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Pour eviter d'alourdir le texte, nous nous conformons
dans 1e present document a 1a regl e de grammai re qui
permet d'utiliser le masculin avec une valeur de neu-
tre, lorsqu'on parle d'une maniere generale. Par
exemple, il est bien clair que, lorsqu'on parle de
11

"ensei gnant", ce mascul in incl ut un ensei gnant de
1 lun ou de l'autre sexe.



liEn premier lieu, 1 acte pedagogique
doit se fonder sur le potentiel meme de
l'eleve et sur sa cap cite de se reali-
ser selon son origina ite propre"
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· ~ .•.1. POURQUOI UN DOCUMENT SUR LA RESOLUTION DE PROBLEMES
~EN MATHEMATIQUES AU PRIMAIRE?

Une tendance visant a mettre l'accent sur la resolution de problemes en ma-
thematiques au primaire slest developpee au Quebec depuis de nombreuses an-
nees. Par le present document, le ministere de l'Education vient clarifier
certains aspects de la resolution de problemes et preciser, au moyen d'un
certain nombre de recommandations, une orientation generale a donner a cette
tendance.

tJous allons ici rappel er brievement 1es principaux facteurs qui en ont sti-
mule 1 'apparition et le developpement et donner les raisons qui justifient la
publication de ce document.

1.1 FACTEURS QUI ONT STIMULE L'APPARITION ET LE DEVELOPPEMENT
DE CETTE TENDANCE AU QUEBEC

Plusieurs facteurs peuvent expliquer que lion veuille mettre l'accent au
Quebec sur la resolution de problemes en mathematiques au primaire.

1.1.1 Valorisation de ce theme dans les programmes d'etudes de
mathematiques au Quebec et dans les guides pedagogiques
correspondants

Le programme d'etudes des ecoles elementaires de 1959 faisait deja allusion a
la resolution de problemes en mathematiques.

IIIl s I app 1iquera a presenter 1es differentes
matieres du programme, non pas tant comme des
connai ssances a apprendre et a reteni r de
memoi re que comme des prob1emes a resoudre,
qui concourent a murir graduellement l'intel-
1igence de l'enfant, l'habituent au travail
personnel, eveillent en lui le gout et la
passion de la decouverte.lll

1. L'lnstruction publique, Programme d'etudes des ecoles elementaires, 1959,
page 6.



"Chaque fois qu'on a une difficulti nouvelle
a faire comprendre, un procidi de calcul a
faire acquerir, on met les ileves en prisence
d1un fait, d'un cas concret qui implique cet
element nouveau: crest un probleme a risou-
dre."l

I

Dans la prisentation de ce programme, on mentionne d'ailleurs que les princi-
pes dir~cteurs ainsi que les objectifs et les directives mithodologiques de

Ichaque matiere du programme de 1959 sont les memes que ceux du programme de
1948.

Dans 1e programme-cadre de 1970, 1a resol ution de prob1emes en mathemati ques
est presentie comme une activite a valoriser dans l'enseignement. En effet,
le Fascicule A du guide pedagogique contient une section intitulee "Le r61e
des problemes dans l'apprentissage de la mathimatique"2. On y insiste sur
11importance de faire appe1 a diffirents types de prob1emes et "d'iviter 1es
problemes stereotypis ou peu motivants pour les eleves"3. On y souligne ega-
lement le r61e des problemes non seulement pour appliquer et utiliser des
connaissances et des habiletis dija apprises, mais egalement pour en faire
explorer de nouvelles. On ajoute:

"••• les problemes sont l'occasion de dive-
lopper 1a pensie, en particul ier 1a pensie
mathematique des eleves, et de developper
progress ivement chez eux des stratigi es de
resolution qui soient applicables dans de
nouvelles situations."4

1. L'lnstruction publique, Programme d'itudes des icoles ilimentaires, 1959,
page 412.

2. Ministere de 1 'Education, Direction generale de l'enseignement elementaire
et secondaire, Guide edagogi ue, Mathimati ue a llilementaire, Fascicule
A, Description Jlenera e u programme-ca re, JanVler ocument
nO 16-2300, page 2/.



Le programme de 1980 prec1se 11importance d'insister sur "le deve10ppement
d'une habi1ete genera1e a resoudre des problemes".l Le Fascicu1e A du
guide pedagogique qui accompagne ce programme reprend 11essentie1 des propos
precedents, entre autres aux sections 2.4, 3.2 et 5.4, ou lion discute du
role des prob1emes dans 11apprentissage des mathematiques. On y introduit
ega1ement des elements nouveaux:

as confondre rob1erne et
exerC1ce. n pro erne, c es une Sl ua 10n
dans laque11e un but est vise, mais dont 1es
moyens pour l'attei ndre sont inconnus. De
plus, i1 nly a prob1eme que si 1e sujet sly
engage consciemment et que si ses actions ne
re1event ni de 1 'habitude ni de 1Iinstinct."2
"[Les prob1emes] permettent, entre autres,
d I amorcer 1e deve10ppement d Iun des princi-
paux objectifs du programme; 11habi1ete a
"mathemati ser" une situation Jt a app1iquer
des solutions appropriees .••"

1.1.2 Pedagogie proposee dans les programmes d'etudes de
certaines autres disciplines enseignees au primaire
au Quebec

L I approche pedagog ique preconi see dans 1es programmes de plusieurs autres
disciplines enseignees au primaire semble ega1ernent avoir encourage de nom-
breux enseignants a mettre davantage 11accent sur 1a resolution de prob1emes
en mathematiques avec leurs e1eves.

1.1.3 Epreuves-syntheses en mathematiques du ministere de
1 'Education du Quebec

En 1985, dans 1e cadre de 1 'evaluation des programmes d'etudes par 1e m1n1S-
tere de 1lEducation, 11accent a ete mis sur 1a resolution de prob1emes non

1. Ministere de 1 'Education, Direction generale du deve10ppement pedagogique,
pro1ramme d'etudes, Primai re, Mathemati que, octobre 1980, document
nO 6-2300-00, page 7.

du deve10ppement pedagogique,
Fascicu1e A, Guide enera1,



routiniers 10rs d'epreuves-syntheses1 en mathematiques en troisieme et en
sixieme annees, ce qui a sans doute amene beaucoup d'enseignants a accorder
plus d'importance a 1a resolution de prob1emes dans leur enseignement.

1.1.4 Initiatives diverses prises au Quebec durant
les quinze dernieres annees

11 convient de mentionner p1usieurs autres facteurs qui, depuis une quinzaine
d'annees, ont encourage des intervenants a mettre davantage 11accent sur 1a
resolution de prob1emes en mathematiques au primaire.

a} Activites et publications de 1IA.P.A.M.E. sur 1a resolution
de prob1emes en mathematiques au primaire

L'Association des Promoteurs de 1 I Avancement de 1a Mathematique a 1lE1emen-
taire {A.P.A.M.E.} a joue un role dans 1e deve10ppement de 1a tendance ac-
tuelle concernant 1a resolution de prob1emes en mathematiques au primaire.
Depuis 1a fin des annees 70, en effet, cette association a uti1ise divers
moyens pour sensibi1iser 1es intervenants au theme de 1a resolution de pro-
b1emes: conferences, reunions-debats et ateliers; diffusion de conferences
enregistrees sur video; publication dans sa revue "Instantanes Mathematiques"
de prob1emes mathematiques et de nombreux articles; organisation d'o1ympiades
mathematiques {Mathemath10n}; publication, en collaboration avec le M.E.Q.,
d'un numero special d'"Instantanes Mathematiques" sur 1a resolution de pro-
b1emes2; etc.

P1usieurs consei11ers pedagogiques ont ega1ement influence 1a tendance
actuelle en prenant diverses initiatives dans leur commission sco1aire:

1. ~inistere de 1lEducation, Direction generale du developpement pedagogique,
Evaluation de pro~rammes, Mathematique, Primaire

ret cyc' e, Epreuve-synthese (230-054), mai 1985, document
nO 16-7530; ,

. 2e cycle, Epreuve-synthese {230-084}, Premiere et deuxieme partie,
mai 1985, document nO 16-7532.

•.• 1a resolution de pro-
ocument n



organisation d'ateliers de sensibilisation a l'intention des enseignants,
publication de recueils de problemes mathematiques, reflexion sur des modeles
de resolution de problemes, etc.

Ces dernieres annees, certains auteurs de manuels de mathematiques pour le
primaire se sont efforces de proposer aux eleves davantage de problemes non
routiniers.

d) Cours sur la resolution de problemes en mathematiques
offerts dans le cadre du programme de perfectionnement
des maitres en mathematiques (PERMAMA)

,
A partir du milieu des annees 70, des cours de perfectionnement offerts par
la Teleuniversite ont sensibilise un grand nombre d'enseignants du primaire
et du secondaire a la resolution de problemes en mathematiques et ont certai-
nement inspire plusieurs initiatives sUbsequentes.

Durant la derniere decennie, des travaux de recherches ont ete effectues dans
plusieurs un;versites quebecoises en relation avec la resolution de problemes
en mathematiques. Ces activites ont eu des retombees au primaire et au se-
condaire.

Depuis une dizaine d'annees, des tendances analogues a celle du Quebec se
sont developpees dans plusieurs autres pays du monde. Par exemple aux Etats-
Unis, en 1977, le "National Council of Supervisors of Mathematics" (N.C.S.M.)
prenait une position importante en pla~ant la resolution de problemes parmi
les principales habiletes de base a developper en mathematiques a l'ecole.
Par la suite, en 1980, le "National Council of Teachers of Mathematics"



(N.C.T.M.) a rendu publiques ses recommandations pour l'enseignement des ma-
themati ques durant 1es annees 80. La toute premiere de ces recommandati ons
se lit comme suit: IIL'enseignement des mathematiques doit etre centre sur la
resolution de problemes au cours des annees 8011

• Pour stimuler la mise en
oeuvre de cette recommandation, cette association a pUblie un livre intitule
IIProblem Solving in School Mathematicsll de meme que des articles dans diffe-
rentes revues, et organise des conferences, des ateliers et des congres sur
le sujet. Tout ce mouvement continue d'avoir une influence importante en
Amerique du Nord. Par exemple, au printemps 1988, le IINational Council of
Supervisors of Mathematicsll (N.C.S.M.) a pris position publiquement ~ propos
des IIhabiletes de base en mathematiques pour le 21e sieclell

~ developper ~
l'ecole; la resolution de problemes y conserve une place primordiale. A
l'occasion de plusieurs congres internationaux, on observe aussi des mouve-
ments importants visant ~ mettre l'accent sur la resolution de problemes en
mathematiques dans d'autres pays, en particulier en Angleterre et en France.

11 est interessant de remarquer que, sur le plan historique, les preoccupa-
tions concernant la resolution de problemes ne se limitent pas ~ la derniere
decennie. Par exemple, au cours des annees 30, le IIproblem-solvingll a ete le
cri de ralliement des enseignants de mathematiques aux Etats-Unis, comme en
temoigne le rapport IIMathematics in General Educationll

, rendu public en 1940
par 1a IIProgressive Educati on Associ ationll

• Par ai11eurs, en 1945, parai s-
sait en anglais le celebre ouvrage de George Polya intitule IIComment poser et
resoudre un probleme en mathematiquesll

• Cet ouvrage fut traduit par la suite
dans plusieurs autres 1angues. Durant 1es trente annees suivantes, Polya a
publie une quantite considerable d'articles et de livres sur la notion de
probleme, l'enseignement par les problemes, le role des problemes dans l'ap-
prentissage des mathematiques, l'enseignement aux eleves de IIprocedes heuris-
tiquesll (strategies de resolution de problemes), etc. De meme, en 1966, sous
l'impulsion de la Commission Internationale de 1 I Enseignement Mathematique,
A.Z. Krygowska a rendu public ~ Moscou un important document-synthese inti-
tule "Developpement de l'activite mathematique des eleves et role des proble-
mes dans ce developpementll et elabore a parti r des rapports de sous-
commissions nationales de neuf pays differents.



