
 

 

 

 

 

 

Problèmes à texte : 

Amener et motiver les élèves 

dôune 8TE ¨ r®soudre des 

problèmes en choisissant des 

sujets liés à la vie quotidienne 
  



TC  2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Je déclare avoir réalisé ce travail 

par mes propres moyens 



TC  3 

Nathalie Ferres 
 

Candidat-Professeur de mathématiques 

au Lënster Lycée Junglinster  

 

 

 

 

 

 

 

 

Problèmes à texte : 

Amener et motiver les élèves 

dôune 8TE ¨ r®soudre des 

problèmes en choisissant des 

sujets liés à la vie quotidienne 

 

 

 

 

 

 

 

 
Lënster Lycée Junglinster 

2015 



TC  4 

Résumé 
 

 

1) Objectifs de la recherche 

 

¶ La cr®ation et lôadaptation de probl¯mes ¨ texte li®s ¨ la vie quotidienne. 

¶ Différents outils pédagogiques. 

 

 

2) M®thodes ¨ mettre en îuvre 

 

¶ Résolution de problèmes ̈ texte ¨ lôaide des diff®rents outils p®dagogiques. 

¶ Création de nouveaux problèmes par les élèves. 

¶ Projet sur la r®novation dôune chambre. 

  

3) Résultats escomptés / Intérêts 

 

¶ Amélioration de la résolution et de la modélisation de problèmes à texte par 

lô®l¯ve. 

¶ Rendre visible aux ®l¯ves lôint®r°t des math®matiques. 

¶ Motiver les élèves pour les mathématiques. 
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Introduction 

 

 

1.1 Motivation 

 

 Depuis 2006, le syst¯me ®ducatif luxembourgeois sôest orient® vers une approche 

par compétences, suivant lôexemple dôautres pays occidentaux, contrairement ¨ la 

pédagogie par objectifs utilisée auparavant. Des standards de formation, appelés socles de 

compétences, que les élèves devront atteindre à la fin de leur scolarité, ont été définis pour 

chaque branche par le Minist¯re de lôEducation Nationale. 

 En mathématiques, ces socles à atteindre ont été subdivisés en deux groupes, à 

savoir « les compétences en relation avec les processus mathématiques » et « les 

compétences en relation avec les contenus mathématiques », deux groupes qui restent 

inséparablement liés.  

 Avant cette réforme, les connaissances disciplinaires constituaient la finalité 

majeure de lôenseignement. Bien s¾r quô¨ lôavenir, ces connaissances ne seront pas 

négligées, mais les élèves devront se montrer capables de les appliquer dans différentes 

situations, souvent concrètes, ce qui nous mène à la résolution de problèmes, une des 

compétences en relation avec le processus mathématique. Ce nôest quôau moment de la 

r®solution dôun probl¯me, dont la solution demande lôapplication dôun contenu 

mathématique, que lôon peut observer lôacquisition de cette comp®tence en relation avec 

le contenu mathématique. 

Ceci ne constitue pas seulement un changement non négligeable de la tâche des 

élèves, mais les enseignants doivent eux-aussi faire face au défi imposé par lôintroduction 
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dôun enseignement par comp®tences. Ils sont amen®s ¨ adapter leur fa­on dôenseigner, une 

t©che qui nôest jamais facile, afin de permettre aux ®l¯ves lôacquisition des compétences 

en relation avec le processus mathématique par étapes. Il faut entre autre faire un choix 

ad®quat dôexercices, qui sont en majeure partie des problèmes à texte, et élaborer des 

m®thodes dôenseignement qui favorisent le d®veloppement de ces comp®tences chez les 

élèves et facilitent leur acquisition. 

 Le présent travail de candidature t®moigne dôun projet ayant pour but dôenseigner 

ces compétences aux ®l¯ves dôune classe de 8TE.  

 

1.2 Structure du projet  

  

 Il est bien connu que la majeure partie des élèves ont plus de difficultés lors de la 

r®solution dôun probl¯me ¨ texte que lors de lôapplication dôalgorithmes dans des 

exemples numériques. Malheureusement, cette incapacité de maîtriser de tels problèmes 

les démotive souvent trop vite. Parfois, ce manque de motivation sô®tend alors sur toute la 

branche des mathématiques.  

 Or, comme lôintroduction des compétences favorise la résolution de problèmes, il 

est donc incontournable dôessayer de motiver les élèves à résoudre ces exercices, afin 

dô®viter quôils ne perdent le goût aux mathématiques.  

La première partie de ce travail sera consacrée à des méthodes pour augmenter la 

motivation des élèves. Des critères pour y arriver seront exposés, notamment en 

choisissant des sujets de la vie quotidienne des élèves dans les problèmes à texte à 

résoudre. 

 La deuxième partie consiste à décrire brièvement les quatre compétences, définies 

par le Minist¯re de lôEducation Nationale, en relation avec les processus mathématiques. 

Une bonne compréhension de ces compétences sera la base indispensable pour pouvoir les 

atteindre. Suivront quelques idées qui illustrent comment lôon pourrait utiliser des étapes 

intermédiaires pour amener les élèves à acquérir ces compétences. 

 Il en va de soi quôune nouvelle fa­on dôenseigner les math®matiques exigera de 

nouvelles méthodes de travail adaptées. Dans la troisième partie seront présentées, de 

façon théorique, quatre méthodes, à savoir : 
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- le travail en binômes ou en groupes 

- la différenciation des élèves dans une classe hétérogène 

- la r®alisation dôun projet 

- la cr®ation dôun portfolio.  

Le but de chacune de ces méthodes est de favoriser la résolution de problèmes. 

 La quatrième partie sera le r®cit dôune exp®rience en classe de 8TE, où les 

différentes méthodes théoriques mentionnées ci-dessus ont été appliqu®es ¨ lôaide 

dôexemples concrets.  

 Ce travail sera clôturé par une analyse de cette expérience pratique et par des 

perspectives pour le futur. 
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2 

 

Motivation des élèves 

 

2.1 Généralités 

 

 Il est incontestable que la motivation des élèves a une grande influence sur leur 

apprentissage. On peut observer que de bonnes prestations ¨ lô®cole sont en relation avec 

des conditions qui favorisent la motivation. Or, les recherches sur le degr® dôimportance 

du r¹le de la motivation dans les performances dôapprentissage de nos ®l¯ves ne sont 

toujours pas terminées. Dôapr¯s Deci, Ryan et Krapp, la motivation et lôint®r°t se 

développent sur base de processus individuels, ainsi que sur base de lôinteraction avec leur 

environnement social. 

 Il se pose donc la question comment lôenseignement peut contribuer ¨ 

lôaugmentation de la motivation des élèves.  

 

2.2 Trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation 

 

 Dôapr¯s Katrin Rakoczy, la qualit® de motivation dôapprentissage d®pend du 

sentiment dôappui quô®prouvent les ®l¯ves dans leur aspiration vers lôautonomie, la 

compétence et les relations sociales
1
. Par la suite, je présenterai des définitions de ces trois 

conditions nécessaires, ainsi que des conseils comment elles peuvent être accomplies en 

classe.  

 

                                                 
1
RAKOCZY, Katrin, Motivationsunterstützung im Mathematikunterricht, Waxmann, Münster/New 

York/München/Berlin, 2008, p.34 
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2.2.1 La condition nécessaire dôautonomie 

 

 Un point important, connu et par conséquent souvent discuté, est la condition 

nécessaire dôautonomie. Voici la définition de Katrin Rakoczy : 

 

« Unter dem Bedürfnis nach Autonomie, wie es in der Selbstbestimmungstheorie konzipiert 

wird, ist das Bestreben, sich selbst als Verursacher bzw. Verursacherin eigener Handlungen 

zu erleben und über eigene Tätigkeiten bestimmen zu können, zu verstehen.»
2
 

 

 Dôapr¯s cette définition, une action autonome nôest pas forc®ment une action 

ind®pendante dôinfluences externes. Ainsi, si une personne se voit en accord avec une 

action externe, elle peut concevoir celle-ci comme lôexpression de soi-même et, par 

conséquent, on peut parler dôautonomie, car la personne peut sôidentifier avec cette action. 

 Dans lôenseignement, il faut essayer de minimiser le contrôle externe des élèves, 

de même que la conception de ce contrôle du point de vue de lô®l¯ve. Dans plusieurs 

études, des facteurs qui ex®cutent une pression sur lô®l¯ve ont été détectés, par exemple 

une évaluation négative ou même positive, une surveillance de leurs travaux ou des 

objectifs imposés aux élèves qui les restreignent dans le développement de leur 

autonomie.  

De plus, il est important de proposer des choix aux élèves, afin de leur donner 

lôoccasion de prendre une décision selon leurs propres intérêts. Dans ce cas, les élèves 

peuvent investir une plus grande importance ¨ lôenseignement, car ce dernier contribue à 

leur développement et à leur épanouissement personnel. 

 En outre, il faut veiller à présenter aux élèves un cours structuré, afin dô®viter de 

leur donner lôimpression quôils sont oblig®s de se débrouiller tout seuls. Dans le cas 

optimal, les élèves ont la possibilité de bouger librement dans un cadre fixe. Ainsi, ils 

auront la possibilité de développer leur autonomie, tout en ayant recours à une structure 

connue, pr®sent®e par lôenseignant, qui sert à les guider dans la bonne direction, en cas de 

besoin. 

                                                 
2
RAKOCZY, Katrin, Motivationsunterstützung im Mathematikunterricht, Waxmann, Münster/New 

York/München/Berlin, 2008, p.35 
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 Une autre fa­on de favoriser le d®veloppement de lôautonomie chez les ®l¯ves est 

de les rendre attentifs à ce quôils peuvent profiter de la matière apprise, vu que lôaspiration 

de lôenseignant est de voir ses élèves comprendre que lôenseignement est une aide pour 

atteindre leurs objectifs personnels. À cette fin, lôenseignant peut demander les avis et 

besoins des élèves pour les intégrer dans ses leçons, ou bien montrer aux élèves quôil 

sôint®resse ¨ leurs perspectives et quôil est pr°t ¨ en discuter. 

 

2.2.2 La condition nécessaire de compétence 

 

 Un domaine qui nôest ni moins important, ni moins recherché que le premier est la 

condition nécessaire de compétence. En voici la définition de Katrin Rakoczy: 

 

« Das Bedürfnis nach Kompetenz beschreibt den Wunsch, wirksam zu sein in den laufenden 

Interaktionen mit der sozialen Umwelt und Gelegenheit zu haben, die eigene Fähigkeiten 

anzuwenden.»
3
 

 

 Les êtres humains aspirent depuis toujours à contrôler leurs actions et ils essaient 

dôinvestir leurs aptitudes de façon fiable afin dôobtenir des résultats satisfaisants.  

 La condition nécessaire de compétence amène les gens à chercher des situations 

provocantes afin de pouvoir appliquer ou développer leurs capacités individuelles. Des 

études ont montré que lôaugmentation de la motivation est optimale lorsque le degré de 

difficulté des charges est moyen. Dans ce contexte, la notion de compétence est synonyme 

de confiance en soi et dôefficacit® pendant lôaccomplissement dôune t©che. 

 Dans lôenseignement en classe, la structure de lô®valuation constitue un moyen 

important pour les élèves pour découvrir leur compétence. Elle leur fournit un feedback 

de leurs actions et de leur engagement. Des évaluations informatives, constructives et 

concentrées sur les progrès individuels des élèves sôav¯rent positives dans le 

développement de leur motivation. Lôenseignant doit essayer de réaliser une évaluation de 

façon à provoquer chez les élèves une attitude orientée vers un apprentissage avec succès. 

                                                 
3
RAKOCZY, Katrin, Motivationsunterstützung im Mathematikunterricht, Waxmann, Münster/New 

York/München/Berlin, 2008, p.35 
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 Un autre élément important pour favoriser le développement de la compétence 

chez les élèves consiste à choisir des devoirs adaptés à leur niveau. Ils doivent être 

capables dôaccomplir les t©ches imposées avec succès sans pour autant y aboutir sans le 

moindre effort. Ainsi, le défi des enseignants est de concevoir des exercices qui rendent 

les élèves curieux, afin de les inciter à exploiter leur savoir et savoir-faire au maximum, 

sans pourtant les surcharger avec des tâches hors de leur portée. 

 

2.2.3 La condition nécessaire de relations sociales 

 

 Comme la condition nécessaire de compétence, la condition nécessaire de 

relations sociales est moins discut®e que celle dôautonomie, mais pas moins importante. 

Voici la définition de Katrin Rakoczy: 

 

« [...] beschreibt das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit den Wunsch nach warmen, 

sicheren Bindungen zu anderen Individuen [...]. Solche sicheren Verbindungen zeichnen 

sich dadurch aus, dass andere Individuen in authentischer Weise zu einem selbst stehen.»
4
 

 

 Le d®sir de se sentir connect® ¨ dôautres individus ne d®pend pas dôun objectif 

dôapprentissage pr®cis, mais ne porte que sur le sentiment dôune liaison ®motionnelle avec 

dôautres personnes. Ryan et Deci le décrivent par « caring for and being cared for by those 

others »
5
. 

 Afin de faire naître ce sentiment chez les élèves, une première démarche est de 

cr®er un sentiment dôappartenance et de solidarit® entre les ®l¯ves dôune classe. Une 

condition préalable est le respect mutuel entre les élèves eux-mêmes, ainsi quôentre les 

élèves et leurs enseignants pour que les élèves puissent être prêts à accepter les objectifs 

dôapprentissage formul®s par leurs titulaires. À cette fin, lôenseignant doit essayer de se 

familiariser avec les perspectives des élèves et tous les participants doivent travailler dans 

                                                 
4
RAKOCZY, Katrin, Motivationsunterstützung im Mathematikunterricht, Waxmann, Münster/New 

York/München/Berlin, 2008, p.37 

 
5
RAKOCZY, Katrin, Motivationsunterstützung im Mathematikunterricht, Waxmann, Münster/New 

York/München/Berlin, 2008, p.38 
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un milieu collégial. Ce nôest quôen se rendant compte de lô®nergie et du temps investis par 

leurs professeurs, que les élèves seront dôautant plus motivés pour acquérir leurs objectifs. 

 Des études ont montré que les élèves éprouvent leur enseignant « caring » lorsquô 

il peut écouter aussi bien que parler pendant des discussions, se comporte honnêtement, 

essaie dô°tre juste dans toutes les situations et est une personne de confiance. Un autre 

aspect favorable est que lôenseignant r®ussit ¨ convaincre ses ®l¯ves quôil sôint®resse ¨ 

leurs progrès et quôil nôest pas indiff®rent ¨ leur compréhension de la matière. Les élèves 

doivent sôapercevoir que lôenseignant les aide et les accompagne pendant leur 

apprentissage.  

 

2.3 Pourquoi choisir des problèmes en rapport avec la réalité ?   

 

 Une façon de satisfaire en partie à ces trois conditions nécessaires est le traitement 

de problèmes en rapport avec la réalité, c.-à-d. des problèmes dans lesquels des situations 

du quotidien et de lôenvironnement jouent un rôle important. Les trois caractéristiques 

primordiales dôun probl¯me en rapport avec la réalité sont son authenticité, ainsi que son 

incitation et sa pertinence dans la vie des élèves.  

 Lôauthenticit® dôun probl¯me donne aux élèves la possibilité de travailler sur des 

sujets quôils peuvent rencontrer dans leur vie quotidienne. Ils essaient de r®soudre des 

problèmes qui ont aussi une raison dô°tre en dehors des leçons de mathématiques. Selon 

Gilbert Greefrath
6
, dans le cas idéal, la confrontation avec des problèmes en rapport avec 

la réalité a un effet motivant sur les élèves : il est beaucoup plus fascinant de travailler sur 

des problèmes réels. 

 Or, pas tous les problèmes liés à la réalité nôincitent les élèves à vouloir les 

résoudre. Une façon dôattirer leur int®r°t est de choisir des sujets de leur entourage, par 

exemple les factures de leur téléphone portable, des remises accordées pendant les soldes 

etc. Les ®l¯ves sont dôautant plus motiv®s ¨ r®soudre des problèmes, sôils peuvent ®tablir 

un rapport personnel avec la solution cherchée. Une deuxième méthode est le choix de 

sujets curieux, hors du commun, m°me sôils ne pr®sentent pas de lien direct avec la vie 

quotidienne des élèves, p. ex. le triangle de Pascal. 

                                                 
6
 GREEFRATH, Gilbert, Modellieren lernen mit offenen realitätsnahen Aufgaben, Aulis Verlag, 2010, p. 30 
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 Concevoir des problèmes à texte pertinents dans la vie des élèves sôavère un peu 

plus difficile, car tous les élèves nôont pas la même personnalité, les mêmes goûts et 

intérêts. Un bon compromis est de choisir des problèmes dont les sujets sont appréciés par 

une majorité des élèves et de les changer le plus souvent possible.  

 Les trois caractéristiques primordiales sont en relation étroite avec les conditions 

nécessaires dôautonomie, de comp®tence et de relations sociales citées auparavant. 

Dôabord, ce type de problèmes favorise le développement de lôautonomie des ®l¯ves, car 

ces derniers se rendent compte des liens entre les mathématiques et la vie de tous les 

jours. Dans un cas optimal, ils seront capables dôappliquer la matière enseignée en classe 

pour lôacquisition dôobjectifs personnels. 

 Puis, le choix des problèmes en rapport avec la vie quotidienne des élèves leur 

permet dôappliquer, entre autres, des connaissances personnelles, issues de domaines 

connues (exemple du portable), pour aboutir ¨ la solution dôun probl¯me. Cet aspect fait 

appel à la condition nécessaire de comp®tence des ®l¯ves qui d®sirent montrer quôils sont 

capables dôappliquer leur savoir et savoir-faire des leçons de mathématiques ainsi que 

personnels.  

 Finalement, lôint®r°t g®n®ral des probl¯mes permet aux ®l¯ves dôen discuter avec 

dôautres individus : dôabord, en classe, lôinteraction entre les élèves est favorisée, et en 

dehors de lô®cole, ils peuvent en discuter avec leurs parents, comme dans le cas où il 

faudra choisir entre un abonnement ou un carnet de 10 entrées pour la piscine. Ainsi, les 

leçons de mathématiques peuvent contribuer à développer des relations sociales chez les 

élèves, la troisième condition nécessaire pour augmenter la motivation selon Katrin 

Rakoczy. 

 En résumé, le choix de problèmes en rapport avec la réalité peut contribuer à 

améliorer la motivation des élèves, mais bien sûr il faudra avoir recours à dôautres 

méthodes pour optimiser le résultat. 
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3 

 

Compétences en relation avec les processus 

mathématiques 

 

3.1 Généralités 

 

 Dans le domaine des compétences en relation avec les processus mathématiques, 

le Minist¯re de lôEducation Nationale différencie quatre catégories : résoudre des 

problèmes, modéliser, argumenter et communiquer. Il en va de soi que ces quatre 

compétences restent étroitement liées et que les élèves doivent montrer quôils sont 

capables de les combiner lors de la r®solution dôexercices en mathématiques, car les 

exercices où il suffit dôappliquer une seule de ces compétences ne sont pas nombreux. 

Mais, dans lôensemble dôun probl¯me, on peut détecter, si elles existent, les quatre 

compétences individuellement ainsi que distinguer leurs différentes phases.  

Comme déjà mentionné auparavant, lôutilisation des compétences en relation avec 

les processus mathématiques est directement liée aux contenus mathématiques. Les 

processus mathématiques ne peuvent être développés chez les élèves que lors de la 

manipulation active des contenus mathématiques. 

 Les deux premières compétences en relation avec les processus (résoudre des 

problèmes et modéliser) présentent un objectif important de ce travail de candidature. 

Elles seront pr®sent®es sous forme dôune description détaillée, suivie de quelques idées 

comment favoriser leur transfert aux élèves. Les deux autres compétences (argumenter et 

communiquer), seront expliquées brièvement ; elles seront moins prépondérantes dans la 

partie pratique de ce travail de candidature. 
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3.2 Résoudre des problèmes. 

  

 Dans la vie quotidienne, nous sommes tous (enfants et adultes) confrontés à des 

probl¯mes dont le degr® dôenvergure est variable : combinaison du travail ou de lôécole et 

de la vie familiale, optimisation de lôhoraire, maladies, disputes entre parents et enfants, p. 

ex. pour une augmentation de lôargent de poche, organisation du transport pour se rendre 

au cinéma ou visiter des amis etc. Tout le monde réussit à résoudre plus ou moins ses 

problèmes dôune fa­on ou dôune autre, rapidement ou plus lentement. Certaines personnes 

utilisent des stratégies précises, dôautres procèdent de façon intuitive.  

 

3.2.1 Une première définition. 

 

 Dans le langage courant, lôutilisation de lôexpression résolution de problèmes est 

toujours en relation avec un sujet complexe. Voici une définition de Hussy : 

 

« Unter Problemlösen versteht man das Bestreben, einen gegebenen Zustand (Ausgangs- 

oder Ist-Zustand) in einen anderen, gewünschten Zustand (Ziel- oder Soll-Zustand) zu 

überführen, wobei es gilt, eine Barriere zu überwinden, die sich zwischen Ausgangs- und 

Zielzustand befindet.»
7
 

 

Cette définition reste valable dans lôenseignement des mathématiques : un problème 

est une situation dont le degr® de difficult® varie dôun ®l¯ve ¨ un autre. Normalement, un 

®l¯ve nôarrive pas à résoudre de façon spontanée un problème qui demande une 

« nouvelle » méthode de résolution ou simplement une méthode inhabituelle. Lors de la 

résolution de problèmes, on essaie dôamener les ®l¯ves ¨ (re)découvrir eux-mêmes des 

idées et de les développer de façon créative au lieu de consommer les solutions finales 

imposées par une autre personne. 

 

 

                                                 
7
BRUDER, Regina/COLLET, Christina, Problemlösen lernen im Mathematikunterricht, Cornelsen, Berlin, 

2011, p. 11 
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3.2.2 Paramètres de difficulté. 

 

La revendication de problèmes adaptés le mieux au niveau des élèves, qui varie dôun 

®l¯ve ¨ lôautre au sein dôune classe, demande une classification des problèmes selon leur 

niveau de difficulté. À cette fin, quatre paramètres de difficulté ont été déterminés : le 

degré de formulation, le degré de complexité, le degré des contenus connus et le degré 

dôinvestissement pour la r®alisation. 

Le degré de formulation mesure dôune part lôeffort que lô®l¯ve doit fournir pour la 

compr®hension du texte et dôautre part le degré de difficulté pour la transposition en 

langage mathématique. Ce paramètre renferme aussi dô®ventuelles recherches requises 

pour acquérir des connaissances générales ou des connaissances li®es ¨ dôautres branches, 

qui sont nécessaires pour la résolution du problème. 

 Le degré de complexité indique le degré de difficulté éprouvé par lô®l¯ve pour 

combiner différentes techniques, algorithmes et savoir-faire, pour aboutir à la solution du 

problème (plusieurs phases sont nécessaires). Bien sûr, ce degré peut varier selon la 

méthode de résolution choisie par lô®l¯ve. 

 Le degré des contenus connus dôun probl¯me informe sur le rapport entre ce qui 

est connu et ce quôil y a de nouveau dôapr¯s les problèmes résolus.  

Le degré dôinvestissement pour la r®alisation tient compte du degr® de difficult® 

des contenus mathématiques nécessaires à la résolution du problème. 

Ces paramètres de difficulté fournissent une aide dôorientation dans la description 

du potentiel de r®solution dôun probl¯me. Il en r®sulte une définition plus spécifique de  

lôapprentissage de la résolution de problèmes dans le domaine des mathématiques : 

 

« Problemlösenlernen lässt sich nun definieren als das Kennen- und Anwendenlernen von 

Methoden und Techniken zum Lösen individuell schwieriger Aufgaben.»
8
 

 

 

                                                 
8
BRUDER, Regina/COLLET, Christina, Problemlösen lernen im Mathematikunterricht, Cornelsen, Berlin, 

2011, p. 14 
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3.2.3 Les quatre phases de la r®solution dôun probl¯me 

 

 George Pólya qui a fait beaucoup de recherches sur la résolution de problèmes, 

divise le processus de la r®solution dôun problème en quatre phases »
9
: 

 La première phase est celle de la compr®hension du probl¯me. Lô®l¯ve est cens® 

se poser des questions adéquates qui aboutissent à la solution, ainsi que dôanalyser si 

lôexercice contient toutes les informations nécessaires pour pouvoir être résolu. Une 

première schématisation pourra sôav®rer utile. 

 La deuxième phase est la création dôun plan. À cette fin, lô®lève doit considérer 

des techniques et stratégies connues et en rapport avec le problème, puis décider 

lesquelles peuvent être utilisées pour aboutir à la solution. 

 La troisième phase est lôex®cution du plan. Toutes les ®tapes de ce plan doivent 

être justifiées mathématiquement et rédigées clairement. Cette partie peut se terminer par 

une vérification des résultats obtenus. 

 La quatrième phase consiste en une r®trospective. Lô®l¯ve doit réfléchir sur les 

démarches et stratégies utilisées pour la résolution du problème, afin de pouvoir les 

utiliser dans des exercices similaires dans la suite.  

Les quatre phases sont résumées dans le schéma suivant : 

 

 

 

 

          Problème 

 

      Mathématiques 

 

 

 

                                                 
9
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2011, p. 18 
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 Le but est dôamener les ®l¯ves ¨ commencer par structurer un problème qui au 

départ leur paraît trop difficile à résoudre. Ils doivent apprendre à diviser le problème en 

plusieurs étapes moins complexes. 

 En résolvant avec succès certaines parties du problème, les élèves sont encouragés 

¨ continuer leur recherche (jusquô¨ lôobtention de la solution finale, dans le cas idéal.) 

Une réflexion sur le travail accompli leur montre souvent que la r®solution nô®tait 

finalement pas si difficile que prévue au départ, grâce aux étapes intermédiaires. 

 

3.2.4 Comment enseigner la résolution de problèmes ? 

 

 Ce sujet est très vaste et les réponses à cette question sont nombreuses. À cet 

endroit, on ne donnera que quelques idées, sans les développer en détail. 

 Commençons par expliquer le fonctionnement de la résolution de problèmes. La 

résolution de problèmes exige une mobilité mentale des élèves. Il a été démontré que les 

élèves qui savent résoudre des problèmes intuitivement ont une mobilité mentale 

supérieure à la moyenne de tous les élèves. Malheureusement, ils ne se rendent pas 

compte de lôutilisation de cette mobilit®, ce qui explique leur inaptitude fréquente de 

justifier avec précision comment ils ont abouti à leur solution exacte.  

Voici les formes dôapparition typiques de cette mobilité mentale :  

 Réduction : Lô®l¯ve r®duit lô®nonc® du probl¯me ¨ lôessentiel pour faciliter 

davantage le problème. Il ne tient pas compte dôinformations superflues ¨ la r®solution du 

problème. Il utilise, soit lôabstraction pour obtenir une meilleure structure du problème, 

soit une visualisation différente. 

 Réversibilité : Lô®l¯ve a la capacit® dôinverser des idées et de les suivre à 

reculons. Il utilise cette habilité intuitivement. Lors de la recherche dôune cl® perdue, à 

titre dôexemple, il se demande à quel instant et en quel endroit il lôa vue pour la dernière 

fois, et à partir de cette information, il essaie de reconstruire le déroulement des 

événements.  

 Observation dôaspects différents: Lô®l¯ve consid¯re plusieurs aspects dôun 

problème simultanément et identifie facilement les dépendances entre les différentes 
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données du problème. Ces liens d®gag®s de lô®nonc® lui facilitent la résolution du 

problème. 

 Changement dôaspect : Si nécessaire, lô®l¯ve change des hypoth¯ses, des critères 

ou des aspects dôobservation, afin de pouvoir résoudre le problème. Intuitivement, il 

considère le problème sous différents angles de vue.  

 Transfert  : En reconnaissant la structure du problème, lô®l¯ve peut facilement 

appliquer des méthodes et stratégies connues dans des contextes différents. 

 Afin dôaider les élèves à progresser dans la résolution de problèmes, il faudra 

essayer à développer au maximum cette mobilité mentale, car : 

 

« Um Probleme erfolgreich lösen zu können, bedarf es einer gewissen geistigen 

Bewegung.»
10

 

 

 Une analyse et une description des approches de personnes dotées dôune grande 

mobilit® mentale a permis dôidentifier les diff®rentes strat®gies et m®thodes, appelées 

heurismes, utilisées par ces personnes lors de la résolution dôun probl¯me. Il en résulte 

lôhypoth¯se suivante, qui a été prouvée un peu plus tard :  

 

« Wenn es den in Mathematik geistig weniger beweglichen Lernenden gelingt, geeignete 

Problemlösestrategien (Heurismen) zu erlernen und flexibel anzuwenden, können von ihnen 

in begrenzten Themenbereichen ähnliche Problemlöseergebnisse erzielt werden wie von den 

intuitiven Problemlösern.»
11

 

 

 Lôacquisition de ces heurismes se fait par entra´nement. Or, le but nôest pas de 

savoir appliquer un heurisme précis dans des situations variées, mais dôen d®gager un, 

parmi tous les heurismes connus, pour résoudre le problème donné. Au d®but, lô®l¯ve 

éprouve certainement des difficultés à utiliser une stratégie inconnue ou à dégager une 
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BRUDER, Regina/COLLET, Christina, Problemlösen lernen im Mathematikunterricht, Cornelsen, Berlin, 

2011, p. 33 
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BRUDER, Regina/COLLET, Christina, Problemlösen lernen im Mathematikunterricht, Cornelsen, Berlin, 

2011, p. 36 
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méthode de résolution adéquate au problème, mais en réutilisant régulièrement les 

différents heurismes, lô®l¯ve va apprendre ¨ les appliquer subconsciemment. 

