de trouver par eux-mêmes un, ou une succession de calculs à résoudre. Ces procédures 

font appel à divers processus mentaux qui mettent en difficulté les jeunes apprenants. En effet, 

lorsque nous demandons à ceux-ci de nous expliquer les procédures et les connaissances qu'ils 

ont mobilisées pour parvenir au résultat, ils ne parviennent pas la plupart du temps à expliciter 

et à développer leurs stratégies. Nous avons donc trouvé particulièrement intéressant de mener 

un travail de recherche sur l’enseignement du calcul réfléchi et de la résolution de problème. 

Nous ciblons nos observations sur les effets de notre enseignement sur les apprentissages de 

nos élèves. 

  

 
1 Espace Numérique PER-MER 
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Ainsi, pour mener à bien ce travail de recherche, nous avons utilisé la méthode des Lesson 

Study. Cette démarche de recherche est favorable au développement professionnel parce qu’elle 

encourage la collaboration entre pairs. Clivaz et Takahashi (2020) ont écrit que : 

 

Les lesson study (LS) sont une activité de développement professionnel systématique qui 

utilise la classe en direct. En examinant la pratique réelle de la classe, les enseignants 

peuvent développer une compréhension et une image commune de ce qu’implique une 

pratique d'enseignement favorisant l’apprentissage des élèves. (p.6) 

 

A partir de ce constat, les LS sont donc bel et bien la démarche idéale pour pouvoir observer 

les effets de notre pratique sur les apprentissages des élèves.  

Aussi, nous avons imaginé une leçon se déroulant en 3 phases. Une première phase de “mise 

en train” (rappel) avec l’étude de calculs décontextualisés au tableau en collectif. Un second 

moment où l’on propose aux élèves un problème provenant des nouveaux moyens 

d’enseignement romand. Enfin, un troisième moment d’échange et de partage sur les différentes 

stratégies et procédures des élèves en collectif au tableau. Le but de cette stratégie est de faire 

émerger chez nos élèves des processus métacognitifs pour leur permettre d’atteindre le niveau 

d’étude de l’objet. Il est à noter que nous avions travaillé en amont de cette leçon les méthodes 

de calcul rapide et celles de résolution de problèmes en leur apprenant notamment à :   

sélectionner les bonnes informations dans les données ; se représenter une donnée ; noter tous 

leurs calculs. 

 

Notre travail de recherche propose la planification des leçons que nous avons menées ainsi que 

leur analyse. Ce projet de recherche a été mené dans deux établissements différents mais avec 

des élèves de même degré (5P). Ce travail est constitué de plusieurs parties théoriques 

différentes qui permettent une lecture claire de nos résultats et analyses. Premièrement, nous 

nous attacherons à définir notre problématique ainsi que ses ancrages théoriques. Dans un 

deuxième temps, nous vous exposerons la méthodologie employée pour la récolte de données 

de notre recherche. Troisièmement, nous exposerons les résultats de notre recherche en 

procédant à une discussion. Dans un dernier temps, la conclusion de notre travail nous permettra 

de synthétiser notre recherche tout en ouvrant la discussion sur d’éventuelles autres questions.  
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2. Problématique 

Dans ce chapitre, nous allons vous parler de nos expériences avec l’enseignement du calcul 

mental réfléchi. Nous allons ensuite poser le cadre théorique et définir les différents concepts 

que nous avons mobilisés pour l’entier de ce travail.  

2.1 Expériences sur l’enseignement du calcul réfléchi 

Au cours de nos stages de première et de deuxième année de notre formation, nous avons eu 

l’occasion d’enseigner les Mathématiques. Notamment les axes portant sur les Nombres et les 

Opérations (respectivement les MSN 22 et 23 pour le deuxième cycle). Comme dit dans notre 

introduction, nous nous sommes intéressés à l’enseignement du calcul réfléchi et à la manière 

dont nous pouvions l’enseigner aux élèves à travers la résolution de problèmes. Nous avons usé 

de plusieurs ressources afin de nous doter de matériel didactique que nous pouvions présenter 

à nos élèves. Nous avons donc utilisé les moyens que nos PraFos avaient l’habitude de proposer 

à leurs élèves ainsi que les moyens d’enseignement tels que les livres CORUM. Nous avons 

mené des recherches sur le site BDRP en filtrant le degré concerné et en tapant “calcul réfléchi” 

dans son moteur de recherche afin de se procurer et de s’inspirer des dossiers clés en main. Or, 

force est de constater qu’en fonction du degré concerné, le calcul réfléchi pouvait se présenter 

sous de multiples facettes (calculs purs additifs / soustractifs / multiplicatifs, résolution de 

problèmes mathématiques2, décomposition, répertoire mémorisé, etc…) dans ces dossiers et 

que ceux-ci étaient nommés de manières variées comme calcul mental, de tête, automatisé ou 

encore réfléchi. Bien que cette variété dans leur contenu ou dans leur appellation soit présente, 

tous avaient en commun le fait que les méthodes de résolutions dites en colonnes n'étaient pas 

souhaitées pour résoudre les calculs ou les problèmes proposés. Les réponses pouvaient se 

donner soit de tête soit par écrit. En fonction de leurs acquis ou des savoirs encore en 

construction, les élèves devaient tout à coup monopoliser différentes stratégies de résolutions 

sans passer par des algorithmes mais en trouvant dans leur tête d’autres pistes de résolution 

faisant bien souvent appel à leur mémoire. Parfois, une simple réponse brute était attendue, et 

parfois elle devait être accompagnée d’une justification ou d’une explicitation manuscrite ou 

orale. Dans ce dernier cas, le but étant que le raisonnement soit autant “visible” ou “audible” 

que la réponse. 

 
2 Ici nous faisons référence à l’annexe 6 : Classification de Gérard Vergnaud sur la typologie 

de problèmes mathématiques. 
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Avant d’aller plus loin, il est préférable d’apporter un certain éclaircissement théorique sur les 

différentes formes ou définitions du calcul réfléchi que nous avons rencontrées aux travers de 

nos stages, de nos lectures et que nous privilégierons dans notre mémoire. 

En ce qui concerne les différents types de problèmes, nous nous contenterons de présenter dans 

les annexes un tableau présentant une classification selon Gérard Vergnaud. Nous y ferons 

référence notamment lors de l’analyse à priori de la tâche mise en œuvre lors de notre Lesson 

Study. 

2.2 Développement du cadre théorique 

Nous définirons ici la notion de problèmes, le terme calcul réfléchi, l’hétérogénéité didactique, 

l’effet Topaze et la gestion de l’incertitude. 

2.2.1 Articulation entre les problèmes et les calculs réfléchis 

Notre problématique fait référence au calcul réfléchi et à sa mise en application à travers la 

résolution de problèmes mathématiques. Nous espérons que ce choix se révélera pertinent et 

qu’au terme de ce travail nous aurons pu améliorer notre enseignement afin de favoriser 

l’apprentissage des élèves en matière de choix de résolutions stratégiques efficaces et 

efficientes. En cela, nous nous situons dans la même intention que Annie Rodriguez (2009) : 

“Faire du calcul mental réfléchi un outil de la résolution du problème…” (p.11).  Elle définit le 

calcul mental réfléchi comme “ une pratique qui concilie automatisme et réflexion : une fois les 

origines des règles, et astuces de calcul mental connues, reconnues, utilisées, leur mémorisation 

devient durable” (p. 15). En effet, l’automatisation en calcul fait entre autres référence aux 

basses tâches de calcul fondées sur la mémorisation de calcul mental simple avec des items de 

calcul purs ou des tables de multiplication qui, à force d'être vues et répétées deviennent 

mécaniques (Boule, 1998, p.5). Ainsi, le calcul mental a de commun avec le calcul mental 

réfléchi, d’exclure les algorithmes dans les activités et ainsi d’éviter une certaine perte de temps 

et une surcharge cognitive qui peuvent en découler. Or, contrairement à la pensée courante, 

Rodriguez (2009) ne néglige pas cette “bassesse” du calcul. Au contraire, elle l’embrasse et la 

prend comme socle pour faciliter le raisonnement perçu comme plus noble. Il faut donc que 

l’on anticipe la manière dont on va penser le calcul. Ce travail passe par une analyse de l’énoncé 

du problème. C’est à travers ce processus que l’on peut améliorer notre réflexion. En ce sens, 

et comme le suggère Brissiaud (2005), le calcul de l’élève est pensé. Ce dernier exclut les 

calculs systématiques tels que le surcomptage ou les algorithmes. Il préfère s’appuyer sur la 

décomposition numérique des nombres pour reconnaître les particularités d’un énoncé. En 
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connaissant les particularités des opérations et les relations numériques en jeu, on construit par 

la réflexion (le raisonnement) les connaissances des stratégies utiles à la résolution du problème.  

Ici le calcul pensé rejoint la définition de Gagnebin, Guignard & Jaquet (1998) sur le calcul 

réfléchi : 

 

[...] Le calcul réfléchi se distingue du calcul automatique ou calcul algorithmique 

qui peut être confié à des machines ou qui ne demande aucune réflexion. Les 

procédures de calcul réfléchi sont là précisément pour éviter le recours 

systématique aux algorithmes, lorsque, en particulier, on n’a ni calculatrice ni 

papier et crayon à disposition. Elles sont là aussi pour se simplifier la tâche, 

gagner du temps et de la sûreté et pour justifier les techniques d’opérations. Il est 

aussi appelé calcul intelligent ou calcul raisonné ou encore calcul pensé. Les 

résultats sont retrouvés mentalement grâce à des procédures personnelles. Il y a 

tout un raisonnement qui est effectué́ (p. 124). 

 

En outre, le calcul réfléchi se porte sur la connaissance des opérations et leur mise en œuvre 

consciente (Gagnebin et al., 1998, p. 120). Or, dans le cas d’une lecture d’un problème jusqu’à 

sa résolution, il y a bien en jeu la reconnaissance de certaines opérations parfois implicitement 

cachées dans les informations de l’énoncé puis la mise œuvre de ces opérations dans la pose de 

la résolution. Autrement dit, le calcul réfléchi se retrouve bien dans le calcul mental réfléchi 

défini par Rodriguez (2009) qui le contextualise et le travaille à travers la résolution de 

problèmes. 

  

Nous avons vu que le calcul mental réfléchi englobe les notions proches mais nuancées des 

autres appellations telles que calcul mental, calcul pensé ou encore simplement calcul réfléchi. 

Proches, car toutes excluent les algorithmes, et nuancées parce que leurs définitions se 

distinguent entre elles sur les items du Nombres et des Opérations (dénombrement, 

décomposition, opérations, etc…). Enfin, elles sont bien confondues dans cette “nouvelle” 

définition car elles sont “liées” dans leur participation au développement des stratégies de 

résolution de problèmes mathématiques. 

C’est pourquoi, nous avons choisi de nous rallier à la position ou intention de Rodriguez 

lorsqu’elle définit le calcul mental réfléchi. 
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2.2.2 Interactions langagières 

Nous avons fait le choix d'analyser nos interactions langagières dans notre partie résultats grâce 

à trois outils théoriques différents. Le premier est l’Effet Topaze. Selon Brousseau (2010), il y 

a un effet Topaze (ou jeu de devinette) lorsque : “la réponse que doit donner l’élève est 

déterminée à l’avance, le maître choisit les questions auxquelles cette réponse peut être donnée 

(...) En prenant des questions de plus en plus faciles, il essaie de conserver la signification 

maximum pour le maximum d’élèves. Si les connaissances visées disparaissent complètement, 

c’est l’effet Topaze”. En d’autres termes, c’est une forme dérivée d’un jeu de devinettes ou le 

but est de faire plaisir à l’enseignant en lui délivrant la réponse qu’il attend. On peut l’observer 

dans certaines interactions où certains enseignants jouent avec l’incertitude et font deviner les 

réponses aux élèves. Ce jeu est déclenché par une non-connaissance du savoir des élèves qui va 

peu à peu amener l'enseignant à donner de plus en plus d'éléments rapprochant l’élève de la 

réponse. Dans le cas où l’élève ne connaîtrait pas la réponse, c’est l’enseignant qui va finir par 

la lui donner. On peut donc parler de phénomène avorté du jeu de la devinette où l'élève, ne 

sachant pas la réponse, l’enseignant la lui donne. L’instituteur détenant le savoir essaie 

d’amener l’élève là où il le veut. Le problème réside dans le fait que l’élève perd de vue 

l’apprentissage qui se cache derrière la réponse pour ne se concentrer que sur ce que le 

professeur recherche. Les enseignants sont souvent amenés à entrer dans ce genre d’interactions 

lorsqu’ils sont à court de temps et qu’ils désirent fournir aux élèves une issue positive aux 

problèmes qui se posent à eux. Le problème est que cela à un effet négatif sur les apprentissages 

des élèves car les enseignants renforcent les malentendus et ne contribuent pas à favoriser un 

apprentissage pour tous les élèves.  

Notre second outil est l’Hétérogénéité didactique (HD). Selon Chopin (2011, p.80) 

l’hétérogénéité didactique est “un instrument de lecture des effets émergents des différents 

positionnements des élèves face à une situation donnée ; elle est à la fois spécifique de cette 

situation (...), et créée par cette situation”. C’est un outil pour enseigner que l’on peut donc 

générer grâce aux classes hétérogènes. Les classes comportent des élèves différents que ce soit 

de par leur niveau ou de leurs origines socio-culturelles. Ces différences sont des richesses et 

un véritable levier à l'apprentissage. Pour ce faire l’enseignant doit œuvrer à la réussite de tous 

en tenant compte des différences individuelles en plus des rythmes d’apprentissages. 

L'enseignant fait donc preuve de flexibilité, ce qui bénéficie au plus grand nombre. De plus, il 

existe une forte accointance entre l’HD et les activités langagières. Le langage peut revêtir 
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différentes fonctions qui lui servent à communiquer et faire réfléchir l’élève. On parle alors 

d’outil sémiotique. Il est important que l'enseignant articule l'individuel et le collectif pour jouer 

sur le rapport de réciprocité́ entre les deux. Cela permet une mise en confrontation du résultat 

des dialogues intérieurs de chaque élève. C’est pourquoi il est nécessaire que le temps 

individuel profite au temps collectif et vice versa. 

Notre troisième outil est la gestion de l’incertitude. Sensevy (2009, p.43) est le théoricien qui 

a évoqué cette notion dans son texte mais qui l’appelle plus volontiers “topogénèse”. Ce terme 

appartient au triplet conceptuel : mésogénèse, chronogénèse et topogénèse. Nous parlerons 

simplement de gestion de l’incertitude. L’incertitude est générée par l’enseignant. Son rôle va 

être de laisser les choses se co-construire pour amener des éléments de réponses plus tard. Ainsi, 

enseigner c’est “faire construire” de la certitude. Pour pouvoir prendre cette posture, 

l'enseignant doit postuler sur les ressources internes des élèves en partant du principe qu'il a des 

savoirs anciens et nouveaux. Ce qui est attendu de l’élève, c’est qu’il crée des ponts entre le 

nouveau et l’ancien. Il doit s’interroger sur ce qu’il sait et ce qu’il ne sait pas. Il doit mettre au 

centre l’objet d’apprentissage et ses spécificités disciplinaires en mobilisant des fonctions 

supérieures qui dépassent le stade de la restitution. Occuper la bonne position pour l’enseignant, 

revient au niveau de la dialectique à maintenir ou à réduire l’incertitude. Cela fait émerger des 

questionnements : “Est ce que l’on maintient maintenant ou plus tard ?” Si l’enseignant décide 

que l’élève peut aller plus loin, il va prendre une position dite basse où il va alors rester en 

retrait par rapport aux réponses fournies par ses élèves. Il y a des éléments que l’enseignant doit 

taire momentanément comme la restitution de concepts, des éléments en lien avec un titre 

annonciateur d’un récit, ou le contrôle de l'orthographe ou encore les stratégies de la résolution 

d’un problème. Au contraire, si l'enseignant décide de prendre une position dite haute, il 

réaffirme alors son statut de transmetteur principal des connaissances. Il reprend en main la 

construction des savoirs. Ce sont des moments où l’enseignant a le devoir de parler et de donner 

des éléments. Ainsi, on sait qu’apprendre, c’est construire des certitudes et qu’enseigner, c’est 

gérer l’incertitude. L’enjeu d’apprendre, c’est de passer entre des choses “que je sais” et 

“d’autres que je ne sais pas encore et je ne sais pas encore comment je vais les apprendre”.   
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2.2.3 Développer les stratégies grâce au neriage 

Le module BP53 Maths proposé à la HEPL, prodigue à ses étudiants des pistes quant à la 

manière d’aider les élèves à résoudre des problèmes. Il insiste particulièrement sur l’importance 

de la mise en commun et de la discussion à mener avec les élèves autour des stratégies utilisées. 

