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RESUME
Dans une clase que le professeur ne maitrise pas bien, la mise au travail peut s avérer
difficle. Le cas des exercices fats en casse et particulierement symptomatique: aux
difficultés liées a la discipline Sgoutent celes ressenties par les éléves pour S agpproprier la
tache. A partir d'une réflexion théorique sur la facon dont les éléves appréhendent un énoncé
(différentiation des données e des consignes, condruction d'une représentation personnelle
de I'énoncé), ce mémoire cherche & définir I'aide que le professeur doit apporter et la fagon

dont il doit lefaire.

SUMMARY

Creeting a favourable working environment in a cdass which is difficult to control is
not an easy task for the teacher. The process of doing exercises during the class reflects
dealy this problem: dong with the exiding difficulties related to the subject, is the pupils
ability to goply themsdves to the exercise itsdf. Stating from a theoretica principd of the
way in which the pupils comprehend the indructions given in an exercise (differentiation of
given information, the building of a their personad perception of the indructions), this essay
amsto define the ways in which the teacher should help aclass of thistype.
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|. LECONSTAT DE DEPART

A. L es difficultés observées

Le choix de ce sujet de mémoire découle de ma premiére vidte formative. La
formatrice avait é&é effrayée de I'ambiance bruyante qui régnait dans la cdasse (une sixieme).
Elle avait diagnogtigué, notamment, des manques dans la maniére douvrir les moments
dédiés a la recherche propre de I'ééve. Les consgnes n'éaient pas assez claires pour que tous
les déves comprennent et commencent le travall qui leur éat demandé Soit le professeur
N atendait pas d avoir I'atention des ééves pour fournir ces condgnes. Soit dles n'é&aent
pas auffisantes (du type «commencez I'exercice 1»). Or les premieres tentatives pour
remédier & ce défaut furent laborieuses: dans une classe qui n'a pas éé correctement prise en
main au départ, il est parfois difficile pour e professeur d' obtenir I’ écoute.

Le premier principe a appliquer, une fois ce condat fat, condste en un choix
convenable d'exercices. S la classe est bruyante, proposer un exercice smple, une gpplication
directe du cours permet de mettre facilement au travall une partie de la classe, cdle qui, a ce
moment-la, est disposée a travaller. Les éléves peuvent travailler en autonomie ; 9 I'un d eux
ne comprend pas, il peut demander une indication & son voisn. Jimaginais au dépat que la
mise au travail du reste du groupe classe &éait dors un probléme purement disciplinaire.

Cependant cette solution (proposer des exercices faciles) n'est bien évidemment pas
vdable a long terme. La sxiéme et en effet une classe chaniére, pendant lagudle il est
important que les @déves commencent & comprendre des énoncés de problemes et a éaborer
des sratégies de résolutiont. On différenciera souvent, dans ce mémoire, «exercice» et
«probléme ». Un des critéres retenus pour mettre en évidence cette différence sera le nombre
d éapes, d opérations, nécessaires a la résolution d'une question. Pour passer de I’ gpplication
d une formule ou d’'une méthode qui a é&é donnée dans le cours a la résolution de problemes,
il faut donc que I'éléve = pose des questions: que me demande-t-on de fare ? de quelles
données disposé-je ? aquelle partie du cours ce probléme se rattache-t-il ?

Ce questionnement est surtout possible en présence d’ un énonceé de problémes.

! La partie « Travaux numériques » du programme de 6™ s ouvre sur cette phrase: « Cette partie du programme
s appuie principal ement sur larésolution de problémes. »



B. Un exemple de « ratage »

Mais amener les ééves a sinterroger sur I'énonceé n'est pas facile a fare. Ce compte-
rendu d’ une partie de séance en et uneillugtration.

« Les roues du vélo de Benoit ont un diametre de 64 cm. Les roues du vélo de sa fille,
Clotilde, ont un rayon de 24 cm.

A chaque tour de pédale, les roues du vélo de Benoit font 3 tours.

A chaque tour de pédale, les roues du vélo de Clotilde font 2 tours.

Benoit et Clotilde vont acheter 3 pains codtant 1,10 T chacun. Pour cela, ils prennent
leurs vélos. Arrivé chez le boulanger, Benoit a compté 500 tours de pédale.

Quelle distance parcourt Benoit a chaque tour de pédale ?

Quelle distance parcourt Clotilde a chaque tour de pédale ?

Quelle distance ont-ils parcourue pour aller chez le boulanger ?

Combien de tours de pédale seront nécessaires a Clotilde pour faire I'aller et le
retour ? » )

(Les petits manuels d’ Hatier, 6°M)

Ce probleme et proposé en fin de séquence sur le pé&imétre du cercle. 1l propose

pluseurs types de difficultés :
des données inutiles (les 3 pains achetés chez le boulanger): le piege et
auffisamment gros, on va le voir, pour que les déves I'évitent. De toute maniere,
I’énoncé comporte suffisamment de nombres pour que I'on ne Sdatache pas a
ceux-1a
une digtinction entre rayon e diametre. 1l ne faut pas, pour les deux premiéres
questions, mettre en cauvre le méme processus opératoire.
la nécessité de faire plusieurs étgpes de calcul pour chague question.
un savoir spécifique : la distance parcourue par une roue quand dle fat un tour est
égde a son périmétre. Ce savoir demande la vison du rabattement d' une longueur
courbe sur une droite, qui est loin d &re acquise en 6.
un piége entre les deux dernieres questions, avec la différence entre dler et dler-
retour.

Apres une lecture hésitante par un éeve, (les autres ont pris I'initigtive de lire de leur
cOté), la premiere question du professeur est: «Comment va-t-on fare pour caculer la
distance que parcourt Benoit a chaque tour de pédale ? ».

La question et bienvenue, car, on va le voir, les deves commencent directement
(C'est-a-dire sans une seconde lecture) I'exercice, ce qui, semble-t-il, N"est pas recommandé
pour cdui-ci. Mas dle et ma posée, pas assez précise, car chaque éléve, curieusement, a

une idée, qu'il souhaite expliquer. Toutes les propostions des éeves font intervenir le nombre



«500 ». La question suivante du professeur est: «pensez-vous vrament que pour caculer la
distance parcourue a chague coup de pédde, il faut utiliser 500, c'est-a-dire le nombre de
tours de pédde effectués?». Peut-étre trop long, ce questionnement n'a aucun effet. Pour les
deves, cext évident, il faut utiliser 500. Question suivante, pour casser |'engouement des
ééeves sur 500 et recentrer la recherche: «Quand une roue fat un tour, quele distance
parcourt-dle ?». Il y a des réponses, mais eles sont plutdt fantaisistes (p, 500, ...) : les deves
n’ont aucune représentation de cette smple questior?, et a fortiori de la premiére question du
probleme. Le professeur donne la réponse, agrémentée de dessins au tableau, mais les éléves
ne semblent pas convaincus, méme s aucun ne formule d objection. La premiére question et
donc rédigée par le professeur, parfois secondé par des éléves. La seconde question, que les
déves font eux-mémes, e une dImple répdition de la premiére: le méme processus
opératoire et appliqué, et il en découle de nombreuses confusions entre rayon et diametre. On
peut penser que les deves ne regardent plus vrament I'énoncé dans son ensemble, mais
smplement les données et la rédaction de la premiere question.

Ici, la réflexion a posteriori montre que le professeur doit effectivement participer
activement a la mise au travail. Une réflexion, provoquée par le professeur, sur la signification
des nombres contenus dans I'énoncé ou une représentation graphique des le départ aurait
peut-&re pu éviter le dérapage congtaté. Dans le cas de ce probléme, on peut égaement
sinterroger sur le bien-fondé de fare lire I'énoncé par un ééve: il est long, et la premiere
question n'arive que tard dans I'énoncé. Quand I'deve a fini de lire, il est difficile de se
souvenir du début et de se faire une idée générale du probléme.

C. Qui doit procéder a la lecture del’ énoncé ?

Plusieurs solutions se présentent.

S ces le professeur qui lit I'énoncé, il a en générd les yeux baissés, ce qui risque de
rompre le contact avec les éleves. De pus, son rythme de lecture n'est pas forcément adapté
au rythme de compréhenson d'un déve de 11 ans peu familiaise avec les notions que
I énoncé met en jeu.