Tous les aspects de la resolution de problemes en mathematiques discutes de
nos jours au Quebec et ailleurs ont en fait ete debattus a plusieurs reprises
dans le passe au niveau international.

Face a la tendance qui slest developpee progressivement au Quebec et qui va-
lorise la resolution de problemes en mathematiques au primaire, sont apparues
certaines difficultes d'interpretation et d'implantation.

A ce sujet, le Conseil superieur de l'Education fait remarquer les aspects
suivants:

II En tout cas, de mul tip1es interpreta-
tions des orientations semblent possibles, ce
qui entretient des equivoques Quant a la con-
ception precise a laquelle on invite a se
referer. Tout en promouvant une vision elar-
gie des mathemati ques et de 1eur ensei gne-
ment, 1a structure interne du programme ne
semble donc pas permettre une interpretation
claire et univoque des orientations et, par
la, ne favorise pas d'emblee le changement
souhaite des mentalites et des pratiques.1I1

IIDe facson particuliere, dans l'implantation
du programme, lillapproche par resolution de
problemesll a ete escamotee, voire m~me pres-
que ignoree, laissant place a de multiples
interpretations L .. )' Or, plusieurs ensei-
gnants n'auraient vu dans cette option que la
necessite d'accentuer la presentation de pro-
blemes raisonnes ou d'y consacrer plus de
temps. Cette confusi on est inquietante pour
1a realisation des changements fondamentaux
auxquel s ce type de demarche est si intime-ment 1ie.112

~1. Conseil superieur de l'Education, L'Ens~ignement des mathematiques a l'e_
cole primaire, Avis au ministre de "EducatlOn, JUlllet 1985, documentnO 50-344, page 11.



"Que le minist~re de 1 '~ducation clarifie
l'approche priviligiie "par risolution de
probl~mes" et s'assure que les enseignants
disposent de la formation et des outils ni-
cessaires pour la comprendre correctement et
la pratiquer efficacement."l

Par ail leurs le rapport global d'evaluation du programme d'etudes en mathima-
tiques au primaire conclut que:

"( •••) les principales faiblesses relevies
dans le programme sont les obstacles rencon-
tris dans l'application de ce programme:
impricision en ce qui a trait a la risolution
de probl~mes, matiriel inadiquat, manque de
temps, de manuels, d'instruments de mesure;
(•••) Les ipreuves-synth~se de 3e et de
6e annies proposai ent une approche de riso-
lution de probl~mes conformiment au nouveau
programme de mathimatique. Les risultats des
il~ves, particuli~rement ceux des il~ves de
6e annie, dimontrent une faiblesse et un
manque d 1 expiri ence de 1eur part concernant
l'habileti a risoudre des probl~mes (•••)"2

.•. .•.
1.4 PORTEE DU PRESENT DOCUMENT

~Compte tenu de ce qui vient d'etre mentionni, le minist~re de l'Education a
decide de publier un document afin de clarifier et de preciser, a l'aide de
recommandations, comment il convient d'envisager la resolution de probl~mes
en mathematiques au primaire au Quebec. Le prisent document vient egalement
expliciter et discuter un certain nombre d'elements du programme d'etudes en

1. Conseil superieur de l'~ducation, L'Ens~ignement des mathemati~ues a lle_
cole primaire, Avis au ministre de '1 EdUcation, jul1'et 198 , document
nO 50-344, page 15.

2. Minist~re de 11 Educati9n, Direction general e de 11 eval uation et des res-
sources didactiques, Evaluation des pro rammes ue,
Primaire, Rapport globa , mal ocument n



mathematiques actuellement en vigueur qui se rapportent a la resolution de
problemes, entre autres 1 'importance d'insister sur "le developpement d'une
habilete generale a resoudre des problemes".1

Le present fascicule se limite a des considerations et a des recommandations
generales. Deux autres fascicules2 viennent le completer en apportant des
suggestions methodologiques plus detaillees a propos de la planification de
situations d'apprentissage; ils doivent etre consideres comme complementaires
et indissociables du fascicule K. Les exemples fournis dans le present docu-
ment sont formules de fa~on concise et il est clair qu'ils devraient etre
developpes davantage pour pouvoir correspondre a des situations d'apprentis-
sage tel que defini dans le fascicule L.

11 importe que tous et chacun des intervenants prennent 1e temps d Iidenti-
fier ou ils se situent par rapport a l'ensemble des recommandations de ce
document et qu'ils slen inspirent pour aller de l'avant.

Ce document a ete redige en tenant compte des resultats d'une consulta tion
provinciale menee par le ministere de 1 'Education en 1986 sur le theme de la
resol ution de prob 1emes en mathemati ques au primai re aupres des commi ssions
scolaires, de l'APAME (Association des Promoteurs de l'Avancement de la Ma-
thematique a llElementaire) et du Q.A.M.T. (Quebec Association of Mathematics
Teachers ).

1. Ministere de l'Education, Direction generale du developpement pedagogique,
prorramme d'etudes, Primaire, Mathematique, octobre 1980, document
nO 6-2300-00, p. 7.





.•. .•.2. LA NOTION DE PROBLEME EN MATHEMATIQUES

Dans la vie quotidienne et dans les livres de mathematiques, on emploie le
mot "probl erneII avec des si gnifi cati ons tres differentes, qui entrainent
une confusion et des malentendus frequents. 11 importe done de bien preciser
au depart dans quel sens ce terme sera utilise dans le present document.

Il existe de nombreuses fa<;ons de definir un probleme en mathematiques.
Chacune a ses avantages et ses i nconveni ents. La defi ni ti on qui sui t a ete
retenue parce qu'elle apparait relativement facile a comprendre et a communi-

~
quer. A premiere vue, elle peut sembler insister trop exclusivement sur les
aspects cogni ti fs de 1a resol uti on de probl emes; toutefoi s, 1es aspects af-
fectifs de cette activite, evidemment indissociables des precedents en prati-
que, seront abordes des la section 2.5.

Pour un eleve ou un groupe d'eleves, un probleme en mathematiques est
une situation ou:

i 1 tente de repondre i une questi on posee ou d Iaccomp1i rune
tache determinee, a la lumiere de son experience, ainsi que
des informations qui sont fournies explicitement ou non,

- il lui faut reellement chercher pour trouver un moyen de
repondre a cette question ou d'accomplir cette tache,

- il doit faire appel ides mathematiques ou a des habiletes
intellectuelles frequemment utilisees en mathematiques pour y
arriver.



Resoudre ou solutionner un probleme ou encore trouver une solu-
ti on au prob 1erne, c Iest cheminer j usqu I a ce qu Ion ai t trouve une reponse
correcte a la question posee ou accompli la tache demandee. {Il est impor-
tant de dire IItrouver une solutionll et non IItrouver la solutionll, puisque
certains problemes admettent plusieurs solutions.} Par solution on en-
tend donc une reponse a la question posee ou un accomplissement de la
tache demandee et non pas le cheminement pour y arriver.

.•. .-2.2 REMARQUES A PROPOS DE LA DEFINITION

Un probleme en mathematiques suppose au depart que lion fasse reference a une
situation donnee, c'est-a-dire a un contexte ou il est question de certains
objets dinsi que de certaines relations et operations {explicitees ou non}
faisant intervenir ces objets. La situation evoquee peut etre de nature ma-
terielle {personnes, objets d'utilite courante, blocs logiques, .•• }, de na-
ture abstraite (nombres, figures geometriques, objets imagines, ... ) ou les
deux a la fois.

Que la situation lui soit presentee a l'aide d'un texte, d1un materiel de
manipulation, d1un dessin ou autrement, de toute fa~on, l'eleve sera amene a
slen faire une certaine idee ou representation mentale. Dans la definition
precedente, lorsque 1 'on dit qu1llun probleme en mathematiques est une situa-
ti on ou ... II, C Iest preci sement a cette representati on mental e que 1e mot
situation fait reference plutot quia 1 'aspect concret ou organisationnel de
la situation. (Le terme IIsituationll n1est donc pas utilise ici dans le
meme sens que dans llexpression IIsituation d'apprentissagell couramment em-
ployee par les pedagogues et definie a la section 1 du fascicule L).

Lorsqu'une situation remplie les trois conditions enoncees dans la definition
precedente, on peut alors parler de probleme en mathematiques. Au lieu du
mot ·prob 1erne", plus i eurs auteu rs uti 1i sent dans 1e meme sens 1es expres-
sions ·situation problematique· et ·situation-probleme·.



2.2.2 Il faut que l'eleve ou le groupe d'eleves tente de repondrea une question posee ou d'accomplir une tache determinee
dans la situation donnee

La premiere partie de la definition precedente est tres importante. En ef-
fet, pour dire qu1une situation constitue un probleme pour un eleve ou un
groupe d I eleves, i1 faut qu'i1 y trouve une questi on posee ou une tache
a accomplir bien determinee. (En pratique, cette question ou cette tache
sont parfois multiples, c1est-a-dire qulil peut y avoir en fait plusieurs
questions posees ou plusieurs taches a accomplir.)

Exemple de probleme avec une question posee
(10 ans)
Les six classes de Se annee d1une ecole ont
chacune forme une equipe de ballon volant.
Elles organisent un tournoi ou chaque equipe
jouera une seule fois contre toutes les
autres.
Combien de parties y aura-t-il dans ce tour-
noi?
Exemple de lrobleme avec une tache multiple a
accomplir ( 0 ans)
Afin de rediger un article dans le journal de
llecole sur les sports preferes par les ele-
yes:

a} Construis un diagramme illustrant des in-
formations contenues dans le tableau sui-
vant:

Pour chquo ••.•••••• '1 •• de l'leole
_re de ,mes (F) et de •• ~ons (6)

prtflrut eII ••• n des sports

~
6 IRS 7 Ins 8 Ins 9 Ins 10 Ins 11 Ins

XI
Sport F 6 F G F 6 F G F 6 F 6

PATIN 10 8 7 15 9 6 5 12 7 6 8 9

SKI OE FONO 4 10 13 6 10 10 7 9 6 4 9 10

NATATION 6 7 8 6 4 3 8 7 8 6 4 9

COORSE 3 2 1 3 6 7 4 8 7 2 4 4

HOCKEY 3 6 2 5 9 6 8 7 9 12 10 10

b} Exprime certains renseignements que tu
peux tirer de ce diagramme.



Exemple de situation qui nlest pas un proble-
me parce 9uli1 nit a pas de questlon posee ou
de tache a accomp ir

Dans une gare il y a un autobus qui part a
chaque heure entre 8 heures et 20 heures.
Ces autobus peuvent transporter jusqu Ia 53
passagers. Le prix moyen d I un bill et est de
38,00 $.

Generalement, la question posee ou la tache a accomplir sont proposees aux
eleves par llenseignant ou par le manuel. Cependant, il demeure important
que les eleves eux-memes aient lloccasion de formuler des questions ou de
decider des taches a accomplir, soit dans des situations qui ne sont pas
encore problematiques, soit a partir de problemes deja resolus.

2.2.3 Par sa nature meme, un probleme exige une reelle recherche
de la part de lleleve ou du groupe d1eleves

La deuxieme partie de la definition est cruciale. Face a une situation qui
represente pour lui un probleme en mathematiques, un eleve ou un groupe d1e-
leves se sent impuissant et en un certain sens lien desequilibre" du point de
vue cognitif; pour arriver a repondre a la question posee ou a accomplir la
tache demandee, il doit absolument reflechir et reellement chercher en fai-
sant appel a divers processus mentaux plus complexes que la simple memorisa-
tion. La raison principale qui l'oblige a chercher, c1est qulil ne voit
pas dlemblee un moyen d1arriver a une solution, et cela meme slil comprend
bien le probleme et slil possede deja toutes les donnees et les connaissances
necessaires pour le resoudre.

Les el eves qui veul ent trouver 1e nombre de
parties possible dans un tournoi entre six
classes, sachant qu1elles ne joueront qu'une
seul e foi s 1es unes contre 1es autres, do;-
vent reflechir et reellement chercher avant
de trouver une solution.