C’est grâce à ce moment que la plupart des élèves comprennent et s’approprient les stratégies 

plus que la répétition individuelle de la même tâche. On peut ainsi dire que c’est lorsque les 

élèves comparent leurs stratégies qu’ils apprennent le mieux. Dans ce module, nous avons 

appris qu’au Japon, ces moments sont devenus une particularité de la branche. En effet, 

l’enseignement là-bas se fait sur du drill et de la réflexion à pourcentage à peu près égal : 40,8% 

de drill et 44,1% de réflexion d’après Stigler & Hiebert (1999, p.71). Ils enseignent alors avec 

le programme “ the teaching gap”. De ce fait, les notions mathématiques sont mieux intégrées 

au Japon par les élèves car la réflexion et la mise en commun ont une place particulièrement 

importante dans chaque leçon.  

Clivaz et Takahashi (2020) parlent alors de “neriage” et le définissent en ces termes : 

 

C’est la discussion collective et collaborative durant la leçon. Le terme signifie « 

lustrer, peaufiner » et « élever », telle une métaphore du processus de finalisation des 

idées des élèves et du développement de connaissances mathématiques par l’intégration 

de ces idées lors d’une discussion avec toute la classe. (p. 8) 

 

Le tableau a une place centrale dans ces phases de mise en commun. En effet, il est l’élément 

clé autour duquel les élèves vont pouvoir débattre. Le but est d’y faire figurer toutes les 

solutions qui ont pu être produites lors de la phase de recherche individuelle ou en groupe.  

 

En fait, du point de vue des enseignants japonais, la résolution individuelle ou en groupe 

du problème est la préparation au neriage. C’est pourquoi il est important que les élèves 

« luttent » avec le problème et trouvent leur propre solution, car cette expérience leur 

permettra de faire le lien entre leur apprentissage précédent et le contenu qu'ils vont 

apprendre grâce au neriage. Pour préparer cette phase, les enseignants observent les 

élèves durant le kikan-shido et notent, souvent sur un plan de la classe, les approches 

de chaque groupe et planifient la manière de conduire la discussion. (Clivaz et 

Takahashi, 2020, p.8)  
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Le temps alloué à cette mise en commun équivaut à la moitié de la leçon et ce moment ne se 

fait pas exclusivement par l’enseignant mais également par les élèves. Les élèves japonais ont 

un rôle bien plus proactif que les élèves suisses. Par exemple, la validation des solutions est 

essentiellement donnée par les élèves au Japon tandis qu’en Suisse ce rôle est attribué à 

l’enseignant. Les instituteurs au Japon doivent ainsi accompagner les discussions et guider les 

élèves vers les apprentissages. En d’autres termes, les solutions sont expliquées de pair à pair 

au Japon et de l’enseignant aux élèves en Suisse. C’est justement parce que nous avons 

conscience des avantages que procure la méthode sur les apprentissages des élèves que nous 

tentons, à travers ce travail, de faire en sorte que cette validation entre pairs puisse se faire. Un 

autre rôle essentiel qu’a l’enseignant japonais, c’est d’organiser et de planifier scrupuleusement 

sa leçon en amont. Il anticipe les difficultés engendrées par la matière, soit les obstacles 

didactiques essentiels à l’apprentissage ainsi que les difficultés de ses élèves de telle sorte à 

pouvoir différencier son enseignement. Le neriage selon Clivaz et Takahashi (2020), c’est “ le 

lieu privilégié de l’expression des connaissances et des compétences des enseignants.” (p.9) 

C’est pour toutes ces raisons que nous avons voulu permettre aux élèves de pouvoir 

expérimenter en même temps que nous ce procédé qui a déjà fait ses preuves au Japon et qui 

est particulièrement propice aux apprentissages des élèves.  

2.3 Question de recherche 

Dans l’introduction, nous avons présenté nos interrogations sur l’enseignement des moments 

collectifs que nous avions rencontrés au cours de notre scolarité et de leur mise en pratique 

durant nos stages en immersion en tant que stagiaires. Nous en avons déjà déduit que ceux-ci 

étaient propices au développement des apprentissages pour l’ensemble des élèves, pour autant 

qu’ils soient menés de façon efficace avec une participation active des élèves et une bonne 

gestion des interactions par l’enseignant.  

Partant de ce premier constat, nous nous sommes intéressés à rechercher une méthodologie qui 

nous permettrait d’étudier par nous-même ce moment collectif lors d’une résolution de 

problème en mettant en avant le calcul réfléchi comme d’une part : 

-  un outil essentiel à la résolution de problème,  

- et d’autre part, une occasion de faire progresser les élèves dans sa mise en application. 

Notre première question de recherche fut donc : “ Comment ou par quel biais améliorer notre 

enseignement à travers un moment collectif en utilisant le calcul réfléchi comme outil de 

résolution d’un problème mathématique ? ” 
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Pour répondre à cette question, il nous fallait donc une méthodologie adéquate. Celle-ci devait 

aussi nous permettre de tester notre posture et nos compétences d’enseignant. 

Durant notre formation, nous avons entendu parler de la Lesson Study. Une méthode cyclique 

qui consiste à rassembler chercheurs et enseignants afin qu’ils mettent en place une séquence 

d’enseignement la plus aboutie possible et par la même occasion qui améliore la qualité de 

l’enseignement au cours du processus de recherche. 

De plus, au fil de nos lectures, une méthode japonaise du moment collectif, appelée neriage, 

nous a interpelée car elle a comme particularité de diminuer le rôle de l’enseignement dans un 

moment collectif et de laisser le champ libre aux élèves dans leurs interactions afin qu’ils co-

construisent les apprentissages dans le but de résoudre un problème. Le rôle de l’enseignant 

consiste à annoter les raisonnements émanant du débat collectif le plus longtemps possible ; à 

être observateur dans le processus de recherche des élèves ; à reprendre la main en guidant les 

élèves dans le cas où ceux-ci dévieraient trop de la question de recherche. 

Ainsi, nous avons effectué une modification de notre question en y incluant ces nouvelles 

données : “Comment améliorer l’enseignement du calcul réfléchi à travers un moment collectif 

portant sur la résolution d’un problème mathématique ?” 

À ce stade, cette question de recherche nous semblait être aboutie. Or, en clarifiant les 

connaissances théoriques pour mieux préciser qu’est-ce qu’était réellement le calcul réfléchi, 

nous nous sommes aperçus que ce terme portait encore trop d'ambiguïtés. Dans la littérature et 

selon les auteurs, le calcul réfléchi peut se décrire sous plusieurs appellations mais avec 

certaines nuances en fonction de leur item mathématique autour des Nombres et des Opérations. 

C’est pourquoi, la définition donnée par Annie Rodriguez (2009) qui préconise de travailler le 

calcul mental et de le prendre comme outil à la résolution de problèmes mathématiques, nous 

semble être la plus complète et la plus adaptée à notre champ de recherche. 

Nous pouvons donc maintenant préciser notre question finale de recherche en s’aidant de sa 

définition : 

“Comment enseigner le calcul mental réfléchi à travers un moment collectif portant sur la 

résolution d’un problème mathématique ?” 
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3. Méthodologie 

Ce chapitre aborde la démarche de la Lesson Study. Il est ici question de définir précisément la 

démarche puis de vous parler du choix et de l'analyse de la tâche enseignée qui nous a permis 

de récolter des données qui ont ensuite été analysées à l’aide de divers outils pédagogiques.  

3.1 Lesson Study 

Une Lesson Study (LS), Jugyoukenkyuu ou encore “étude collective d’une leçon” est une 

démarche de développement professionnel qui se déroule sur plusieurs phases cycliques. Ce 

dispositif d'enseignement, qui est une démarche d’analyse clinique, a été élaboré au cours du 

19e siècles au Japon et n’est venu que récemment, au cours des années nonante s'implanter en 

Europe et aux USA. C’est parce que les élèves japonais sont très performants en mathématiques 

et en sciences qu’ils ont attiré l’attention des autres pays sur leurs méthodes d’enseignement 

singulières. En effet, une Lesson Study est avant tout un travail collectif d’une équipe 

enseignante qui a pour objectif premier de développer leurs pratiques enseignantes afin 

d'améliorer les compétences des leurs élèves. 

 

Pour réaliser une LS, il faut tout d’abord 

constituer une équipe enseignante qui 

souhaite collaborer autour d’une même 

thématique. Ensuite, cette équipe, selon 

le schéma de la Figure 1, va élaborer une 

leçon constituée de plusieurs étapes 

(Martin, 2008, p. 1). On parle alors de 

“leçon d’étude”. Un enseignant de 

l’équipe, après avoir participé à la 

construction de la leçon, va la mettre en 

œuvre dans sa classe. Le reste de l’équipe 

pédagogique vient observer la leçon et 

prend des notes au vu d’améliorer cette 

première séance. Les observations sont 

basées sur les gestes et consignes de l’enseignant ainsi que le travail des élèves. C’est parce 

qu’il existe une interdépendance entre les deux que ces observations sont de première 

importance. Après avoir récolté ces traces, débute alors un second travail de recherche pour 

Figure 1 - Processus cyclique d’une Lesson Study 
(Martin, 2008, p. 1). 
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pouvoir améliorer la première séance. Le 

processus peut s’étendre et se répéter 

indéfiniment, c’est pourquoi on parle de 

processus cyclique. On peut voir sur le 

second schéma (Figure 2) les différentes 

étapes du processus cyclique de la Lesson 

study d’après Lewis et Hurd (2011, p. 2). 

Les interactions entre les professionnels 

sont la force des LS. On peut voir 

l’importance de la collaboration tout au long 

du processus. Ce sont leur questionnement 

par rapport à la matière à enseigner et les 

gestes professionnels à mettre en œuvre pour parvenir à transmettre les apprentissages qui font 

le succès de cette démarche. En outre, Martin et Clerc-Georgy (2017) ont écrit que la LS : 

 

 favorise le travail d’investigation des différentes phases du travail enseignant : la 

planification de l’enseignement et des apprentissages, l’expérience de différents 

scénarios d’enseignement et de leurs effets sur les apprentissages des élèves, la prise 

d’informations sur les processus d’apprentissage et la progression des élèves, les 

nécessaires ajustements de l’enseignement durant la leçon, l’analyse a posteriori des 

relations réciproques entre les choix pédagogiques et les apprentissages des élèves. 

Cette forme d’enquête permet non seulement la production de connaissances sur 

l’apprentissage d’un contenu donné et sur les relations entre enseignement et 

apprentissage, mais encore le développement des compétences professionnelles des 

enseignants en lien avec ces connaissances 

 

C’est pour toutes ces raisons que nous avons trouvé particulièrement intéressant d'essayer de 

faire usage de cette démarche pour mener à bien notre recherche. 

Nous avons donc décidé de procéder suivant les mêmes étapes qu’une traditionnelle Lesson 

study : 

1. choix d’une thématique et définition des objectifs d’apprentissage ; 

2. préparation et planification d’une leçon et de son étude ; 

3. enseignement de la leçon sur le calcul réfléchi et rassemblement des faits et des analyses 

des faits récoltés;  

Figure 2 - Processus de la Lesson Study 
(Lewis et Hurd, 2011, p. 2) 
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4. évaluation de l’impact de la leçon et préparation d’une potentielle révision ; 

5. ré-enseignement et ré-étude de la leçon ; 

6. documentation et diffusion du travail effectué autour de la leçon qui a fait l’objet de 

l’étude.   

Un autre point qui nous a confortés dans notre choix de méthodologie est le fait d’avoir eu 

l’opportunité de mener cette étude dans deux classes de même niveau (5P) ce qui favorise la 

démarche. 

3.2 Choix et analyse de la tâche 

Nous avons choisi pour tâche de notre leçon, une activité tirée des nouveaux moyens 

d’enseignement romand qui s’intitule Bloc de feuilles. Cette activité comporte : six questions ; 

une donnée ; un dessin qui contient des informations importantes pour résoudre les problèmes; 

une consigne. De plus, elle donne l’occasion aux élèves de travailler quatre types de problèmes 

distincts en même temps et donc de mobiliser diverses stratégies. En effet, selon la classification 

de Gérard Vergnaud sur la typologie de problèmes mathématiques (c.f. Annexe 6), nous 

pouvons classifier ces questions ainsi : 

Pour la question : 

A. Problème multiplicatif (situation d’itération) et additif (comparaison d’état avec 

recherche de la comparaison) 

B. Problème multiplicatif (situation d’itération) et additif (composition d’état avec 

recherche de l’état total) 

C. Problème multiplicatif à configuration rectangulaire (produit de mesures) 

D. Problème multiplicatif à configuration rectangulaire (produit de mesures) 

E. Problème multiplicatif (situation d’itération) 

F. Problème additif (transformation d’états avec recherche de l’état final) 

Cette activité nous a dès lors paru pertinente dans la mesure où nous allions pouvoir installer 

un neriage qui nous permettrait de voir si les élèves parviendraient à analyser les stratégies et à 

expliciter les procédures.  
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Analyse à priori des démarches possibles des élèves  

Les démarches erronées sont indiquées en italique rouge. 

Démarches Commentaires 

Question A 

Combien de blocs Stéphane a-t-il acheté de plus que Marie? 

1. Dessiner les 61 blocs notes et compter  

1.1. en faisant du dénombrement 

2. Réaliser un calcul  

2.1. Passer par la multiplication et la soustraction 

19 x 2 = 38           38 - 23 = 15 

2.2. Passer par l’addition et la soustraction 

19 + 19 = 38         38 - 23 = 15 

2.3. Oublier que la classe de Stéphane a 2 blocs 

notes par élève  

23 - 19 = 4     ou    19 - 24 = impossible 

2.4. Confondre les données et penser que c’est la 

classe de Marie qui a deux blocs notes par 

élève. 

23 x 2 = 46            46 - 19 = 27 

Risque de mélange dans 

les données.  

 

Risque de se tromper 

dans le dessin et donc le 

dénombrement. 

 

Si on se trouve confronté 

à l’erreur 2.3 et 2.4 

l’élève devrait voir que sa 

réponse n’est pas 

compatible avec la 

question car Stéphane 

doit avoir au final plus de 

blocs notes que Marie. 

Question B 

Combien Marie et Stéphane ont-ils payé pour tous les blocs achetés? 

1. Avoir trouvé le nombre total de blocs notes avant 

1.1. 38 + 23 = 61 

2. Comprendre qu’il faut utiliser le dessin de la fiche pour 

trouver la réponse. 

2.1. Sélectionner la bonne donnée c’est-à-dire les 

3.- 

2.2. Passer par l’addition et la multiplication 

Risque de dire que ce 

n’est pas possible car on 

ne sait pas combien ils 

coûtent. 
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38 + 23 = 61                61 x 3 = 183 

2.3. Passer par la multiplication et l'addition, soit 

multiplier les deux termes par 3 puis 

additionner les 2 produits. 

38 x 3= 114  23 x 3 = 69 

114 + 69 = 183 

2.4. Effectuer une double multiplication 

68 x 23 = 1564 

1564 x 3 = 4692 

Question C 

Combien de petits carrés y a-t-il sur une page d’un bloc de feuilles ? 

1. Dénombrer chaque petit carré  

2. Réaliser un calcul 

2.1. Passer par la multiplication 

29 x 22 = 638 

2.2. Passer par l’addition 

22 + 22 + 22 + 22 + 22 + … = 638 

29 + 29 + 29 + 29 + 29 + … = 638 

Risque élevé de se 

tromper dans le 

dénombrement. 

 

Risque de 

découragement. 

 

Risque d’erreur dans les 

additions en oubliant ou 

en ajoutant un 22 ou 29. 

Question D 

Combien de petits carrés sont entièrement recouverts par l’étiquette verte ? 

1. Dénombrer chaque petit carré touché par l'étiquette 

2. Mal compter le nombre de lignes et de colonnes à 

multiplier 

3. Réaliser un calcul 

3.1. Passer par la multiplication 

12 x 5 = 60 

3.2. Passer par l’addition 

12 + 12 + 12 + 12 + 12 = 60 

Risque élevé de se 

tromper avec le terme 

“entièrement” et donc de 

compter plus de carrés 

que réellement. 
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5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + … = 60 

Question E 

Combien y a-t-il de feuilles dans 23 blocs ? 