 Voici une liste de différents heurismes qui peuvent faciliter la résolution de 

problèmes aux élèves, tout en sachant que cette liste reste incomplète :  

- utiliser des tableaux ainsi que des graphiques ou des figures explicatives pour 

faciliter la compréhension du texte ; 

- utiliser des équations pour le transfert en langage mathématique ; 

- consulter un résumé des connaissances apprises au cours de lôann®e (à établir par 

lô®l¯ve lui-même), pour retrouver la bonne méthode plus rapidement ;  

- sôapprocher ¨ petits pas de la solution finale par des essais systématiques ; 

- faire des transferts et chercher des analogies avec des problèmes connus ; 

- travailler à reculons, c.-à-d. commencer par la fin et retracer le chemin vers le 

début, puis en dégager la solution au problème ; 

- distinguer des cas particuliers plus simples, avant de traiter le cas général. 

 

3.2.5 Proc®dure de lôenseignement de la r®solution de probl¯mes  

 

En r®sum®, lôapprentissage de la r®solution de probl¯mes est une proc®dure dôune 

longue durée. Selon Regina Bruder et Cristina Collet, il peut être subdivisé en quatre 

phases, que lô®l¯ve doit parcourir pour acqu®rir cette comp®tence. 12  

1
re
 phase : Lôélève doit être confronté avec différents heurismes. En résolvant des 

problèmes lors de jeux de questions-réponses en classe, lô®l¯ve prend connaissance des 

différents heurismes. À la fin de lôexercice, lôenseignant le rend attentif à la structure de la 

résolution et en dégage lôheurisme utilisé, afin de faciliter son application plus tard dans 

des exemples similaires. 

2
e
 phase : Il faut donner ¨ lô®l¯ve des exemples courants o½ lôon utilise un 

heurisme précis, et ensuite le convaincre de son efficacité dans des contextes du même 

type. 

                                                 
12

 BRUDER, Regina/COLLET, Christina, Problemlösen lernen im Mathematikunterricht, Cornelsen, Berlin, 

2011, p. 114 
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3
e
 phase : Lô®l¯ve doit sôexercer ¨ utiliser consciemment des heurismes dans de 

nouveaux problèmes de différents niveaux de difficultés. 

4
e
 phase : Lô®l¯ve doit essayer dôappliquer de plus en plus inconsciemment les 

heurismes appris et ceci dans des contextes variés, afin de mieux assimiler la résolution de 

problèmes à texte. 

 

3.3 Modéliser 

 

3.3.1 Explication de ce domaine de compétence 

 

  Dans certaines situations, notamment de la vie courante, si les élèves 

nôarrivent pas ¨ r®soudre lôexercice avec les outils math®matiques usuels, ils se trouvent 

obligés à précéder la résolution du problème par une phase de modélisation pour passer du 

problème extra-mathématique à un problème intra-mathématique. Cette modélisation 

devra leur permettre dôappliquer leur savoir-faire en mathématiques pour aboutir à la 

solution. Voici une définition de Gilbert Greefrath de cette compétence:  

 

« Modellbildung oder Modellieren ist die Bearbeitung von ï in der Regel 

außermathematischen ï Fragestellungen durch die Einbettung in innermathematische 

Kontexte.»
13

 

 

En général, on peut dire que mod®liser est lôabstraction de la r®alit® par des mod¯les 

mathématiques. Ce procédé peut se dérouler de façon consciente ou inconsciente, selon le 

niveau des élèves, et le degr® de difficult® de lôexercice. Parfois dans des exercices 

faciles, lô®l¯ve applique intuitivement une mod®lisation de la situation, sans sôen rendre 

compte. 
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GREEFRATH, Gilbert, Modellieren lernen mit offenen realitätsnahen Aufgaben, Aulis Verlag, 2010, p. 8 
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3.3.2 Circuit de la modélisation 

 

Le circuit de la modélisation de Blum
14

 est souvent utilisé pour décrire la 

modélisation. La situation réelle est idéalisée et décrite par un modèle réel, qui simplifie la 

situation réelle, tout en veillant à ne pas trop influencer les résultats. Ensuite, ce modèle 

est transformé en un modèle mathématique, qui permet dôaboutir ¨ la solution avec les 

outils mathématiques usuels. Finalement, le résultat est transféré dans la situation réelle, 

o½ lôon vérifie si le résultat est acceptable.  

 

 

  

 

     Réalité 

   

     Mathématiques 

 

 

 

 

 Or, ce sch®ma nôest quôun mod¯le de la modélisation. En réalité, il nôest pas 

obligatoire que le processus de la modélisation se déroule de cette façon ordonnée : 

parfois des étapes intermédiaires sont ajoutées ou certaines phases sont supprimées, 

comme, par exemple, la phase du modèle réel. Il existe des situations dans lesquelles 

lôélève nôest pas obligé à simplifier les données, mais où il peut appliquer intuitivement 

un modèle mathématique. 
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3.3.3 Choix du modèle appliqué 

 

 En général, la modélisation sert à réduire la complexité de la situation réelle. 

Souvent, le travail supplémentaire, dû à la modélisation, est récompensé par une 

simplification significative des calculs nécessaires à la résolution du problème. Dans 

certaines situations, plusieurs modèles différents aboutissent à la solution, mais le temps 

investi dans la modélisation et dans les calculs peut varier considérablement dôune 

m®thode ¨ lôautre. 

 Le type dôexercice qui n®cessite une mod®lisation accorde une grande libert® aux 

élèves : lô®nonc® ne prescrit que rarement une m®thode ¨ utiliser. Il arrive que les élèves 

sont amenés à se décider entre un modèle très précis, proche des données réelles, qui 

entraîne souvent des calculs plus difficiles et plus longs, et un modèle moins précis, mais 

aussi moins complexe donc avec des calculs plus aisés. Dans ce cas, il faut analyser, selon 

le problème donn®, sôil est n®cessaire dôavoir un r®sultat dôune pr®cision ®lev®e, ou si une 

valeur approchée de la solution est suffisante.  

 Certains modèles, comme celui de la « proportionnalité », présentent une grande 

diversité et peuvent être utilisés dans différentes situations concrètes. Comme des modèles 

plus complexes ne sont souvent utilis®s quôune seule fois par manque de temps, il sôav¯re 

utile de mettre en évidence lôuniversalit® de mod¯les simples, en les appliquant dans des 

situations différentes, comme justement le modèle de la proportionnalité, qui sert dans des 

probl¯mes de pourcentages, dô®chelles, dôint®r°ts etc. 

 

3.3.4 Quelques id®es pour lôenseignement dans les différents cycles. 

  

 Lôobjectif est que les élèves soient à la fin de leurs études secondaires capables de 

réaliser des processus de modélisation de façon indépendante. 

 Lôenseignement de la mod®lisation commence ¨ lô®cole fondamentale. Par 

exemple, lors du calcul dôaires de rectangles, de carrés etc., les élèves apprennent que le 

rectangle est un modèle pour une feuille de farde, aussi bien que pour un terrain de 

football, et que la m®thode de calcul de lôaire dôun tel objet est identique dans les deux 

cas.  
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À la fin de lô®cole fondamentale, les élèves apprennent à combiner différentes 

figures mod¯les pour calculer lôaire dôune surface plus complexe, par exemple lôaire du 

sol dôune chambre qui nôa pas de forme rectangulaire, mais qui est constitué de modèles 

géométriques simples : triangles, rectangles etc. Après la modélisation du problème plus 

complexe, ils vont appliquer les méthodes de calculs apprises les années précédentes. 

Au lycée, les élèves pourront être amenés à concevoir des modèles encore plus 

complexes, par exemple un modèle permettant de déterminer lôaire de la surface du lac de 

barrage dôEsch-sur-Sûre à partir dôune carte g®ographique.  

En premi¯re ou deuxi¯me ann®e du lyc®e, lô®l¯ve va essayer dôapprocher la 

surface du lac par des rectangles et des triangles. Après la modélisation, la résolution du 

problème par cette méthode ne nécessite que la connaissance de quelques formules pour 

calculer lôaire des diff®rentes figures géométriques. Le résultat sera une valeur approchée 

de lôaire r®elle.  

En classe de 1
re
 ou de 13

e
, lô®l¯ve va essayer de d®crire les contours du lac par des 

fonctions connues et utiliser le calcul intégral pour d®terminer lôaire d®limit®e par les 

courbes des fonctions choisies. Évidemment, cette méthode nécessite des méthodes de 

calcul plus complexes et le résultat sera plus précis que lors de la modélisation plus 

simple conçue au début du lycée. 

Lô®l¯ve de 1
re
 doit faire un choix adéquat de la modélisation concernant la 

précision de ses calculs. Il faut trouver un bon équilibre entre la précision de la solution et 

le temps dôinvestissement dans les calculs, deux paramètres qui dépendent du nombre et 

de la complexité des figures et des fonctions choisies pour approcher la surface réelle. 

Dans chacun des exemples précédents, on a utilisé un modèle basé sur le calcul 

dôaires appris ¨ lôécole primaire. Il est donc très important que les élèves soient 

familiarisés avec des modèles dès lô®cole primaire et tout au long de leurs ®tudes, afin de 

faciliter leur application dans des situations plus complexes.  

 

3.3.5 Modéliser en rapport avec la vie quotidienne des élèves 

 

 Le lien entre les mathématiques et la vie quotidienne des élèves crée de vrais cas 

de figures de modélisation car la conception dôun mod¯le r®el ne fait sens que dans des 
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contextes réels. Le degré du rapport avec la réalité influence fréquemment les possibilités 

de la modélisation. Un problème avec un lien étroit avec la réalité fournit souvent des 

simplifications et abstractions diverses du problème à résoudre. Ainsi, du point de vue de 

la modélisation, un lien étroit du probl¯me avec la r®alit® est une qualit® d®sirable dôun 

exercice.  

 Il est important que lô®l¯ve puisse se retrouver dans des probl¯mes en rapport avec 

sa vie quotidienne. Si, p. ex. dans un problème de statistiques, on donne des 

renseignements sur la population luxembourgeoise, lô®l¯ve sôint®resse davantage ¨ 

lôexercice que sôil obtient des informations sur la population belge ou fran­aise, ce qui 

malheureusement est souvent le cas puisque nous utilisons des livres belges ou français. 

 Les situations concrètes sont plus favorables pour élaborer ou découvrir des 

modèles servant à la solution du problème.  

 

3.4 Argumenter 

 

 Lôargumentation est une activit® ancr®e dans le c¹t® social de chaque personne. La 

communication et la coopération des êtres humains sont inimaginables sans les processus 

de lôargumentation. En math®matiques, lôargumentation prend une position importante, 

car elle aspire à une meilleure coh®rence et rationalit® que dôautres disciplines. 

 À lô®cole, les ®l¯ves sont souvent amen®s ¨ argumenter tout au long de la 

r®solution dôun probl¯me. On leur demande dôexpliquer et de justifier les r®sultats trouv®s 

ainsi que le choix de la méthode appliquée. Dans de nombreux contextes mathématiques, 

ils sont oblig®s dôargumenter dès le départ:  

 

« Lôargumentation math®matique commence par lôexploration de la situation, par la 

recherche de structures et de relations et par la formulation de conjectures sur des relations 

mathématiques.»
15
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 Minist¯re de lô£ducation nationale et da la Formation professionnelle, Math®matiques: cycle inf®rieur de 

lôenseignement secondaire technique, Luxembourg, 2008  p. 11 
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 Ensuite, lôargumentation leur sert ¨ valider ou contredire les conjectures en 

utilisant des propriétés mathématiques connues. Bien sûr, la précision et la rigueur 

peuvent varier selon le niveau scolaire de lô®l¯ve et le degr® de difficult® de lôexercice. 

Elles sôapprennent aussi en diff®rentes ®tapes d¯s lô®cole fondamentale. Des justifications 

graphiques ou verbales peuvent compl®ter lôargumentation ®crite.  

 

3.5 Communiquer 

  

 Cette compétence est subdivisée en deux parties. Premièrement, communiquer 

comporte les aspects « comprendre » et « écouter ». Avant de commencer la résolution 

dôun probl¯me, les ®l¯ves doivent essayer de comprendre le contenu et savoir lire 

dô®ventuels graphiques compris dans lô®nonc®. Ils sont amenés à identifier et à interpréter 

les contenus math®matiques dôun texte. Lors dôun travail en groupe, les ®l¯ves apprennent 

à écouter chaque membre du groupe, afin de travailler ensemble pour aboutir à la solution 

du problème.  

Deuxièmement, communiquer comporte les aspects « parler et écrire ». Af in de se 

faire comprendre par dôautres personnes, les élèves sont obligés de faire usage de ces 

deux aspects.  

 

« Il sôagit de se faire comprendre, c.-à-d. dôexposer des contenus math®matiques de mani¯re 

adapt®e ¨ lôaide du langage courant et du langage mathématique.»
16

 

 

Les élèves doivent apprendre à présenter oralement et par écrit leurs propres 

productions en utilisant la bonne terminologie. Un travail en groupe réussi nécessite aussi 

une bonne communication verbale des intervenants.  
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 Minist¯re de lô£ducation nationale et da la Formation professionnelle, Math®matiques: cycle inf®rieur de 
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4 

 

Différents outils pédagogiques et méthodes 

dôenseignement 

 

4.1 Généralités 

 

Un exercice mod¯le nôentra´ne pas un cours parfait. La conception dôexercices 

constitue ®videmment une partie incontournable de lôorganisation de lôenseignement, mais 

ce nôest pas la seule. Les théoriciens tout comme les praticiens sont dôaccord quôun autre 

élément crucial de lôorganisation de lôenseignement est la façon de structurer les leçons. 

Les contenus des cours de mathématiques et les compétences y relatives sont clairement 

définis dans les horaires et programmes édités par le MENFP ; or, il convient aux 

enseignants de choisir les méthodes adaptées pour permettre aux élèves de les acquérir.  

Voici une définition du terme méthode : 

 

« Unter einer Methode versteht man im Allgemeinen ein planmäßiges, folgerichtiges 

Handeln, ein bestimmtes Verfahren, eine bestimmte Art und Weise der Durchführung ï und 

zwar weniger die konkrete Durchführung als deren geistige, theoretische Grundlage.»
17

 

 

Il est évident que dans un enseignement par compétences, les méthodes de travail 

obtiennent une signification plus diversifiée. Elles visent à augmenter la performance et la 

motivation des élèves au cours de leur apprentissage. Or, un trop grand nombre de 

méthodes différentes ne serviront ni aux élèves ni aux enseignants. Une combinaison 

                                                 
17
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Sekundarstufe I und II, Cornelsen, Berlin, 2007p. 21 



TC  34 

judicieuse entre quelques méthodes de types différents, bien adaptées aux situations et aux 

contenus mathématiques visés par lôenseignant, suffit souvent pour favoriser une bonne 

situation dôapprentissage.  

Lôh®t®rog®n®it® croissante des élèves au sein dôune classe exige davantage de 

diff®renciation lors de lôenseignement, une méthode abordable pour la plus grande 

majorité, mais qui constitue un défi actuel à tout enseignant. Évidemment il sôav¯re 

impossible de composer un cours individuel répondant aux besoins particuliers de chaque 

élève. Par contre, il faut essayer de combiner lôapprentissage individuel et lôapprentissage 

en groupe, car le d®veloppement dôune comp®tence dôun ®l¯ve reste toujours en relation 

avec le contexte social au sein de la classe. Il convient donc aux enseignants de choisir 

des méthodes de travail répondant à ces besoins. 

Par la suite seront décrits quatre outils pédagogiques et méthodes qui sont utilisés 

pour amener les élèves à résoudre des problèmes, à savoir : 

- le travail en groupes, 

- la r®alisation dôun projet, 

- la cr®ation dôun portfolio, 

- la différenciation des élèves.  

Bien s¾r, lôapplication dôune nouvelle méthode ne peut pas consister en un seul 

essai, sinon les élèves éprouveront probablement des difficultés à la prendre au sérieux. 

Les élèves ne sont pas des cobayes et ainsi il revient aux enseignants de bien préparer la 

démarche à suivre (éventuellement en faisant des recherches théoriques) pour introduire 

une nouvelle méthode afin quôelle puisse r®ussir. Il faut répéter la même méthode à 

plusieurs reprises, pour que les  élèves aient le temps nécessaire pour se familiariser avec 

cette façon de travailler, avant de faire un bilan sur son utilité et son efficacité. 

 

4.2 Travail en groupes 

 

Il existe quatre grandes formes sociales pour travailler dans une classe : le cours 

magistral, le travail individuel, le travail en binômes et le travail en groupes. Chacune de 

ces structures a ses propres avantages par rapport aux autres et prend ses applications dans 
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des situations bien adaptées. Il revient ¨ lôenseignant de trouver un bon équilibre et 

dôadapter les différentes formes sociales aux situations dôapprentissage. 

 

4.2.1 Définition du travail en groupes 

 

Avant de présenter les différents aspects de cette forme sociale, commençons par 

donner la définition de Wolfgang Mattes :  

 

« In den Phasen der Gruppenarbeit erarbeiten die Schülerinnen und Schüler in 

Gruppengrößen zwischen drei und fünf Mitgliedern eine Aufgabenstellung 

eigenverantwortlich und kooperativ.»
18

 

 

En général, le travail en groupes favorise et exige le développement des 

compétences communicatives et sociales des élèves. Les membres dôun groupe sont 

obligés à structurer le traitement de leur problème de façon efficace et en coopération, 

afin de pouvoir présenter leur solution commune à lôensemble de la classe. 

Dans des conditions favorables, le travail en groupes peut aussi devenir une 

méthode très efficace pour lôenseignement des contenus mathématiques. À cette fin, il 

faut sôassurer que chaque élève ait la possibilit® dôaborder le sujet en question et dôobtenir 

la parole pour ajouter sa contribution individuelle. Souvent, les élèves perçoivent le travail 

en groupes comme motivation, car les explications des camarades peuvent sôav®rer utiles 

et ainsi cette forme sociale les lib¯re partiellement du contr¹le et de lô®valuation 

permanents par lôenseignant. Évidemment, les élèves doivent apprendre à utiliser cette 

méthode de travail. Dôo½ la n®cessit® de lôappliquer de fa­on r®guli¯re, avant de faire un 

bilan sur son efficacité. 
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 MATTES, Wolfgang, Methoden für den Unterricht, Kompakte Übersichten für Lehrende und Lernende, 

Schöningh, Paderborn, Weinheim/Basel, 2011, p. 64 
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4.2.2 Organisation du travail en groupes 

 

Lôorganisation dôun travail en groupes se pr°te à des situations particulières et 

selon Bärbel Barzel, Andreas Büchter et Timo Leuders, ne peut être envisagée que si les 

trois conditions énumérées ci-dessous sont remplies :19  

Premièrement, le problème à résoudre doit être assez complexe pour exiger 

différentes étapes et permettre plusieurs chemins de résolution. Côest seulement ¨ ces 

conditions-là que les ®l¯ves peuvent discuter et d®cider de la validit® dôune solution et que 

la communication sôav¯re utile. 

Deuxièmement, il faut disposer dôune plage horaire assez vaste pour que les élèves 

puissent organiser le traitement du problème, interagir pour trouver une solution 

acceptable et préparer leur présentation devant la classe. Lors de la constitution de 

nouveaux groupes de travail, il faut veiller à ce que chaque élève trouve son rôle à 

lôint®rieur du groupe. 

Troisièmement, il faut disposer dôassez de temps pour la pr®sentation et la 

discussion de toutes les solutions. Bien s¾r il nôest pas obligatoire que tous les groupes 

exposent leur solution, mais chaque type de solution devrait être présenté. Ainsi, il est 

presquôimpossible dôorganiser un travail en groupes avec pr®sentation si lôon ne dispose 

que dôune seule leçon. 

Si les trois conditions précédentes sont satisfaites, il faut essayer dôint®grer le 

travail en groupes de façon harmonisée dans la structure générale du cours et ne pas le 

considérer comme un cours à part. Il faut commencer par expliquer les principes et les 

conditions essentielles de la méthode du travail en groupes. Peu à peu, lorsque les élèves 

sont habitués à cette forme de travail, la partie explicative pourra se limiter aux contenus 

mathématiques du problème. De m°me, lôenseignant doit clarifier, dès le départ, les buts 

envisagés. Pour le développement des compétences, il est primordial que les élèves soient 

conscients des exigences visées, afin de pouvoir y travailler ; par exemple les membres du 

groupe doivent essayer de participer aux discussions à tour de rôle pour que chacun puisse 

contribuer à la solution. 

                                                 
19
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Lors de la formulation dôun problème à résoudre par un travail en groupes, il faut 

veiller à bien préciser les instructions de travail. Une donnée trop longue et complexe peut 

démotiver les élèves ou leur laisser peu de marge de manîuvre pour la r®solution du 

probl¯me. Il sôagit donc de trouver un bon équilibre entre les instructions indispensables 

et les explications supplémentaires qui servent à guider les élèves. 

Il sôav¯re souvent utile de pr®c®der le travail en groupes par un travail individuel 

qui permettra à chaque élève de lire les instructions à tête reposée, de se familiariser avec 

le probl¯me et de poser dô®ventuelles questions ¨ lôenseignant pour bien comprendre 

lô®nonc®. De cette façon, la discussion en groupe est mieux lancée, étant donné que 

chaque élève peut communiquer les parties sur lesquelles il a déjà travaillé 

individuellement.  

Il faut toujours fixer la durée du travail en groupes pour que les élèves puissent 

sôorganiser et ne se perdent pas dans des discussions infinies. Avant la phase de 

pr®sentation, il sôav¯re aussi utile de signaler aux élèves sôil ne leur reste plus que cinq 

minutes. Ainsi ils auront encore la possibilité de déduire des conclusions à partir de leur 

réflexion. 

Lors de la présentation, il est conseillé de demander aux groupes qui écoutent la 

présentation de mettre leur travail de côté, afin de ne pas être tenté de retravailler leurs 

résultats, au lieu dô®couter les camarades. Pour le même travail imposé, il nôest pas 

recommandé que tous les groupes fassent leur exposé au tableau, mais lôenseignant 

devrait faire un choix au hasard afin de garantir une bonne préparation par tout le monde. 

 

4.2.3 Constitution des groupes 

 

Dans la littérature didactique, il est souvent conseillé de former des groupes au 

hasard et de les changer régulièrement. Un avantage de ce principe est de développer chez 

les élèves la compétence de travailler de façon compétente, constructive et avec 

d®termination avec beaucoup de personnes, sans tenir compte dô®ventuelles relations 

amicales. Or, lors de la mise en pratique, des problèmes peuvent apparaître si les élèves ne 

sôentendent pas bien ¨ lôint®rieur dôun groupe, ou sôil y a des groupes trop forts ou trop 
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faibles. Côest alors que lôenseignant devra effectuer des changements dans la constitution 

des groupes choisis au hasard. 

Beaucoup de facteurs favorisent le choix de groupes stables pendant une dizaine 

de séances. Les élèves ne sont pas obligés à sôhabituer aux membres du groupe pour 

chaque travail en groupes et peuvent commencer plus vite. Il y a moins de perturbations 

concernant les communications ¨ lôint®rieur du groupe et ils développent souvent une 

harmonie qui favorise leur efficacité de travailler. Ils apprennent à utiliser les différents 

talents des membres du groupe dans des situations adaptées.  

Lors de la formation de groupes par hasard, les élèves apprennent à travailler et à 

fonctionner ¨ lôint®rieur dôun groupe quôils nôont pas choisi, mais quôils sont amenés à 

fréquenter pendant une durée non fixée dès le départ. Ceci est une simulation du monde 

de travail où ils seront obligés à sôhabituer ¨ un groupe de personnes qui existe depuis un 

certain temps, de sôadapter ¨ sa structure et dôy travailler avec succès.  

Quel que soit le choix pour la formation des groupes, il revient ¨ lôenseignant 

dôexpliquer cette formation aux ®l¯ves pour quôils comprennent pourquoi ils ne peuvent 

pas toujours travailler avec leur meilleur ami. Évidemment, en cas de problèmes à 

lôint®rieur dôun groupe, qui restent difficiles à résoudre après quelques entretiens entre les 

®l¯ves et lôenseignant, les élèves peuvent toujours être échangés pour améliorer la 

situation dôapprentissage. 

 

4.2.4 Quelques avantages du travail en groupes 

 

Le travail en groupes présente aux élèves beaucoup dôoccasions pour développer 

leurs compétences. Commençons par les opportunités d'apprentissage créées du point de 

vue de lôélève. 

Un travail en groupes bien organisé et coopératif est une méthode de travail 

appr®ci®e par beaucoup dô®l¯ves. Les ®l¯ves ont lôoccasion dô®changer leurs 

connaissances et de nouer et consolider des relations sociales. En travaillant avec dôautres 

élèves, ils se sentent moins pressés par lôenseignant.  

Dôapr¯s Katrin Rakoczy cette méthode stimule les trois conditions nécessaires qui 

augmentent la motivation de lô®l¯ve : 
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-  Les ®l¯ves ont lôoccasion de travailler selon un plan dô®tude personnel. Au sein 

du groupe, chaque ®l¯ve peut essayer dôoccuper le poste le mieux adapté à son 

niveau, ses talents et ses intérêts. 

-  Lô®l¯ve a souvent plus confiance en soi et a moins peur de participer aux 

discussions, car les groupes sont assez petits et lôenseignant ne prend pas 

connaissance dô®ventuelles erreurs et par cons®quent ne peut ni juger, ni 

®valuer lô®l¯ve. 

-  En collaborant sérieusement ¨ un travail en groupe, lô®l¯ve constate quôil arrive 

¨ r®soudre des exercices plus difficiles quôen travaillant individuellement, o½ il 

abandonne trop facilement. Il se rend compte de ses aptitudes et peut en profiter 

20. 

Du point de vue didactique, cette forme de travail révèle aussi toute une série 

dôavantages. 

Lors dôun bon travail en groupes, plusieurs compétences de niveaux différents 

peuvent être développées simultanément. À côté des compétences sociales, typiques pour 

cette méthode de travail, il est possible de favoriser le développement de compétences 

liées aux méthodes de travail, au jugement et ¨ lôopinion de lô®l¯ve, ainsi que celle liée 

aux savoir-faire en mathématiques. Il revient ¨ lôenseignant de mettre lôaccent sur 

certaines compétences, selon le travail choisi. 

Dans le monde du travail, la capacité à travailler en équipe est devenue une des 

qualifications les plus importantes, souvent incontournable, pour faire carrière. De plus, 

dans la vie privée, cette capacité peut se porter garant pour ®viter lôisolement social. 

Lôh®t®rogénéité des élèves au sein dôun groupe qui, pour un cours magistral, peut 

poser des probl¯mes ¨ lôenseignant, pr®sente plut¹t un avantage pour le travail en groupe. 

Les ®l¯ves dôun niveau avanc® peuvent devenir des « team teachers ». Les élèves moins 

forts sont guidés par des copains du même âge et ceci dôune manière différente de celle 

appliquée par lôenseignant.  

Le travail en groupes offre des possibilités variées pour une différenciation interne 

des élèves, selon leurs niveaux et leurs intérêts ; il permet différents niveaux dôexigence et 
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différentes m®thodes dôapprentissage ; il sôapplique ¨ tout un tas de problèmes différents à 

r®soudreé 

Il en résulte que les avantages des travaux en groupes sont nombreux, mais il ne 

faut pas oublier que cette forme de travail ne sôapplique pas ¨ toutes les situations 

dôapprentissage et quôelle peut sôav®rer inapte dans beaucoup de situations et nôy fournir 

que des désavantages. Il faut donc lôutiliser avec mod®ration dans des situations qui 

remplissent les trois conditions présentées auparavant. 

 

4.3 R®alisation dôun projet 

 

Cette méthode, provenant des États-Unis, fait souvent le lien entre les contenus 

scolaires trait®s ¨ lô®cole et des sujets de la vie quotidienne des ®l¯ves. Lô®l¯ve est amen® 

à utiliser ses savoir-faire appris en classe pour expliquer, comprendre ou résoudre des 

problèmes rencontrés dans sa vie. 

 

4.3.1 Description de cette méthode 

 

Lôid®e du ç projet è provient de lôItalie. De là, la professionnalisation et 

lôapprentissage des m®tiers artisanaux sô®tendaient sur tout le continent européen ainsi 

quôaux Etats-Unis. Cette m®thode fait donc partie dôun mouvement international et peut 

prendre différents aspects et formes selon son représentant. En pédagogie, le mot 

« projet » provient du mot italien « progetti ». Il a été utilisé depuis il y a environ 300 ans 

par des architectes qui ont tracé et évalué des brouillons et des plans.  

Voici une brève description de cette méthode dôune envergure assez importante. 

Un groupe dôapprenants (une classe, les participants dôun cours ou m°me une ®cole 

entière) participent à un sujet commun. Chaque individu planifie et exécute ses travaux 

lui-même. Le sujet peut être trait® ¨ lôint®rieur dôune discipline, mais la plupart du temps, 

il sô®tend ¨ plusieurs branches.  

Pendant la r®alisation dôun projet, lôattirance, ainsi que les nécessitées et les 

intérêts des participants jouent un rôle primordial. Ils sont importants pour la conception 
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du sujet à traiter. Souvent, lôenseignant ne peut pas pr®dire le résultat final du sujet 

élaboré par les élèves. 

