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UN EXEMPLE DE SITUATION
POUR LA FORMATION ASH (OPTION D)

Denis BUTLEN

PU, IUFM Pays de Loire, Université de Nantes
CREN Nantes

[Denis BUTLEN <denis.butlen@wanadoo.fr>|

Marie-Paule VANNIER
MC, IUFM Pays de Loire, Université de Nantes
CREN Nantes

Marie-Paule Vannier <Marie-Paule.vannier@univ-nantes.fr>

Résumé

Aider les enseignants spécialisés a lire, analyser ou construire des situations traitant de notions déja
fréquentées par les éleves, mais peu ou mal comprises, est une des taches de la formation ASH.

Ce texte, appuyé sur des recherches de didactique des mathématiques et de théorie de la médiation, met
a I’étude une situation didactique robuste (la course a vingt) dans une classe de CLIS. Il donne a voir, de
facon tres fine, les régulations nécessaires (et spécialisées, au sens en adaptation aux éleves) des
enseignants sur cette situation afin que déja le jeu ne se rompe pas. Il questionne la possibilité de
I'institutionnalisation.

L’atelier a pour but de mettre en évidence certaines caractéristiques des situations d’enseignement
s’adressant a un public de l'enseignement spécialisé (ASH) et plus particulierement a des éléves
scolarisés dans des structures relevant de l'option D!. 1l a aussi pour but d'analyser certains gestes
professionnels de professeurs de l'enseignement spécialisé.

L’atelier comporte quatre temps.

e Un premier temps est consacré a une présentation générale du contexte des interventions
effectuées par les animateurs (Denis Butlen et Marie-Paule Vannier) dans le cadre de la
préparation au CAPASH et 2-CASH de I'IUFM des Pays de la Loire.

¢ Dans un deuxiéme temps, Denis Butlen présente le cadre théorique dans lequel s’inscrit a
la fois les recherches qu’il a effectuées sur les pratiques des enseignants et notamment
des professeurs des écoles intervenant en ASH et les interventions portant sur ces
pratiques en formation.

e Un troisieme temps est consacré au visionnage d’extraits d"une séance de mathématiques
se déroulant dans une structure scolaire d'hopital de jour et s’adressant a des adolescents
psychotiques2.

! L'option D reléve du champ du handicap. Les structures relevant de cette option accueillent des éléves
présentant des troubles importants des fonctions cognitives.

% psychotique en référence & psychose : le sujet atteint de psychose n’est pas conscient du désordre de sa
personnalité (contrairement a celui souffrant de névroses qui percoit le caractere maladif de ses troubles). Les
troubles de la personnalité chez les psychotiques s’accompagnent de troubles du comportement associés a une
perte intermittente du contact avec la réalité.
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e Ce visionnage débouche ensuite sur un débat avec les participants sur les conditions
d’enseignement spécifiques au public en question et plus généralement sur ce que peut
apporter aux recherches en didactique des mathématiques et a la formation des maitres 1’étude de
ces conditions.

| - PRESENTATION DU CONTEXTE DES INTERVENTIONS EN
FORMATION CAPASH

Marie-Paule Vannier, responsable de la formation préparatoire au CAPA-SH option D, E et F a I'lUFM
des Pays de la Loire, site du Mans, depuis septembre 2005, présente rapidement la formation ASH,
notamment au Mans. Celle-ci se caractérise par la volonté d’assurer une formation didactique dans le
champ de I’ASH. Cette mise en ceuvre ne s'est pas faite sans difficulté dans la mesure ou elle s'inscrit en
rupture avec les pratiques habituelles de formation, davantage inscrites sur le versant «connaissances
des troubles logico-mathématiques» et olt peu de ressources existent localement dans ce domaine.

Les stagiaires bénéficient d'un module de 24 heures de cours assuré par un didacticien des
mathématiques, sur les enjeux et les ressources en didactique des mathématiques pour I'enseignement
spécialisé. Le module de 24 heures se décline en quatre journées de 6 heures organisées classiquement
autour des domaines suivants : Numération, Calcul mental et techniques opératoires, Résolution de
problemes et Géométrie. L'expérience montre que l'organisation en journée donne du temps aux
interactions, aux échanges nécessaires dés lors qu’on s’adresse a des professionnels en alternance ayant
déja une expérience parfois assez longue de l'enseignement des mathématiques dans les classes
ordinaires et spécialisées. A noter que certaines années, nous avons accueilli au Mans des groupes
relevant de deux options (E+D ou E+F). Dans ce cas, la matinée était consacrée a un apport de type
« tronc commun » réunissant les deux options. L'apres-midi, les stagiaires bénéficiaient de maniere
différenciée d’apports spécifiques a leur option (ce qui exigeait de fait la disponibilité de deux
formateurs en paralléle).

La négociation de ce besoin de formation en didactique part invariablement de I'exposé du « cas Gaél »
qui pose selon nous clairement le levier du choix d'une situation adaptée comme le moyen d’action
privilégié de I'enseignant spécialisé qui a pour objectif de modifier le rapport des éléves a
I'apprentissage. Cette entrée permet de discuter la question des « remédiations » nécessaires en termes
de «nouvelles médiations » ou re-médiation au sens Vygotskien du terme. Notre formation en
psychologie des apprentissages fortement articulée au champ de la didactique des mathématiques
(Vannier, 2003) favorise la cohérence entre le module de 24 heures de cours et des temps d’analyse de
'activité de I'éleve et de I'enseignant (AAEE) consacrés aux apprentissages mathématiques. Les séances
d’AAEE sont menées sur la base de recueil de traces de 'activité (traces écrites - audio /vidéo) fournies
par les stagiaires et/ ou réalisées lors des visites sur le terrain?.

Pour information, cette organisation (module de 24 heures + séances d’AAEE) est valable dans le
domaine de la langue de la méme fagon.

* Nous négocions avec le groupe de stagiaires des la rencontre N-1 (en fin d’année universitaire qui précede
'année de formation ASH) la possibilité de réaliser une vidéo des séances observées dans les classes lors de
notre visite. Les analyses de pratiques sont largement alimentées par ces traces recueillies.
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Il - LE CADRE THEORIQUE

Nos recherches s’inscrivent dans le cadre d'une double approche développée par Robert et Rogalski
(2002). Nous utilisons pour étudier les pratiques enseignantes des concepts issus de la didactique des
mathématiques (notamment de la théorie des situations : processus de dévolution, de régulation,
d'institutionnalisation), d’ergonomie cognitive et de didactique professionnelle (notamment des notions
de tdche, d’activité et de genre)

Notre cadre théorique met davantage 1’accent sur les facteurs sociologiques et se caractérise par certaines
hypotheses admises ou découlant de recherches précédentes (notamment sur les pratiques des
professeurs des écoles enseignant les mathématiques en ZEP). Les enseignants sont soumis a des
contraintes qui pour une part marquent, voire déterminent, leurs pratiques et qui peuvent se traduire et
s’analyser en termes de contradictions. Les enseignants gerent ces contraintes au quotidien en se
construisant des systémes de réponses relativement cohérents.

Nos recherches sur les pratiques des professeurs des écoles enseignant les mathématiques en ZEP
visaient a évaluer le poids de 1'aspect social dans la pratique d'un enseignant de ZEP. Nous nous
sommes interrogés sur les influences que pouvaient avoir le passé et le devenir des éléves sur la maniere
d'enseigner de ces enseignants, au cours des trois grands moments de l'activité du professeur que sont
les processus de dévolution, de régulation et d'institutionnalisation.

Passé et devenir des éléves
Contradiction entre logique des apprentissages et logique de socialisation

Education du citoyen / Instruction de I'apprenant

Activité du professeur des écoles enseignant les mathématiques
dans une classe de ZEP

Dévolution Régulation Institutionnalisation

Ces effets peuvent notamment résulter de la maniere dont ces professeurs gerent une contradiction
importante mise en évidence dans des recherches précédentes (Butlen et al, 2002) : contradiction entre
une logique d'apprentissage et une logique de socialisation.

Nous avons dans ces recherches mis en évidence cing contradictions auxquelles sont soumis les
enseignants du premier degré enseignant les mathématiques en ZEP : la contradiction fondamentale
signalée ci-dessus et quatre autres citées par ordre d'importance :

e contradiction entre une logique de la réussite immédiate et une logique d'apprentissage (réussite
a moyen terme)

e contradiction entre individuel, privé et collectif

e contradiction entre le temps de chaque éleve, le temps collectif et le temps institutionnel des
apprentissages

e contradiction entre une logique de projet et une logique d'apprentissage.

XXXVII COLLOQUE COPIRELEM - LA GRANDE MOTTE 2010




ATELIER Al PAGE 4 DE 17

Nous avons également construit un modéle d'organisation des pratiques observées. Nous avons pour
cela emprunté de maniere métaphorique a Clot (2001) les notions de genre et de style pour construire ce
modele. Nous interprétons en effet davantage le genre comme un moyen de décrire les modes
d’investissement par un sujet professionnel des marges de manceuvres qui lui restent.

Ce modele comporte quatre niveaux et nous permet de prendre en compte le degré de contraintes et de
marges de manceuvre du professeur. Il vise a décrire les grands choix et stratégies du maitre et permet
de comprendre comment ces choix et stratégies sont mis en ceuvre au quotidien. Pour décrire les
stratégies et choix pédagogiques, nous distinguons (Butlen, 2004) ce qui releve de I'ordre du métier, du I-
genre, du E-genre et du style. Les routines et les gestes professionnels nous permettent de décrire au
quotidien la mise en ceuvre de ces choix.

Les trois premiers niveaux renvoient a la notion de genre, le quatrieme au style chez Clot (2001). Ces
niveaux sont hiérarchisés selon le degré de contraintes et de marges de manceuvre laissés a I'enseignant.
L'ordre du métier est le niveau ot les contraintes sont les plus fortes et les marges de manceuvre les plus
faibles, viennent ensuite par ordre le i-genre et le e-genre ; le style est le niveau ot les contraintes pesent
le moins.

1 L’ordre du métier de professeur d’école

Un premier niveau est caractérisé par les caractéristiques communes a toutes les pratiques des
professeurs des écoles, cet ensemble définit ce que nous pourrions appeler I'ordre relatif au métier de
professeur d’école. Les professeurs des écoles sont en effet soumis a certaines contraintes tres fortes qui
convoquent de leur part des réponses trés proches. Chaque enseignant prend en compte ces contraintes
de la méme maniere sous peine de marginalisation.

L'ordre du métier ne peut se définir uniquement en prenant en compte le seul enseignement des
mathématiques mais releve davantage d"un ensemble de régularités dépassant les disciplines. Toutefois,
nous étudions comment cet ordre se contextualise a travers I'enseignement des mathématiques et dans
quelle mesure il est marqué par celui-ci.

L'ordre du métier semble étre le systéme de réponses commun des enseignants du premier degré a
certaines contraintes incontournables. Le respect de ces contraintes s'imposerait a tous les individus qui
exercent, dans la durée, le métier de professeur d’école. Nous distinguons plusieurs types de
contraintes : institutionnelles (curricula, respect des droits de l'enfant, contenus et organisations
mathématiques privilégiés dans les programmes de 1'école, etc.), cognitives (gestion des changements
d’activités, obstacles ontologiques, développement de l'enfant, etc.), médiatives (occupation respective
du temps de parole, posture de travail, respect de certaines regles de vie de classe.)

Ces réponses communes aux professeurs des écoles constituent un ensemble de regles de
fonctionnement partagées par la profession tout entiere. Elles peuvent présenter certaines variations,
elles ne sont pas completement identiques, mais les marges de manceuvre de chaque maitre sont tres
étroites.

L'ordre du métier du professeur des écoles intervenant dans I'ASH, notamment en option D, differe
sensiblement sur certains points de celui du professeur des écoles intervenant dans le cursus ordinaires
des écoles primaires. Ainsi, le poids des curricula est plus faible alors que la prise en compte des
spécificités personnelles de chaque éléve est nettement plus importante.
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2 Des I-genres

La polyvalence comme la formation de I'enfant en tant que futur citoyen est un élément qui distingue les
professeurs des écoles des autres enseignants. La double mission d’enseignement et d’éducation du
professeur des écoles fait institutionnellement partie intégrante de la définition du métier.

Deés la création de 1'école publique, des textes relatifs a la formation des instituteurs, représentatifs d’une
doxa, exposent comment l'instituteur, dans son enseignement des mathématiques, doit prendre en
compte certains aspects d'une mission éducative plus générale (Butlen, 2004). L'introduction massive
depuis les années 80, dans les chapitres des manuels consacrés spécifiquement a un enseignement
méthodologique de résolution de problemes, d’exercices ne faisant peu ou pas du tout intervenir de
notions mathématiques, peut s’expliquer en partie par une volonté d’éduquer le futur consommateur
(Butlen, ibid).

L’activité du professeur d’école enseignant les mathématiques est donc double : il instruit et il éduque.
Ces deux activités sont associées a des genres différents : les I(instruction)-genres et les E(éducation)-
genre.

Les i-genres constituent eux aussi des systemes différents de réponses cohérents et stables aux contraintes
qui pésent sur les enseignants. Peu nombreux, ils sont définis par les grandes conceptions des maitres
relatives aux apprentissages scolaires (contenus disciplinaires, notamment mathématiques) et a leur
enseignement.

Nous avons distingué pour les décrire des indicateurs qui relevent des composantes cognitive,
médiative et institutionnelle (Robert & Rogalski, ibid). Il en est ainsi du recours plus ou moins fréquent a
des problemes, des places respectives accordées au collectif et a l'individuel, de la place laissée a
l'initiative des éleves, des modes d’étayage mis en ceuvre régulierement. Ce sont autant d’indicateurs
qui permettent de cerner chaque i-genre.

3 Des E-genres

Au-dela des I-genres précédemment définis, nous avons montré que les maitres observés créent des
environnements mathématiques et des modes de vie et de travail dans la classe de statuts tres différents.
Cela nous conduit a définir ce que nous avons appelé dans un premier temps des styles de classe de
mathématiques. Afin d’éviter toute confusion avec le style personnel, nous avons adopté le terme de E-
genre. Les E-genres semblent étre la trace visible de 1'adaptation personnelle du professeur au milieu
dans lequel il exerce.

Ce niveau permet une nouvelle caractérisation de la cohérence des pratiques effectives d'un enseignant.
Il s'agit en effet d'un résultat de la recomposition des trois composantes personnelle, médiative et
cognitive. Ces E-genres traduisent les parts respectives accordées par le professeur des écoles aux
apprentissages disciplinaires et a I'éducation du futur citoyen. Plus généralement ils sont marqués par
les conceptions du professeur relatives aux rapports entre instruction et éducation, entre apprentissages
disciplinaires et socialisation de 1'éléve, entre apprentissages pluridisciplinaires et apprentissages
mathématiques. Ils font intervenir les représentations de 1'enseignant sur les grandes missions de 1'école
primaire.

4 Le style personnel de I’enseignant

Reprenant les travaux de Bakhtine, Clot définit le style d'un professionnel comme étroitement lié au
genre, ce dernier ne se construit pas contre lui ou indépendamment mais est : « toujours situé a l'intérieur
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du genre ou, plus exactement, au point de collision entre les genres qu'il fait jouer les uns sur les autres de manieére
diversifiée selon les moments. Le genre est inachevé, il se réalise grice au style dans la situation. Le style permet a
lindividu de mettre en ceuvre dans I’action quotidienne des regles inscrites dans le genre, de les recréer mais aussi
de les renouveler. Le style est I'ensemble des modalités qui permet a un individu particulier de s’approprier les
régles du ou de genres afin d’agir.» (Clot, 1999)

5 Les gestes et routines professionnels

Les gestes et routines professionnels sont des schémes professionnels qui présentent les caractéristiques
suivantes : une organisation invariante de l'activité du professeur, une suite d’actions et de décisions
plutot automatisées, une mobilisation de connaissances de différents types, une certaine adaptabilité,
une grande part d'implicite. Ce sont des activités élémentaires finalisées par des buts et des sous-buts.
Gestes et routines se distinguent par la taille des taches qu'ils permettent de réaliser, par leurs buts et par
leur rapport au genre et au style. Ainsi, les routines sont des ensembles de gestes professionnels qui
concourent a la réalisation de grands types de taches (gestion des phases de synthese et
d'institutionnalisation par exemple ou gestion des comportements) et qui sont caractéristiques du i-
genre auquel peut étre rattaché le professionnel qui les met en ceuvre.