1. Comprendre la question et savoir où trouver 

l’information. 

2. Réaliser un calcul 

2.1. Passer par une multiplication 

50 x 23 = 1’150 

2.2. Passer par une addition 

2.3. 50 + 50 + 50 + 50 + 50+ … = 1’150  

Risque d’erreur dans les 

additions en oubliant ou 

en ajoutant un 50.  

 

Risque de 

découragement. 

Question F 

En fin d’année, Quentin, un élève de Marie, a compté qu’il lui reste 18 feuilles dans 

son bloc. Combien Quentin a-t-il déjà utilisé de feuilles ? 

3. Comprendre la question et savoir où trouver 

l’information. 

3.1. Savoir qu’il y a 50 feuilles par bloc 

3.2. Comprendre le sens du terme “reste”. 

4. Réaliser un calcul 

4.1. Passer par une soustraction 

50 - 18 = 32 

Risque d’avoir un 

problème avec le 

vocabulaire qui pourrait 

induire en erreur.  

 

Risque de ne pas savoir 

où trouver toutes les 

données.  

 

3.3 Récolte de données 

Les données que nous avons récoltées sont les interactions des élèves entre eux ainsi que les 

interactions élèves-enseignant lors de notre neriage. Le format de nos traces sont 

principalement des enregistrements audios de moment collectif. Nous avons par la suite 

sélectionné des extraits significatifs de nos enregistrements audios que nous avons retranscrits 

sous la forme de verbatims.  

En plus des enregistrements audios, nous avons également fait des photographies de la trame 

de certains calculs dans les cahiers de nos élèves afin de voir ce qu’ils ont pu produire 
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individuellement. Enfin, nous avons une photographie du tableau noir illustrant le résultat d’un 

moment collectif. 

3.4 Outils d’analyse  

Les outils théoriques que nous avons sélectionnés pour analyser nos données, c’est-à-dire nos 

interactions, sont la gestion de l'hétérogénéité didactique, la gestion de l’incertitude et l’effet 

Topaze. Nous avons choisi ces trois fourchettes pour des raisons bien précises. L’effet Topaze 

est ce que nous cherchons à éviter dans nos interactions avec nos élèves car elles ne sont pas 

porteuses d’apprentissage. La gestion de l’hétérogénéité didactique lors de moments en collectif 

est une vraie richesse qui passe principalement par la régulation de l’enseignant. C’est un 

instrument pour enseigner. Enfin, nous avons choisi la gestion de l’incertitude qui est très 

importante pour amener les élèves à aller plus loin dans leur réflexion. 

4. Analyse et résultats 

Dans ce chapitre, nous présentons tout d’abord le contexte de nos leçons. Nous poursuivons 

avec la présentation des étapes de notre Lesson Study ainsi que le plan plus détaillé de notre 

leçon. Suite à cela, nous exposons nos traces sous forme de Verbatim en expliquant brièvement 

leur contexte. Ces interactions sont ensuite analysées selon nos trois outils langagiers décrits 

dans le cadre théorique de la problématique. Chaque analyse justifie les modifications que nous 

avons pu apporter à nos leçons suivantes.  

4.1 Présentation du contexte des leçons  

Classe A : 

Fin de stage de printemps de troisième année dans une classe de 15 élèves avec trois élèves dyslexiques 

et un élève en cours de diagnostic pour dysorthographie. 

Durant la première partie de ce semestre, afin de se faire une cartographie du niveau des élèves, de petits 

moments de résolution de calculs additifs et soustractifs ont été proposés aux élèves sous forme de 

calculs réfléchis en lignes. Ces moments ont surtout permis de voir qu’ils n’avaient pas l’habitude de 

résoudre des calculs présentés sous cette forme. L'activité qui leur a posé le plus de difficultés était 

d’expliciter par écrit leur développement. En parallèle, la PraFo exerçait la mémorisation des livrets, les 

algorithmes d’additions et de soustractions en colonne, l’algorithme de la multiplication en colonne à 

un chiffre. Plusieurs introductions à la résolution de problèmes ont aussi été travaillées dans les plans 

hebdomadaires des élèves. 
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Classe B : 

Fin de stage de printemps de troisième année dans une classe de 17 élèves avec un élève dyslexique. 

Le stage a débuté avec la planification d’une séquence d’enseignement sur les méthodes de calcul rapide 

et de calcul mental. Le but était de consolider les acquis et les connaissances de la matière. La séquence 

s’est déroulée sur six leçons. Il a été décidé de partir de ce qu’ils connaissaient puis d’amener 

progressivement les situations-problèmes qui demandaient d’associer les différentes procédures et 

d’entrer dans la réflexion de résolution de problèmes. La séquence d’enseignement s’est construite 

presque exclusivement avec les nouveaux moyens d’enseignement romands qui étaient disponibles en 

ligne. Les nouveaux moyens d’enseignement travaillent de manière plus explicite le calcul réfléchi en 

tant qu’entité.  

4.2 Les étapes de la Lesson Study 

La planification de notre leçon d’étude s'est effectuée une fois que les séquences décrites au-dessus se 

sont terminées. Nous avons laissé passer plusieurs semaines avant de créer notre Lesson Study. Nous 

avons décidé de mener cette recherche qualitative sur trois leçons-type de 45 minutes qui avaient une 

même trame de déroulement. Nous nommerons ces trois leçons L1, L2 et L3 pour la suite de ce mémoire. 

Conformément au plan d’une Lesson Study, nous nous sommes concertés après chaque leçon afin 

d’analyser la séance vécue et proposer des améliorations pour la leçon suivante. Le but de cette démarche 

était d’aboutir à une planification d’une leçon finale prenant en compte l’ensemble de nos analyses et 

constats. Les leçons allaient donc être mises en œuvre avec pour trame principale : 

- un  rappel des acquis ; 

- un exercice de résolution de problèmes « Blocs de feuille » ; 

- une correction collective comprenant une mise en commun où l’enseignant intègre une 

institutionnalisation après chaque fin de question. 

4.2.1 Choix de planification pour la leçon 1 

La Classe A a été la première classe à tester notre planification. 

En guise d’introduction et en lien avec les tâches de « Blocs de feuilles », trois types de calcul 

pur à résoudre ont été présentés aux élèves portant sur : 

- une addition en ligne  :     36 + 25 = ? ;  
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- deux soustractions en ligne  : 95 - 12 = ? et 87 - 18 = ? ; 

- un problème de résolution multiplicatif : “Quel 

est le nombre de cases dans ce quadrillage ?” 

Puis un changement de variable a été effectué avec un 

plus grand nombre de cases dépassant le répertoire des 

livrets acquis par les élèves, soit au-delà du livret 123 

avec “21 x 32”.  

 

Le but du rappel était de faire appel aux stratégies de 

résolutions de calcul exercées en début du semestre sans passer par des algorithmes mais par le 

calcul réfléchi. La résolution s’est faite en collectif. Les élèves donnaient leurs solutions de 

résolution en les explicitant et en les confrontant entre eux. L’enseignant interpellait les élèves, 

cherchait leurs réponses, reformulait, mettait en avant la bonne stratégie, au tableau noir (un 

peu comme un neriage). Il laissait au tableau noir le résultat de ce moment collectif au tableau. 

 

Ensuite arrivait la phase de présentation du document. L’enseignant a lu à ses élèves la fiche 

dans son entier et leur a demandé s’ils ne comprenaient pas certains éléments ou mots de 

l’activité. Il a réalisé une démonstration d’utilisation de la calculatrice auprès de ses élèves. Il 

a également clarifié auprès d’eux que l’on voulait voir la trame de leurs calculs écrits dans leur 

cahier et pas uniquement le résultat. 

La phase suivante était la phase de recherche réalisée individuellement. L’enseignant a défini 

le temps de travail de cette phase. (15 minutes environ). Il a stoppé le travail et a demandé à 

chaque élève de travailler à deux pour leur permettre de confronter leurs stratégies. 

L’enseignant mettait à disposition une calculatrice par groupe pour qu’ils puissent obtenir le 

résultat de leur calcul une fois qu’ils avaient eu une discussion pour définir qui avait effectué 

comment la trame de ces calculs et pourquoi. L’enseignant circulait dans les rangs et intervenait 

auprès des élèves en difficulté.  

 

La phase finale était notre moment de mise en commun sous forme de neriage. L’enseignant a 

demandé à un élève de chaque groupe de venir noter au tableau la trame de son calcul jusqu’au 

résultat obtenu. Les élèves notent puis vont se rasseoir. L’enseignant a questionné ses élèves et 

 
3 Le PER préconise l’évaluation des tables de multiplication jusqu’au livret 10 au cycle 2, 

mais la pratique d’apprendre les livrets 11 et 12 est restée bien ancrée. 
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leur a demandé d’observer les différents calculs au tableau et de relever des différences ou des 

similitudes. Le but de cette activité est de pousser les élèves à entrer en interaction et à débattre 

autour des différentes stratégies en leur demandant d’interpréter ce qu’ils observent afin de 

porter un jugement quant aux différents calculs.  

4.2.2 Analyse des données récoltées durant la leçon 1  

él.1 , él. 2...sont les interventions des élèves. Il ne s’agit pas forcément du même élève, mais sa 

numérotation est en fonction de leurs interventions dans la chronologie des interactions. 

 

Temps 1 : Rappel  

L’interaction commence par un moment collectif entre l’enseignant et le groupe classe. Il a 

comme desseins de faire surgir et de valider les stratégies de résolutions émanant des élèves sur 

des items de calculs purs (additions, soustractions et multiplications simples). Ces derniers 

avaient été exercés durant la première partie du semestre. (cf. Annexe 3 – Retranscription 1 – 

Temps 1) 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. J’aimerais que vous m’expliquiez comment vous résolvez ces calculs sans 
passer par l’addition, la soustraction ou la multiplication en colonne que 
vous connaissez. Je ne veux pas seulement entendre votre réponse, mais ce 
qui s’est passé dans votre tête et comment vous l’avez écrit dans votre 
cahier de brouillon.  

2 él. 1 On n’a pas le droit ? 

3 ens. Non. On a vu durant ce semestre qu’on pouvait le faire aussi mentalement 
sans passer par ces algorithmes, ces méthodes de calcul en colonne. 

4 ens. Alors, expliquez-moi comment vous avez fait pour le 36 + 25 ? 

5 él. 1 Alors d’abord j’ai pris le 3 et le 2...et ça fait 5.  

6 ens. L’ens. entoure le 3 et le 2 et réalise un arbre mathématique. 

7 él. 2 Non 50 ! 

8 Ens.  Pourquoi ? 

9 él. 1 Ah oui, 50 ! Parce que c’est des dizaines 

10 Ens. Ok, ensuite 
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11 él. 1 Ensuite, on fait pareil avec 5 et 6 qui font 11. Et on ajoute à 50 ce qui fait 
61. 

12 ens. Ok. Quelqu’un d’autre a fait autrement ? 

13 él. 3 Oui, moi. On peut faire 36 + 5 qui font 41, puis on ajoute 20 et ça fait 61. 

14 él. 4 Moi j’ai fait autrement. On peut faire 36 plus 20 puis on fait plus 5. 

15  Ok, c’est aussi juste. 
Donc on peut voir qu’il existe plusieurs façons de le faire. Soit on 
additionne les dizaines puis les unités. Et ensuite on additionne les deux 
résultats. 
Ou, on décompose les nombres et on fait par étape. 

16 él. 5 On décompose ?  

17 ens. Oui on décompose. Par exemple 25 c’est 20 et 5. Soit composé de 2 
dizaines et 5 unités. Ensuite, si tu préfères d’abord additionner le 20 à 36 tu 
trouves 56 et ensuite tu rajoutes le 5 de 25 à 56 qui donne 61, comme a 
calculé l’él.4. 

…. …. …. 

 

 
Figure 3 : trace écrite des éléments qui se trouvaient au tableau noir4 

 

Analyse de l’interaction avec les outils : gestion de l’Hétérogénéité didactique et gestion 

de l’incertitude  

 
4 Le résultat de l’addition fut effacé en fin de rappel par l’écriture de la multiplication par 

rangée. 
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Au cours de cet extrait (TdP : 1 à 17), l’enseignant questionne les élèves en prenant soin de 

couvrir l’hétérogénéité présente au sein du groupe classe. Par cette démarche, il interroge le 

plus grand nombre en faisant participer les différentes catégories d’élèves : ceux qui ne savent 

pas encore, ceux qui perçoivent une réponse et ceux qui savent déjà. Il jongle avec sa posture 

d’enseignant en tant que transmetteur de savoir et celle attentive en se laissant en retrait afin 

que les élèves puissent prendre l'initiative de répondre ou de prendre part aux interactions à sa 

place et ainsi participer à la co-construction des savoirs. 

Sa posture dite “haute” commence dès les premiers TdP (TdP 1 à 3). En effet, en explicitant la 

consigne au vu des contraintes ou des attentes qu’elle suscite ou qu’elle engendre, l’enseignant 

guide et rassure les élèves dans leur implication dans la tâche. Il les met sur la piste en leur 

rappelant qu’ils doivent se servir de leur acquis en matière d’application de différentes 

stratégies de résolution. 

Il maintient une gestion de l’incertitude en posant des questions qui ne demandent pas de 

réponse brute, mais qui se portent sur leur raisonnement (TdP 4). Il ne valide pas forcément la 

parole ou les réponses des élèves, mais leur demande d’aller plus loin (TdP 8). Il laisse la liberté 

aux élèves de prendre la parole pour interagir entre eux et avec lui (TdP 9 à 14). Par la même 

occasion, il utilise l’hétérogénéité des élèves pour que l’individuel puisse profiter au collectif 

en laissant aux élèves proposer plusieurs pistes de résolution. 

À fin de ce passage (TdP 15 à 17), l’enseignant reprend sa position haute dans un moment que 

l’on peut comparer à une petite institutionnalisation. Il s’appuie sur les réponses précédentes 

des élèves en les validant et reformule en précisant des concepts de savoir mathématique (ici la 

décomposition, les dizaines et les unités des nombres). 

 

Temps 1bis : Rappel  

La retranscription suivante ne concerne qu’un court passage au cours du temps 1 où nous avons 

remarqué une rétroaction qui engendre un effet Topaze. (cf. Annexe 3 – Retranscription 1 – 

Temps 1) 
 

TdP Qui Verbatim 

…. …. …. 

19 é. 1 Alors j’ai fait 5-2 qui fait 3. 
Puis 90 - 10 qui fait 80. 
Et ensuite 80 et 3 qui fait 83. 

l’ens. note au tableau 
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20  Ok, c’est juste. Quelqu’un d’autre ? 

…. …. …. 

25 él. 3 Mais Monsieur, moi j’ai fait comme l’él. 1 mais j’ai trouvé 77. 

26 ens.  77, comment ça ? 

27 él. 3 Oui, vu que c’est un moins, on doit faire 80 - 3, pas 80 + 3! 

28 ens. Euh...attends ! 
Dans 95 tu as 90 +5, ok ? 

29 él. 3 Ok 

30 ens. Dans 12 tu as bien 10 et 2, ok ? 

31 él. Oui, ça j’ai compris ! Mais c’est 95 - 12 ! 

 

Analyse de l’interaction avec l’outil : effet Topaze 

L’él.3 ne comprend pas sa réponse, bien qu’il ait pris une démarche identique à celle de l’él.1 

(TdP 19) qui a été validée par l’enseignant (TdP 20). L’effet Topaze se situe au TdP 28 à 31. 

En effet, l’enseignant interroge l’él.3 en lui donnant une partie de la réponse mais en sachant 

que celui-ci connaît la bonne réponse. Par conséquent, cela ne va rien lui apporter pour situer 

son erreur. On le voit bien au TdP 31. Bien que ce moment soit très bref, l’enseignant aurait pu 

clairement s’en passer car il n’aide pas l’élève à comprendre pourquoi et comment sa réponse 

finale est erronée. 

 

Temps 2 : Résolution Bloc de feuille, l’interaction se déroule entre deux élèves et l’enseignant 

au moment où les élèves essaient de résoudre les problèmes de façon autonome à leur place. 

(Cf. Annexe 3 – Retranscription 2 – Temps 2) 
 

TdP Qui Verbatim 

1 ens Qu’est- ce que tu recherches dans la question A ? 

2 él.1 Combien de blocs a acheté Stéphane de plus que Marie ? 

3 ens. Comment pourrais-tu faire ?  

4 él. 1 Eh bien Stéphane a acheté 2 blocs et Marie 1 bloc...alors 20 x …. 