La r®alisation dôun projet sô®tend sur plusieurs le­ons cohérentes mais non 

nécessairement consécutives, selon le sujet choisi. Un petit projet, comme celui décrit 

dans la partie pratique, est constitué de 2 à 6 leçons scolaires, tandis que de grands projets 

peuvent sô®tendre sur une, voire plusieurs années (niveau universitaire).21  

La méthode par projet est un chemin éducatif subdivisé en plusieurs étapes, 

résumées ci-dessous, au cours duquel les participants sôinstruisent en travaillant et 

agissant eux-mêmes. Lôessentiel est le chemin quôils doivent parcourir pour atteindre le 

but visé, et non pas seulement le produit final de leurs travaux. 

 

« Entscheidend dabei ist, dass sich die Lernenden ein Betätigungsgebiet vornehmen, sich 

darin über die geplanten Betätigungen verständigen, das Betätigungsgebiet entwickeln und 

die dann folgenden verstärkten Aktivitäten im Betätigungsgebiet zu einem sinnvollen Ende 

führen. Oft entsteht ein vorzeigbares Produkt.»
22

 

 

4.3.2 Quelques caractéristiques 

 

Les caract®ristiques suivantes sont typiques pour la r®alisation dôun projet. Ils 

mettent en évidence les différences par rapport aux autres m®thodes dôapprentissage. 

- Un ou plusieurs participants appréhendent lôinitiative du projet dans leur 

entourage, par exemple un sujet particulier, une expérience vécue, un problème du 

quotidien, un sujet dôactualit®é 

- Ils développent cette initiative en un secteur de travail raisonnable pour tous les 

membres du groupe.  

- Ils organisent la structure de leurs travaux eux-mêmes en se référant à un 

calendrier de contrôle. 

- Ils utilisent le temps mis à leur disposition pour élaborer un plan, subdiviser 

lôex®cution du plan en diff®rentes parties et essayer dôatteindre les buts vis®s. 
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- Les participants discutent des th¯mes dôactualit®s ou abordent des sujets et des 

questions personnelles de leur vie quotidienne. 

- Ils sôoccupent de situations qui en dehors de la situation dôapprentissage 

momentanée, se produisent de façon similaire. 

- La r®alisation dôun projet en classe est une forme dôapprentissage ouverte. On 

accorde beaucoup de libert® aux ®l¯ves et le r®sultat nôest pas toujours pr®visible.  

Cette méthode de travail tient compte de la situation locale et des intérêts des 

participants. Un objectif est de diminuer lô®cart entre lô®cole et la vie, entre les sciences et 

le métier, et entre la théorie et la pratique. Dans des projets, les élèves ont la possibilité 

dôappliquer de façon autonome et créative les savoir-faire acquis dans le cours.  

 

4.3.3 Sch®ma de la r®alisation dôun projet 

 

  La r®alisation dôun projet peut °tre divis®e en plusieurs composantes qui peuvent 

varier selon le sujet choisi et qui ne sont pas toujours toutes présentes dans chaque projet. 

Surtout lorsque ni la classe ni lôenseignant ne sont habitu®s ¨ cette forme de travail, il est 

conseillé de laisser de côté certaines composantes. Voici une proposition dôun sch®ma des 

composantes de la r®alisation dôun projet : 23 
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Grundmuster der Projektmethode 

 

1. Projektinitiative 

 

2. Auseinandersetzung mit der Projektinitiative in einem vorher vereinbarten 

Rahmen (Ergebnis = Projektskizze) 

möglicher Abschluss 

 

3. Gemeinsame Entwicklung des Betätigungsgebietes (Ergebnis = Projektplan) 

möglicher Abschluss 

  

4. (Verstärkte) Aktivitäten im Betätigungsgebiet/ Projektdurchführung (einzeln, 

in Untergruppen, in Gesamtgruppe) 

 

5. Beendigung durch: - bewussten Abschluss 

  - Rückkoppeln zur Projektinitiative 

  - Auslaufenlassen 

 

 Im Verlauf des Projektes eingeschobene  

 

6. Fixpunkte oder 7. Metainteraktionen, Zwischengespräch 

 

 

 

 

Voici quelques explications concernant les différentes composantes mentionnées 

dans le schéma ci-dessus : 

1.  Initiative du projet  

Un élève de la classe, lôenseignant ou toute autre personne suggère un sujet 

intéressant pour un projet et expose son idée devant le groupe des participants. Or, à cet 

instant, lôinitiative ne reste quôune proposition ; ce nôest quô¨ la fin de la deuxième 

composante que lôon d®cide dôaccepter ou de rejeter le projet.  



TC  44 

2. Discussion de lôinitiative du projet 

Cette composante commence par la définition du cadre de cette discussion, 

comme, entre autres, le temps prévu, lô®laboration de certaines r¯gles pour d®terminer les 

formes de la discussion, par exemple de donner la parole à chaque membre du groupe etc. 

Ce cadre devrait garantir le bon déroulement de cette phase. Ensuite, les participants 

abordent le sujet proposé. Ils peuvent exprimer des intérêts et nécessités personnels en 

relation avec le sujet et ainsi élargir le champ de travail de la proposition, ce qui augmente 

en général la probabilité que lôinitiative soit acceptée. La deuxième composante se 

termine par lôacceptation ou le refus de lôinitiative du projet, suite à la discussion menée. 

Dans un cas favorable, la discussion prend fin en une esquisse du projet lancé. Cette 

composante est une partie ouverte et il est souvent impossible de prédire son résultat. 

3. Développement commun du contenu 

Lors de cette phase, les participants définissent précisément les champs de travail 

à retenir à travers les discussions précédentes. Surtout pour des élèves plus jeunes, les 

propositions de la deuxième phase sont souvent trop complexes et trop longues pour être 

réalisées en temps utile et, par conséquent, elles seront ajustées à cet instant. Selon le type 

du travail choisi, il convient aussi de répartir les tâches entre les différents membres du 

groupe. Cette composante se termine par un plan du projet. 

4. Réalisation du projet 

Dans cette phase, les ®l¯ves mettent en îuvre leur plan. Ils font des recherches, 

individuellement ou en groupe, filtrent les points importants, commencent à résoudre les 

problèmes posés et assemblent leurs résultats. Cette phase est en général bien définie et 

des déviations du plan sont peu probables. 

5. Fin du projet 

Cette composante peut varier dôun projet ¨ lôautre: 

1
re
 possibilité : Le projet peut prendre fin avec une publication du résultat. Le 

produit peut être présenté fièrement à des personnes autres que les participants. Dans ce 

cas, le projet a été axé sur le produit final.  

2
e
 possibilité : Apr¯s avoir fini lôex®cution du plan, les résultats sont comparés à 

lôinitiative du projet et les différences sont discutées. Il nôy a pas de pr®sentation. 



TC  45 

3
e
 possibilité : le projet prend fin sans présentation ou réflexion. Les participants 

gardent en m®moire le travail accompli pendant la phase dôex®cution, qui présentait le but 

visé par ce projet. Ils peuvent ensuite mettre les résultats en relation avec la vie 

quotidienne ou réutiliser leurs acquisitions dans des situations similaires. 

6. Points fixes 

Afin de ne pas trop se perdre dans les recherches et lôex®cution du plan, il peut 

sôav®rer utile, surtout lors de projets plus longs, dôinterrompre les travaux, pour intercaler 

une courte discussion sur lôavancement et les r®sultats obtenus jusquô¨ cet instant. Cette 

discussion permettra de mieux coordonner les travaux à accomplir et de faciliter le respect 

du temps planifié pour résoudre les problèmes posés.  

7. Discussions intermédiaires 

Comme les élèves doivent accomplir individuellement un travail dôune certaine 

envergure, il est conseillé de les guider à travers des discussions intermédiaires. Ainsi, des 

élèves qui sont bloqués peuvent sôinspirer des conseils dôautrui pour continuer leurs 

travaux, ou encore des élèves qui ont emprunté un mauvais chemin ont la possibilité de 

corriger leur erreur à temps, sans être obligés de recommencer tout le travail vers la fin du 

projet. 

 

4.3.4 Pourquoi réaliser un projet en classe ? 

 

Une charge de lô®cole est de contribuer ¨ lô®panouissement individuel et au 

d®veloppement social des ®l¯ves. Les ®l¯ves doivent apprendre ¨ sôengager et à faire 

preuve dôune responsabilité concrète dans une situation donnée. Lô®cole doit favoriser la 

fantaisie créative des élèves, ainsi que les rendre conscients des devoirs et droits civiques. 

La r®alisation dôun projet semble °tre une m®thode bien adaptée pour atteindre ces 

objectifs, car les élèves ont la possibilité de travailler de façon autonome. Voici quelques 

buts visées par cette méthode : 

- Les élèves sont animés à travailler ensemble, en respectant les autres.  

- Les thèmes sont des sujets liés à la réalité qui font le lien entre lô®cole et la vie 

quotidienne des élèves. 
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- Les accents sont mis sur les capacités personnelles des élèves et leurs nécessités 

personnelles sont respectées dans la mesure du possible 

- La motivation des élèves est stimulée à court et moyen terme. 

 

4.4 Cr®ation dôun portfolio 

 

4.4.1. Définition et origines du portfolio 

 

Le terme portfolio provient de lôitalien ç portafoglio » combinaison du verbe 

« portare » (porter) et du nom « foglio » (feuille). Pendant la Renaissance, des artistes et 

architectes portaient sur soi des portfolios pour faire preuve dôune part de leurs travaux 

accomplis et dôautre part de lô®volution de leurs capacit®s dans le m®tier en vue de 

postuler pour une académie ou une nouvelle commande de travail. 

 Plus tard, le terme était utilisé pour décrire les classeurs de présentation et de 

candidature des artistes, des photographes et des architectes, mais aussi dans le monde 

financier pour d®crire et pr®dire lô®volution des titres (portfolio dôinvestissement). 

 Lôutilisation de ce terme ¨ partir des ann®es 1970 dans le cadre scolaire nôest pas 

due au hasard. Dans lôenseignement aussi, le portfolio fait preuve des capacit®s de son 

auteur. Il documente une partie de son travail, de m°me que le processus dôapprentissage 

parcouru par lô®l¯ve afin dôacqu®rir certaines capacités. Le portfolio contient les 

documents que son auteur a choisis dôy mettre afin de pouvoir les présenter pour atteindre 

lôobjectif vis®. Côest ®galement dans ce sens que Thomas Häcker comprend la définition 

dôun portfolio : 

 

« Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen 

Bemühungen, Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden auf einem oder mehreren 

Gebieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung der/des Lehrenden an der Auswahl des 

Inhaltes, der Kriterien für die Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie 

Hinweise auf die Selbstreflexion der/des Lehrenden einschlieɓen. »
24 
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4.4.2. Pourquoi réaliser un portfolio ¨ lô®cole ?  

 

 Dans notre système scolaire, les notes ont pris une place trop prépondérante pour 

les ®l¯ves. Certains nôapprennent que pour les devoirs en classe, sans pour autant 

m®moriser les savoirs et connaissances ¨ long terme. Dôautres ®l¯ves, qui travaillent peut-

°tre beaucoup et apprennent pour la vie, ont du mal ¨ sôadapter et sont p®nalisés par ce 

syst¯me o½ ce ne sont que des contr¹les ponctuels qui d®terminent la r®ussite de lôann®e. 

Dôo½ la n®cessit® de trouver un autre moyen dô®valuation qui permette de mettre en valeur 

les capacités des élèves.  

Le portfolio est une méthode qui se prête bien à ce sujet. Les élèves peuvent 

choisir eux-m°mes les documents quôils veulent pr®senter afin de faire preuve des 

connaissances quôils ont acquises au cours dôun certain temps. Ils peuvent 

montrer/prouver des capacités qui sont difficiles à mesurer dans un devoir en classe, 

comme une mémoire visuelle, une bonne organisation, des dons dans le domaine 

artistique etc. Ce sont surtout leurs habilités qui sont mises en valeurs et non pas, comme 

souvent lors des devoirs en classe, leurs erreurs pour lesquelles ils sont pénalisées. 

Dôapr¯s Ilse Brunner, le portfolio peut permettre lôobservation du travail personnel des 

®l¯ves, ainsi quôun regard sur ce qui se passe dans leur t°te.
25

 

 Un autre point avantageux du portfolio est que lôon peut suivre lô®volution dôun 

élève. Dans le portfolio, lô®l¯ve peut documenter son processus dôapprentissage. Il peut 

visualiser les progr¯s quôil a r®alis®s au fur et ¨ mesure. Ce travail lui permet dôinsister sur 

ses points forts et les efforts quôil a faits pour atteindre son objectif. Côest aussi le point de 

vue que défend Thomas Häcker : 

 

« Die Arbeit mit Portfolios ist insofern innovativ, als mit ihrer Hilfe der Lernprozess 

innerhalb unserer weitgehend produktfixierten Lernkultur stärker in den Blick genommen 

wird. Nicht nur Ergebnisse, sondern auch Bemühungen und Fortschritte können sichtbar 

gemacht werden. »
26
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4.4.3 Les diff®rentes phases n®cessaires ¨ la r®alisation dôun portfolio 

 

 Selon Wolfgang Endres, Anja Engel et Thomas Wiedenhorn, lô®laboration de 

chaque portfolio, indépendante des objectifs ou du cadre choisis, est basée sur les cinq 

phases suivantes qui se construisent lôune sur lôautre
27

 : 

¶ Phase dôintroduction 

¶ Phase de position 

¶ Phase de travail 

¶ Phase de réflexion 

¶ Phase de présentation 

 

 On pourra illustrer le déroulement des cinq phases par le schéma suivant pour 

montrer lôimportance de la construction dôune phase bas®e sur lôautre. Si on supprime une 

de ces cinq phases, celles situées au-dessus ne tiendront plus. 

 

Présentation 

Réflexion 

Travail 

Position 

Introduction 

 

 La phase dôintroduction sert à définir le cadre du portfolio. Ceci se fait de 

pr®f®rence en collaboration avec les ®l¯ves. Il sôagit de fixer la th®matique du portfolio, 

ainsi quôun rep¯re des points ¨ traiter, afin que les ®l¯ves puissent se retrouver par la suite. 

De plus, il faut d®terminer la date de remise, ainsi que les crit¯res dô®valuation du 

portfolio. 

 Pendant la phase de position, les élèves prennent position par rapport à leur 

portfolio. Ils choisissent lôobjectif quôils d®sirent atteindre, ainsi que les travaux qui seront 
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nécessaires afin de réaliser cet objectif. Ils déterminent en grandes lignes la structure que 

prendra leur portfolio par la suite. 

 Avec la phase de travail commencent les travaux en rapport avec la discipline à 

enseigner aux ®l¯ves. Il sôagit dôabord dôaccomplir un certain nombre de productions, 

dont une partie peut °tre rendue obligatoire par lôenseignant afin de fixer et contr¹ler le 

travail minimum à faire par tous les élèves. Après la première réalisation, si nécessaire, 

les documents seront encore corrigés et améliorés au fur et à mesure. Pour finir cette 

phase, il faut choisir les documents à mettre dans le portfolio parmi tous les travaux 

accomplis. 

 Lô®tendu de la phase de réflexion est très vaste. À partir du choix du sujet du 

portfolio, jusquô¨ la pr®sentation du produit final, des petites analyses des travaux ainsi 

quôune auto-évaluation des productions personnelles permettent aux élèves de progresser 

dans leur apprentissage. Bien sûr, pendant toute la phase de réflexion, les élèves seront 

accompagn®s par lôenseignant qui peut leur donner des conseils afin de les aider.  

 La dernière étape est la phase de la présentation. Celle-ci peut se faire sous 

forme dôune exposition ¨ lôint®rieur de lô®cole, dôun site internet, dôun livre etc. Le 

portfolio sera alors ®valu® par lôenseignant, mais aussi par dôautres personnes, comme les 

camarades de classes, dôautres professeurs, des parents et bien s¾r par lôauteur lui-même. 

 

4.4.4 Le portfolio de présentation 

 

Les différents cadres dans lesquels un portfolio peut être réalisé sont très 

nombreux. En voici quelques exemples : portfolio de langues, de présentation, de projet, 

de compétences etc. Dans ce travail, nous allons nous intéresser au portfolio de 

présentation. Un exemple de ce type de portfolio suivra dans la partie pratique. En voici 

une description :  

 

« Der Schwerpunkt des Veröffentlichungs- oder Präsentationsportfolios liegt auf der 

eigenständigen Erarbeitung eines selbst gewählten Themengebiets oder dessen Teilaspekts 

unter stetiger Reflexion der eigenen Arbeitsweise sowie der erarbeiteten Produkte, so dass 
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letztlich die entstandenen inhaltlichen Ergebnisse oder der Erarbeitungsprozess 

veröffentlicht, sprich ausgestellt oder präsentiert werden können. »
28 

 

 Lors de la création de ce type de portfolio, il faut fixer dès le départ les critères de 

la pr®sentation finale ou de lôexposition. Pour parler dôune pr®sentation, il faut quô¨ côté 

de lôauteur au moins une personne supplémentaire li se le portfolio. Cette (ces) personne(s) 

peut (peuvent) °tre lôenseignant, dôautres ®l¯ves de la classe, les parents, les visiteurs 

dôune f°te scolaire etc.  

 La présentation de tous les portfolios devant la classe nôest pas toujours optimale : 

selon les sujets choisis, qui peuvent °tre les m°mes ou tr¯s similaires dôun ®l¯ve ¨ lôautre, 

cette présentation peut devenir ennuyeuse et durer trop longtemps. Ainsi, il est préférable 

de présenter chaque portfolio ¨ un petit groupe dô®l¯ves ou aux parents. 

 Le portfolio de présentation offre une autre possibilité pour différencier les 

performances des élèves. Ce sont les auteurs eux-mêmes qui ont une grande influence et 

beaucoup de choix sur le contenu du portfolio. De plus, le portfolio nôest pas 

obligatoirement évalué de la m°me fa­on quôun devoir en classe, mais lôenseignant peut 

retenir une appréciation positive ou négative de la présentation finale. 

 

4.4.5. Accompagnement des élèves et évaluation du portfolio   

 

Dôapr¯s Felix Winter, certaines conditions doivent °tre remplies afin de permettre 

un bon d®roulement de lô®laboration du portfolio
29

. Ces conditions peuvent souvent être 

contrôlées par les enseignants. En voici deux qui me paraissent particulièrement 

importantes : 

 Premièrement, la discussion et les feedbacks concernant le portfolio sont 

indispensables, surtout sôil sôagit du premier portfolio r®alis® par les ®l¯ves. Il revient 

donc ¨ lôenseignant de veiller ¨ pr®voir des moments de concertations avec des camarades 

de classe, des parents ou des enseignants. Des conseils, des critiques (positives et 
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n®gatives) ainsi que des louanges les motivent et les r®compensent pour lôeffort dont ils 

ont fait preuve en réalisant ce travail. 

 Le cadre de lôaccompagnement est tr¯s important afin de ne pas d®courager les 

élèves et de les motiver de poursuivre leur travail. Selon Wolfgang Endres, Thomas 

Wiedenhorn et Anja Engel
30

, ces concertations doivent être basées sur la communication 

pour donner des conseils aux élèves, mais en leur laissant le choix entre plusieurs options 

afin de ne pas restreindre leur liberté dans ce travail personnel. Pendant leur phase de 

travail, il faut permettre aux élèves de demander conseil à tout moment, ce qui les aidera à 

progresser. De plus, il est pr®f®rable de ne conseiller quôun ®l¯ve ¨ la fois afin de se 

concentrer sur ses questions et problèmes. 

 Or, lôenseignant ne peut pas demeurer le seul conseiller. Les ®l¯ves doivent se 

concerter avec dôautres personnes comme leurs camarades ou leurs parents, qui ont 

certainement une approche différente face au contenu du portfolio et des propositions 

probantes pour améliorer le projet.  

Le portfolio est un travail individuel et complexe. Selon Felix Winter, une 

deuxième condition n®cessaire ¨ la r®ussite est le fait dô®viter dôattribuer une note ¨ ces 

documents personnels qui tracent le processus dôapprentissage dôun ®l¯ve et par d®finition 

ne peuvent donc pas être parfaits au début. Néanmoins, pour récompenser ce travail des 

élèves, il serait quand même utile de prendre en considération les portfolios dans 

lô®valuation de leur savoir et savoir-faire afin de les motiver. Dans notre système scolaire, 

où les notes priment, il est particulièrement important de considérer cette option, sinon le 

portfolio risque lô®chec si les ®l¯ves ne le prennent pas au s®rieux. 
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4.5 Différenciation 

 

4.5.1 Généralités 

 

Lôencouragement p®dagogique est une activit® personnelle et doit °tre fait sur 

mesure pour chaque élève. Chaque essai de favoriser lôapprentissage de plusieurs ®l¯ves 

dôun groupe h®t®rog¯ne au ç pas cadencé », sans tenir compte de leurs spécificités 

individuelles, ne donne généralement pas de résultat suffisant.  

Or, il ne faut pas sous-entendre quôil faut cr®er des groupes homogènes, afin de 

favoriser le développement des compétences des élèves, car selon toutes les enquêtes 

empiriques, lôh®t®rog®n®it® des groupes de travail est propice aux r®ussites scolaires des 

élèves plus forts et plus faibles. 

Mais, afin que les ®l¯ves profitent de lôh®t®rog®n®it® de leur classe, il revient ¨ 

lôenseignant dôappliquer une conceptualisation p®dagogique adapt®e aux exigences 

variées des élèves. Sans une différenciation des élèves, le niveau du cours enseigné sera 

moyen, ce qui entraînera que les ®l¯ves plus forts sôennuieront et que les élèves plus 

faibles nôarriveront pas à suivre. 

Voici une d®finition de lôencouragement individuel de lô®l¯ve :  

  

« Individuelles Fördern gibt jedem Schüler die Chance, durch geeignete Maßnahmen sein 

motorisches, intellektuelles, emotionales und soziales Potenzial umfassend zu 

entwickeln.»
31 

 

Or, non seulement est-il  impossible de conceptualiser un cours sans contenus 

définis, mais encore est-il  impossible dôencourager individuellement les élèves sans tenir 

compte de la matière à enseigner. La progression individuelle des élèves est reliée aux 

contenus, aux m®thodes didactiques et aux instruments de travail dôune branche. Il revient 

¨ lôenseignant de coordonner les problèmes à résoudre et les différents niveaux des élèves.  
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Ainsi, principalement, la progression individuelle est une aide dôorientation et 

présente un fil rouge pour les élèves. À la base des contenus mathématiques à enseigner, 

lôenseignant doit d®velopper un plan concret qui permet à chaque élève de choisir, parmi 

plusieurs options proposées, son chemin préféré. 

 

4.5.2 Quelques possibilités pour différencier 

 

Lôexpos® sommaire suivant32 fournit un éventail de possibilités de la 

différenciation de nature disciplinaire, méthodique et sociale. Selon la matière prévue et le 

but visé par la différenciation, lôenseignant doit faire un choix ad®quat parmi ces 

méthodes. 

- Les élèves traitent des exercices de niveaux différents. 

- Les élèves utilisent des ressources de recherche différentes (fiches de travail, 

livres scolaires, articles de journauxé). 

- Les élèves recherchent, assortissent et travaillent le matériel concernant un sujet. 

- Les élèves sont charg®s dôune mission individuelle, par exemple faire un exposé, 

une interview ou une présentation. 

- Les ®l¯ves travaillent et sôexercent de fa­on autonome (apprentissage par 

stations, travail libre, plans de travail). 

- Les élèves imaginent eux-mêmes des exercices ou des jeux pédagogiques. 

- Les ®l¯ves r®solvent des probl¯mes de fa­on autonome ¨ lôaide dôexercices 

ouverts. 

- Des ®l¯ves aident dôautres ®l¯ves en tant quôexperts ou partenaires. 

- Les élèves apprennent et travaillent selon les différentes formes sociales (travail 

individuel, en groupe ou en classe). 

- Les élèves expérimentent eux-mêmes. 

- Les élèves dirigent des discussions en classe. 

Toutes ces m®thodes nôenvisagent évidemment pas le même but, mais elles 

permettent une différenciation au sein dôune classe. Certaines méthodes vont développer 
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une compétence déjà pr®sente chez un ®l¯ve, dôautres visent ¨ appuyer des élèves qui ont 

plus de difficultés à maîtriser la matière traitée. 

 

4.5.3 Diff®rencier ¨ lôaide dôun travail en groupes hétérogènes 

 

Vu la multitude de méthodes favorables ̈  la diff®renciation, lôenseignant doit faire 

un choix adéquat pour atteindre le but visé. À mon avis, le travail en groupes hétérogènes 

est une méthode adaptée à résoudre des problèmes pour motiver les élèves. 

Lôexp®rience pratique confirme à chaque nouvelle fois que des élèves peuvent 

sôaider mutuellement. Ceci est en partie dû au fait que des jeunes de cet âge appliquent 

des structures de réflexions similaires lors du processus de compréhension de la matière 

disciplinaire. 

Dôune part, un élève plus fort qui explique la matière disciplinaire à un élève plus 

faible peut profiter de plusieurs avantages :  

- Une réflexion sur la matière apprise, qui est nécessaire pour lôexpliquer à une 

autre personne, permet ¨ lô®l¯ve avanc® dôapprofondir ses connaissances.  

- Son estime de soi et sa confiance en soi sont affermis.  

- En travaillant avec dôautres ®l¯ves, ses compétences sociales sont développées. 

Dôautre part, lôélève plus faible soutenu par son camarade de classe en profite 

également : 

- En recevant des explications dôune personne du m°me ©ge, les explications sont 

peut-être plus à sa portée et favorisent ainsi la compréhension de la matière 

disciplinaire. 

- Il ose poser des questions banales sans avoir honte. 

- Il demande des explications suppl®mentaires sôil nôa toujours pas compris, tandis 

quôen pr®sence du professeur, lô®l¯ve pr®tend souvent avoir compris, m°me si ce 

nôest pas le cas. 

De plus, lors dôun travail en groupes, les ®l¯ves ont la possibilité de répartir les 

tâches selon les qualités de chaque membre du groupe. Ainsi, par exemple, les spécialistes 

de la matière disciplinaire peuvent dévoiler les outils nécessaires à la résolution du 

problème. Des élèves qui procèdent systématiquement et logiquement essaient de 
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résoudre le problème de manière cohérente, détaillée et mathématiquement correcte. 

Dôautres participants du groupe, plus doués en langues, sôoccupent de la r®daction et de la 

présentation de la réponse. Bien sûr, lôenseignant doit veiller ¨ ce que tous les élèves 

travaillent de leur mieux et profitent des qualités des autres élèves pour les développer 

chez eux-mêmes. Il doit prendre garde que cette m®thode nôaboutisse pas ¨ un non fa 

niente pour les élèves faibles et non motivés. 

 

4.5.4 Diff®rencier ¨ lôaide de la r®alisation dôun projet  

 

La r®alisation dôun projet présente des méthodes variées pour différencier les 

élèves selon plusieurs critères au cours de chacune des étapes.  

Lors de lôinitiative de la discussion du sujet, on donne ¨ chaque ®l¯ve lôoccasion 

de présenter un sujet qui lôint®resse particuli¯rement ou dôajouter des parties individuelles 

ou des compléments à un sujet proposé par un de ses camarades.  

Pendant le développement commun du contenu du projet, les élèves ont la 

possibilité de choisir des champs de travail, liés au projet, qui les intéressent 

particulièrement et qui leur permettent de développer des compétences utiles ou encore de 

présenter aux camarades de classe et ¨ lôenseignant leurs qualités individuelles et 

spécifiques. 

Pendant la phase de travail, lorsque les élèves travaillent individuellement, ils ont 

la possibilité dôadapter leur vitesse de travail ¨ leur niveau personnel. Un élève plus fort 

qui avance rapidement peut approfondir son champ de travail, tandis quôun ®l¯ve moins 

fort va se limiter à la partie principale et la traiter à son rythme et de façon détaillée, pour 

bien la comprendre. 

Les discussions interm®diaires avec les ®l¯ves donnent ¨ lôenseignant lôoccasion 

de bien différencier les capacités des élèves. En menant des entretiens individuels, 

lôenseignant peut dôune part encourager des élèves forts à traiter le sujet plus 

profondément et les motiver à rechercher des solutions de façon autonome ou les amener 

à améliorer leur rédaction et, dôautre part, fournir aux élèves plus faibles des explications 

supplémentaires et répétitives ou des aides occasionnelles pour maîtriser les parties 

basiques de leur partie du projet.  
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Pendant la présentation orale ou écrite du projet, chaque élève a le choix de mettre 

lôaccent de son champ de travail sur son (ou ses) point(s) fort(s), comme une recherche 

détaillée, une bonne rédaction ou une présentation structurée. Bien sûr, aucun élève ne 

peut négliger les autres champs du travail, mais des connaissances de base devront suffire. 
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5 

 

 Expérience pratique 

 

 

5.1 Généralités 

 

 Les résultats de ma recherche théorique sur le sujet de ce travail de candidature, 

qui ont été documentés dans les premiers chapitres, môont amenée ¨ lôexp®rience pratique 

qui est décrite dans la partie suivante. 

 Or, avant de commencer le récit du déroulement pratique de mon projet, voici une 

br¯ve description de la situation de d®part, ainsi quôune courte description de la structure 

de mon projet en classe. 

 

5.1.1 Description de la classe 

 

 La partie pratique de ce travail de candidature a ®t® r®alis®e avec des ®l¯ves dôune 

huiti¯me technique, ¨ savoir la 8TE1 du Lyc®e Technique dôEsch/Alzette. Voici une 

courte présentation de cette classe. La constitution était la suivante : la classe comptait 20 

élèves, dont 8 filles et 12 garçons. Trois élèves étaient redoublants, dont une fréquentait 

pendant plus de la moiti® de lôannée scolaire une classe spéciale, la « classe relais », pour 

cause de difficult®s dôadaptation au fonctionnement dôune classe ordinaire. Ainsi, lors du 

déroulement de mon projet, pour la plupart du temps, cette fille nô®tait pas pr®sente en 

classe. 