Nous renvoyons le lecteur a la conférence figurant dans les actes du colloque de Bombannes (Butlen et
al, 2008) pour une présentation plus complete de ces notions.

1l - LE CONTEXTE DE LA SEANCE ETUDIEE

1 Le contexte général

Il s'agit en fait d'une réponse a une demande faite par une inspection départementale ASH de Seine et
Marne. 1l fallait suivre un groupe de 6 a 8 professeurs des écoles nommés en ASH (option D) se
proposant de se présenter au CAPA-SH en candidat libre (en attente d'une éventuelle inscription a la
préparation mise en place par le rectorat) et désireux de travailler plus particulierement sur les
mathématiques. Ces professeurs des écoles volontaires s'engageaient a faire passer dans leur classe
respective des tests mesurant le niveau cognitif de leurs éléves en mathématiques, a participer a des
regroupements ayant pour but un travail de préparation d'activités dans le domaine numérique et
notamment sur le calcul et la résolution de problemes et enfin a travailler dans leur classe en co-
intervention avec les animateurs du groupe sur les séances évoquées ci-dessus ou sur des sujets fixés par
eux-mémes.

Ce travail s'est déroulé sur une année scolaire et a été cloturé par la passation d'un rallye mathématique
qui a regroupé 150 éléves de la circonscription. Les activités pratiquées a cette occasion relevaient
essentiellement du calcul mental. Les éleves classés au préalable en cinq niveaux entraient en
compétition en vue d'obtenir un « diplome » délivré a cette occasion. Outre les professeurs déja cités, la
majorité des professeurs de la circonscription ont inscrits leur classe ou une partie de leurs éléves a cette
manifestation.

Une professeure du groupe exercant en hopital de jour (éleves psychotiques) a demandé a assister au
déroulement d'une séance, animée par I'un d’entre nous, de résolution de problemes basé sur un jeu. Le
jeu « qui dira 20 » a été choisi. Son but était d'observer ses éleves en train de résoudre un probleme basé
sur un jeu de stratégie. Notre but était de tester la résistance de ce type de situation et les conditions de
sa reproduction dans cet environnement scolaire particulier. Deux caractéristiques different notamment :
le nombre d’éléves (4 au lieu d'une vingtaine) et le public éleve (a quelle condition et jusqu’ot ces éleves
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adoptent-ils une posture de joueurs ?). Nous n'avons pas pu tester l'ensemble de la situation mais
seulement le début de celle-ci (familiarisation avec le jeu, premiers éléments de stratégie).

2 Le contexte particulier
2.1 Lasituation et la séance

La séance s'est déroulée en deux temps. Dans un premier temps, les éleves pendant environ une demi-
heure ont fait du calcul mental : compter/décompter, calcul de sommes, produits et différences, jeu du
loto numérique.

Un second temps a été consacré au jeu « qui dira 20 ? ». La séance a été filmée, des extraits ont été
présentés aux participants, accompagnés d'un questionnement et de débats. Nos analyses s'appuient sur
des extraits de protocole relatifs a cette seconde partie.

2.2 Les éléves

Quatre éleves psychotiques participent a I'ensemble de la séance :

Al, considéré par la professeure comme le meilleur élément du groupe du point de vue des
apprentissages.

Yo est un éléeve un peu plus agé que les autres mais qui présente de grandes difficultés pour s'exprimer
et communiquer avec ses pairs.

Ya et Ma se situent, d'un point de vue scolaire, a niveau intermédiaire entre les deux éleves précédents.

Lors de la premiere partie consacrée au calcul mental, tous les éleves peu a peu rentrent dans l'activité,
notamment Yo qui participe et réussit bien mieux que prévu lors du jeu de loto numérique. Ce constat
confirme nos fréquentes observations sur les possibilités d'enrdlement plus grandes de ces éleves dans
des activités de calcul mental. Nous renvoyons le lecteur a d'autres articles sur ce theme (Butlen, 2007).

2.3 Le(s) professeur(s)

D'un commun accord, c'est Denis Butlen (D) qui assure principalement le role de professeur, présente le
jeu et conduit le déroulement. Toutefois, les autres collegues, la professeure de la classe (P) et la
conseillere pédagogique de la circonscription (S), peuvent intervenir quand ils le jugent nécessaire pour
éclaircir, compléter ou étayer les interventions du principal intervenant.

24 Lejeu

Nous ne présentons pas ici le jeu ni la situation « qui dira 20 ? » élaborée par Brousseau. Il s'agit d'un jeu
de Nim (jeu de Marienbad) dont la stratégie gagnante reléve de la division euclidienne. Cette derniere
reste «cachée» dans la mesure ou pour une cible relativement faible, une stratégie de type
« soustractions successives » (ou décomptage de 3 en 3) s'aveére pertinente.

Cette situation est ce que I'on peut appeler une situation « robuste » a fort potentiel adidactique, au sens
ou son déroulement est fortement prévisible et aisément reproductible. C'est notamment le cas de la
situation adidactique sur laquelle la situation didactique s'organise.

Rappelons seulement une caractéristique : le joueur perdant est susceptible d'apprendre autant et voire
plus que le joueur « gagnant » en termes de stratégie.

* Par la suite, nous nommerons les différents protagonistes par les seules initiales (Ya, Yo, Ma et Al pour chacun
des quatre éleves, D, P et S pour chacun des intervenants adultes)
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IV - ANALYSE DU DEROULEMENT DE LA SEANCE

1 L'objet del'analyse
Cette séance peut-étre analysée de plusieurs points de vue. Citons notamment le point de vue :

e des fonctions d’étayage et des conditions de l'activité ;

e des éléves : profils d’éleves, étude de cas ;

e de Ila situation : robustesse, conditions de fonctionnement spécifiques, conditions
d'apprentissage ;

e del'activité du professeur : gestes et routines mises en ceuvre notamment.

Ces points de vue sont complémentaires en apportant des regards différents sur les rapports
enseignement/apprentissage dans ce contexte particulier.

Si on adopte le point de vue des fonctions d’étayage et des conditions de I'activité, on peut par exemple
s'intéresser a la spécificité du public et notamment au risque de voir a tout moment survenir une
«crise » dans la mesure ou des éleves psychotiques sont amenés a rentrer en compétition, puis a
dépasser celle-ci en vue d'un apprentissage méthodologique : élaborer, tester et valider une stratégie
gagnante. La gestion de ces éventuelles crises nécessite d'en repérer les éléments déclencheurs.

Notons a ce propos qu'entrer par la nature des troubles (psychotiques, autisme ou trisomie...) ne peut
suffire. Il est indispensable de s'appuyer aussi sur une analyse didactique des conditions de
l'apprentissage : dévolution et enrdlement, variables assurant ou non le fonctionnement de la situation
adidactique, etc. Lors d'une formation, il peut s'avérer nécessaire de prendre en compte les pratiques
adaptatives des éducateurs / enseignants dans les structures spécialisées, de leur faire expliciter ce qu’ils
percoivent afin de faire émerger des conceptualisations-en-acte (Vergnaud, 1996) de maniere a enrichir
les catégories de lecture fournies par des nosographies médico- psychologiques.

On peut également se livrer a une analyse du profil des différents éleves en jeu, de ce qui se joue pour
eux dans la séance. Des études des cas de Ya ou de Al seraient particulierement intéressantes dans la
séance étudiée ici.

Nous nous centrons toutefois dans cette contribution sur l'analyse de la situation, des variables en jeu,
des conditions de gestion propres au public éléve concerné et des gestes et routines du professeur mis en
évidence a cette occasion.

2 Lamise en place du jeu « Qui dira20? »

La regle du jeu est expliquée aux éléves oralement et grace a une double simulation. Dans un premier
temps D et S ébauchent un début de jeu. Dans un second temps, Ma et Yo, a la demande de D, finissent
la partie.

Les éleves vont ensuite jouer, deux par deux, quatre parties (cinq en cas d'égalité), les deux gagnants se
rencontreront ensuite ainsi que les deux perdants.

3 Le bindme Ya- Al
Nous nous intéressons plus particulierement a deux éléves Ya et Al. La différence de niveaux cognitifs

de ces deux éléves et leur rapport aux interactions entre pairs nous semblent en effet tres emblématiques
de ces éleves
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Ya gagne les deux premiéres parties. Voici ce que les deux éleves ont respectivement proposé :

3.1 L'analyse des deux premiers jeux

Le premier jeu

Ya Al
1 2
3 4
6 8
10 12
14 16
17 18
20
Le deuxiéme jeu

Al Ya
2 4
6 8
10 12
13 14
16 17
18 20

Nous voyons que dans les deux cas, Ya joue les deux derniers termes du noyau gagnant du jeu. Si la
proposition du nombre 14 semble davantage relever du hasard, tout laisse penser qu'il n'en n'est pas de
méme pour 17 qui a été repéré (au moins au second jeu) comme gagnant. En effet, ajoutant presque
systématiquement deuyx, il s'apercoit qu'il ne pourra pas dire 17 mais 18 et exprime son mécontentement
«Oh non pas deux ! ».

La professeure (P) qui suit plus particulierement ce bindme rappelle a Ya qu'il peut jouer 1 :

P : Ben tu peux en ajouter que un si tu veux

D : Tu peux rajouter un si tu veux ! »

Al manifeste sa déception :

Al : Ah non, je déteste jouer sur du papier c’est nul |

P :Ahcayest...c'est (inaudible) si Al perd c’est que c’est forcément nul !
D :ah bon la c’est toi qui avais gagné

P :Non c’est Ya

D : et ici c’était Al
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P :non c’est Ya aussi

D : Ah ! Ben dis donc

P : Attention Al, il faut que tu réfléchisses.
D : Attention Al

Al manifeste une gestuelle spécifique, marque de sa mauvaise humeur.
P : ... il ne faut pas que tu mettes n'importe quel nombre

D : Tu peux commencer Al. C’est ton tour.
P : Allez c’est parti !

Ma : C'est un jeu

P : Oui c’est un jeu

D : Ah oui c’est un jeu. C'est un jeu ou il faut savoir jouer...

Al: oh non c’est pas un jeu c’est un ragnagna

P : Oui parce qu’Al quand il perd le jeu doit étre forcément nul...

Rire

P : C’est un mauvais perdant
Al : Non !

P:Si

Al :non!»

PAGE 10 DE 17

La professeure s'assure que les deux éleves restent dans le jeu en rappelant des régles de convivialité.

3.2 Lejeun°3

Al gagne :

Al Ya
1 2
3 4
5 6
8 10
12 14
16 18
20

Lors de cette partie, Ya ne semble pas réinvestir le constat fait a la partie 2. Il énonce 18 au lieu de 17.
Plusieurs interprétations sont possibles. Ya peut avoir été pris par une stratégie d'ajout systématique de
2 au nombre précédemment énoncé (6-8-10-12-14-16-18) et peut ne pas s'étre autorisé a rompre cette
suite car la professeure n'intervient plus pour le lui permettre. Il peut aussi ne pas avoir réinvesti le
constat précédent, ne capitalisant pas 'expérience acquise d'un jeu sur l'autre. Enfin, il peut tout aussi

avoir été distrait ou bien encore vouloir laisser gagner son partenaire.

Nous n'avons pas a ce stade assez d'information pour conclure.

Al manifeste son contentement :
P : Tu fais expres ?
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L'expression de Ya change en regardant la P.
P : Bravo Al

Al écrit les gains sur la feuille

Al : Donc c’est moi qui a gagné

D :La c’est Al

3.3 Lejeun®d

Ya Al
1 2
4 6
8 10

12 14

16 17

18 20

Ya : C'est moi qui commence

Al : Ben si tu gagnes encore un jeu tu gagnes. Mais si je gagne encore un jeu on sera a égalité
D : Ben on fera une derniére partie pour savoir qui gagne.

P : Allez concentre-toi bien, Ya.

D : Allez !

Al et Ya, tour a tour, inscrivent les nombres.

D : Ah non, (s’adresse a Yo), tu as rajouté combien la.

Yo : trois

D :ah non ! Tu ne peux rajouter que un ou deux

Les éléves continuent

Al écrit 17 sur la feuille

Ya : Non !!!

Changement de mimique ... Ya s’adresse a P du regard puis il manifeste son mécontentement
Parce qu’on préfére faire un + un ...

P : Ben oui ben c’est comme ¢a

Alors que Ya est visiblement mécontent Al termine »

Le déroulement de ce jeu montre bien que Ya a compris qu'il ne fallait pas laisser l'adversaire dire 17. De

méme, Al a fait le méme constat a la partie précédente. Cela nous amene a penser autrement 1'échec
précédent de Ya et le succes d'Al.
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Le succes d'Al

Il semble qu'Al a profité pleinement de sa position de joueur perdant lors des deux premieres parties. S'il
continue a jouer (comme Ya) en privilégiant un peu un ajout de 2 au nombre précédemment énoncé, il a
repéré en observant le jeu de Ya que 17 est un passage vers la victoire. La situation fonctionne avec cet
éleve (et dans une certaine mesure avec le bindme Ya/ Al) comme avec un public « ordinaire » d'éleves.

Les remarques précédentes montrent que Ya a dés la fin du premier jeu percu le role de 17. En termes de
stratégie, les deux éleves semblent donc tres proches. Ils privilégient un peu l'ajout de 2 au nombre
précédemment énoncé tout en préférant le plus souvent les nombres pairs et s'adaptent si possible au jeu
pour pouvoir a I'avant dernier coup dire 17 :

1-2-3-4-6-8-10-12- 14-16-17-18-20
2-4-6-8-10-12-13-14-16-17-18-20
1-2-3-4-5-6-8-10-12-14-16-18-20
1-2-4-6-8-10-12-14-16-17-18-20

L'échec de Ya

I peut alors s'expliquer autrement. Certaines phrases prononcées par la suite nous laissent penser qu'il a
pu laisser gagner Al au jeu n°3, sans doute parce qu'il reconnait en celui-ci un sujet meilleur éleve que
lui-méme. II est également possible qu'il se soit désintéressé ponctuellement du jeu ou bien encore qu'il
pense que c'est au tour d'Al de gagner.

Dans tous les cas, pour des raisons sociales (respect d'une hiérarchie cognitive ou convivialité ou
désinvestissement passager), Ya rompt avec une logique de joueur (indispensable pour le
fonctionnement de la situation adidactique). Cette attitude est passagere car il attend en retour au
quatriéme jeu la méme attitude de la part d'Al. Ce qui n'est pas le cas car ce dernier a profité de ce
« cadeau » pour apprendre a jouer, repérer le statut du 17 et le réinvestir efficacement dans le quatrieme
jeu.

Evidemment, cette rupture dans la logique des joueurs et la non réciprocité du geste de Ya par Al crée
une situation de crise chez Ya qui va manifester son désarroi et sa douleur.

Ya tape sur la table ... se manifeste de plus en plus et se met a pleurer

D : (s’adresse a Ma et Yo) Vous pouvez en faire une autre en attendant qu’ils aient fini.

P : Tu vas pas nous faire ton cinéma hein

Ya continue a se manifester, se donne des tapes sur la joue. Visiblement malheureux. »

Les professeurs ont des réponses tres différentes a cette étape du jeu pour limiter la crise.

D, restant neutre par rapport au jeu et ne voulant pas intervenir sur I'évolution des stratégies des éleves,
essaie d'arréter la crise de larmes en disant que ce sera le cinquiéme jeu qui fera la différence entre les
deux joueurs. Ce qui ne semble pas suffire.

P, professeure de la classe, habituée a ce type de manifestation de la part de Ya, intervient sur un tout

autre plan en lui disant d'arréter « son cinéma ». Il semble effectivement que la crise de Ya ne soit qu'en
grande partie superficielle (ce qui reste toutefois a vérifier).
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S prend la décision de faire constater a Ya les raisons du succes d'Al. Ce dont Ya est d'ailleurs conscient :

S : (s’adressant a Ya) Qu’est-ce que tu aurais pu faire la ? Pour éviter ¢ca | Au lieu de mettre seize il aurait fallu
que tu mettes combien ? Regarde !