5 él. 2 Moi, j’ai fait 19 x 2... 
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6 ens. 19 x 2 d’abord, ok ! 

7 él. 2 ...euh... 

8 ens. En faisant 19 x 2, tu as calculé quoi ? 

9 él.2 Eh bien, il y a 19 élèves et chacun reçoit 2 blocs. 

10 él.1 38...car 19 x 2 ça fait 38. Ah oui ensuite on fait 38 - …. 

11 ens. Él.2, pourquoi tu fais 19 x 2 ? Qu’est-ce que tu recherches en faisant ce 
calcul ? 

12 él. 2 Eh bien, dans la classe de Stéphane, chacun en a 1. 

13 ens.  Dans la classe de Stéphane chacun en 1! C’est pour cela que tu fais 19 x 
2? 

14 él.2 Euh non, chacun en à 2 

15 ens. Alors qu’est-ce que tu calcules avec 19 x 2 ? 

16 él. 1 Eh bien 38, la nombre en tout 

17 ens. Oui, le nombre en tout. On calcule le nombre de blocs que Stéphane a 
achetés en sachant qu’il y a 19 élèves et que chacun en reçoit 2. La 
quantité pour la classe de Stéphane est donc 38. 
Maintenant pour Marie ? 

18 él. 2 23 ! 

19 ens. Seulement 23 ? 

20 él.1 Mais en fait 1 bloc par élève. 

21 ens. oui c’est juste. Donc le calcul, tu dois l’écrire comment ? 

22 él. 2 23 x 1 ! 

23 ens. Voilà, pour calculer la quantité de bloc que Marie a acheté, tu dois calculer 
23 x1 car il y a 23 élèves qui reçoivent chacun 1 seul bloc. 

24 él. 1 Ah maintenant, on fait la différence ! 

25 ens. Oui la différence 

26 él. 2 C’est 15 ! 

27 ens. Oui, c’est 15, mais c’est quoi le calcul ? 

28 él. 1 23 pour aller 38 ! 
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29 ens. Oui, en se disant 23 pour aller à 38, on va calculer la différence entre 38 et 
23. Mais “mathématiquement”, comment on pose, comment on écrit ce 
calcul ? 

30 él. 2 Ben, on fait... 

31 ens. Imagine-toi que tu es la maîtresse et au tableau tu dois marquer ton calcul 
? 

32 él.1 Ah, alors on écrit 38 - 15 ! ça fait 23 

33 ens. Alors 38 c’est quoi ? 

34 él. 1 La quantité de Stéphane 

35 ens. Et la quantité de Marie ?  

36 él. 2 Alors, 38 - 19 ! 

37 ens. 19 ? 

38 él. 1 23, la quantité de Marie 

39 ens Oui 38 - 23, la différence. Et ça donne ? 

40 él. 1 
et 2 

15 ! 

41 ens. Oui ! 
 

Analyse de l’interaction avec les outils : gestion de l’Hétérogénéité didactique et gestion 

de l’incertitude 

Bien que ce TdP de parole ne concerne que deux élèves et l’enseignant, ce dernier profite des 

réponses de chaque élève afin de co-construire leur raisonnement en veillant à reformuler leurs 

propos pour qu’ils en prennent conscience. Aussi, suite à certaines réponses d’un premier élève, 

il poursuit son questionnement et il laisse le deuxième participer à l’interaction librement. Ainsi, 

l’enseignant gère la HD entre ses deux élèves en leurs permettant de confronter leurs propos. 

Aux TdP 8 à 11, l'enseignant valide le raisonnement des deux élèves sans donner le résultat du 

produit. Il prolonge son questionnement en poussant les élèves à savoir ce qu’ils ont cherché à 

calculer. Au TdP 10, l’él.1 donne le résultat brut sans donner la réponse attendue et passe déjà 

à l’étape suivante qui est le calcul d’une différence. L’enseignant sent bien que l’él.1 a compris 

le but de son calcul, mais décide de maintenir sa question afin d’obtenir une réponse explicite 

chez lui et chez son camarade. Cette réponse arrivera au TdP 16 et l’enseignant la validera au 

TdP 17 en reformulant le raisonnement avec l’ensemble des données en jeu. En maintenant 
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l’incertitude dans son langage, l’enseignant freine volontairement la résolution du problème 

afin que les deux élèves puissent prendre conscience de leur raisonnement en l’explicitant. Il 

tire ainsi parti de la HD afin que ses élèves puissent co-construire leurs apprentissages et 

acquérir de nouveaux savoirs. 

 

Temps 3 :  

À la suite d’un temps d’observation des réponses écrites dans le cahier de brouillon des élèves, 

l’enseignant revient dans une configuration collective pour corriger en commun la question A 

de Blocs de feuille au tableau noir. Il propose à un élève qui n’a pas réussi à trouver une 

procédure de résolution dans son cahier de venir au tableau noir. (Cf. Annexe 3 – 

Retranscription 3 – Temps 3) 
 

TdP Qui Verbatim 

…. …. …. 

21 ens. Ok, on aimerait savoir le nombre de blocs que Stéphane a acheté et on 
pose 19 x 2 = 38. On met un S entouré à côté pour se rappeler qu’il s’agit 
du nombre acheté par Stéphane. 
Maintenant, él.1, on aimerait savoir le nombre de blocs que Marie a acheté 
?  

22 él. 1 On note 23 x 1 car elle n'en a acheté que 1 par élève. 

23 ens. Oui 
l’ens. entoure à côté un M. 

Maintenant on aimerait savoir combien de blocs Stéphane en a acheté de 
plus que Marie ? 

24 él.1 On fait 23 + … ? Euh… ? 

25 ens. On aimerait savoir combien de blocs Stéphane en a acheté de plus que 
Marie ? 

26 él.1 Ah, on fait depuis 23 pour arriver à 38 ? 

27 ens. Oui c’est ça ! 
il note au tableau 23 → 38, en répétant la phrase 

Et ça tu sais faire, comment on note le calcul ? 

28 él.1 Euh... 

29 ens. Quelqu’un peut-il aider ? 
Él. 4, dis-moi comment tu as fait ? 

30 él.4 Eh bien, 15! 
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31 ens. Oui, mais explique-moi ton calcul. Les étapes! 

32 él.4 Ah, et bien je calcule la différence entre 23 et 38, donc 23 - 38 ! 

33 ens. 23 - 38 ? 

34 él.5 C’est pas possible ! 

35 él.4 Euh non, 38 - 23 et ça donne 15. 

36 ens. Oui. Par ce calcul, on a calculé la différence entre le nombre de blocs de 
Stéphane et le nombre de Marie. Et donc on voit que Stéphane en a acheté 
15 de plus que Marie. 
Alors cela correspond à la phrase de él.1 qui avait dit ? 

37 él.1 c’était comment on fait depuis 23 pour arriver à 38 

38 ens. Oui, et pour savoir comment calculer ça, on doit passer par une ?  
l’ens. montre le “-” avec son doigt 

39 él.1 Une soustraction 

40 ens. Oui pour savoir la différence entre 38 et 23 ou pour savoir comment on fait 
depuis 23 pour arriver à 38. Le calcul à poser est une soustraction entre 38 
et 23 : 38 - 23. 
La différence entre 38 et 23 est bien de 15 blocs. 

 

Analyse de l’interaction avec les outils : gestion de l'hétérogénéité didactique (HD), gestion 

de l’incertitude et effet Topaze 

Durant ce TdP, l’enseignant interagit avec l’él.1 mais demande de l’aide et la participation de 

l’ensemble de la classe. Il maintient l’attention de l’ensemble du groupe en s’assurant que l’él.1 

va bien suivre le déroulement du moment collectif. 

Aux TdP 21 à 23, l’enseignant valide la réponse précédente en l’explicitant. Puis, il pose la 

question suivante qui est du même type à l’él.1 (“...on aimerait savoir le nombre de blocs que 

Marie a acheté ?”). Ceci, pour s’assurer que ce dernier ait bien compris qu’il s’agit du même 

type de calcul mais avec des variables différentes. L’enseignant aurait pu directement donner 

le calcul en créant de la certitude, mais il ne se serait pas assuré de la compréhension de l’él.1. 

Au TdP 22 et 23, l’enseignant valide la réponse de l’élève et il pose une autre question. Aux 

TdP 24 à 28, l’élève esquisse une réponse sous forme de calcul, mais doute de sa réponse (TdP 

24). L’enseignant lui repose la même question, il laisse l’él.1 dans l’incertitude (TdP 25). Celui-

ci lui propose une réponse qui est un raisonnement, mais il n’arrive pas à expliciter le calcul en 

tant que tel (TdP 26). L’enseignant valide son raisonnement et le note en écrivant une flèche 

pour 28 à 38 ( 28 à 38 ). Il ne note pas le calcul de façon explicite. Il maintient ainsi 
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l’incertitude. Il essaie de motiver l’élève en formulant une question en comment (“Et tu sais 

faire ça, comment tu fais ?”). Par-là, il indique à l’élève qu’il peut s’appuyer sur un savoir 

acquis. Or, cette question est visiblement peu fructueuse à cause de sa forme car l’élève ne se 

rappelle plus (TdP 28). À partir du TdP 29, l’enseignant fait appel au groupe pour avancer dans 

la résolution. Il utilise l’hétérogénéité didactique en faisant interagir les élèves. En validant ou 

non leur réponse, il les pousse à réagir et à expliciter leur raisonnement (TdP 29 à 35). Enfin, à 

la fin de ce TdP, l’enseignant reprend sa posture haute en explicitant et en transmettant la bonne 

stratégie de résolution. 

 

On peut remarquer qu’aux TdP 36 à 39, l’enseignant interagit avec l’él.1 à travers une petite 

devinette. Il redemande à l’él.1 de se rappeler d’une phrase qu’il connaît déjà et montre du doigt 

le signe “-”. Il ne favorise pas l’apprentissage de l’élève (effet Topaze). Il aurait pu, avant le 

TdP 40 où l’enseignant est transmetteur de savoir, demander à l’él.1 de prendre en charge la fin 

de la séance en guise d’institutionnalisation. 

4.2.3 Propositions d’amélioration pour la leçon 2  

Durant cette première leçon, l’enseignant a commencé par une tâche de rappel en proposant 

aux élèves des exercices décontextualisés sur la résolution pure de calculs additifs et 

soustractifs. Le troisième exercice de multiplication avec la configuration rectangulaire était lui 

contextualisé.  Le but était louable car il permettait de faire un rappel des stratégies de résolution 

par le calcul réfléchi acquis en début de semestre. Or, lorsque les élèves ont dû passer à la 

deuxième partie de la leçon et faire face à une résolution de plusieurs problèmes contextualisés 

(Blocs de feuilles), les élèves ont eu du mal à entrer dans la tâche. En effet, dans les faits, le 

rappel a été chronophage et a demandé à certains élèves des efforts cognitifs. Nul doute que 

ceci soit une première raison à leur manque de motivation due à la fatigue. De plus, la lecture 

de la consigne a été effectuée par l’enseignement dans sa totalité. Bien qu’elle fût accompagnée 

de reformulation, les élèves n’ont peut-être pas été rendus suffisamment attentifs au design de 

la feuille. En effet, les informations étaient réparties dans un texte et sur le dessin du bloc de 

feuille. Ceci pourrait être une deuxième raison de leur difficulté à entrer dans l’activité. Enfin, 

une troisième raison, qui nous semble être la plus importante, est que les élèves n’ont pas fait 

le lien entre le moment de rappel qui était dans sa majorité décontextualisé et la tâche Blocs de 

feuilles qui est une activité contextualisée. En effet, bien que des problèmes furent travaillés 

durant le semestre, il a été difficile pour les élèves de s’en souvenir à ce moment. Aussi, l’écart 
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des processus de résolution à mettre en jeu entre le moment de rappel et Bloc de feuilles était 

trop important. Dans ce sens, on pourrait même parler de désalignement curriculaire. C’est 

pourquoi, pour la prochaine leçon, il serait préférable d’effectuer un moment de rappel avec 

l’aide de calculs contextualisés afin que les élèves puissent s’échauffer dans la pratique du 

calcul réfléchi directement à travers une résolution de problèmes. D’ailleurs, ceci expliquerait 

le fait qu’un certain nombre d’élèves se soient lancés dans la résolution de la question C avant 

d’essayer de résoudre les deux premières questions comme on peut le voir sur cette trace d’une 

élève ci-dessous (Figure 4). En effet, l’exercice de multiplication du rappel était contextualisé. 

 

 
Figure 4  : trace écrite d’une élève de Blocs de feuilles dans son cahier de brouillon.  

 

Il est à noter qu’avant la correction en collectif de l’exercice, l’enseignant observait ses élèves 

travaillant individuellement ou en duo avec leur voisin. Il choisit d’intervenir au sein d’un duo 

pour les questionner. Bien que ce moment privilégié avec deux élèves a été bénéfique pour son 

enseignement et pour leurs apprentissages des deux élèves, en agissant ainsi, l’enseignant 

s’écarte de la méthodologie définie pour cette étude. En effet, avant le neriage ou le moment 

collectif avec l’ensemble du groupe classe, l’enseignant se doit de laisser un moment de 

réflexion aux élèves pour résoudre le problème. Cette démarche sera écartée dans la leçon 2. 

 

La modalité collective de la correction a permis à l'enseignant de faire jouer l’hétérogénéité 

didactique (HD) et de s’entraîner à gérer l’incertitude pour apprendre aux élèves à 
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(co)construire leurs apprentissages. En gardant une trace des interactions au tableau noir (c.f. 

Figure 3), l’enseignant a donné l’occasion à ses élèves de visualiser les stratégies discutées et 

de se rendre compte du travail d’apprentissage qu’ils ont pu mener durant ce moment collectif. 

Bien que l’exercice additif fut effacé pour laisser la place au problème multiplicatif, ce qui 

indique une marge de progression à acquérir quant à la gestion de ce support, l’enseignant a su 

tirer parti de cette trace comme outils sémiotique et physique pour  son enseignement. De plus, 

en laissant la trace de l’erreur d’un élève, il fournit aussi toutes les stratégies de résolutions 

imaginées par le groupe classe, bonnes ou mauvaises. Cette modalité devra être maintenue dans 

la leçon 2, mais en essayant d’exploiter un maximum le tableau noir en améliorant davantage 

sa gestion et en annotant plus les raisonnements des élèves. 

 

Aussi, concernant les calculettes, leur rôle avait été précisé par oral aux élèves lors de la lecture 

des consignes. Elles devaient leur faciliter la tâche lorsque les variables en jeu, lors des calculs, 

étaient trop grandes. Or, durant l’activité, un certain nombre d’élèves ne les utilisaient pas à 

bon escient. Une précision quant à leur utilisation devra être amenée dans la leçon 2. 

 

4.2.4 Modifications dans la planification de la leçon 2 

Au vu de nos analyses et des différentes propositions d’amélioration émises précédemment, la 

planification de la leçon 2 gardera une trame en 3 parties, soit : 

- Une phase de rappel avec une résolution de problème contextualisé. 

- Une activité sur Blocs de feuilles où le soin est laissé aux élèves de lire la consigne. 

L’enseignant doit pousser les élèves à prêter davantage attention au design. Les rendre 

attentif qu’il y a des informations importantes qui se trouvent ailleurs que dans la donnée 

sous forme textuelle. Les élèves commenceront leur travail en individuel puis seront 

regroupés par groupes de 3 ou 4. 

- Une institutionnalisation en collectif avec pour deux objectifs prépondérants :  

- faire interagir les élèves entre eux afin que leurs idées participent à la co-

construction des apprentissages au travers du neriage.  

- maintenir l’incertitude pour développer les apprentissages des élèves en évitant 

les effets Topaze. 
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4.2.5 Analyse des données récoltées durant la leçon 2 

Temps 1 : L’interaction a eu lieu entre l’enseignante et le groupe classe. On se trouve dans la  

première partie de la leçon avec la résolution d’un problème en tableau noir comme exercice 

de rappel. L'enseignante a introduit l’interaction avec un moment de rappel des procédures de 

résolution de problèmes et de méthodes de calcul réfléchi avec un problème noté au TBN. 

(c.f Annexe 4 - Retranscription 4 – Temps 1)  

 
 

TdP Qui Verbatim 

2 ens. Voilà, alors qui veut m’expliquer son calcul pour que je le note au tableau 
? Oui, … Volontiers.  