D¯s les premi¯res le­ons en septembre, jôai pu observer que la 8TE1 était un 

groupe dô®l¯ves tr¯s h®t®rog¯ne, aussi bien dans le domaine de leurs connaissances et 
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compétences en mathématiques que dans leur attitude au travail : Dôune part, il y avait des 

élèves compétents en mathématiques et motivés à travailler, mais aussi des élèves 

compétents en mathématiques pour lesquelles le travail personnel se limitait à un strict 

minimum. Dôautre part, certains des élèves plus faibles se donnaient beaucoup de peine 

pour améliorer leurs connaissances en mathématiques, tandis que dôautres avaient déjà 

abandonné dès le début en justifiant que de toute façon, ils nô®taient pas bons en 

mathématiques et ne réussiraient jamais. 

Un aspect très positif de cette classe était que presque tous les élèves faisaient 

leurs devoirs à domicile régulièrement et que bon nombre dôentre eux participaient 

activement au cours pendant les jeux de questions-réponses. En revanche, la majorité des 

élèves étaient un peu bavards et profitaient de chaque occasion pour sôentretenir avec leur 

voisin de banc. Pourtant, il nôy avait jamais de problèmes disciplinaires importants. En 

r®sum®, cô®tait une classe agr®able, avec laquelle on pouvait bien travailler, même si peut-

être un peu faible en mathématiques. 

Dans le plan hebdomadaire dôune 8TE, le MEN pr®voit quatre leçons de 

mathématiques. Dans ma classe, les quatre leçons étaient réparties sur quatre journées 

différentes, et il nôy avait pas deux le­ons cons®cutives de math®matiques. 

 

5.1.2 Structure de lôexp®rience pratique 

 

Lôexp®rience pratique exercée en ma 8TE1 pendant le deuxième et troisième 

trimestre de lôann®e scolaire, ®tait subdivis®e en trois parties: 

  1. Résolution de problèmes en groupes. 

  2. Rédaction de nouveaux problèmes par les élèves. 

  3. Projet sur la r®novation dôune chambre. 

 Dans la première partie (qui sôest d®roul®e au deuxi¯me trimestre), les élèves ont 

été réparties en groupes pour résoudre ensemble une série de problèmes que je leur avais 

imposés, toujours en relation avec les contenus mathématiques appris au premier 

trimestre. Les solutions étaient régulièrement présentées et corrigées par les élèves devant 

la classe. La résolution de ces problèmes avait, entre autres, pour but dôamener et de 
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motiver les élèves à résoudre des problèmes adaptés à leur niveau en mathématiques en 

choisissant des sujets liés à la vie quotidienne. 

 Dans la deuxième partie (qui sôest d®roul®e ¨ la fin du deuxi¯me trimestre), les 

élèves ont continué à travailler en groupes et ils ont été amenés à résoudre des problèmes 

sur les calculs de pourcentages. Puis, afin de les forcer à réfléchir davantage sur la 

structure de lô®nonc® dôun probl¯me (données nécessaires, questions posées), ils devaient 

inventer et résoudre eux-mêmes des problèmes similaires. 

 La troisième partie (qui sôest d®roul®e au troisième trimestre) consistait en un 

travail individuel où chaque élève devait appliquer des connaissances variées, apprises au 

cours de lôann®e, ainsi que quelques notions basiques de lôann®e pr®c®dente, pour 

répondre à des questions concernant la r®novation dôune chambre. Afin de personnaliser 

ce projet, chaque élève était obligé à faire les calculs pour sa propre chambre, ce qui 

présentait des défis légèrement différents dôun ®l¯ve ¨ lôautre. Finalement, les résultats de 

ces petits problèmes devaient être collectionnés et puis rassemblés dans un portfolio de 

présentation.  

 Tout au long des deuxième et troisième trimestres, jôavais envisag® de consacrer 

en moyenne une des quatre leçons hebdomadaires à ce projet. Cependant, parfois des 

imprévus, comme des devoirs en classe de mathématiques, des révisions et exercices 

supplémentaires pour faire face aux difficultés des élèves ou encore dôautres projets 

pédagogiques organisés avec cette classe, avaient pour conséquence que les ®l¯ves nôont 

pas pu travailler sur le projet pendant une semaine.  

 

5.2 Première partie : Résolution de problèmes en groupes 

 

Comme mentionné plus tôt, la première partie consistait en une série de problèmes 

dont le contenu présentait des situations de la vie quotidienne, afin dôaugmenter la 

motivation des ®l¯ves ¨ les r®soudre et dôobtenir une meilleure performance des élèves au 

niveau des mathématiques. 

À mon avis, le travail en groupe est la forme sociale la mieux adaptée à ce type de 

travail pour les raisons suivantes :  
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Premièrement : Pour la plupart du temps, la résolution de problèmes est pour les 

élèves un défi assez exigeant. Les élèves ont du mal à comprendre le texte et à dégager la 

bonne stratégie qui mène à la résolution. Souvent, ils sont dès le départ découragés par la 

longueur du texte. En travaillant en groupes, ils seront mieux équipés pour faire face à ce 

défi en discutant entre eux, en sôexpliquant mutuellement certains passages du problème 

et en combinant les bonnes astuces de tous les membres du groupe.  

Deuxièmement : Ce type de travail est souvent préféré par les élèves, car ils ne se 

sentent pas seuls face aux problèmes difficiles et peuvent profiter des connaissances des 

autres membres du groupe. Ceci pourrait augmenter la motivation à la participation à la 

résolution du problème. En travaillant seul, beaucoup dô®l¯ves abandonnent d¯s le d®part 

parce quôils sont dôavis quôils ne comprennent rien au problème. Ils nôont pas envie dôy 

réfléchir et préfèrent attendre la solution du professeur ou dôun autre élève de la classe. 

 

5.2.1 Constitution des groupes 

  

Au cours du premier trimestre, les ®l¯ves nôavaient fait quôun seul travail en 

groupes en mathématiques. Cette méthode était donc plutôt nouvelle pour eux, au moins 

en ce qui concernait les leçons de mathématiques. Ainsi, pour augmenter la probabilité de 

réussite de cette méthode, jôavais d®cid® de former les groupes moi-même au lieu de les 

constituer au hasard, afin dô®viter des conflits dôune trop grande envergure entre les 

diff®rents membres dôun groupe et aussi pour obtenir des groupes plus hétérogènes 

(mieux vaut ne pas mettre tous les bons élèves dans le même groupe). 

Quant à la taille des groupes, jôavais d®cid® de former cinq groupes de quatre 

personnes, respectivement quatre groupes de quatre personnes et un groupe de trois 

personnes, en cas dôabsence régulière de lôélève en classe relais. Dôune part, dans des 

groupes plus grands, le risque que certains élèves ne participeront pas me semblait trop 

élevé, car déjà dans des groupes à quatre, des discussions hors du sujet sont très probables 

et il arrive que deux personnes travaillent sérieusement et que les deux autres se 

contentent de copier la solution. Dôautre part, dans des groupes plus petits, par exemple 

trois personnes, le nombre de groupes me semblait trop élevé : gérer sept groupes à trois 
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personnes, dont les membres nô®taient pas habitu®s ¨ cette forme de travail, me paraissait 

trop risqué. 

Afin de faciliter la familiarisation des élèves au travail en groupes, jôavais pr®vu 

de garder la m°me constitution dôéquipes tout au long du projet pendant le deuxième 

trimestre. Ainsi, lors dôune nouvelle s®ance, les ®l¯ves nôavaient pas besoin de devoir 

sôadapter ¨ dôautres membres du groupe et découvrir le bon rythme de travail. Pour cette 

raison, il était important de bien assembler les équipes afin de favoriser le déroulement du 

projet. Lors de la constitution des groupes, jôai essayé de respecter deux critères : 

Dôabord, je ne voulais pas constituer de groupe au sein duquel les élèves 

éprouveraient trop de difficultés à travailler ensemble, suite à un manque de confiance ou 

dôaffinit® entre eux. Comme au d®but de lôann®e scolaire, ils avaient choisi leurs places 

eux-mêmes et que pendant le premier trimestre je nôavais pas observé dôincoh®rence ou 

de cas dôindiscipline dans cette composition, jôai d®cid® que les voisins de bancs restaient 

ensemble. De cette manière, chaque élève aurait dans son groupe au moins un camarade 

avec qui il sôentendait bien. 

Ensuite, il me semblait utile de former des groupes hétérogènes au niveau de leurs 

capacités et savoir-faire en mathématiques. Les élèves plus forts pourraient expliquer les 

énoncés et même des parties de solutions à des élèves plus faibles en cas de besoin. De 

plus, ceux qui savent mieux la langue française pourraient traduire certains passages en 

luxembourgeois aux autres membres du groupe, de façon à ce que la langue véhiculaire ne 

devrait plus poser de problème supplémentaire.  

 

5.2.2 Établissement de quelques règles durant le travail en groupes 

 

Règles à établir avant le début du premier travail en groupes, valables pour tous 

les travaux en groupes dans la suite (indépendant du projet) 

 

Afin de favoriser le bon d®roulement dôun travail en groupes, il sôav¯re utile de 

fixer dès le départ quelques r¯gles, que lôon peut bien s¾r adapter en cours de route si 

n®cessaire. Ainsi, au d®but de la premi¯re le­on destin®e au travail en groupes, jôai 
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commenc® par lôexplication de quelques r¯gles générales à respecter rigoureusement, 

valables pour tous les travaux en groupes ¨ lôavenir: 

Règle 1 : Disposition des bancs. 

Pour une le­on dôun travail en groupes, les ®l¯ves devaient changer la disposition 

de leurs bancs dans la salle de classe, afin de favoriser une meilleure communication entre 

les membres dôun groupe. À partir de la deuxième séance, les bancs seront rangés pendant 

la pause qui précède la leçon pour pouvoir commencer à temps et pour ne pas déranger les 

autres classes par le bruit causé par la transformation de la salle. De ma part, je 

môengageais à être présente dans leur salle de classe quelques minutes avant le début du 

cours pour les aider et les surveiller. 

Règle 2 : Discussions au sein dôun groupe. 

Au sein dôun groupe, les membres devaient veiller à donner la parole à chacun 

dôeux et devaient sôengager ¨ écouter les autres et ne pas parler tous ensemble. De plus, 

dans la mesure du possible, ils ne devaient pas trop lever leur voix, afin de ne pas 

déranger les autres groupes. Lors dôune s®ance, jôai d®sign® dans chaque groupe une 

personne, qui était responsable de lôamplitude de leurs discussions et qui devait intervenir 

lorsque quelquôun sortait de son r¹le. Pour chaque séance, un autre élève sera désigné. 

Règle 3 : Travail personnel de chaque membre. 

Chaque membre du groupe était obligé à travailler et à résoudre tous les 

exercices ; les élèves nôavaient pas le droit de répartir les exercices entre eux. Tout le 

monde devait prendre des notes sur les solutions discutées en commun, puis rédiger 

individuellement la solution finale sur une autre feuille. À la fin de chaque séance, chaque 

élève devait remettre son brouillon, tandis quôun seul ®l¯ve du groupe a remis la version 

finale de la solution du problème. 

Règle 4 : Ne pas sôéloigner du sujet. 

Toute discussion en dehors du contenu du problème était évidemment interdite. 

Ces r¯gles ®taient dôune importance primordiale et devaient °tre pr®sent®es avant 

le premier travail en groupe. Le but nô®tait pas de décourager les élèves dès le début avec 

des mesures trop sévères, ainsi je me suis limitée à ces quatre règles. Or, je me gardais la 

liberté de les adapter, préciser ou rendre plus sévères en cours de route, selon besoin. Jôai 
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préféré les énoncer oralement au lieu de les distribuer sur une fiche écrite, car ainsi une 

modification en cours de route aurait été plus facile.  

 

Précisions concernant les travaux en groupes liées au projet 

 

 Après la présentation de ces quatre règles, valables en général pour tous les 

travaux en groupes, suivaient encore quelques précisions importantes sur le déroulement 

des prochaines séances.  

 Premièrement : Jôexpliquais aux élèves le but visé par ce type de problèmes. 

Chaque membre de la classe avait déjà entendu parler des quatre compétences à évaluer 

en mathématiques dès la septième. Les exercices prévus pour le projet étaient surtout axés 

sur la compétence « résoudre des problèmes », mais bien sûr les trois autres compétences 

jouaient aussi un rôle, car pour aboutir à la solution, il faudrait se servir des méthodes et 

des règles de calculs apprises au premier trimestre. Ce genre dôexercices contribuerait 

donc ¨ lôentra´nement et lôacquisition de la compétence « résoudre des problèmes ». 

Deuxièmement : Au début de chaque leçon je fournirais quelques explications 

spécifiques concernant les problèmes à traiter pendant cette leçon.  

Troisièmement : Après chaque leçon, les productions de chaque groupe seraient 

corrigées. Au début de la prochaine séance, les élèves pourraient réfléchir sur leurs 

éventuelles erreurs et utiliser des commentaires de ma part pour redresser et compléter 

leurs solutions. Ceci ne constituerait quôune ®valuation formative qui nôinterviendrait que 

dans la partie « participation en classe des élèves ».  

Quatrièmement : Suivant le type de problèmes abordés par les élèves, il suivrait 

régulièrement, à la fin dôune leçon, une brève présentation de la solution des exercices. 

Pour ce faire, un élève choisi au hasard ferait un petit exposé au tableau. Ceci aurait pour 

but de motiver tous les ®l¯ves ¨ sôint®resser ¨ la solution élaborée en commun et à 

participer au travail en groupe. 
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5.2.3 Première séance 

 

Pour chacune des séances, je suivrai la même démarche : Je vais commencer par 

une description du déroulement prévu. Ensuite, je ferai une petite analyse de chacun des 

problèmes choisis, pour voir sôil r®pond aux trois conditions n®cessaires pour augmenter 

la motivation des élèves et pour en identifier le degré de difficulté. Finalement, je vais 

décrire le déroulement tel quôil sôest produit. 

 

Déroulement prévu  

 

Cette première séance commencera par des généralités telles que la présentation 

du projet, la formation des groupes, lô®tablissement des r¯gles, des explications sur le 

fonctionnement du projet en général ainsi que des précisions concernant le premier 

travail. Ces formalités occuperont une bonne partie de la première séance et jôavais pr®vu 

que les élèves pourraient résoudre encore les deux premiers problèmes de la fiche. 

 

Choix des problèmes  

 

Exercice 1 

Les classes 8TE1 et 8TE2 veulent faire un voyage à Berlin où ils vont dormir dans une auberge de jeunesse. 37 élèves et 

4 professeurs participent ¨ ce voyage. A lôaide des annonces suivantes, écris en une seule expression, puis calcule le prix 

par personne de ce voyage. 

Agence bons voyages : Bus de 43 places, Berlin aller-retour : 2200 ú 

Jugendherberge Berlin: Tagessatz 21, bei mehr als 40 Personen gibt es 3 Freiplätze 

 

Les trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

Condition nécessaire dôautonomie : Les données du problème sont exactement 

celles que les élèves trouveraient en faisant des recherches sur internet ou dans une agence 

de voyage. Aucune aide supplémentaire sur la méthode de calcul à utiliser ne leur est 

donnée. Il revient à eux tout seuls de choisir une stratégie adaptée pour résoudre ce 

probl¯me. Lôexercice 1 r®pond donc bien ¨ la n®cessit® dôautonomie dôun ®l¯ve. 

Condition nécessaire de compétence : Les élèves se trouvent dans une situation 

tout à fait concrète et probable, o½ ils doivent organiser leur excursion de fin dôann®e. Le 
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lien entre les mathématiques et leur vie quotidienne est évident. Ils sont amenés à 

chercher parmi leurs connaissances mathématiques une méthode qui leur permet de 

résoudre ce problème réel. Le problème répond donc bien à cette condition nécessaire. 

Condition nécessaire de relations sociales : Tous les problèmes que les élèves 

traiteront dans la suite de ce projet, se feront sous forme dôun travail en groupes. Les 

discussions avec les autres élèves, dans le cas idéal où elles seront bien menées, côest-à-

dire quôun ®l¯ve parle et que les autres lô®coutent, contribuent aux relations sociales 

pendant la résolution du problème. De plus, le lien des problèmes avec la vie quotidienne 

permet aux ®l¯ves de sô®changer plus facilement avec des personnes hors de lô®cole, 

comme par exemple des membres de leur famille. Ces arguments resteront valables pour 

tous les exemples de cette partie du projet et ne seront plus énoncés dans la suite. 

 

 Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique, à savoir bien appliquer les règles de priorité dôune part 

et savoir résumer plusieurs calculs dans une seule expression dôautre part, a été traité au 

premier trimestre.  

- Le degré de formulation : Le vocabulaire de ce texte en français est assez facile, 

or il faut lire lô®nonc® à tête reposée, respectivement le relire plusieurs fois, afin de ne pas 

sauter une information importante.  

- Le degré de complexité : Il  dépend de la méthode adaptée par les élèves ; si les 

élèves peuvent utiliser plusieurs étapes pour déterminer le prix par personne de ce voyage 

en s®parant par exemple le prix du bus et celui de lôauberge, la r®solution du probl¯me est 

dôun niveau moyen. Or, ici il sôagit de rédiger lôexpression finale dôun seul coup et le 

problème peut sôav®rer plus difficile.  

- Le degré des contenus connus : Le type du problème, côest-à-dire résumer 

plusieurs ®tapes en une seule expression en respectant les r¯gles de priorit® nôest pas 

nouveau. Or, le contexte est inconnu et les élèves sont amenés à trouver eux-mêmes une 

stratégie sans indications supplémentaires dans lô®nonc®. 
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- Le degr® dôinvestissement pour la r®alisation : Comme les élèves disposent de 

leur calculatrice pour la résolution de ce problème, une fois lôexpression trouv®e, la 

solution du problème suivra aussitôt. 

En résumé, ce problème contient des parties faciles et difficiles, donc le degré de 

difficulté me paraît moyen et adapté à ce travail en groupe. 

 

Exercice 2 

Monsieur Dupont veut acheter une voiture. Après être passé dans plusieurs garages, il veut faire son choix parmi les 

trois voitures suivantes : 

Voiture 1 : Prix : 7890 ú Consommation :  6,4 l / 100 km    

Voiture 2 : Prix : 8100 ú Consommation :  5,8 l / 100 km    

Voiture 3 : Prix : 9990 ú Consommation :  4,1 l / 100 km 

En supposant quôil fait 20 000 km par ann®e et que lôessence co¾te 1,25 ú par litre, peux-tu lôaider ¨ faire son choix ?  

 

Les trois Conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

Condition n®cessaire dôautonomie : Cette condition nécessaire est assez poussée 

dans lôexercice 2, car aucun calcul interm®diaire nôest demand®. Une bonne 

argumentation justifiée par des calculs adéquats est exigée pour aboutir à la solution. Il 

revient aux élèves de choisir une stratégie qui permet à Monsieur Dupont de faire son 

choix, tout en sachant que les réponses proposées par les élèves ne seront pas forcément 

les mêmes. 

Condition nécessaire de compétence : Vu lô©ge des ®l¯ves de cette classe, ce 

probl¯me nôest pas directement li® ¨ leur vie quotidienne, or ils connaissent certainement 

une personne de leur entourage (parents, voisin, é) qui a ®t® confrontée à une telle 

situation. Ainsi, le savoir-faire dans une telle situation me semble important, car plus tard 

les élèves devront prendre de telles décisions eux-mêmes. 

Le problème répond donc assez bien aux trois conditions nécessaires. 

 

 Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique est le m°me que pour lôexercice 1, à savoir bien 

appliquer les r¯gles de priorit® dôune part et savoir r®sumer plusieurs calculs dans une 

seule expression dôautre part.  
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- Le degré de formulation : Le vocabulaire est dôun niveau moyen, les ®l¯ves 

doivent interpr®ter correctement lôexpression ç consommation en litres par km ». De plus, 

le mot « essence » ne figure peut-être pas dans le vocabulaire de certains élèves et doit 

être recherché dans un dictionnaire ou expliqué au sein de leur groupe. 

- Le degré de complexité : Il est imprévisible dans ce problème. Il peut varier 

beaucoup en fonction de la méthode choisie par les élèves et de leur argumentation plus 

ou moins détaillée. Il est probable que les élèves se rendent compte assez vite que la 

voiture la moins ch¯re nôest pas forc®ment le meilleur choix ¨ long terme, à cause des 

différentes consommations. Mais transformer ce problème à texte en langage 

mathématique peut poser des problèmes.  

 - Le degré des contenus connus et le degr® dôinvestissement pour la r®alisation 

sont similaires ¨ lôexercice 1.  

 

D®roulement de lôintroduction  

 

La partie sur lôintroduction et la pr®sentation du projet sôest d®roul®e selon le plan 

prévu. Les élèves semblaient motivés à essayer cette méthode de travail différente des 

cours de mathématiques habituels, probablement parce quôelle pr®sentait un changement 

ainsi quôun cadre moins strict. 

 Les règles leur semblaient assez claires et étaient acceptées (au moins 

théoriquement), à une exception près, à savoir celle que chaque élève du groupe devait 

rédiger ses propres calculs et rendre ses notes à la fin de chaque séance. Selon eux, une 

version aurait suffi ; mais en exposant mes points de vue mentionnés auparavant, 

favorables à cette règle, ils ont plus ou moins accepté ma décision. 

 Malheureusement, la formation des groupes donnait lieu à quelques discussions, 

car les élèves préféraient évidemment former eux-mêmes les groupes, de préférence soit 

avec des élèves doués en mathématiques, soit avec des amis. Je leur expliquais que la 

constitution de leur groupe répondait partiellement à leurs exigences, vu quôils étaient 

toujours ensemble avec leur voisin de banc. Après avoir exposé brièvement les avantages 

de groupes hétérogènes, jôarrivais plus ou moins à les convaincre de la constitution 

choisie. À une exception près, les groupes étaient satisfaits de leurs membres. Le seul 
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groupe qui, à première vue, aurait pu poser quelques problèmes, contenait un élève avec 

un caractère plus difficile et les trois autres, motiv®s ¨ travailler, nô®taient pas contents de 

sa présence dans leur groupe. Malheureusement, je ne voyais pas dôautre moyen de 

former les groupes et nous nous sommes mis dôaccord quôils essaieraient pendant 

quelques séances de travailler ensemble et si jamais le groupe ne fonctionnerait pas, on 

pourrait changer la constitution. 

  

Déroulement de la partie pratique 

 

Après toutes les préparations, il ne restait plus que 25 minutes pour traiter les deux 

problèmes prévus, une durée qui me semblait un peu courte.  

Après la distribution des feuilles, jôinvitais les ®l¯ves ¨ lire tranquillement, chacun 

pour soi, lô®nonc® et ¨ réfléchir quelques minutes sur la résolution avant de commencer 

les discussions. Je désignais dans chaque groupe le responsable de la gérance de leurs 

discussions pour cette séance et puis, ils pouvaient commencer. 

Comme mentionn® dans lôanalyse précédente, le degré de difficulté du problème 

me semblait moyen et jô®tais persuad®e quôen groupes de quatre, les élèves trouveraient la 

solution assez vite. Or, sans exception, tous les groupes rencontraient des difficultés lors 

de la modélisation du problème:  

Premi¯rement, aucun ®l¯ve nôavait compris que m°me si le groupe des participants 

au voyage ne comprenait que 41 personnes, il fallait quand même payer les 43 places 

disponibles dans le bus, un fait que me semblait évident, mais qui nô®tait pas clair pour les 

élèves.  

Deuxièmement, ils avaient du mal à résoudre le problème avec les trois places 

gratuites dans lôauberge. Un groupe sô®tait mis dôaccord que les professeurs ne payeraient 

rien, (ce qui était très généreux, mais impossible puisquôil y en avait 4), et les autres 

étaient dôavis que tout le monde devait payer le même prix, mais ils nôarrivaient pas à le 

calculer. 

Suite à ces problèmes de modélisation, les élèves posaient beaucoup de questions 

et jôessayais de leur r®pondre au mieux sans leur donner la solution. Ainsi, 

malheureusement, les élèves éprouvaient beaucoup de difficultés à travailler ce problème 
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en autonomie, et au lieu dôessayer de rédiger leurs idées que je pourrais corriger plus tard, 

ils demandaient à chaque étape si leur chemin était le bon. Or, comme il mô®tait 

impossible dô°tre pr®sente aux cinq groupes simultanément, certains groupes 

commençaient des discussions hors du sujet ce qui nô®tait pas tr¯s propice au travail. 

Finalement, le temps a passé trop vite et à la fin de la leçon, aucun groupe nôavait 

commenc® lôexercice 2, m°me sôils avaient plus ou moins terminé le premier. 

En consultant les solutions finales de chaque groupe, je constatais, quôavec mes 

interventions, 4 des 5 groupes avaient réussi à résoudre le problème. Or malgré mes 

rappels fr®quents dôexpliquer leurs calculs et dôindiquer leurs idées suivies pour aboutir à 

la solution, aucun groupe nôavait fait cela. Jôai corrig® les petites erreurs dans leurs 

solutions et jôai remis les feuilles corrigées aux groupes lors de la prochaine séance. 

 

5.2.4 Deuxième séance 

 

Déroulement prévu  

 

Lors de la deuxi¯me s®ance, les ®l¯ves devaient donc faire lôexercice 2, que jôavais 

prévu pour la première séance, ainsi que les exercices 3 et 4. Comme lôexercice 2 

demandait un travail autonome dôune certaine envergure de la part des élèves, jôavais 

décidé de le discuter un peu avant le commencement du travail en groupe, afin dô®viter 

que les groupes soient de nouveau bloqués lors de sa résolution.  

 

Choix des problèmes 

 

Exercice 3 

Notre calendrier actuel a été introduit par le pape Grégoire XIII il y plus de 400 ans. Entre autre, les années 

bissextiles (Schaltjahre) ont été introduites. Une année bissextile est une année divisible par 4, mais non 

divisible par 100 ¨ lôexception des années divisibles par 400 qui sont à nouveau des années bissextiles. 

a) Est-ce que les années suivantes étaient des années bissextiles ou non ? 1783 ; 344 ; 1100 ; 2000  

b) Quelle était la dernière année bissextile, quelle sera la prochaine ? 

c) Écris toutes les années bissextiles pour les 500 années prochaines.  
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Les trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

Condition nécessaire dôautonomie : Ce problème répond moins bien à la condition 

nécessaire dôautonomie que les deux premiers. Les questions sont clairement formulées et 

les élèves doivent suivre un chemin bien déterminé. Or, après les deux premiers 

problèmes, qui demandaient un travail autonome poussé tel que les élèves étaient un peu 

débordés, lôexercice 3 me semblait une bonne alternance. 

Condition nécessaire de compétence : Il est clair que les élèves ne seront jamais 

obligés à faire des calculs pour savoir sôil sôagit dôune ann®e bissextile ou non, puisquôils 

peuvent consulter un calendrier. Or, quel enfant ne sôest pas encore demandé pourquoi le 

nombre de jours du f®vrier nôest pas constant et quelles sont les années où le mois de 

février compte 29 jours? Ce problème répond à la curiosité des élèves. ê lôaide de leurs 

capacités mathématiques actuelles, ils peuvent v®rifier facilement sôil sôagit dôune année 

bissextile ou non. Ils se rendent compte que le critère de divisibilité par 4 ne suffit pas. 

 

 Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique, à savoir les multiples, ainsi que les multiples communs 

à plusieurs nombres, a été traité au premier trimestre.  

- Le degré de formulation : Le vocabulaire de ce texte en français est un peu plus 

compliqué. Certains mots ou expressions comme année bissextile ou le pape Grégoire 

XIII  demandent une explication. De plus, il faut lire le texte à tête reposée pour ne pas 

confondre les « divisible par » et les « ne pas divisible par » et pour bien saisir tous les 

éléments de cette longue phrase. 

- Le degré de complexité : La résolution de ce problème me paraît assez facile, une 

fois que les ®l¯ves ont compris lô®nonc®. 

- Le degré des contenus connus : Les multiples, les diviseurs, ainsi que les 

multiples et diviseurs communs ont été traités au premier trimestre et sont donc des 

éléments connus par les élèves. Par contre, le contexte est nouveau, mais comme la 

formulation des questions est assez précise, ceci ne devait pas poser de grands problèmes. 
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- Le degr® dôinvestissement pour la r®alisation : Les calculs de ce problème sont 

assez faciles, les élèves doivent seulement se rappeler les critères de divisibilité, ou sinon 

les rechercher dans leur cahier. 

En résumé, à part de la formulation, ce problème est assez facile et a pour but de 

motiver les élèves un peu moins forts en mathématiques à continuer et participer aux 

travaux en groupes. 

 

Exercice 4 

Pour jouer avec sa petite sîur, Lana nôutilise que 40 cartes pour jouer au Memory. Afin de simplifier la 

mémorisation des cartes, elle les place dans un rectangle. 

Combien de possibilités a-t-elle pour placer les cartes sous forme de rectangle?  

Écris toutes ces possibilités. 

 

Les trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

Condition nécessaire dôautonomie : Lôexercice 4 laisse aux élèves un libre choix 

pour résoudre le problème, aucune instruction quant à la forme de la solution nôest 

donnée. Les élèves peuvent utiliser des schémas, des calculs ou du texte pour argumenter 

leur solution. Après lôexercice 3, qui ne r®pondait pas bien à leur condition nécessaire 

dôautonomie, celui-ci est à nouveau plus adapté. 

