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	Extraits du référentiel des compétences de l’enseignant spécialisé du premier degré (Annexe 1 de la circulaire du 10 février 2004)
· Il adopte une attitude réflexive et critique sur sa pratique professionnelle ;

· Il actualise ses connaissances et développe ses compétences ;

· Il met en place pour ces élèves des actions qui aident à la prise de conscience des manières de faire qui conduisent à la réussite ;

· Il met en place des actions qui doivent favoriser un engagement actif de l’élève dans les différentes situations ;

· Il veille particulièrement à favoriser chez les élèves l’acquisition progressive de la plus grande autonomie possible ;

· Il permet d’instaurer une dynamique favorable aux apprentissages.


	Objectif de l’action de formation

· À quelles conditions, ces 6 heures d’action de formation passées en IUFM vont vous permettre en tant que futurs enseignants spécialisés d’améliorer votre pratique de classe ASH sur le terrain en résolution de problème en mathématiques ?

· Quels sont les concepts-clés tirés de la recherche que l’on doit intégrer, au quotidien, dans sa pratique de classe ASH en résolution de problèmes en mathématiques ?

· Comment élaborer en tant que maître spécialisé un dispositif d’apprentissage en résolution de problèmes en mathématiques ?

· À quelles conditions, un dispositif d’apprentissage est transférogène en résolution de problèmes en mathématiques ?




	Plan du cours : la résolution de problèmes

(à discuter)

· Présentation du dossier ressource

· Présentation de mon mémoire : « Comment aider les élèves en regroupement d’adaptation en cycle III, à se construire une image mentale d’un énoncé-problème ? »

· Comment s’y prendre si on souhaite re-médier aux difficultés d’apprentissage des élèves en résolution de problème ?

· Quelles sont les dernières orientations officielles de l’État en résolution de problèmes?

· Comment construire son propre dispositif d’apprentissages en résolution de problème ?

· Proposition d’énigmes mathématiques destinée aux élèves et aux enseignants 




	Dispositif envisagé

· Alternance des modalités d’apprentissage ;

· Distribution d’un document ressource sur les démarches possibles en résolution de problème ;

· Variation des supports d’entrée dans la tâche (supports de différentes tailles, vidéo projecteur, dossier groupal) ;

· Mise en action de résolution d’énigme pour les stagiaires.




Début du cours

Résolution de problèmes en mathématiques

Introduction

Comme l’intitulé du cours le précise, mon intervention va porter sur des démarches que l’on pourrait proposer en résolution de problème en mathématiques. Ce que l’on peut dire c’est que depuis 2002, la tendance suivante se dessine : il est plus important d’apprendre aux élèves à chercher que de se fixer comme objectif de trouver le résultat à tout prix. On s’attache dorénavant bien plus aux démarches de résolution du problème qu’à son contenu notionnel. En poussant le bouchon un peu loin, on pourrait dire que les contenus théoriques tirés de la recherche, que les savoirs construits par les savants transposés en savoirs scolaires et que les notions mathématiques sont devenus des prétextes à apprendre à penser. La question est d’apprendre à penser, quoi ? Des concepts, des procédures ou des processus ?

Ce qui est nouveau, c’est que cette idée apparaît au grand jour dans les textes officiels comme dans les documents d’accompagnements que vous trouvez sur le site http://eduscol.education.fr/D0048/primacc.htm qu’alors ce principe était déjà défendu par de nombreux pédagogues comme Carl Rogers. Même dans les nouveaux programmes signés par Jack Lang, on retrouve cet axe de pensée « Dès le cycle 2, les élèves doivent prendre conscience du fait que résoudre un problème ne revient pas à trouver, tout de suite, les calculs à effectuer pour répondre à la question posée » (Qu’apprend-on à l’école élémentaire, 2002, CNDP, p. 101).

Cependant, comme l’école primaire reste le lieu de la transmission des savoirs et de l’exercice de la raison, une alternative est proposée : « Dans certains cas, la résolution de problèmes est organisée par l’enseignant pour, à partir des solutions personnelles élaborées par les élèves, déboucher sur une nouvelle connaissance (notion ou procédure) ». (Qu’apprend-on à l’école élémentaire, 2002, CNDP, p. 102). 

Ainsi malgré une nette avancée dans la manière d’aborder l’enseignement des mathématiques, il en reste que les processus d’apprentissage ne sont pas cités. Ce qui est bien gênant pour nous, les maîtres E. 