3 él. 1  400 x 6  

4 ens Alors tu as fait : 400 x 6  
note au tableau en même temps qu’elle écrit 

5 él. 1  2400 

6 ens. Comment tu es arrivé au résultat 2400 ?  

7 él. 2  On fait 4 x 6 égal à 24. Et tu rajoutes les centaines soit les 2 zéros que l'on 
avait enlevé.  

8 ens. Donc c’est à dire que vous avez tout d’abord simplifié le calcul avec des 
livrets que vous connaissiez : 4 x 6 égal 24. Mais comme vous saviez que 
c’était 400 x 6 vous avez pensez à retransformer votre unité en centaines et 
vous avez rajoutez les 2 zéros. Donc 2400. Très bien. Ensuite qu’est-ce que 
vous avez dû faire ?  

9 él. 1  12 x 960 

10 ens. Note au tableau 
Et là, qu’est-ce que vous avez fait ?  

11 él.1  Moi j’ai fait 12 x 9, ça fait 108. Et puis 12 x 6, ça fait 72. 
Et puis après si on ajoute les zéros ça fait 10’800. Et puis si je rajoute 2 
zéros au 72 ça fait 7200. 

12 ens. 2 ou 1 zéros ? 

13 él. 1  2 
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14 ens. Pourquoi 2 zéros ? 

15 él. Ah non, c’est 60 et pas 600 du coup ça fait un zéro. Et donc 720. 

16 ens.  Et après qu’est-ce qu’on fait ?  

17 él.2 Eh ben on fait, 10800 + 720. Ça fait 11520 ? 

 
Figure 5  : trace écrite d’une ardoise comportant l’erreur commune à l’ensemble de la classe.  

 

Analyse de l’interaction avec l’outil : gestion de l’incertitude 

Dans cet extrait, l'explicitation de l’objectif est absente. Les élèves ont compris certains 

concepts tels que la réduction temporaire de la complexité d’un problème par la simplification 

des nombres mobilisés (TdP : 7, 11). Ils ont tous bien compris l’exercice mais les élèves ont 

tous fait la même erreur (TdP : 11 à 14). L’enseignante introduit une incertitude à partir de la 

réponse de l’élève au TdP 11. En effet, avec sa question, elle amène le doute et elle pousse 

l’élève à réinvestir sa position au TdP 14 avec son “pourquoi ?”.  Elle maintient donc 

l’incertitude afin de voir de quel type d’erreur il s’agit. Or, l’élève réalise son erreur et la corrige 

par lui-même (TdP : 15). De ce fait, l’enseignante accompagne l’élève dans la construction de 

cette certitude tout en maintenant l’incertitude. Elle se trouve alors dans une position dite basse.  

L’enseignante intervient pour reformuler (TdP : 4, 8), interroger les procédures de ses élèves 

(TdP : 6, 10, 12, 14, 16). Dès lors, elle gère l’incertitude et demande des justifications. Elle a le 

rôle du modérateur dans le débat mais valide tout de même une réponse avec son “très bien” 

(TdP : 8). Toutefois, les invalidations et le reste de ces validations sont de nature implicite. 

C’est-à-dire qu’elle accompagne les élèves dans leur réflexion et ne leur enlève pas 

l’opportunité d’aller plus loin dans leur développement en leur donnant tout de suite accès à la 

solution.  
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Temps 2 : L’interaction a eu lieu entre l'enseignante et le groupe classe. L’enseignante désire 

mettre en place un neriage et a demandé à un élève de chaque groupe (5 en tout) de venir noter 

au tableau noir la trame de son calcul (sa procédure) avec son résultat. Cela afin de montrer à 

tous les élèves les différentes possibilités et stratégies possibles, de telle manière à les pousser 

à analyser les différentes productions. Cet extrait se déroule autour de la question B de l’activité 

Bloc de feuilles. Le contenu de la question est : Combien Marie et Stéphane ont-ils payé pour 

tous les blocs achetés ?  

(cf. Annexe 4 - Retranscription 5 - Temps 2) 

TdP Qui Verbatim 

7 ens. Okay, donc 2 x 19 est égal à 38 et après ?  

8 él.1 Plus 23 la classe à Marie... 

9 él. 2 Mais non. C’est - 23 pour chercher la réponse  

10 él. 3  Mais non. C’est plus ! 

11 ens Attention je vous relis la consigne : B. Combien Marie et Stéphane ont-ils 
payé pour tous les blocs achetés ?  

12 él. 1 Heinnn donc il faut faire + 23 ! 

13 ens. Pourquoi ça ? Explique-moi ?  

14 él. 1 Pour la somme ... 

15 ens. Je reprends 2 x 19 = 38 et après qu’est-ce que l’on fait et pourquoi ?  

16 él. 1 Ben euh, parce que 1 bloc ça fait 3-. et puis du coup si on fait 3 x 38 ... 

17 él. 2 Non tu fais ça plus ça = 61. 61 x 3 est égal à 183 ! 

18 él. 1 Ouais ... 

19 ens. Mais pourquoi ? C’est quoi ce 23 ? Pourquoi 38 + 23 ?  

20 él. 1 Ben + 23 c’est la classe de Marie 

21 ens. Donc vous avez additionné quelle information avec quelle information en 
fait ?  

22 él. 1 Le nombre de carnets dans la classe de Stéphane plus le nombre de carnets 
dans la classe de Marie. Ce qui nous a donné 61. 

23 ens. Et donc ces 61 représentent quoi ?  

24 él. 1 Le nombre de blocs de feuille au total. 
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Analyse de l’interaction avec l’outil : gestion de l’hétérogénéité didactique 

Dans cet extrait on peut voir le lien entre la gestion de l’incertitude et de l’hétérogénéité 

didactique (HD). L’enseignante travaille sur l’appui du collectif (TdP : 8 à 10, 16 à 18).  Elle a 

réussi ici à mettre les élèves en débat en maintenant une incertitude. Les élèves sont parvenus 

à expliciter des procédures et ils ont interagi entre eux parfois sans avoir recours à l’intervention 

de l’enseignante. C’est très difficile d’échapper à une interaction qui consiste uniquement à 

poser une question et à recevoir une réponse. Lorsque l’on s’appuie sur du collectif, on sort de 

ce modèle de questions suivies de validations. On peut aussi constater à travers cet extrait que 

les élèves prennent librement la parole pour venir contredire leur camarade. Ils prennent en 

charge les savoirs et ainsi, “jouent” le rôle de l’enseignant en exprimant leur désaccord et en 

invalidant donc les réponses de leurs camarades. L’enseignante suit avec attention ces échanges 

et intervient au TdP 11 afin de redonner à voir aux élèves les enjeux du problème. On peut donc 

dire qu’avec le collectif, l’enseignante est là pour étayer, accompagner et l’enfant peut 

participer à la construction des apprentissages. Ce n’est pas parce qu’on est en collectif que les 

interactions se passent de cette façon, mais ce dispositif permet de mettre en place des outils 

qui sont bien plus bénéfiques pour les apprentissages.  

L’enseignante amène une incertitude avec sa question au TdP 13 et TdP 15. En posant la 

question du “pourquoi ?” elle demande à ses élèves de se replonger dans leur tête pour pouvoir 

expliciter et justifier une réponse. 

On constate que les élèves ont tous bien compris l’exercice mais qu’ils ont des divergences 

d'opinion quant aux opérations à mobiliser.  

 

Un autre extrait d’interaction portant sur la même question avec les mêmes conditions  

(cf. Annexe 4 – Retranscription 6 -Temps 2) 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. Ensuite, la dernière qu’est-ce qu’ils ont fait ?  

2 él. 1 
+  2 

3 x 19 = 57, 3 x 57 = 183 

3 ens. Est-ce que vraiment c’est possible d’après vous ?  

4 él. 1 Non. 

5 ens. Ok expliquez-moi pourquoi. ? 
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6 él. 1 Parce que si on fait 3 x 57... Bah ça fait pas 183 euh ... 

7 él. 2 Non, mais c’est parce qu’elle a déjà mis 3 pour les 3 francs. Elle a mis deux 
fois 3 … En plus c’est 171 la bonne réponse de 57 x 3.  

8 ens. Donc qu’est-ce qui ne joue pas dans cette étape ? 

9 él. 1 Bah, il a oublié de faire 2 x 38, non 2 x 19 = 38 

10 ens. Qu’est-ce qu’elle aurait pu faire d’autre vu qu’elle a écrit 3 x 19 = 57 et puis 
vous avez vu que 57 c’était une fois la classe de Stéphane .... 

11 él. 1 Et puis du coup c’était deux fois ! Ouais 57 x 2 =114 et puis après tu mets 
23 x 3 = … à …. 69 !  

12 ens. Ouais, ... 

13 él. 1 Et après, tu fais 114 + 69 = 183 

14 ens. Les autres vous êtes d’accord ? 

15 él.  Oui ! 

16 ens. Est-ce que du coup en regardant les procédures il y a plusieurs manières de 
faire ?  

17 él.  Oui ! 

 

 
Figure 6 : trace écrite de ce qui se trouvait au tableau noir. 
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Analyse de l’interaction avec les outils : gestion de l’hétérogénéité didactique et de 

l’incertitude 

L’enseignante accompagne les élèves dans l’explicitation des stratégies qui se trouvent au 

tableau. Les élèves réalisent qu’il y a des erreurs du TdP 4 à 9.  L’enseignante maintient 

l’incertitude en répétant la phrase en leur demandant de justifier leurs observations. Elle 

entretient alors une position dite basse. En effet, l’enseignante accompagne les élèves dans la 

construction de la certitude qui est unanime à la fin avec leur “oui” au TdP 15. Les élèves sont 

mis dans la situation d’être les sujets de la construction des savoirs puisqu’ils décortiquent la 

stratégie et analyse l’origine des erreurs commises (TdP : 9). L’élève, qui intervient à ce 

moment-là,  est un élève qui montre qu’il a atteint le niveau d’étude de l'objet car il pose un 

regard critique sur la stratégie d’un de ses camarades et justifie sa démarche par le calcul 

manquant. L’enseignante ne se prononce pas quant aux réponses données par les élèves et reste 

neutre. Elle se contente de questionner et pousser plus loin leur réflexion en posant des 

questions particulières comme “qu’est-ce qu’ils ont fait ?”; “est-ce vraiment possible d'après 

vous?”; “expliquez-moi pourquoi”; “donc, qu’est-ce qui ne joue pas ?”; “qu’est-ce qu’elle aurait 

pu faire d’autre ?”; “les autres vous êtes d’accord ?”; etc. Elle aurait toutefois pu continuer au 

TdP 16 en demandant à ses élèves des explications, car, quand ils doivent expliquer, ils doivent 

dire ce qu’ils savent et ils manifestent une certaine certitude. On observe la richesse générée 

par l’hétérogénéité didactique dans cet extrait car les élèves interviennent librement (TdP : 6 à 

7) pour débattre entre eux et sont capables d'analyser les procédures de résolution d’un autre 

groupe et de proposer des corrections (TdP : 4, 6, 7, 9, 11, 13). Leurs interventions sont toutes 

porteuses d’apprentissage et la pertinence de leurs remarques est révélatrice de leur niveau et 

de leur maîtrise des contenus d’enseignement. 

4.2.6 Propositions d’amélioration pour la leçon 3 

Nous avons observé que certains élèves avaient été démotivés par le design de la fiche. Nous 

avons donc réfléchi à une manière de faire qui nous permettrait de mettre les élèves en activité 

lors de la phase de découverte du document de telle manière à les pousser à explorer les 

différentes informations. De plus, certains élèves ont eu de la peine à se représenter la donnée. 

Nous avons donc pensé qu’il pouvait leur être profitable de leur allouer un temps pour 

représenter, par un schéma, ce qui était écrit. Enfin, nous avons anticipé que les élèves 

pourraient avoir une baisse de motivation avec le fait de devoir reprendre et terminer ce travail. 
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Nous avons donc imaginé instaurer une mini compétition inter-groupes qui les motiverait à se 

relancer dans l’activité de recherche des procédures de calculs.   

Pour la phase de mise en commun selon le modèle japonais (neriage), nous avons prévu de 

laisser encore plus de liberté à nos élèves. Nous aimerions les encourager davantage à participer 

ouvertement et sans complexe à ces moments de partage. Le but serait de nous censurer et nous 

mettre toujours plus en retrait ce qui leur permettrait de mener jusqu’au bout leur réflexion 

qu’elle soit juste ou fausse, de prendre librement la parole lorsqu’ils ont quelque chose à dire 

en lien avec les stratégies qui se trouvent sur le tableau.  

4.2.7 Modifications dans la planification de la leçon 3 

L’introduction sous forme de problème annexe pour faire émerger les différentes procédures 

du calcul mental a été supprimée. Nous avons trouvé qu’elle n’avait pas vraiment d’intérêt pour 

le reste de la leçon compte tenu du temps à disposition. Nous avons préféré faire le choix de 

reprendre plus en profondeur le contenu de la fiche en essayant d’interagir un maximum avec 

les élèves afin que ceux-ci s’intéressent et s’approprient le design de l’activité. Nous avons de 

surcroît décidé que le moment de mise en commun au tableau noir des stratégies des différents 

groupes devait davantage se faire sans l’intervention de l’enseignant. Le but est de dévoluer ce 

moment presque entièrement à la charge des élèves. 

4.2.8 Analyse des données récoltées durant la leçon 3 

Temps 1 : L’interaction a eu lieu entre l'enseignante et le groupe classe lors de la phase de 

réception du document. L’enseignante désire rendre les élèves actifs et veut les pousser à 

investir par eux-mêmes le design de la fiche. Ensuite, le but est de travailler autour de leur 

représentation et et de leur compréhension de la donnée. Cela s’est concrétisé par la réalisation 

de schémas. (cf. Annexe 5 - Retranscription 7 – Temps 1) 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. C’est quoi le titre de l’activité ? 

2 él. 1 Bloc de feuilles! 

3 ens. C’est quoi un bloc de feuilles ? 

4 él. 1 Je ne sais pas.  
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5 ens. Qui sait ce qu’est un bloc de feuilles ? 

6 él. 2 C’est les feuilles où il y a des petits carrés. 

7 ens. On le voit à quoi sur cette fiche ? Il se trouve où ?  

8 él.3 En haut à droite, il y a un dessin.  

9 ens. Qu’est-ce qu’il y a sur ce dessin ? 

10 él. 1 Un petit papier vert ou c’est noté 100% papier recyclable, 50 feuilles, prix 
3 francs. 

11 ens Oui tout à fait, est-ce qu’il y a d’autres choses sur cette fiche ?  

 

Analyse de l’interaction avec les outils : gestion de l’hétérogénéité didactique et effet 

Topaze 

L'enseignante accompagne les élèves dans la découverte du document. Elle entre dans un “effet 

pervers” qui n’est autre que l’effet Topaze (TdP : 1 à 11). Elle pose des questions qui ont pour 

but de venir s’assurer de la bonne compréhension du vocabulaire. Le document Blocs de feuilles 

(c.f. annexes) est une fiche remplie d'informations. Or, on sait que plus les tâches sont habillées, 

plus elles sont brouillées et donc plus on éloigne les élèves de l’apprentissage visé. L’habillage 

cache les objets d’apprentissage et les enjeux cognitifs. L’élève devra donc fournir un effort 

supplémentaire pour trouver ce qu’il travaille. Les élèves les moins performants vont avoir 

tendance à se focaliser sur ce qui est visible, ils ne perçoivent pas que derrière les dessins, il y 

a quelque chose à apprendre et des données à mobiliser. Aussi, l'enseignante en a conscience et 

pousse les élèves à investiguer les différents éléments de la feuille et désire s’assurer que tous 

ses élèves portent au moins une fois leur attention sur ces différents éléments. Ce faisant, elle 

simplifie la tâche et utilise l’hétérogénéité didactique pour que l’élève obtienne la bonne 

réponse (TdP : 6, 8). En effet, l’élève qui ne sait pas ce que c’est va avoir accès tout de suite à 

la bonne réponse qui sera donnée par l’un de ses camarades. Ainsi, l’enseignante prend à sa 

charge l’essentiel du travail et le travail de sélection et tri des données dans un problème 

disparaît complètement.  

 

Temps 2 : L’interaction a eu lieu entre l'enseignante et le groupe classe. L’enseignante désire 

mettre en place un neriage et a demandé à un élève de chaque groupe (5 en tout) de venir noter 

au TBN la trame de son calcul (sa procédure) avec son résultat, cela afin de montrer à tous les 
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élèves les différentes possibilités et stratégies possibles, de telle manière à les pousser à analyser 

les différentes productions. Cet extrait se déroule autour de la question E et F. Le contenu de la 

question E est le suivant : Combien y a-t-il de feuilles dans 23 blocs ? et pour la question F : En 

fin d’année, Quentin, un élève de Marie, a compté qu’il lui reste 18 feuilles dans son bloc. 