Par contre, certa ins En eves du meme groupe,
deja familiers avec le plus petit commun mul-
tiple, qui doivent trouver le plus petit com-
mun multiple entre 9, 12 et 15 n10nt pas
vraiment a reflechir ou a chercher pour trou-
ver une solution et cela, meme slil y a un
certain nombre de calculs a faire car la fa-
~on de proceder ou 1a methode de resolution
est claireo
11 en est de meme pour ceux qui, deja fami-
liers avec la notion d1aire, doivent trouver
la quantite de tapis necessaire pour couvrir
le plancher de la classe. Ils n10nt pas
vraiment a reflechir ou a chercher pour trou-
ver une solution et cela, meme slils doivent
trouver certaines donnees car la fa~on de
proceder ou la methode de resolution est
claire.

11 est commode de distinguer les deux categodes suivantes de problemes,
quoique naturellement, dans la pratique, la plupart des problemes proposes
aux eleves se situent entre ces deux extremes:

- Des problemes que certai ns auteurs appellent des "problemes
courts" et dont la resolution exige normalement un peu de re-
cherche et un temps assez limite.
Cette categorie comprend des problemes dont la resolution ne-
cessite le choix par lleleve d'une combinaison adequate de
connaissances deja etudiees ou d'habiletes deja develop-
pees, parmi plusieurs combinaisons qulil a deja rencontrees
auparavant.

- Des problemes que certains auteurs qualifient de "problemes de
recherche" ou de "problemes longs" et dont la resolution deman-
de normalement beaucoup de recherche et de temps.
Cette categorie comprend des problemes dont la resolution ne-
cessite la creation d1une combinaison originale de con-
naissances et d'habiletes, beaucoup d1independance d'esprit
ainsi que 1 'utilisation de raisonnements plausibles.



Exemple de "problemes courts" (10 ans)
Le pere de Claude veut construire un patio
ayant la forme d1un rectangle de 5 metres par
4 metres. Il a achete des tuiles carrees de
50 centimetres de cote. Combien de tuiles
utilisera-t-il pour construire ce patio?

~le de IIproblemes de recherche" ou de
~lemes longs" (10 ans)

L1ANIMALERIE
Imagine que dans six mois tu ouvres une ani-
malerie dans un centre commercial. D'ici la,
tu dois acheter des couples d'animaux en es-
perant qu1ils feront des petits. Le tableau
suivant presente quelques renseignements qui
pourraient t1etre utiles.

DUREE DE lA GESTATION
ANIMAL OU DE l'INCUBATION NOMBRE DE PETITS

Souris blanche 19 jours 6 - 12
Chien 63 jours 2 - 5Tortue 87 jours 5 - 22
Perruche 18 jours 4 - 7Hamster 15 jours 3 - 12Serfn 13 jours 3 - 5lapin 30 jours 4 - 12
Cobaye 68 jours 2 - 6

Choisis les animaux que tu veux offrir dans
ton animalerie. En fonction du nombre de
couples que tu as decide d'acheter, calcule
pour chaque espece choisie le nombre de pe-
tits que tu pourrais avoir avant l'ouverture
de l'animalerie.



2.2.4 11 faut que 11e1eve ou 1e groupe d'e1eves fasse appe1 a des
mathematiques ou a des habi1etes inte11ectue11es frequemment
uti1isees en mathematiques pour resoudre 1e prob1eme

La troisieme partie de la definition est egalement essentielle. Pour qu'il
s'agisse d'un probleme en mathematiques, l'eleve ou le groupe d'eleves doit
faire appel pour le resoudre a des savoirs (concepts, proprietes, methodes,
algorithmes, etc.) ou a des savoir-faire (habiletes techniques ou intellec-
tuelles) mathematiques, ou encore a des habiletes de raisonnement logique
traditionnellement valorisees en mathematiques (par exemple, celles qui sont
requises pour la resolution d1un bon nombre de jeux a caractere logique, d'e-
nigmes, de "puzzl es ", etc.).

On observe que dans l'enseignement des mathematiques au primaire, on propose
aux eleves un nombre considerable d'exercices, mais tres peu de problemes au
sens ou ce terme est defini dans le present document. D'ou la recommandation
suivante afin de combler cette lacune:

Proposer aux e1eves davantage de prob1emes en ma-
thematiques, au sens ou 1e mot ·probleme· est de-
fini a la section 2.1.

$Iassurer que 1es eleves aient l'occasion de for-
muler eux-memes des problemes en mathematiques,
au sens ou le mot ·probleme· est defini a 1a sec-
tion 2.1.



2.3 CONTRASTE ENTRE UN PROBLEME ET UN EXERCICE EN MATHEMATIQUES

Pour un eleve ou un groupe d'eleves, un exercice en mathematiques est
une situation ou:

- il tente de repondre a une question posee ou dlaccomplir une
tache detenninee, a la lumiere de son experience, ainsi que
des informations qui sont fournies explicitement ou non,

- il lui vient rapidement a llesprit un moyen de repondre a
cette question ou d'accomplir cette tache,

- 11 doit faire appel a des mathematiques ou a des habiletes
intellectuelles frequemment utilisees en mathematiques pour y
arriver.

Exemple (11 ans)
Generalement pour des eleves de cet age, di-
viser 6835 par 43 est un exercice. Le fait
de rajouter un contexte real iste ne change
rien: ~a demeure un exerci ce. L I exemp 1e
suivant demeure toujours un exercice pour le
meme groupe dleleves et cela meme si une ma-
thematisation est necessaire:

Annie examine llargent qu'el1e a re-
cuei 11i a 1a suite d I un marchethon.
Elle a ramasse 6 billets de 2 $, 5
pieces de 1 $, 7 pieces de 25¢, 14
pieces de lOt, 2 pieces de 5¢ et 47
pieces de 1¢. Combien a-t-elle ra-
masse?

2.3.1 La fa~on de resoudre un exercice saute aux yeux de lleleve
ou du groupe d'eleves

Si lion compare la definition qui precede a celle de "probleme" donnee a la
section 2.1, une difference majeure entre un probleme et un exercice apparait
dans la deuxieme partie des definitions. Devant ce qui constitue pour eux un
exercice en mathematiques, les eleves voient spontanement comment sly
prendre pour le resoudre. Par contre, face a ce qui constitue pour eux un
probleme en mathematiques, ils doivent reellement chercher et parfois
meme etre ingenieux et creatifs pour le resoudre.



2.3.2 Par rapport aux problemes, les exercices jouent des roles
differents et complementaires

Dans l'enseignement des mathematiques, les exercices ont principalement pour
but de faire fixer par les eleves des habiletes ou des automatismes auxquels
ils ont deja ete inities, ou encore de faire pratiquer llapplication de cer-
taines definitions ou proprietes qu1ils ont precedemment apprises en classe.

Exemple d1un exercice relatif a une habilete
(10 ans)
Mesurer, en centimetres, la hauteur de la
porte de la classe.
Exemple d'un exercice relatif a lla~blication
diune definitlon ou de proprletes ( ans)
Encercler les nombres premiers parmi 2, 5, 9,
14, 18, 20 et 21.

- Les exercices d1application immediate (a court terme), c1est-a-
dire qui visent a flxer des hablletes ou des connaissances.
Leur resolution requiert llapplication mecanique d'une methode,
formule, definition ou propriete venant tout juste d1etre etu-
diee par les eleves.

- Les exercices d1application differee (a moyen terme), c'est-a-
dire qui visent a renforcer des habiletes ou des connaissances.
Leur resolution requiert 1 'application de regles, methodes,
formules, definitions ou proprietes etudiees quelque temps au-
paravant par les eleves.

- Les exercices d'entretien (a long terme) d1habiletes ou de con-
naissances. Leur resolution requiert llapplication de regles,
methodes, formules, definitions ou proprietes etudiees long-
temps auparavant par les eleves.



Meme si le present document met l'accent sur les problemes (situations pro-
blematiques), les exercices (situations non problematiques) conservent nean-
moins leur importance dans l'enseignement et l'apprentissage des mathemati-
ques. En fait, les exercices et les problemes jouent des roles differents et
complementaires.

~es exercices proposes au primaire sont souvent 3 caractere repetitif, ste-
reotype (3 resoudre en suivant un certain modele) et a contexte purement ma-
themati que, ce qui 1es rend fades et ennuyeux pour beaucoup d Ieleves. 11
est essentie1 de faire comprendre aux e1eves 1a pertinence des exercices pro-
poses par rapport a 11apprenti ssage de certains concepts ou par rapport au
deve10ppement de certaines habi1etes. 11 y a aussi moyen de rendre cer-
tains exercices moins rebutants en les presentant sous forme de jeux ou sous
d'autres formes dotees d'une signification pour les eleves.

# ,#2.4 RELATIVITE DE LA NOTION DE PROBLEME EN MATHEMATIQUES

Par definition meme, la notion de probleme en mathematiques est tout a fait
relative. En effet, i1 se peut tres bien qu1une situation constitue un pro-
bleme pour tel eleve, mais non pour tel autre, parce que ce dernier possede
davantage de connaissances ou d'habiletes et qu1un moyen d'arriver 3 une so-
lution lui saute aux yeux immediatement.

De plus, la notion de probleme en mathematiques doit etre consideree du point
de vue de l'eleve et non de l'enseignant. En effet, une situation peut etre
per~ue par l'enseignant comme etant un simple exercice pour certains eleves
alors qu1en fait il s'agit pour eux d'un probleme ou bien vice-versa.



Exemple
L 1 enonce suivant peut etre un probleme pour
des eleves de 7 ans et ne pas en etre pour
ceux de 11 ans:

.'...... :.,
I' .".. '...

~

,., ..
~ ':~'.':~:::':~ ..

35¢ 40¢ 60¢ 15¢ 25¢

Claude a achete 3 fruits differents et i1 a
paye 7S¢. Quels fruits a-t-il achetes?

Par ailleurs, pour un meme eleve, une situation peut constituer un probleme a
un moment donne, mais devenir par la suite un simple exercice de routine
n'exigeant de lui aucune recherche.

Exemple (6 ans)
Supposons que lion propose a des enfants de
trouver la somme de 6 + 7 + 15 + 3 + 9. 1ls
connaissent bien la numeration et le sens de
l'addition mais ils sont peut-etre peu fami-
liers avec des algorithmes de calcul ecrit ou
mental. Cette simple addition peut donc etre
un probleme pour eux. En utilisant du mate-
riel de manipulation (batonnets, reglettes,
cubes multibases, jetons, etc.), ils trouve-
ront une solution. Plus tard, quand ils se-
ront devenus plus habiles en calcul, ce pro-
bleme deviendra pour eux un simple exercice.

Parfois egalement, une situation peut constituer un probleme pour un eleve,
tout dependant des exigences qu'il s'impose pour repondre a la question posee
ou accomplir la tache demandee.



Exemp1e (9 ans)
11 se peut que ca1cu1er 1a somme des 100 pre-
miers nombres entiers positifs ne soit pas un
prob1eme pour 1es eleves, puisque 1a fa~on de
trouver la reponse est bien evidente: il
suffit de s I armer de patience et de faire de
longs ca1culs (avec ou sans 1a calculatrice).
Mais il peut en etre bien autrement si on
leur demande plutot de trouver une fa~on in-
genieuse de calcu1er rapidement la somme des
100 premiers nombres entiers positifs.

Compte tenu de ce qui precede, 1es exemples fournis dans ce document ne don-
nent qu1une idee approximative de l'age des eleves pour 1esque1s i1s pour-
raient ou non representer des prob1emes. D'ailleurs, meme pour 11age indi-
que, les exemples en question peuvent representer un probleme pour certains
e1eves et un simple exercice pour d'autres.

Garder a l'esprit que la notion de probleme en ma-
thematiques est relative.