S cest un déve qui le lit, on est au moins assuré qu'il aura une idée du sujet et du but
de I'énoncé. Les autres déves sentent qu'ils peuvent eux auss ére interroges, ce qui améiore
leur concentration. Toutefois cette technique présente au minimum trois défauts :

2 C’est 1ala plus grande négligence du professeur. Comme le livre ne propose qu’ un seul exercice sur ce sujet, il
a oublié de s assurer que les éleves maitrisent cette question ou de préparer une activité en préambule. Celle-ci



les difficultés d’ docution de lamgorité des ééves;

le volume de lavoix, éventuellement insuffisant chez des ééves de 6™

le fait qu'il semble, dans cette classe, que les ééves accordent moins d’ importance
alaparole d'un autre éléve qu' a celle du professeur.

La lecture peut enfin se fare individuelement & slencieusement. Le professeur peut
dors repérer facilement les édéves qui ne sont pas concentrés. Mais il na aucun moyen de
voir 9 les deves lisent I'énoncé d une maniere active, en essayant de comprendre au fur e a
mesure, le lisent d'une maniére purement lingaire ou font semblant de le lire, perdus dans
leurs pensées. Le professeur doit donc, a la suite de cette lecture individuelle, interroger les
ééves pour Sassurer aupres de quelques-uns uns dentre eux qu'ils ont bien compris ce qui
leur est donné et ce qui leur est demandé. On est aors sir que ces deves ont bien lu; il reste a
voir silsont compris.

Mas avant dadler plus loin & déventudlement décider quele est I'atitude qui
convient le mieux a te type d'énoncé il faut poser ces questions fondamentaes: qu'est-ce
gu'un énoncé? qu'est-ce que comprendre un énoncé? qu'est-ce qui pousse I'déeve a entrer

danslatache ?

D. Un premier test

Pour mieux comprendre le rapport que les deves entretiennent avec les énoncés de
probléme, ja mené deux expériences avant de commencer I'éude théorique liée a ce
mémoire. La premiere, dga citée, consdat en un devoir a la maison, dans lequel une partie
du travail demandé aux déves éait une réflexion sur I'énoncé’. La deuxiéme est expliquée ci-
dessous.

Le principe est de proposer des énoncés incomplets aux ééves. Cette particularité de
I’exercice et explicitée longuement. Le but de I'exercice est d'abord de trouver quelle donnée
permettrait de répondre a la question, puis de répondre a la consigne. Les énoncés incomplets
sont écrits au tableau et doivent étre recopiés par les éeves.

Premier exercice incomplet :

« Pour arriver en haut du phare de Brest, il faut monter 216 marches. Quelle est la
hauteur du phare de Brest ? ».

ne serafaite qu’ ala séance suivante.
3 Voir annexe.



Dans cet exemple (et c'est son but), les déves comprennent qu’il manque une donnée :
en effd, il N'y a gqu'un seul nombre dans I'énoncé, ce qui ne permet pas de faire d’ opération.
Une discussion assez courte permet de faire remonter le type de donnée manquante.

Deuxieme exercice incomplet :

« S Héléne achéte 12 tartelettes, il lui reste 0,48 €. Elle préfere acheter des gateaux
coltant 1,60 € I’un. Combien peut-elle en acheter ? Que lui restera-t-il alors ? »

Deux «données manquantes» sont ici possbles: le prix d une tartelette ou la somme
dont dispose Héléne. L’ expérience a montré que, dans cette classe, aucun éléve n'a propost la
deuxiéme. On peut imaginer que les déves cherchent a édblir un pardlde entre les deux
achats, pardlée qu' on pourrait symboliser par |e tableau suivant :

1% achat 2°M achat
12 tartelettes « X» gateaux
Prix d' une tartelette 1,60 € par géteau

Cet énoncé incomplet présente une difficulté supplémentaire par rapport au premier :
on peut pafatement faire des opérations avec les nombres donnés par I'énoncé. Une partie
des déeves (une dizaine environ sur vingt-cing) commence, dés la fin du recopiage de
I’énoncé, dans des caculs. Le professeur rgppelle a certains de ceux-la la conggne globde
(trouver la donnée manquante). D’ autres se font arréter par leur voisin de table. Le groupe des
«fonceurs » se divise dors en deux camps:

cetans font de leur cdcul un véritable objet d'éude: ils demandent une
cdcularice a un voisn ou sinterrogent sur la justesse de leur opération. L’énoncé
arepris son satut habitud d’ «injonction», il N'est plus un objet d’ éude ;

d autres rédisent leur erreur et recherchent la donnée manquante: ces éeves la
sont plutét ceux qui, placés a coté d'un ééve plus réfléchi, se voient souffler I'idée
de la donnée manquante.

Cette expérience montre que certains éeves ont intégré de maniére forte ce que Jean
Julo gppelle des «schémas de problémes». C'est-a-dire que, Sils sont mis en présence d'un
paragraphe ressemblant fortement a un énoncé classque (td qu'on en voit en CM1 e CM2),
ils vont se lancer dans une procédure de résolution mécanique, automatisée: prendre des
nombres et les manipuler.

On peut auss interpréter la précipitation de ces déves en remarquant une rupture du
contrat didactique: ici le professeur propose un exercice quil ne faut pas résoudre
immédiatement. Ce condat vient renforcer I'impresson de difficulté éprouvée par un
professeur quand il commence une aide a la compréhenson d'un énoncé. D’un chté le

professeur débutant imagine qu'en indiguant un exercice aux éeéves, ils vont s mettre
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automatiquement au traval, ce que I'expéience dément. D’un autre coté, il remarque que
dans certaines conditions (comme dans le cas des énoncés incomplets), des déves, a I'inverse,

Se mettent « trop tét » au travail.

[I. UNE APPROCHE PSYCHO-COGNITIVE DE LA

LECTURE D' UN ENONCE

A. Qu’est-ce qu’un énonce ?

Jean-Michel Zakhartchouk® disingue, & I'intérier de I'exercice, deux parties: les
données & la congigne. Il donne de cette derniere la définition suivante: «injonction donnée a
des déves pour effectuer tele ou telle tache »°. La consigne fait donc partie de I’ensemble des
textes injonctifs (qui different des textes informatifs, descriptifs, indiscutables, incitatifs et
narratifs). Certes un énoncé de probléme mahématique peut prendre la forme d'un récit,
dune notice, dune information, mais son but ultime, sa fonction®, reste I'injonction de
travaller. Et cette injonction et différente de celle que contient une recette ou un mode
d emploi, puisgqu’il y a obligation de la suivre. Ceci implique une certaine Stratégie de lecture,
liée au contrat didactique qui se met en place lorsgu'un professeur demande aux ééves de
résoudre un exercice. Derniere spécificité de la condgne, sa findité nNest pas cele d'un
quelconque autre texte injonctif : lorsque I'on suit une recette, seul le résultat compte (que
I’on fasse fondre le chocolat au micro-onde ou au bain-marie importe moins que le godt find
du gateau) ; lorsque I'on résout un probléme, c'est exactement I'inverse’. Lors des évaluations
sommatives, par exemple, le professeur cherche a véifier que I'déve a compris, retenu et
assmilé une notion.

L’énoncé, pour I'ééve, et donc une injonction dotée d'un caractere obligatoire. En
revanche, I'attente du professeur, dle, n'est pas toujours la méme. Ses criteres de notation (le

mot «notation» éant id utilist au sens large: appréciation pendant un cours ou note d'un

“ Comprendre |es énoncés et les consignes, Cahiers Pédagogiques, CRDP d’ Amiens, 1999.

® |1 gjoute qu’ une consigne peut étre implicite ou explicite. Pour une étude sur une classe de sixiéme, il convient
deselimiter au premier type.

® |l faut remarquer que Jean-Michel Zakhartchouk se limite volontairement & I’aspect fonctionnel, et a la
structure sémantique de la consigne.

" Le cheminement intellectuel, la démonstration et |a rédaction sont tout aussi importants que la présence de la
réponse attendue
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devoir) différent suivant ce qu'il attend des deves. On peut, en schématisant, classer ces
attentes en 3 catégories. Le professeur souhaite :
gue les deves utilisent une méhode: cest le cas des exercices d application
directe du cours ;
guils surmontent  une  difficulté  technique (une opéaion difficle, une
congtruction géométrique qui demande de la précision, un cas particulier) ;
guils imaginent un enchainement dopéraions: cedt le cas habitud des

problémes par rapport aux exercices.

B. Qu’est-ce quelireun énoncé ?

Tout d'abord, la lecture d'un énoncé demande de faire la digtinction entre ses deux
paties, informative et injonctive En dasse de 6°™, I'énoncé mathémaique les distingue
souvent nettement. Un retour a la ligne marque souvent une Séparation claire. L’ utilisation
d'un présent a valeur atemporelle pour les données (du type «Jean a trois bonbons ») et
lemploi dun impé&atif, dun infinitif, dun futur ou, plus rarement, d'un présent pour la
consgne permettent également cette digtinction.