Ya : lui pas dix-sept

S : Oui. Lui, il a fait attention. Mais toi avant tu aurais pu faire attention a quoi ? ... Au lieu de mettre seize ?

Al : Mais Ya arréte de chouiner... t'es pas un bébé !

S : Tiens regarde. Lui il a mis quatorze ...

Ya : pas contre Al !

S : Mais regarde, vous étes ex aequo. Avec Al, vous étes ex aequo. Vous allez en faire un troisieme pour pouvoir
gagner. Alors justement, réfléchis ... »

Ce retour au déroulement du jeu amene d'ailleurs Ya a donner la raison de son désarroi :

Ya : Il me laisse pas gagner

P : On te laisse pas gagner. Parce que toi tu I’as laissé gagné ?

Ya : Une fois

P : Ben oui mais tu n’aurais pas dii !

Ya :dcausedu ... »

(...)

« S : Ya, est-ce que tu veux que je t'aide pour que tu essaies de comprendre pourquoi tu as perdu ?
Ya : Parce que il...(sanglot).... pas laisse gagner

S : Oui mais. Avant tu aurais pu faire quelque chose. (Reprends la feuille de jeu pour montrer a Ya) Regarde. La il
y avait douze et deux quatorze. Toi tu aurais pu mettre combien a la place ...

Ya: inaudible

S : Non tu aurais pu mettre autre chose : quatorze, tu aurais pu mettre quinze. »

Notons, la position de joueur adopté par Al qui a deux reprises qualifie Ya de bébé :
Al : Arréte de chouiner. T'es pas un bébé Ya !

Apres avoir formulé ces éléments d'explication, S demande aux deux éléves de jouer le cinquieme jeu :

S : Allez on fait la finale la .. tous les deux, Ya et Al
Ya : Je veux pas commencer
S : Tu veux pas commencer. D’accord. Allez c’est Al .. c’est parti. C'est Al qui commence.

La professeure (P) a cette occasion revient sur l'attitude de Ya :

P : Allez tu arrétes Ya. Tu séches tes larmes.

Ya chouinant toujours mais se remettant au jeu néanmoins

P : Dis donc ¢a fait combien de temps que tu ne m’as pas fait ¢a en classe la ?
Ya : Il faut pas n’importe quoi

Tout au long du jeu, les professeurs essaient chacun a leur tour d'amener les éleves, notamment Ya, a
reprendre une posture de joueur :

S : Oui mais la tu es déconcentré
D : Attention ...
S : Concentre-toi

(...)

XXXVII COLLOQUE COPIRELEM - LA GRANDE MOTTE 2010



ATELIER Al PAGE 14 DE 17

Al :

Ya : inaudible

S : réfléchis

Ya : faut faire attention hein
S : Oui faut faire attention.
P : Bien attention. »

3.4 Lejeun®s

En voici le déroulement:

Al Ya
1 2
4 6
8 10

11 12

14 15

17 18

20

On voit bien que Ya et Al essaient d'adapter leur stratégie pour pouvoir dire 17 mais Al abandonne plus
vite que Ya l'ajout de 2 et le recours a un nombre pair, ce qui I'amene des le troisieme coup a citer la suite
des nombres « noyaux du jeu » 8-11-14-17-20, sans doute implicitement au moins pour 8 et 11. Ce qui lui
assure la victoire.

On peut donc dire que Ya et Al bénéficient tous les deux, mais inégalement, de l'expérience des jeux
précédents et des interactions. L'intervention de S faisant le point avec les deux éléves semble donc
relativement efficace mais insuffisante pour amener Ya a combler son retard par rapport a Al. Cette
intervention traduit un geste professionnel adapté a la situation et aux éleves, mais elle reste trop
ponctuelle pour dénouer la tension qui pése sur Ya. Par contre, elle fonctionne bien pour Al qui n'était
pas directement visé.

Alors qu'Al manifeste son contentement, Ya va a nouveau connaitre un moment de désarroi et regretter
encore sa bienveillance dans les jeux précédents :

P : Bien attention

Al marque un nombre (17 ?) et sourit a la maftresse
Al:

P : La Al a été trés malin.

Ya bougonne.. inaudible

P : Fallait pas laisser gagner Al une fois.

Ya pleure a nouveau

P : Ben oui c’était gentil

Al : (se leve, visiblement satisfait ) Yes | »

(...)

P : (a Ya qui pleure ) Bon arréte s'il te plait |

D : Ya tu vas jouer contre Yo. Et Al va jouer contre Ma. C’est pas fini !
Ya ne se caline pas.
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S : Clest pas fini. Tu vas voir. Tu vas pouvoir te rattraper.

Ya ne se calme toujours pas.

P : Bon ben tu vas sortir.

Ya : Non !

P continue essaie de le calmer en lui parlant en aparté. Gestuelle enveloppante (elle l'entoure de ses bras,
épaule)

P : Ben tu vas jouer contre Yo

P : Bon tu laisses tomber. Tu sors.

Ya : Non...

P: Bon tu vas t'assoir a coté de Yo. Et tu ne le laisses pas gagner.

Al : Allez, seche tes larmes. Séche tes larmes ... Y encore une chance Ya »

Pour arréter la crise, D propose a Ya de jouer contre lui, S renchérit en proposant de s'associer contre D.
Ya refuse ces alternatives, mais ne veut pas quitter la partie et accepte de jouer contre le perdant du
second bindme. Pour ce bindme, tout s'est bien déroulé contrairement aux craintes manifestées en amont
par l'enseignante. En effet, celle-ci était davantage préoccupée par l'attitude éventuelle de Yo que par
celle de Ya. Yo a manifesté un grand investissement pour le jeu, abandonnant son attitude habituelle qui
consiste a se tenir plutot en retrait et a craindre les interactions avec ses pairs.

4 Leréglement de lacrise

Clest P qui va improviser et trouver les mots et les gestes nécessaires pour dénouer la crise et faire
revenir Ya dans la partie. Elle mobilise divers outils. Elle va s'adresser en particulier a Ya en travaillant
sur la stratégie du jeu, en la reformulant a sa place et en étayant son jeu (durant le premier jeu de la
partie contre Yo). Elle I'amene aussi a revenir sur son jeu apres coup, a le repenser en étayant ses
formulations, voire en formulant a sa place mais sans apporter d'éléments vraiment nouveaux. De plus,
durant le jeu, elle I'encourage et assure sa concentration. Parallelement a cela, elle va adopter une
attitude sécurisante déja amorcée plus haut, en mettant en ceuvre une gestuelle « enveloppante » (elle

tient Ya par I'épaule, elle lui parle doucement, elle le sécurise).

P s’accroupit aupres de Ya : Bon et tu arrétes de pleurer parce que sinon tu ne vas pas gagner hein.
Ya : des erreurs

P : C’est pas des erreurs Ya. C’est un jeu écoute.

Ya:

P : T’es capable de supporter ¢a hein !

Ya

P : ¢ca peut pas marcher a tous les coups

Ya:

P: Un ou deux tu choisis..voila | Concentre-toi !

Al : Etvoila | (Al vient de remporter la premiére partie contre Ma.)

P: Tu vois y a pas que toi qui perd contre Al.

()

D : Attention ! Concentre-toi bien il a mis quinze (pointant sur la feuille de jeu le nombre que vient de marquer Yo)
Qu’est-ce qu’il faut faire pour étre siir de gagner ?

Ya marque seize

()

P : regarde ce que tu aurais pu faire la. Tu as écrit seize. Tu aurais mis dix-sept. C’est toi qui prenais la main.
Concentre-toi et réfléchis. La tu n'es plus dans ton ...

(-.)

P : Allez. C'est qui qui a commencé tout a I’heure ?

Yo : moi

P : C’est toi qui a commencé, donc a Ya de commencer.

XXXVII COLLOQUE COPIRELEM - LA GRANDE MOTTE 2010



ATELIER Al PAGE 16 DE 17
(...)

P : Concentre-toi. Allez. Tu perds, tu perds... forcément si tu ne fais pas attention.

(...)

P : C’est pas magique, hein !

(...)

Ya : mais pas dix-sept

P : Cest celui qui met dix-sept qui gagne.

Ya : Il a perdu ..

(...)

P: Est-ce que tu as remarqué qu’a chaque fois que tu joues, c’est celui qui écrit le 17 qui gagne ? Pourquoi ? Parce
que

Ya : dix-huit

P : Parce que .. dix-huit et tu as perdu. Et dix-neuf aussi ... parce que qu’on mette dix-huit ou qu’on mette dix-neuf
c’est forcément .. ce qu'il faut c’est que tu essaies de...Ia regarde. Yo a écrit « 14 » toi tu as écrit

Ya : quinze

P : Quinze. ... ben non on peut pas mettre dix-huit ou dix-neuf .. Allez on ressaye | »

La suite de la partie montre que cet ensemble de décisions pris a chaud et les gestes qui accompagnent
leur mise en ceuvre s'averent efficaces. En effet, Yo et Ya vont s'investir a nouveau dans la partie, affiner
leur stratégie et terminer a égalité. Al restera le vainqueur car il gagnera contre Ma.

V - CONCLUSION

1 Conclusion relative a la situation et a sa mise en ceuvre

L'analyse précédente nous renseigne sur le fonctionnement de ce type de situation. Elle montre que ce
type de situation (du moins le tout début de celle-ci) fonctionne collectivement avec le public relevant de
I'ASH, option D mais ne fonctionne pas systématiquement pour chaque éleve. Ainsi Ya, abandonnant
une posture de joueur, ne peut ensuite bénéficier de 'expérience des jeux précédents, il ne réinvestit pas
les constats effectués et se retrouve en situation de « décrochage » (local). Non seulement, il ne finalise
pas pour lui-méme les apprentissages amorcés mais il peut contribuer a une désaffection collective. C'est
sans doute une anticipation sur ce type de dysfonctionnement qui ameéne les professeurs a hésiter, voire
a refuser, de pratiquer ce type de situation.

L'analyse des raisons des dysfonctionnements possibles est une piste de recherche ; beaucoup reste
encore a explorer.

Il en est de méme de l'identification des gestes et routines professionnels mis en ceuvre lors de la gestion
de la situation et des éventuelles crises qui peuvent survenir. Nous avons vu que la professeure de la
classe (et pour une moindre part, la conseillere pédagogique) ont acquis les routines évoquées ci-dessus.
Celles-ci dépassent largement le cadre des seules mathématiques car elles nécessitent des savoirs sur les
éleves, sur leur pathologie ou leur handicap, sur le groupe d’éleves et sur leurs compétences en termes
d'interactions. Toutefois, ces routines restent marquées par les mathématiques et les contenus travaillés
comme le montrent les limites (hésitations) des interventions de l'enseignante de la classe. La encore,
beaucoup reste a faire.
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2 Conclusion relative a la formation

L'ensemble des participants du groupe, lors du débat qui suit, s'accorde sur la nécessité de travailler en
formation « initiale » (CAPASH) ou en formation continue sur ce type de matériaux (vidéo). Par contre,
ces dernieres ne peuvent étre, pour des raisons déontologiques évidentes, diffusées sans précaution.
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EVALUER LES COMPETENCES NUMERIQUES A L’ENTREE
AU CP

Alex CABROL
(CPC Montpellier-Est, IREM Montpellier)

Roland GISPERT
(PEMF école Boulloche Montpellier, IREM Montpellier)

Michel RAMOS
(Formateur en pédagogie générale a I'lUFM Montpellier)
michel.ramos@montpellier.iufm.fr

L’atelier visait a évaluer et améliorer un outil sur I’évaluation, a I’entrée au CP, des compétences dans le
domaine numérique telles qu’elles sont définies dans les programmes de 2002 comme devant étre
acquises a la fin de I’école maternelle®.

1. Introduction

Un premier temps de présentation a permis de rappeler plusieurs points :

L’origine de I’outil : construit dans le cadre d’un groupe départemental héraultais consacré a la
production de ressources et de stages de formation continue consacrés a I’évaluation en géneéral et
composeé de professionnels de I’ Inspection académique de I’Hérault et de I’lUFM de Montpellier.

L’objectif de I’outil : aider les enseignants, en début de CP, a recueillir des éléments de diagnostic
individuel a méme de faciliter la mise en place de dispositifs d’apprentissage adaptés.

Le contenu de I’outil : il a été construit a partir des 8 compétences numériques présentes en fin d’école

maternelle. Pour chaque compétence, une épreuve est proposée.

connaitre la comptine numérique orale au moins jusqu’a trente

associer le nom des nombres connus avec leur écriture chiffrée en se référant a une bande numérique

dénombrer une quantité en utilisant la suite orale des nombres connus

reconnaitre globalement et exprimer de trés petites quantités (de un a trois ou quatre)

reconnaitre globalement et exprimer des petites quantités organisées en configurations connues (doigts de la

main, constellation du dé)

comparer des quantités, en utilisant des procédures non numériques ou numériques

réaliser une collection qui comporte la méme quantité d’objets qu’une autre collection (visible ou non, proche

ou éloignée), en utilisant des procédures non numériques ou numériques, oralement ou avec I’aide de I’écrit

8.  résoudre des problemes portant sur les quantités (augmentation, diminution, réunion, distribution, partage) en
utilisant les nombres connus sans recourir aux opérations usuelles

I NERENE

~No

L’actualité de I’outil : construit au départ sur les compétences des programmes 2002, il s’adapte tout a
fait aux compétences des programmes 2008. Par ailleurs, le Bulletin Officiel n°45 du 27 novembre 2008

! Des outils d’évaluation numérigue au cycle 2, issus de recherches et parfois reproduits par le MEN (2005), existent depuis les
années 1990. Par exemple :
- IREM d’Aquitaine, Groupe Gironde (nouvelle édition 2000). Evaluation au CP. Construction du nombre et
de I'addition. Quatre étapes pour une évaluation continue en 1ére partie de cycle.
- Groupe ERMEL (1990). Apprentissages numériques en GS. Hatier. (Cf. le chapitre Début d’année en GS
qui détaille les items d’une évaluation diagnostique).
- MEN/DESCO (2005). Annexe « Repérage des compétences numériques » du document d’accompagnement
des programmes 2002, Vers les mathématiques a la maternelle. CNDP
- MEN/DEGESCO/EDUSCOL (2010), Aide a I'évaluation des acquis des éléves en fin d'école maternelle.
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sur la mise en ceuvre du livret scolaire a I'école précise que « dés I'école maternelle, les éléves acquiérent des
connaissances et des compétences qui servent d'appui aux enseignements de I'école élémentaire. C'est pourquoi, un
bilan des acquisitions de I'école maternelle, réalisé en référence aux programmes, est effectué en fin de grande
section et joint au livret scolaire. »

L’importance des compétences numeriques a la sortie de I’école maternelle pour la suite de la
scolarité : une étude récente?, basée sur un suivi de cohorte (Panel CP 1997), pointe I’importance pour la
réussite ultérieure au collége en mathématiques comme en francais, des compétences construites dans le
domaine numérique dés la maternelle :

Les évaluations de CP permettent de différencier différents domaines dans les acquisitions des éleves. Le
graphique suivant fait apparaitre les liens statistiques entre chacune de ces dimensions et le score global des
éléves a I’évaluation de 6°™. Les coefficients standardisés permettent de comparer directement les impacts
des différents scores sur le score global (frangais et mathématiques).

Deux dimensions semblent particuliérement prédictives de la réussite a I’entrée en 6éme, il s’agit des
concepts liés au temps et des compétences dans les épreuves numériques. (...) Les acquis des éleves a
I’entrée a I’école élementaire n’ont donc pas tous le méme poids et certains apparaissent, plus que d’autres,
jouer un réle déterminant dans la réussite ultérieure. C’est donc le cas pour les concepts liés au temps et les
compétences numériques, ces deux dimensions expliquant a elles seules plus de 35% de la variance du score
global a I’entrée au collége. Ce résultat est a nos yeux de toute importance dans la mesure ou I’on doit
s’interroger sur les conditions qui ont permis aux éléves, avant I’école élémentaire, de développer des
compétences dans ces deux domaines essentiels.