2.5 ROLE-CLE JOUE PAR L'AEFECTIVITE DANS LA RESOLUTION
D'UN PROBLEME EN MATHEMATIQUES

Meme si la definition donnee a la section 2.1 n'y fait pas explicitement re-
ference, il est evident que l'affectivite joue un role considerable et de-
terminant dans la resolution d'un probleme par un eleve ou par un groupe
d'eleves. Tout au long du processus de resolution, en effet, l'eleve est
influence plus ou moins consciemment par des sensations, des emotions et des
attitudes affectives de tous genres qui peuvent stimuler ou bloquer sa demar-
che.

Ainsi, initialement, face au probleme qui lui cause un certain "blocage" du
point de vue cognitif et qui exige de lui une certaine recherche, un eleve
peut se sentir impuissant et desinteresse. 11 a besoin alors d'etre suffi-
samment motive pour "slapproprier" le probleme et pour accepter de slengager
dans une demarche de resolution. Par contre, un autre eleve peut se sentir
confiant et stimule devant ce "blocage" et slengager rapidement dans une de-
marche de resolution.

Par la suite, pendant qu'il tente de solutionner le probleme, il peut subir
une tension continuelle et de temps en temps, a cause des difficultes rencon-
trees, ressentir de la frustration et du decouragement. 11 doit alors faire
preuve de perseverance et de patience.

A la fin, selon que ses efforts seront couronnes de succes ou non, il ne man-
quera pas de ressentir une grande satisfaction ou de la deception.

2.5.1 Le role de l'enseignant pour stimuler positivement
l'affectivite des eleves face a un probleme

11 est important d'insister ici sur le role preponderant que doit jouer l'en-
seignant pour stimuler positivement l'affectivite de ses eleves face a un
probleme et en particulier pour creer chez eux des sentiments de succes et de
satisfaction lorsqu'ils resolvent des problemes en mathematiques.



Exemple
Voici un problerne qui peut etre interessant
pour des eleves de 10-11 ans, mais etre plu-
tot decourageant pour ceux de 7-8 ans, etant
donne qu'ils doivent trouver toutes les fa-
c;ons possibles:
Trouve toutes les fac;ons possibles de juxta-
poser 6 carres de sorte que tu puisses cons-
truire un cube en pliant le long des segments
communs.

D'abord, certains problemes, dont le type varie suivant les niveaux et les
ages, ont a priori plus de chances que d'autres d'interesser les eleves et de
les motiver a slengager dans une demarche de resolution. Cependant, un fait
demeure indeniable: en soi, aucun probleme n1a de vertu magique pour motiver
tous les eleves. L'enseignant doit donc choisir judicieusement les problemes
gu'il propose en classe ainsi gue le moment le mieux approprie pour les uti-
liser, en evaluant bien leur niveau de difficulte ainsi que les chances de
reussite des eleves. 11 importe egalement, repetons-le, que de temps en
temps, il permette aux eleves de formuler leurs propres problemes ou de choi-
sir les problemes a resoudre a partir d'une banque proposee.

Par ailleurs, qu1il s'agisse d1un probleme avec un contexte reel, realiste,
fantaisiste ou purement mathematique, les interventions de l'enseignant de-
meurent cruciales pour que les eleves profitent au maximum de la resolution
du probleme. En effet, l'enseignant doit faire tout son possible pour que
les eleves s'interessent au probleme, qu'ils acceptent de slengager dans sa
resolution et qu1ils perseverent dans leurs efforts afin de faire les appren-
tissages souhaites.



Enfin, les attitudes de llenseignant vis-a-vis de la resolution de problemes
peuvent avoir egalement une influence determinante sur celles des eleves:
tout depend comment il reagit personnellement face a la resolution de proble-
mes, slil laisse chercher suffisamment les eleves, slil accorde beaucoup
d1importance a leur demarche individuelle de resolution, slil encourage les
eleves a utiliser plusieurs methodes differentes pour resoudre un meme pro-
blerne, etc.

Demeurer attentif au role-cle que joue llaffecti-
vite de lleleve dans la resolution d1un probleme
en mathematiques.



.. ..2.6 CLASSIFICATION DES PROBLEMES EN MATHEMATIQUES

11 Y a de nombreuses fa~ons de classifier les problemes. Nous nous conten-
tons ici d'en souligner quelques-unes.

"Un contexte est riel s'il se produit effectivement dans la ria-
lOt" "11 e.

Construis un systeme de repirage des chaises
dans le gymnase pour le spectacle de fin
d'annie et reprisente-le a l'aide d'un plan
du gymnase.

"Un contexte est rialiste slil est susceptible de se produire
riellement. Il slagit d'une simulation de la rialiti ou d'une
partie de la rialiti."2

Exemple (8 ans)
Avec des amis, Claude fait une
excurs ion en montagne. Voici 1e
plan des sentiers qui leur permet-
tent, en partant du chalet, de se
rendre au refuge. Combien y a-t-
il de fa~ons diffirentes de se
rendre au refuge?

1. Ministere de 1 'Education, Direction ginirale des programmes, Guide pidago-
aiqUe, Primaire, Mathematique, Fascicule L, Planification de situatlons

'apprentissage, Cadre de reference, 1988, document nO 16-2300-12,
p age 20.

2. Ibid. page 21.



nUn contexte est fantaisiste slil est 1e fruit de 1 'imagination
et qu1i1 est sans fondement dans 1a r~a1iti.n1

Exemp1e (8 ans)
Un professeur sp~cia1 donne a ses i1eves 1
mi nute de r~criati on 1a premiere journie de
c1asse; 2 minutes, 1a deuxieme; 4 minutes, 1a
troisieme; 8 minutes, 1a quatrieme; etc.
Combien de minutes de r~cr~ation auront-i1s a
1a fin de 1a deuxieme semaine de c1asse?

"Un contexte est purement mathimatigue sli1 fait exc1usivement
r~f~rence a des objets mathimatiques: nombres, relations et opi-
rations arithmitiques, figures giomitriques, etc."2

Exemp1e (9 ans)
En uti1isant 1es nombres 3, 28, 67 et 85 une
seu1e fois chacun et 1es quatre opirations au
choix, trouve une suite d'opirations qui te
permettrait d1arriver 1e plus pres possible
de 2039. Tu peux uti1iser ta ca1cu1atrice.

"11 est a noter que certains prob1emes prisentes sous forme de jeux, d1enig-
mes, de puzzles, etc. ne se situent pas nettement par rapport a cette clas-
sification: en effet, 11 idie de jeu peut etre prisente dans un contexte
riel, ria1iste, fantaisiste ou purement mathematique."3

1. Ministere de 1lEducation, Direction genera1e des programmes, Guide pedago-
i ue, Primaire, Mathimati ue, Fascicu1e P1anification de Situations

apprentlssage, a re e re erence, ocument n
page 22.

2. Ibid. page 23.
3. Ibid. page 24.



En general, la resolution d'un probleme a contexte reel, realiste ou fantai-
siste necessite la mathematisation de la situation donnee, c'est-a-dire sa
traduction en langage mathematique. Puisqu'il s'agit d1un probleme, le pro-
cessus de mathemati sation en question doit exiger une certai ne recherche de
la part de 1 'eleve qui resout le probleme. Si celui-ci peut mathematiser la
situation de fa~on presque automatique et sans effort, alors il ne s'agit pas
d1un probleme, mais plutot d1un exercice de mathematisation!

Il faut veiller a ce que les contextes des problemes proposes aux eleves
soient coherents en soi et avec les apprentissages vises et qulils ne vien-
nent pas denaturer les notions mathematiques concernees.

Proposer aux eleves des problemes avec differents
types de contextes: contextes reels, contextes
realistes, contextes fantaisistes et contextes pu-
rement mathematiques.

a) Les problemes qui ont une seule solution
Exemple (10 ans)
Les six classes de 5e annee d'une ecole ont
chacune forme une equipe de ball on volant.
On organise un tournoi ou chaque equipe joue-
ra une seule fois contre toutes 1es autres.
Combien de parties y aura-t-il dans ce tour-
noi?



b} Les problemes qui ont un nombre fini de solutions
Exemple (8 ans)
Trouve tous les montants que 1 'on peut former
si on dispose de 3 pieces de l¢, 2 pieces de
5¢ et d'une piece de 10¢.

Dessine au hasard 2 points sur une feuille.
au peux-tu dessi ner 1e 3e point pour former
un triangle isocele?

En utilisant un crayon rouge
(R), un bleu (B) et un vert
(V), colorie la carte ci-
contre de telle sorte que
deux regions ayant une fron-
tiere commune ne soient pas
de la meme couleur.

Proposer aux eleves des problemes varies quant au
nombre de leurs solutions: une seule solution, un
nombre fin; de solutions, une infinite de solu-
tions et aucune solution.



Selon que les donnees fournies dans un probleme sont adequates ou non pour sa
resolution, nous distinguons ici:

11 slagit de problemes qui presentent, de fa~on explicite, toutes
les informations necessaires a leur resolution. Les eleves doi-
vent reperer ces informations et les ut;l;ser.

Exemple (10 ans)
Le pere de Cl aude veut construi re un pati 0
ayant la forme d1un rectangle de 5 metres par
4 metres. 11 a achete des tuiles carrees de
50 centimetres de cote. Combien de tuiles
utilisera-t-il pour construire ce patio?

11 s'agit de problemes qui presentent, de fa<;on explicite, cer-
taines informations qui ne sont pas necessaires a leur resolu-
tion. Les eleves doi vent selecti onner 1es informati ons per-
tinentes et les utiliser.

Exemple (7 ans)
Sergio avai t 25 $. 11 a achete 1 di sque a
8 $, 1 revue a 3 $ et 1 poster dont il a ou-
blie le prix. 11 a tout depense sauf 2 $.
Combien a-t-il depense?



11 s'agit de problemes qui ne presentent pas, de fa~on explicite,
toutes les informations necessaires a leur resolution et tels que
les eleves doivent trouver eux-memes les informations qui
manquent. Dans l'exemple suivant, les dimensions du plancher du
hall d'entree de l'ecole ne sont pas donnees: les eleves doivent
les chercher.

Exemple (8 ans)
Quelle quantite de tapis faudrait-il acheter
pour couvrir le plancher du hall d'entree de
ton ecole?

11 s'agit de problemes qui ne presentent pas, de fa~on explicite,
toutes les informations necessaires a leur resolution et tels que
1es eleves ne peuvent pas trouver eux-memes 1es informati ons
qui manquent.

Exemple (8 ans)
Un autobus Slarrete une premiere fois: 2
Qassagers descendent et 7 passagers montent.
A 11 arret suivant, 1 passager descend et 9
pas sagers montent. Enfin au troisieme arret,
tous 1es passagers descendent. Combien de
passagers sont descendus au troisieme arret?



Proposer aux eleves des problemes varles du point
de vue de 1 I adequation des donnees fournies: don-
nees compl etes, donnees superfl ues, donnees man-
quantes et donnees insuffisantes.

2.7 MODES DE PRESENTATION D'UN PROBLEME EN MATHEMATIQUES

11 existe diverses fa~ons, toutes aussi valables les unes que les autres, de
presenter un probleme a des eleves du primaire. Le mode de presentation uti-
lise peut etre, par exemple:

- un enonce ecrit;
- un enonce oral;
- un enonce ecrit ou un enonce oral, accompagne de dess ins, ta-

bleaux, figures, graphiques, schemas, etc.;
- un enonce ecrit ou un enonce oral, accompagne de symboles, de

formules ou de propositions mathematiques, etc.;
- un enonce ecrit ou un enonce oral, accompagne de materiel de

manipulation: blocs logiques, jetons, abaque, calculatrice,
reglettes, solides geometriques, materiel de construction, mi-
roir, etc.;

- un enonce oral accompagne de gestes.

Voici une suite de nombres appeles nombres
triangulaires:

o
00

o00000

o
000000000

Trouve les deux nombres suivants de cette
suite et identifie une forme geometrique que
tu peux associer a la somme de deux nombres
triangulaires consecutifs.