Condition nécessaire de compétence : Tout enfant a certainement déjà placé les 

cartes dôun jeu Memory sous forme de rectangle, sans pour autant se demander de 

combien de façons on peut y arriver. De plus, en disposant les cartes, il arrive que la 

dernière rangée ne soit pas remplie. Or, maintenant, en utilisant leurs connaissances 

mathématiques, ils se rendent compte que le nombre de cartes de ce jeu nôest pas choisi au 

hasard, mais que ce nombre admet beaucoup de diviseurs afin de faciliter la disposition en 

rectangle. Ainsi, les élèves sont maintenant ¨ m°me de comprendre certains faits quôils 

ont tout simplement admis, respectivement ignorés, vu quôils nôintervenaient pas dans le 

jeu lui-même, lorsquôils ®taient encore plus jeunes. 
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Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique, à savoir les multiples et les diviseurs, ont été traités au 

premier trimestre.  

- Le degré de formulation : Le vocabulaire de ce texte en français est assez facile 

et comme chacun des élèves connaît ce jeu, la compréhension du texte ne devrait pas 

poser de difficultés. 

- Le degré de complexité : Les élèves doivent essayer de développer une stratégie 

afin de trouver toutes les solutions possibles au problème. Vu quôil nôy a aucune 

indication de r®solution dans lô®nonc®, le degr® de complexit® du probl¯me me semble 

moyen. 

- Le degré des contenus connus : À part la méthode choisie par les élèves pour 

r®soudre ce probl¯me, il nôy a pas de contenus inconnus dans ce problème. La situation 

leur est bien connue de leur enfance, ainsi que le contenu mathématique, à savoir les 

multiples et les diviseurs de nombres entiers. 

- Le degré dôinvestissement pour la r®alisation : Les calculs de ce problème sont 

assez faciles, les élèves doivent seulement se rappeler les critères de divisibilité. 

En résumé, ce problème me paraît dôun degr® de difficult® facile, voir moyen. Vu 

sa formulation simple, les élèves devraient être motivés à entamer sa résolution et 

rechercher différents chemins de résolution dans les groupes. 

 

Déroulement effectif 

 

Au début de la leçon, je remettais aux élèves leur travail en groupe de la leçon 

précédente en les invitant à consulter mes propositions de correction pour la séance 

suivante où un élève serait désigné pour présenter la solution de son groupe. Je leur 

rappelais encore une fois que la rédaction de la solution est importante pour la 

compréhension et lôargumentation du problème et quôil faut la remettre par écrit. Il ne 

suffit pas de faire quelques calculs sans les justifier. 

Afin dôéviter que les élèves soient une nouvelle fois bloqués tout au début, comme 

cô®tait le cas lors de la première séance parce quôils ne sont pas habitu®s ¨ un tel travail 
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autonome, nous avons commenc® par lire lô®nonc® de lôexercice 2 ensemble et nous avons 

discuté les diff®rents intervenants dans le choix lors de lôachat dôune voiture.  

Nous avons su dégager quôil fallait aussi tenir compte de la consommation 

annuelle de la voiture et ensuite quelques élèves ont proposé des chemins de résolution. 

Après ces discussions je précisais que chaque groupe devait argumenter et justifier sa 

méthode de résolution, qui pourrait être différente de celles proposées en classe et que les 

résultats aussi pourraient différer selon les arguments utilisés.  

Les exercices 3 et 4 étant plus faciles, je ne fournissais pas dôexplications 

supplémentaires, à part de la petite anecdote concernant le calendrier grégorien : pour 

corriger des imprécisions de calcul, le pape Grégoire XIII avait décidé de supprimer 10 

jours du calendrier : ainsi, le jour suivant le 4 octobre 1582 était le 15 octobre 1582. Cette 

intervention môa permis de montrer aux ®l¯ves que lors dôun cours de math®matiques, on 

peut aussi discuter de sujets qui ne font pas appel à des notions mathématiques. 

Ensuite, les élèves ont entamé la résolution des problèmes et je leur imposais de 

terminer si possible les exercices 3 et 4. 

Lors de la phase de travail, les cinq groupes se sont bien débrouillés. À plusieurs 

reprises jôai d¾ rappeler aux « gardiens » de chaque groupe de surveiller le volume de 

leurs discussions, même si ces discussions tournaient autour du sujet. La plupart des 

®l¯ves avaient bien compris ce quôil fallait faire, ce qui me donnait la possibilit® de 

r®pondre aux questions de ceux qui nôavaient pas bien suivi les explications au d®part. 

À la fin de la leçon, la plupart des groupes avaient fini respectivement étaient en 

train de résoudre le dernier problème. Je leur demandais de le terminer à la maison pour 

que lô®cart entre les diff®rents groupes ne devienne pas trop important et que nous 

pourrions corriger ces problèmes en classe. 

Lors de la correction de leurs productions, jôai constat® que les ®l¯ves avaient 

effectivement r®ussi ¨ mod®liser lôexercice 2, mais quôils avaient tous adopt® le m°me 

chemin, propos® par un ®l¯ve au d®but de la le­on. Aucun groupe nôavait fait des calculs 

pour une durée de plus dôun an. Ainsi, ¨ part de quelques erreurs de calculs, 

malheureusement les résultats étaient tous les mêmes et ne donnaient pas lieu à des 

discussions lors de la correction commune.  
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Les exercices 3 et 4 ont été bien résolus, à part quelques erreurs de calculs ou de 

notation. Or, malgr® mes rappels fr®quents, les ®l¯ves nôarrivaient pas vraiment à 

expliquer et rédiger leur solution.  

 

5.2.5 Troisième séance 

 

Déroulement prévu  

 

Lors de cette séance, les élèves devront aborder lôexercice 5, un problème un peu 

plus long qui demandera certainement quelques explications pour leur faire comprendre la 

composition dôune prise ®lectrique. De plus, ils récupéreront leurs exercices 2-4 annotés et 

devront faire les travaux nécessaires afin de pouvoir les présenter lors de la prochaine 

séance. 

 

Choix des problèmes 

 

Exercice 5 

Tes parents ont décidé de remplacer les vieux interrupteurs et prises de courant usés de ta chambre et de 

celle de ta soeur. Dans chaque chambre se trouvent deux interrupteurs pour lô®clairage ainsi que trois prises 

de courant. Voici les articles de base (détails en annexes) : 

Puis, on vous propose trois types de cadres, prises et interrupteurs : 

a) Ecris en une seule expression le prix total pour les deux chambres (distinguer les 3 cas) 

b) Calcule ces prix de deux façons. 

 

 

Les trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

 

Condition nécessaire dôautonomie : La résolution de ce problème répond moins 

bien ¨ lôautonomie des ®l¯ves, car les questions sont ¨ nouveau pr®cises et ne permettent 

quôune solution unique. Or, pour la modélisation du problème, les élèves devront se 

débrouiller en se servant des explications donn®es dans lô®nonc® et en consultant quelques 

modèles de composants de prises électriques que je leur avais emmenés, ainsi que les 

prises de leur salle de classe. Cette partie par contre demandera un certain travail 

autonome de la part des élèves. 
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Condition nécessaire de compétence : Pour résoudre ce problème, les élèves seront 

amenés à faire quelques réflexions logiques afin de bien pouvoir sôimaginer la 

composition dôune prise électrique et de combiner les bonnes composantes parmi celles 

qui sont au choix. Ensuite, en appliquant la règle de distributivité, ils arriveront à 

déterminer le prix assez rapidement. Il est évident que dans une situation réelle, les élèves 

nôutiliseront quôune seule m®thode pour d®terminer le prix demandé. Or, dans le problème 

on exige une deuxième méthode, ce qui les forcera à faire quelques réflexions sur le choix 

de la meilleure m®thode et lôapplication de la règle de distributivité traitée en classe. 

 

 Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique, à savoir la règle de distributivité a été traitée au premier 

trimestre. 

- Le degré de formulation : Le vocabulaire de ce texte en français est dôun niveau 

moyen, voire difficile. Dôune part, il y a certainement des mots inconnus pour les ®l¯ves, 

comme « interrupteur » ou « éclairage » et, dôautre part, le problème est assez long et les 

élèves se laissent vite décourager par des textes dépassant une certaine longueur. 

- Le degré de complexité : Les ®l¯ves doivent dôabord se d®brouiller pour 

assembler les bonnes composantes dôune prise ®lectrique, puis grouper les prix des 

différentes pièces en une seule expression. Le degré de complexité de ce problème est 

donc plutôt élevé. 

- Le degré des contenus connus : Les élèves devraient connaître les règles de 

calcul à appliquer pour la résolution de ce problème, car ils ont fait beaucoup dôexercices 

dôentra´nement l¨-dessus au premier trimestre; or la modélisation les confronte avec une 

situation moins habituelle. 

- Le degr® dôinvestissement pour la r®alisation : Les calculs de ce problème sont 

assez faciles, les élèves doivent seulement se rappeler la règle de distributivité et les 

règles de priorité. 

En r®sum®, ce probl¯me me para´t dôun degr® de difficult® moyen du point de vue 

des calculs à réaliser, mais plutôt diffici le en ce qui concerne sa modélisation plutôt 
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nouvelle pour les élèves. Ainsi, je leur accordais un peu plus de temps pour la résolution 

de ce problème. 

 

Déroulement effectif 

 

Dès à présent, les élèves ont bien pris lôhabitude de disposer leurs bancs pour le 

travail en groupes avant le coup de sonnette de la leçon. Après avoir distribué les fiches 

de travail de lôexercice 5, jôai pr®sent® à toute la classe des modèles des différentes 

composantes dôune prise ®lectrique. Ensuite, je les ai exposées sur un banc pour que les 

élèves aient pu les consulter dans la suite. 

Je ne donnais pas dôexplications suppl®mentaires, car jôesp®rais que les ®l¯ves se 

débrouilleront tout seul. Je pr®cisais que lôexercice nô®tait pas trop difficile, mais quôil 

fallait bien lire lô®nonc®, pour saisir le contenu du problème et dégager ce qui était 

demandé. Pour encourager le travail autonome, je prévoyais de ne pas donner de réponses 

précises aux questions posées par les élèves, mais de les renvoyer soit aux dispositifs 

exposés sur le banc, soit à leur fiche de travail en leur donnant de petites explications où il 

fallait chercher la réponse. 

Pour la majorité des élèves, les difficultés se présentaient surtout au début de la 

r®solution. Ils lisaient lô®nonc® trop vite, sans tout comprendre et ne prenaient pas le 

temps dôassimiler toutes les données nécessaires à la résolution. Comme déjà annoncé, je 

répondais à leurs questions, qui étaient assez nombreuses au départ, en les référant au 

texte et en les incitant à découvrir la réponse eux-mêmes dans lô®nonc®. Peu à peu, ils ont 

compris ce que lôon exigeait et tous les groupes ont entamé les calculs nécessaires à la 

résolution. 

En inspectant leur travail ¨ la maison, jôai constat® que la plupart des calculs 

étaient exacts, mais quôil nôy avait toujours pas de justifications de leurs raisonnements. 

De plus, plusieurs groupes nôont pas formul® le prix total en une seule expression, mais 

ont utilisé plusieurs étapes intermédiaires. Leur résultat final était exact, mais ils nôavaient 

pas répondu à la question du problème. Ceci montre encore une fois lôimportance de lire 

lô®nonc® à tête reposée avant de commencer la résolution du problème et la nécessité de le 

rappeler aux élèves à chaque occasion. 
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À peu près après quarante minutes, le premier groupe avait fini lôexercice 5. ê 

chaque fois quôun groupe remettait ses feuilles, je lui donnais la version corrigée et 

annotée de leurs premiers problèmes. Il leur restait encore assez de temps pour lire mes 

commentaires, redresser leurs erreurs éventuelles avant la présentation lors de la 

prochaine leçon et poser des questions si nécessaire. Certains groupes avaient besoin 

dôexplications suppl®mentaires, surtout lorsque le résultat final était juste, mais quôils 

nôavaient pas bien r®dig® ou quôils nôavaient pas répondu à la question posée. 

À la fin de la leçon, tous les groupes avaient terminé lôexercice 5 et étaient en train 

de parcourir mes commentaires.  

 

5.2.6 Quatrième séance 

 

Déroulement prévu  

 

Cette leçon débutera par la présentation des solutions des exercices 1 à 4. Chaque 

problème sera corrigé une fois par un élève dôun groupe d®sign® par moi-même. Cet 

exposé des solutions va durer probablement au moins une demi-heure, ce qui correspond à 

5-10 minutes par exercice.  

Ensuite, je vais remettre aux différents groupes leurs versions corrigées de 

lôexercice 5 ainsi que lô®nonc® de lôexercice 6, quôil faudrait commencer à résoudre, voire 

terminer. 

 

Choix des problèmes 

 

Exercice 6 

Tania prend un cong® sans solde (elle nôest pas pay®e pendant ce congé) de six mois pour partir en vacances 

en Amérique du Sud.  

A son d®part, il lui reste encore 1472,43 ú sur son compte. Chaque mois, elle obtient une bonification de 

500 ú. Or, chaque mois aussi, des ordres permanents dôune valeur de 713,59 ú sont d®duits de son compte. 

Combien dôargent lui reste-t-il à son retour?  

Écris-le en une seule expression, puis calcule de deux façons. 
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Les trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

Condition nécessaire dôautonomie : La question de ce problème est à nouveau très 

pr®cise, il nôy a quôune seule r®ponse finale possible. Lôexercice 6 ne répond donc pas 

particuli¯rement ¨ lôautonomie des ®l¯ves lors de sa r®solution. Mais ce problème a un 

autre mérite : il prépare les élèves à des calculs dont ils pourront profiter pour la gestion 

de leurs comptes plus tard dans la vie. Ainsi, lôexercice 6 peut contribuer à augmenter leur 

autonomie dans la vie adulte. 

Condition nécessaire de compétence : Pour résoudre ce problème, les élèves 

peuvent comparer la situation décrite à leur propre situation : chaque mois, ils obtiennent 

un certain montant comme argent de poche quôils doivent savoir répartir sur lôensemble 

des 30 ou 31 jours. Ils peuvent donc faire appel à leurs expériences personnelles pour 

mieux comprendre et modéliser le problème. Leur savoir mathématique devrait suffire 

pour trouver la solution. Ce problème répond donc assez bien à la condition nécessaire de 

compétence des élèves. 

 

 Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique, à savoir les priorités opératoires ont été traitées au 

d®but de lôann®e scolaire. 

- Le degré de formulation : Le vocabulaire de ce texte en fran­ais est dôun niveau 

moyen, voire difficile. Dôune part, il y a certainement des mots inconnus pour les ®l¯ves, 

comme « congé sans solde » ou « ordre permanent è et dôautre part, il faut bien 

comprendre le sens des phrases pour appliquer la bonne op®ration dans lôexpression 

mathématique. 

- Le degré de complexité : Si les élèves arrivent à comparer la situation décrite 

avec une situation qui leur est familière, par exemple leur argent de poche, et leurs 

dépenses régulières, alors le degré de complexité ne devrait pas être trop élevé. 

- Le degré des contenus connus : Les élèves connaissent les règles de calcul à 

appliquer pour la résolution de ce problème. Quant à la modélisation de cette situation 
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moins habituelle, les élèves doivent se ramener à une situation qui leur est connue, ce qui 

peut sôav®rer un peu plus difficile. 

- Le degr® dôinvestissement pour la r®alisation : Les calculs de ce problème sont 

assez faciles. 

En résumé, ce problème me paraît plutôt facile du point de vue des calculs à 

réaliser, mais peut-être difficile au niveau de la modélisation. Au cas où les élèves 

nôarriveraient pas ¨ comprendre, une r®f®rence ¨ une situation connue pourrait y rem®dier. 

 

Déroulement effectif 

 

Comme mentionné plus tôt, cette séance a commencé par la présentation des 

quatre premiers problèmes. ê cette fin, jôai commencé par choisir un membre de quatre 

des cinq groupes pour faire la pr®sentation. En g®n®ral, cô®tait soit un des élèves plus 

faibles soit un élève qui ne me semblait pas très attentif lors du travail en groupe. Le but 

était de vérifier sôils avaient compris la solution. Je veillais à ne pas choisir le rédacteur, 

qui avait déjà accompli sa tâche au sein du groupe. 

Avant la premi¯re pr®sentation, je rappelais aux ®l¯ves quôil ne suffisait pas de 

donner un résultat, mais quôil fallait expliquer la démarche suivie. Le premier présentateur 

se contentait dô®crire au tableau la réponse que son groupe avait rédigée, sans rien dire. Je 

lôinterrompais en insistant quôil faudrait lire au moins à haute voix et en français ce quôil 

était en train de noter au tableau. Lorsque la réponse était écrite au tableau, je demandais à 

lô®l¯ve dôexpliquer ce quôil avait marqué. Peu à peu, en utilisant dôabord la langue 

luxembourgeoise avant de traduire en français, et soutenu par les autres membres de son 

groupe, lô®l¯ve pr®sentateur arrivait à justifier ses calculs. 

Pour la présentation du deuxième problème, jôavais choisi un ®l¯ve dôun groupe 

qui avait remis une première réponse qui nô®tait pas exacte et auquel jôavais demandé de 

la corriger. Or, le groupe en avait discut®, mais nôavait pas r®dig® la r®ponse exacte. 

Comme lô®l¯ve au tableau nô®tait pas le membre le plus fort du groupe (ni dôailleurs le 

plus faible), il avait besoin du soutien de son groupe pour réussir la formulation de la 

solution exacte. Vu la mauvaise préparation de la présentation, la rédaction au tableau 

laissait beaucoup à désirer. De plus, comme lors du premier problème, la solution était 
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dôabord notée au tableau, puis sur ma demande, les justifications ont suivies. À la fin de la 

pr®sentation, jôai lanc® une courte discussion sur dôautres chemins de r®solution de ce 

probl¯me assez ouvert, ¨ savoir suivre lô®volution du co¾t de la voiture sur plusieurs 

années, voire consid®rer quôune voiture ¨ diesel gardera toujours un meilleur prix de vente 

etc. Les élèves ont bien participé à ces discussions et une fois les différentes solutions 

évoquées, elles semblaient plausibles à la majorité de la classe. De plus, les élèves se 

rendaient compte quôil nôy avait pas quôune seule solution au problème, mais que la 

décision dépendait aussi des attentes de Monsieur Dupont. 

La pr®sentation de lôexercice 4 était plus facile. Dôabord, un ®l¯ve dôun groupe qui 

avait illustr® la solution ¨ lôaide de représentations passait au tableau pour expliquer la 

méthode de résolution de son groupe, puis un ®l¯ve dôun autre groupe, qui nôavait fait que 

des calculs, présentait la sienne. Les argumentations relatives à ce problème étant plus 

courtes et faciles que pour les problèmes pr®c®dents, je nô®tais pas oblig®e dôintervenir. ê 

la fin des deux présentations, je demandais aux élèves une solution supplémentaire, ce qui 

nous garantissait que toutes les solutions ont été déterminées. Les élèves ont remarqué 

assez vite que les diviseurs de 40 jouaient un rôle important et ¨ lôaide dôun jeu de 

questions-réponses, la solution a été expliquée en classe. 

La suite, à savoir lôexercice 3 sôest d®roul®e oralement en interrogeant différents 

élèves, car les présentations précédentes avaient pris plus de temps que prévu et je voulais 

finir la correction des quatre exercices. De plus, ce problème a été bien traité par les 

groupes et la rédaction de la solution ne posait guère de problèmes. Cette le­on sôest 

termin®e par la distribution des travaux r®alis®s par les ®l¯ves sur lôexercice 5 qui devrait 

être présenté lors de la prochaine séance. 

 

5.2.7 Cinquième séance 

 

Déroulement prévu 

 

Cette séance débutera par la correction commune de lôexercice 5. Ensuite les 

élèves devront résoudre en groupes lôexercice 6, ce qui était déjà prévu pour la dernière 

séance, ainsi que lôexercice 7. 
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Choix des problèmes 

 

Exercice 7 

[é]Lundi soir, le niveau de lôeau dans le bassin sup®rieur est de 18,5 m. Chaque jour, pendant la nuit, on 

pompe dôabord de lôeau dans le bassin sup®rieur ce qui fait monter le niveau de 5,5 m. Puis, vers midi, lôeau 

est turbinée ce qui fait descendre le niveau de 7,5 m. 

a) À lôaide dôune seule expression, ®cris le niveau de lôeau dans le bassin vendredi soir. 

b) Calcule cette expression de deux façons. 

 

Les trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

Condition nécessaire dôautonomie : À nouveau, les questions sont formulées de 

façon très précise dans ce problème et il nôy a quôune seule r®ponse juste possible. Or, la 

compr®hension de lô®nonc®, qui nécessite dôune part la recherche du vocabulaire 

nécessaire, et dôautre part lô®tablissement dôune liaison avec le schéma donné, fait appel 

au travail autonome de lô®l¯ve.  

Condition nécessaire de compétence : Ce problème fait appel à des compétences 

variées des élèves. Premièrement, ils doivent maîtriser la langue française, voire utiliser 

un dictionnaire pour comprendre lô®nonc®, des comp®tences apprises entre autre au cours 

de français. Deuxièmement, ils doivent combiner le texte et le schéma donné afin de bien 

comprendre le fonctionnement dôune usine de pompage-turbinage en essayant tout de 

même de filtrer les informations nombreuses et compliquées et ne considérant que ceux 

qui sont nécessaires à la résolution du problème. Les élèves doivent donc combiner des 

savoirs et savoir-faire des mathématiques avec ceux dôautres branches pour trouver la 

solution du problème. 

 

Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique, à savoir la propriété de distributivité et les priorités 

opératoires ont été traitées au premier trimestre. 

- Le degré de formulation : Le vocabulaire de ce texte en fran­ais est dôun niveau 

plutôt difficile. Le texte est assez long, il y a certainement quelques mots inconnus et en 

général, les élèves ne connaissent pas le contexte de ce problème.  
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- Le degré de complexité : Les ®l¯ves doivent se familiariser avec lô®nonc® et 

essayer de bien comprendre le fonctionnement de cette usine, afin de pouvoir répondre 

aux questions posées moyennant leurs savoirs mathématiques. Le degré de complexité est 

donc plutôt moyen. 

- Le degré des contenus connus : Encore une fois, les contenus mathématiques 

n®cessaires ¨ la r®solution du probl¯me sont bien connus des ®l¯ves, mais côest le contexte 

qui est inconnu et assez compliqué.  

- Le degr® dôinvestissement pour la r®alisation : Les calculs nécessaires à la 

résolution de ce problème sont dôun niveau moyen, voire facile. 

En r®sum®, ce probl¯me me para´t dôun degr® de difficult® assez élevé, du point de 

vue que beaucoup dô®l¯ves capitulent trop vite face à un problème qui leur semble trop 

compliqu®. Comme dans lôexercice 7 le texte demande déjà de faire des efforts, les 

exigences posées aux élèves sont élevées dès le départ et risquent de les décourager. 

 

Déroulement effectif 

 

La leçon a commencé avec la correction de lôexercice 5. À tour de rôle, un élève 

de chaque groupe passait au tableau pour présenter la résolution dôune partie du probl¯me. 

Comme il y avait trois expressions à établir et trois calculs à effectuer, cette façon 

sôappr°tait bien pour impliquer tous les élèves dans la correction. De plus, elle me 

permettait de vérifier que même les groupes qui avaient fait des calculs intermédiaires 

étaient capables de les regrouper en une seule expression pour aboutir au résultat.  

À ce stade, les ®l¯ves sô®taient d®j¨ habitu®s ¨ parler davantage lors de la 

présentation de leur solution. Je nô®tais plus oblig®e ¨ leur rappeler quôils devaient lire ¨ 

haute voix ce quôils mettaient au tableau. De plus, ils sôeffor­aient de donner des 

explications supplémentaires plus ou moins précises pour justifier leurs calculs. Souvent 

leurs explications demandaient à être corrigées oralement, respectivement traduites en 

français. La correction a duré environ 20 minutes, et les élèves disposaient donc encore 

dôune demi-heure pour faire les exercices 6 et 7. 

Comme prévu, le texte plutôt compliqué de ces problèmes a découragé beaucoup 

dô®l¯ves qui ont abandonné et se sont mis à bavarder avec les autres membres du groupe 
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au lieu de sôoccuper de la r®solution de leur probl¯me. Pendant cette s®ance, jô®tais 

obligée à rappeler plusieurs fois à la majorité des élèves, et surtout au « gardiens de 

lôordre » de cette leçon, de se concentrer sur leur travail. Comme les élèves posaient 

beaucoup de questions sur la formulation de lô®nonc® je pouvais moins surveiller la 

discipline. 

Pour lôexercice 6, en effet, lôidentification du compte-courant à leur argent de 

poche, qui subit aussi des mouvements (des débits et des crédits) a déclenché le clic chez 

certains élèves qui à leur tour ont essayé de lôexpliquer aux autres membres du groupe.  

Pour lôexercice 7, les explications sôav®raient trop longues et difficiles pour les 

exposer individuellement dans chaque groupe, ainsi je me permettais dôinterrompre leurs 

discussions afin dôexpliquer globalement le fonctionnement dôune usine de pompage-

turbinage à toute la classe et de répondre ¨ dô®ventuelles questions supplémentaires de la 

part des élèves. Une fois ces explications données, les élèves étaient un peu plus 

concentrés et motivés, même si les discussions hors sujet continuaient malheureusement 

toujours dans certains groupes. Tout de même, à la fin de la leçon, tous les groupes 

avaient plus ou moins fini les deux problèmes et je leur demandais de les rédiger de façon 

propre et claire pour la prochaine séance si ce nô®tait pas d®j¨ fait en classe. 

En inspectant les solutions que les ®l¯ves môont rendues lors de la le­on suivante, 

jôai constat® quôeffectivement ils nô®taient pas assez motiv®s et concentr®s lors de ce 

travail en groupes. Ils nôont mis que des calculs sans explications et ils ont « oublié » la 

rédaction de la solution. Ceci sôexplique peut-être par un manque de réussite à attirer 

lôint®r°t des élèves à des sujets plus éloignés voire inconnues de leur vie : premièrement, 

le sujet dôun compte-courant nôarrive pas encore ¨ capter lôint®r°t des ®l¯ves, vu quôils 

nôont pas encore de r®mun®ration, ni de dépenses régulières à gérer. Deuxièmement le 

fonctionnement de lôusine de pompage-turbinage, qui existe au Luxembourg, est un sujet 

dont les ®l¯ves nôont peut-être encore jamais entendu parler, et ainsi cet exemple se prête 

moins bien à gagner la motivation des élèves. 

De plus, dôune part, le travail en groupes qui au départ était une méthode très 

favorable commençait à perdre son attractivité et sôav®rait donc moins int®ressante quôau 

début. Dôautre part, la période des devoirs en classe venait de commencer et les élèves 

étaient plus fatigués et moins intéressés dès le début des leçons.  
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5.2.8 Sixième séance 

 

Déroulement prévu 

 

Pendant cette séance, les élèves travailleront sur une série de trois problèmes 

traitant le m°me sujet, ¨ savoir le code ISBN dôun livre. Ces problèmes seraient à remettre 

à la fin de la leçon. Probablement, selon la répartition et lôorganisation du travail au sein 

de leur groupe, certains finiront avant la fin de la leçon. Je ne voulais pas leur imposer un 

travail supplémentaire quôils nôauraient pas le temps de finir. Ainsi, sôil leur reste du 

temps, ils pourront entamer la correction du devoir en classe, que je leur avais rendu à la 

fin de la leçon précédente. 

 

Choix des problèmes 

 

Exercice 1 : 

1) De quel zone géographique proviennent les livres avec les ISBN qui suivent ? 

 a) 978 - 84 - 082 ï 1244 - 3   c) 978 - 3 - 115 - 62771 - 8 
 b) 978 - 0 - 150 ï 00312 - 9    d) 978 - 977 - 25 - 0679 ï 3 

2) Copiez le titre et lôISBN de 3 de vos livres scolaires et v®rifiez leurs zones g®ographiques. 

 

Exercice 2 

V®rifiez le code ISBN des exemples de lôexercice 1 (les exemples de la fiche ainsi que ceux de vos 3 livres scolaires). 

 

Exercice 3 

Dans les codes ISBN suivant, un chiffre du num®ro dôordre est faux. Quel pourrait °tre le bon code ? (Plusieurs réponses possibles) 

a) 978 - 3 - 8244 - 4128 - 8   c) 978 - 3 7742 - 3364 - 3 

b) 978 - 3 - 446 - 18920 - 9   d) 978 - 3 - 12 741203 - 0 

 

Les trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

Condition nécessaire dôautonomie : Pour cette série de problèmes, les ®l¯ves nôont 

aucune aide de ma part. Comme toutes les explications figurent sur la fiche, ils nôauront 

pas besoin dôexplications suppl®mentaires pour r®soudre le problème. Il revient à eux tout 

seuls de comprendre le principe de ces codes et de consulter quelques livres scolaires pour 

se rassurer de ce qui est expliqué sur leur fiche. Ce problème répond donc bien à 

lôautonomie de lôélève. Il  a pour but dôapprendre aux ®l¯ves lôutilit® de ces codes ISBN et 

que ce code ne sert pas uniquement lors de la commande dôun livre. 
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Nécessité de compétence : Bien sûr, on ne demandera jamais aux élèves de vérifier 

si un code ISBN est juste ou non (sauf peut-être dans notre problème). Or, il peut sôav®rer 

int®ressant dôapprendre que ces chiffres ne sont pas choisis au hasard pour num®roter les 

livres, mais quôils fournissent quelques informations supplémentaires. Dans ce travail on 

demandera aux élèves de découvrir et de comprendre le lien entre les chiffres et leur 

signification dans le code. Ils seront amenés dôune part à utiliser quelques calculs de base 

ainsi que leurs compétences au niveau de la compr®hension dôun texte et dôautre part à 

appliquer les nouvelles informations apprises dans une situation similaire. De plus, les 

élèves pourront être fiers de savoir expliquer le fonctionnement de la vérification du code 

¨ leurs camarades ainsi quô¨ leurs parents. Ces partenaires auront donc lôoccasion 

dô®changer leur savoir et leurs id®es ¨ ce sujet ou tout simplement seront reconnaissants 

de lôinformation fournie par lô®l¯ve. 