Mais, un nouveau tournant est encore pris, il y a quelques jours étaient mis en ligne un nouveau document d’accompagnement en mathématiques sur la « résolution de problèmes et apprentissage – Des solutions personnelles vers les solutions expertes ». Dans ce document d’application des programmes, « le terme solution est utilisé dans un sens peut-être inhabituel. Il ne désigne pas la réponse au problème, mais la stratégie, la démarche, les procédures mises en œuvre pour y parvenir ».


De telle sorte que, l’apprentissage qui est recherché à travers la résolution de problème est la démarche qu’utilise le sujet-apprenant et ses stratégies mises en œuvre. 


Il est vrai que de nombreuses études témoignent que le savoir d’aujourd’hui ne peut plus être contenu dans une simple encyclopédie, aussi scientifique, aussi pointue soit-elle. En effet, aussitôt éditée, elle serait déjà incomplète et périmée. Ce qui compte n’est donc plus le savoir pur et dur mais la démarche intellectuelle qui permet de le construire.


Nous avons 6 heures à passer ensemble et je me dois avant toute chose de présenter mon cadre théorique sur lequel je m’appuie. Ce qui vous permettra de savoir dans quel courant théorique je me positionne et avec quels concepts je travaille auprès des sujets-apprenants en BEP et qui me permet de construire mon dispositif d’apprentissage. Je m’inscris dans le courant de la pédagogique. C’est-à-dire que ce qui m’intéresse c’est d’utiliser les dernières découvertes théoriques afin qu’elles m’aident en classe. Les concepts que je peux utiliser en regroupement d’adaptation sont : les interactions verbales au sein du petit groupe (Doise, Mugny, Montandon), les médiations de défi énigmatique sans question (Bassis, Baruk), la médiation de l’intentionnalité/réciprocité (Barth, Montandon, Feuerstein), l’apprentissage du transfert (Meirieu, Tardif), l’inattendue de la tâche (Bassis, les planches des ACIM) et la pédagogie de la problématisation (Fabre).

1) Quelques conseils possibles

( Utiliser la résolution de problèmes comme le point de départ à tout apprentissage mathématique. Que le domaine mathématique concerné soit la connaissance des nombres des entiers naturels, le calcul, les grandeurs et mesures, l’espace et la géométrie ou bien même l’exploitation des données numériques. Cela importe peu !

( Supprimer les questions dans les énoncés problèmes. Partir du problème de « l’âge du capitaine » et vérifier si les réponses données par les élèves sont en adéquation avec les propos tenus de ces mêmes enfants. Le livre d’Odette Bassis, « les concepts-clés et les situations-problèmes », et particulièrement son chapitre V, montre de manière étonnante comment les questions des énoncés problèmes sont enfermantes et infantilisantes.

( Proposer une situation à laquelle le répertoire de réponses immédiatement disponibles chez un sujet ne permet pas à celui-ci de fournir une réponse appropriée (Piaget, 1963). C’est l’idée que la tâche proposée, l’énigme, dépasse l’entendement individuel et ne puisse être résolu que dans le cadre du petit groupe (et parfois du grand groupe). On est ici dans la zone potentielle de développement et c’est le groupe qui sert de tuteur et non plus l’adulte.

( Que la résolution du problème nécessite un saut conceptuel, faire en sorte que si l’élève réussisse c’est par une évolution de la représentation initiale. Donc, ne pas proposer de problèmes ouverts mais au minimum des situations-problèmes jusqu’à construire des situations de problématisation.

( Adopter une posture d’animateur en tant qu’enseignant spécialisé. C’est-à-dire faciliter la production des élèves en les encourageant, faciliter les échanges discursifs en les relançant et réguler le cadre du dispositif en gérant le temps et les règles de vie. Ne jamais se mettre dans une posture de transmetteur de savoirs. 

( Alterner les fonctions d’animateur avec celle de médiateur cognitif en faisant reformuler la tâche, en faisant verbaliser les élèves sur ce qui vient d’être dit, aider à la mise en mots, injecter du vocabulaire quand il manque, renvoyer les questions sur les autres pairs du groupe au niveau des processus cognitifs.

( Favoriser le travail en petit groupe. Constituer des groupes hétérogènes. Attention à la dérive économique et fusionnelle du travail de groupe qu’énonce Philippe Meirieu.

( Proposer des modalités d’apprentissages diverses (individuelles, dyades, petits groupes, cours magistraux).