Exemple d1enonce oral accompagne d1un mate-
riel de manipulation (7 ans)

En distribuant des solides aux eleves, llen-
seignant leur donne oralement la consigne
suivante:

"Utilise les solides que tu as en main et
classe-les de differentes falSons selon des
proprietes que tu auras identifiees de manie-
re a obteni r:

. 2 ensembles
• 3 ensembles

• 4 ensembl es
• 5 ensembles"

Si le probleme est presente a llaide d1un enonce ecrit, llenseignant devra
tenir compte des habiletes en lecture de ses eleves. Un probleme en mathe-
mat;ques ne do;t pas se redu;re avant tout a un probleme de comprehension de
texte. Si des eleves n10nt pas atteint les exigences minimales en lecture,
l'enseignant devra leur rendre accessibles les donnees du probleme soit en
les lisant a haute voix, soit en les presentant sous une forme imagee ou
schematique. De plus, il faut tenir compte de certains criteres de lisibili-
te: le vocabulaire choisi, la structure et la longueur des phrases, la per-
ti nence des ill ustra ti ons fourni es, 1e reperage vi sue 1 de 1a questi on ou de
1a tache, etc.

11 importe ici de bien faire la difference entre ce qui sert a presenter un
probleme (mode de presentation) et le probleme lui-meme. Par exemple, si un
probleme est presente a un eleve au moyen d1un texte ecrit accompagne d1une
figure, il faut faire une distinction nette entre, d'une part, llenonce du
probleme et la figure, qui sont des objets concrets, visibles et fixes, et



d'autre part, le probleme lui-meme, c'est-a-dire llidee (representation men-
tale) que lleleve se fait en lisant llenonce. Le probleme lui-meme est un
objet abstrait qui change a mesure que progresse la comprehension de llenonce
et de la figure. (Ces idees sont reprises aux sections 3.2 et 3.3).

Compte tenu de cette distinction fondamentale, il faut bien garder a llesprit
que la recommandation "proposer aux eleves davantage de problemes en mathema-
tiques" formulee a la page 17, veut dire qu'il faut proposer aux eleves da-
vantage de situations qui evoquent des problemes dans leur esprit et non seu-
lement dans 1 'esprit de llenseignant; en d'autres termes, il s'agit d'augmen-
ter la qualite et non seulement la quantite des problemes.

Proposer aux eleves des problemes avec differents
modes de presentation.



3. LE PROCESSUS DE RESOLUTION D'UN PROBLEME EN MATHEMATIQUES

Dans la section pr~c~dente, nous avons d~fini et pr~cis~ ce qu1est un "pro-
bl~me" pour un ~l~ve ou un groupe d'~l~ves. Nous allons maintenant d~crire
plus en d~tail le processus de r~solution d'un probl~me par un el~ve, c1est-
a-dire le processus suivi par ce dernier pour tenter de r~pondre a la ques-
tion pos~e ou d'accomplir la tache demand~e. 11 s'agit la d'un processus
fort complexe et il importe d'envisager la resolution de probl~mes dans une
perspective suffisamment large et globale pour tenir compte des nombreux fac-
teurs en jeu.

... •.3.1 FACTEURS INFLUEN~ANT LE PROCESSUS DE RESOLUTION DE PROBLEMES
EN MATHEMATIQUES

Imaginons un ~l~ve qui se trouve face a une situation constituant pour lui un
probl~me. Pour tenter d'en trouver la solution, l'~l~ve slengage dans un
processus de resolution du probl~me en question. Or, plusieurs facteurs peu-
vent avoir une influence positive ou n~gative sur le d~roulement et les r~-
sultats de ce processus. Les principaux facteurs sont repr~sent~s sch~mati-
quement dans les figures de la page suivante.

L'un de ces facteurs, clest ~videmment le probl~me pr~sent~ a l'~l~ve selon
un certain mode de pr~sentation et avec un certain nombre de donn~es dont
il doit tenir compte. Certaines donn~es sont fournies explicitement, par
exemple des informations contenues dans l'~nonc~ concernant les ~l~ments et
les relations en jeu, la question pos~e ou la tache a accomplir, les condi-
tions a satisfaire, etc. Par contre, d'autres donn~es sont fournies implici-
tement, par exemple certaines contraintes non explicit~es qui slappliquent
necessairement dans le contexte ~voqu~ ou qui sont inh~rentes au mat~riel
utilis~.



Meme si les eleves possedent les exigences minimales en lecture, c'est-a-dire
qu'ils ont acces aux donnees du probleme, cela ne veut pas necessairement
dire qu'ils n1eprouveront pas de difficultes au niveau de la comprehension du
probleme du point de vue mathematique. Ce sera alors le moment de leur don-
ner l'occasion de developper des moyens pour comprendre un probleme.

Pour ce qui est du probleme lui-meme, un point demeure absolument crucial.
Au depart, lleleve per~oft generalement ce probleme comme un objet qui lui
est exterfeur, surtout si ce probleme est impose par llenseignant ou le
manuel. Pour qu I il s I engage dans un processus de resolution du problerne et
qu'il persiste dans sa recherche d'une solution, fl luf est fndispensable,
en un certain sens, de ·s'approprier· le probleme, tant au niveau cognitif
qu I au niveau affecti f. D Iune part, en effet, 1 I eleve doH arri ver a bien
comprendre le probleme et a le mettre en relation avec les connaissances et
les habiletes qu1il possede pour tenter de le solutionner. D'autre part, il
doit s'interesser au probleme au point d'accepter de chercher pour tenter de
trouver une solution. En bref, lleleve doit passer de la situation represen-
tee a la figure 2 a celle de la figure 3.

ELEVES ENSEIGNANT

~ ®~,T .-/"@ •
* represente Ie PROBLEME

• represente les CONDITIONS MATERIELLES

* represente Ie PROBLEME

• represente les CONDITIONS MATERIELLES



Un autre facteur ayant une influence preponderante est l'eleve avec tout ce
dont il dispose pour resoudre le probleme: les connaissances et les habile-
tes qu1il possede deja, son experience en resolution de problemes, son profil
socio-affectif, son mode d'interaction sociale, son style d'apprentissage,
etc. Pour bien mettre ce fait en evidence, chacun des eleves a ete represen-
te dans les figures 2 et 3 par une bulle contenant un "reseau" miniature au
lieu d1un simple point.

Les interactions entre l'enseignant et les eleves constituent aussi un fac-
teur qui peut influencer grandement le processus de resolution de problemes
chez les eleves. ~ travers ses comportements verbaux et non verbaux, l'en-
seignant transmet aux eleves, inconsciemment ou non, tout un ensemble d'atti-
tudes et d'habitudes a propos de la resolution de problemes. De plus, tel
que mentionne a la section 2.5.1, l'enseignant joue un role important pour
stimuler positivement l'affectivite des eleves face a un probleme.

Les interactions entre eleves peuvent egalement jouer un role important lors
de la resolution de problemes, entre autres, lorsqu'ils ont l'occasion de
resoudre un probleme en equipe. Il peut alors leur etre particulierement
profitable de discuter de leurs idees et suggestions avec leurs co-equipiers.
Le travai 1 d I equi pe permet aux eleves de communi quer tout au long de 1eur
demarche de resolution de problemes et de confronter leurs fa~ons de faire ou
de penser. Neanmoins, malgre les avantages du travail en equipe, il demeure
pertinent que 1 'eleve reussisse aussi a resoudre seul des problemes.



Parfois, les conditions materielles (environnement calme ou bruyant, presence
ou absence de materiel, utilisation ou non de la calculatrice ou du micro-
ordi nateur, posi tion confortabl e ou non, etc.) peuvent influer d I une fa<;on
significative sur le rendement de 1 'eleve qui tente de solutionner un proble-
me.

...Etre attentif aux facteurs influen~ant le proces-
sus de resolution de problemes en mathematiques:
le probleme, l'eleve, les interactions entre l'en-
seignant et les eleves et entre les eleves eux-
memes, conditions materielles, etc.

Exploiter, en classe, les avantages du travail en
equipe dans la resolution de problemes en mathema-
tiques.

3.2 REPRESENTATION MENTALE D'UN PROBLEME EN MATHEMATIQUES

Tel que mentionne a la section 2.7 peu importe le mode de presentation, l'e_
leve a une certaine representation mentale du probleme qui lui est presente:
il se fait une certaine idee de ce probleme et de la fa<;on de le resoudre.
Par exemple, si un probleme est presente au moyen d1un enonce ecrit et d'un
certain materiel, le probleme consiste pour 1 'eleve non pas dans 1 'enonce et
le materiel memes, mais plutot dans l'idee qu'il se fait en lisant l'enonce



et en manipulant le materiel. En general, les eleves se construisent des
representations mentales differentes d1un meme probleme, qui peuvent aussi
etre differentes de celle de llenseignant.

La representation mentale d1un probleme chez un eleve evolue au fur et a me-
sure qu'il progresse dans sa demarche de resolution du probleme. En ce sens,
le probleme lui-meme se modifie dans llesprit de lleleve.

Par demarche de resolution d1un eleve, on entend tout ce qu1il pense et
tout ce qu1il fait pendant qu1il tente de repondre a la question posee ou
d'accomplir la tache demandee. La demarche de resolution est donc personnel-
le a chaque eleve.

L'expression "tout ce qu1il pense" se rapporte a la suite des representations
mentales que l'eleve a du probleme et de la fa~on de le resoudre durant ses
tentatives de resolution.

.. .. ...
MODE DE PRESENTATION DU PROBLEME

Par ail leurs, llexpression "tout ce qu1il fait" se rapporte a toutes les ma-
nifestations observables (ecrites, orales, graphiques ou comportementales)
qui correspondent a ses representations mentales et que lleleve fournit pen-
dant qu1il pense.



Tel que mentionne a la section 2.1, il est essentiel de faire une distinction
nette entre une solution d1un prob1eme et la demarche de resolution
suivie par un e1eve pour tenter d'y arriver. La demarche de resolution
d'un eleve est un processus, tandis qu'une solution du probleme, si lle_
leve arrive a en trouver une, est un produit de ce processus.

SOLUTION(S)
Demarche de resolution

PROBLEME ------------------ -----... DU

PROBLEME

Il peut arri ver que 1a demarche de resol uti on d I un eleve aitete precedee
d1une demarche de formulation de problemes a laquelle il a participe, soit
dans des situations qui ne sont pas encore problematiques, soit a partir de
problemes deja resolus.

SOLUTION(S)
Demarche de formulation ,Demarche de resolution

SITUATION -- - -------- - ----- ..• PROBLEME -------------------.. DU

PROBLEME

Mettre 11accent sur 1es demarches de reso 1ution
des e1eves et non pas seu1ement sur la ou les so-
lutions d1un probleme en mathematiques.

3.4 TRACES DE LA DEMARCHE DE RESOLUTION D1UN ELEVE

Par traces de 1a demarche de resolution d1un eleve, on entend toutes les
explications verbales ou ecrites (accompagnees eventuellement de dessins, de
symboles ou de manipulations) que celui-ci fournit en decrivant l1essentie1
de la demarche de resolution qulil a suivie anterieurement a propos d1un
probleme donne.



Contrairement aux manifestations spontanees observables chez l'eleve durant
la resolution, les traces de sa demarche de resolution sont le resultat d'une
analyse et d'une epuration faites posterieurement 3 cette demarche. Cette
distinction est semblable 3 celle qui s'impose entre le brouillon et la copie
au propre remise par lleleve, ou encore 3 celle qu'il faut faire entre les
paroles de l'eleve qui "pense a haute voix" pendant sa demarche de resolution
et ce qu1il dit lorsqu1il decrit oralement en classe sa demarche de resolu-
ti on.

Supposons, par exemple, qu10n demande 3 un eleve de 7 ans combien de fois il
utilisera le chiffre 6 s'il doit numeroter les pages d'un livre qui en con-
tient 100. Sa demarche de resolution consistera alors en tout ce qu'il aura
pense et fait pour trouver une solution (explorations, essais et erreurs,
etc.). Si par la suite on lui demande d'expliquer comment il a trouve une
solution, voici un exemple de traces verbales de sa demarche qu1il pourrait
donner:

"Je me suis dit qu'il y a un 6 entre 1 et 10,
qu1il y a deux 6 entre 1 et 20 et ainsi de
suite jusqu'3 100. Ca fait dix 6. De 603
70, il y a dix 6 pour la dizaine. Ca fait
vingt 6 entre 0 et 100."