 

Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique, à savoir la dénomination des différents chiffres qui 

composent le nombre ainsi que les critères de divisibilité ont été traités en classe de 7e. 

- Le degré de formulation : Le vocabulaire de ce texte en français ne devrait pas 

poser de problèmes. Or, la longueur non n®gligeable de lô®nonc® augmente le degré de 

difficulté. Les élèves seront amenés à dégager les informations nécessaires à la résolution 

de chaque partie du problème.  

- Le degré de complexité : Les élèves devront assimiler lôexplication fournie pour 

la vérification du code ISBN, ainsi que les informations contenues dans ce code afin de 

pouvoir appliquer ces instructions dans les problèmes. Le degré de complexité est donc 

moyen. 

- Le degré des contenus connus : À nouveau, les élèves connaissent les contenus 

mathématiques nécessaires à la résolution du problème, il suffit de les savoir appliquer 

dans ce nouveau contexte.  

 - Le degr® dôinvestissement pour la r®alisation : Les calculs de ce problème sont 

dôun niveau facile. 
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En résumé, ce problème me paraît dôun degr® de difficult® moyen ; il faut 

comprendre les explications fournies et montrer de lôendurance pour lire un énoncé aussi 

long tout en ne perdant pas le fil. Ceci pourrait poser quelques problèmes, mais une fois 

les informations du texte dégagées, les réponses suivront presque immédiatement. 

 

Déroulement effectif 

 

Au début de la leçon, les élèves ont dû remettre les solutions des problèmes de la 

dernière séance, puis jôai distribu® lô®nonc® et jôai annonc® aux ®l¯ves que les trois 

problèmes devaient être résolus à la fin de la leçon. Cette fois-ci, les groupes devront se 

débrouiller tout seuls sans mon intervention. Jôai donc demand® aux ®l¯ves de ne poser 

des questions que dans le cas où ils étaient coincés et ne savaient vraiment pas que faire 

même après avoir beaucoup réfléchi. 

En voyant lô®nonc®, quelques élèves se sont tout de suite plaints de la longueur du 

texte et ont dit quôils nôaimaient pas le fran­ais et avaient du mal ¨ comprendre. Or 

comme je nôai pas trop r®agi ¨ leurs complaintes, ils se sont calmés assez vite et ont 

commencé leur travail.  

Quelques minutes plus tard, deux groupes môont pos® la question si ce qui ®tait 

marqué sur la fiche correspondait à la r®alit® et si cela sôappliquait ¨ tous leurs livres ? Je 

les ai référés à la suite du problème où ils devraient tester les informations fournies dans 

lôénoncé sur leurs livres scolaires. Ainsi ils pourraient se convaincre que les informations 

étaient prouvables dans chaque cas. 

Tous les élèves ont bien travaillé et je suis seulement intervenue lorsque jôai 

remarqué quôils ne choisissaient que des livres allemands, ce qui ne permettait pas de 

vérifier le code du pays, vu que ce dernier était toujours le même. Alors ils ont aussi 

choisi des livres dôanglais et de fran­ais. Un ®l¯ve môa demand® ce quôon faisait avec le 

code du livre de maths, puisque les math®matiques nôétaient pas un pays. Évidemment, les 

autres élèves ont commencé à rigoler et en incitant lô®l¯ve ¨ r®fl®chir un peu, il sôest rendu 

compte quôil faut consid®rer le pays dô®dition du livre. 

Aucun groupe nôa rencontr® de difficulté majeure lors de la résolution des 

problèmes ; le seul problème qui existait était lôutilisation de la calculatrice : les élèves 
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avaient du mal ¨ taper lôexpression correctement, sans faute de frappe, et obtenaient ainsi 

souvent de faux résultats. Chaque fois quôun ®l¯ve voulait me convaincre que la 

vérification du code ne marchait pas, je demandais à tous les membres du groupe de 

v®rifier le calcul ¨ lôaide de leur calculatrice; au moins un élève obtenait le bon résultat. 

Ceci montre que les élèves ne sont pas habitués à taper de longues expressions, même 

faciles, dans leur calculatrice. Ceci est probablement d¾ au fait quôen classe je fais 

beaucoup de calculs mentaux, sôils ne sôav¯rent pas trop compliqu®s. Il faudrait peut-être 

intégrer la calculatrice plus systématiquement dans le cours, m°me si ce nôest que pour 

vérifier les calculs mentaux. 

Comme prévu, tous les groupes avaient terminé à temps et pouvaient commencer 

la correction de leur devoir en classe. Ils ont remis leur feuille et je leur ai annonc® quôon 

allait corriger les exercices 6 et 7 ainsi que ceux dôaujourdôhui lors de la prochaine le­on. 

  En corrigeant leurs travaux ¨ la maison, jôai constat® que les ®l¯ves avaient 

effectivement compris les différentes informations expliquées sur la fiche et quôils 

pouvaient les appliquer dans dôautres situations. Or, pas mal dô®l¯ves ont toujours du mal 

à lire un énoncé à tête reposée et à réfléchir quelques instants avant de commencer la 

résolution. Ainsi, certains groupes ont bien indiqu® lôISBN de trois livres scolaires, mais 

ont oubli® de pr®ciser le pays dôorigine dans lôexercice 1, m°me sôils lôavaient bien fait 

pour les 4 exemples de la fiche. De plus, ils nôont pas v®rifi® le code ISBN de tous les 

livres du premier exercice, mais seulement ceux quôils avaient not®s eux-mêmes. Ceci 

prouve que je ne dois pas môarr°ter ¨ les inviter ¨ lire attentivement lô®noncé, même si le 

problème est facile. 

 En résumé, jô®tais satisfait du résultat de ces problèmes, même si la résolution était 

plus facile, car les élèves ont travaillé en autonomie et leurs solutions étaient plus ou 

moins correctes. 
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5.2.9 Septième séance 

 

Déroulement prévu 

 

 Cette séance sera la dernière leçon consacrée à la première partie du projet. Les 

solutions des exercices 6 et 7 ainsi que ceux sur le code ISBN seront présentées en classe. 

Jôavais pr®vu une demi-heure pour cette correction et pour le temps restant je voulais 

continuer avec le cours habituel.  

De nouveau, deux élèves de deux groupes différents devront présenter leurs 

solutions des exercices 6 et 7 au tableau. Puis, les problèmes sur le code ISBN seront 

corrigés oralement, vu quôils ont ®t® bien trait®s par les ®l¯ves. 

 

Déroulement effectif 

 

La pr®sentation sôest d®roul®e comme prévu. Comme les élèves avaient de 

nouveau négligé la rédaction des deux premiers problèmes sur leur feuille de préparation, 

ils avaient du mal à expliquer la solution au tableau et il fallait que je ne pose pas mal de 

questions pour que les présentateurs ainsi que leurs partenaires de groupe parviennent à 

expliquer leur démarche. 

La correction des problèmes du code ISBN sôest mieux d®roul®e. Comme 

annoncé, aucun ®l¯ve nôest pass® au tableau, mais ensemble nous avons discuté les 

solutions en classe. Nous avions fini après une demi-heure et jôannon­ais aux ®l¯ves que 

cette partie de notre projet était terminée et que nous commencerons la partie suivante la 

semaine prochaine. 

 

5.2.10 Bilan de la première partie 

 

En r®sum®, je suis dôavis que cette premi¯re partie sôest assez bien d®roul®e. Bien 

sûr les élèves ont mis un peu de temps à sôhabituer aux travaux en groupes ainsi quô¨ la 

constitution de ces derniers, mais après quelques leçons, les groupes ont bien fonctionné. 
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Un point positif est que beaucoup dôélèves (on ne peut jamais être sûr combien 

chaque membre du groupe a contribué à la solution commune) ont essayé à résoudre des 

problèmes à texte et ont participé aux discussions, ce qui nô®tait gu¯re le cas lorsquôils ont 

eu des problèmes à résoudre comme devoir à domicile. De même, pendant des temps-

élèves, la plupart nôont rien écrit et ont attendu que la solution soit écrite au tableau par 

lôun de leurs camarades de classe. Les fiches du travail en groupe remises par les élèves 

ainsi que les présentations au tableau ont par contre prouv® que beaucoup plus dô®l¯ves se 

sont investis dans leur travail avec cette méthode et ont obtenu de bons résultats. 

Ceci montre clairement que leur motivation a été stimulée par cette première partie 

de lôexp®rience pratique. Il est difficile ¨ dire si cô®tait la forme sociale ou le contenu des 

exercices qui ont conduit aux résultats, car lors de cette expérience, les deux choses nôont 

pas pu être séparées. Probablement, chacun des deux critères contribue à une 

augmentation de la motivation. Reste à voir si à long terme les élèves restent motivés par 

des travaux en groupes ou si peu à peu cette forme de travail commence à les ennuyer. De 

plus, il ne faut pas combler les élèves avec des problèmes de mathématiques qui traitent 

des sujets de leur vie quotidienne, car sinon ces derniers perdront aussi leur attrait. 

Lôautonomie des ®lèves a certainement été activée au cours des dernières séances 

et sôest probablement am®lior®e, mais nôa pas encore atteint le niveau souhaité. Les élèves 

ont encore trop de mal à lire attentivement un texte tout seuls et à dégager les 

informations cruciales pour répondre à une question précise. Il faudrait les entraîner 

davantage à ce sujet. Or, ceci demande beaucoup de temps dont on ne dispose pas 

nécessairement en classe, et à la maison, les élèves ont tendance à abandonner trop vite. 

Ainsi, au lieu de consacrer assez de temps aux élèves pour trouver la réponse, on préfère 

souvent leur donner de petites aides pour avancer plus vite, ce qui restreint 

considérablement le développement de leur autonomie. Il faudra donc essayer de trouver 

un bon équilibre entre le temps investi et le d®veloppement de lôautonomie chez les 

élèves. 
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5.3 Deuxième partie : Rédaction de nouveaux problèmes par les élèves 

 

La deuxième partie assez courte de mon projet débutait malheureusement à la fin 

du deuxième trimestre pendant la période des devoirs en classe de toutes les branches. Les 

élèves étaient déjà stressés et fatigués et avaient du mal à se concentrer sur nôimporte 

quelle matière qui nôavait rien à voir avec le devoir en classe du jour en cours. Ainsi, 

pendant les cours normaux, à savoir une alternance entre cours frontal, temps-élèves et 

jeux de questions-réponses, les élèves avaient tendance à ne plus écouter. De plus, le 

chapitre sur les pourcentages a déjà été traité en septième et les ®l¯ves nôaiment pas 

tellement ces calculs. Ainsi, jôai d®cid® de constituer les derniers exercices de ce chapitre 

sous forme de travail en groupes. Les groupes resteront les mêmes que pour la première 

partie du projet. 

 

5.3.1 Première séance 

 

Déroulement prévu 

 

Les élèves disposeront de quarante minutes pour résoudre en groupes les trois 

problèmes sur les pourcentages. À la fin de la leçon, pendant les dix dernières minutes, un 

exemple de chaque problème sera corrigé au tableau et les élèves pourront réviser et 

corriger leurs solutions des autres exemples pour la prochaine leçon. Malheureusement, 

cette séance sera moins ax®e sur lôautonomie des élèves, car il faudra que je finisse ce 

chapitre avant le devoir en classe, puisque les élèves auront encore besoin de cet 

entraînement supplémentaire. Il est toujours bon que les ®l¯ves disposent dôune méthode 

de résolution systématique bien rédigée dans leur cahier pour la préparation de leur devoir 

en classe. Ainsi, pour ne pas investir trop de temps, les élèves ne pourront donc pas 

exposer leurs réponses personnelles au tableau. 
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Choix des exercices 

 

Exercice 1 : Pour chaque article, exprimer le nouveau prix en pourcentages du prix initial. 
Exercice 2 : Calculer le prix initial de chaque article. 

Exercice 3 : Estimer approximativement le nouveau prix de chaque article.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les trois conditions nécessaires pour augmenter la motivation des élèves 

 

Condition nécessaire dôautonomie : Pour ces problèmes, lôautonomie des ®l¯ves 

est assez restreinte. Il sôagit de questions clairement formulées qui font appel à la matière 

traitée dans le cours de mathématiques. Bien sûr, il y a toujours plusieurs méthodes de 

résolution qui sôappliquent aux exercices de proportionnalité, et toutes ces méthodes ont 

été rappelées lors des le­ons pr®c®dentes. Il revient aux ®l¯ves dôen choisir celle dont les 

calculs sôav®reront les plus faciles. 

Condition nécessaire de compétence : Les élèves seront confrontés avec ce type de 

problèmes durant toute leur vie et surtout pendant chaque période de soldes. Ils pourront 

alors faire appel à leurs connaissances sur le calcul des pourcentages. Par conséquent, ces 

problèmes répondent très bien à la condition nécessaire de compétence des élèves, même 

si certains élèves ne cessent de me répéter que de toute façon un vendeur leur annoncera 

toujours le prix final à payer et quôils nôauront jamais besoin de faire de tels calculs, car 

même le vendeur se servira de sa calculatrice. Mais la plupart des élèves reconnaissent 

quand m°me lôavantage de connaître approximativement le solde à payer avant de passer 

en caisse pour pouvoir constater dô®ventuelles erreurs de la part du vendeur (par exemple 

compter un article deux fois ou oublier une réduction annoncée). 
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Le degré de difficulté 

 

Le contenu mathématique, à savoir lôapplication de la proportionnalit®, a déjà été 

traité en 7
e
.
 
Différentes méthodes de résolution comme le tableau de proportionnalité, le 

coefficient de proportionnalité et la règle de trois ont été rappelées lors des leçons 

précédentes. Les calculs de pourcentages ont été traités brièvement en 7
e
 et nôont pas ®t® 

révisés cette année-ci.  

- Le degré de formulation : Le vocabulaire de ce très court texte en français ne 

devrait pas poser de problèmes.  

- Le degré de complexité : Les élèves devront appliquer les différentes méthodes 

de résolution exercées en classe. Beaucoup dô®l¯ves ont de v®ritables difficult®s ¨ 

formuler correctement ce type de problème. Ils confondent prix initial et nouveau prix ; ils 

ne savent pas sôil faut ajouter ou retrancher le taux de pourcentage etc. Le degré de 

complexit® sôavère donc plutôt élevé pour la majorité des élèves. 

- Le degré des contenus connus : À nouveau, les élèves connaissent les contenus 

mathématiques nécessaires à la résolution du problème ; il suffit de les savoir appliquer 

dans ce nouveau contexte.  

 - Le degr® dôinvestissement pour la réalisation : Les calculs de ce problème sont 

dôun niveau facile car les élèves auront droit à la calculatrice. 

En r®sum®, ce probl¯me me para´t dôun degr® de difficult® moyen, car le contenu 

est très similaire aux exercices traités en classe. Il se peut que le travail en groupe sôav¯re 

superflu faute de discussions nécessaires pour arriver à la solution. Or, comme annoncé, 

beaucoup dô®l¯ves ont toujours du mal avec ce type dôexercice et pourront ainsi être 

dépannés par dôautres ®l¯ves du groupe.  

 

Déroulement effectif 

 

Les élèves ont été assez concentrés pendant leur travail et ont essayé de résoudre 

les problèmes. Ils ont utilisé différentes méthodes de résolution dans les différents 

groupes. Il nôy avait que lôénoncé du premier exercice qui nécessitait quelques 

explications supplémentaires, car les élèves avaient du mal à comprendre ce qui leur a été 
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demandé. En remarquant que deux groupes étaient plus lents et quôils nôarriveront pas ¨ 

finir en quarante minutes, je leur demandais de ne résoudre que deux exemples de chaque 

exercice, pour quôils eussent quand même la possibilité de traiter en classe chaque type 

dôexercice avant la correction. 

Comme prévu, pendant les dix dernières minutes nous avons corrigé le premier 

exemple de chaque exercice. Le premier et le troisième ne posaient pas de grand 

problème ; les élèves avaient plus au moins réussi à les résoudre, indépendamment de la 

méthode choisie. Quant au deuxième, un seul groupe avait trouvé la bonne solution en se 

servant de tableaux de proportionnalité. Il nôavait pas fini tous les exemples, car cette 

méthode demande plus de temps que les autres, mais sôav¯re utile pour la résolution du 

deuxième exercice. Ainsi, nous avons conclu en classe quôen g®n®ral lôutilisation dôun 

tableau de proportionnalité est une méthode plus longue dont les calculs sont souvent plus 

difficiles, mais que cette méthode est bien adaptée pour calculer le prix initial. 

Pour la leçon suivante, chaque élève a du finir ou corriger les exemples restants de 

lôexercice. De plus, je leur demandais dôapporter des publicités pour la prochaine séance. 

 

5.3.2 Deuxième séance 

 

Déroulement prévu 

 

Au début de la leçon, les exemples restants seront corrigés par des élèves au 

tableau. Comme ces exercices ne diffèrent de ceux déjà corrigés que par leurs valeurs 

numériques, leurs résolutions ne devront pas poser de problèmes. 

Ensuite, les élèves se mettront de nouveau en groupes et en sôinspirant des 

publicités, ils devront créer eux-mêmes des problèmes et écrire un corrigé modèle. Ceci 

les obligera à réfléchir davantage sur la formulation des énoncés et par la suite les 

emmènera à lire plus consciencieusement dôautres ®nonc®s afin de mieux les comprendre. 

Comme ceci sera la première fois que les élèves devront créer des problèmes, je 

môattendais à des énoncés similaires à ceux de la dernière fiche. Il sera difficile dôinventer 

des problèmes très particuliers, intéressants et nouveaux, car la rédaction et la formulation 

du texte nécessitent aussi de lôentra´nement. 
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Malheureusement, jôavais une le­on de retard et ainsi il nô®tait plus possible que 

les groupes échangent leurs créations pour les faire r®soudre par dôautres groupes et 

ensuite les corriger. Comme le trimestre sôapprochait de sa fin et que je ne voulais plus y 

revenir le trimestre suivant après trois semaines de vacances, jôai donc renoncé à cet 

échange.  

 

Déroulement effectif 

 

Au début de la leçon, la correction des problèmes était vite faite. Des élèves 

passaient au tableau et notaient leur solution. À part deux erreurs de calculs, les exercices 

étaient bien résolus et les élèves disposaient dôun corrigé modèle dans leur cahier qui leur 

serait bien utile lors de la révision pour le devoir en classe. 

Ensuite, les élèves se sont mis en groupes pour la deuxième partie de la fiche de 

travail. Contrairement aux séances précédentes, ils ont mis beaucoup de temps à déplacer 

leurs bancs tout en discutant vivement. Je les ai rappelés ¨ lôordre en leur expliquant que 

cô®tait bien la dernière fois pour ce trimestre, où ils devraient résoudre des exercices en 

groupes. 

Apr¯s ce d®part moins disciplin®, je leur ai expliqu® lôexercice de cette le­on, que 

les rôles étaient inversés et que cô®tait ¨ eux dôinventer des problèmes. Tout de suite, 

quelques élèves se sont manifestés et ont annoncé quôils chercheraient des problèmes très 

faciles ou très difficiles ; ils semblaient plutôt motivés. 

Beaucoup dô®l¯ves avaient amené des publicités et en les feuilletant, ils ont 

remarqué que les pourcentages intervenaient dans beaucoup dôannonces. Ils se sont mis à 

découper quelques exemples et les ont collés sur leur feuille. Malheureusement, 

concernant la partie essentielle de lôexercice, ¨ savoir la r®daction dôun probl¯me, ils 

étaient moins motivés.  

Dôune part, ils ®taient parfois bloqués, car ils ne pouvaient pas sôimaginer de 

question quôon pourrait poser si le prix initial et le prix final figuraient sur lôaffiche. Bien 

sûr, le problème le plus facile nôy figurait pas, ¨ savoir ç calculer le prix final ». Mais en 

leur posant quelques questions, jôarrivais ¨ les guider un peu et des idées se sont formées 

peu à peu dans leurs têtes.  
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Dôautre part, ils avaient du mal à transformer leurs idées en des questions assez 

courtes et précises. Même en consultant les énoncés des problèmes sur la fiche traités, la 

plupart des groupes nôavaient plus assez de motivation pour r®diger clairement leur 

problème. De plus ils se plaignaient ¨ nouveau que cô®tait trop difficile de formuler le 

texte en français et quôils préféraient faire les mathématiques en allemand.  

Jôai donc d¾ les aider davantage et les référer encore et toujours ¨ dôautres 

énoncés. À la fin de la leçon, chaque groupe avait réussi à formuler quelques exercices. Je 

leur demandais de les résoudre pour la prochaine leçon.  

 

5.3.3 Bilan de la deuxième partie 

 

En lisant les ®nonc®s cr®®s par les ®l¯ves, jôai remarqu® que la r®daction pr®cise 

dôune question pose de grands problèmes aux élèves. Ils ont du mal à utiliser correctement 

le vocabulaire, par exemple les mots « pourcentage » et « réduction ». Ensuite, ils 

confondent ou oublient souvent les prépositions à utiliser de façon à ce que leurs phrases 

nôont plus de sens. Je leur avais rappelé plusieurs fois quôils pourraient se référer aux 

énoncés que je leur avais distribués ; mais les ®l¯ves nôont gu¯re utilis® la construction de 

ces phrases. Toutefois, en consultant le corrigé modèle des problèmes inventés, on peut 

deviner ce que lô®l¯ve a voulu dire dans lô®nonc® parfois incompr®hensible. La résolution 

de leurs exercices ne posait pas de problèmes, vu que ce type de problèmes a bien été 

entraîné auparavant. 

Ceci prouve que les élèves ne lisent pas les textes à fond, mais quôils les survolent 

trop souvent pour avoir une id®e du contexte de lô®nonc®. Pour la création de nouveaux 

®nonc®s, ils nôont donc utilis® que des idées et quelques termes quôils ont dégagés des 

problèmes précédents. Or, le niveau atteint en français par la plupart des élèves de 8
e
 ne 

suffit pas pour la formulation et la r®daction pr®cise et compr®hensible dôun probl¯me. De 

plus, les élèves nôont pas su se servir des tournures entières figurant dans beaucoup 

dô®nonc®s ce qui leur aurait facilité considérablement la tâche. 

Un point positif auquel je ne mô®tais pas attendue était que les ®l¯ves nôavaient pas 

tout simplement copié mes énoncés avec dôautres nombres. Ils ont donc quand même 

essayé dôimaginer de nouvelles situations quôils ont exprimées en leurs propres mots. 
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En résumé, cette deuxième partie a fait preuve de deux points faibles des élèves, à 

savoir la lecture pr®cise dôun ®nonc® ainsi que la r®daction dôun petit texte en français. Il 

reste à voir si des élèves, qui sont amenés plus souvent à rédiger de petits exercices, 

apprendront plus vite à lire un problème, de façon à saisir toutes les informations 

essentielles. Or, ceci nôest pas pr®vu dans ce travail, mais pourrait être élaboré dans un 

autre contexte. 

 

5.4 Troisième partie : Projet sur la r®novation dôune chambre. 

 

Comme annoncé précédemment, les élèves réaliseront au troisième trimestre un 

projet sous forme dôun portfolio. Ce projet sera étroitement lié à la vie quotidienne des 

élèves : ils devront résoudre une série de problèmes en relation avec la rénovation fictive 

de leur propre chambre. Afin de laisser assez dôautonomie aux ®l¯ves, sans pour autant 

perdre toutes les démarches de leurs travaux, jôai d®cid® quôils devront rassembler toutes 

leurs activités dans un portfolio de présentation. 

 

5.4.1 Les différentes composantes du projet 

 

Comme déjà mentionné dans le volet théorique, un projet est subdivisé en 

plusieurs composantes, mais on nôest pas oblig® à parcourir chacune dôentre elles. Ceci 

étant le premier projet réalisé par cette classe en math®matiques, jôai d®cid® de sauter ou 

dôabr®ger certaines étapes, afin dôall®ger le travail des élèves ainsi que celui de 

lôenseignant, comme dôailleurs conseillé dans la partie théorique. 

 

Première composante : Initiative du projet et discussion de cette initiative  

 

Dans cette expérience pratique, lôinitiative du projet proviendra de lôenseignant : 

étant donné que les élèves ne disposaient pas dôexp®rience sur ce terrain, jôai pr®f®r® leur 

imposer un sujet qui se prêtera à la situation de chaque élève et qui permettra de traiter 

des problèmes variés, intéressants et adaptés au niveau de cette classe. Même si cette 

approche nôest pas la meilleure pour la r®alisation dôun projet, elle est souvent conseill®e 
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pour un premier essai, car trop souvent, les sujets proposés par des élèves ne conviennent 

pas pour les exercices envisagés. De plus, lôinfluence de lôenseignant est plus importante 

lorsquôil propose le sujet lui-même et ainsi le déroulement est un peu plus prévisible. 

Lôenseignant devra fournir le cadre du projet et chaque ®l¯ve le compl®tera avec ses 

données personnelles. 

Ainsi, au début de la première leçon de ce projet, jôai annonc® bri¯vement un 

résumé en classe : les élèves ont la possibilité de rénover leur chambre et doivent faire des 

calculs relatifs aux coûts de cette rénovation. La deuxième composante exposée dans le 

volet th®orique, ¨ savoir la discussion de lôinitiative nôa pas eu lieu, vu que les élèves 

nôavaient pas dôinfluence sur le choix du sujet, comme jôai annonc® le sujet du projet et 

esquissé brièvement son déroulement. 

 

Deuxième composante : Développement commun du contenu 

 

Quoique le sujet ait été imposé, les élèves avaient pourtant la possibilité de faire 

intervenir leurs propres idées dans son déroulement. Ils pouvaient proposer eux-mêmes de 

petits travaux à réaliser en relation avec cette thématique.  

Au départ, les élèves avaient du mal à comprendre ce que jôattendais dôeux. Mais 

après les deux premières suggestions, la discussion était lancée. Après dix minutes, les 

®l¯ves avaient propos® un si grand nombre de transformations quôil a fallu faire un choix. 

Ainsi, nous avons essayé de dégager ensemble celles qui semblaient intéressantes et 

réalisables du point de vue mathématique. 

Finalement, avec une certaine influence de ma part, nous avons retenu les idées 

suivantes dans notre projet : changer le recouvrement du sol, repeindre les murs et choisir 

des meubles pour transformer la chambre dôenfant en une chambre dôadulte. Bien sûr, afin 

dôaborder tous ces petits travaux, chaque ®l¯ve devrait disposer dôun plan ¨ lô®chelle de sa 

propre chambre. 

Ensuite, jôai expliqu® aux élèves que toutes les activités relatives à ce projet 

seraient rassemblées dans un petit classeur ou une chemise et constitueraient leur 

portfolio. ê lôaide de quelques questions, jôai pu v®rifier quôaucun dôeux nôavait utilis® 

cette m®thode de travail jusquô¨ pr®sent et ce serait donc leur premier portfolio ¨ r®aliser. 
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D¯s le d®but, jôai insist® sur le fait que le portfolio est un travail strictement personnel, 

dans lequel les élèves peuvent faire preuve de leurs capacit®s. Il ne sôagit donc pas de 

mettre des devoirs copi®s dôun camarade (ce qui de toute façon ne sera pas possible vu 

que chaque élève a une chambre différente), mais des productions personnelles. Dans le 

portfolio, contrairement à un devoir en classe, les erreurs ne sont pas pénalisées, mais il 

sôagit de les rep®rer, de les corriger et de les ®viter dans la suite. Lôessentiel est le chemin 

parcouru pour atteindre le but visé et non seulement le produit final de leurs travaux. 

De plus, ce genre de travail laisse beaucoup dôautonomie aux ®l¯ves ; ils peuvent 

augmenter ou réduire le niveau de difficulté des problèmes selon leurs capacités en 

utilisant par exemple des mesures approchées ou précises. Il nôest pas interdit non plus 

dôajouter des travaux supplémentaires en relation avec le sujet. Ainsi, chaque élève aura la 

possibilit® dôadapter le portfolio ¨ son niveau. Cette différenciation fera progresser tous 

les élèves selon leurs capacités dans leur apprentissage. 

 

Troisième composante : Réalisation du projet 

 

Au début de la première leçon de la réalisation du projet, jôai r®expliqu® 

brièvement aux élèves le fonctionnement dôun portfolio en général, puis jôai ajout® 

quelques particularités concernant « notre » portfolio sur la rénovation de leur chambre. À 

cette fin, jôai distribu® une fiche qui contient toutes les explications utiles et sur laquelle 

sont énumérées les productions obligatoires à insérer dans le portfolio. Je leur ai rappelé 

que le portfolio était un document personnel et que les élèves avaient la possibilité de 

fournir dôautres activit®s en relation avec le sujet, mais que les productions obligatoires ne 

pourraient pas être remplacées à volonté par dôautres documents. 