( Accepter que les erreurs apparaissent au grand jour, laisser vivre les erreurs et faire confiance au dispositif mis en place pour les réguler.

2) Quelques conceptions erronées liées aux démarches à utiliser en résolution de problèmes

( Proposer des problèmes mathématiques en fin d’apprentissage notionnel. C’est comme si l’élève devait maîtriser d’abord un certain nombre de pré-requis, de base, d’un socle commun (comme l’énonce le rapport Thélot), pour que l’élève est une chance de pouvoir répondre correctement aux données de l’énoncé problème. Si, on adopte cette vision béhavioriste de l’apprentissage, alors on constate que les séances portant sur les résolutions de problème ne sont programmées qu’en fin de cycle d’apprentissage ; après avoir bien vérifié que les élèves maîtrisaient déjà les notions sous-jacentes aux problèmes posés.

( Proposer toujours des énoncés problèmes avec des questions.

( Proposer toujours des énoncés problèmes avec un « habillage » narratif.

( Proposer toujours des énoncés problèmes sous la forme écrite.

( Partir du simple pour aller vers le complexe. Bien souvent, sous prétexte de partir du simple, on présente des cas exceptionnels. Prenons l’exemple de la division qui a toujours un reste même s’il est égal à zéro. Il est très rare de tomber dans notre vie quotidienne sur des restes égales à zéro. Enseigner le passage de 9 à 10 est bien plus difficile à comprendre qu’après 132.  Déjà, Bachelard Gaston dans le nouvel esprit scientifique (1966, p. 148 aux PUF) dit qu’ « une idée simple pour être comprise doit être insérée, pour être comprise, dans un système complexe de pensées et d’expérience ». Pensons également au livre de Serge Boimare à propos des enfants qui refusent d’apprendre à lire sauf quand il s’agit de textes aussi complexes et durs que sont les contes de Grimm (L’enfant et la peur d’apprendre, Dunod, 1999).

( Penser que comme se sont des élèves en difficulté, ils n’y arriveront pas. C’est le principe d’éducabilité cognitive. Comme le dit Rabelais : « l’enfant n’est pas un vase à remplir mais un feu à allumer ».

( Ne pas confondre motivation et mobilisation. On ne nous demande pas de motiver les élèves, car eux seuls peuvent le faire mais d’être capable de les mobiliser. C’est en ce sens qu’il faut partir de situations insolites, inattendues qui vont venir mobiliser des potentialités insoupçonnées en chacun. 

( Penser seulement en termes de notions et non en termes de champs conceptuels. « Ainsi en est-il pour les décimaux et les fractions décimales avec la notion d’encadrement, pour la notion de rapport et celle de proportionnalité et pour celles des polygones dont les concepts s’emboîtent et se structurent les uns par rapport aux autres (polygones, trapèzes, parallélogrammes, rectangles, losanges, carrés). 

3) Comment aider les élèves en besoins éducatifs particuliers étant en situation de difficultés scolaires graves ou en situation de handicap

Si l’on veut aider des élèves en besoins éducatifs particuliers à trouver la solution convenable à un problème mathématique, il faut sélectionner une entrée possible pour nous en tant que maître E et choisir un type de re-médiation parmi tant d’autres. On peut choisir de s’orienter : 

· vers la solution en la donnant mais qu’elle reste inaccessible. C’est-à-dire que même si on le résultat de la solution, cela n’apporte rien à la compréhension de l’énigme. De plus, le fait de donner la réponse peut permettre aux plus rapides ou aux plus sceptiques de vérifier leur démarche de résolution. Est-ce que mon résultat est correct ?

· vers l’énoncé. À savoir, être au clair sur les différents types d’énoncé et leurs structures (voir le cours de Valérie Soavi et les 3 catégories de problème de Vergnaud).

· vérifier que les élèves ont construit une image mentale juste du problème ? Est-ce qu’ils ont une bonne représentation du problème ? Même s’ils n’ont pas une bonne représentation de la tâche à effectuer.

· vers le choix de médiations, défi, intentionnalité/réciprocité, petit groupe... En effet, il y a véritablement un « problème » que pour celui qui se donne un but à atteindre. Ainsi, l’enseignant en adoptant les fonctions de production, de facilitation et de régulation réussira à animer au mieux les membres du petit groupe.

· vers la signification ou la pertinence de ce qui fait problème dans la vie subjective du sujet-apprenant. En quoi le problème proposé intéresse et est vraisemblable dans notre vie de tous les jours ?