Graphique 2 : Effets des différentes dimensions de I’évaluation de début CP sur le score a I’entrée en 6°™
(panel 1997)

Ce premier temps de présentation a également permis de brosser a grands traits les principales
caractéristiques de I’outil (passation individuelle accompagnée par I’enseignant, deux a trois épreuves
pour chacune des huit compétences évaluées, matériel prét a photocopier fourni, ...) et de rendre compte
trés rapidement de quelques premieres observations liées a des passations.

2. Premiers essais, premiers résultats

L’outil a éte testé au mois de fevrier 2010, auprés d’enfants de CP, dans une école élementaire classée en
Réseau Ambition Réussite de Montpellier.

2 Suchaut Bruno (Irédu-CNRS et Université de Bourgogne), Le rdle de I’école maternelle dans les apprentissages et la scolarité des éléves,
Conférence pour I’A.G.E.E.M., Bourges, 30 janvier 2008, pp 4-5
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Les premiers tests ont concerné deux éleves de niveaux différents, I’une présentant de grosses faiblesses
(B) en mathématiques, I’autre étant assez a I’aise dans ce domaine (A), et se sont déroulés sur le temps de
I’aide personnalisée. L’ objectif de ce test n’est pas d’évaluer tous les éléves mais uniqguement ceux pour
lesquels une inquiétude existe. La passation a duré pour chacun deux séances de 20 minutes.

Il s’agissait pour nous de tester en premier lieu I’outil que nous avions construit, sa faisabilité, son
ergonomie, son adaptation au niveau des éleves, la compréhension des consignes.

Tout le matériel prévu dans le test avait été reproduit puis plastifié de telle maniere qu’on puisse écrire
dessus avec des feutres adaptés. Pour les épreuves nécessitant du matériel (compétence 7 : réaliser une
collection qui comporte la méme quantité d’objets), des cubes empilables de la classe ont été utilisés.

Les observations :

Eleve A : toutes les épreuves sont réussies rapidement en utilisant des procédures expertes, comptage
avec pointage des éléments et mise en mots aisée.

Pour une enfant de CP en février, les épreuves ne présentent donc aucune difficulté, les consignes sont
comprises et certaines épreuves reconnues par I’éleve avant la consigne : « c’est comme avec la maitresse.»

Eléve B : 4 épreuves sur 6 effectuées n’ont pas été parfaitement réussies :

Compétence 1 : connaitre la comptine numeérique jusqu’a 30.
" Arrivée a vingt-neuf, I’éleve continue vingt-dix : dans les deux épreuves (en commencant a 1
et en commengant a 15).

Compétence 2 : associer le nom des nombres connus et leur écriture chiffrée, avec ou sans le support de la
bande numérique mise a disposition.

. Pour 13, I’éleve se sert de la bande numérique et compte a partir de 10 : 11, 12, 13.

" Pour 24, elle fait de méme et compte a partir de 10.

Compétence 5 : reconnaitre globalement des collections organisées.
. L’éléve ne reconnait pas les collections en deux parties.

Compétence 6 : comparer des quantites.
" L’éleve sait realiser des comparaisons par procédure numérique mais elle n’est pas capable
d’expliciter ce qu’elle a fait. Elle dit « je vois qu’il y en a beaucoup et pas la » répété sur

chacune des trois épreuves.

Il semble donc, a la suite de cette premiére utilisation de I’outil, destinée a le tester, que ce dernier
permette de mieux appréhender les spécificités d’un éléve particulier dans le domaine de la numération.
Cette étape n’est évidemment pas suffisante. Ce premier essai mériterait d’étre complété par un test
réalisé sur une plus grande échelle avec des éléves de CP en début d’année, pour asseoir sa pertinence.

3. Consignes de travail pour les participants de I’atelier

A la suite de ce court temps de présentation, I’atelier a été entierement consacré aux travaux des
participants, sur la base de la consigne suivante :
Pour une compétence donnée :
= FEtudier I’adéquation entre la tache et la compétence en termes d’obstacles, de variables
(spatiales, numériques, matériau, ...) de modalités de passation (oral, individuel, durée, etc.).
= Proposer des améliorations possibles de I’outil.
= Proposer, en correspondance, des activités de remédiation.
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4. Réflexions et apports des participants a I’atelier

1 COMPETENCE 1: CONNAITRE LA COMPTINE NUMERIQUE ORALE AU MOINS
JUSQU’'A 30

1.1 Epreuves présentées :

1.2 Commentaires sur ces épreuves :

Pour les participants a I’atelier, il ne s’agit pas de « compter jusqu’a ...» mais bien de réciter une série de
mots ordonnés sans lien avec une quantité quelconque.

Pour la consigne, on utilisera naturellement la formulation usuelle de la classe pour désigner la comptine
numérique, on veillera a ce que les éléves ne puissent pas visualiser la suite des nombres pendant la
passation.

Si la connaissance de la comptine numérique semble indispensable a tous les participants, il semble que
ce soit son utilisation aisée qui soit attendue. Il s’agit donc de vérifier que les éleves savent la reciter a
partir de n’importe quel nombre et qu’ils savent également I’utiliser dans les deux sens, compétence non
explicite dans les programmes de CP, méme si le verbe « connaitre » la comptine est suffisamment flou
pour permettre toute interprétation.
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1.3 Epreuves transformées :

Epreuve 1 : Demander a I’enfant de dire la comptine des nombres en commencant a 1 (ne pas limiter a 30)
L’enfant sait réciter jusqu’a ... sans erreur
Epreuve 2 : Demander a I’enfant de dire la comptine en commencant a 6
L’enfant sait réciter jusqu’a ... en commengant & 6
Epreuve 3 : Demander a I’enfant de dire la comptine en commencant a 21
L’enfant sait réciter jusqu’a ... en commengant a 21
Epreuve 4 : Demander a I’enfant de dire la comptine a I’envers en commencant a 9
L’enfant sait réciter la comptine & I’envers en commengant a 9

2 COMPETENCE 3: DENOMBRER UNE QUANTITE EN UTILISANT LA SUITE ORALE
DES NOMBRES CONNUS

2.1 Epreuve présentée®:

a) L B 2 2 2 2N 4

0000000000000 00000

d) °
°
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e & ©
3999@
e ©
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2.2 Commentaires des participants :

Le type de tache et la consigne sont a clarifier en précisant la consigne donnée a I’enseignant qui fait
passer I’epreuve et celle donnée a I’enfant. On préferera une question directe qui identifie ce que doit dire
I’enseignant dans chaque cas. Par exemple : « Combieny a-t-il de ... ? ».

Les situations de dénombrement proposées ne font changer qu’une seule variable, la linéarité des objets.
Il est proposé de modifier la présentation des objets en les espagant, en les mettant en cercle, de maniére
organisée, désorganiseée.

Pour s’abstraire de la qualité physique des objets (différents jouets par exemple), le contenu des
collections est a faire évoluer en présentant d’abord des collections homogénes d’objets identiques puis
des collections hétérogénes d’objets disparates

Afin d’éviter toute confusion, il est conseillé de séparer les différentes collections en les présentant dans
des étiquettes qui seront découpées.

On peut également utiliser des objets réels déplacables pour vérifier les enfants qui ont une stratégie, une
démarche.

On preconise la rédaction d’un guide d’utilisation pour I’enseignant précisant en particulier si 1’usage
d’un objet marqueur est autorisé afin de faciliter le dénombrement.

® Anoter la difficulté a réussir cette épreuve si la comptine n’est pas suffisamment sue.
Note du CS : cette épreuve ne peut donc étre proposée que dans le champ de connu de la comptine.
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Un guide d’observation est également a construire en utilisant par exemple les compétences

d’énumération de Joél Briand* :

Pour compter le nombre d’éléments d’une collection finie montrée, I’éléve doit nécessairement :

Etre capable de distinguer deux éléments différents d’un ensemble donné

Choisir un élément d’une collection
Enoncer un mot nombre (« un » ou le successeur du précédent dans une suite de mots nombres)
Conserver la mémoire de la collection des éléments déja choisis
Concevoir la collection des objets non encore choisis
Recommencer (pour la collection des objets non encore choisis) 2-3-4-5 tant que la collection des objets

a choisir n’est pas vide

Savoir que I’on a choisi le dernier élément
Enoncer le dernier mot-nombre.»

2.3 Epreuve transformée :

a)

b)

)

d)

@ @

@) @
© @

©
©

L2
©

L2

@ &

@ ©
@ ©

©

e)

el

=

=i
=1

® @)

@
@

@

®

i@®!

i®!

@ g @

Consignes :

A - Combieny a-t-il d’étoiles ?

B — Combien y a-t-il de maisons ?

C — Combien y a-t-il d’animaux ?

D — Combien y a-t-il de lettres ?

E — Combien y a-t-il de personnages ?
F — Combien y a-t-il d’assiettes ?

* Briand, J. (1999). Contribution a la réorganisation des savoirs prénumériques et numériques. Etude et réalisation d'une situation
d'enseignement de I'énumération dans le domaine prénumérique. Recherches en Didactique des Mathématiques, 19(1), 41-76.
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3 COMPETENCE 4 : RECONNAITRE GLOBALEMENT ET EXPRIMER DE TRES PETITES
QUANTITES.

3.1 Epreuve présentée :

Montrer rapidement (une seconde) les cartes montrant des collections d’objets et demander leur nombre.

3.2 Commentaires des participants :

Un guide d’utilisation pour I’enseignant(e) est préconise afin de faciliter I’exécution.

Modifier la consigne car ce que I’on demande ce n’est pas le nombre mais la quantité d’objets
représentes.

Préférer une formulation directe : « Combien y a-t-il de ... ? »

Préférer des objets concrets qui facilitent la compréhension et favorisent la signification des cartes.

3.3 Epreuve transformée :
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4 COMPETENCE 6 : COMPARER DES QUANTITES EN UTILISANT DES PROCEDURES
NON NUMERIQUES OU NUMERIQUES

4.1 Epreuves présentées :

Epreuve 1:
Tous les personnages auront-ils un paraplu ent fais-tu pour le savoir ?

Epreuve 2 :
Tous les clowns auront-ils une trompette?

Epreuve 3:
Tous les ours auront-ils un ballon ?
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4.2 Commentaires des participants :

Dans I’épreuve 1, intégrer des personnages féminins.
Dans toutes les épreuves, modifier la consigne en demandant : «Y a-t-il plus de parapluies que de
personnages ? » « Comment fais-tu pour le savoir ? ».
La comparaison des quantités n’est en lien ni avec la taille des objets, ni avec I’occupation de I’espace. Il
faut donc veiller a faire intervenir ces deux variables.

4.3 Epreuves transformées :

Au final, le temps imparti a I’atelier n’a pas permis d’examiner I’ensemble de I’outil. 1l a en
revanche clairement mis en évidence, par la vivacité des échanges et I’intérét manifeste des
participants, le fait que davantage que le résultat fini, c’est la construction de la grille d’évaluation qui
constitue un moment important de réflexion collective, d’échanges, de confrontation et finalement de
formation sur les mathématiques convoquées par I’outil.
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ANALYSE D’UNE SEQUENCE DE CLASSE
VISANT A EVALUER ET A RENFORCER
LA COMPREHENSION DU SYSTEME DECIMAL
AU COURS PREPARATOIRE

Patrick GIBEL
IUFM d’Aquitaine, Université Bordeaux IV
patrick.gibel@aquitaine.iufm.fr

M'hammed ENNASSEF
IUFM d’Aquitaine, Université Bordeaux IV
mhamed.ennassef@aquitaine.iufm. fr

Résumé

L'objet de cet atelier est de permettre un questionnement sur les dispositifs d’évaluation de la
compréhension du systeme décimal chez des éléves de Cours Préparatoire. Leur enseignante souhaite
d’une part obtenir une information sur la capacité de ses éléves a réinvestir, en situation, leurs
connaissances du systéeme décimal et d’autre part, leur permettre 'acces aux criteres d’adéquation, de
validité et d’économie du raisonnement qui sous-tend leurs procédures.

Cette double exigence va la conduire a mettre en place une situation adidactique s'appuyant sur une
ingénierie initialement produite au COREM1 et adaptée a sa classe.

Modalités de l'atelier : Apres une présentation du cadre théorique ayant permis 1'élaboration de la
séquence, les participants ont effectué une analyse a priori de la situation (variables didactiques,
procédures envisagées, difficultés prévisibles, modalités et critéres d’évaluation). La mise en commun de
cette analyse et le visionnage de la vidéo de la séquence réalisée en 2009 nous ont conduits a réfléchir,
dans le cadre de la Théorie des Situations Didactiques (TSD), aux fonctions des situations adidactiques
du point de vue de l'évaluation et du renforcement de l'acquisition des connaissances et des savoirs
relatifs a la compréhension du systeme décimal.

Mots-clés

TSD, situation adidactique, représentations, nombres entiers, évaluation, systéme décimal, répertoire
didactique, institutionnalisation, évaluation formative.

| - SITUATIONS D’EVALUATION DES CONNAISSANCES ET DES
SAVOIRS

1 Construction et usages du répertoire didactique

1.1 Notion de répertoire didactique

L’ensemble des moyens que le professeur pense pouvoir attendre des éléves, par suite de son
enseignement, constitue ce que nous appelons le répertoire didactique de la classe (Gibel, 2004). Par

! Centre d’Observation et de Recherche sur I'Enseignement des Mathématiques, Ecole Michelet, Talence
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conséquent I'enseignant identifie un répertoire didactique qu’il juge légitime d’utiliser dans la relation
didactique compte tenu des institutionnalisations, afin de produire la solution ou la réponse attendue.

Guy Brousseau, dans le texte de sa conférence a I'UQAM?2 (Brousseau, 1988), définit
I'institutionnalisation de la fagon suivante :

« La prise « officielle » par 1’éléve de 1’objet de la connaissance et par le maitre de 1’apprentissage de
I’éléve est un phénomene social trés important et une phase essentielle du processus didactique : cette
double reconnaissance est 1’objet de 'INSTITUTIONNALISATION®, »

« L’institutionnalisation porte aussi bien sur une situation d’action - on reconnait la valeur d’une
procédure qui va devenir un moyen de référence - que sur la formulation. 11 y a des formulations que 1’on
va conserver (« ¢a se dit comme ca », « celles-1a valent la peine d’étre retenues »). Et pour les preuves,
de la méme facon, il faut identifier ce qu’on retient des propriétés des objets qu’on a rencontrés. »

L’ensemble des moyens sémiotiques que le professeur met en ceuvre, et ceux qu’il pense pouvoir
attendre des éleves, par suite de son enseignement, constitue le répertoire didactique de la classe. Ce
terme désigne aussi I'ensemble des procédés qui vont permettre a 1'éleve de générer de nouvelles
connaissances a partir de ses connaissances antérieures, et de nouveaux énoncés (calculs, formules,
déclarations).

La fonction du répertoire est de faciliter le travail et la communication dans la classe, notamment en
donnant a I'éléve les moyens de produire ou de retrouver, et donc de mettre en ceuvre, au moment
voulu, une action, une suite d’actions, une formulation ou une justification (Gibel, 2004).

1.2  Répertoire de représentations

Le répertoire de représentations est une composante du répertoire didactique. Il est constitué de signes,
schémas, symboles, figures ; nous y incluons aussi, dans le cadre géométrique, les outils et leur(s)
usage(s). Il convient d'y adjoindre également les éléments langagiers (énoncés oraux et/ou écrits),
permettant de nommer les objets rencontrés, de formuler les propriétés et les résultats.

Le répertoire de représentations, défini par I. Bloch et P. Gibel (Bloch et Gibel, a paraitre dans
Recherches en Didactique des Mathématiques) comporte deux composantes liées a la chronogenese
(pour la premiére) ou au milieu de la situation :

- une composante liée au répertoire antérieur, c’est-a-dire les différentes représentations liées aux
connaissances antérieures ;

- une autre composante, qui apparait lorsque l'enseignant dévolue aux éleves une situation
d’apprentissage : 1'éléve mobilise, par confrontation aux différents milieux, des connaissances de
son répertoire. Cette utilisation des connaissances lui permet de manifester et de construire de
nouvelles représentations liées a la situation. Cette composante releve de ce que nous appelons le
systeme organisateur, que nous explicitons ci apres.

Rappelons que selon Brun (1994) les représentations sont "l'interface entre connaissances et situation", ce
qui est en adéquation avec la notion de répertoire de représentations tel que nous l'avons précédemment
défini.