Finalement, jôexpliquais aux ®l¯ves lô®valuation du portfolio ¨ la fin du trimestre 

et son poids dans la note du troisième trimestre. Le portfolio sera évalué sur vingt points 

(15 points pour le contenu et 5 points pour la présentation) et sera mis en compte dans le 

calcul de la note orale du dernier trimestre (ajustement de la note dôau plus 2 points dans 

le sens positif ou négatif). Pour obtenir une bonne note, il ne sera pas primordial de 

résoudre complétement et correctement les problèmes du premier coup, mais ce seront 

surtout la progression des élèves et la correction au fur et à mesure des solutions qui 
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seront mis en compte. Les élèves ne seront pas seuls à résoudre leurs problèmes, au 

contraire, ils pourront demander de lôaide ¨ tout moment. Après avoir répondu à quelques 

petites questions, du genre « Est-ce que nous devrons tout faire à la maison ? », et avoir 

fourni des précisons sur les documents obligatoires comme la page de garde ou lôindex 

que les élèves devaient élaborer eux-mêmes, jôai annonc® le premier problème de notre 

projet, à savoir construire un plan ¨ lô®chelle de leur chambre. À cette fin, les élèves 

devaient mesurer les dimensions de leur chambre pour la prochaine séance. 

 

1. Le plan ¨ lô®chelle de ta chambre 

 

Le r®cit de lôexp®rience pratique se composera de six problèmes à résoudre par les 

élèves et à insérer obligatoirement dans leur portfolio, en commençant par le plan à 

lô®chelle de leur chambre. Tous les élèves, à une exception près, ont amené les mesures 

réelles de leur chambre. Je leur ai distribu® la premi¯re fiche de travail quôils devaient 

remplir individuellement avant de tracer leur plan. Avant de se lancer dans les calculs, 

nous avons expliqu® en classe lôimportance de quelques conseils à respecter dans les 

différentes étapes :  

Premièrement, il est toujours conseillé laisser une marge de tous les côtés afin 

dôam®liorer lôaspect visuel. 

Deuxièmement le plan doit être aussi grand que possible sans pour autant déborder 

de la feuille.  

Lôexplication des calculs ¨ faire pour obtenir lô®chelle sôav®rait un peu plus 

difficile que pr®vu. Jôavais lôimpression que m°me apr¯s plusieurs explications 

supplémentaires, certains ®l¯ves nô®taient toujours pas convaincus de la méthode, même 

sôils arrivaient à effectuer les calculs correctement. Finalement, jôai annonc® quôils 

devraient terminer leur plan pour la fin de la leçon, ou bien lôachever ¨ la maison, sôil leur 

fallait du temps supplémentaire. 

Les élèves bien motivés se sont lanc®s dans leur travail. Ils nôont pas rencontr® de 

difficultés majeures et sont parvenus à calculer les deux échelles. Cependant 

lôarrondissement, ainsi que le choix de la bonne échelle ont posé quelques problèmes. 

Après avoir effectué les calculs nécessaires, les élèves se sont mis à tracer leur plan. À la 
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fin de la le­on, la plupart dôentre eux avaient fini et les autres devaient rendre leur travail 

le lendemain. 

Même si des erreurs étaient permises dans un portfolio, il me semblait quand 

même important que les problèmes fussent résolus correctement par les élèves. Ainsi 

chaque élève a obtenu une fiche « évaluation », sur laquelle je leur indiquais les erreurs 

ainsi que les améliorations à faire. Il revenait ensuite aux élèves de corriger leur 

production. Je leur annonçais que, sôils visaient ¨ obtenir le maximum de points lors de 

lô®valuation ¨ la fin du trimestre, ils devraient avoir redressé toute erreur et avoir suivi les 

recommandations indiquées sur cette feuille. 

En corrigeant les fiches, jôai remarqu® que la plupart des ®l¯ves sô®taient bien 

débrouillés. Ainsi, il ne restait que des petites erreurs à corriger, comme par exemple 

lôutilisation correcte des signes = et . Afin dôam®liorer la présentation de la solution, je 

leur proposais quelques petites astuces, comme lôajout dôun titre sur leur plan ainsi que 

lôindication des mesures réelles.  

Malheureusement, certains ®l¯ves nôavaient pas réussi à résoudre le problème : un 

élève avait mal pris les mesures réelles de sa chambre, car selon ses mesures, il aurait une 

chambre de 60 m
2
. Or, il insistait pendant deux leçons consécutives (avant de reprendre 

les mesures) que ses mesures ®taient correctes et quôil avait une tr¯s grande chambre, ce 

que ses copains pouvaient me confirmer.  

Une autre élève nôarrivait pas ¨ calculer lô®chelle avec ses donn®es. En consultant 

mes feedbacks par ®crit sur la fiche dô®valuation ainsi que les aides pendant les le­ons, 

elle arrivait à la bonne échelle après deux corrections. Puis, il lui a fallu encore deux 

essais pour obtenir un plan ¨ lô®chelle plus ou moins correct. 

Deux autres élèves devaient également corriger des erreurs de calculs et de mesure 

sur leur fiche.  

Malheureusement, lô®l¯ve qui nôavait pas pris les mesures de sa chambre pour la 

premi¯re le­on nôa jamais réalisé son plan ¨ lô®chelle. Même plus tard, lorsquôil avait des 

mesures (inventées ?) pour les autres exercices, il nôa pas reconnu la n®cessit® de rattraper 

cette activité. 
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2. Peinture du plafond et des murs 

 

1
re

 leçon 

Un élément essentiel de la rénovation de la chambre était la nouvelle peinture des 

murs et du plafond de la chambre. En discutant de la méthode à suivre, certains élèves ont 

annoncé que, dans le calcul de la quantité de peinture nécessaire, il fallait tenir compte de 

la porte et de la fenêtre qui ne devaient pas être peintes. Or, après une discussion animée, 

nous avons conclu quôon nô®tait pas oblig® de tenir compte de la porte et de la fenêtre, car 

de toute façon, il faudrait toujours prévoir un petit surplus de peinture pour ne pas risquer 

dôen manquer vers la fin des travaux. Les élèves motivés et intéressés à faire des calculs 

plus précis pouvaient toutefois choisir de soustraire ces parties de la chambre de la surface 

totale à peindre. 

Pour la mise en îuvre de ce probl¯me, les élèves disposaient, en outre de leurs 

connaissances mathématiques, premi¯rement de leur plan ¨ lô®chelle ; deuxièmement de 

photos prises dans un magasin de peinture, qui illustraient lôutilisation de la peinture 

blanche ainsi que le prix des différents pots selon leur volume ; troisi¯mement dôun 

dépliant explicatif sur les coloris, c.-à-d. combien il faut ajouter de concentré de couleur à 

la peinture blanche pour obtenir la couleur souhaitée.  

Du point de vue mathématique, les élèves devaient faire appel à leurs compétences 

acquises : premièrement le calcul dôaires, pour d®terminer lôaire de la surface à peindre ; 

deuxièmement lôutilisation de la proportionnalité pour déterminer la quantité de peinture 

nécessaire pour refaire la chambre ; troisièmement le calcul de pourcentages pour obtenir 

la couleur souhaitée ; et, finalement, la résolution de problèmes. 

Sans explications suppl®mentaires, jôai annonc® aux ®l¯ves que les informations 

sur les fiches ®taient celles quôils trouveront dans un magasin et quôil revenait maintenant 

à eux de se débrouiller pour calculer les quantités nécessaires. Les ®l¯ves nôavaient pas le 

droit de peindre toute leur chambre en couleur blanche ; ils devaient choisir au moins une 

couleur. Bien sûr, des élèves motivés avaient la possibilité de peindre leurs murs avec 

différentes couleurs. Il leur restait vingt minutes pour faire cet exercice. Jôavais pr®vu de 

laisser les élèves se débrouiller tout seuls pendant cette leçon et de donner, le cas échéant, 

des explications supplémentaires au début de la prochaine leçon.  
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En observant les ®l¯ves, jôai remarqu® quôils avaient du mal ¨ g®rer toutes les 

informations présentes sur leur fiche. Ils avaient des difficultés à filtrer les données selon 

leur besoin, parce quôil y en avait trop. Pour eux, ce nô®tait pas ®vident dôignorer par 

exemple toutes les informations sur la peinture et de commencer par le calcul de la 

surface ¨ peindre en nôutilisant que le plan ¨ lôéchelle.  

ê la fin de la le­on, la plupart des ®l¯ves nôavaient rédigé que de petites 

composantes de la solution, comme par exemple le choix de la couleur souhaitée ou le 

calcul de lôaire du plafond, respectivement dôune partie des murs de la chambre. Ainsi, 

aucun ®l¯ve nôavait rendu son travail et jôai d®cid® que la prochaine leçon nous allions 

discuter ensemble de la démarche à suivre pour aboutir à la solution. 

 

2
e
 leçon 

Au départ de cette leçon, nous avons commencé à expliquer comment calculer la 

surface à peindre. Comme la plupart des élèves avaient choisi de peindre le plafond en 

blanc et les murs en une couleur, je leur rappelais les formules quôils avaient vues, il y a 

un mois, pour calculer la surface lat®rale dôun prisme droit.  

Puis, je les incitais ¨ bien lire lô®tiquette de la peinture qui indiquait : « Je nach 

Untergrund und Applikationstechnik ca. 7m
2
/l (ca. 140ml/m

2
/Arbeitsgang) », et je leur 

disais que ceci ®tait lôinformation à utiliser pour calculer la quantité nécessaire de peinture 

blanche. 

Finalement, il ne restait plus que le calcul de la quantité nécessaire de concentré de 

couleur pour les murs. Jôexpliquais le mode dôemploi pour obtenir toutes les couleurs du 

tableau avec les 33 couleurs de base. Je pensais quôavec toutes ces informations, la plupart 

des élèves devraient réussir à faire les calculs sans aide supplémentaire de ma part. Mais, 

malheureusement, certains ®l¯ves avaient d®j¨ du mal ¨ calculer lôaire lat®rale de leur 

chambre, ainsi que lôaire du plafond dans le cas où la chambre nô®tait pas un 

parallélépipède rectangle. Ainsi, quelques élèves mettaient trois essais, voire plus, pour 

aboutir au bon résultat. 

La chambre dôun élève assez faible était une mansarde et ainsi les murs ne 

formaient pas de rectangles. Pour lui faciliter la tâche, nous avons admis que les murs 

avaient partout la même hauteur. 
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Dôautres ®l¯ves avaient du mal ¨ utiliser correctement la proportionnalité pour 

obtenir le volume de peinture nécessaire. En corrigeant les exercices, jôai remarqu® que 

presque la moitié des élèves avaient oubli® quôil fallait mettre deux couches de peinture, 

un oubli qui montre encore une fois que lôassimilation des instructions ainsi que 

lôorganisation des calculs des ®l¯ves nô®taient pas toujours optimales. 

Finalement, lorsque les élèves avaient réussi toutes ces parties, le calcul du 

concentré de peinture était assez facile et ne posait guère de problèmes. 

 

3. Tapis plein ou parquet flottant 

 

Après la peinture des murs, il faudra refaire le recouvrement du sol. Les élèves 

pouvaient choisir entre tapis plein ou parquet flottant, deux alternatives qui pourraient être 

réalisées par toute personne qui aime bricoler un peu, tout comme la peinture dôailleurs. 

Ainsi, on nôavait pas besoin de tenir compte des frais pour main dôîuvre. À cette fin, les 

élèves disposaient de photos de quelques produits, ainsi que des prix correspondants par 

m
2
.  

Lôénoncé précisait quôil fallait dôune part compter 15% en plus pour tenir compte 

des déchets obtenus lors du découpage des plaques du parquet flottant, et dôautre part 

ajouter 5 cm aux dimensions de la chambre pour le tapis plein (¨ acheter sous forme dôun 

rectangle). Avant de distribuer lô®nonc®, nous avons discut® en classe la d®marche ¨ 

suivre pour déterminer les quantités nécessaires de matériaux. Peu à peu, les élèves étaient 

dôaccord avec les indications marquées sur la fiche. 

Lors de cette partie, les élèves se sont assez bien débrouillés. Ceci est peut-être dû 

au fait que des calculs de lôexercice pr®c®dents pouvaient être utilisés (surface du plafond 

= surface du sol) et quôil y avait moins dôinformations n®cessaires à la résolution. Les 

erreurs les plus fréquentes se trouvaient dans le calcul des pourcentages pour le surplus du 

parquet flottant ; mais les corrections étaient presquôimmédiates. Cette partie plus facile 

du projet a pris une heure pour être réalisée, et quelques minutes pour les corrections 

éventuelles à la maison. 
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4. Choix des meubles 

 

1
re

 leçon 

Le choix des meubles pour la nouvelle chambre constituera un travail dôune 

envergure plus importante et subdivisé en plusieurs ®tapes. Dôabord, les ®l¯ves ont re­u 

un catalogue IKEA qui contient toutes les catégories de meubles ainsi que toutes les 

informations nécessaires à la planification (dimensions, prix, suppl®ments ®ventuels é). 

IKEA est une entreprise bien connue et souvent fréquentée par des étudiants, donc peut-

être aussi par les élèves de cette classe dans un proche avenir. 

Première étape : Les élèves ont dû choisir des meubles dans le catalogue, les 

découper et les coller sur une feuille. Bien sûr, il fallait prendre garde à ne pas surcharger 

la chambre. Lô®nonc® leur imposait quelques meubles obligatoires, à savoir un lit, une 

armoire, un bureau (pour faire les devoirs à domicile) et une chaise. Évidemment, chaque 

élève pouvait ajouter dôautres meubles à son choix, sôil le souhaitait et si les dimensions 

de sa chambre le lui permettaient, par exemple une table de nuit, une commode etc. 

Deuxième étape : Les élèves devaient marquer les informations importantes à côté 

de leur image découpée, à savoir les dimensions du meuble choisi ainsi que son prix. 

Troisième étape : Afin de donner une meilleure visualisation de lôameublement de 

la chambre, les élèves devaient ajouter les meubles sur le plan ¨ lôéchelle de leur chambre, 

en respectant bien sûr les dimensions réelles. À ce moment-là, il fallait aussi marquer la 

porte, ainsi que les fenêtres sur leur plan, afin dô®viter des erreurs, comme placer une 

armoire devant une fenêtre de la chambre ou trop proche de la porte. 

Après avoir expliqué les différentes étapes, les élèves se sont mis à choisir les 

meubles dans le catalogue. Jôavais annonc® que les deux premières étapes seraient à 

accomplir pendant cette leçon, voire à terminer à la maison, si nécessaire. Or, jôai pu 

observer dès le départ que certains élèves ne regardaient que les photos pour faire leur 

choix. Par conséquent, ils nôavaient pas de ressort sur leur lit ou avaient oubli® dôajouter 

un matelas, vu que ces deux articles figuraient toujours sur les photos. Suite à ces 

observations, jôai de nouveau insist® sur le fait quôil fallait toujours lire toutes les 

consignes et remarques et ne pas tout simplement admettre des choses quôon nôa pas 
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vérifiées, un problème déjà rencontré à plusieurs reprises pendant cette expérience 

pratique. 

À la fin de la leçon, la plupart des élèves avaient fait le choix des meubles 

obligatoires et il ne leur restait quô¨ finir leur collage ¨ la maison.  

 

2
e
 leçon 

Le but de cette leçon était de placer les meubles choisis par les ®l¯ves ¨ lô®chelle 

sur leur plan. À cette fin, ils ®taient amen®s ¨ refaire des calculs avec lô®chelle d®termin®e 

dans la première partie de leur projet. Malheureusement, beaucoup dô®l¯ves ®prouvaient 

toujours des difficultés à utiliser correctement lô®chelle dôun plan. En observant les élèves 

au travail, jôai pu constater que les calculs ne pouvaient pas être corrects, lorsque la taille 

du lit dépassait la largeur de la chambre ou quand le lit nôoccupait quôun espace tr¯s limit® 

de la pièce totale. 

Or, ceci ne dérangeait guère les élèves qui habitaient ces chambres. Ils ne se 

souciaient pas si après avoir placé le lit, il ne restait plus de place pour les autres meubles. 

Ceci montre que ce projet, m°me sôil pr®sente une situation réelle de tous les jours, est 

manié par les élèves de la même façon que les exercices abstraits. Pour les élèves, les 

r®sultats des calculs ne repr®sentent que la solution dôun exercice plus ou moins facile. Ils 

ont du mal à réfléchir sur la plausibilité des résultats obtenus (ce qui était quand-même 

assez facile dans cet exemple). 

Toutefois, lorsque je les rendais attentifs au fait que leurs résultats ne pouvaient 

pas °tre corrects, ils nô®prouvaient gu¯re de difficult®s ¨ comprendre pourquoi leurs 

calculs devaient être faux. Il faudrait donc entraîner les élèves à juger la crédibilité des 

résultats obtenus. Par contre, d®gager lôerreur, apr¯s que lô®l¯ve sô®tait rendu compte de 

lôinexactitude de ses r®sultats, sôavérait toujours un peu compliqué. 

À la fin de la leçon, tous les élèves ont remis leur travail et je pouvais donc les 

corriger pour la prochaine leçon. Lors de la correction, jôai remarqué que certains élèves 

nôavaient pas fait de calculs ̈ lô®chelle pour placer leurs meubles sur le plan, mais avaient 

utilisé des tailles approximatives, peut-être en les comparants à leur ameublement actuel. 

Ainsi, ils étaient amenés à y remédier dans la suite et utiliser les mesures exactes. Jôai su 
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dépanner certains élèves qui nôavaient pas r®ussi ¨ d®terminer les mesures exactes de leurs 

meubles sur le plan en ajoutant un exemple mod¯le dôun meuble choisi.  

 

5. Choix des lampes  

 

Cette partie très courte était similaire ¨ la quatri¯me partie ¨ lôexception quôelle se 

limitait au choix et au prix des lampes. Vu la forme parfois un peu extraordinaire, il 

pourra sôav®rer difficile de les ajouter sur le plan. Les élèves avaient libre choix car ils 

nôavaient pas ¨ se soucier de la taille ou de la forme des lampes, car normalement tout 

modèle convient pour être fixé au plafond ou posé sur le bureau. Les él̄ ves nôavaient 

aucune difficulté à réaliser cette tâche. Ils nôavaient pas besoin dôajouter les lampes sur le 

plan. 

 

6. Décoration supplémentaire 

  

 Lôobjectif vis® dans cette partie ®tait la personnalisation du dossier. Bien que sur la 

fiche dôexplications il ait été clarifié que les élèves pourraient insérer dans leur portfolio 

tout document personnel en relation avec le sujet, aucun ®l¯ve nôavait suivi cet appel pour 

lôinstant. Cette partie était destinée à les motiver et encourager à compléter le projet par 

leurs idées personnelles sans pour autant investir trop de temps et de travail. 

 

7. Bilan 

 

Le bilan était la dernière partie obligatoire du portfolio. Sur une fiche de travail 

distribuée, les élèves étaient amenés à énumérer tous les coûts de leur rénovation ainsi 

quô¨ calculer le co¾t total. Ce travail assez facile ne demandait pas beaucoup dôautonomie 

de la part des élèves. Néanmoins, le résultat était très important, car le prix dôune 

rénovation est toujours un point crucial. 

Afin de faire appel à lôautonomie des ®l¯ves, je leur demandais de faire un petit 

commentaire sur les frais des différentes parties ainsi que sur le coût total de leur projet. 

Je nôai pas donn® dôindications supplémentaires sur le contenu de cette réflexion.  
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Les trois derniers points étaient à réaliser pendant une leçon, vu quôaucune partie 

ne demandait trop de temps, respectivement à finir à la maison. À part le petit 

commentaire, qui sôav®rait assez compliqué, puisque dôune part il nô®tait pas ®vident dôen 

déterminer le contenu, et dôautre part il fallait le rédiger (et ceci de préférence en 

français), les élèves avaient bien fini leur projet et il nôy avait pas beaucoup ¨ redresser 

dans ces parties. 

 

Quatrième composante : Discussions intermédiaires et évaluation 

 

1. Planification de lô®valuation formative 

 

Dès le départ, je savais que certains élèves de ma classe auraient du mal à résoudre 

les exercices tout seuls, malgré des explications supplémentaires au départ et en dépit de 

rester ¨ leur disponibilit® pour r®pondre ¨ dô®ventuelles questions en cours de route. Je 

devais donc trouver un moyen comment les aider à corriger leurs erreurs sans pour autant 

leur donner une solution modèle qui serait déplacée dans un portfolio.  

Comme le portfolio serait évalué et noté à la fin du projet, il était important de 

trouver une fa­on de permettre aussi ¨ des ®l¯ves plus faibles dôobtenir une bonne note 

sôils avaient bien travaillé et respecté toutes les consignes du projet. Selon la philosophie 

dôun portfolio, les erreurs sont permises et côest surtout le chemin parcouru qui est 

valorisé. Or, comme je ne voulais pas donner de bonne note à un élève dont la plupart des 

résultats étaient faux, il me fallait un moyen qui permettrait aux élèves de redresser leurs 

erreurs, sans trop réduire leur autonomie. 

À cette fin, jôavais pr®par® une fiche dô®valuation qui contenait les titres des quatre 

parties où il fallait faire des calculs. Après chaque titre, jôai laiss® un espace o½ jôai inscrit 

au fur et à mesure des commentaires individuels à chaque élève, sans toucher à leurs 

productions personnelles du portfolio. Ainsi, chaque ®l¯ve pouvait sôinspirer de ces 

commentaires pour corriger dô®ventuelles erreurs dans son travail. Évidemment, un élève 

avait droit à plusieurs feedbacks sur un même problème, si nécessaire.  
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2. Planification de lô®valuation certificative 

 

La fin du projet coïncidait avec la fin du trimestre et le portfolio a été évalué de la 

façon décrite auparavant. Les élèves étaient au courant de cette évaluation dès le départ du 

projet. 

 

Première partie : le contenu du portfolio.  

Comme annoncé sur la première fiche distribuée, le portfolio devait contenir les 

pièces obligatoires à partir de « 3. Le plan ¨ lô®chelle » jusquô¨ « 9. Bilan ». De plus, pour 

pouvoir profiter du maximum de points, tous les commentaires que jôavais ®noncés aux 

®l¯ves moyennant la fiche dô®valuation, ont dû être respectés et appliqués.  

À cette fin, lorsquôun exercice était terminé, les élèves le remettaient et je le 

corrigeais pour la prochaine leçon. Ceci ne se faisait pas au stylo rouge sur la fiche de 

travail de lô®l¯ve, mais ¨ lôaide de commentaires sur la fiche dô®valuation. Ainsi, les 

élèves pouvaient corriger leur production et la remettre une deuxième fois pour faire 

vérifier si leurs corrections étaient exactes. Suite à la deuxième correction, il y avait deux 

cas de figure : Ou bien tout était correcte ce que je confirmais sur leur feuille, ou bien il 

restait encore un point ¨ corriger ce que jôannonçais en ajoutant un nouveau commentaire. 

Cette démarche pouvait se répéter autant de fois que nécessaire. 

Pour lô®valuation certificative, seulement la derni¯re version remise dôun exercice 

était mise en compte. Lô®l¯ve était p®nalis® au cas o½ il nôaurait pas redressé les éléments 

et erreurs relevés dans mes commentaires. Par exemple, un élève qui avait commis 

beaucoup dôerreurs et qui avait dû y remédier maintes fois pour aboutir aux bons résultats, 

même avec une aide non négligeable de ma part, aura obtenu une meilleure note que celui 

dont les résultats étaient exacts lors de la première remise, sauf quelques notations ou 

inexactitudes, mais quôil nôavait pas trouvés nécessaires de redresser, malgré les 

commentaires de ma part.  

 

Deuxième partie : la présentation 

Cette partie est moins importante du point de vue mathématique, mais non 

négligeable dans tout portfolio de présentation (qui en effet documente le travail accompli 
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par un élève). À part quelques éléments obligatoires, comme lôindex, la premi¯re page et 

le nom de lô®l¯ve, les élèves peuvent laisser libre cours à leur créativité pour élaborer un 

portfolio intéressant, bien structuré, personnel et travaillé avec soin.  

Cette partie ne fait pas appel aux connaissances mathématiques et les élèves ont la 

possibilité de compenser dô®ventuelles lacunes en mathématiques par une bonne 

présentation de leur portfolio. Etant donné que lôaspect visuel dôun portfolio est assez 

important, jôai pr®vu 5 points (soit un quart de la note) à cette partie. 

 

3. D®roulement effectif de lô®valuation formative 

 

Correction et feedback du plan ¨ lô®chelle 

Lorsque les élèves avaient fini la première partie de leur portfolio, à savoir le calcul 

de lô®chelle et la fabrication du plan ¨ lô®chelle de leur chambre, ils ont dû la remettre. La 

prochaine séance, chaque élève a récupéré son travail non annoté et accompagn® dôune 

fiche qui relevait tous les points faibles de sa production. Aucun ®l¯ve nôavait rendu un 

plan parfait et par conséquent, chacun avait quelque chose à redresser, corriger ou 

compléter, ce qui était un bon départ pour familiariser les élèves avec cette méthode de 

correction. 

Or, les contenus des commentaires variaient beaucoup dôun ®l¯ve ¨ lôautre : Certains 

nôavaient que de petites imperfections à corriger, par exemple inscrire un titre sur le plan. 

Dôautres ®l¯ves nôavaient pas utilis® correctement les signes ç  » et « = ». Mais il y 

avait aussi des erreurs dôune plus grande envergure, telles que des fautes dans le calcul de 

lô®chelle ou encore des mesures sur le plan qui ne correspondaient pas du tout ¨ lô®chelle 

calculée précédemment. Dôautres commentaires encore invitaient les élèves à redresser 

des erreurs de notation ainsi que de petites imperfections de la présentation. Tous mes 

commentaires étaient clairement subdivisés et assez courts. 

Les élèves étaient censés corriger ou remanier leur production. Je ne leur avais pas 

imposé un délai fixe pour la deuxi¯me remise, ainsi chacun pouvait prendre le temps quôil 

lui fallait pour y remédier. 

Lors de la prochaine leçon, environ la moitié des élèves ont rendu leur deuxième 

version du premier problème. À deux exceptions près, chaque élève qui a dû faire des 
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corrections assez importantes a rendu son travail. Lors de la correction de la deuxième 

version, jôai remarqu® que la plupart des ®l¯ves avaient compris mes commentaires et 

avaient effectué une correction plus ou moins satisfaisante. Jôai constat® que certains 

élèves avaient toujours du mal à effectuer les calculs de lô®chelle et à appliquer ces 

résultats pour calculer les longueurs sur le plan. Pour ces ®l¯ves, jôai encore ajouté 

quelques indications pour les aider à corriger leurs erreurs.  

Lors de la deuxième correction, afin de rendre visible aux élèves où ils en étaient 

avec les corrections (ce qui ®tait important pour lô®valuation certificative ¨ la fin du 

projet), jôai ajout® un signe «P» à tous les commentaires auxquels les élèves avaient 

donné une réponse satisfaisante pour leur montrer quôils nôavaient plus besoin de 

retravailler ces parties.  

Pour la plupart des travaux rendus, il restait toujours un ou deux petits détails à 

corriger, des commentaires quôen principe les ®l¯ves devaient comprendre sans lôaide 

dôautrui (titres manquants ou imprécision des notations). 

La leçon dôapr¯s, afin de motiver les élèves à corriger leur exercice, je leur ai 

rappelé que la correction était bien volontaire, mais quôelle intervenait dans lô®valuation 

certificative à la fin du projet. Jôai pr®cis® que les élèves qui ne remettaient jamais la 

correction ne pouvaient pas demander de deuxième correction une semaine avant la date 

de la remise du portfolio, sinon je risquais ne pas pouvoir finir toutes les corrections à 

temps.  

Lors de la remise de la deuxième version corrigée, les élèves se réjouissaient des 

parties bien accomplies et étaient motivés à corriger les imprécisions restantes. Même les 

élèves dont la deuxième version présentait toujours des fautes assez graves, ont décidé de 

les corriger. Pendant cette séance, ils posaient beaucoup de questions afin de mieux 

comprendre les indications et finalement, ce qui sôest manifest® lors de la quatrième 

version (la troisi¯me nô®tant toujours pas correcte), le travail ne contenait plus que 

quelques imprécisions.  

Malheureusement, certains élèves ont renoncé à rédiger une deuxième version (voir 

simplement corriger la première), surtout des élèves qui étaient dôavis que de toute fa­on 

mes commentaires nô®taient pas trop importants et quôil ne sôagissait que de quelques 

imprécisions de leur part car lôessentiel, ¨ savoir les r®sultats, était correct. De plus, ils 
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argumentaient que je nôavais pas besoin de corriger leur deuxi¯me version et quôils 

effectueraient les petits redressements avant de remettre le portfolio à la fin du projet. En 

général ces élèves présentaient des résultats assez biens en mathématiques, mais nô®taient 

pas motivés à faire des travaux supplémentaires. 

 

Correction et feedback des autres exercices 

Le processus de correction pour les trois problèmes suivants, à savoir « Peinture 

du plafond et des murs », « Tapis plein ou parquet flottant » et « Choix des meubles » se 

déroulait de la même façon. Après chaque exercice les élèves pouvaient se renseigner sur 

la réussite de leur travail en consultant la fiche de feedback. 

Les deux premiers problèmes sôav®raient faciles pour la majorité des élèves, compte 

tenu de quelques explications de ma part (voir plus haut pour le détail de ces 

explications). Les commentaires que jôai d¾ inscrire sur les fiches de correction des élèves 

nô®taient pas moins nombreux que pour lôexercice sur lô®chelle, mais de moindre 

importance.  