Pourtant la findité de la lecture n'est pas dans la digtinction entre données et consigne.
Quand on demande aux ééves de souligner ce qui leur paralt condituer les données du
probleme en rouge & ce quil leur padt ére la condgne en bleu, on note un taux
extrémement réduit d'erreur®. Pour autant, la réussite de I'exercice n'est absolument pas
assurée. 1l semble donc que la didinction entre données e condgne puisse S opérer
mechindement, |'deve repérant I'habitudle fracture typogrephique et Sfmantique; et que
pour autant les deux parties ne soient pas mises en relation de maniére correcte du point de
vue mathémaique.

La compréhenson d’'un énoncé ne se Imite donc pas a celle des mots, des données ou
des phrases qui le condituent. Cette compréhenson se Stue auss dans la visudisgtion de la
tache a effectuer. Comme I’ écrit Jean-Michel Zakhartchouk, ce n'est pas la clarté de I’énoncé
gue le professeur doit rechercher, mas «cele du contra explicite qui s noue dans la
conggne ».

«Comprendre» quelque chose, ce serait, sdon Jesn Julo®, se construire une

représentation de cette chose. La représentation, au sens ou |'entend la psychologie cognitive,

8 Voir annexe.
® Jean Julo, représentation des problémes et réussite en mathématiques, Presses Universitaires de Rennes.
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n'est pas une smple photographie de ce qui nous entoure: la notion de «construction» est
fondamentde. Certaines représentations sont stables (on parle aors de connaissances) ;
certaines sont ponctuelles, particularisées: ce sont eles qui vont Séaborer au cours de la
résolution d’ un exercice, et ce sont elles qui vont plus précisément nous intéresser.

Un énoncé de probléme est caractérisé, en premier lieu, par un but. La représentation
du probléme comprend donc la représentation de la téche a effectuer et celle de son lien avec
le texte. On voit qu'on ne se limite plus, dans cette andyse, a la différentiation des données et
de la téche : on suppose que I'individu confronté a un probleme I’aborde de maniere globde.
Deuxieme point qui fait la goédificité de I'énoncé mathématique dans I'andyse de Jean Julo :
I’énonceé, parce qu'il nexplique pas tout, qu'il entretient une pat de mysere (le résultat qu'il
faut trouver), laisse une plus grande autonomie au lecteur dans sa représentation.

Jeen Julo met en avant trois processus dans la congtruction de la représentation que
I’deve se fat d'un probleme. Ces processus ne s font pas dans un ordre chronologique, mais

smultanément, et ¢'est ensemble qu'ils forment la représentation.

1. Processus dinterprétation et de séection des

données

Jean Julo prend, pour illustrer ce processus, I'exemple du probléme «des deux
jarres »*°. En proposant & des déves et a des éudiants un exercice équivaent, mais qui traite
deau e dhuile ou de hbilles vetes et bleues, i met en évidence le fat suivant:
I"interprétation des données de I’énoncé dépend de nos connaissances extérieures au domaine
mahématique. Ici, ces connaissances sont la notion de concentretion, celle de miscibilité et le
fat que, quand on remplit un verre de billes, le nombre de billes gu on peut mettre dépend de
leur disposition. Cet exercice peut se résoudre sans s occuper des matiéres que I’on transvase
dune jare a l'autre (Cedt-adre en sHectionnant moins dinformation que ne le fait
I'individu moyen) et en les interprétant de maniére purement «idéde »'*.

En cdasse de sxiéme I'erreur classque en matieére de sdection et de vouloir utiliser
tous les nombres de I'énoncé. Cette ereur peut prendre des formes différentes. Dans
I'exercice «Benoit et Clotilde vont & la boulangerie », d§a vu plus haut, les déves de la 6™

2 veulent utiliser le nombre 500 a la premiere quedtion: ici, I'énoncé ne contient pas de

10 « On prend un verre de vin dans une jarre de vin ; on le met dans une jarre d’eau. Puis on prend un verre du
mélange obtenu et on le met dans la jarre de vin. Y'a-t-il plus de vin dans la jarre d’eau ou plus d’ eau dans la
jarredevin ?»

1 On prend une quantité « x» d’ une quantité « a», etc....
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véritable piege. On peut plutdt penser que ce sont les deves les plus rapides qui créent ce
piége, en proposant tous des réponses contenant 500 : tous les autres déves tendent a suivre
I’'exemple.

Dans un autre exercice?, un tiers des déves a utilisé le «deux » de «on coupe une
planche en deux » dans les caculs. Cette erreur reléve alafoisde:

I'interprétation («quand on coupe une planche en deux » devient «quand on
coupe une planche en deux morceaux » puis, et c'est la qu'est I erreur, «quand on
coupe une planche en deux morceaux égaux ») ;

la sAection (les déves utilisent tous les nombres fournis par I’ énonce).

On peut noter que pluseurs mémoires de Professeurs d Ecole font éat du phénoméne
contraire: les écoliers hésitent & se servir de nombres écrits en toutes lettres®. De ces
condtatations paradoxaes, on peut seulement tirer cet enssignement : la podtion des ééves
par rapport & la typographie (nombres écrits en toutes lettres ou en chiffres) n'est pas figée. Le
fat de placer des nombres écrits en toutes lettres dans un énoncé perturbe le schéma habitue

del’déve.

2. Processusdestructuration

S le contenu de la représentation se contentait de transformer et de Senrichir
progressvement au cours de la résolution, le fonctionnement des processus sous-jacents
srat reativement smple a andyser @ a influencer. Or les déments de la représentation ne
sont pas digoints, s&parés, mas dructurés. Les principdes questions concernent la
restructuration qui s opere au fur et amesure, ¢’ est-a-dire:

la facon dont I'déve rdie entre eux les déments quil a SHectionnés dans
I’énoncé;

les connai ssances mathématiques dont il pense avoir besoin ;

les connai ssances extérieures au champ mathématique auqud il fait gppel.

Jean Julo prend ici I’'exemple de I'exercice des «neuf points de Maier »'. Il faut, pour
résoudre cet exercice, fare abdraction des connaissances antérieures, qui poussent a

considérer que les segments ont leurs extrémités sur le dessin d' origine.

12« On coupe en deux une planche au tiers de sa longueur. Un des morceaux obtenus mesure 2,4 métres.
Combien mesurait la planche d’ origine ? Examiner tous les cas possibles », extrait du Dimathéme de 6™, donné
al’occasion d’un devoir alamaison.

13 Voir le mémoire de PE 2 de Florence Labouche, académie de Montpellier, centre de Nimes, 1999 — 2000.

14 Neuf points sont disposés en trois lignes et forment un carré. « Joindre tous les points en tragant 4 segments, et
sans lever le crayon »
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On retrouve le méme type de probléme de structuration en 6™ dans le chapitre sur la
multiplication. En principe, le cas paticulier de la multiplication par une puissance de 10
(technique du déplacement de la virgule) a dga &é vu™. Mais dés que I’on commence a
éudier la multiplication, la technique de déplacement des virgules est tres rarement gppliquée.
Les déves posent les multiplications par 10, adoptant aing une technique plus lourde et plus
susceptible d’erreurs. Laura, par exemple, pose, dans un devoir a la maison, la multiplication
uivante :

2,4
10
00
24
2,4
Un automatisme a éé créé par la nouvelle lecon: Laura relie I'opération a effectuer a

la derniére lecon éudiée.

On pourrait méme dire que le fait de donner & caculer des multiplications par des
puissances de 10 dans la séquence «Multiplication» conditue une rupture du contrat
didactique, puisgue ce que I'on atend des déves (le déplacement de la virgule) ne figure pas
dans lalegon en cours d' apprentissage.

Un autre exemple fait cette fois-ci intervenir un champ extérieur aux mathématiques.
On demande a Kévin de poser la divison de 8121 par 38 et donner le nom qu’'on donne au
nombre 8121 (la réponse attendue et «dividende»). La réponse de Kévin, dle, fait appd a
une cryptographiesmple :

D §'ooodl HABA |

3. Processusd’opérationnalisation

Le processus d opérationndisation et cdui qui permet un passage a I'action, qu'il
Sagise dune action effective ou d'une action mentde. 1l est évident gu'une représentation
peut ére plus ou moins opérationndle, c'ext-a-dire rendre plus ou moins asée I'daboration
d' une procédure ou d'une dratégie : certains exercices se préent plus facilement a une mise
en équaion, a une réolution graphique; un schéma peut condituer en soi-méme une

opéraionnalisation efficace.