2 Université du Québec a Montréal

® En majuscule dans le texte initial

XXXVII CoLLOQUE COPIRELEM - LA GRANDE MOTTE 2010



ATELIER A3 PAGE 3 DE 18

L’identification des deux composantes ci-dessus amene donc a distinguer dans le répertoire didactique
deux types d’objets : d’une part la collection d’énoncés que nous appelons registre des énoncés, et d’autre
part ce qui permet de I'organiser et de 'utiliser que nous désignons par systeme organisateur, tels que les
a définis Gibel (2004).

Le systeme organisateur est ce qui permet a 1'éleve de retrouver ou de réactiver des énoncés déja
rencontrés dans des situations antérieures, mais aussi de générer de nouvelles formules en articulant
entre eux certains énoncés, ou en les combinant entre eux afin de répondre a la situation. Dans la
modélisation du fonctionnement des connaissances, en théorie des situations, celles-ci apparaissent
comme les moyens hypothétiques, pour le sujet, de prendre des décisions afin de produire des actions,
des formulations ou des justifications.

L’observateur, qui souhaite effectuer I'analyse didactique du fonctionnement des connaissances des
différents protagonistes, peut espérer avoir acceés au répertoire didactique de la classe. Sachant, bien
évidemment, que le répertoire effectif d'un éléve, c’est-a-dire le répertoire dont dispose effectivement
I'éleve lorsqu’il est confronté a la situation, peut étre différent du répertoire didactique de la classe.

Les situations choisies par I'enseignant déterminent trés fortement la capacité de 1'éleve a organiser, en
confrontation aux milieux proposés, ses procédures de résolution et donc son répertoire (Bloch et Gibel,
ibidem).

Le répertoire didactique de la classe doit étre élaboré de maniére a permettre a 1'éleve d’organiser la
collection des énoncés dont il dispose. Ainsi il permet a I'éleve de faire I'inventaire de I'ensemble des
énoncés, en lui offrant ainsi la possibilité de retrouver des taches, des actions, des méthodes, des
formulations et des justifications.

1.3  Reépertoire de représentations, répertoire de décisions et répertoire d’actions

L’ingénierie mise en ceuvre, dans le cadre de cette recherche, repose sur la dévolution aux éleves d’une
situation de jeu Sa résolution repose, chez les éleves, sur I'usage de leur répertoire de représentations. En
effet ces derniers, pour répondre a la situation, devront se référer a des situations rencontrées
précédemment, afin de se représenter, autrement dit d’interpréter, 1'écriture chiffrée du nombre, servant
de support a la situation de jeu. Ainsi, par I'usage de leur répertoire de représentations, ils décideront de
la mise en ceuvre d'une suite d’actions sur le milieu matériel. Cette suite d’actions, valides ou erronées,
releve de leur répertoire didactique, plus précisément du fonctionnement de leur systeme organisateur.

Le schéma ci-dessous permet de modéliser le fonctionnement du répertoire didactique de l'éleve
confronté a une situation a dimension adidactique.

XXXVII CoLLOQUE COPIRELEM - LA GRANDE MOTTE 2010



ATELIER A3 PAGE 4 DE 18

2D NN 70\

Répertoire Répertoire Répertoire
de de décisions d’actions
représentations

Schéma 1

Modélisation du fonctionnement
du répertoire didactique de
I'éléve

Nous analyserons, en TSD, a partir des procédures mises en ceuvre par les éléves, les savoirs et les
connaissances mobilisés en situations adidactiques, nous expliciterons, pour les lecteurs non familiarisés
avec la TSD, la notion de situation adidactique dans le paragraphe 2.

L’évolution des procédures mises en ceuvre par les éléves au cours des jeux successifs, constitue pour
nous un indice significatif de I'apprentissage des éléves. Le dispositif mis en ceuvre vise a permettre a
I'enseignant de déterminer quelles sont les représentations des éleves, concernant le systéme décimal, et
la maniere dont elles évoluent au cours de la séquence.

Notre objectif est double : d’une part évaluer la capacité des éleves a mobiliser les connaissances et les
savoirs, dont ils sont censés disposer compte-tenu du répertoire didactique de la classe, pour répondre a
la situation et ainsi faire gagner leur équipe, d’autre part prendre comme objet d’étude I'évolution de
leurs stratégies au cours des différents jeux compte-tenu de I'évolution des valeurs des variables
didactiques.

2 Définitions et classification des situations en TSD

2.1 Notion de situation

Nous commengons tout naturellement par définir la notion de “ situation” : les conditions d'une
utilisation particuliere d’une connaissance mathématique sont considérées comme formant un systeme

z M

appelé “situation”.

A chaque objet de savoir mathématique, on peut associer un ensemble de situations dont la
résolution nécessite la mise en ceuvre de cet objet de savoir. Certaines de ces situations sont des
situations d’enseignement (situations didactiques) d’autres sont des situations non didactiques.

2.2  Classification en TSD des différents types de situation d’enseignement : situation
didactique, situation adidactique

En TSD la notion de « situation didactique » se définit de la facon suivante :
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Situation didactique_(spécifique d'une connaissance) : c'est un ensemble de rapports établis explicitement
et/ou implicitement entre un éleve (un groupe d'éleves), un certain milieu (instruments ou objets) et un
systeme éducatif (I'enseignant) aux fins de faire approprier aux éléeves un savoir constitué ou en voie de
constitution.

N 2

Nous allons a présent définir la notion de situation adidactique : une situation adidactique est un
probleme particulier de mathématique, que l'on peut associer a l'enseignement d'un savoir bien
identifié. Ce savoir doit étre le moyen privilégié de solution; les autres savoirs et connaissances

disponibles qui pourraient permettre a sa place la résolution doivent étre trop cotiteux a mettre en
ceuvre.

Guy Brousseau précise (Brousseau, 1997) :

« Les situations adidactiques sont les situations d'apprentissage dans lesquelles le maitre a réussi a faire
disparaitre sa volonté, ses interventions, en tant que renseignements déterminants de ce que I'éleve va
faire : ce sont celles qui fonctionnent sans I'intervention du maitre au niveau des connaissances ».

La situation de jeu, que nous allons étudier est une situation adidactique assimilable a une « situation
d’action » qui se caractérise ainsi :

Elle consiste a placer I'enfant devant une situation, telle

= qu'elle pose a I'éléve un probleme dont la meilleure solution, dans les conditions proposees,
est la connaissance a enseigner
= qu'il puisse agir sur elle et quelle lui renvoie de I'information sur son action.
Une bonne situation d'action n'est pas uniquement une situation de manipulation libre ou selon un
ordre. Elle doit permettre a 1'éleve de juger le résultat de son action, d'ajuster cette derniere sans
l'intervention du maitre grace a la rétroaction (information de retour) de la part de la situation.

Pour évaluer les connaissances des éleves relatives au systéme décimal, il est donc nécessaire de
proposer aux éleves une situation a dimension adidactique, c'est-a-dire telle que les conditions qui la
définissent requierent, chez les éléves, la mobilisation de leurs connaissances pour répondre a la
situation.

Nous allons, dans le paragraphe suivant, revenir sur la notion d’évaluation formative. Nous essaierons
de justifier les raisons pour lesquelles la confrontation des éléves a une situation d’action satisfait aux
criteres qui définissent la notion d’évaluation formative.

3 Notion d’évaluation formative

L’évaluation formative est définie par Rieunier de la fagon suivante (Rieunier 1978): «évaluation
continue des processus d’apprentissage, elle a pour but d’informer I'apprenant puis I'enseignant sur le
degré d’atteinte des objectifs. ».

Vandevelde (1982) apporte des précisions a la précédente définition : « c’est une évaluation intervenant,
en principe, au terme de chaque tdche d’apprentissage et ayant pour objet d'informer du degré de
maitrise atteint et / ou de découvrir ol, et en quoi, un, des, les éleves éprouvent des difficultés
d’apprentissage non sanctionnées comme erreurs; en vue de proposer ou de faire découvrir des
stratégies susceptibles de permettre une progression (remédiations). ».

Pour Vandevelde l'enseignement, 1'apprentissage et I'évaluation ne sont pas envisagés comme des
moments distincts de la démarche pédagogique, mais plutét dans leur dynamique au sein de cette
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démarche. Ce type d’évaluation peut donc étre considéré comme partie intégrante du processus
d’apprentissage. Sa fonction principale n’est pas de sanctionner la réussite ou I'échec, mais de révéler et
soutenir la démarche d’apprentissage des éléves. Elle permet la prise de décision pour ce qui concerne la
conduite du professeur et la démarche de I'éleve.

Elle représente toutes les formes d’évaluation pédagogique proposées pendant une séquence
d’apprentissage et qui ont vocation a donner un feedback, a l'apprenant et a 1'enseignant, sur le
déroulement de l'apprentissage et le processus d'apprentissage, en fournissant des informations
pertinentes pour la régulation des conditions de I'apprentissage et I'adaptation, 1'ajustement des activités
pédagogiques aux caractéristiques des éleves.

Cette évaluation est donc utile a I'éleve : pour lui indiquer les étapes qu'il a franchies, les difficultés qu'il
rencontre, ses acquis, ses lacunes, pour l'aider a repérer, comprendre, interpréter et corriger ses erreurs.
De plus elle est utile a l'enseignant pour lui indiquer comment se déroule l'acquisition des
connaissances, quels sont les obstacles auxquels il se heurte dans la construction du répertoire de
représentations de 1'éleve. C’est pour I'enseignant un moyen de vérifier la compréhension des notions
qui viennent d’étre abordées en observant, en situation, la mise en ceuvre des connaissances des éleves.

4 Evaluation formative et situation adidactique

L’enseignant a donc la possibilité de déterminer 1'écart entre le répertoire didactique de 1'éleve et le
répertoire didactique de la classe en s’appuyant sur les connaissances et les savoirs mobilisés par
I'apprenant pour répondre a la situation. La nature de cette derniere joue un role essentiel, 'adidacticité
de la situation offre a 1'éleve la possibilité de décider des moyens, connaissances et savoirs, qu’il souhaite
mettre a I'épreuve pour parvenir a I'attendu.

De plus les décisions de I'éleve, dépendent fortement de son répertoire de représentations comme cela
apparait sur le schéma 1, qui illustre le fonctionnement du répertoire didactique de I'éleve confronté a
une situation adidactique. Ainsi la situation adidactique, telle qu’elle est définie par Brousseau, vérifie
les conditions qui définissent I'évaluation formative, en s’attachant a donner a I'éléve une rétroaction de
facon a ce qu’il puisse prendre conscience du résultat de son action.

Ce type d'évaluation s'intéresse donc plus particuliérement aux démarches de l'apprenant et/ou a la
réalisation des productions dans le but d’identifier les difficultés de l'apprenant et d’en déterminer
l'origine. » comme le soulignent Allal L., Cardinet J. et Perrenoud P. (1979) :

« Pendant la totalit¢ d’une période consacrée & une unité¢ de formation, les procédures d’évaluation
formative sont intégrées aux activités d’enseignement et d’apprentissage. Par I’observation des éléves en
cours d’apprentissage, on cherche a identifier les difficultés dés qu’elles apparaissent, & diagnostiquer les
facteurs qui sont a I’origine des difficultés de chaque éléve et a formuler, en conséquence, des
adaptations individualisées des activités pédagogiques. Dans cette optique, toutes les interactions de
I’éléve (avec le maitre, avec d’autres éléves, avec un matériel pédagogique) constituent des occasions
d’évaluation (ou d’auto-évaluation) qui permettent des adaptations de [’enseignement et de
I’apprentissage. La régulation de ces activités est donc de nature interactive. Le but est d’offrir une
« guidance » individualisée en cours d’apprentissage plutot qu’une remédiation a posteriori.»

Dans l'ingénierie étudiée, la situation d’action offre a I'éleve la possibilité d’avoir un retour sur la

validité et la pertinence de ses actions et elle est complétée par une phase didactique assimilable a une

régulation des apprentissages comme nous I'expliciterons dans le paragraphe qui suit.
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Il - PRESENTATION ET ANALYSES DE LA SEQUENCE

1 Présentation de la séquence expérimentée

1.1  Présentation succincte de la situation de jeu

La situation est proposée a des éléves de Cours Préparatoire au cours du troisieme trimestre. Elle repose
sur la dévolution d'un jeu de communication visant a mettre en relation 1'écriture chiffrée (usuelle) d'un
nombre et la collection correspondante structurée par la mise en ceuvre des groupements (dizaines,
centaines). Les nombres proposés aux éleves sont compris entre 78 et 148.

C'est une situation potentiellement adidactique, assimilable a une situation d’action au sens de la TSD.

Cette situation de jeu a été initialement produite et expérimentée au Centre d’Observation et de
Recherches pour L’Enseignement des mathématiques (C.O.R.E.M), en début d’année scolaire, a des
éleves de CE1. Ce jeu a été initialement élaboré par S. Gairin-Calvo, membre de I'équipe des concepteurs
de séquences, pour le cycle des apprentissages fondamentaux (cycle 2). Nous avons modifié la séquence
pour l'adapter a la classe de CP de facon a I'intégrer dans la progression* de I'enseignante en s’attachant
a ne pas dénaturer la situation initiale c’est-a-dire en conservant le caractere adidactique de la situation
de jeu et en modifiant, lors du second jeu, les variables didactiques de fagon a créer les conditions qui
requierent 'usage de la stratégie attendue.

Le jeu se joue par équipe, chacune d’elles étant constituée de deux bindmes : un bindme émetteur, les
préparateurs, et un bindme récepteur. Les préparateurs ouvrent une enveloppe dans laquelle ils
découvrent un nombre, écrit en chiffres. Ils doivent réaliser, a partir du matériel a leur disposition, la
collection de haricots correspondant au nombre figurant dans 1'enveloppe.

Lorsque les préparateurs ont réalisé la collection, ils la mettent dans la boite et la portent aux récepteurs
de leur équipe sans rien leur dire. Ces derniers, a partir de la collection réalisée, doivent écrire le
nombre de haricots correspondant sur une feuille.

L’équipe a gagné si le nombre écrit par les récepteurs est identique a celui donné initialement aux
preparateurs. Binome émetteur Binome récepteur

—

Collection

dui | Collection
produite ?ar es transmise aux
réparateurs 5 .
) prep recepteurs Ecriture chiffrée
Ecriture chiffrée produite par le
Proposée au binbme

binbme 3
Schéma 2 : la
situation de ieu

* Voir annexe 1 programmation sur les nombres ot il faut noter que le jeu des fourmillions a précédé la séquence
étudiée.
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1.2  Objectif et place de la séquence dans la progression de I’enseignante

L’objectif principal de I'enseignante, au cours de la phase de jeu, est d’évaluer, en situation, les différents
sens que les éleves donnent a I'écriture chiffrée d'un nombre en tenant compte du répertoire didactique
de la classe. La séquence précédemment proposée aux éléves, « les fourmillions® », avait pour objectif, de
permettre aux éleves d’effectuer le lien entre les groupements matériels réalisés (millier, centaine,
dizaine et unité) par structuration de la collection et I'écriture chiffrée usuelle du nombre total
d’éléments. Lors de cette derniere séquence, I'enseignante a fortement guidé les éléves dans les actions a
réaliser en spécifiant, a chaque étape de la structuration de la collection, les groupements a produire.
L’enseignante souhaite a présent, dans le cadre de cette séquence, évaluer la capacité de ses éléves a
décider, par eux-mémes, dans l'action, des décisions qu’ils souhaitent éprouver, d’out le choix d'une
situation adidactique offrant aux éleves la possibilité de décider des moyens de leur répertoire
didactique a mettre en ceuvre pour répondre a la situation proposée.

1.3 Analyse a priori de la situation de jeu

Les éléments d’analyse a priori proposés dans ce compte-rendu d’atelier ont été produits en grande
partie par les participants a l'atelier, nous avons fait le choix de compléter et de développer leurs
propositions.

1. Sur le plan mathématique

Nature de la stratégie attendue : pour les éléves « émetteurs » c’est-a-dire jouant le role de préparateurs,
la stratégie attendue, est la structuration de la collection par la réalisation des groupements par 10.
Compte-tenu du choix des variables didactiques et des pré-requis (situation sur les fourmillions), cette
procédure est la seule pertinente, fiable et efficace.