· vers une situation-problème qui dépasse le cadre temporel d’une séquence d’apprentissage. Qu’elle soit énigmatique afin d’enrôler les élèves dans la durée et pas seulement au départ de la première séquence.

· choisir des objectifs-obstacles qui ne peuvent être franchis que par un saut conceptuel, un progrès intellectuel, une évolution de la représentation initiale.

· S’orienter vers une pédagogie de la problématisation.

4) Poser des problèmes à des élèves en BEP, est-ce une activité tenable pour un enseignant spécialisé option E ?

Si l’activité s’inscrit dans un dispositif d’apprentissage : oui.

Afin de plonger les sujets-apprenants dans une situation complexe et riche, il leur est profitable de proposer au moins deux problèmes mathématiques en même temps. L’idéal étant de mélanger les entrées problèmes en présentant l’un sous la forme d’un récit (problème du chausseur) et l’autre sous forme de jeu de société (jeu de la marelle). En effet, afin de développer les aptitudes mathématiques des élèves, ils doivent s’exercer à résoudre des problèmes dont la recherche de solutions peut prendre des jours, des semaines.

De plus, pour développer les processus cognitifs et les procédures mentales des élèves en BEP, en tant qu’enseignant il faut accepter de ne jamais donner la solution. Pour tenir cette position, il va falloir jouer sur différentes postures : animateur (le maître présente le défi, encourage les membres du groupe…), médiateur cognitif (qu’en pensent les autres ? Comment arrives-tu à ce résultat ? Quel est votre objectif ?…), enseignant traditionnel (personne-ressource garante du cadre d’enseignement en apportant parfois des connaissances précises).

Afin de limiter les effets liés au stress, il faut donner les moyens aux élèves d’anticiper le déroulement de la séance en prenant l’habitude de commencer par un rituel mais aussi en ayant le souci d’expliciter ce qu’en tant que maître E, l’on attend d’eux. Ainsi, dans la mesure du possible, il est important de garder le même déroulement tout au long de la prise en charge en reprenant les mêmes phases. Pour réussir à matérialiser le déroulement de l’activité, l’on peut matérialiser par exemple, la progression temporelle via le déplacement d’un aimant sur l’affiche de la journée.

Enfin, afin que les apprentissages ne soient pas superficiels et s’attaquent au noyau dur des représentations initiales des élèves, les solutions à trouver aux problèmes proposés doivent entraîner les élèves dans une recherche d’au moins de 10 séances. Ce qui veut dire que les élèves en fin de prise en charge auraient résolus au moins 4 problèmes mathématiques.

5) Déroulement type d’une séance d’une heure

1ère proposition

1. Une phase de rappel de la charte du chercheur. Lecture, déplacement du curseur, calendrier.

2. Une phase « qu’est-ce que le maître de référence attend de moi dans la classe ? » 

3. Une phase de présentation des problèmes (énoncés, les traces affiches, où en est-on au niveau de la réflexion ?)

4. Une phase contenant des moments de recherche.

5. Une phase de débat oral (organiser un temps de débat où les idées seront présentées, argumentées).

6. Une phase de départ « en quoi cette séance a répondu aux apprentissages qu’espère le maître de référence ? »

2ème proposition

Utiliser le « 3 fois 4 minutes » au tout début comme dispositif d’enrôlement :

- Dire un mot, un mot-concept ou donner un support sans consigne, sans question.

Seul y réfléchir, dessiner ou pour les plus grands écrire de manière individuelle à quoi cela leur fait penser.

- Puis confrontation des idées en binôme.

- Enfin, réussir à déterminer 3 mots-clés lors d’une confrontation à 4 (petit groupe).

Les mots sont écrits au tableau et les mots redondants sont cochés à côté mais non réécrits.

- L’enseignant fait verbaliser sur les mots-clés qui ont été plébiscité par le groupe. Qu’est-ce qui nous raconte ces mots ?

- À partir de là, l’enseignante fait expliciter les différentes stratégies utilisées et fait remarquer les obstacles. On est ici dans la phase la plus important où l’objectif-obstacle va apparaître aux sujets-apprenants comme un paradoxe insurmontable. 

- Le grand groupe porte la solution et rend la rupture supportable et l’on bascule ensemble vers le nouvel apprentissage visé. C’est par la confrontation et les interactions langagières que le groupe trouve la solution. 