15 Lors de la séquence sur les nombres décimaux, ¢’ est-a-dire avant la multiplication dans le cas général
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I et cependant important de didinguer opéaionndisation & moddisation de
I’énoncé. La moddisaion (schématisation, mise en équation, dessn a man levée dans le cas
d' un exercice de géométrie, ...) permet de rendre la représentation plus opérationnelle (citons
en exemple le tableau comme moddisation des problemes de proportionndité). Elle permet
égdement une smplification e dle renforce la dructuration. Elle nest pourtant pas
équivaente a une opérationnalisation.

La moddisation est souvent entendue comme une traduction du francais vers le
langage mathématique. On peut cependant se demander (¢t Jean Julo y répond par
I'affirmative) s cette traduction ne demande pas de dominer la question posée, et ne succéde
donc pas a une dructuration. Jean Julo revient sur le cas de la proportionndité, en éudiant les
réactions des déves face & des exercices de type ERREUR'® ; il note que la proportionndité
et le premier outil de moddisation enseigné en mahématiques. La question et de savoir
comment procéder pour que la notion soit acquise comme outil. Une lution consiste a passer
par |’ utilisation du tableau de proportionnalité.

Seule une minorité d'éléves a recours spontanément a cet outil. L’indicaion
«commence par fare un tableau» peut sembler importante, mais |’ expéience montre que,
méme 9 I'déeve rédise un tableau correct, il ne sait pas forcément I'utiliser. Plus précisément,
I’édéve qui, naturdlement, ne pense pas a faire un tableau, ne Sen sarvira pas ou Sen servira
mal pour résoudre |'exercice. La modéisation, dans ce cas-1a, reste partielle et ne conduit pas
al’ opéraionnalisation.

Le processus de moddisation ne peut se mettre en place que S la représentation est en
cours de dructuration. L’outil (le tableau de proportionndité dans cet exemple) nNest pas la
base de la représentation du probleme. En revanche, une fois le probleme compris, la mémoire
retient I’outii comme point de départ: c'est pour cdla que les professeurs tiennent tant a voir
des tableaux de proportionndité.

Un exemple illugtre bien la confuson que peut fare b professeur entre moddisation et
schématisation. En devoir alamaison, les déves avaient afaire |’ exercice suivant :

Exercicen® 3

La scéne se passe dans un magasin qui vend des CD, des livres et des cassettes vidéos.

Vincent achete un CD et un livre. || dépense 29,80 €.

Richard achete le méme CD et une cassette video. 1l dépense 45,20 €.

Michael achete la méme cassette vidéo que Richard et le méme livre que Vincent. || dépense
35¢€.

16 Par exemple : on posséde une recette pour 12 personnes ; on veut laréaliser pour 3 personnes. On propose une
adaptation de larecette, mais elle contient une erreur. L’ éléve doit latrouver.
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1. Quelle opération simple permet de connaitre le prix de deux CD, deux cassettes vidéo
et deux livres réunis? (un schéma illustrant le probléme peut aider a répondre a la
question).

2. Quel est alorsleprix d'un CD, d’ une cassette vidéo et d’un livre réunis ?

3. Trouver le prix de chaque article séparément.

Le schéma attendu était :
L'opération la plus smple a effectuer, pour résoudre le
probléme, consiste en effet a:
additionner les trois  «égueions » contenues
implicitement dans |’ énoncé ;

diviser par 2 les deux termes de I’ équation obtenue ;

On a dors le prix de I’ensemble des trois articles, et on en
déduit facilement le prix de chacun des articles.

Or aucun des déves n'a pense a cette schématisation, ce qui n'a pas empéché certains
de résoudre I'exercice. On peut enser que S cette schématisation parait utile au professeur et
pas aux éeves, cC'est pace quele s rgpproche, dans sa forme, d'une mise en systéme
d équation. De toute maniere, dle ne parat ni naturdle ni utile aux éeves: lors de la
correction, une ééve écrit cette schématisation au tableau, mais ele n'ex pas sire d'éele e
efface a pluseurs reprises ce qudle vient d'écrire Quand je Iui fournis des pistes pour
continuer dans cette voie (du type «d tu additionnes les trois nombres qui sont & droite dans
les égdités, tu obtiens le prix de quoi ?»), I'déve ne voit pas du tout comment utiliser le
schéma.

Deux conclusions s imposent donc :

cet exercice, adapté d'un probléme du petit manud d Hatier 6°™, demande aux
éleves une résolution de type « équation » qui ' est pas de leur niveau ;

il nN'est pas toujours utile de vouloir imposer une schématisation aux ééves pour
amplifier la résolution: au contraire, la téche and goutée peut dérouter des
déeves, peut en aréer dautres (puisque idi, la schématisation conditue la premiere
question du probléme) et qu’enfin dle n'est pas nécessaire ala résolution.

Pour se mettre effectivement au travall a la lecture de I'énonce, I'édéve doit donc, dans
un premier temps, interpréter I'énoncé en terme de téche a effectuer, puis se condruire
rapidement une représentation de cdle-ci. De plus, il faut que cette représentation soit
opérationnelle.
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[11. QUEL ROLE A LE PROFESSEUR ?

Dans Du contrat socid, en 1762, JeartJacques Rousseau explique sa vison des

rapports sociaux. Pour lui, chague &re humain, dans chague Situation, conclue un contrat avec
les personnes, les indtitutions ou les objets de domination qui I’entourent. Pour assurer sa
securité, il renonce & une pat de sa liberté (pat quil place donc dans les mains du
|égidateur). Pour assowvir sa vengeance, par exemple, le citoyen va expliquer son cas a la
Justice et Sen remettre a sa décison: il conclut par ce biais un contrat avec ele. Il pourrait,
sil le voulat, se fare jusice lui-méme, mas aors cCet N exidence méme qui sera en
danger, car lasociété voudral’isoler, voire le supprimer, s I’ option est offerte.

La classe n’échappe pas, bien sir, a «I'empire du contrat » : pour assurer sa securité
(ce qui passe par |'obtention de bonnes notes, |’absence de colle, de bonnes appréciations de
la part de ses professeurs), I'éléve abdique une partie de sa liberté (faire des avions en papier,
chanter en cours de francais, raconter des blagues en cours de musique, ...). Quelle est cette
part de liberté ? Dans qudles mains doit-elle ére remise ?

Il et évident que le comportement de I'déve doit ére imprégné de la reation
dautorité qui s noue entre les déves et le professeur : ce dernier Sest vu dééguer par
I'inditution scolaire un pouvoir de coercition e c'est ce pouvoir qui impose une autorité a
I’déve Le contrat n'a pas besoin, sur ce point, d ére explicitté. En revanche, en ce qui
concerne la partie didactique, les édéves doivent garder une certaine autonomie, se congruire
un topos. Cette part de libertéva leur permettre d ére acteur de leur formation, de découvrir
et pas seulement d' écrire sous la dictée ou de faire sous le guidage sarré du professeur. Le
concept de contrat didactique intervient ici avec la théorie des gStuations, pour désigner
«I'implication commune des déves e du professeur dans une Stuation didactique »'’. A
chague indication qu'il donne, a chague interdiction qu'il prononce, le professeur tend a
modifier le contrat didactique. Or cdlui-ci doit étre & plus clair possible, le plus transparent,
afin que les éléves ne s posent pas la question «Qu'est-ce que le professeur attend de
moi ?», mas cette autre question: «Comment parvenir a répondre a la question de
I'énonce?». S I'édéve renonce a cette liberté de travall que le professeur Iui concede, il
progressera moins.

C'est la raison pour laquelle le professeur doit mener la prise en main de I’ énoncé pour

gue chague éléve puisse s mettre au travaill en ce demandant : « Qu'est-ce que I'énoncé me
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demande de faire ? Comment résoudre cette énigme que I’on me propose ? » et non pas «Que
vient de dire le professeur ?». Le discours de I'enseignant doit permettre aux ééves de

mobiliser leurs connaissances afin de les mettre au service de larésolution de I’ exercice.

V. QUELLE AIDE A LA COMPREHENSION DE
L'ENONCE EST-IL SOUHAITABLE D'APPORTER AUX

ELEVES?

A. Aide ou apprentissage ?

Sdon Jean Ao, il faut différencier aide & apprentissage: I'dide et immédiate, son
but et a court terme; I'gpprentissage est a long terme, il doit permettre aux éeves en
difficulté de sortir du cecle vicdeux de la non-compréhenson e du nontraval
mathématique®. Un des buts de |’ apprentissage & la compréhension de I'énoncé peut étre la
formation de «schémas de problemes», cest-&-dire de connaissances liées aux dStuaions
particulieres que les éeves ont rencontrées auparavant.