La stratégie attendue pour les récepteurs est I'écriture chiffrée (usuelle) du nombre d’éléments de la
collection.

Procédures attendues présentées de facon détaillée et construites a partir du répertoire didactique de la

N

classe : les préparateurs devront effectuer des groupements par dix, de maniere a rendre visible la
structuration de la collection c’est-a-dire les groupements correspondants aux dizaines et aux unités ou
éventuellement aux centaines, dizaines et unités. La récursivité des groupements doit étre apparente.

2. Sur le plan didactique
a) Nature de la situation

La situation de jeu est une situation d’action au sens de TSD, elle vise un réinvestissement des
connaissances et des savoirs acquis lors des séquences précédentes (fourmillions), cependant ce qui
différe c’est que les éléves vont devoir décider des stratégies a adopter et prendre conscience de leur
adéquation ou de leur inadéquation.

Pour I'enseignant celle-ci peut étre considérée comme une situation d’évaluation formative.
b) Procédures de résolution envisagées (procédures valides, procédures erronées)

Procédures envisagées pour les préparateurs

® Le déroulement de la séquence « Les fourmillions » est proposé en Annexe 2
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Procédure de dénombrement un a un sans réalisation de groupements.

Procédure de dénombrement par paquets de dix sans que les groupements soient apparents.
Procédures de réalisation de groupements autres que des groupements par 10.

Procédure de réalisation de groupements par 10 apparents et matérialisés.

Procédures envisagées pour les récepteurs

Dénombrement de la collection non structurée par un comptage un a un des éléments.
Réalisation des groupements et dénombrement des paquets de dix et des haricots restants.

Dénombrement des paquets de 10 (apparents et matérialisés), dénombrement des haricots isolés,
traitement des informations et production de Iécriture chiffrée correspondante.

Comptage de dix en dix des groupements (par 10) réalisés et ensuite surcomptage des haricots pour
obtenir le nombre total.

¢) Principales variables didactiques de la situation

e Le matériel a disposition : 'enseignante a souhaité que les objets soient ceux utilisés lors de la
situation des fourmillions, cependant elle a ajouté aux matériels précédemment utilisés (gobelet,
sachet) de nouveaux matériels (enveloppes, petites boites, couvercles de petites boites). Ainsi les
éleves vont devoir décider des matériels a utiliser.

e Le temps laissé aux bindmes émetteurs et récepteurs pour réaliser la tache dévolue ; dans le
second jeu, le temps est restreint de fagon a amener les équipes a optimiser leur stratégie.

e Le nombre d’éléments de la collection: si le nombre écrit est inférieur ou égal a 30, le
dénombrement un a un est une stratégie envisageable voire méme adéquate pour les
préparateurs mais aussi pour les récepteurs.

Si le nombre est supérieur a 30, alors la procédure de dénombrement un a un n’est pas fiable et
ne peut pas permettre aux joueurs d'une méme équipe de réussir compte-tenu du temps laissé
aux équipes.

Si le nombre est supérieur a 70, le dénombrement apparait plus complexe, le comptage de dix en
dix puis le surcomptage des haricots isolés est plus difficile (zone a risque).

Si le nombre est un nombre a trois chiffres, la difficulté est plus grande, la procédure nécessite
une interprétation de I'écriture chiffrée s’appuyant sur la récursivité des groupements.

d) Difficultés envisagées, difficultés prévisibles
Concernant les émetteurs : difficultés dans la lecture et l'interprétation du nombre écrit en chiffres.
Difficultés dans la réalisation de la collection d'haricots.

Concernant les récepteurs : Difficultés dans le dénombrement des collections et codage de ces collections
avec un nombre en écriture chiffrée.

Difficultés de passage de la numération orale a la numération écrite (confusion).
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La suite des nombres de 10 en 10 n'est pas stabilisée surtout apres 70 (entre soixante-neuf et quatre-
vingt-dix-neuf les régles de la numération orale ne sont pas les mémes de un a soixante).

e) Aides envisagées

Possibilité d'utiliser la bande numérique ou le tableau des nombres jusqu'a 99 ou 100 pour repérer
l'écriture des nombres.

f) Validation : c'est 1'adéquation ou non entre l'écriture chiffrée donnée aux préparateurs et 'écriture
produite par les récepteurs.

2 Les principaux résultats de I’évaluation a partir de la situation adidactique

2.1 Les résultats a I'issue du premier jeu

Le tableau 1 indique les résultats obtenus par chacune des équipes a I'issue du premier jeu.

Equipe 1 Equipe 2 Equipe 3 Equipe 4
Rouge \erte Blanche Bleue
Nombre donne | 97 88 78 148
aux préparateurs
Nombre produit | 1005 90 66 49
par les
récepteurs
Collection Collection Collection non | Collection Collection
produite par les | structurée structuree structuree partiellement
préparateurs et | 8 paquets de 10 Les haricots 7 paquets de | structurée
transmise aux haricots et 1 paquet | sont placés, en | 8 haricots. 1 boite de 1
récepteurs de 9 haricots et 7 vrac, dans un haricot, de 4
haricots isolés. gobelet. sachets de 10
haricots et de 8
haricots isolés.
Procédure mise | Réalisation de Realisation de | Réalisation | Réalisation de 4
en ceuvre groupements, la collection de 7 sachets, | sachets de 10, 1
réalisation de 8 par chacun haricot est placé
sachets de 10 et 1 dénombrement | contenant 8 | dans un couvercle
sachet de 9 unaun. haricots. de boite, et 8 autres
haricots ; haricots sont aussi
placés dans une
autre boite.
Tableau 1

Il fait apparaitre, qu’aucune équipe n’a gagné lors de ce premier jeu. Le recours a une situation
adidactique permet ainsi de mettre en évidence que la situation précédente «les fourmillions », ne
conduit pas nécessairement les éléves a un réinvestissement, en situation de décodage puis de codage,
de la stratégie induite par I'enseignante des groupements par 10 en s’appuyant, si nécessaire, sur la
récursivité des groupements. En effet deux bindmes préparateurs sur quatre ont eu recours a des
procédures qui ne relevaient pas des groupements par 10. L'équipe 2 a fait le choix d"un recours au
dénombrement un a un et I'équipe 3 a choisi d’effectuer des groupements par 8. Ce qui tend a établir
que le sens de l'écriture chiffrée, découverte dans l'enveloppe, ne réfere pas nécessairement pour les
éleves a la constitution des groupements par 10. Le répertoire de représentations des éleves differe du
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répertoire de représentations de la classe, d’ou le réel intérét de cette situation adidactique, qui permet
de mettre en lumiere les représentations des éleves relatives a I'écriture chiffrée des nombres.

Les préparateurs de 1'équipe 4 ont eu recours a la réalisation d"une collection structurée, cependant le
codage de la « centaine », par la mise en place d’un haricot isolé, placé dans une boite, n’est pas en
adéquation avec la réalisation établie lors de la séance des fourmillions, ot la centaine était matérialisée
par un gobelet contenant dix sachets de dix haricots ; ce codage n’est pas partagée par les émetteurs d’ ot
le choix de ces derniers de réunir le haricot isolé et les huit haricots (correspondants aux unités)
parvenant ainsi a I'écriture chiffrée « 49 ». L'intérét de 'activité est ici de mettre en évidence la nécessité
d’un choix de codage commun, basé sur l'itération des groupements, le groupement par 100 doit
apparaitre comme la fusion de 10 groupements de 10.

2.2 Lasituation de communication : enjeux didactiques et effets sur les stratégies des
équipes

Les stratégies des équipes se sont révélées infructueuses, puisqu’aucune équipe n’a gagné, il est donc
nécessaire d’en examiner les raisons. Le choix d'une analyse, «interne » a chacune des équipes, est
particuliérement judicieux d’autant plus que I'enseignante a clairement indiqué que lors du deuxieme
jeu, les récepteurs disposeraient d'une durée moindre pour effectuer le travail de codage de la collection.
La modification de cette variable didactique va contraindre chacune des équipes a examiner les
décisions que les préparateurs peuvent prendre pour rendre la tache des récepteurs plus simple, plus
rapide mais aussi plus fiable.

Dans l'équipe rouge, les éleves ont décidé de noter au dos de leur ardoise le nombre écrit en chiffres
donné aux préparateurs de fagon a permettre d’en effectuer une nouvelle lecture, si nécessaire, au cours
de la réalisation de la collection. La production des groupements par 10 devra étre faite « en vérifiant
plusieurs fois », les éleves de ce groupe discutent ensuite des procédures permettant de coder la
collection a partir des groupements réalisés en reprenant les nombres proposés lors du jeu précédent qui
sont affichés au tableau, et en verbalisant pour chacun d’eux la stratégie qui leur parait étre la plus
efficace pour réussir a gagner.

2.3  Les résultats et les stratégies lors du second jeu

Le tableau suivant présente les résultats obtenus lors du second jeu proposé par I'enseignante. Cette
derniere a modifié une variable didactique: le temps laissé aux récepteurs pour produire l'écriture
chiffrée de la collection qui leur a été transmise.

Equipe Equipe 2 Equipe 3 Equipe 4
Rouge \erte Blanche Bleue
Ecriture dévolue 79 94 87 126
aux émetteurs
Ecriture produite par 79 94 90 106
les récepteurs
Collection produite par |Collection Collection Collection Collection structurée
les préparateurs et structurée structurée structurée 1 gobelet contenant 10
transmise aux 7 sachets de 10  [9 sachets de 10 et |9 sachets de 10  [sachets, 2 sachets de 10
récepteurs haricots et 9 4 haricots isolés et de 6 haricots isolés
haricots isolés
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Procédure mise en
ceuvre par les
préparateurs

Réalisation d’une
collection
structurée
par la production

des groupements

Réalisation d’une
collection
structurée
par la production

des groupements

Réalisation d’une
collection
structurée
par la production

des groupements

Réalisation d’une
collection structurée
par la production des
groupements

Lors du second jeu, I'ensemble des préparateurs ont fait le choix de produire une collection structurée
par la réalisation de groupements par 10 (et par 100 sous la forme d’un gobelet contenant dix sachets de
dix haricots pour 1'équipe bleue). On constate que trois bindmes sur quatre ont produit une collection
valide du point de vue de vue de sa réalisation (groupements produits).

L’observation des procédures mises en ceuvre lors de ce second jeu et lors de la mise en commun a mis
en évidence que le traitement de I'information contenue dans 1'écriture chiffrée a désormais été effectué
sans que les éleves utilisent la désignation orale (du nombre écrit) pour produire la collection
correspondante, permettant ainsi une suite d’actions fiables, efficaces et simultanées des deux
préparateurs. Le controle de la collection réalisée a été effectué dans trois équipes sur quatre.

Les procédures envisagées, formulées par chaque équipe, lors de la situation de formulation, ont donc
été suivies des faits, permettant ainsi a deux équipes sur quatre de réussir a produire la collection
matérielle.

Les récepteurs de 1'équipe bleue ont eu des difficultés pour coder la collection (valide) produite par les
préparateurs, ils ont « défait» le groupement de 100 et effectué un comptage de 10 en 10, a partir des
sachets. Ils ont obtenu la désignation orale correspondante, sans se tromper, mais n’ont pas réussi a
produire I'écriture chiffrée associée. La phase de mises en commun a contribué a mettre en évidence, a
partir de la collection matérielle réalisée par 1'équipe 4 (bleue), le lien entre les différentes
décompositions du nombre en regard des groupements correspondants permettant ainsi de différencier
le nombre de dizaines et le chiffre de dizaine dans I'écriture du nombre 126.

2.4  Evolution des stratégies et apprentissages

Ces deux premiéres séances ont permis a I'enseignant d"une part de prendre conscience du répertoire de
représentations des éleves, plus précisément de leur interprétation de l'écriture chiffrée usuelle des
nombres proposés ; mais aussi de prendre conscience des difficultés des éleves-récepteurs relatives au
traitement des collections. Les phases de mise en commun ont été, pour l'enseignante, I’occasion de
revenir sur les actions observées en phase d’action, afin de renforcer certains apprentissages
fondamentaux plus notamment la capacité des éleves a structurer une collection et a organiser le
dénombrement d'une collection structurée.

L’évolution des stratégies, durant les deux jeux, est un indicateur essentiel des apprentissages des éleves.
Lors du premier jeu, seules deux équipes sur quatre, ont eu recours a la production de groupements
(basés sur la récursivité) pour réaliser la collection correspondant a I'écriture chiffrée, or dans le second
jeu, toutes les équipes ont produit une collection structurée prenant en compte la récursivité des
groupements. Dans le premier jeu I'ensemble des éléves ont choisi de mettre en ceuvre une stratégie
s’appuyant sur la désignation orale des nombres dévolus aux préparateurs, dans le second jeu trois
équipes sur quatre ont opté pour un traitement adéquat de I'écriture chiffrée, s’appuyant sur le nombre
de groupements correspondant aux unités, dizaines et centaines.

Ces deux premieres séances ont permis aux éléves de renforcer les différentes composantes de leur

répertoire didactique (représentations, décisions, actions, formulations) mais aussi d’accéder aux critéres
de validité et de pertinence de leurs procédures.
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2.5 Intérét de la situation de réinvestissement dans la construction du répertoire de
représentations

Les deux premieres séances, par la mise en ceuvre d’une ingénierie alternant « situation adidactique » et
« situation de réinvestissement » ont contribué a permettre a l'éleve de prendre conscience de
I"équivalence entre représentation matérielle structurée (groupements apparents traduisant la récursivité
des groupements) et écriture chiffrée (usuelle) associée. La situation de jeu a permis aux éleves de
percevoir les raisons pour lesquelles la stratégie, basée sur la réalisation des groupements

correspondants, est a la fois valide, fiable et rapide.

L’éleve au CP doit parvenir a percevoir le lien entre les différentes représentations d'un nombre :
I'écriture chiffrée (écriture usuelle), la décomposition additive usuelle, I'écriture additive associée aux
groupements, 1'écriture littérale, le dessin de la collection faisant apparaitre les groupements par 10.
C’est la raison pour laquelle nous avons fait le choix de proposer une situation de réinvestissement qui
vise a établir le lien entre ses différentes représentations en s’appuyant sur la stratégie construite au
cours des différentes parties du jeu.

L’enseignante propose aux éléves, réunis en bindmes, une représentation sémiotique du nombre
(écriture usuelle, écriture additive, décomposition additive usuelle ou décomposition additive associée
aux groupements) et leur demande de réaliser la collection matérielle associée. Pour cela ils vont, a tour
de role, aller chercher les groupements (sachets de 10 déja réalisés, haricots isolés), de fagon a
matérialiser la collection correspondante. Lors de la mise en commun, ils doivent justifier les choix qui
les ont conduits a produire la collection. Ensuite 1'enseignante propose dans un premier temps (ou
demande aux éleves dans un second temps) de produire la schématisation des groupements et leur
demande ensuite de déterminer les représentations mathématiques équivalentes. Elle effectue alors une
institutionnalisation des écritures et des schématisations correspondantes pour chacune des écritures

dévolues aux éleves de fagon a faciliter, chez ses éléves, 1'élaboration de leur répertoire de
représentations.

11 - CONCLUSION

Cet atelier a permis de mettre en évidence 'intérét et la nécessité d'un dispositif incluant des situations
adidactique (situation d’action et situation de formulation) pour évaluer et renforcer la capacité des
éleves a mobiliser leur répertoire didactique en situation, c’est-a-dire lorsque les conditions qui
définissent la situation rendent nécessaire 1'usage des connaissances et des savoirs.

L’observation des bindmes, en situation adidactique, fournit a 1'enseignant de précieux renseignements
concernant l'appropriation du domaine de validité des connaissances et tres précisément, la maniere
dont les éleéves mettent en ceuvre leurs connaissances.

La phase didactique de formulation des stratégies joue un role essentiel, elle est destinée a permettre aux
éleves d’expliciter, en réponse aux questions de I'enseignant, les décisions qui sous-tendent leurs actions
et de justifier 'adéquation et la validité de leurs procédures. Les éléves ont ainsi la possibilité de prendre
conscience des effets de leurs décisions sur la tache que les récepteurs devront accomplir pour permettre
la réussite de leur équipe. Cette alternance de situation adidactique et situation de réinvestissement est
une condition nécessaire a 'apprentissage, elle apparait comme un élément incontournable lors de
I’élaboration de I'ingénierie.