3ème proposition (Jérôme Bruner)

( L’enrôlement. La première tâche évidente du tuteur est d’engager l’intérêt et l’adhésion du « chercheur » envers les exigences de la tâche.

( La réduction des degrés de liberté. Cela implique une simplification de la tâche par réduction du nombre des actes constitutifs requis pour atteindre la solution.

( Le maintien de l’orientation. Les débutants s’attardent et rétrogradent vers d’autres buts, étant donné les limites de leurs intérêts et de leurs capacités.

( La signalisation des caractéristiques déterminantes. Un tuteur signale ou souligne par de multiples moyens, les caractéristiques de la tâche qui sont pertinentes pour son exécution.

( Le contrôle de la frustration. Il devrait y avoir une maxime du genre « la résolution de problème devrait être moins périlleuse ou éprouvante avec un tuteur que sans lui ».

( La démonstration. En ce sens, le tuteur « imite sous une forme stylisée » un essai de solution tenté par l’élève lui-même (ou considéré comme tel) dans l’espoir que le débutant va alors « imiter » en retour sous une forme mieux appropriée » (1993, p. 277).

4ème proposition (Celle du GFEN)

Voir les chapitres de 1 à 4 du livre d’Odette Bassis.

6) Préparation du travail de maître E

· Penser les différentes modalités d’apprentissage en privilégiant toujours le travail sous la forme de petit groupe (4, 5 élèves maximum). Ou organiser 3 groupes de 4 élèves sur le même laps de temps.

· Prévoir les difficultés à venir afin d’apporter des outils de médiations d’aide aux élèves en difficulté (fiches, relances préparées, supports imagés, résultats déjà écrits).

· Leur faire écrit là où ils en sont ou/et les faire verbaliser : soit les élèves écrivent, soit sous forme de dictée à l’adulte soit on enregistre avec un magnétophone.

· Penser à alterner les différentes postures pédagogiques du maître E : animateur, médiateur cognitif, transmetteur de savoirs.

7) Recherche des erreurs d’apprentissages possibles : faire des hypothèses en faisant l’exercice proposé

Pourquoi les élèves échouent massivement en résolution de problèmes ?

Première réponse possible : l’élève est en difficulté par rapport à la forme que prend l’énoncé et plus particulièrement à la formulation de la question. On sait qu’il existe différents types d’énoncés (descriptif/narratif, prescriptif, indicatif) qui mettent en jeu divers univers contextuels. Les énoncés problèmes de type, prescriptif se résument dans la plupart du temps à l’énonciation d’une ou de deux questions, tandis que les énoncés de type indicatif se présentent avec des données chiffrées conséquentes. Enfin, les énoncés narratifs, c’est le contexte qui prime sur les données chiffrées comme pour l’âge du capitaine.

Deuxième réponse possible : l’élève maîtrise les différents type d’énoncés (et donc leur univers) mais se trompe dans l’une des différentes phases de la résolution de problème. Par exemple :

- l’élève peut ne pas s’être mobilisé cognitivement ou/et affectivement dans un premier temps (pas d’écoute – entendre).

- Dans une seconde phase, on peut supposer que l’élève était suffisamment mobilisé mais qu’il n’a pas compris le sens de ce que l’énoncé lui demande (pas de compréhension - comprendre) ; on peut vérifier en lui demandant, qu’est-ce qu’on attend de toi, à ton avis, qu’est-ce qu’il faudrait faire ? Dans une troisième étape, l’élève peut avoir entendu et compris et quand même ne pas réaliser au final la bonne production. C’est souvent le cas quand un élève mobilise ses connaissances et ses acquis antérieurs mais qui ne sont malheureusement pas les bons. Quatrième étape : le traitement des données. C’est-à-dire que l’élève a bien compris ce qu’il faut faire, se lance dans la tâche en mobilisant les bons acquis mais se trompe au dernier moment dans la réalisation du calcul. Par exemple, un élève qui se trompe dans la réalisation de l’algorithme de la division à cause de la technique particulière d’un nombre diviseur à 2 chiffres. Avant dernière étape (phase n°5), l’explicitation du résultat, ou le passage du calcul à l’écriture de la réponse est erroné. Finalement ce qui est écrit en phrase de réponse ne correspond pas avec les calculs réalisés… Dernière étape, et qui n’est pas la moindre, c’est la vérification par l’élève de valider ou non la qualité de son travail. Cette étape permet d’enclencher des procédures ou non de régulation.