Aide e apprentissage, dans ce domaine, ne sont pas pour autant complétement
dissociés. Dans le cadre de ce mémoire, par exemple, une expérimentation Sintéresse a I’aide
a agpporter aux ééves; en méme temps, 9 €ele et couronnée de succes, dle conditue
égdement un apprentissage pour les déves en difficulté,

Dans les aides expérimentées par Jean Julo, on peut citer :

I'gout de téches annexes (souligner, faire un tableau, répondre a une question non
contenue dans I'énoncé dorigine...) : cette démarche peut se révéler lourde; ele
n'est pas forcément efficace (Jean Julo congtate en effet que des ééves résolvent le
probleme sans faire les taches goutées, et que d autres font les taches mais pas le
probléme) ;

I’énoncé incomplet, que I'ééve doit compléter lui-méme avec des nombres donnés

apart;

7 « Les situations didactiques, en mathématiques », Alain Mercier, Sciences de I’ Education (INRP).
18 Quand I’ éléve ne comprend pas un énoncé, il n’'a pas la possibilité de montrer sa connaissance des objets
étudiés ; en utilisant moins ses notions, il amoins de chances de pouvoir sans servir un jour en tant qu’ outil.
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des présentations peu classques: une phrase explicite le but, puis dautres
précisent le contrat (sous forme de remarque par exemple) ; and I'déve a plus de
chances de comprendre |’ objectif de I’ exercice;;
I'ade informatique: par un menu dades contextudisées, I'déve choidt Iui-méme
I'aide qu'il souhaite recevair.
Dans tous les cas, I'aide doit se soumettre a ses deux principes: plurdité et diversité.
En effet, pendant que I'ééve est en train de dructurer sa représentation, une logique de I'aide
nNest pas nécessare. Ces quelques pistes générdes serviront de base aux expé&imentations

menéss.

B. Vers|’ expérimentation

1. Typologiedestacheset desaidesa apporter

Pour décider des expériences a mettre en place dans le cadre de ce mémoire, reprenons
la typologie des énoncés, typologie que nous avons expliquée plus haut et qui S appuie sur ce
gue k professeur attend des ééeves. A chacune des attentes de |’ enseignant correspond un type
d adequ'il peut mettre en place :

les deves doivent utiliser une méthode: le guidage du traval des édéves doit dors
ére de moins en moins maqué au fur & a mesure quon savance dans la
squence. Par exemple, commencer par inscrire les principales éapes de la
résolution au tableau, puis les rgppeer a l'ord, précisr enfin gu'il existe une
méhode. Ce principe a &é mis en cawnre en clase de Terminde ES (stage de
pratique accompagnée) lors de la lecon sur les datistiques. Cette méthode a le
défaut de créer, dans l'imaginare des ééves, un déréotype dexercice: la
réflexion passe au second plan'®. Elle est cependant adaptée & ce chapitre en
particulier, qu donne lieu, lors du baccadauréat, a des exercices trés semblables
dans leur condtruction;

les déves doivent surmonter une difficulté technique (une opération difficile, une
congruction géométrique qui demande de la précison, un cas particulier) : dans ce

cas-1a, il ne semble pas qu' une aide générde s0it nécessaire. En générd, une partie

19 Dans e cas des statistiques, |es éléves commencent par entrer dans leur calculatrice le tableau de valeurs qu’ on
leur donne, appuient sur la touche «traitement » et recopient les valeurs affichées. La plupart des éléves en
difficulté se contentent (sur les conseils du professeur) d’un savoir minimal : I'identification des expressions

fournies par lacalculatrice (Sx, par exemple) aux nombres demandés dans |’ énoncé (Sx?).
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de la clase a les moyens de surmonter la difficulté. L’autre partie n'a pas
forcément de difficultés a se mettre au traval : c'est la progresson du travail des
éléves qui doit ére survelllée, et non la compréhenson de I'énoncé. |l est toutefois
nécessaire d amener les déves aremarquer ladifficulté ;

les déeves doivent imaginer un enchainement dopérations: cet le cas habitud
des problemes par rapport aux exercices (un des critéres pour différencier ces deux
types de travail peut ére le nombre d opérations a effectuer pour répondre a une
quegtion). Dans ce cas, les objectifs didactique et pédagogique semblent
S opposer : pour mettre la classe au traval, il est pafois utile d'indiquer (ou plutdt
d'y réfléchir avec les éléves) comment démarrer. Le probléme perd aors une patie

de son intérét.

2. Lesaxesdetravail

Dans la suite, on consdérera que I'aide a apporter ext fixée lors de la préparation du

cours par le professeur. Certes celui-ci ne peut pas prévoir toutes les questions que vont se

poser et que vont poser les deves. Il ne peut imaginer non plus les difficultés d'interprétation

qui vont rdentir le travall des déves Mas les difficultés liées au contexte semantique

(présence dun mot complexe, grammaire inhabitudle eic) et les difficultés techniques

(sdection des données, choix du dividende et du diviseur Sil y a un quotient a calculer, etc.)

peuvent étre, dans une large mesure, anticipées en amont de la séance.

On va par conséquent sintéresser ici a la maniére et au moment d apporter cette aide.

Les hypothéeses de départ sont smples:

I'aide doit venir autant que possble d'un ou pluseurs ééves et ére formdisée au
tableau par |e professeur ;

elle doit é&re mesurée: ni trop ni trop peu, ain de présarver une partie difficulté du
probleme, telle qu’ elle a éé congue par ses rédacteurs;

ele doit s fare le plus tét possble dans le déroulement de |'exercice ou du
probleme &fin de ne pas «tuer» son intérét : les deves une fois mis au traval,
doivent continuer individudlement, sans se reposer sysémdiquement sur e
professeur.

La mesure du succes ou de I’ échec d’ une expérience se fera a partir de deux criteres:

le niveau et la catégorie du bruit ambiant : le but est que tous les déves se mettent

au travail, y compris les moins motivés par le cours. Le niveau sonore doit donc
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ére cdui d'une clase ou cetans éeves discutent de la tache a effectuer par
groupe de deux ;

I'avancée des deves dans la t&che: quand arive le moment de la correction ou
d'une ade intermédiaire, il faut que tous les déves de niveau «moyen» soient

arrivés au méme stade.

V. LESEXPERIMENTATIONS

A. Une aide constante pour un exercice difficile

1. Présentation dela séance

Le cadre est cdui d'une séance de remédiation a lagudle participe six deves (dlie,
Sandra, Virginie, Luc, Nicolas, Emilie); ces sx déves éprouvent des difficultés d origine
différente (manque de travail, précipitation congtante qui nuit a la qudité du traval, manque
dintéré& pour les mathématiques ou lenteur). Une fiche de trois exercices leur et didtribuée.
On s occuperaici du premier de ces exercices.

IIs étaient 400 000 a passer le casting de Loft Story 2. 6 filles et 5 garcons seulement
sur tous ces candidats seront sélectionnés. Compléter la phrase suivante: «Chacun a une
chancesur d étre choisi »%°.

A patir de cet énoncé d apparence smple, on peut relever deux difficultés d ordre
différent :

une informatiion superflue (6 filles e 5 garcons, dors que le probléme trate
d évidence indifféremment les deux sexes)™* ;

un passage dédlicat entre une formule de la vie courante (avoir une chance aur...) et
son équivaent en langage mathématique : une fraction.

un sous-entendu acceptable pour un professeur de mathématiques mais plus
difficlement pour un déve de sxiéme: cdui de I'éguiprobabilité: on consdere
gu on divise le groupe de candidats en 11 sous-groupes, et que chague sous-groupe
admet un qudifié ;

20| aréponse est 36 363.
1 Dans la suite, et si la question s était posée (elle ne le sera pas), on aurait considéré qu’il y avait autant de
candidats masculins que féminins.
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i ) 11 .
un datut différent pour chague fraction: ———— exprime un r rt, dors que
po z e 200000 p appo q

représente un opérateur de probabilité.
36363 L ner P

Le principe, pour cet exercice trés difficile??, est de ne pas laisser les ééves travailler
sauls (ils ne le pourraent pas) & de mener toute la résolution ensemble. C'est pour cette
rason qu'il a éé propose lors d'une séance de remédiation: les déves ne vont pas avoir
grand-chose a écrire, une seule opération a poser, I’'essentiel va se rouver dans la congtruction
de la représentation. Le probléme disciplinaire serait donc un obstacle a la résolution de
I’ exercice en classe entiére.

On a donc fixé la varidble «comment apporter I'aide»: c'est le professeur qui va
chercher a aguiller la réflexion des déves. La variable observée, c'ext cdle du moment ou
I’aide est apportée: quand peut-on laisser les deves suivre leur raisonnement ? On pourrait le

formuler ang : « Quand peut-on les|acher ? ».