Combien Quentin a-t-il déjà utilisé de feuilles ? (cf. Annexe 5 - Retranscription 8 – Temps 2) 

 

TdP Qui Verbatim 

18 ens. Très bien. Maintenant j'ai une autre question pour vous. Comment peut-on 
résoudre rapidement ce calcul de tête ?  

19 él. 1 50 - 18 = 32 

20 ens.  Expliquez- moi comment vous faites, ce que vous vous dites dans votre 
tête. Quelle est ta procédure dans ta tête ? Oui ? 

21 él. 1. On fait 50 - 10 = 40, - 8 = 32 

22 ens. C’est une manière de faire, qui en a une autre ?  

23 él. 2 50 - 8 = 42, 42-10 = 32 

24 ens. Oui, tu utilises les mêmes procédés que ton camarade. en décomposant le 
18 en 10 et 8 avant de les soustraire. Est-ce qu’il existe une autre manière 
de faire ? Oui ? 

25 él. 1 18 + combien = 50  
18 + 2 = 20  
20 + 30 = 50 et donc 
30 + 2 = 32 ! 

26 ens. Oui, ça fonctionne, tu utilises les compléments lorsque tu résous un calcul 
de la sorte. Une autre possibilité ?  

27 él. Ahhhh ! 50 - 20 = 30, puis comme c’était 18 il faut rajouter 2 et ça donne 
32 ! 

28 ens. Très bien, on a fait le tour, bravo ! 
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Analyse de l’interaction avec les outils : gestion de l’hétérogénéité didactique 

L'enseignante ne laisse pas de place à l’incertitude ici. Elle valide les réponses données par les 

élèves qui montrent qu’ils ont acquis des stratégies et qui sont maintenant en capacité de les 

mobiliser. L’enseignante reformule et rend visible au reste de la classe les techniques mobilisées 

par les élèves qui interviennent (TdP : 24, 26). Les élèves n’ont pas tous les mêmes méthodes 

et l’HD enrichit les échanges de par la variété des stratégies mobilisées par les élèves (TdP : 19, 

21, 23, 25, 27). On observe que les élèves sont outillés pour répondre aisément à ce type de 

question. Ici, l’enseignante régule donc les apprentissages de même que l’HD. Cette régulation 

permet donc à l’enseignante de s’adapter au niveau de l’élève afin de toujours lui amener un 

savoir nouveau qui lui permettra de progresser ; ici c’est une forme de restitution des procédures 

qui ont déjà été enseignées au préalable.  

5. Discussion 

Nous pouvons constater, après l’analyse des résultats, que nous sommes parvenus à introduire 

des échanges entre élèves qui étaient porteurs d’apprentissages. Nous avons tiré ce constat à 

partir de 3 axes d’observations se basant sur la gestion de l’incertitude, de l’hétérogénéité 

didactique et de la présence ou non de l’effet Topaze. Nous étions attentifs aux interactions que 

nous devions favoriser et aux interventions que nous devions éviter de faire. Cela nous a permis 

d’arriver à des résultats plutôt satisfaisants où nous avons vu les élèves co-construire des savoirs 

et par la même occasion, des certitudes. Aussi, nous avons réussi à introduire cette fameuse 

mise en commun à la japonaise autour d’un tableau noir. Notre neriage n’était pas parfait car 

nous aurions pu encore davantage mobiliser le tableau noir et l’organiser encore plus 

scrupuleusement de telle sorte à faire parvenir de manière très organisée et lisible toutes les 

informations. Cependant, notre tableau noir comportait à chaque fois les éléments essentiels 

autour desquels nous pouvions mettre les élèves en activité. Une autre difficulté majeure est le 

fait que les élèves ne sont pas habitués à prendre en charge les apprentissages et la tâche se 

révèle être tout aussi difficile du côté des enseignants. En effet, ceux-ci doivent lâcher leur 

posture de seul détenteur du savoir et partir du principe que les élèves vont pouvoir mobiliser 

leurs compétences antérieures afin de progresser par eux-mêmes dans leurs apprentissages. 

L’enseignant doit ainsi dévoluer, ce qui requiert de faire un travail en amont afin que les élèves 

puissent prendre en charge les apprentissages. Nous pensons qu’il pourrait être intéressant dans 

le futur, de travailler en parallèle le débat en français de telle manière à pouvoir donner des 

rôles aux élèves et ainsi leur apprendre à avoir des responsabilités organisationnelles. Cela 
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permettrait à l’enseignant de se mettre encore davantage en retrait et d’intervenir uniquement 

lorsque cela est nécessaire. Un prérequis à cette dévolution est de définir clairement avec les 

élèves ce qui est attendu d’eux et ce que l'on veut avoir obtenu à l’issue de la leçon.  

Des autres données qui manquent à ce mémoire et que nous n’avons malheureusement pas 

pensé sur le moment à conserver sont les traces photographiées de nos tableaux noirs. Cela 

aurait permis d’étoffer le contenu des résultats de nos leçons.  

Nos réussites dans ce travail sont multiples. Nous avons tout d’abord pu réaliser notre Lesson 

Study (LS) conformément à nos prévisions initiales. Cela nous a permis de collaborer, de 

confronter nos avis, de partager nos idées et de renforcer nos convictions quant à l’importance 

et les bénéfices de l’enseignement du calcul mental réfléchi sur les apprentissages de nos élèves. 

Ces derniers ont développé leur sens de l’observation, leurs capacités d’analyse, leur capacité 

à se décentrer et leurs aptitudes à faire des hypothèses. Nous avons de plus progressé 

personnellement dans notre pratique en développant davantage de compétences 

professionnelles. La LS nous a aussi permis de voir à quel point on peut gagner du temps et de 

l’expérience à collaborer. En effet, à chaque fois qu’une de ces leçons est mise en place dans 

une classe, on bénéficie de pistes d’améliorations et de points d’attentions pour la prochaine 

leçon. C’est un travail de peaufinage et de longue haleine. En outre, de par son processus, elle 

nous a donné l’occasion de tester notre planification, mais surtout de nous questionner sur notre 

enseignement. Grâce à cela, d’autres voies ont pu être trouvées et testées. 

Toutefois, nous avons aussi constaté les limites de la méthode de la Lesson Study. En effet, cette 
dernière est très contraignante si on ne travaille pas dans le même établissement. Il faut planifier 
des séances et faire concorder des agendas. Aussi, plus on est nombreux, plus il est difficile de 
pouvoir organiser ce genre de recherche. Nous avons de plus eu un double rôle à jouer. Nous 
avons été à la fois chercheur et enseignant. Or, dans une Lesson Study conventionnelle, nous 
mêlons des chercheurs et des enseignants qui collaborent pour élaborer cette leçon “parfaite”. 
De plus, on a eu peu de temps à disposition pour mettre en place ce dispositif et le développer 
complètement afin de réaliser plusieurs cycles d’amélioration. Nous avons été confrontés au 
même problème avec le neriage que nous avons dû mettre en place rapidement dans nos classes. 
Cela a été déstabilisant pour nos élèves qui n’étaient pas à l’aise avec la posture qu’on leur 
demandait de prendre. Nous avons dû mener un travail sur nous en parallèle. C'est-à-dire qu'il 
nous a fallu apprendre à leur laisser la place et à leur faire confiance. Ce n’est pas facile quand 
on a des exigences plein la tête et un minutage à respecter. 

Nous ne sommes pas encore arrivés une leçon “idéale”. Notre travail de recherche pourrait donc 

être complété et poursuivi en menant l’étude dans d’autres classes au sein d’un seul ou plusieurs 

établissements. 
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 6. Conclusion 

Ce travail de mémoire nous a permis de prendre conscience de l’importance de l’enseignement 

du calcul mental réfléchi en tant que tel pour les apprentissages de nos élèves. L’installation de 

ce neriage, bien qu'imparfait, a été très bénéfique pour nos élèves. Cela leur a permis de 

renforcer leur estime d’eux-mêmes car ils avaient un “rôle” central dans leurs apprentissages. 

Nous ne faisions pas le travail à leur place et nous les laissions aller au bout de leurs idées 

lorsqu’ils les exprimaient. Ils se sont aussi entraidés à plusieurs reprises en venant compléter 

ou corriger les propos de leurs pairs lorsque ceux-ci peinaient. En outre, ce travail nous a rendu 

d’autant plus attentifs à l’outil sémiotique du langage. C’est en disant peu que nos élèves 

apprennent le plus.  

 

Pour conclure, nous nous sommes retrouvés plusieurs fois bloqués lors de ce travail de 

recherche. Cela a été un gros travail qui nous a mis en difficulté à plusieurs reprises. Nous 

sommes passés par de grosses phases de questionnement où l’on remettait beaucoup de choses 

en question tel que le sens du mot “calcul réfléchi". Nous avons pu grâce à ce travail clarifier 

ce terme et savoir dès lors comment l’aborder et la travailler par la suite avec nos futurs élèves. 

C’est à travers notre méthodologie que nous avons eu l’opportunité de repenser nos 

interventions et nos rétroactions par essais successifs. Grâce à cela, d’autres voies ont pu être 

trouvées et testées. Nous avons par exemple pu constater à quel point chaque changement que 

nous amenions dans notre planification et, de ce fait, de notre enseignement impactait 

massivement nos élèves. Nous avons pu voir que la phase de recherche commence au moment 

même où nous donnons la fiche aux élèves. En effet, lors de la troisième séance nous avons 

accompagné les élèves dans leur découverte du document en les amenant à s’interroger. Nous 

les avons donc fait changer de posture par rapport aux deux autres leçons. Ils sont entrés en 

réflexion et en éveil. Cela leur a permis de se structurer et de se repérer à travers ce document 

très fourni. Ils savaient où chercher et où trouver les données. De plus, nous avons pu voir qu’il 

vaut la peine de les pousser à schématiser les données pour s’assurer qu’ils aient bien compris 

les informations et qu’ils sont en capacité de se représenter la situation. Cela a été 

particulièrement bénéfique pour les élèves ayant le plus de difficultés. C’est donc une forme de 

différenciation pour ces élèves mais qui profite au plus grand nombre. 

Les moments en collectif de mise en commun à la mode japonaise, par le neriage, sont vraiment 

très intéressants à suivre, très riches en informations. Ils sont cependant difficiles à mettre en 
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place comme au Japon. C’est tout un apprentissage auprès des élèves à mener afin de leur 

permettre de pouvoir se soustraire de cette caricature très présente en Suisse où il n’y a que le 

professeur qui transmet et dispense son savoir. C’est une forme de dévolution à instaurer avec 

une prise en responsabilité encore plus importante pour les élèves qui doivent alors eux-mêmes 

gérer leurs interactions et réflexions.  

Nous pouvons donc dire que cette recherche a été un véritable enrichissement pour notre 

pratique enseignante et nous a poussé à analyser en profondeur en amont la portée de nos actions 

sur nos élèves. Nous avons maintenant des clés pour enseigner le calcul mental réfléchi au cycle 

2 et nous ne pouvons que constater son importance. Cela nous a ouvert des portes et nous a 

montré à quel point la collaboration entre pairs (élèves-élèves ainsi que enseignants-

enseignants) est un véritable avantage pour développer encore davantage sa réflexion et la 

qualité de cette dernière.  
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Annexes 

Annexe 1 - Tâche Blocs de feuilles 
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Annexe 2 - Planifications 

Leçon 1 

 

Sujet : Résolution de problème par le calcul réfléchi - Bloc de feuilles O-F29 Classe : 
5P, Cully 

Discipline : Mathématiques Date : 
17.05.21 

Durée : 1p 

Objectif(s) : L’ESC de résoudre un problème en utilisant le calcul réfléchi et en explicitant 
sa stratégie de résolution par écrit. L’élève pourra utiliser une calculatrice pour s’aider. 

Compétences développées selon PER : 
 
MSN 23 — Résoudre des problèmes additifs et 
multiplicatifs… 
1…en traduisant les situations en écritures 
additive, soustractive, multiplicative 
2…en sélectionnant les données numériques à 
utiliser 
3…en choisissant l'outil de calcul le mieux 
adapté à la situation proposée 
4…en anticipant un résultat et en exerçant un 
regard critique sur le résultat obtenu 
5…en utilisant les propriétés des quatre 
opérations 
6…en construisant , en exerçant et utilisant des 
procédures de calcul réfléchi 

Progression des apprentissages : 

Résolution de problèmes numériques en 
lien avec les ensembles de nombres 
travaillés, l'écriture de ces nombres et les 
opérations étudiées, notamment : (A, B, 
C, D, E, F, G) 

tri et organisation des informations (liste, 
tableau, schéma, croquis,…)  

mise en œuvre d'une démarche de 
résolution 

déduction d'une ou plusieurs informations 
nouvelles à partir de celles qui sont 
connues 

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 

Utilisation de la calculatrice dans des 
situations où l'aspect calculatoire est 
secondaire, pour vérifier le résultat d'un 
calcul ou pour effectuer des calculs 
complexes (4, 6) 

Déroulement  : Tps : 
45’ 

O : Organisation /  
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M : Matériel / A : Activités 
des élèves - de l’enseignant 

Introduction : Temps 1 
En collectif, bref rappel des stratégies de 
résolution de calcul en ligne d’addition, de 
soustraction et de multiplication en configuration 
rectangulaire, soit : 
36 + 25 = ? 
95 - 12 = ? et 87 - 18 = ? 
Combien de carrés y a-t-il dans ce quadrillage ? 4 
part 3, puis changement de variable 21 part 32. 

10’ 

O : Collectif 
 
M : TN 
 
A : élèves explicitent leur 
stratégie / enseignant interroge, 
guide, reformule 

Bloc de feuilles : Temps 2 
Distribution et lecture des consignes 
Les élèves se mettent à la tâche. 
Une séquence vidéo viendra compléter la récolte 
des données. 
 

30’ 

O : Individuel, collectif 
 
M : TN, fiche 
 
A : élèves résolvent, discutent 
en binôme, comparent / 
enseignant guide, interroge, 
reformule, cherche les élève 

Institutionnalisation : Temps 3 
Correction des problèmes en comparant les 
meilleures stratégies. 

10’ 

O : Collectif. 
 
M : TN 
 
A : élèves explicitent, 
comparent, construisent / 
enseignant reformule, guide et 
généralise 

15h22 : Rangement de la classe (rôles attribués) 

/ Bus à 15h30 
5’  
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Leçon 2 

 

Sujet : Résolution de problème par le calcul réfléchi - Bloc de feuilles O-
F29 

Classe : 5P, 
Mont-sur-
Rolle 

Discipline : Mathématiques Date : 
20.05.21 

Durée : 1p 

Objectif(s) : L’ESC de résoudre un problème en utilisant le calcul réfléchi et en explicitant 
sa stratégie de résolution par écrit. L’élève pourra utiliser une calculatrice pour s’aider. 

Compétences développées selon PER : 
 
MSN 23 — Résoudre des problèmes additifs et 
multiplicatifs… 
1…en traduisant les situations en écritures additive, 
soustractive, multiplicative 
2…en sélectionnant les données numériques à 
utiliser 
3…en choisissant l'outil de calcul le mieux adapté à 
la situation proposée 
4…en anticipant un résultat et en exerçant un regard 
critique sur le résultat obtenu 
5…en utilisant les propriétés des quatre opérations 
6…en construisant , en exerçant et utilisant des 
procédures de calcul réfléchi 
 
 

Progression des apprentissages : 

Résolution de problèmes numériques 
en lien avec les ensembles de nombres 
travaillés, l'écriture de ces nombres et 
les opérations étudiées, notamment : 
(A, B, C, D, E, F, G) 

tri et organisation des informations 
(liste, tableau, schéma, croquis,…)  

mise en œuvre d'une démarche de 
résolution 

déduction d'une ou plusieurs 
informations nouvelles à partir de 
celles qui sont connues 

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 

Utilisation de la calculatrice dans des 
situations où l'aspect calculatoire est 
secondaire, pour vérifier le résultat 
d'un calcul ou pour effectuer des 
calculs complexes (4, 6) 

Déroulement  : Tps 
: 
45’ 

O : Organisation / M : 
Matériel / 
A : Activités des élèves - de 
l’enseignant 
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Introduction : 
En collectif, rappel des différentes méthodes et 
propriétés des différentes opérations par la réalisation 
d’un problème de maths en collectif. 
Résoudre le problème :  
Une conserverie expédie 400 petites boîtes de 
choucroute à 6 francs chacune et 960 boîtes de 
champignons à 12 francs l’une. Quel est le prix de 
vente de cette expédition ? 