Remarque : il n’est pas rare de voir la phase n°3, c’est-à-dire la mobilisation effective et cognitive des connaissances du sujet-apprenant complètement oubliée en classe. 

Troisième réponse possible : c’est la structure du problème posé qui induit des difficultés pour les sujets-apprenants de se faire des images mentales dans leur tête. On note trois types de structures : dynamique, statique et basculante (par exemple, un garçon gagne 7 billes en jouant. En tout, il en a 14. Combien en avait-il au départ ?).

Quatrième réponse possible : l’activité classique « résolution de problème » peut engendrer des moments d’inquiétude de la part du sujet-apprenant à cause de l’inconnu qu’il propose et du manque de repères connus. La proposition d’une situation nouvelle est souvent porteuse d’anxiété, même chez les adultes et donne un effet déstabilisant.

Cinquième réponse possible : le sujet-apprenant n’a pas assimilé certaines connaissances qui sont nécessaires à la résolution du problème.

Sixième réponse possible : certains élèves ne veulent pas se lancer dans l’activité, tenter l’expérience, essayer une procédure de résolution parmi d’autres car à leurs yeux il n’y a que peu d’indices pour savoir si la réponse va convenir ou non.

Réponses pédagogiques possibles :

D’après de nombreuses recherches en didactique des mathématiques mais aussi en sciences de l’éducation, l’on sait aujourd’hui qu’un apprentissage effectué directement sur l’énoncé ou la consigne à proprement parlé, est inutile si on ne l’associe pas à la phase : mobilisation des acquis. 

Alors comment faire ?

Tout d’abord, dans le cadre d’une évaluation initiale pour définir l’objectif du projet de groupe, on peut prendre des consignes, des énoncés assez simples, c’est-à-dire courts avec un seul lien logique. Ce sont des phrases du type indépendantes, voire principales. À partir, de ces énoncés entre guillemets simplifiés, allégés, l’on va pouvoir mesurer s’il y a oui ou non « mobilisation des acquis ». Par exemple : « dessine le chiffre 4 ». Cette étape va permettre également d’être une étape d’apprentissage car cela va permettre aux élèves pris en regroupement d’adaptation, de CLAD ou même de CLIS 1 E, de différencier :

· comprendre ce que l’on attend de moi,

· comprendre ce que je dois faire.

Ensuite, afin d’élever le niveau, l’on peut complexifier le problème proposé via la variable cognitive suivante : le choix des images mentales choisies. Par exemple, allez-y pensez à un mouton dans votre tête, bon, c’est bon, vous l’avez tous. Maintenant, vous effacez tout et laissez tomber un grand rideau tout blanc devant vos yeux. Recommençons, cette fois-ci avec une image mentale plus complexe, imaginez, une prairie, avec sur votre droite, un pommier, au fond en toile de fond, un décor de hautes montagnes alpines, tout près de vous, par terre, un edelweiss. Sachez que ce terrain d’alpage est rempli d’animaux, principalement des brebis mais aussi tout en haut un bouc noir. Le ciel est menaçant, le berger a une mine inquiète. Il vous parle et il vous dit « Allez éteignez Arte, ce documentaire télévisé va vous mettre en retard pour votre séance de Yoga ».

Revenons à un exemple de classe au sein de l’enseignement du premier degré et plus particulièrement en cycle III, Ce2 avec deux énoncés problèmes numériques.

Premier énoncé : un élève a 7 billes dans sa main droite et 3 autres billes dans la main gauche. Combien en a-t-il en tout ?

Deuxième énoncé : un élève avait 18 billes avant le début de la récréation. À la fin de la récréation, il n’en a plus que 5. Qu’est-ce qui s’est passé ?

Le 1er énoncé peut se résumer via la prise d’une photographie, on nomme cela des énoncés problèmes à situation statique. La visualisation est facile. Problème de répartition non éloignée. La symbolisation écrite est la d’addition et donc la réunion de 2 ensembles. On parle aussi de problème ensembliste car l’élève peut voir la situation dans son ensemble. On se situe donc ici dans le moment présent. L’image suffit pour donner le résultat, on parle de « pauvreté imageante » et cela ne renvoie qu’à peu de connaissance, c’est-à-dire, le dénombrement de la comptine numérique et la notion de cardinale jusqu’à 10.