2. Déroulement dela séance

Premieére phase : le professeur propose aux ééves de livrer leur premiére pensée.

Les déves ne semblent pas penser que cet exercice est gpécidement facile, mais ils
sont mis en confiance par la propostion du professeur : ils peuvent penser guils ont une
chance de tomber sur la bonne réponse. Sont proposées comme solutions @ «400 000 — 11 » ;
«400 000" 6 , 5» ; «5»; «6 , 5» Cetanes propostions peuvent ére écartées
rapidement : 5 et 6 , 5 ne sont pas convenables, car tous les déves sentent intuitivement que
le nombre recherché est beaucoup plus grand. Pour les autres réponses, aucune judtification
nNest demandée: il vaut mieux éviter que les déves Senferment dans leur idée premiére,
Cdle-ci n"a é&é demandée que pour « désacraliser » | exercice.

Deuxieme phase : repérer les données inutiles.

Le professeur attire I'attention sur la deuxiéme propostion, celle qui est crédible mais
qui fait intervenir 6 et 5.

« Le professeur : que pouvez-vous dire desfilles et des garcons ?

Julie: Lesfilleseuh ... lesfilles ont plus de chances que les garcons.

Le professeur : comment as-tu trouvé cda ?

Julie : parce qu’ élles seront 6 et les gargons seront moins.

22 plus difficile encore que je ne I’ avais imaginé en le préparant.
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Le professeur : oui, pour Loft Story, cest plus facile d'ére une fille que dére un
garcon. Mais que pensez-vous que I énoncé dit desfilles et des garcons ?

Emilie : on ne peut pas savair.

Le professeur : on ne peut pas savoir quoi ?

Emilie: on ne peut pas savoir la différence des chances des filles et des chances des
garcons.

Le professeur : pourquoi ?

Sandra : parce qu'on ne sait pasce qu'il y adansles candidats.

Le professeur : cC'est ca La question et posée pour un individu quelconque, on ne
soccupe pas de savoir § cest une fille ou un gargon. Et dors, que pensezvous de cette
solution qui a é&é proposée ?

Pas de réponse.

Le professeur : et-ce que vous croyez que dansle cdceul il vay avoir 6 et 5?

Nicolas: oui, il y aura6 + 5.

Le professeur : oui. Dans le cdcul il y aura 6 + 5, ¢’ est-&-dire 11, mais il n'y aura pas
6, 50u5, 6. Il yauralenombretota de séectionnés. »

Troiséme phase : qud opérateur utiliser ?

Cette phase, sdon le schéma de Jean Julo, correspond a la phase de structuration. Les
édeves commencent a comprendre ce qu'on leur demande, e notamment le fait que I'on
Sintéresse a un individu asexué. lls ont a priori compris le but de I'exercice (la réfutation des
propositions «5» et «6 ; 5» montre que les déeves se font une idée asez juste du type de
réponse a apporter). Toutefois, cette représentation qui se forme n'est absolument pas
opérationnelle, comme on va le voir clarement ci-dessous. Les ééves doivent encore
comprendre ce qu’ on attend d’ eux en terme de mathématiques.

Le professeur : avotre avis, aquelle lecon cet exercice se rapporte-t-il ?

Emilie: lesfractions.

Le professeur : et pourquoi lesfractions ?

Emilie : parce que ' et lalegon qu’ on fait.

Le professeur : certes. Mais certains mots de |’énoncé peuvent vous faire trouver ca
auss. [...] Des petits mots.

Luc: «sur »?

Le professeur : tout a fait. Est-ce qu'il n'y a pas une fraction qui et presque dans
I’ énoncé ?

Virginie : (aprés quel ques tentatives auto-réfutées) onze quatre cent milliemes ?
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Le professeur : oui. Que représente-t-elle, cette fraction ?

Julie : le nombre de gens qui seront pris sur le nombre de gens qui veulent y dler.

Quatriéme phase : opéraionndisation.

La premiere fraction (onze quare cent milliemes) est écrite au tableau. En cdculant
I"écriture décimae de cette fraction, on obtiendrait le nombre recherché, mais les ééves, on
I’'imagine, ont peu de chances de le rédiser. Personne ne propose de mettre cette fraction sous
son écriture décimae.

Le professeur (et il est vrament le seul) cherche a traduire |'autre partie de la consgne
en fraction, sappuyant sur la présence du mot «sur ». Mais le numérateur (le «1» de «une
chance sur... ») met longtemps a venir, et pour le dénominatevr. ..

Surtout, aucun des Sx éeves n'a propost d écrire I'égdité de deux fractions. Cele-ci
leur parait a admettre, puisque le professeur I'a marquée au tableau, mais trois difficultés se
présentent :

le fat que 'on sorte du domane de I'égdité numeérique (celle qui annonce un
résultat) pour entrer dans I'égdité dgéorique (qui traduit I'équivdence de deux
expressons), semble déestabiliser les déves;;

le passage de lalangue francaise au langage mathématique est égdement difficile.

il saccompagne de plus d'une des premieres tentatives d adgéorisation que les
ééves rencontrent. L’inconnue n'est pas caractérisée ici par une lettre (le probleme
et dga suffisamment complexe pour que I'on Ny goute pas une difficulté de
sémantique mathématique) mais le blanc de «une chance sur ...» remplit le méme
rolequ'un «X »;

enfin, on cherche a écrire |'égdité de deux fractions au Satut différent (voir plus
hautt).

Le professeur cherche a faire lire la premiere fraction «onze sur quare cent mille »,
puis a fare I'andogie entre «onze sur quare cent mille» et «une chance ar ............... ».,
Au bout de cing minutes a poursuivre dans cette voie, Luc propose la réponse, mais il ne
convainc personne ; dalleursil ne s est pas convaincu lui-méme,

Une fois la solution trouvée, les déves sont cependant plus postifs: s 11 personnes
ur quatre cent mille sont sdectionnées, c'est la méme chose que S une seule personne et
& ectionnée sur 36 363.

L’ objectif pédagogique ext atteint. En mobilisant les déves sur un probléme largement

hors de leur portée Sils ne sont pas aidés, ceux-ci sont motivés. Le fat que le probleme se
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rgpporte a Loft Story, phénomene sociétd important, n'a quasment pas joué dans leur
atitude. La participation intensve de chacun des @éves a permis de conserver leur attention.

D’un point de vue didactique, le résultat et mitigé : I'opérationndisation du probleme
es le fat quad exclusf du professeur : I'exercice est beaucoup trop difficile pour des éeves
de 6°™. Mais la résolution est celui des déves. Le questionnement constant a maintenu les
deves en activité. Cependant, on sent bien gu'une telle démarche, en clase entiere serait

vouee al’ échec : vingt-Six ééves ne pourraient pas participer de laméme fagon.

B. Une aide a un moment unique

1. Présentation del’exercice

« En 1900, il y avait 2400 habitants dans un village.

En 1950, le village avait perdu 10 % de ses habitants par rapport a la population de
1900.

En 2000, la population a augmenté de 10 % par rapport a celle de I’ année 1950.

Calculer le nombre d’ habitants de ce village en 2000. »

Ce probleme, qui ne semble pas présenter de difficultés maeures, et le dernier du
chapitre consacré aux fractions, dans «le petit manud d Hatier » de 6°™. On comprend
asément le piege: une baisse de 10 %, suivie d une augmentation de 10 %, cela ressemble a
une stagnation globae. La mgorité des ééves risque de consdérer les pourcentages comme
une catégorie de nombres «a part », qu'on peut additionner et soustraire comme des nombres
décimaux. Leur écriture n'est d'alleurs pas trés différente de celle des nombres décimaux®.
Notons cependant que I'énoncé place la baisse de 10 % avant 'augmentaion. S I'inverse
avait éé choid, les éléves pourraient éventudlement penser et expliquer «10 % - 10% = 0
% ». Mais, ne connaissant pas encore I’ existence de nombres négatifs, ils ne se peuvent pas s
sentir autorises aformuler «- 10 % + 10 % = 0 % ».

Deuxieme obstacle a une juste représentation de I'énoncé: le processus de séection
peut laisser ici une place trop importante aux connaissances extérieures aux mathématiques.
Dans la «vrae» vie, les pourcentages se lisent souvent de maniére brute: «51 % des
Francais voteraient Jospin au 2" tour » nest quasment jamas associé a un nombre

d édecteurs; «Cet article vous est propose avec une réduction de 30 % » Saccompagne
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quelquefois du prix soldé mais trés rarement du prix de départ. Dans le premier cas, le
pourcentage représente une proportion, un rapport, mais I'objet dugud on calcule cette
proportion nN'ex pas explicité clarement: on peut noter quon pale le plus souvent de
«Francais » dors qu'il sagit d éecteurs et d' éectrices. Dans le deuxiéme cas, le pourcentage
a un roéle dopérateur (on cdcule une fraction de quelque chose), mais I'opération est fate
automatiquement : I’acheteur potentie n'a pas a la rédiser, et c'est d'alleurs pour cea que le
pourcentage est utilisé dans les supermarchés.