ê lôexception de trois exemplaires, la structure des solutions élaborées était 

correcte. Or, il restait de nombreuses petites erreurs à corriger, comme des erreurs de 

calcul, des erreurs dôarrondissement lors du calcul (certains élèves ont appliqué la 

troncature au lieu dôarrondir les résultats correctement), ainsi que des erreurs lors du 

calcul du surplus de mat®riel n®cessaire pour °tre s¾r dôen avoir assez.  

Toutefois, les commentaires ont aidé les élèves à corriger leurs erreurs sans aide 

supplémentaire. (Même si certains élèves avaient produit de nouvelles erreurs de calculs 

dans leur correction, ils ont su les redresser au deuxième essai.) 

Pour les trois élèves dont la solution était telle quôil mô®tait impossible de la 

corriger, jôai ajout® des commentaires qui devaient les aider à résoudre le problème. Dans 

ces commentaires, afin de faciliter leur t©che, jôai utilis® leurs propres dimensions pour 

mieux les guider. Or, deux ®l¯ves nôarrivaient toujours pas ¨ comprendre et ainsi, 

finalement, nous avions établi ensemble la structure de la solution qui, après quelques 

essais, a permis dôaboutir aux r®sultats corrects, à quelques détails près. 

À lôexception dôun élève, toute la classe a rendu les travaux plus ou moins 

régulièrement et même si certains élèves nôavaient pas envie de remettre la correction de 
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la correction, les solutions étaient presque toutes correctes et ce nô®tait que la rédaction 

qui laissait à désirer pour améliorer leur production. 

Comme les trois derniers problèmes du portfolio, à savoir « Choix des lampes », 

« Décoration supplémentaire » et « Bilan » étaient assez faciles, jôavais d®cid® que les 

élèves pourraient les traiter tout seuls et que cette partie du portfolio pourrait être évaluée 

de façon certificative sans intervention préalable de ma part. Bien sûr, si un élève me 

posait une question sur un de ces problèmes en classe, je le dépannais oralement.  

 

4. D®roulement effectif de lô®valuation certificative 

 

Première partie : le contenu du portfolio.  

Premièrement : Grâce aux feedbacks réguliers fournis aux ®l¯ves, pour lô®valuation 

certificative du contenu du portfolio, il suffisait de tenir compte du dernier feedback pour 

les quatre premiers exercices. (Malheureusement, pour trois élèves ceci correspondait au 

premier feedback donné.) À cette fin, je contrôlais une derni¯re fois si lô®l¯ve avait 

redressé correctement les dernières erreurs dans ses exercices. Si cô®tait le cas et que tous 

mes commentaires tout au long du travail avaient été respect®s, lô®l¯ve recevait le 

maximum de points sur ces quatre exercices, m°me sôil y avait des erreurs dans les 

corrections antérieures.  

Deuxièmement : Restait à contrôler le bilan de chaque élève ainsi que son 

commentaire personnel, qui nôavait pas dôinfluence sur la note, sauf si lôélève avait omis 

de le faire, car dans ce cas-l¨, le portfolio nô®tait pas complet. Cette partie ne sôav®rait 

guère compliquée, car tous les élèves qui avaient rencontré un problème lors du calcul du 

bilan môavaient demand® de lôaide en classe et ainsi, il nôy avait plus dôerreur dans 

lô®valuation finale. 

La plupart des élèves, en se référant à mes commentaires, avaient corrigé au moins 

une partie des erreurs commises lors de la premi¯re r®daction mais ensuite nôavaient pas 

remis leur correction une deuxième fois, ou avaient omis une partie des éléments à 

améliorer. Par conséquent, leur note en tenait compte. (Selon lôimportance de lôerreur non 

redressé lô®l¯ve perdait entre 0,5 et 2 points.) 
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Malheureusement, quelques élèves qui étaient malades lors de la r®daction dôun 

exercice en classe nôavaient pas cru nécessaire de le rajouter à la maison, et ainsi 

lôexercice en question ne pouvait pas °tre ®valu®. 

En fin de compte, la plupart des élèves avaient obtenu au moins la moyenne en ce 

qui concerne le contenu du portfolio. Le résultat correspondait à leur engagement investi 

dans ce projet : sans exception, tous ces élèves avaient bien participé pendant les leçons ; 

la différence entre leurs résultats provenait du manque de motivation de certains élèves 

pour continuer à travailler sur les corrections à la maison. 

Une note en-dessous de la moyenne provenait soit dôun portfolio incomplet, soit du 

non-respect de mes commentaires. Il est à noter que ce nô®taient pas les élèves les moins 

forts en mathématiques qui avaient obtenu des résultats médiocres. 

 

Deuxième partie : la présentation 

Comme il sôagissait dôun portfolio de pr®sentation, il ®tait indispensable de tenir 

compte de cet aspect dans lô®valuation certificative.  

Premièrement : Un élément indispensable lors de la pr®sentation dôun portfolio est 

lôinscription du nom du r®dacteur. Ainsi, les trois ®l¯ves qui nôavaient pas mis leur nom 

sur leur dossier étaient pénalisés dans cette partie.  

Deuxièmement : Jôai v®rifi® si tous les documents obligatoires se trouvaient dans le 

portfolio, comme lôindex, la page de garde etc. Tous les ®l¯ves qui avaient préparé 

sérieusement leur portfolio à la maison avaient remis un travail complet.  

Troisièmement : Jôai analys® lôorganisation du portfolio. Est-ce que tous les 

documents étaient rangés selon une suite logique et est-ce que lôordre des documents 

correspondait à celui de lôindex (qui nô®tait pas forcément le même pour tous les élèves). 

Quatrièmement : Finalement la créativité de la page de garde ainsi que la propreté 

générale du dossier étaient mises en compte.  

La plupart de ces conditions ont été remplies par les élèves, mais jô®tais d®­ue du 

manque de créativité des élèves pour réaliser une belle page de garde et un index. Ceci 

sôexplique peut-être par le fait que la date de remise du portfolio a été pendant la période 

des devoirs en classe. Or, au d®but de la r®alisation du portfolio les ®l¯ves nôavaient pas 

beaucoup de devoirs et auraient pu y investir un peu de temps. Mais les élèves qui 
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accomplissent un travail quelques semaines en avance sont de plus en plus rares et ainsi il 

ne leur restait finalement plus beaucoup de temps pour être créatifs. 

 

R®sultats de lô®valuation certificative 

Contenu  

(15 pts) 

Présentation  

(5 pts) 

Total  

(20 pts) 

Moyenne 

annuelle (60 pts) 

Modification 

du 3
e
 trim. 

6 4 10 37 0 

7 3 10 44 0 

15 5 20 55 3 

15 5 20 42 3 

9 5 14 32 1 

15 5 20 49 3 

9 4 13 41 1 

10 3 13 23 1 

7 2 9 36 -1 

14 3 17 51 2 

8 2 10 42 0 

7 3 10 50 0 

8 2 10 30 0 

12 5 17 36 2 

4 2 6 29 -1 

15 4 19 42 2 

14 4 18 23 2 

9 3 12 33 0 

15 4 19 49 2 

 

À part deux élèves, dont le portfolio ®tait loin dô°tre complet, tous les élèves ont 

obtenu au moins la moyenne. Jôai tenu compte de cette note dans la moyenne trimestrielle, 

par lôinterm®diaire de la partie réservée aux contrôles continus, la participation orale etc. 

Jôai attribu® les points selon le schéma suivant : 

 

-2 pour une note entre 01 et 04 

-1 pour une note entre 05 et 09 

 0 pour une note entre 10 et 12 

+1 pour une note entre 13 et 15 

+2 pour une note entre 16 et 19 

+3 pour une note 20 
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Initialement jôavais pr®vu dôajouter au maximum deux points dans la moyenne 

annuelle; or en remarquant que trois élèves avaient obtenu le score maximum, jôai d®cid® 

de leur attribuer 3 points pour bien valoriser leurs efforts. Du point de vue évaluation 

certificative, presque tous les élèves avaient profité du portfolio pour améliorer leur note.  

Afin dôexpliquer la note aux ®l¯ves, jôai r®dig® pour chacun dôentre eux un feedback 

individuel qui résumait les points non satisfaisants du portfolio.  

 

5.4.1 Bilan de la troisième partie 

 

En général, jô®tais assez satisfaite de la troisi¯me partie. Bien plus que la moitié des 

élèves de cette classe se sont investis dans leurs travaux et ont bien suivi mes consignes. 

Quelques élèves plus faibles en mathématiques ont fait de grands efforts pour 

pouvoir présenter un dossier complet à la fin du trimestre. Ceci môa montr® que cette 

méthode de travailler a visiblement augmenté leur motivation. Ils nôont pas abandonn®, 

m°me sôil a fallu corriger quelques exercices ¨ trois voire quatre reprises.  

Malheureusement, quelques élèves plus forts en mathématiques nôont fait que le 

strict minimum et nô®taient pas du tout motivés par cette façon de travailler. 

Normalement, il leur suffisait de faire attention en classe pour comprendre la matière 

trait®e et ils nô®taient donc pas habitués à faire de grands efforts. Ce projet, qui leur 

demandait de consacrer un peu plus de temps ̈ leurs devoirs que dôhabitude, ne leur a pas 

été la bienvenue et ils ne prenaient guère le temps de corriger les quelques inexactitudes 

dans leurs exercices.  

Le plus grand mérite de ce projet était que chaque élève a dû résoudre les exercices 

tout seul. Contrairement au travail en groupes, où quelques élèves réussissent toujours à 

ne pas faire grand-chose, chaque élève a dû rédiger ses exercices individuellement. De 

plus, il ne servait à rien de copier la solution du voisin, vu que les données numériques 

étaient différentes. Ainsi, chaque élève était obligé à fournir un effort personnel, et même 

sôil pouvait sôinspirer de la solution du voisin, il lui incombait toujours à faire lôadaptation 

aux dimensions de sa propre chambre. 

Malheureusement, la différenciation visée par ce projet au niveau du degré de 

difficulté des exercices ne sôest gu¯re r®alis®e. Les ®l¯ves plus faibles nôont fait que les 
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parties obligatoires et les calculs nécessaires à la résolution des problèmes, ce qui était 

tout à fait acceptable, vu que certains dôentre eux mettaient déjà assez de temps pour 

accomplir le minimum. Or, les élèves plus forts qui réussissaient assez vite à compléter la 

partie obligatoire fournissaient très peu dôefforts supplémentaires pour individualiser leur 

projet en y ajoutant quelques notes personnelles. Aucun des dossiers ne contenait une 

surprise. Certains élèves avaient inséré des éléments non-obligatoires, mais proposés sur 

une des fiches distribuées en classe. 

Afin de remédier à ce problème, il faudrait probablement faire intervenir la 

cr®ativit® et lôindividualisation du portfolio dans lôévaluation finale pour montrer aux 

élèves que des ajoutés personnels sont valorisés dans un portfolio de présentation.  

Par contre la diff®renciation au niveau de lô®valuation formative et certificative a été 

atteinte. Dôune part des élèves plus faibles ont obtenu plusieurs feedbacks et ont dû 

travailler davantage pour redresser leurs erreurs que des ®l¯ves plus forts qui nôavaient 

quô¨ redresser quelques banalit®s et dôautre part, les erreurs correctement redressées par 

les ®l¯ves plus faibles nôont pas eu dôinfluence sur la note, car la progression de lô®l¯ve a 

été évaluée dans ce travail. 

 

5.5 Feedback des élèves et des parents 

 

Évaluation par les élèves 

Tout au long des deux derniers trimestres, les élèves ont régulièrement travaillé sur 

des problèmes en relation avec la vie quotidienne, dôabord en résolvant des problèmes en 

groupes, puis en travaillant sur leur portfolio.  

Lors de ces s®ances, jôavais lôimpression que les ®l¯ves travaillaient bien et étaient 

assez motivés à résoudre les problèmes. De plus, les r®sultats (m°me sôil fallait parfois un 

peu plus dôaide de ma part que pr®vu) ®taient assez convaincants et il me semblait que la 

plupart des élèves avaient saisi les contenus mathématiques. 

Toutefois, surtout lors dôun sujet comme la motivation des ®l¯ves, ce nôest pas que 

lôimpression de lôenseignant qui compte, mais aussi lôavis des autres intervenants, ¨ savoir 

les élèves et peut-être aussi leurs parents. Or, en classe, au cours des deux trimestres, 
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certains élèves se plaignaient assez souvent des problèmes à r®soudre, tandis que dôautres 

môavaient fait savoir quôils aimaient bien cette fa­on de travailler.  

Ainsi, pour connaître lôavis de tous les ®l¯ves et non pas seulement celui de ceux qui 

se sont manifestés en classe, jôai ®labor® un petit questionnaire. Je ne leur posais que trois 

questions très générales, car je savais que la plupart des ®l¯ves nôaiment pas ®crire de 

longs textes. Jôesp®rais que la restriction à trois questions les motivait davantage à y 

r®pondre s®rieusement quôun questionnaire trop long, surtout à la fin du projet (qui 

coïncidait avec la fin de lôann®e scolaire). Pour les encourager encore plus, jôai permis aux 

élèves de répondre aussi en allemand, car quelques élèves de la classe ont de grands 

problèmes en français. 

Voici un résumé des réponses données par les élèves. Sur vingt élèves, dix-sept ont 

remis le questionnaire. 

  

 oui non en partie 

1. Est-ce que les problèmes des travaux en groupes tôont plu ? 

Pourquoi ? 
14 0 3 

2. Est-ce que la r®alisation dôun portfolio sur la rénovation de 

ta chambre tôa plu ? Pourquoi ? 
14 2 1 

3. Est-ce que tu as préféré ces problèmes aux autres que tu as 

faits en classe ? Pourquoi ? 
12 1 4 

 

Le bilan de ce questionnaire montre que lôavis des ®l¯ves concernant la r®solution 

de problèmes li®s ¨ la vie quotidienne nôest pas tout ¨ fait uniforme, mais que la majorité 

des ®l¯ves lôa quand m°me appr®ci®e. À chaque question, les élèves ont assez clairement 

répondu par oui ou par non. Or, il leur était souvent difficile de formuler leurs arguments. 

Voici un bref résumé de leurs réponses : 

  

Première question 

Points positifs énoncés par les élèves :  
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- Ils aiment travailler et discuter avec dôautres élèves pour résoudre des problèmes 

plus difficiles. Ils peuvent aussi partager leur avis et doivent écouter les autres 

membres du groupe. 

- Le travail en groupes est une méthode inhabituelle et intéressante en 

mathématiques. 

- Les élèves se sont rendu compte de lôutilit® et de lôapplication des mathématiques 

dans la vie quotidienne et ont apprécié faire des calculs avec des données réelles. 

Points négatifs énoncés par les élèves : 

- La constitution des groupes nô®tait pas toujours optimale et parfois les membres 

dôun groupe ne sôentendaient pas bien entre eux. 

- Le niveau des problèmes était parfois trop élevé. 

- Une élève a prétendu manquer de patience pour résoudre des exercices de 

mathématiques en groupes. 

 

Deuxième question 

Points positifs énoncés par les élèves :  

-  Comme cô®tait leur premier projet en mathématiques, les élèves le trouvaient très 

intéressant et amusant. Pour eux, cô®tait diff®rent du cours habituel de 

mathématiques. 

- Les élèves se sont rendu compte de lôutilit® des math®matiques dans la vie 

quotidienne et ont apprécié faire des calculs avec des données réelles, ce quôils 

pourraient r®utiliser plus tard dans leur vie. Cô®tait int®ressant de conna´tre le co¾t 

réel de la rénovation de leur chambre. 

- Les élèves ont aimé pouvoir faire le choix de leurs meubles eux-mêmes. 

- Un élève a apprécié la responsabilité qui leur était accordée dans ce projet. 

- Un ®l¯ve a aim® r®aliser ce projet sous forme dôun portfolio de pr®sentation. 

Points négatifs énoncés par les élèves : 

- Un ®l¯ve nôa pas compris les calculs ¨ faire. 

- Un ®l¯ve nôa pas appr®ci® prendre les mesures de sa chambre. 
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Troisième question 

Points positifs énoncés par les élèves :  

- Les élèves ont jugé les problèmes plus intéressants, car ils préfèrent des problèmes 

qui pourront leur être utiles dans leur vie quotidienne ultérieure.  

- Ils ont appr®ci® quôils aient eu la possibilit® dôajouter des notes personnelles dans 

leur portfolio. 

- Ils sont dôavis quôil vaut mieux travailler seul ou en groupes au lieu de copier les 

exercices du tableau ; parfois, le cours habituel est trop ennuyeux.  

- Ils sont fiers de prouver quôils sont capables de r®soudre des probl¯mes tout seuls.  

Points négatifs énoncés par les élèves : 

- Les exercices nô®taient pas ¨ r®viser pour le devoir en classe.  

- Un élève exprime sa préférence pour les problèmes plus théoriques, sans relation 

avec la vie quotidienne.  

- Le travail en groupe nôest parfois pas assez s®rieux et, par conséquent, il est plus 

diffi cile de comprendre des problèmes qui ne sont pas résolus ensemble et mis au 

tableau. 

 

En résumé, le feedback de la plupart des élèves était très positif pour cette 

expérience. Ils ont aimé travailler en groupes, si ces-derniers étaient bien constitués, et 

étaient contents de résoudre des problèmes en relation avec leur vie quotidienne. 

 

Évaluation par les parents 

Un autre feedback, à mon avis important pour ce projet, est celui des parents des 

élèves et ceci pour les raisons suivantes :  

Dôune part, comme certains élèves de 8
e
 sont encore soutenus par leurs parents 

pour faire leurs devoirs à domicile, il est int®ressant de demander lôavis de ces parents sur 

la matière traitée en classe et surtout sur le travail personnel de leurs enfants. 

Dôautre part, comme mentionn® dans la partie th®orique, une des trois conditions 

nécessaires pour stimuler la motivation des élèves est la condition nécessaire de relations 

sociales. Ainsi, il est important pour les élèves de parler de leurs capacités acquises à 

dôautres personnes, notamment ¨ leurs parents. 
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Afin dôobtenir un maximum de réponses de la part des parents, jôai limit® cette 

enquête à deux questions. En effet, seize questionnaires ont été complétés par les parents. 

Voici le bilan de leurs réponses : 

 

 oui Non 

1. Est-ce que votre enfant vous a parlé des travaux en groupes 

quôil/elle a r®alis®s en classe ? Quôen pensez-vous ? 
10 6 

2. Est-ce que votre enfant vous a parlé de son portfolio sur la 

rénovation de sa chambre ? Quôen pensez-vous ? 
15 1 

 

Voici un bref résumé de la motivation des réponses des parents à ces deux 

questions. 

Première question : 

Il est facile de lire dans le tableau que la plupart des élèves ont parlé à leurs 

parents des travaux en groupes réalisés en mathématiques. Ainsi ce projet a probablement 

répondu à la condition nécessaire de relations sociales pour la majorité des élèves. Ils 

étaient assez motivés pour en faire part à une autre personne. 

Malheureusement, lôopinion des parents sur cette partie du projet se limitait à la 

méthode utilisée, à savoir les travaux en groupes. Sans exception, ils étaient convaincus 

que cô®tait une bonne m®thode et quôil fallait lôappliquer plus souvent. Cette façon de 

travailler d®veloppera les comp®tences sociales des ®l¯ves. Je nôai re­u aucun feedback 

sur le contenu des problèmes, à savoir la relation entre les sujets des problèmes et la vie 

quotidienne des élèves. Probablement, mon questionnaire limité était trop vague. 

 

Deuxième question :  

Les réponses à cette question étaient très similaires. Chaque élève, à une exception 

près, avait parlé du portfolio à ses parents. Ceci prouve que la motivation des élèves était 

stimulée davantage dans la troisième partie du projet. Les parents ont jugé le projet très 

intéressant et étaient dôavis que ce genre de probl¯mes pourrait servir leurs enfants dans 

leur vie ultérieure. Ils étaient contents que leurs enfants fussent obligés à prendre une 

certaine responsabilit® dans ce projet et quôils fussent confrontés à des coûts réels. Deux 
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personnes ont même prétendu quôils avaient lôintention de r®nover la chambre de leur 

enfant et que le projet pouvait impliquer leur enfant davantage dans cette réalisation.  
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6 

 

 Conclusions et perspectives 

 

 

6.1 Conclusions 

 

 À la fin du projet présenté ci-dessus, il ne reste plus quô¨ v®rifier si les objectifs 

visés au départ ainsi que les intérêts de ce travail ont été atteints ou non.  

La préparation et la mise en îuvre du volet pratique, mais aussi la conception et la 

rédaction de ce travail, môont permis de tirer plusieurs conclusions quant à la motivation 

des élèves face à des problèmes liés à leur vie quotidienne. 

Premièrement, un objectif primordial était de motiver les élèves à faire des 

mathématiques en général et à résoudre des problèmes à texte en particulier, afin de 

pouvoir atteindre les deux autres buts mentionnés au départ. Or, il est toujours difficile de 

mesurer voire quantifier la motivation des élèves.  

En évaluant les réponses des élèves au questionnaire distribué à la fin du projet, on 

est amené à prétendre que la plupart dôentre eux ®taient motiv®s davantage ¨ r®soudre les 

problèmes du projet que ceux traités dans le cours habituel. Lors des travaux en groupe 

dans la salle de classe, jôai pu constater que les membres des différents groupes 

discutaient en effet principalement du problème à résoudre et en général au moins trois 

des quatre élèves de chaque groupe étaient impliqués dans ce travail. 

En effet, les trois conditions nécessaires indispensables à la motivation des élèves, 

à savoir les conditions nécessaires de comp®tence, de relations sociales et dôautonomie, 

ont été visées davantage dans les problèmes du projet que dans la plupart des exercices du 

livre scolaire qui figure sur le programme. (Bien sûr ces exercices restent indispensables 
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pour lôintroduction et lôapprofondissement dôune nouvelle mati¯re, respectivement 

lôapplication de nouvelles m®thodes etc.) Comme dans tous les problèmes au moins deux 

des trois conditions nécessaires étaient remplies dôapr¯s le volet th®orique, je devrais 

constater une augmentation de la motivation, ce qui était en effet le cas. 

Deuxi¯mement, un but vis® ®tait de rendre visible aux ®l¯ves lôint®r°t des 

mathématiques. Afin de mettre en évidence lôutilit® et lôapplication des mathématiques, 

les sujets des problèmes à traiter sous forme de travaux en groupes étaient tous liés à la 

vie quotidienne des élèves. Jôesp®rais ainsi les convaincre du lien étroit entre les 

mathématiques et la vie de tous les jours.  

Malheureusement, les élèves qui ont mentionné le contenu des problèmes à 

résoudre en groupes étaient tr¯s rares. Seulement deux dôentre eux étaient convaincus de 

lôutilit® des math®matiques dans la vie de tous les jours. Or, étant donné que la majorité 

des ®l¯ves nôa pas relev® ce rapport dans le questionnaire, il faut en conclure que soit ils 

ne sôen sont pas rendu compte, soit ils ne jugent pas important cette proximité à la réalité.  

De plus, parmi les réponses des parents, aucune ne faisait allusion ¨ lôapplication 

des mathématiques dans la vie quotidienne de leur enfant, donc je suppose que les élèves 

nôen ont pas parlé à leurs parents. Il reste donc ¨ conclure que ce but vis® nôa pas vraiment 

été atteint par la majorité des élèves. 

Contrairement aux travaux en groupes, lors de la réalisation du projet sur la 

rénovation de leur chambre, les élèves se sont bien rendu compte du lien étroit entre les 

mathématiques et leur vie réelle. Dans le questionnaire, les élèves aussi bien que leurs 

parents ont mentionn® lôutilit® de ce projet, donc lôimportance des mathématiques, à 

plusieurs reprises. Le but visé était donc bien atteint dans cette partie du projet et a 

probablement beaucoup contribué à augmenter la motivation des élèves. 

 Finalement, le but principal vis® ®tait lôam®lioration de la r®solution et de la 

mod®lisation de probl¯mes ¨ texte par lô®l¯ve. Avant la réalisation de ce projet, lorsquôil 

fallait résoudre un problème, soit je demandais aux élèves de le préparer à la maison, soit, 

pendant un temps-élève, ils avaient la possibilité de chercher la solution en classe. Quelle 

que fût la méthode appliquée, jôai pu observer que la plupart des brouillons restaient 

vides, ce que les élèves justifiaient en môexpliquant quôils ne comprenaient pas le 

problème en question. 
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 Cette situation sôest bien am®lior®e, car non seulement pendant les travaux en 

groupes, mais encore lors de la réalisation du projet, au moins quelques élèves avaient fait 

des efforts pour aboutir à la solution et avaient à la fin de la leçon tracé un chemin de 

résolution que je pouvais corriger pour la le­on dôapr¯s. Ceci confirme que les élèves ont 

au moins essayé de résoudre les problèmes et ont pour la plupart du temps réussi à trouver 

la solution (avec ou sans intervention de ma part). 

 Comme la motivation des élèves était un but principal, jôavais choisi de ne pas 

évaluer certificativement leurs compétences. Je craignais que les élèves fussent à nouveau 

partiellement bloqués par lôobligation de devoir bien réussir dans le test. Or, il est ainsi 

difficile de mesurer le progrès individuel de chaque élève dans la résolution autonome 

dôun problème. La partie pratique de ce travail ne fournit donc pas de réponse quant au 

volume du progrès de cette compétence chez les élèves.  

 Globalement, on peut conclure que les trois buts visés ont été atteints au moins en 

partie. Bien sûr, il reste toujours des améliorations à viser. 

 

6.2 Perspectives 

 

 De nombreuses questions ont apparu tout au long de la conception de ce travail, 

dont certaines auraient mené trop loin mes recherches. Voici donc quelques pistes qui 

pourraient prolonger ce travail et faire lôobjet dôinvestigations dans un avenir proche. 

  

 - Expériences pratiques complémentaires  

 Dans le but dôoptimiser la d®marche propos®e, il faudrait : 

 - Premièrement : Améliorer et agrandir le choix des problèmes et varier davantage 

la matière traitée pour mieux familiariser les élèves avec de nouvelles notions et 

m®thodes. Deux concepts sôimposent à ce sujet : ou bien on consacre quelques semaines à 

la fin de lôann®e pour retravailler des problèmes de contenus variés traités au cours de 

lôann®e, ou bien il faudrait étendre le projet sur les trois trimestres et non pas seulement 

sur le deuxième.  

 - Deuxièmement : Étendre la résolution de problèmes liés à la vie quotidienne à 

dôautres formes de travail comme le travail en binôme ou lôapprentissage par stations, tout 
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en choisissant des problèmes adéquats et en observant lôimpact sur la motivation des 

élèves. 

 

 - Évaluation des élèves 

 En agrandissant lôenvergure du projet, une ®valuation plus détaillée des travaux 

des ®l¯ves devient indispensable, dôautant plus que lô®valuation de la compétence 

« résolution de problèmes » est exigée par le MEN. Il faudrait donc mettre en place un 

syst¯me dô®valuation formative et certificative, qui de plus permettrait de différencier les 

niveaux des élèves, afin dôencourager les élèves plus faibles à ne pas abandonner la 

résolution de problèmes. En même temps, il faudrait essayer de maintenir la motivation 

des élèves ce qui posera un réel défi, car dôapr¯s lôexp®rience faite dans cette classe, sôil 

nôy a pas dôévaluation, les élèves ne sont pas exposés au stress dôavoir de bonnes notes 

pour r®ussir lôann®e. 

 

 - Au-delà de lôann®e scolaire 

Il est évident que la motivation des élèves à faire des mathématiques ainsi que leur 

compétence pour résoudre des problèmes à texte ne se développent pas complètement au 

cours dôune ann®e scolaire. Il ne faut pas oublier que la r®solution de probl¯mes nôest pas 

le seul sujet des math®matiques au cours dôune ann®e. Ainsi, il faudrait poursuivre cette 

façon de travailler les années à venir. Or, comme en général le titulaire du cours de 

math®matiques change dôune ann®e scolaire ¨ lôautre, il faudrait que les enseignants en 

mathématiques se concertent afin dô®laborer de fa­on continue un concept qui vise les 

buts présentés dans ce travail de candidature.  
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 Annexes 

 

 

8.1 Première partie : Résolution de problèmes en groupes 

 

Exercice 1 

 

1. Organisation dôun voyage scolaire 
 

Les classes 8TE1 et 8TE2 veulent faire un voyage à 

Berlin, où ils vont dormir dans une auberge de jeunesse. 

37 élèves et 4 professeurs participent à ce voyage. À 

lôaide des annonces suivantes, ®cris en une seule 

expression, puis calcule le prix par personne de ce 

voyage. 

 

 

 

 

  

 Agence bons voyages 

 Bus de 43 places     Jugendherberge Berlin 

 Berlin aller-retour : 2200 ú    Tagessatz: 21ú  

        Bei mehr als 40 Personen  

        gibt es 3 Freiplätze 
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Exemple 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Exemple 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Exemple 3 
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Exercice 2 

2. Achat dôune voiture dôoccasion 
 

Monsieur Dupont veut acheter une voiture. Après être passé dans plusieurs garages, il 

veut faire son choix parmi les trois voitures suivantes : 

 

 

Voiture 1 :      Voiture 2 :  

Prix : 7890 ú      Prix : 8100 ú 

Consommation :  6,4 l / 100 km   Consommation : 5,8 l / 100 km 

 

 

 

Voiture 3 : 
Prix : 9990 ú 

Consommation : 4,1 l / 100 km 

 

 

 

En supposant quôil fait 20 000 km par ann®e et que lôessence co¾te 1,25 ú par litre, peux-

tu lôaider ¨ faire son choix ? 

 

Exemple 1 
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Exemple 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