Par contre, le 2ème énoncé problème numérique proposé ne peut se résumer en la simple prise d’une photographie. On prendrait ici, plutôt une caméra au poing pour pouvoir filmer l’ensemble de la scène de jeu. On parle en mathématiques de « scénariser une action ». Nous nous trouvons, donc ici dans une situation dynamique car les actions se succèdent dans le temps avec une transformation de l’état initial qui passe de 18 billes au départ à 5 billes au final. On a, ici, ce qu’on appelle une transformation négative, une action de retrait, une soustraction chronologique. Il y a bien un avant, suivi d’un après.

Attention, donc aux images mentales que vous choisissez afin de bien se placer dans la zone potentielle d’apprentissage des sujets-apprenants. Attention, aux représentations trop coûteuses en termes d’éléments (nombre de personnages, d’objets comme les arbres par exemple) et en termes d’abstraction (les différents plans).

Cependant, il est nécessaire que l’apprentissage proposé soit au-dessus des compétences et des connaissances du sujet-apprenant ainsi, il est quand même préférable de privilégier des structures d’énoncés complexes de type dynamique que statique.

L’astuce est d’introduire, petit à petit, les symboles mathématiques afin d’aider les élèves en BEP à structurer leurs pensées grâce à la schématisation. En effet, l’utilisation de schéma permet aux élèves d’être actifs et de coucher sur le papier leurs représentations initiales de la situation énonciative proposée. Bien sûr, il y a des schémas plus simples et plus économiques que d’autres. Il est important de rappeler que le travail sur le schéma va du figuratif au symbolique. On passe donc d’un niveau d’abstraction faible à un niveau d’abstraction élevé. Cependant, le fait d’arriver au schéma n’est pas une fin en soi. En effet, le plus important c’est que la symbolisation soit surtout des supports à penser pour l’élève et non pas un cache action qui finalement permet à l’élève en difficulté de jouer la montre via une méthodologie afin de viser l’arrivée plutôt de la récréation que des apprentissages fixés. Comme dit Vergnaud, tout n’est pas dans la consigne, et il va falloir pour aider les élèves en BEP maintenir au sein de l’activité de tutelle ce qu’on appelle le guidage de la tâche en explicitant l’intentionnalité de l’enseignant (qu’est-ce que je vise pour vous, à votre avis ?) et la médiation de la réciprocité (le retour, le feed-back – qu’est-ce que vous en pensez ? – avez-vous d’autres idées, comment ressentez-vous le projet ?).

Comment s’y prendre pour aider les élèves à schématiser quand ils ont déjà des difficultés de visualisation et d’abstraction ?

3 moyens possibles :

· les planches photos (voir diaporama),

· les cartons (jeu de cartes),

· les flèches (feuilles polycopiées).

+
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À partir de ces 3 modèles, l’on peut proposer les activités suivantes :

· Mettre dans le bon ordre chronologique (cela permet de matérialiser et de penser la chronologie de l’énoncé).

· Confronter les données des schématisations.

· Varier la place de l’interrogation en fonction des problèmes de type « problème état » et « problème transformation ». 

Exemple : voir fiche suivante.

	?
	?


	?



On peut voir immédiatement qu’au sein du problème état, il y a deux types de problème. C’est-à-dire jouer sur « la partie » ou sur « le tout ». Ainsi, il faut apprendre aux élèves la recherche de la partie et la recherche du tout. 

En ce qui concerne les problèmes de transformation, il faut essayer d’alterner les transformations négatives avec les transformations positives.

Ce que l’on peut constater face aux exercices de résolution de problème des manuels scolaires c’est que derrière chaque énoncé problème se cache une notion mathématique à atteindre. En ce sens, il est important que l’élève arrive à catégoriser le problème proposé en fonction des 5 domaines d’activité en mathématiques. Une fois cette différenciation faite sur le « fond », il reste à éclairer l’élève sur les différentes formes que peuvent prendre les énoncés problèmes.

8) Favoriser la prise d’indices dans la consigne par la distinction de ses trois fonctions : narrative, indicative, prescriptive.

Il est important de savoir que « la compréhension de la tâche précède la production » (Bruner). En effet, une erreur dans la procédure de résolution du problème peut provenir d’une difficulté de compréhension de la consigne et non d’un manque de savoir-faire.