Supposons, par ailleurs, qu10n demande 3 un eleve de 10 ans le nombre de par-
ties possible dans un tournoi entre 6 classes sachant qu'elles ne joueront
qu1une seule fois les unes contre les autres. Voici trois exemples de traces
ecrites que des eleves pourraient donner de leurs demarches:

Eleve ayant resolu le probleme en tatonnant:
1-3
1-6
2-3

3-4
4-5
3-5

2-4
1-2
3-6

4-6
5-6
1-4

1-5
2-5
2-6



~Eleve ayant resolu le probleme de fagon systematigue:
1-2
1-3
1-4
1-5
1-6

2-3
2-4
2-5
2-6

3-4
3-5
3-6

4-5
4-6

Eleve ayant formule et resolu des problemes semblables et plus
simples afin de trouver une regularite:

2 equipes: 1-2 1 partie possible
3 equipes: 1-2 2-3 3 parties possibles

1-3
4 equipes: 1-2 2-3 3-4 6 parties possibles

1-3 2-4
1-4

5 equipes: 4 + 3 + 2 + 1 10 parties possibles
6 equipes: 5 + 4 + 3 + 2 + 1 15 parties possibles

11 est important que l'enseignant habilite l'eleve a laisser des traces de sa
demarche, c'est-a-dire a communiquer oralement ou par ecrit l'essentiel de
cette demarche. Ainsi 1 'eleve aura 1 'occasion:

- d'objectiver sa propre demarche et de la confronter avec celles
d'autres eleves en classe,

- d'identifier progressivement un certain nombre de methodes et
de strategies de resolution de problemes utiles en mathemati-
ques,

- de permettre a l'enseignant d'avoir acces a l'essentiel de sa
demarche de resolution de problemes a des fins d'evaluation
formative ou sommative.



Habiliter l'eleve a connuniquer oralement ou par
ecrit l'essentiel de sa demarche de resolution de
problemes en mathematiques.

3.5 EVALUATION DE LA DEMARCHE DE RESOLUTION D'UN ELEVE

11 est important, lors d'une evaluation, de tenir compte non seulement de la
solution fournie par l'eleve a un probleme, mais aussi de la demarche de re-
solution qu'il a suivie. Puisqu'il est evidemment impossible de conna;tre
directement cette demarche, surtout en ce qui a trait a "tout ce qu'il pen-
se", le mieux est de tenir compte indirectement de la demarche de resolution,
en tentant de 1 'inferer a partir des comportements observables de l'eleve.

A cette fin, dans un contexte d'evaluation sommative, on s'appuie generale-
ment sur les traces ecrites de la demarche de resolution laissees par 1 'eleve
et dans un contexte d'evaluation formative, on peut en plus se baser sur des
manifestations observables (ecrites, orales, graphiques ou comportementales)
pendant que l'eleve essaie de resoudre le probleme.

Garder a 1 'esprit que la definition d'un probleme
en mathematiques adoptee iei s'applique aussi bien
dans un contexte d'apprentissage que dans un con-
texte d'evaluation formative ou sommative.



~.,. ....,.
3.6 METHODES DE RESOLUTION DE PROBLEMES EN MATHEMATIQUES

Imaginons qu1un certain nombre d'eleves a trouve une solution a un meme pro-
bleme. Pour y arriver, chacun a suivi une demarche de resolution individuel-
le et distincte. Mais cela n1empeche pas plusieurs de ces demarches d'etre
similaires Quant a llessentiel, c'est-a-dire abstraction faite des detours
inutiles, des essais infructueux, des erreurs commises, d'incidents sans rap-
port avec la resolution du probleme, etc. Lorsque plusieurs eleves sont
arrives a solutionner un probleme en suivant des demarches de resolution si-
milaires guant a l'essentiel, on dit qu'ils ont utilise la meme methode
de resolution du probleme. En comparant les demarches de resolution des
eleves face a un meme probleme, il se peut aussi qu10n releve plusieurs me-
thodes de resolution differentes.

En resolvant divers genres de problemes, les eleves se familiariseront pro-
gressivement avec certaines methodes de resolution frequemment utilisees pour
solutionner des problemes en mathematiques. Grace aux interventions des en-
seignants, les eleves en viendront a objectiver ces methodes de resolution,
c1est-a-dire ales considerer independamment de leur utilisation pour resou-
dre tel ou tel probleme en particulier. Ainsi, les eleves se constitueront
peu a peu un repertoire de methodes de resolution de problemes en mathemati-
ques, dans lequel ils pourront puiser par la suite.

Supposons, par exemple, un groupe d1eleves de 8 ans en train de resoudre le
probleme suivant: un professeur special donne 1 minute de recreation la pre-
miere journee de classe; 2 minutes, la deuxieme; 4 minutes, la troisieme; 8
minutes, la quatrieme; etc. Combien de minutes de recreation aurez-vous a la
fin de la deuxieme semaine de classe? Les eleves se rendront compte que le
probleme se ramene a trouver le dixieme nombre de la suite 1, 2, 4, 8, .••
La methode de resol ution nature" e ici consi ste a trouver une regul ari te,
c'est-a-dire une regle permettant de calculer n1importe quel nombre de la
suite, puis de slen servir pour trouver la reponse. Certains eleves trouve-
ront cette methode eux-memes tandis que d'autres en prendront conscience lors
d'une mise en commun en classe.



Un peu plus tard, placis devant le probl~me de "trouver les 2 nombres qui
compl~tent la suite 1, 3, 6, 10, •.. ", certains il~ves penseront a utiliser
la mithode de risolution pricidente, d'autres peut-etre pas. De toute fa~on,
la risolution de ce probl~me leur donnera l'occasion de se rendre compte que
la meme mithode de risolution (recherche d'une rigulariti suivie de son ap-
plication) permet de risoudre les deux probH~mes a la fois. Par la suite,
apr~s avoir risolu un certain nombre de probl~mes du meme genre, les il~ves
en viendront progressivement a objectiver cette mithode de risolution, c1est-
a-dire a en parler indipendamment de tout probl~me. Ainsi leur ripertoire de
mithodes de risolution de probl~mes en mathimatiques sera enrichi, ce qui
leur permettra d'etre mieux outillis pour faire face a de nouveaux probl~-
meso

Habiliter les el~ves a objectiveret a confronter
differentes methodes de resolution de probl~mes en
mathematiques.



~ -- ".-3.7 STRATEGIES DE RESOLUTION DE PROBLEMES EN MATHEMATIQUES

Comment un enseignant peut-il amener ses eleves a developper leur habilete a
resoudre des probl emes? 11 importe tout d Iabord de 1eur proposer beaucoup
de problemes a resoudre et non pas seulement des exercices. Il faut egale-
ment profi ter des mi ses en commun pour atti rer 11attenti on des eleves sur
certaines methodes de resolution rencontrees afin qulils les integrent et
qu'ils slen servent a l'avenir.

Certai ns pedagogues pensent que cela ne suffi t pas et proposent des moyens
plus radicaux pour rendre les eleves habiles a solutionner des problemes.
Entre autres, ils suggerent d'enseigner explicitement et systematiquement aux
eleves des "strategies de resolution de problemes" (parfois appelees "proce-
des heuristiques").

Par ·strategie de resolution de problemes·, on entend une methode de
resolution assez generale et d'utilite reconnue a laquelle les eleves peuvent
avoir recours a titre d'essai pour resoudre un probleme.

On vise essentiellement a munir les eleves d'un bon "coffre a outils", c1est-
a-dire d'une variete de methodes de resolution reconnues et frequemment uti-
lisees en mathematiques (strategies de resolution de problemes), telles
que1:



- formuler le probleme d'une autre fa~on,
representer le probleme a l'aide d un dessin, d'une figure ou
d'un diagramme,

- construire un tableau,
- representer le probleme a l'aide d'objets materiels,
- identifier des eta pes pour resoudre le probleme,
- chercher une regularite,
- formu1er et resoudre des prob1emes semblables et plus simples,
- examiner un probleme analogue deja rencontre,
- resoudre le probleme par essais et erreurs,
- faire une simulation du probleme,
- verifier toutes les possibi1ites,
- construire un modele,
- resoudre 1e probleme a rebours,
- ecrire une equation,
- rechercher des donnees cachees,
- etc.

L'eleve qui a ete initie a de telles strategies a de nombreux outils a sa
disposition pour amorcer la resolution d'un nouveau prob1eme. Toutefois, la
connaissance de tels instruments ne suffit pas, encore faut-il savoir lequel
utiliser pour arriver a resoudre tel ou tel prob1eme. On doit done chercher
a developper chez les eleves l'habi1ete a juger quelles strategies il con-
vient d'essayer dans telles ou telles circonstances. 11 ne slagit surtout
pas de -dri11er- 11 eleve a une infinite de strategies de reso 1ution. La
moderation est de mise: mieux vaut la qualite que la quantite.

Proposer aux eleves des problemes en mathematiques
qui necessitent differentes methodes ou strategies
de resolution ou pour lesquels il existe plusieurs
methodes ou strategies de resolution differentes.



Faire prendre conscience progressivement aux ele-
ves de certaines strategies de resolution, c1est-a-
dire de methodes qui pourront leur etre particulie-
rement uti 1es pour amorcer 1a reso 1uti on de nou-
veaux problemes en mathematiques.

Faire preuve de prudence a propos de llenseignement
systematique de strategies de resolution de proble-
mes en mathematiques.

~ ~ ...-3.8 MODELES DE RESOLUTION DE PROBLEMES EN MATHEMATIQUES

Par ·modeles de resolution de problemes· on entend des patrons a sui-
vre proposes par differents auteurs pour resoudre nlimporte quel probl eme
en mathematiques. Certains pedagogues croient util e et profitabl e dl en-
trainer les eleves a utiliser systematiquement un modele pour les rendre plus
habiles a resoudre des problemes.
,A titre d'exemples, voiei des modeles de resolution de problemes proposes par
certains auteurs:

a) Premier exemple1
1) Comprendre Ie probleme.
2) ConcevQir un plan.
3) Mettre Ie plan a execution.
4) Revenir sur la demarche suivie et sur la solution.

1. G. Polya, Comment poser et resoudre un probleme en mathematiques, Dunod,
Paris, 1965.



b) Deuxieme exemple1

Z1: collection de donnees

Z2: choix de donnees

Z3: combinaison de donnees

~: communication finale

c) Troisieme exemple2

Ces trois modeles, tout comme d'autres, semblent incarner le gros bon senSe
Employes avec discernement et souplesse, ils peuvent aider les eleves et ren-
dre de precieux services aux enseignants en leur permettant d'evaluer ou un
eleve en est arrive dans sa demarche de resolution et, le cas echeant, d'in-
tervenir en consequence.

1. J. Gri gnon, La reso1ution de ~rob1emes ••• a 1a recherche d'un nouveau
modele •••, Instantanes Mathema iques, Volume XIX, Numero 3, Janvier 1983,
pages 4 et 5.

2. J. Mason, L. Burton, K. Stacey, Thinking Mathematically, Addison-Wesley,
1982, page 31.



Meme si les modeles de resolution existants peuvent etre des grilles de lec-
ture interessantes ou des outils utiles pour les eleves et les enseignants,
il ne s'agit pas ici d'en privilegier un plutot qu1un autre.

Malheureusement, de tels modeles de resolution sont souvent mal interpretes
et parfois utilises d'une fa<;on abusive qui trahit les intentions de leurs
auteurs. 11 ne faut pas oublier que tous ces modeles sont des simpl ifica-
tions de la realite et que la demarcation entre leurs etapes n1est pas, dans
les faits, toujours clairement definie. De plus, on ne doit pas les utiliser
de fa<;on lineaire puisque la resolution d'un probleme exige souvent des re-
tours en arriere. 11 faut done eviter d'en abuser.