1. Ils notent leurs calculs sur une ardoise. 
2. Ens : demander les procédures qu’ils ont 

employées. 

10’ 

O : Collectif 
 
M : TN 
 
A : élèves explicitent leur 
stratégie / enseignant interroge, 
guide, reformule 

Bloc de feuilles : 

1. Leur donner le problème “bloc de feuille”. 
Leur faire lire la consigne et les rendre 
attentifs au fait que le dessin comporte des 
données en plus de la consigne. 

2. « Ce que vous allez taper sur votre calculette 
sera votre démarche de calcul. Notez le calcul 
avant de taper. » 

3. Lancer le travail individuel, puis par 2. 

30’ 

O : Individuel, par 2 
 
M : TN, fiche, calculatrice 
 
A : élèves résolvent, discutent 
en binôme, comparent  

Mise en commun + institutionnalisation : 
 
Mise en commun collective des différentes méthodes 
employées  et des réponses trouvées. Correction des 
problèmes en comparant les meilleures stratégies. 15’ 

O : Collectif. 
 
M : TN 
 
A : élèves explicitent, 
comparent, construisent / 
enseignant reformule, guide et 
généralise  

Total 45’  
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Leçon 3 

 

Sujet : Résolution de problème par le calcul réfléchi - Bloc de feuilles O-F29 Classe : 
5P, Mont-
sur-Rolle 

Discipline : Mathématiques Date : 
 20.05.21 

Durée : 1p 

Objectif(s) : L’ESC de résoudre un problème en utilisant le calcul réfléchi et en explicitant 
sa stratégie de résolution par écrit. L’élève pourra utiliser une calculatrice pour s’aider. 

Compétences développées selon PER : 
 
MSN 23 — Résoudre des problèmes additifs et 
multiplicatifs… 
1…en traduisant les situations en écritures additive, 
soustractive, multiplicative 
2…en sélectionnant les données numériques à 
utiliser 
3…en choisissant l'outil de calcul le mieux adapté à 
la situation proposée 
4…en anticipant un résultat et en exerçant un regard 
critique sur le résultat obtenu 
5…en utilisant les propriétés des quatre opérations 
6…en construisant , en exerçant et utilisant des 
procédures de calcul réfléchi 

Progression des apprentissages : 

Résolution de problèmes numériques 
en lien avec les ensembles de nombres 
travaillés, l'écriture de ces nombres et 
les opérations étudiées, notamment : 
(A, B, C, D, E, F, G) 

tri et organisation des informations 
(liste, tableau, schéma, croquis,…)  

mise en œuvre d'une démarche de 
résolution 

déduction d'une ou plusieurs 
informations nouvelles à partir de 
celles qui sont connues 

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 

Utilisation de la calculatrice dans des 
situations où l'aspect calculatoire est 
secondaire, pour vérifier le résultat 
d'un calcul ou pour effectuer des 
calculs complexes (4, 6) 

Déroulement  : Tps 
: 
45’ 

O : Organisation / M : 
Matériel / 
A : Activités des élèves - de 
l’enseignant 
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Introduction : Temps 1 
En collectif, demander aux élèves ce qu’ils voient 
sur la feuille. (Exemple : “Il y a un petit renard.”). La 
parcourir avec eux et les faire s’interroger sur la 
pertinence de ces informations (Exemple :100% 
papier recyclé). 
Leur demander de faire le schéma individuellement 
dans leur cahier de la donnée sur la classe de Marie 
et Stéphane et les blocs par élève. 
Reprendre en collectif la représentation de la donnée 
et demander à un élève de venir dessiner au tableau 
son schéma et l'explicite au fur et à mesure aux 
restes des élèves qui peuvent intervenir en lui posant 
des questions. 

10’ 

O : Collectif, individuel 
 
M : TN, cahier, fiche blocs de 
feuille 
 
A : élèves interagissent avec 
l’enseignant.e puis se 
représentent individuellement la 
donnée avant de confronter 
leurs schémas.  

Bloc de feuilles : Temps 2 

1. Réaliser la fiche Bloc de feuilles 
2. Rappel : « Ce que vous allez taper sur votre 

calculette sera votre démarche de calcul. 
Notez le calcul avant de taper. » 

3. Lancer le travail individuel pour un temps 
imparti.  

4. Demander aux élèves où ils en sont et créer 
des groupes selon avancement de leur travail. 
(groupes de 3 environs) 

5. Amener une notion de compétition pour 
remotiver les élèves et les pousser à travailler 
davantage. 

30’ 

O : Individuel, par groupe 
 
M : TN, fiche, calculatrice 
 
A : élèves résolvent, discutent 
en groupe, comparent  

Mise en commun + institutionnalisation : Temps 
3 
 
Mise en commun collective des différentes 
méthodes employées. Chaque groupe envoie un 
élève qui vient noter leur démarche de résolution 
(calculs + résultat) au TBN. Correction des 
problèmes en comparant les meilleures stratégies. Ils 
doivent dire en quoi l’une est mieux que l’autre si 
plusieurs démarches ont été employées. 

15’ 

O : Collectif. 
 
M : TN 
 
A : élèves explicitent, 
comparent, construisent / 
enseignant reformule, guide et 
généralise 

Total 45’  
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Annexes 3 - Retranscriptions - Leçon 1 

Retranscription 1 - Temps 1 

 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. J’aimerais que vous m’expliquiez comment vous résolvez ces calculs sans 

passer par l’addition, la soustraction ou la multiplication en colonne que 

vous connaissez. Je ne veux pas seulement entendre votre réponse, mais ce 

qui s’est passé dans votre tête et comment vous l’avez écrit dans votre 

cahier de brouillon.  

2 él. 1 On n’a pas le droit ? 

3 ens. Non. On a vu durant ce semestre qu’on pouvait le faire aussi mentalement 

sans passer par ces algorithmes, ces méthodes de calcul en colonne. 

4 ens. Alors, expliquez-moi comment vous avez fait pour le 36 + 25 ? 

5 él. 1 Alors d’abord j’ai pris le 3 et le 2..et ça fait 5.  

6 ens. L’ens. entoure le 3 et le 2 et réalise un arbre mathématique. 

7 él. 2 Non 50 ! 

8 Ens.  Pourquoi ? 

9 él. 1 Ah oui, 50 ! Parce que c’est des dizaines 

10 Ens. Ok, ensuite 

11 él. 1 Ensuite, on fait pareil avec 5 et 6 qui font 11. Et on ajoute à 50 ce qui fait 

61. 

12 ens. Ok. Quelqu’un d’autre a fait autrement ? 

13 él. 3 Oui, moi. On peut faire 36 + 5 qui font 41, puis on ajoute 20 et ça fait 61. 

14 él. 4 Moi j’ai fait autrement. On peut faire 36 plus 20 puis on fait plus 5. 
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15  Ok, c’est aussi juste. 
Donc on peut voir qu’il existe plusieurs façons de le faire. Soit on 
additionne les dizaines puis les unités. Et ensuite on additionne les deux 
résultats. 
Ou, on décompose les nombres et on fait par étape. 

16 él. 5 On décompose ?  

17 ens. Oui on décompose. Par exemple 25 c’est 20 et 5. Soit composé de 2 

dizaines et 5 unités. Ensuite, si tu préfères d’abord additionner le 20 à 36 tu 

trouves 56 et ensuite tu rajoutes le 5 de 25 à 56 qui donne 61, comme a 

calculé l’él.4. 

18  Alors pour la soustraction 95 moins 12 ? 

Él.1 explique-moi stp ? 

19 é. 1 Alors j’ai fait 5-2 qui fait 3. 
Puis 90 - 10 qui fait 80. 
Et ensuite 80 et 3 qui fait 83. 

l’ens. note au tableau 

20  Ok, c’est juste. Quelqu’un d’autre ? 

21 é. 2 Moi, j’ai calculé autrement!  

22 ens.  Dis-moi alors ! 

23 él.2 Alors 12, c’est 10 + 2. 

Alors, j’ai fait 95 - 10 qui donne 85. Ensuite, j’ai pris le 2 qui restait et j’ai 

fait 85 - 2. Et on trouve pour finir 83.  

24 ens. C’est une autre méthode. On voit donc qu’il existe aussi plusieurs façons 

de faire. 

25 él. 3 Mais Monsieur, moi j’ai fait comme l’él. 1 mais j’ai trouvé 77. 

26 ens.  77, comment ça ? 

27 él. 3 Oui, vu que c’est un moins, on doit faire 80 - 3, pas 80 + 3! 

28 ens. Euh...attends ! 



59 

Dans 95 tu as 90 +5, ok ? 

29 él. 3 Ok 

30 ens. Dans 12 tu as bien 10 et 2, ok ? 

31 él. Oui, ça j’ai compris ! Mais c’est 95 - 12 ! 

32 ens. Mais si tu commences par les dizaines puis tu calcules les unités, tu ne 

peux pas encore soustraire le 2ème résultat au 1er.  

33 él.3 Euh, j’comprends pas... 

34 él.1 Oui, tu as déjà tout utilisé.  

35 ens. Oui tu ne peux pas faire une double soustraction, une 2ème soustraction 

avec les résultats 80 et 3. 

Essaye de vérifier ton résultat.  

36 él. 3 Vérifier ? 

37 ens. Oui essaie d’ajouter à ton résultat 77, le 12. Combien tu trouves ?  

38 él. 3 Ah oui, 77 + 12, si je fais en colonne, on trouve 89. 

39 ens. Oui, tu vois bien qu’on ne trouve pas la même chose. 

40 él. 3 Ah, j’ai trop enlevé... 

41 ens. Voilà...euh comment dire. 

Pour ceux où cela n’est pas encore clair, utilisez la stratégie de l’él.2. 

Faites par étape, cela évitera de vous tromper. 

Donc, on décompose le 2ème nombre en 10 + 2. On soustrait le 10 à 95 qui 

donne 85. Puis avec le 2 qui reste, on le soustrait à 85 et on obtient 83. 

l’ens. entoure la stratégie 
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Retranscription 2 - Temps 2 

 

TdP Qui Verbatim 

1 ens Qu’est- ce que tu recherches dans la question A ? 

2 él.1 Combien de blocs a acheté Stéphane de plus que Marie ? 

3 ens. Comment pourrais-tu faire ?  

4 él. 1 Eh bien Stéphane a acheté 2 blocs et Marie 1 bloc...alors 20 x …. 

5 él. 2 Moi, j’ai fait 19 x 2... 

6 ens. 19 x 2 d’abord, ok ! 

7 él. 2 ...euh... 

8 ens. En faisant 19 x 2, tu as calculé quoi ? 

9 él.2 Eh bien, il y a 19 élèves et chacun reçoit 2 blocs. 

10 él.1 38...car 19 x 2 ça fait 38. Ah oui ensuite on fait 38 - …. 

11 ens. Él.2, pourquoi tu fais 19 x 2 ? Qu’est-ce que tu recherches en faisant ce 
calcul ? 

12 él. 2 Eh bien, dans la classe de Stéphane, chacun en a 1. 

13 ens.  Dans la classe de Stéphane chacun en 1! C’est pour cela que tu fais 19 x 
2? 

14 él.2 Euh non, chacun en à 2 

15 ens. Alors qu’est-ce que tu calcules avec 19 x 2 ? 

16 él. 1 Eh bien 38, la nombre en tout 

17 ens. Oui, le nombre en tout. On calcule le nombre de blocs que Stéphane a 
achetés en sachant qu’il y a 19 élèves et que chacun en reçoit 2. La 
quantité pour la classe de Stéphane est donc 38. 
Maintenant pour Marie ? 

18 él. 2 23 ! 

19 ens. Seulement 23 ? 

20 él.1 Mais en fait 1 bloc par élève. 
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21 ens. oui c’est juste. Donc le calcul, tu dois l’écrire comment ? 

22 él. 2 23 x 1 ! 

23 ens. Voilà, pour calculer la quantité de bloc que Marie a acheté, tu dois calculer 
23 x1 car il y a 23 élèves qui reçoivent chacun 1 seul bloc. 

24 él. 1 Ah maintenant, on fait la différence ! 

25 ens. Oui la différence 

26 él. 2 C’est 15 ! 

27 ens. Oui, c’est 15, mais c’est quoi le calcul ? 

28 él. 1 23 pour aller 38 ! 

29 ens. Oui, en se disant 23 pour aller à 38, on va calculer la différence entre 38 et 
23. Mais “mathématiquement”, comment on pose, comment on écrit ce 
calcul ? 

30 él. 2 Ben, on fait... 

31 ens. Imagine-toi que tu es la maîtresse et au tableau tu dois marquer ton calcul 
? 

32 él.1 Ah, alors on écrit 38 - 15 ! ça fait 23 

33 ens. Alors 38 c’est quoi ? 

34 él. 1 La quantité de Stéphane 

35 ens. Et la quantité de Marie ?  

36 él. 2 Alors, 38 - 19 ! 

37 ens. 19 ? 

38 él. 1 23, la quantité de Marie 

39 ens Oui 38 - 23, la différence. Et ça donne ? 

40 él. 1 
et 2 

15 ! 

41 ens. Oui ! 
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Retranscription 3 - Temps 3 

 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. Alors on n’aura pas le temps de tout voir ensemble aujourd’hui, mais 
j’aimerais au moins faire la A ensemble. 
É. 1 viens vers moi au tableau ? 

l’élève vient au tableau.. 

2 él.1 Je n’ai pas réussi 

3 ens. C’est pas grave, on va le faire avec tes camarades. 
L’ens. lit la donnée 

4 ... ... 

5 ens. Quand nous lisons dans la donnée ? “Marie achète un seul bloc pour 
chacun de ses élèves” Qu’est que cela veut dire ?” 

6 él. 1 Eh bien, que Marie achète un pour chacun des élèves ! 

7 ens. Pour chaque élève, elle en a 1 ? 

8 él.1 Ouai 

9 …. L’ens. procède de la même manière pour s’assurer que l’él.1 ait bien 
compris que pour Stéphane, ses élèves reçoivent 2 blocs chacun. 

10 ….  

11 ens. Maintenant tu devrais savoir la différence de combien de blocs Stéphane 
en a acheté de plus que Marie ? 
Je t’ai un peu aidé là... 

12 él.1 Euh, j’sais pas 

13 ens. Quelqu’un peut aider él.1 ? 

14 él. 2 Eh bien, on fait 23 x 19 ? 

15 ens. Qu’est-ce que tu calcules en faisant 23 x 19 ? 

16 él. 2 euh…? Ah, non…. 

17 ens. Él.3, tu peux m’expliquer ta stratégie ? 

18 él. 3 On fait 38 - 23, égale à 15. 

19 ens. Tu m’expliques ton calcul ? Comment tu as fait pour poser ce calcul ? 

20 él. 3 Je commence par 38 ? 
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ens. hoche de la tête 
Alors Stéphane en a acheté 2 par élève, du coup on fait 19 élèves  x 2. Ce 
qui donne 38. 

21 ens. Ok, on aimerait savoir le nombre de blocs que Stéphane a acheté et on 
pose 19 x 2 = 38. On met un S entouré à côté pour se rappeler qu’il s’agit 
du nombre acheté par Stéphane. 
Maintenant, él.1, on aimerait savoir le nombre de blocs que Marie a acheté 
?  

22 él. 1 On note 23 x 1 car elle n'en a acheté que 1 par élève. 

23 ens. Oui 
l’ens. entoure à côté un M. 

Maintenant on aimerait savoir combien de blocs Stéphane en a acheté de 
plus que Marie ? 

24 él.1 On fait 23 + … ? Euh… ? 

25 ens. On aimerait savoir combien de blocs Stéphane en a acheté de plus que 
Marie ? 

26 él.1 Ah, on fait depuis 23 pour arriver à 38 ? 

27 ens. Oui c’est ça! 
il note au tableau 23 → 38, en répétant la phrase 

Et ça tu sais faire, comment on note le calcul ? 

28 él.1 Euh... 

29 ens. Quelqu’un peut-il aider ? 
Él. 4, dis-moi comment tu as fait ? 

30 él.4 Eh bien, 15! 

31 ens. Oui, mais explique-moi ton calcul. Les étapes! 

32 él.4 Ah, et bien je calcule la différence entre 23 et 38, donc 23 - 38 ! 