Mais c’est également pour I'enseignant la possibilité de réactiver, en situation, certaines connaissances
du répertoire et ainsi, dans certains cas, de faire percevoir aux éléves l'origine de leurs erreurs qui ont
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conduit I'équipe a échouer. Sa tache consiste aussi a observer, au cours des jeux successifs, 1'évolution
des stratégies des éléves qui constitue un indicateur essentiel en termes d’apprentissage.

Les deux premieres séances ont conduit les éléves a établir un lien entre la représentation matérielle et la
représentation sous forme d’écriture chiffrée, mettant ainsi en évidence le sens de I'écriture chiffrée
usuelle contribuant a renforcer la compréhension du systeme décimal.

La troisieme séance a eu une double fonction : celle de permettre aux éleves d’exercer leurs procédures
afin de produire, a partir d'une représentation du nombre, la collection correspondante mais également
celle d'institutionnaliser les équivalences entre les différentes écritures du nombre.

Cette connaissance des différentes représentations du nombre est nécessaire pour accéder au domaine
d’adéquation de chacune d’elles. Les éléves pergoivent ainsi les raisons qui font que chaque
représentation est optimale pour répondre a des situations de dénombrement, de calcul mental ou posé
ou de résolution de problemes d’arithmétique.
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V - ANNEXE1l: PROGRAMMATION SUR LES NOMBRES PREVUE PAR
L’ENSEIGNANTE POUR LA CLASSE OBSERVEE

Septembre- Novembre- | Janvier-février-mars | Avril-mai-juin-juillet
octobre décembre
Les Stratégies pour le Situation Situation Situation fondamentale
nombres | dénombrement ordinale fondamentale cardinale
pour Situation cardinale
meémoriser | fondamentale Situation
ordinale fondamentale
ordinale
Les Lecture d’image [Situation de recherche Résolution de
nombres problémes
pour
apprendre a
chercher
Les Situations visant |Introduction des| Calculs additifs: |Techniques d’additions
nombres | la mise en ceuvre écritures arbre de calculs Algorithme usuel
pour de stratégies de additives Situation Entrainement au calcul
anticiper et | calculs additifs et | Comparaison | fondamentale calcul posé
calculer soustractifs : d’écritures additif et soustractif
surcomptage, |additives : cibles
recomptage
Connaitre | FEtude globale : Etude locale Etude globale Etude locale
les nombres| Construction et Etude des Construction du  |Les nombres de 70 a 100
utilisation dela | nombres de 1 a | tableau des nombres Etude globale
bande numérique. 10 del a 100 Les fourmillions
Réalisation de | (décompositions Etude locale Jeu de communication :
collections additives) Etude détaillée, par | codage et décodage
(sachets) associées| Etude détaillée |familles, des nombres
a la bande des nombres de de 30 a 69.
numérique. 10 a 20Etude | Suites arithmétiques
(matérialisée) détaillée des |(de 2 en 2, de 10 en 10)
Etude locale |nombres de20a
Etude des 30
nombres de 1 a 10| Etude globale :
approche
algorithmique
Chateau des
nombres

VI - ANNEXE 2: SEQUENCE LES FOURMILLIONS

d’apres Ermel, Apprentissages numériques

Proposée par I'enseignante a ses éleves de Cours Préparatoire au mois de mai 2009

Finalité de la séquence
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Dénombrer un grand nombre d’objets, par une méthode qui soit a la fois fiable (qui puisse étre
vérifiée), rapide, efficace et produire I'écriture chiffrée du nombre d’éléments de la collection.

Objectifs de la séquence

mRencontrer une grande collection d’objets.

mUtiliser les groupements par 10 pour organiser le dénombrement d’une grande collection.
mConstruire les relations entre 10, 100, 1000.

mDécouvrir la récursivité des groupements.

mVivre une situation de référence qui donne du sens a la lecture des nombres a 3 et 4 chiffres.

Compétences générales

Déterminer la valeur de chacun des chiffres

e Matériel : collection de haricots, sachets, gobelets,
e Modalité: travail en groupes
e Méthode utilisée pour le dénombrement de la collection

Les différentes phases du déroulement :

Phase 1: Présentation de la situation. Recueil des propositions de procédures pour dénombrer la
collection.

Phase 2 : Répartition de la collection entre les différents groupes;

Phase 3 : Réalisation des groupements de 10 haricots (sachet);
Phase 4 : Mise en commun des résultats.

Phase 5 : Réalisation des groupements de 10 sachets (gobelet); identifier ce nouveau groupement comme
une « centaine ».

Phase 6 : Mise en commun des résultats obtenus.

VIl - ANNEXE 3 : FICHE DE SEQUENCE DE LA SITUATION ETUDIEE

Fonction de la séquence
Pour I'éleve :
Utiliser le nombre de dizaines (les nombres proposés varient de 78 a 148) pour :
e constituer une collection a partir de son écriture chiffrée
e dénombrer une collection sans les compter un a un et sans qu’il soit nécessaire de nommer le
nombre, produire I'écriture chiffrée correspondante.
Lui permettre d’établir, de réinvestir ou de renforcer des liens entre les différentes représentations du
nombre : s’approprier les différentes représentations et percevoir dans quelle(s) situation(s) chacune
d’elles est pertinente.
Pour le maitre :
Evaluer et renforcer I'appropriation par les éleves du codage institutionnel des nombres en dizaines-
unités ou centaines-dizaines-unités

Compétences visées :

S’approprier notre systeme de numération décimale
¢ Connaissance des nombres entiers :
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e Donner du sens a I'écriture chiffrée d’un nombre en produisant de facon fiable, efficace et rapide la
collection correspondante ;

e Produire I'écriture chiffrée usuelle associée a une collection faisant apparaitre paquets de 10 et
éléments isolés

Aménagement didactique, matériel et humain de la séquence

Le milieu matériel :

Haricots, pochettes ou sachets en plastique, gobelets, boites a chaussures, boites de petites dimensions et
couvercles des boites, enveloppes ;

o TFeuilles de différentes couleurs avec nombres écrits en chiffres, feutres, aimants ;

e Feuilles blanches.

Le milieu matériel ne se réduit pas a celui utilisé lors de la séquence des fourmillions¢, 1'enseignante a
ajouté a celui-ci des boites, des couvercles de boites et des enveloppes.

Modalité pédagogique

Le jeu se joue par équipe, chaque équipe est constituée d'un bindme émetteur (« Les préparateurs ») et
d’un binéme récepteur. Pendant que les émetteurs préparent la collection, les récepteurs effectuent un
travail sur fiche. Lors de la séance suivante les roles seront inversés: les émetteurs deviendront
récepteurs et inversement.

La simultanéité des roles bindme émetteur/récepteur n’est pas souhaitable car elle génere des difficultés
de gestion de classe et de plus elle ne permet pas une évolution des stratégies.

Organisation de 1’espace classe

Les bindmes émetteurs et récepteurs sont éloignés dans la salle de classe de fagcon a ce que les récepteurs
ne puissent pas prendre d’informations sur le nombre écrit en chiffres donné aux préparateurs, et ne
puissent pas entendre les discussions entre les préparateurs au moment d’élaborer la collection.

Déroulement prévu

SEANCE 1

Phase 1 : phase de dévolution du jeu

L’enseignant a affiché au mur :

e les prénoms des éleves qui constituent, pour chaque équipe, le bindme émetteur et le binome
récepteur. L’enseignant a attribué une couleur a chaque équipe.

e la consigne en séparant celle destinée aux émetteurs (les préparateurs) et celle destinée aux
récepteurs.

Les éleves devront relever les indices afin de déterminer la situation a laquelle ils vont étre confrontés.

Consigne : Les préparateurs vont découvrir dans l'enveloppe un nombre, écrit en chiffres. Ils vont

devoir réaliser, a partir du matériel a leur disposition, la collection d’haricots correspondant au nombre

figurant dans 1'enveloppe. Pour cela ils devront utiliser une méthode fiable, efficace et rapide. Pendant

ce temps les récepteurs travailleront sur fiche que je leur distribuerai.

Ensuite lorsque les préparateurs auront réalisé la collection qu’ils placeront dans la boite, ils la porteront

aux récepteurs de leur équipe sans rien leur dire. Ces derniers arréteront leur activité sur fiche et

devront, a partir de la collection réalisée, écrire le nombre de haricots correspondant sur une petite

feuille. Attention les émetteurs n'auront pas beaucoup de temps pour écrire le nombre en utilisant

I’écriture chiffrée usuelle.

L’équipe aura gagné si le nombre écrit par les récepteurs est le méme que celui écrit sur la feuille recue

par les préparateurs.

® Voir annexe 2: séquence les fourmillions
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Reformulation par les éleves: taches confiées a chaque bindme, matériel a disposition, contraintes,
critere de réussite,

Phase 2 : Phase d’action pour les préparateurs.

Les préparateurs de chaque équipe découvrent dans I'enveloppe le nombre de haricots de la collection a
réaliser. Ils doivent ensuite, en utilisant le matériel a disposition, trouver une procédure fiable, rapide et
efficace afin de produire cette collection.

L’autre bindme réalise sur fiche un travail sur la numération.

Phase 3 : Transmission de la collection dans la boite.

Phase 4 : Phase d’action pour les récepteurs Les préparateurs portent aux récepteurs la collection placée
dans la boite et retournent a leur place pour travailler a leur tour sur la fiche.

Les récepteurs doivent trouver une stratégie pour déterminer le nombre total de haricots et ensuite écrire
sur une feuille ce nombre.

Phase 5 : Phase de validation.

Confrontation des écritures chiffrées, désignation des équipes gagnantes.

Phase 6 : Phase de validation des stratégies. Analyse des procédures, formulation des stratégies et des
raisonnements, explicitation des difficultés rencontrées par les émetteurs et par les récepteurs.

SEANCE 2

Phase 1 : phase de rappel, retour sur la situation proposée.

Phase 2: Phase de formulation. Phase de communication interne a chaque équipe. Les éleves
communiquent entre eux afin de se mettre d’accord sur une procédure leur permettant de gagner.

Phase 3 : Phase de jeu. Les émetteurs deviennent récepteurs et inversement. Phase d’action pour les
préparateurs.

Les préparateurs de chaque équipe découvrent dans I’enveloppe le nombre de haricots de la collection a
réaliser ». Ils doivent ensuite, en utilisant le matériel a disposition, trouver une procédure fiable, rapide
et efficace afin de produire cette collection.

L’autre binéme réalise sur fiche un travail sur la numération.

Phase 4 : Transmission de la collection dans la boite.

Phase 5 : Phase d’action pour les récepteurs Les préparateurs portent aux récepteurs la collection placée
dans la boite et retournent a leur place pour travailler a leur tour sur la fiche.

Les récepteurs doivent trouver une stratégie pour déterminer le nombre total de haricots et ensuite écrire
sur une feuille ce nombre.

Phase 6 : Phase de validation

Confrontation des écritures chiffrées, désignation des équipes gagnantes et perdantes.

Phase 7 : Phase de validation didactique Analyse des procédures mises en ceuvre

SEANCE 3
Réinvestissement ; Activités d’entrainement.
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COMMENT EVA,\LUE,R ET TRAVAILLER DES COMPE-
TENCES GEOMETRIQUES ET SPATIALES EN
MATERNELLE ?

Jean-Francois BERGEAUT
PIUFM, IUFM Midi-Pyrénées UT2 Toulouse-Mirail
jean-francois.bergeaut@toulouse.iufm.fr

Christophe BILLY
PIUFM, IUFM Midi-Pyrénées UT2 Toulouse-Mirail
christophe.billy@toulouse.iufm.fr

Isabelle LAURENCOT
PIUFM, IUFM Midi-Pyrénées UT2 Toulouse-Mirail
isabelle.laurencot@toulouse.iufm.fr

Madeleine VAULTRIN
PIUFM, IUFM Midi-Pyrénées UT2 Toulouse-Mirail
madeleine.vaultrin@toulouse.iufm.fr

Nous avons réalisé en 2007 - 2008 un DVD, accompagné d'un livret d'utilisation, sur le repérage de
compétences numériques en GS, en début et en fin d’année, a partir d'entretiens individuels d'éleves,
travail présenté a la COPIRELEM en 2008. En 2008 - 2009, nous avons essayé de construire le méme
type d'observations dans le domaine spatial et géométrique.

Nous avons bati un questionnaire et realise des entretiens. C’est a partir de ces travaux que, lors de
I’atelier, les participants ont réfléchi aux compétences géométriques et spatiales essentielles a acquérir en
fin de GS, a la maniere de les évaluer et aux activiteés qui permettent de les travailler.

1 PREMIERE PARTIE : PREMIERS ECHANGES

A partir des programmes de I’école maternelle (voir Annexe 1) et de leurs expériences de formation, les
participants ont échangé sur les différentes composantes d'une évaluation des compétences des éléves de
maternelle dans le domaine spatial et géométrique. Le but de I'échange était d'exhiber les compétences
essentielles et les composantes d'une évaluation.
Nous résumons ici les points sur lesquels ont porté les échanges.
Que veut dire « reconnaitre une figure », « connaitre » ? Est-ce la nommer, I'apparier, effectuer
un classement ?
Il a été proposé que reconnaitre, c'est re-connaitre, c’est identifier quelque chose que I'on connait, c’est
aussi connaitre a nouveau.
Cela conduit a envisager plusieurs composantes de la compétence « reconnaitre une figure », qui devront
étre prises en compte pour son évaluation :
- apparier une figure a une figure montrée ;
- classer;
- discerner dans un lot une figure qui a été nommée ;
- nommer.
Le questionnaire proposé par la suite permet de prendre en compte ces différentes composantes sauf la
premiére.
Nécessité de tenir compte de la difficulté liée a Iutilisation des termes « devant-derriere » ;
« dessus-dessous »
Hiérarchisation des difficultés liées a I’orientation ou non des objets, a la place de I’observateur
(points de vue), au choix du référentiel
Comment envisager différents contextes dans I'évaluation ?
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- en salle de motricité (pour les positions relatives : par rapport a soi, a autrui, a d’autres objets
orientés ou non) ;
- sur des maquettes ;
- par oral ou par écrit (papier-crayon).
Quels peuvent-étre les modes d’évaluation ?
- par I’enseignant,
- enacte,
- auto-validation...
Nécessité du travail dans differents registres de communication :
- langue naturelle,
- langage symbolique,
- représentations (maquettes, représentations planes...)
Les évaluations devront prendre en compte ces registres.
Importance du langage et de la verbalisation pour les apprentissages spatiaux entre autres
Intérét de I’utilisation de certains albums

Différentes recherches antérieures ou en cours et des références bibliographiques ou de didacticiels ont
été mentionnées par des participants, notamment :
- une recherche de I''REM de Aix-Marseille sur le repérage spatio-temporel ; la recherche avait
mis en évidence le lien fort entre la structuration de I’espace et celle du temps ;
- le livre de Francois Boule, « manipuler, organiser, représenter », éd. Armand Colin 1985 ;
- une recherche de Claude Morin sur les parcours de motricité : cf. « Cahiers du Formateur,
tome 6, Pau 2002 » Copirelem ;
- le didacticiel « bouge avec Floc » : http://www.floc-multimedia.com/html/bougeFloc.htm.

Des dispositifs locaux ou nationaux d'évaluation ou de formation ont été signalés :

I’espace », «situer des objets par rapport a soi» sont évaluées en situation; \oir
http://eduscol.education.fr/cid48441/outils-d-aide-a-l1-evaluation-a-1-ecole-maternelle.html

[¥]cahiers « verts » d’évaluation en GS (dans les années 1990) ou le support de I’évaluation
n’est qu’en papier-crayon, ce qui a des limites; on retrouve certains de ces items dans la
« banqoutils » du ministere ; voir http://www.bangoutils.education.gouv.fr
(w]dispositif de formation a I’'lUFM de Paris intitulé « construction espace-temps » croisant
différents regards disciplinaires sur ce theme : mathématiques, maitrise de la langue, arts

visuels et EPS.