Les points d’achoppements relatifs à l’énoncé peuvent être les mots inconnus, les structures grammaticales complexes, les phrases négatives, la présence de verbe « mentaliste » comme résoudre, déterminer, comparer, faire, la présence termes polysémiques, les mots renvoyant à un côté affectif insoutenable. On peut par exemple remplacer :

· Le meilleur par le gagnant

· Le dernier par le 3ème ou le 4ème ou le prénom

· Il reste par il y a encore

· Partager par distribuer

· Perdre par offrir

· Devoir par falloir, avoir besoin

· Diviser par distribuer

· Fractionner par distribuer

· Ôter, amputer, enlever par réserver, ranger ailleurs

· Reproduire par dessiner, tracer comme

· Construire par tracer

· Problème par énigme

Enfin, il arrive que la difficulté réside aussi dans l’incapacité de gérer plusieurs informations en même temps, de sélectionner et de traiter les données à sortir de l’énoncé, à décontextualiser.

On sait qu’un énoncé est composé de données narratives, indicatives et prescriptives. Il sera donc intéressant de faire prendre conscience aux élèves des diverses formes que peut prendre un énoncé. On peut par exemple prévoir des exercices méthodologiques favorisant cette différenciation comme : 

· Modifier le contexte narratif de l’énoncé sans en changer les données et donc le résultat ;

· Supprimer les données inutiles de l’ordre des mathématiques ;

· Proposer aux élèves des énoncés ne comportant pas assez de données pour pouvoir le résoudre.

(Donner la fiche Dolto 77 : banque de problèmes ayant dans l’énoncé un élément perturbateur).

Conseils : il est important, à mon sens, de ne pas négliger les données narratives aux dépens des données prescriptives dans les énoncés axés sur la procédure de résolution. En effet, l’investissement dans l’activité de lecture et dans l’analyse du problème sont conditionnés par le degré d’intérêt. L’humour et l’insolite ne sont donc pas superflus dans une situation d’apprentissage. Par exemple, monsieur Jean BONNEAU, ou sur la planète ZEBULON… peuvent être de bons inducteurs.

a) Repérage du prescriptif : la question

Il est important de construire comme habitude méthodologique de commencer d’abord par la lecture de la question.

Plusieurs problèmes pour la repérer :

· Où se trouve-t-elle ? (au début, à la fin) ;

· Observation de la ponctuation (présence ou non du point d’interrogation) ;

· Repérage des vecteurs d’interrogation (combien ? Est-ce que, Quand ? Sais-tu ?) ;

· Repérage des verbes à l’impératif (répond, donne, compte, calcule, retrouve, dessine, trie) ;

· Repérage du champ disciplinaire concerné (maths, français, histoire, sciences) de manière à mobiliser le champ de connaissances appropriées ;

· Repérage de la police et de la mise en forme utilisées (gras, italique, Capitale d’imprimerie).

b) Repérage du narratif et de l’indicatif : détermination de leurs fonctions

Ici, on est obligé de travailler l’un par rapport à l’autre car ces entités d’énoncés sont souvent entremêlées.

On peut ajouter du narratif sur un indicatif du type : 3-1 = 2 se transforme Trois petits cochons se perdent… Ne pas hésiter à jouer sur le merveilleux, le fantastique, l’imaginaire…

Exemples : donner fiche « banque de données de démarches qui permettent de différencier le narratif, le prescriptif, l’indicatif dans un énoncé problème ». Cette fiche peut soit servir de base pour lancer les premières séances d’un projet de groupe en résolution de problème en mathématiques, soit servir d’items pour monter une évaluation diagnostique.

c) Les variables didactiques liées à la résolution de problème

Afin de vous aider dans la mise en place d’un dispositif d’aide à l’apprentissage en résolution de problème, voilà une fiche résumant les différentes variables didactiques sur lesquelles vous pouvez jouer.

Outils : Donner fiche « résolution de problèmes : quelques variables didactiques ».

9) La classification des problèmes de Gérard Vergnaud

Tout se joue sur l’idée qu’un énoncé problème met en jeu un état premier (une mesure), suivie d’une relation entre ces deux mesures (la transformation mathématique, le signe par exemple) et le dernier état (à savoir la mesure finale, la solution attendue).

Une mesure de début  
Une relation entre ces deux mesures  
Une mesure de fin

Victor a 3 livres.  
         Laura a deux livres de plus que Victor. 
Laura a 5 livres.

Donner la fiche « un exemple de problème décliné selon la classification de problèmes additifs de Gérard Vergnaud ».
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(proposer)





Étape 1





AGIR











DIRE     –     ÉCRIRE


(s’approprier – problématiser)


Étape 2
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LIRE – ÉCRIRE





Étape 4








LIRE


(prise de conscience des différentes représentations





Étape 3





AGIR
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