Il faut aussi faire preuve de discernement et de prudence a propos de tout
emploi systematique de modeles de resolution de problemes empruntes ou inspi-
res d'autres domaines: theorie du traitement de l'information, pedagogie
generale, didactique d'autres disciplines, etc.

Obliger les eleves a employer systematiguement de tels modeles pour resoudre
n'importe quel probleme ou pour laisser des traces ecrites de leur demarche
peut mener a des absurdites et a une veritable deformation du sens de l'ac-
tivite de resolution de problemes en mathematigues; en effet, le developpe-
ment de l'habilete a resoudre des problemes ne saurait se reduire a l'appren-
tissage d1une technique qu'il suffirait d'appliquer un peu a la maniere d1un
a1god thme.

Faire preuve de discernement et de prudence a pro-
pos de llutilisation systematique, par les eleves,
de modeles de resolution de problemes en mathema-
tiques.



4. L'IMPORTANCE DE METTRE L'ACCENT SUR LA RESOLUTION.. ..DE PROBLEMES EN MATHEMATIQUES AU PRIMA IRE

Dans la section precedente, nous avons decrit le processus de resolution d'un
probleme en mathematiques par un eleve et montre la complexite des facteurs
qui peuvent en influencer l'evolution et le resultat. Nous allons maintenant
nous arreter brievement sur une question qui demeure fondamentale: pourquoi
est-ce si important de mettre l'accent sur la resolution de problemes en ma-
thematiques au primaire?

Nous ferons ressortir le fait que la resolution de problemes, au sens ou
"probleme" a ete defini a la section 2.1, est a la fois une habilete de
base a developper et un moyen a privilegier dans l'enseignement de la mathe-
mati que au primaire.

.•. .. .•.4.1 LA RESOLUTION DE fR06LEMES EN MATHEMATIQUES CONSTITUE UNEHABILETE DE BASE A DEVELOPPER AU PRIMAIRE

"L1objectif ultime de l'enseignement mathematique consiste a permettre a
l'enfant, tout en le preparant a des etudes ulterieures, de s'initier au mode
de pensee et d'expression qui caracterise la mathematique, par l'apprentissa-
ge de certains concepts fondamentaux"1• Ce programme vise essentiellement "a
mettre davantage en lumiere le lien qui existe entre les mathematiques et la
realite en soulignant le fait que les mathematiques sont un outil qui donne
prise sur le reel 112, "cela implique egalement une certaine insistance [..•J
sur le developpement d'une habilete generale a resoudre des problemes"3•
Comme l'un des objectifs vises demeure que les eleves soient capables d'ap-
pliquer les mathematiques dans la vie quotidienne, entre autres dans des

1. Ministere de l'Education, Direction generale du developpement pedagogique,
Programme d'etudes, Primaire, Mathematique, 1980, document
nO 16-2300-00, page 7.

2. Ibid. page 6.
3. Ibid. page 7.



situations inedites, il importe de leur apprendre des le primaire a faire
face a des situations non routinieres, c'est-a-dire a developper une certaine
habilete a resoudre des problemes en mathematiques.

Garder a l'esprlt que la resolution de problemes en
mathematiques constitue pour les eleves une habile-
te de base a developper.

De fa~on a concretiser les sections 4.2 a 4.5, nous nous refererons au pro-
bleme suivant destine a des eleves de 10 ans.

Imagine que dans six mois tu ouvres une ani-
malerie dans un centre commercial. D'ici la,
tu dois acheter des couples d1animaux en es-
perant qu I ils feront des petits. Le tableau
suivant presente quelques renseignements qui
pourraient t1etre utiles.

DUREE DE LA GESTATION
ANIMAL OU DE L'INCUBATION NOMBRE DE PETITS

Souris blanche 19 jours 6 - 12Chien 63 jours 2 - 5Tortue 87 jours 5 - 22Perruche 18 jours 4 - 7
Hamster 15 jours 3 - 12Serin 13 jours 3 - 5Lapin 30 jours 4 - 12Cobaye 68 jours 2 - 6

Choisis les animaux que tu veux offrir dans
ton animalerie. En fonction du nombre de
couples que tu as decide d'acheter, calcule
pour chaque espece choisie le nombre de pe-
tits que tu pourrais avoir avant l'ouverture
de l'animalerie.



" .....4.2 La RESOLUTION DE PROBLEMES EN MATUEMATIQUES PERMET DE
DEVELOPPER DES CONNAISSANCES MATHEMATIQUES

La resol ution de probl emes en mathemati ques constitue un moyen pri vilegie
pour developper des connaissances (concepts, proprietes, algorithmes, metho-
des, habiletes, etc.) dans ce domaine, entre autres:

- pour explorer et construire de nouvelles connaissances mathema-
tiques;
pour elargir et approfondir certaines connaissances mathemati-
ques;

- pour appliquer certaines connaissances mathematiques;
- pour integrer diverses connaissances mathematiques et en favo-

riser une mellleure comprehension;

Ainsi la resolution du probleme de l'animalerie permet, entre autres, aux
eleves d'utiliser le sens des quatre operations et d'effectuer des calculs.

.. .•. ..4.3 LA RESOLUTION DE PROBLEMES EN MATHEMATIQUES PERMET DEDEVELOPPER DES HABILETES INTELLECTUELLES

La resolution de problemes en mathematiques constitue encore un moyen privi-
1eg ie:

- pour developper di verses habi 1etes intell ectuell es fortement
valorisees en mathematiques telles que: structurer, abstraire,
mathematiser, estimer, generaliser, etc.;

- pour contribuer au developpement d Ihabil etes intell ectuell es
plus generales comme le ralsonnement, le jugement, etc.;



Ainsi la resolution du probleme de l'animalerie permet, entre autres, aux
eleves de math~matiser, d'etablir des relations entre des ev~nements et le
temps, d'estimer, d'organiser des donnees, de deduire, de verifier des hypo-
theses et d'exercer leur jugement.

<# •• <#4.4 L4 RESOLUTION DE PROBLEMES EN MATHEMATIQUES PERMET DEDEVELOPPER DES ATTITUDES SOCIO-AFFECTIVES
Enfin, la resolution de problemes en math~matiques constitue un moyen impor-
tant:

- pour developper plusieurs attitudes d'ordre affectif (attitudes
positives face aux mathematiques et par rapport a la r~solution
de problemes, confiance en soi, etc.);

- pour developper le sentiment d'appropriation de la connaissance
mathematique;

- pour contribuer au developpement de certaines attitudes d'ordre
social favorisant le travall en ~quipe, etc.:

Ainsi la resolution du probleme de l'animalerie permet, entre autres, aux
~leves de faire des choix et de se rendre compte de leurs cons~quences, d'ac-
cepter d'explorer des pistes de recherche nouvelles ou inconnues, d'accepter
de travailler dans une situation complexe, de reconna;tre la presence de la
math~matique dans la realite quotidienne, de communiquer les resultats d'une
recherche de fa~on esthetique, de manifester de l'enthousiasme pour des pro-
blemes nouveaux, d'accepter qu1un probleme puisse admettre plus d'une solu-
tion, d'admettre que la rigueur et la precision puissent varier selon les
situations et d'apprecier l'utilisation de la mathematique dans d'autres dis-
ciplines comme les sciences de la nature.



.- ...-4.5 L~ RESOLUTION DE PR08LEMES EN ~ATHEMATIQUES PERM,T DEDEVELOP PER DES STRATEGIES DE RESOLUTION DE PROBLEMES

La resolution de problemes en mathematiques constitue aussi un moyen par ex-
ce 11ence:

- pour developper de nouvelles strategies de resolution de pro-
blemes en mathematiques;

- pour a~liguer diverses strategies de resolution de problemes
en mat ematiques;

Ainsi la resolution du probleme de l'animalerie peut fournir aux eleves l'oc-
casion de developper ou d'appliquer des strategies comme "identifier des eta-
pes pour resoudre le probleme", "representer le probleme a 1 'aide de diagram-
mes", "formuler le probleme d'une autre fa~on", "decoder 1 'information conte-
nue dans le probleme" et "simplifier le probleme".

Garder a 1 'esprit que la resolution de problemes en
mathematiques pennet aux eleves de developper des
connaissances, des habiletes, des attitudes et des
strategies de resolution de problemes.



,,- .••. ,,-4.6 LA RESOLUTION DE PROBLEMES PEUT JOUER UN ROLE A DIFFERE~TES
ETAPES DE L'APPRENTISSAGE DE CONNAISSANCES ET D'HABIlETES
MATHEMA TIQUES

Tradi tionne11 ement dans l'ensei gnement des mathemati ques, on a eu surtout
tendance a proposer aux e1eves des prob1emes a titre d'applications, au mo-
ment ou 1 Iapprenti ssage des connai ssances etudiees etait deja re1ativement
avance. Ma1gre ce1a, il faut bien prendre conscience que 1a reso1ut1on de
problemes peut jouer un role 1mportant a d1fferentes etapes de l'apprent1ssa-
ge de connaissances et d'habi1etes mathematiques: soit avant pour a-
morcer 1es apprentissages, soit pendant pour en poursuivre 1e deve10ppe-
ment, soit apres a titre de reinvestissement. Nature11ement, dans sa
p1anification, 1 'enseignant doit vei11er a choisir les prob1emes proposes de
maniere a ce que 1es e1eves deve10ppent 1es connaissances, 1es habiletes et
1es attitudes visees et fassent 1es abstractions et les genera1isations sou-
haitees.

Proposer aux eleves des problemes a d;fferentes
etapes de l'apprent1ssage de conna;ssances et d'ha-
bl1etes mathematlques.



Voici les principales definitions enoncees dans ce document a propos de la
resolution de problemes en mathematiques. Nous avons indique entre parenthe-
ses le numero de la page ou se trouve chacune d'elles.

PROBLEME EN MATHEMATIQUES (p. 11)

Pour un eleve ou un groupe d1eleves, un probleme en mathematiques
est une situation ou:

i1 tente de repondre a une questi on posee ou d'accom-
plfr une tache determinee, a la lumiere de son expe-
rience, ainsi que des informations qui sont fournies ex-
plicitement ou non,

- il lui faut reellement chercher pour trouver un moyen
de repondre a cette question ou d'accomplir cette tache,

- 11 doft faire appel a des mathematiques ou a des ha-
biletes intellectuelles frequemment utilisees en mathema-
tiques pour y arriver.

~EXERCICE EN MATHEMATIQUES (p. 18)

Pour un eleve ou un groupe d'eleves, un exercice en mathematiques
est une situation ou:

11 tente de repondre a une question posee ou d'accomplfr
une tache determi nee, a 1a 1umiere de son experi ence,
ainsi que des informations qui sont fournies explicitement
ou non,

- 11 lui vient rapidement a l'esprit un moyen de repon-
dre a cette question ou d'accomplir cette tache,

- il doit faire appel a des mathematiques ou a des ha-
biletes intellectuelles frequemment utili sees en mathema-
tiques pour y arriver.





, ,RESOUDRE UN PROBLEME (p. 12)

Resoudre ou solutionner un probleme ou encore trouver une so-
lution au probleme, clest cheminer jusqula ce qulon ait trouve une
reponse correcte a 1a question posee ou accompli 1a tiche demandee.
(11 est important de dire "trouver une solution" et non "trouver la so-
lution", puisque certains problemes admettent plusieurs solutions). Par
solution on entend donc une reponse a la question posee ou un
accomplissement de la tache demandee et non pas le cheminement pour y
arri ver.

REPRESENTATION MENTALE DIUN PROBLEME (p. 38 et 39)

[ ••• J Peu importe le mode de presentation, 1 'eleve a une certaine repre-
sentation mentale du probleme qui lui est presente: il se fait une cer-
taine idee de ce probleme et de la fa~on de le resoudre. [••.J En gene-
ral, les eleves se construisent des representations mentales differentes
d1un meme probleme, qui peuvent aussi etre differentes de celle de 1 'en-
seignant. La representation mentale d'un probleme chez un eleve evolue
au fur et a mesure qu'il progresse dans sa demarche de resolution du
probleme. En ce sens, le probleme lui-meme se modifie dans l'esprit de
lleleve.