Pour sortir de la méthode de résolution du type «10 % - 10% = 0 %», deux solutions
sont a priori possibles:

soit remarquer que les pourcentages sont des fractions, et qu'au niveau sixieme les
ééves ne savent pas additionner et soustraire des fractions® ;

soit caculer le nombre intermédiaire d habitants (celui de 1950), puis le nombre
find & fairela «démongtration » par un contre-exemple.

Certes il exige une possibilité que les deves se lancent machindement dans le travail,
sans prendre conscience de la possibilité de résolution rgpide (mais erronée) qui s offre a eux.
Cependant, aucune étape intermédiaire ne leur est proposée. Il est donc tres probable que le
professeur devra lancer les éléves dans une démarche de démonstration. Cette aide doit se
Stuer uniquement au début de I'exercice, puisque les caculs ne sont pas, ensuite, difficiles a
effectuer. Ici, la variable en jeu et la maniere d' apporter I'aide: le professeur va jouer sur la
curiogté que peut provoquer la nonvdidité de la réponse que les déves vont proposer

spontanément.

2. Placedansla séquence

Ce probleme a é&é propost aux ééves pendant la premiére séance consacrée aux
pourcentages. A ce moment-la, les ééves viennent juste de voir la méhode permettant de
cdculer le pourcentage d'un nombre, ils I'ont copiée dans leur cahier de cours et I'ont

appliquée dans un premier exercice.

23 Certains éléves confondent déja trait de fraction et virgule. Lafraction n'est donc pas parfaitement acquise en
tant qu'objet de recherche, encore moins qu'outil. Le signe « % » est donc loin d étre maitrisé, puisque la
fraction sert d'outil al’ étude des pourcentages.

24 Dans tous les ouvrages, les exercices proposent des additions et des soustractions simples de fractions ;
cependant aucun n’ a été demandé aux éléves.
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3. Déroulement dela séance

La lecture s fat individudlement, dans le cdme Badien, le premier a avoir fini la
lecture, Sexclame: «Mas Monseur, ca fat la méme chose! ». Peu a peu, les ééves,
relevant la téte, semblent partager cette idée: ils ont I'ar é&onné que ce probleme soit auss
facile a résoudre. Une fois que tous les déves ont fini leur lecture, le professeur demande a
Badtien de répéter et d expliquer plus en déail ce qu'il a avancé: «quand on enleve 10 % et
gu on rgoute 10 %, on retombe sur le premier chiffre». Murmures gpprobateurs. Un vote est
organisé, qui tourne au plébiscite.

« Le professeur : Vous pensez tous qu'en I'an 2000, il y avait 2400 habitants dans ce
village ? Eh bien moi je pense que non. »

Fabrice (un ééve brillant), répéte I'argument de Bagtien.

« S vous pensez vrament cela, prouvez-le moi »

L’absence de propostion démontre que les éléves nont pas I'idée d'utiliser d autres
nombres de I'énoncéque 10 %. Il faudra une indication, quasment un ordre, du professeur
pour que les déves cdculent le nombre d habitants en 1950 puis en 2000. L’objectif et a
moitié atteint. Les ééves sont intrigués et veulent démontrer son tort au professeur. D’un
point de vue pédagogique, la mise au travail est donc un succes. En revanche, d'un point de
vue didactique, les déves ne se sont pas appropriés la tache ; ils n'ont pas su, et le professeur

ne leur en N’ a pas donné les moyens, dépasser |’ aspect « évident » du probléme,

C. Unereformulation del’éhoncé

1. Analysedel’exercice

a) Analysethéorique

« Un champ rectangulaire a une largeur de 84 metres. Calculer sa longueur sachant
. . 7
gue celle-ci représente les 5 de salargeur »%.

Cet exercice et une agpplication du cours «multiplication d'un nombre par une
fraction». Cependant il différe d'une application directe par son «habillage» (on cherche a

résoudre une dtuation imaginaire). Or ici, le contexte de I'énoncé peut permettre a des deves

%5 Petit manuel o Hatier, 6™, page 48.
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de se représenter le probléme, mais peut auss leur compliquer la tache de compréhension de
I’ énoncé.

En effet, on parle de champ rectangulaire et non de rectangle, ce qui serait plus
smple La deuxiéme phrase est grammaicdement complexe, avec la présence dune
proposition circongtancielle de maniére et de deux pronoms (celle-ci et sa).

De plus, la fraction agit ic comme un opérateur (ce qui e, a ce moment-la du

programme de 6°™, une nouveauté) et I'opérationndisation nécessite une traduction du

s

registre francais versle registre mathématique(g de salargeur, c'est g largeur).

b) Expérimentation avec trois éleves

Avatt de fare rédiser cet exercice aux ééves de ma classe, j'a eu I'occason de
I'expérimenter en soutien sur des édéves dune autre sxiéme. Ces déves en difficulté ne
savent pas comment aborder le probleme. Ils nont pas I'idée de fare une figure (cette
habitude de faire des figures a main levée pour mieux comprendre un probléme et presque
inexistante chez les déves de 6°™)?%. Une bréve discussion permet de rédliser que les déves
ne comprennent pas la seconde phrase: ils n'identifient la tache (ils re répondent pas, ou pas
juste, a la quedtion: «Que doit-on cdculer ?»). En revanche, quand on leur demande
didentifier les données, ils Mhédtent pas: c'est «84 métres»: le saut du nombre écrit en
chiffre permet a I'déve de le remarquer facilement. « Et qu'est-ce qui mesure 84 métres? »
amene la réponse «la largeur ». Les déves semblent rédiser dors que I’ exercice ne concerne
pas uniquement la multiplication d’'un nombre par une fraction, mais auss la géomérie Une
relecture attentive leur permet de comprendre gu'on leur demande le cdcul de la longueur
d'un rectangle. Puis |'opérationnalisation pose probléme. Certes «Multiplicaion par une
fraction» est inscrit a-dessus de I'exercice, mais que faut-il multiplier par la fractior?” ? Une
lecture de la lecon permet de voir gu'il Sagit en rédité dune «Multiplication d'un nombre
par une fraction ».

26 On retrouve I’idée de Jean Julo selon laquelle une modélisation (dans ce cas une figure & main levée) ne peut
étre effectuée que si une amorce de représentation s’ est réalisée dans |’ esprit de I’ ééve. Et que simultanément, le
professeur (qui a d’entrée une représentation précise de I’ énoncé) considére la modélisation comme un outil de
résolution.

27 On peut s étonner de | hésitation des éléves, alors que le choix du facteur de lamultiplication est passablement
réduit : il n'y aque 84 qui puisse étre utilisé.
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2. Expéimentation en classe

a) Préparation dela séance

Au vu des difficultés éprouvées par les deves de remédigtion, une ade a la
compréhension de I’ énoncé s impose.

Les déves doivent reformuler I'énoncé en le gynthétisat: le but et de fare

gpparditre clarement les «données — nombres» (84 et %), les «données — mots»

(rectangulaire, largeur et longueur) et la condgne (cdculer la longueur) &fin que la
représentation des édéves ne soit pas brouillée par le contexte et par la grammaire utilisée. On
exclut le recours a une figure a main levée, qui condituerait une tache supplémentaire e pas

forcément utile.

b) Déroulement

L’ exercice succéde au cours sur lamultiplication d un nombre par une fraction.

La lecture est faite a voix haute par deux éeves. Le professeur demande : «Si je vous
demandais de souligner les données, qu'est-ce que vous souligneriez ? »*. Les réponses sont
les deux nombres de I'énoncé. «Et ques sont les mots importants dans |'énoncé?»:

«champ rectangulaire», «largeur de 84 métres», «cdculer sa longueur » et « représente les
7 , . . .
5 de sa largeur » sont proposees. Le professeur revient sur «champ rectangulaire », pour faire

dire aux ééves que «rectangulare» auffit. Il met ensiite en vdeur «longueur » et
«largeur ».

Le professeur demande ensuite a un deve «Comment pourrais-tu résumer
I'énoncé?». La reformulation de I'deve et mdadroite, mais il a compris I'essentie, et le
professeur peut dire, en donnant I'air de la répéter :«On cherche la longueur d’'un rectangle,

on connait sa largeur & on sat autre chose. C'est quoi ?». Un ééve propose: «Hle
représente les 5 de sa largeur ». Aprés avoir fat préciser le «Hle», la clase passe a la

résolution proprement dite de I’ exercice.