2 DEUXIEME PARTIE : TRAVAIL EN QUATRE SOUS-GROUPES SUR LE
QUESTIONNAIRE PROPOSE PAR L'EQUIPE DE L'IUFM MIDI- PYRENEES
POUR EVALUER DES COMPETENCES GEOMETRIQUES ET SPATIALES
EN GS

Le questionnaire proposé par I’équipe de I'lUFM Midi - Pyrénées pour évaluer des compétences
géomeétriques et spatiales en GS a été scindé en quatre parties :

A) Formes du plan et de I’espace : reconnaitre et nommer

B) Repérage dans I’espace et le plan : positions relatives

C) Repérage dans I’espace : parcours en salle de motricité et parcours sur quadrillage

D) Formes du plan et de I’espace : reproduire et représenter

Les documents distribués a chaque groupe, extraits du questionnaire, sont en annexe 2. Il a été demandé a
chaque groupe d’analyser le questionnaire, de le critiquer, d’anticiper des réponses possibles des éléves,
de facon a présenter la partie étudiée du questionnaire aux autres groupes. Le matériel utilisé lors de la
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passation du questionnaire avec les éléves était fourni a chaque groupe. Nous revenons successivement
sur les remarques formulées lors des présentations de chacun des sous-groupes.

s Groupe A :

La consigne « Mets ensemble les pieces qui se ressemblent » est une consigne trop ouverte : les éléves
peuvent proposer un classement par couleur ; si c’est le cas, il est suggéré d’amorcer un classement selon
la forme.

La variété des formes a classer (voir descriptif de la boite 2 en annexe 2) a été questionnée : un triangle
isoceéle et un triangle équilatéral se ressemblent-ils pour les enfants ? Le choix des formes proposées est-il
pertinent ? On peut proposer aussi des triangles non acutangles (avec un angle obtus). En formation, on
signalera aux professeurs des écoles I’importance de choisir un matériel de formes géométriques ou de
compléter celui disponible de fagon a avoir des triangles de tout type, etc.

Pour les figures non déplacables, représentées sur une feuille, le questionnaire proposait de distinguer la
reconnaissance (nommer) de formes pleines ou définies par leur contour : lors des entretiens, aucune
différence de réussite n’a été constatée.

Le groupe propose d’ajouter une activité de reconnaissance tactile.

A propos de la reconnaissance (nommer) des solides et de la représentation plane de solides, une
discussion s’est engagée sur la différence entre « exigible » et « fréquentable ». L’équipe a préciseé que les
items relatifs a ces compétences relevaient d’une recherche prospective et non d’une évaluation a
proposer a des éléves.

Le fait que les éleves nomment les solides par des noms de formes planes a été questionné ; I'ordre de
présentation des questions « reconnaissance de formes planes », puis « nommer des solides » a été inversé
pour certains éleves entre novembre et juin sans influence notable sur les performances. Il a été proposé
d’ajouter d’une part un classement de collections comprenant a la fois des formes planes et des solides
(un critére pourrait étre : sont solides « ceux qu'on ne peut pas représenter facilement ») et, d’autre part,
des activités de type « jeu de portrait » montrant I’insuffisance du seul vocabulaire relatif a la géométrie
plane.

Les mots «semblable », « méme », « comme » sont souvent utilisés en référence a des propriétés
éventuellement implicites, le critére de classement est souvent implicite.

s Groupe B :

Partie 1 du questionnaire : activité' de placement d’un objet dans la méme position relative par rapport a
une poupée, I’emplacement étant donne par une photo :

Une question a été posée : I’éleve se leve-t-il pour valider ou pour placer I’objet ?

Une discussion a lieu a propos de la décentration ; on pourrait faire varier la consigne suivant plusieurs
niveaux :

[W]bouger la poupée,

[¥) ne pas la bouger et se déplacer réellement,

puis ne pas se déplacer et ne rien déplacer.

Un travail a été fait autour la consigne. La consigne du questionnaire est: « Il y a une poupée », on
montre les 4 positions que peut prendre I’objet. « On a placé I’objet puis on a pris une photo. » ; « Je te
donne la photo, place I’objet pour pouvoir refaire la méme photo. Tu as le droit de te déplacer mais tu ne
peux pas bouger la poupée ».

Le terme "méme" dans I’expression « méme photo » est ambigu. On pourrait coder les positions possibles
de I’objet devant la poupée en collant des gommettes sur ces positions.

! Cette activité est extraite de Fénichel, Pauvert, Pfaff, « Donner du sens aux mathématiques, T2, Espace et géométrie » que
I’on pourra consulter.
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Partie 2 du questionnaire: représenter une figure plane horizontale ou verticale sur une feuille de papier a
main levée et dessiner une forme a un emplacement nommé sur la feuille (item donné aussi a analyser au
groupe D).

Diverses remarques ont été faites :

- il faut élaborer les représentations avec les enfants ;

- au sujet du choix des formes composant la figure complexe a reproduire : il y avait des bords
horizontaux, verticaux, obliques ; au niveau des performances des éleves observés lors des
entretiens, les points de contact ont toujours été bien identifiés, de méme que les positions
relatives.

- la tache « dessiner une forme a un emplacement nommeé sur la feuille » a été analysée comme
complexe car mettant en jeu plusieurs compétences :

0 représentation d’une forme sans modeéle ;

o orientation dans la feuille et par rapport a I'enfant.
Partie 3 du questionnaire : droite-gauche (voir annexe 2)
Descriptif : Plateau avec trois animaux en plastique fixés sur une ligne I’'un a cété de I’autre, téte face a
I’éléve : éléphant, tigre, girafe. L’enfant est face a la téte des animaux. La question est la suivante :
« Voici un tigre : quel est I’animal qui est a SA gauche ? ».
La présentation de I’activité par le groupe et les discussions et questions correspondantes ont porté sur :

- les problémes de latéralisation « droite/gauche » sont de différents types : par rapport a soi, a
un camarade, a une figurine orientée, a un objet orienté, un objet non orienté.

- comment formuler la consigne : « a gauche du tigre, a sa gauche, a la gauche ». Lors de la
passation des épreuves en novembre la formulation était « quel est I’animal qui est & gauche du
tigre » ; en juin, c’était « Voici un tigre : quel est I’animal qui est a SA gauche ? ». Il est
proposeé : « imagine que tu es a la place du tigre et dis-moi qui serait & ta gauche ». On pourrait
hiérarchiser les différentes taches :

0 nommer qui est & la droite de I’éleve,
O inciter a la décentration : « si tu étais a la place du tigre »,
O nommer qui est & droite du tigre.
- I’évaluation du socle commun et les évaluations d’octobre 2008 sont mentionnées.
- J-F. Grelier relate une expérimentation de figures « téléphonées » pour des éleves sourds.
La discussion fait référence a la premiére conférence du colloque et aux trois degrés de compétences de
B. Rey:
0 é€lémentaire : compétence automatisée (pour des taches simples décontextualisées) ;
0 elémentaire avec cadrage : choix de la procédure (tache complexe avec découpage
en taches élémentaires) ;
o complexe : choix et combinaison de procédures.

s Groupe C:

Partie 1: « passer a droite du plot »
Le plot est un objet non orienté ; il est suggeré de remplacer cet item par : « touche le plot avec ta main
gauche ».
Partie 2 : lire une carte
Les représentations du plot et du cerceau choisies sont un disque et un cercle, qui ne sont pas distingués a
I’école maternelle et nommés de la méme facon par le vocable « rond ».
Partie 3 : parcours sur quadrillage : suivre un plan, représenter un parcours
La compétence « décrire ou représenter un parcours simple » est une compétence du programme de
maternelle dans le domaine « agir et s’exprimer avec son corps ».
- Pour la partie «suivre un plan indiquant des deplacements codés sur un quadrillage »,
I’activité demandée semble difficile pour des éleves de maternelle ; deux procédures de
réussite de I’éléve ont été imaginees :
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o garder l'orientation de I'observateur en se déplacant « a I'égyptienne » (sans se
tourner eux mémes),
o garder l'orientation de la feuille.
Lors de la passation du questionnaire, un éléve a réussi a la fois en novembre et en juin en
mobilisant une des procédures lors de la premiére passation et I’autre procédure, lors de la
seconde.
L’activité est difficile car elle met en jeu I’orientation de I'observateur, des objets, mais aussi
celle du trajet ainsi que le sens du parcours. Les participants se sont demandé si le plan était
un obstacle ou s’il était intéressant d’évaluer la compétence « savoir se servir d’un plan ».
D’autres mises en ceuvre sont proposees : ne pas donner le mini plan et se baser sur la
mémorisation du parcours, ou alors donner uniquement le plan en position verticale mais pas
dans les mains de I’éleve.

- Le quadrillage est un quadrillage de 9 cases: cela peut induire une procédure de type
« repérage par rapport aux bords » ou du type repérage sur le quadrillage percu globalement.
Pour le parcours demandg, cette procédure consisterait a commencer a gauche puis longer le
bord du quadrillage. 1l est proposé (idée suggérée par C. Morin) de tester avec un quadrillage
plus grand, de dessiner un quadrillage dans la cour, de le laisser vivre sans consigne pendant
plusieurs mois puis de comparer les performances des éleves a celles d’autres n’ayant pas ce
quadrillage dans la cour.

- Pour la partie « représenter un parcours réalisé », une autre modalité de passation serait de
faire coder le parcours réalisé par un autre éleve.

s GroupeD:

Le fait de demander de dessiner un solide est non exigible en maternelle.

Pour un usage de ce questionnaire en formation, il est conseillé de distinguer les compétences exigibles,
celles a travailler, de celles non exigibles (« fréquentables ») mais que la recherche menée a souhaité
tester.

En synthése de ce premier travail, il apparait que les épreuves proposées dans le questionnaire n’isolent
pas forcément les compétences. Certaines procédures elémentaires sont mobilisées au sein de plusieurs
compeétences complexes dans des domaines différents. Par exemple, la prise d’informations sur un
support en position verticale ou horizontale est mobilisée dans la reproduction de formes planes, dans le
parcours sur quadrillage.

3 TROISIEME PARTIE : CONCLUSION

Un seul extrait d’un montage provisoire des entretiens avec trois éléves a été visionne : celui de la lecture
de carte et du parcours sur quadrillage (avec réussite de I’éleve). Par manque de temps, I’analyse n’a pas
été menée...

L’équipe de 'IUFM Midi-Pyrénées prévoit la sortie d’un DVD, avec son livret d’accompagnement,
montrant les entretiens avec les €eléves. Elle remercie les participants de I’atelier pour toutes leurs
questions, suggestions et remarques qui vont pouvoir enrichir le livret d’accompagnement (Se renseigner
aupres des membres de I’équipe sur la date de sortie).
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4 ANNEXES
Annexe 1 : du Extrait BO hors série juin 2008 ; Programmes de I’école maternelle

Découvrir le monde

A I’école maternelle, I’enfant découvre le monde proche ; il apprend & prendre et & utiliser des repéres spatiaux et
temporels. 1l observe, il pose des questions et progresse dans la formulation de ses interrogations vers plus de
rationalité. Il apprend a adopter un autre point de vue que le sien propre et sa confrontation avec la pensée logique
lui donne le godt du raisonnement. Il devient capable de compter, de classer, d’ordonner et de décrire, grace au
langage et a des formes variées de représentations (dessins, schémas). Il commence a comprendre ce qui distingue
le vivant du non-vivant (matiere, objets). [...]

Découvrir les formes et les grandeurs :

En manipulant des objets variés, les enfants repérent d’abord des propriétés simples (petit/grand ; lourd/léger).
Progressivement, ils parviennent a distinguer plusieurs criteres, a comparer et a classer selon la forme, la taille, la
masse, la contenance. [...]

Se repérer dans I’espace

Tout au long de I’école maternelle, les enfants apprennent a se déplacer dans I’espace de I’école et dans son
environnement immédiat. Ils parviennent a se situer par rapport a des objets ou & d’autres personnes, & situer des
objets ou des personnes les uns par rapport aux autres ou par rapport a d’autres reperes, ce qui suppose une
décentration pour adopter un autre point de vue que le sien propre. En fin d’école maternelle, ils distinguent leur
gauche et leur droite.

Les enfants effectuent des itinéraires en fonction de consignes variées et en rendent compte (récits, représentations
graphiques).

Les activités dans lesquelles il faut passer du plan horizontal au plan vertical ou inversement, et conserver les
positions relatives des objets ou des éléments représentés, font I’objet d’une attention particuliere. Elles préparent a
I’orientation dans I’espace graphique. Le repérage dans I’espace d’une page ou d’une feuille de papier, sur une
ligne orientée se fait en lien avec la lecture et I’écriture.

A la fin de I’école maternelle I’enfant est capable de :

- reconnaitre, nommer, décrire, comparer, ranger et classer des matieres, des objets selon leurs qualités et leurs
usages ; [...]

- dessiner un rond, un carré, un triangle ;

-[...]

- se situer dans I’espace et situer les objets par rapport a soi ;

- se repérer dans I’espace d’une page ;

- comprendre et utiliser a bon escient le vocabulaire du repérage et des relations dans le temps et dans I’espace.

Agir et s’exprimer avec son corps

L activité physique et les expériences corporelles contribuent au développement moteur, sensoriel, affectif et intel-
lectuel de I’enfant. Elles sont I’occasion d’explorer, de s’exprimer, d’agir dans des environnements familiers, puis,
progressivement, plus inhabituels. Elles permettent de se situer dans I’espace. [...]

Grace aux diverses activités, les enfants acquiérent une image orientée de leur propre corps. lls distinguent ce qui
est : devant, derriere, au-dessus, au-dessous, puis a droite et a gauche, loin et prés. Ils apprennent a suivre des par-
cours élaborés par I’enseignant ou proposés par eux ; ils verbalisent et représentent ces déplacements.

A la fin de I’école maternelle I’enfant est capable de :
- adapter ses déplacements a des environnements ou contraintes variés ;

[...]
- se repérer et se déplacer dans I’espace ;
- décrire ou représenter un parcours simple.
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Annexe 2 : questionnaire elaboré a I’lUFM Midi-Pyrénées
Groupe A

Reconnaissance des formes du plan et de I'espace

A. Reconnaissance de formes

1. Reconnaitre une forme donnée

Boite 1 (une dizaine d’objets) avec un type de triangle, des carrés, des rectangles
identiques, des ronds, des ovales, un hexagone, un losange, un demi-disque, un sixiéme
de disque, un cerf-volant.

L’expérimentateur a devant lui un dessin comprenant des formes géométriques du
matériel et I’éléve le lot de formes géométriques se juxtaposant avec celles du dessin.
L’expérimentateur demande un triangle, un rond, ... a I’éléve, puis demande a I’éleve de
le placer sur le dessin.

On repérera si I’éleve choisit ou non la forme adaptée, s’il la place correctement.

2. Classement

Boite 2 (une vingtaine d’objets) : 6 triangles (un rectangle, deux isocéles, un équilatéral,
deux scalénes (cOtés tous de longueurs différentes)), 3 carrés de tailles différentes, 4
rectangles (de différents rapports longueur-largeur), 3 ronds, 2 ovales, 2 hexagones, 3
losanges.

Demander de classer.

Consigne : « Mets ensemble les piéces qui se ressemblent. »

On notera ce qui est fait, ce qui est dit.

3. Nommer une forme dans un matériel déplacable

Boite 2 aprés classement

Consigne : « Prends une forme et dis-moi comment elle s’appelle si tu connais son nom. »
On pourra aussi demander a I’éleve comment il a fait pour reconnaitre le triangle (en cas
de non réussite pour triangle, demander pour le carré).

4. Nommer une forme dessinée sur une feuille de papier

Demander de nommer les formes sur chacune des deux feuilles.
Feuille 1 : formes pleines
Feuille 2 : contour de polygones

5. Reconnaissance de solides

Matériel : solides en bois
Consigne : « Donne-moi le nom de certains objets si tu les connais » (on peut reformuler
en disant « solides »)
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En référence au
programme 2008
« distinguer
plusieurs critéres,
comparer, classer
des objets suivant
leur forme, la
taille, la masse, la
contenance »

« comparer selon
la forme »

« classer selon la forme »

« nommer des objets selon
leur qua