33 ens. 23 - 38 ? 

34 él.5 C’est pas possible ! 

35 él.4 Euh non, 38 - 23 et ça donne 15. 

36 ens. Oui. Par ce calcul, on a calculé la différence entre le nombre de blocs de 
Stéphane et le nombre de Marie. Et donc on voit que Stéphane en a acheté 
15 de plus que Marie. 
Alors cela correspond à la phrase de él.1 qui avait dit ? 

37 él.1 c’était comment on fait depuis 23 pour arriver à 38 

38 ens. Oui, et pour savoir comment calculer ça, on doit passer par une ?  
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l’ens. montre le “-” avec son doigt 

39 él.1 Une soustraction 

40 ens. Oui pour savoir la différence entre 38 et 23 ou pour savoir comment on fait 
depuis 23 pour arriver à 38. Le calcul à poser est une soustraction entre 38 
et 23 : 38 - 23. 
La différence entre 38 et 23 est bien de 15 blocs. 

 

Annexes 4 - Retranscriptions - Leçon 2 

Retranscription 4 - Temps 1 

 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. En rappel, pour remobiliser toutes vos connaissances, je vais vous 
demander de réaliser ce problème, maintenant, qui est au tableau. Je vous 
le lis une fois : “ Une conserverie expédie 400 petites boîtes de choucroute, 
c’est du chou, à 6.- chacune. Et 960 boîtes de champignons à 12.- chacune. 
Quel est le prix de vente de l'expédition ?” C’est-à-dire en tout, combien 
est-ce qu’ils ont gagné en envoyant toutes ces boites ?  D'accord ?  
Alors je vous laisse faire vos calculs sur votre ardoise. Dès que vous avez 
terminé vous levez votre ardoise.  

2 ens. Voilà, alors qui veut m’expliquer son calcul pour que je le note au tableau 
? Oui, … Volontiers.  

3 él. 1  400 x 6  

4 ens Alors tu as fait : 400 x 6  
note au tableau en même temps qu’elle écrit 

5 él. 1  2400 

6 ens. Comment tu es arrivé au résultat 2400 ?  

7 él. 2  On fait 4 x 6 égal à 24. Et tu rajoutes les centaines soit les 2 zéros que l'on 
avait enlevé.  

8 ens. Donc c’est à dire que vous avez tout d’abord simplifié le calcul avec des 
livrets que vous connaissiez : 4 x 6 égal 24. Mais comme vous saviez que 
c’était 400 x 6 vous avez pensez à retransformer votre unité en centaines et 
vous avez rajoutez les 2 zéros. Donc 2400. Très bien. Ensuite qu’est-ce que 
vous avez dû faire ?  
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9 él. 1  12 x 960 

10 ens. Note au tableau 
Et là, qu’est-ce que vous avez fait ?  

11 él.1  Moi j’ai fait 12 x 9, ça fait 108. Et puis 12 x 6, ça fait 72. 
Et puis après si on ajoute les zéros ça fait 10’800. Et puis si je rajoute 2 
zéros au 72 ça fait 7200. 

12 ens. 2 ou 1 zéros ? 

13 él. 1  2 

14 ens. Pourquoi 2 zéros ? 

15 él. Ah non, c’est 60 et pas 600 du coup ça fait un zéro. Et donc 720. 

16 ens.  Et après qu’est-ce qu’on fait ?  

17 él.2 Eh ben on fait, 10800 + 720. Ça fait 11520 ? 

18 ens. Comment as-tu fait ?  

19 él.2 Ben j’ai juste fait comme ça... 

20 ens. Dans ta tête ? Pis comment as-tu associé tes chiffres dans ta tête ?  

21 él. 2 Non j’ai juste fait 10800 + 720 = 11520 

22 ens Comment tu ferais si tu devais décomposer et grouper pour associer tes 
calculs ensemble ?  

23 él. 3 Tu peux faire 8 + 7 car ce sont les deux des centaines. Ce qui nous donne 
15. Après tu rajoutes 2 zéros. Plus les 20 ça fait 1520,  

24 ens. Donc si je reprends ce que tu m’as dit. On fait 8 + 7 qui nous font 15. Et 
après comme on sait que ce sont des centaines on rajoute les 2 zéros qu’on 
leur avait enlevés. Ça va nous donner la réponse 1520. Est-ce que 
quelqu'un n’est pas d'accord avec cette réponse ? 

25 él. OUI !  

26 ens.  Pourquoi ?  

27 él.1  Parce qu' il manque 10’000.  
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28 ens. C’est-à-dire ?  

29 él. 2 Ben oui, il a fait 800 + 720 mails il reste le 10000 à remettre. Ça veut dire 
que ça fait 800 + 720 = 1520, 1520 + 10000 = 11520 !   

30 ens. Très bien vu ! Est-ce qu’il y aurait eu une autre manière de faire ? 

31 él On aurait pu partir de 10800 et se demander combien il faut pour aller à 
11000. Ce qui nous fait 200. Puis après on prend notre 720 on enlève 200 
et il reste 520. On fait du coup 11000 + 520 qui est égal à 11520. 

32 ens.  Bravo ! Maintenant si on passe à la question finale c’est combien ils ont 
payé en tout. Quel est le calcul qui nous reste à faire ?  

33 él. 1  Tu fais 2400 + 11520.  (ens note au TBN) 

34 ens Et ça nous donne quel résultat ? Comment fait-on pour le trouver ?  Vous 
faites tous le calcul sur vos ardoises maintenant 

 

Retranscription 5 - Temps 2 

 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. Qui veut commencer en expliquant son calcul avec sa procédure ou celui 
d’un de ses camarades ? 

2 él. 1 Ben en fait 38 + 23 = 61 

3 ens. C’est quoi ce 38 ?  

4 él. 1 C’était, en fin dans le premier, il y avait, 2 x 19 = 38  

5 ens. Donc, ça correspond à quoi ? C’est quoi ? Pourquoi as-tu fait ce calcul ? 
Qu’est-ce qu’il représente ?  

6 él. 2 C’est parce qu’en fait c'était dans la classe de Stéphane et il en a donné deux 
comme ça à chaque élève. C’est pour ça que l’on a fait 2 x19. 

7 ens. Okay, donc 2 x 19 est égal à 38 et après ?  

8 él.1 Plus 23 la classe à Marie... 

9 él. 2 Mais non. C’est - 23 pour chercher la réponse  

10 él. 3  Mais non. C’est plus ! 
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11 ens Attention je vous relis la consigne : B. Combien Marie et Stéphane ont-ils 
payé pour tous les blocs achetés ?  

12 él. 1 Heinnn donc il faut faire + 23 ! 

13 ens. Pourquoi ça ? Explique-moi ?  

14 él. 1 Pour la somme ... 

15 ens. Je reprends 2 x 19 = 38 et après qu’est-ce que l’on fait et pourquoi ?  

16 él. 1 Ben euh, parce que 1 bloc ça fait 3-. et puis du coup si on fait 3 x 38 ... 

17 él. 2 Non tu fais ça plus ça = 61. 61 x 3 est égal à 183 ! 

18 él. 1 Ouais ... 

19 ens. Mais pourquoi ? C’est quoi ce 23 ? Pourquoi 38 + 23 ?  

20 él. 1 Ben + 23 c’est la classe de Marie  

21 ens. Donc vous avez additionné quelle information avec quelle information en 
fait ?  

22 él. 1 Le nombre de carnets dans la classe de Stéphane plus le nombre de carnets 
dans la classe de Marie. Ce qui nous a donné 61.   

23 ens. Et donc ces 61 représentent quoi ?  

24 él. 1 Le nombre de blocs de feuille au total. 

25 él. 2 Puis on fait x 3 francs !  

26 ens. Qu’est ce qui est 3 francs ?  

27 él. Le bloc de feuille ! Donc 61 x 3 = 183 francs. 

28 ens. Quel est votre avis sur cette stratégie ?  

29 él. 1 C’est une bonne stratégie. Au début elle a pris Stéphane qui a pris 2 blocs de 
feuilles pour chaque élève et puis vu qu’il a 19 élèves ça fait 38. Et puis 
après ils ont ajouté + les 23 blocs de la classe de Marie ce qui nous donne en 
tout 61. Et puis 61 blocs qui coûtent chacun 3-. Ca on doit trouver le produit 
ce qui nous donne 61 x 3 = 183 

30 ens. Okay, parfait. 
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Retranscription 6 - Temps 2 (suite) 

 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. Ensuite, la dernière qu’est-ce qu’ils ont fait ?  

2 él. 1 
+  2 

3 x 19 = 57, 3 x 57 = 183 

3 ens. Est-ce que vraiment c’est possible d’après vous ?  

4 él. 1 Non. 

5 ens. Ok expliquez-moi pourquoi. ? 

6 él. 1 Parce que si on fait 3 x 57... Bah ça fait pas 183 euh ... 

7 él. 2 Non, mais c’est parce qu’elle a déjà mis 3 pour les 3 francs. Elle a mis deux 
fois 3 … En plus c’est 171 la bonne réponse de 57 x 3.  

8 ens. Donc qu’est-ce qui ne joue pas dans cette étape ? 

9 él. 1 Bah, il a oublié de faire 2 x 38, non 2 x 19 = 38 

10 ens. Qu’est-ce qu’elle aurait pu faire d’autre vu qu’elle a écrit 3 x 19 = 57 et puis 
vous avez vu que 57 c’était une fois la classe de Stéphane .... 

11 él. 1 Et puis du coup c’était deux fois ! Ouais 57 x 2 =114 et puis après tu mets 
23 x 3 = … à …. 69 !  

12 ens. Ouais, ... 

13 él. 1 Et après, tu fais 114 + 69 = 183 

14 ens. Les autres vous êtes d’accord ? 

15 él.  Oui ! 

16 ens. Est-ce que du coup en regardant les procédures il y a plusieurs manières de 
faire ?  

17 él.  Oui ! 
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Annexes 5 - Retranscriptions - Leçon 3 

Retranscription 7 - Temps 1 

 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. C’est quoi le titre de l’activité ? 

2 él. 1 Bloc de feuilles! 

3 ens. C’est quoi un bloc de feuilles ? 

4 él. 1 Je ne sais pas.  

5 ens. Qui sait ce qu’est un bloc de feuilles ? 

6 él. 2 C’est les feuilles où il y a des petits carrés. 

7 ens. On le voit à quoi sur cette fiche ? Il se trouve où ?  

8 él.3 En haut à droite, il y a un dessin.  

9 ens. Qu’est-ce qu’il y a sur ce dessin ? 

10 él. 1 Un petit papier vert ou c’est noté 100% papier recyclable, 50 feuilles, prix 
3 francs. 

11 ens Oui tout à fait, est-ce qu’il y a d’autres choses sur cette fiche ?  

12 él. 1 Une question ! 

13 ens. Oui et il y en a combien ? 

14 él.1  6 

15 ens. Tout à fait. Tu veux bien nous lire ces questions ? 

.... ... .... 

16 ens. Qu’est-ce qu’il y a encore d'autres ? 
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17 él. 1 Il y a un petit renard ! 

18 ens. Oui et qu’est- ce qu’il dit ? 

19 él. 1 Écris tes calculs et tes réponses dans ton cahier.  

20 ens. Okay ça c’est ce que vous avez déjà fait lors de la dernière leçon hein ! 
Notez toutes les étapes de vos calculs qui vous donnaient ensuite le 
résultat. 

21 él. 1 Sinon sur le bloc de feuilles on voit des petits carrés que l’on peut compter. 

22 ens. Oui, c’est tout à fait juste. Est-ce qu’il y a encore autre chose ? 

23 él. 1. Il y a un texte qui nous donne des informations. 

24 ens. Okay alors moi je vais vous demander une chose c’est que vous preniez 
tous maintenant votre cahier. /// 
Vous allez représenter par un dessin les informations que l’on vous donne 
dans le texte. Vous devez schématiser. C'est-à-dire faire un dessin rapide 
où vous ne dessinez pas précisément les choses mais vous les représentez 
par autre chose. Par exemple, un élève peut être un trait. 
Je veux ainsi voir comment vous vous représentez le problème. 

 

Retranscription 8 - Temps 2 

 

TdP Qui Verbatim 

1 ens. Alors, qu’est-ce que vous pouvez constater à partir de ce qui se trouve sur 
la table ? Vous avez tous noté 23 x 50 = 1150 pourquoi ? Comment avez-
vous réfléchi ? Vous êtes certes tous d'accord avec la procédure mais ce qui 
m'intéresse c’est la raison de votre choix. 

2 él. 1 Il y a 50 feuilles dans un bloc. Et on nous demande le nombre total de 
feuilles dans 23 blocs. C’est pourquoi on a fait 50 x 23 = 1150 

3 ens. Les autres vous êtes tous d’accord ?  

4 él. 1 Oui c’est comme ça que l’on a fait ! 

5 ens. Très bien bravo !  
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... ... …. 

6 ens. A partir des informations du tableau. Que constatez- vous ? Oui ? 

7 él.1 Ben qu’il y a quelqu’un qui s’appelle Quentin et qu’il ne lui reste juste que 
18 feuilles.  

8 ens. Puis comment tu as trouvé ça ? Quelle a été ta démarche de calcul ? 

9 él. 1 Vu qu’il y a 50 feuilles, j'ai fait 50 - 18. 

10 ens. 50 - 18, pourquoi ce calcul ?  

11 él. 1 Ben parce que, euh, on peut faire 18 pour arriver à 50 et il faut 32 feuilles. 

12 ens. Mais ça veut dire que 32 représente quoi ? Ça répond à quelle question ? 

13 él. 1 A la question F. 

14 ens. Lis- moi la question s’il te plaît. 

15 él. 1 Combien Quentin a-t-il utilisé de feuilles ? Et il en a utilisé 32 ! 

16 ens. Les autres vous êtes d'accord ? 

17 él.  Oui ! 

18 ens. Très bien. Maintenant j'ai une autre question pour vous. Comment peut-on 
résoudre rapidement ce calcul de tête ?  

19 él. 1 50 - 18 = 32 

20 ens.  Expliquez- moi comment vous faites, ce que vous vous dites dans votre 
tête. Quelle est ta procédure dans ta tête ? Oui ? 

21 él. 1. On fait 50 - 10 = 40, - 8 = 32 

22 ens. C’est une manière de faire, qui en a une autre ?  

23 él. 2 50 - 8 = 42, 42-10 = 32 

24 ens. Oui, tu utilises les mêmes procédés que ton camarade. en décomposant le 
18 en 10 et 8 avant de les soustraire. Est-ce qu’il existe une autre manière 
de faire ? Oui ? 
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25 él. 1 18 + combien = 50  
18 + 2 = 20  
20 + 30 = 50 et donc 
30 + 2 = 32 ! 

26 ens. Oui, ça fonctionne, tu utilises les compléments lorsque tu résous un calcul 
de la sorte. Une autre possibilité ?  

27 él. Ahhhh ! 50 - 20 = 30, puis comme c’était 18 il faut rajouter 2 et ça donne 
32 ! 

28 ens. Très bien, on a fait le tour, bravo ! 
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Annexe 6 - Classification de Gérard Vergnaud sur la typologie des problèmes 

mathématiques 
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Résumé 
Ce mémoire professionnel s’inscrit dans une réflexion autour de l’enseignement du calcul 

mental réfléchi au cycle 2. 

Le calcul mental réfléchi n’est que très peu enseigné en tant que tel dans de nombreuses classes 

vaudoises et nous avons cherché à nous émanciper de nos expériences vécues en nous 

interrogeant sur “comment faire autrement”. Nous avons trouvé des réponses à cette question 

grâce aux méthodes japonaises. Nous avons essayé d'implémenter deux de leurs pratiques 

courantes au sein de notre recherche. La première est notre méthodologie, la Lesson Study qui 

est une méthode collaborative propice au développement personnel. La procédure employée 

pour cette étude demande à l'enseignant de faire des planifications, mais aussi des analyses à 

priori et à posteriori. La seconde pratique est le neriage, qui est communément appelé chez 

nous “la mise en commun". Cette dernière a des particularités très intéressantes qui sont très 

profitables à l’enseignement des mathématiques. 

Le but de cette recherche est à double enjeu. Nous cherchons à développer des compétences 

professionnelles afin de permettre à nos élèves de pouvoir progresser davantage dans leurs 

apprentissages.  

Cette recherche permet de présenter des méthodes peu communes et efficaces pour faire 

émerger les stratégies de calcul mental réfléchi chez nos élèves. 
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