28 « Quelles sont les données ?» aurait été plus simple, mais la question posée renvoie & une tache que certains
élévesont pris |’ habitude de réaliser lors des interrogations écrites.
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3. Conclusion

L’exercice propose dans cette expérience et reaivement smple. Une fois que
I'énoncé et bhien agpproprié (sous la forme d'une figure ou d'une tache a effectuer),
I’opérationnaisation et smple, puisque le cours vient d’ére vu. Dans ce cas, la discusson a
permis aux ééves de sdectionner les déments adéquats de I'énoncé et de les Structurer en

terme de tache.

V1. CONCLUSION

Travaller avec une classe difficile conduit sans doute a sinterroger davantage sur sa
pratique ; en cea mon expérience de dagiaire aura éé enrichissante. Essayer d'intéresser les
ééves e aurtout de les rendre actifs dans leur apprentissage doit ére un but quotidien. Quand
le professeur sinterroge sur la maniére dont ses ééves vont appréhender un énonce, il simule
son propre intéré pour I'exercice, e les deves le ressentent. Cette démarche et donc
profitable aux deux parties.

Regte que le rble de I'expérience professonndle et important : il est difficile de tirer
des conclusons générdes d expé&imentations sur une seule classe. L’ expéimentation la plus
réeusse, par exemple, et a mon sens la derniére, celle que j’avais eu |’ occasion de préparer en
Stuation, avec des déves d'une autre classe. Méme Sil n'existe certainement pas de recette
miracle, |"habitude peut amener une meilleure connaissance des prgugés e des difficultés des
deves Dela, les démarches d aide ala compréhension de I’ énoncé s affinent et s améiorent.

Enfin, ce mémoire Sintitulat a I'origine «Lecture, représentation et schématisation
d'un énoncé». La deniére patie n'a &é qu effleurée dans ce mémoire, et souvent en des
termes négatifs : la schématisation est souvent intuitive pour le professeur et absconse pour
I'deve. Je reste cependant persuadé qu'il et nécessaire dintroduire relativement tét une
logique de la schématisation. Celle-ci peut en effet devenir, 5 dle est maitrisée, un puissant
outil de résolution.
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ANNEXE 1: DEVOIR A LA MAISON N°® 7

Exercicen®° 1

Dans I'énoncé suivant, souligne en rouge les informations importantes et en bleu les verbes qui
tindiguent ce qu’il faut faire. Détaille ensuite les étapes de la résolution de I'exercice. Enfin, réalise
ces étapes.

« Jean, Sophie et Karine ont apporté des CD pour faire la féte. Jean a apporté trois CD de plus que Sophie et
Karine en a apporté quatre fois plus que Jean. Sachant que Sophie a apporté 5 CD, calcule le nombre de CD
disponibles pour laféte. »

Exercice n° 2

« Arthur a acheté 1,4 kg de viande a 14,50 euros le kilogramme, 750 g de fruits a 1,40 euro le kilogramme, deux
pamplemousses, un journal 0,60 euro et trois pains a 0,75 euro I'un. 11 donne 30 euros alacaissiéere qui lui rend
5euros. »

1. Combien Arthur a-t-il dépensé ?

2. Expliquer les étapes nécessaires pour arriver a calculer le prix d’'un pamplemousse.

3. Réaliser ensuite ces étapes (il faut trouver qu’un pamplemousse colte 40 centimes d’euro).

Exercice n° 3

« A Rochefort, les rues du centre-ville se coupent a angle droit. Léa habite rue Lesson
et elle se rend a son collége situé rue Victor Hugo. Partant de chez elle, elle descend la
rue Lesson, traverse la rue Duvivier, tourne a gauche dans la rue Audry de Puyravault,
tourne a droite dans la rue Pierre Loti et, enfin, tourne & gauche dans la rue Victor
Hugo. »

1. On veut faire un schéma des rues Lesson et Duvivier. Expliquer d’abord quels sont les éléments
nécessaires a la réalisation et a la compréhension du schéma. Faire ensuite ce schéma.

Les rues Lesson et Duvivier sont-elles perpendiculaires ou paralléles ?

Compléter le schéma, en n'oubliant pas d’'indiquer le nom des rues.

Dire si les rues Victor Hugo et Lesson sont paralleles ou perpendiculaires. _
Dire si les rues Duvivier et Pierre Loti sont paralleles ou perpendiculaires.

SENIARN

Exercice n° 4
Pour cet exercice, on demande de détailler les calculs, en écrivant notamment les
changements d’unités lorsqu’ils sont nécessaires.

Nom de Taille Saut en Saut en hauteur | Taille Saut en Saut en
I'animal hauteur en centimeétres longueur longueur en
metres
Kangourou |1,60 m 2,5 fois sa 160 cm |8 fois sa
taille taille
Grenouille |8 cm 6 fois sa 8 cm 27 fois sa
taille taille
Puce 0,15 cm | 300 fois sa 0,15 cm | 200 fois sa
taille taille
Sauterelle |1,5cm 35 fois sa 1,5cm |100 fois sa
taille taille

Exercice n° 5

Dans I'énoncé suivant, souligne en rouge les informations importantes et en bleu la consigne, c’est-a-
dire ce que I'on te demande. Puis explique en une phrase le type de réponse que 'on attend. Enfin,
répond & la consigne.

« Sur une figure, on sait que :

- ladroite (OG) est perpendiculaire aladroite (OC) ;

- lepoint E n'appartient pas aladroite (OC).

Que peut-on alors dire des droites (OE) et (GO) ?»
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Aguilar
Bonnin

Cavelier

Deloncle

Flores

Ibanez

Luque

Mary

Meyer

Molina
Munoz

Olivé

Olivier

Percher

Pierson

Rerecich

Ribas

Saéz

Samperiz

Segalés

ANNEXE 2 SYNTHESE DESREPONSES AU DEVOIR A LA MAISON N° 7

Rouge
Nombres + verbes

nombres

nombres

Prénoms+données

Prénoms+données

Prénoms+données

Quasiment tout

Prénoms+données

Nombres+prénoms

Données
Prénoms+données

Quasiment tout

Prénoms+données

Prénoms+données

Quasiment tout

Nombres

Quasiment tout

Exercice 1
Bleu Etapes
calcule + féte Dans le calcul
Calcule
& (3 fois) +
apporté (3 fois) Dans le calcul
calcule
Calcule Dans le calcul
Détaille + réalise +
Dans le calcul
calcule
Calcule
Sachant que
Sophie a apporté 5
CcD
Apporté +calcule  Dans le calcul
apporté(4
fois)+calcule
Apporté (2 fois) +
PP ( ) Dans le calcul
calcule
apporté (3 fois) + 3 étapes aprés
calcule le calcul
P; h
Calcule araphrase du
caleul

Ont apporté + Paraphrase de

Sachant + calcule I'énoncé

calcule Dans le calcul
Dans le calcul
Dans le calcul

apporté (2 fois) + 3 étapes, calcul

sachant + calcule intégré
Apporté (4 fois) +

Pe ( ) Dans le calcul
calcule
Calcule Dans le calcul
Calcule Dans le calcul

Exercice 2
Etapes
4 étapes, apres le calcul

Dans le calcul

4 étapes

Dans le calcul

Dans le calcul

2 étapes

Dans le calcul

Dans le calcul

2 étapes de la fin, apres le
calcul

Dans le calcul

3 étapes

2 étapes

Dans le calcul

Dans le calcul

6 étapes, calcul intégré

Dans le calcul

Dans le calcul

Dans le calcul

Exercice 3
Eléments

2étapes

Données + traduction de
traverser

Les directions + les rues
sont perpendiculaires

compréhension du
6 schéma. J'imagine
l'tinéraire

Données

Données

Du matériel

Signification de "traverser"

angle droit, signification de
"traverser"

Du matériel
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Rouge
Tirets
Tirets

Tirets

Tirets
on siat que + tirets
Tirets
Tirets
Tirets
Tirets

Tirets
Tirets

2 lignes

Enoncé

Tirets

Droite (2 fois) + (OE) +
(©0)

Tirets

Tirets

Tirets

Dur alire

Exercice 5

Bleu Type

Question

Question

Question

Consigne + question I'analyse de I'exercice
Question

Question

Question

Question

Question

Question
Le reste

2 lignes suivantes

Consigne
Question
le reste
"Une réponse avec deux
on "
Questio solutions”
Question
Faire le schéma montrant
Question les différentes figures
possibles
Dur & lire