Dans la definition de probleme, lorsque lion dit qu'"un probleme en ma-
thematiques est une situation ou .••", clest precisement a cette re-
presentation mentale que le mot situation fait reference plutot quia
llaspect concret ou organisationnel de la situation. (Le terme "si-
tuation" n'est donc pas utilise ici dans le meme sens que dans llexpres-
sion "situation d'apprentissage" couramment employee par les pedagogues
et definie a la section 1 du fascicule L).

DEMARCHE DE RESOLUTION DIUN PROBLEME (p. 39)

Par demarche de resolution d'un eleve, on entend tout ce qulil
pense et tout ce qulil fait pendant qu1il tente de repondre a la ques-
tion posee ou d'accomplir la tache demandee. La demarche de resolution
est done personnelle a chaque eleve.





.• .•TRACES DE LA DEMARCHE DE RESOLUTION (p. 40)
Par traces de la demarche de resolution d1un eleve, on entend toutes
les explications verbales ou ecrites (accompagnees eventuellement de
dessins, de symboles ou de manipulations) que celui-ci fournit en decri-
vant llessentiel de la demarche de resolution qulil a suivie anterieu-
rement a propos d1un probleme donne.

.• .•METHODES DE RESOLUTION (p. 44)

Lorsque plusieurs eleves sont arrives a solutionner un probleme en
suivant des demarches de resolution similaires Quant a l'essentiel, on
dit qulils ont utilise la meme methode de resolution du probleme.
[ ..• J Grace aux interventions des enseignants, les eleves en viendront
a objectiver ces methodes de resolution, c'est-a-dire ales considerer
independamment de leur utilisation pour resoudre tel ou tel probleme en
particulf er.

.• .•STRATEGIES DE RESOLUTION (p. 46)

Par "strategie de resolution de problemes", on entend une methode
de resolution assez generale et d'utilite reconnue a laquelle les eleves
peuvent avoir recours a titre d'essai pour resoudre un probleme.

•. .•MODELES DE RESOLUTION (p. 48)

Par "modeles de resolution de problemes· on entend des patrons a
suivre proposes par differents auteurs pour resoudre n'importe quel
probleme en mathematiques.





Voici l'ensemble des vingt et une recommandations de ce document concernant
la resolution de problemes en mathematiques au primaire. Nous les avons re-
groupe sous les quatre rubriques suivantes: notion de problemes, role de la
resolution de problemes, diversification des problemes, planification et
interventions de l'enseignant. Afin de pouvoir situer chaque recommandation
dans son contexte, nous avons indique entre parentheses le numero de la page
ou elle se trouve.

Garder a l'esprit que la notion de probleme en mathematiques est rela-
tive.

Demeurer attentif au role-cle que joue l'affectivite de l'eleve dans la
resolution d'un probleme en mathematiques.

Garder a l'esprit que la definition d'un probleme en mathematiques adop-
tee ici s'applique aussi bien dans un contexte d'apprentissage que dans
un contexte d'evaluat;on formative ou sommative.





RECOMMANDATION NO 4 (p. 52)

Garder a l'esprit que la resolution de problemes en mathematiques cons-
titue pour les eleves une habilete de base a developper.

Garder a l'esprit que la resolution de problemes en mathematiques permet
aux eleves de developper des connaissances, des habiletes, des attitudes
et des strategies de resolution de problemes.

Proposer aux el eves des prob 1emes avec differents types de contextes:
contextes reels, contextes realistes, contextes fantaisistes et contex-
tes purement mathematiques.





Proposer aux eleves des problemes varies Quant au nombre de leurs solu-
tions: une seule solution, un nombre fini de solutions, une infinite de
solutions et aucune solution.

Proposer aux eleves des problemes varies du point de vue de 1 'adequation
des donnees fournies: donnees completes, donnees superflues, donnees
manquantes et donnees insuffisantes.

Proposer aux eleves des problemes en mathematiques qui necessitent dif-
ferentes methodes ou strategies de resolution ou pour lesquels il existe
plusieurs methodes ou strategies de resolution differentes.

Proposer aux eleves davantage de problemes en mathematiques, au sens ou
le mot ·probleme· est defini a la section 2.1.

Proposer aux eleves des problemes a differentes etapes de l'apprentissa-
ge de connaissances et d'habiletes mathematiques.





$Iassurer que 1es e1eves aient 110ccasion de formu1er eux-memes des pro-
b1emes en mathematiques, au sens ou 1e mot ·prob1eme- est defini a 1a
section 2.1.

..Etre attentif aux facteurs inf1uen~ant 1e processus de resolution de
prob1emes en mathematiques: 1e prob1eme, 11e1eve, 1es interactions en-
tre 11enseignant et 1es e1eves et entre 1es e1eves eux-memes, conditions
materie11es, etc.

Exploiter, en c1asse, 1es avantages du travail en equipe dans 1a resolu-
tion de prob1emes en mathematiques.

Mettre 11 accent sur 1es demarches de reso1ution des eleves et non pas
seule-ent sur la ou les solutions d'un probleme en mathematiques.

Habiliter l'eleve a communiquer oralement ou par ecrit l'essentiel de sa
demarche de resolution de problemes en mathematiques.





Habiliter les eleves a objectiver et a confronter differentes methodes
de resolution de problemes en mathematiques.

Faire prendre conscience progressivement aux eleves de certaines strate-
gies de resolution. c1est-a-dire de .ethodes qui pourront leur etre par-
ticulierement utiles pour amorcer la resolution de nouveaux problemes en
mathematiques.

Faire preuve de prudence a propos de llenseignement systematique de
strategies de resolution de problemes en mathematiques.

Fai re preuve de discernement et de prudence a propos de 11utilisatfon
systematique. par les eleves. de modeles de resolution de problemes en
mathematiques.





. Pour tenir compte le mieux possible des vingt et une recommandations de ce
document, nous en avons resume 11 essenti e1 sous forme d' une orientati on
genera1e formu1ee comme suit:

, ,
• IL FAUT PROPOSER AUX ELEVES DAVANTAGE DE PROBLEMES, AU SENS OU

LE MOT "PROBL~ME" EST D~FINI DANS LE FASCICULE K;

#, ~

• LA RESOLUTION DE PROBLEMES CONSTITUE POUR LES ELEVES UNE HABILETE DE
, #

BASE A DEVELOPPER ET DOn AUSSI LEUR PERr~ETTRE DE DEVELOPPER DES~
CPNNAISSAN~ES, DES HABIL~TES, DES ATTITUDES ET DES STRA-
TEGIES DE RESOLUTION DE PROBLEMES;

• IL FAUT S'ASSURER QUE LES PROBL~MES RESOLUS PAR LES ELEVES SOIENT
~ #

DIVERSIFIES SOUS DIFFERENTS ASPECTS;

• LORS DE SA PLANIFICATION ET DE SES INTERVENTIONS, L I ENSEIGNANT Don
ACCORDER BEAUCOUP D1IMPORTANCE AUX ASPECTS COGNITIFS ET SOCIO-

# , ,

AFFECTIFS DU PROCESSUS DE RESOLUTION DE PROBLEMES, NOTAMMENT A LA
D~MARCHE I NDIVIDU#ELLE DE R..ESOLUTION DES ~L~VES AINSI QUIA DIVERSES
METHODES ET STRATEGIES DE RESOLUTION DE PROBLEMES.





.. ..CLASSIFICATION DE PROBLEMES EN MATHEMATIQUES

Le tableau suivant permettra aux enseignants de classifier les problemes
qu'ils proposent a leurs eleves et, au besoin, de reajuster leur planifica-
tion afin de les diversifier suffisamment. Les numeros de pages entre paren-
theses font reference a ce document.

DIVERSIFICATION SELON PROBLEMES
contexte reel

le typede contexte contexte realiste
(p. 26 a 28) contexte fantaisiste

contexte purement mathematique
une seule solution

le nOlibre
de solutions un nombre fini de solutions
(p. 28 et 29) une infinite de solutions

aucune solution
donnees completes

1 'adequationdes donnees donnees superflues
fournies donnees manquantes
(p. 30 a 32)

donnees insuffisantes

le mode depresentation
(p. 32 a 34)

1es methodes
ou les
strategies dereso1utions
utfles
(p. 44 a 48)

"problemes courts·
lacategorie
(p. 15 et 16) "problemes longs"

lIfli
d'autresit' I'1IJJticr ere~~-~1._ •.••.

I

lVWkt.~
I P ••."Jk"..1.->
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ANNEXE 2
lIENS ENTRE lES FASCICUlES K ET l

SCENA8IO D'APPRENTISSAGE(l-6): ENSEMBLE DE SITUATIONS D'APPRENTISSAGE* DIVERSIFIEES (K-75) PROBLEMATIQUES (K-11) OU NON
PROBLEMATIQUES (K-18) DANS UNE APPROCHE MONODISCIPLINAIRE (L-13). INTRADISCIPLINAIRE (L-13) OU INTERDISCIPLINAIRE (L-29)

SITUATIONS D'APPRENTISSAGE DE
FORMATION DANS LE BUT:
eD'EXPLORER. DE CONSTRUIRE ET D'AP-

PROFONDIR DES CONNAISSANCES (K-51)
e DE DEVELOPPER DES HABILETES ET DES

ATTITUDES (K-51)

SITUATIONS D'APPRENTISSAGE DE
PERFECTIONNEMENT DANS lE BUT:
-DE CONSOLIDER DES CONNAISSANCES

ET DES HABILETES (K-51)
- DE REORGANISER.DES CONNAISSANCESET DES HABIlETES (K-51)

",",

SITU!TION
DE DEPART

(L-15)

SITUATION(S) PROBlEME{S) ET _
D'APPROFONDISSEMENT --- EXERCICE(S) DIVERSIFIES -----

(L-15 )

SITUATION(S) EIERCICE{S) ET/OU_
DE CONSOLIDATION-- PROBlEME(S) DIVERSIFIE(S)-

(l-16)
I
Il---------------------------------------------------•SITUATION(S) ------PROBlEME(S) DIVERSIFIE(S)----

D'ENRICHISSEMENT
(L-16)

une phase de preparatfon (L-41).
une phase de realfsatfon (L-47) et
une phase d'fntegratfon (L-53).

AUTRE(S)
ScENARIO(S)

D'APPRENTISSAGE

LEGENDE: K- ••• et L- ••• : Les chfffres apres K et L fdentifient la premiere page de la section du fascicule K (document nO 16-2300-11) ou du fascfcule L
(document nO 16-2300-12) ou ces concepts sont abordes. Ce tableau doft donc etre interprete a la lumiere du contenu de ces deux fascicules.
---II>: Indfque un cheminement obligatoire. -----.: Indfque un choix de cheminements possibles. ----: Indique un lien conceptuel.





Voici les principales definitions enoncees dans le fascicule L. Nous avons
indique entre parentheses le numero de la page du fascicule L ou se trouve
chacune d'elles.

SCENARIO O'APPRENTISSAGE (p. 6)

Le scenario d'apprentissage~ c1est le regroupement d'un ensemble de si-
tuations d'apprentissage visant l'atteinte d'un ou de plusieurs objec-
tifs. 11 s'agit donc d'orchestrer les differents types de situations en
vue des apprentissages des eleves.

"La situation d'apprentissage se veut le cadre dans lequel est place un
eleve pour realiser des apprentissages. Crest donc elle qui doit conte-
nir tous les elements formant l'environnement de l'eleve au moment ou
l'enseignant le soumet a un processus de changement."l La situation
d'apprentissage doit comprendre trois temps2:

une phase de preparati on, c Iest-a-di re une phase de pri se de
contact avec 1 'objet d'apprentissage;

- une phase de realisation, c'est-a-dire une phase d'appropriation
de 1 'objet d'apprentissage;

- une phase d'integra tion, c Iest-a-di re une phase de prise de
conscience des apprentissages.

1. Ministere de 1 'Education, Dire~tion generale du developpement pedagogique,
Guide J?~dagogigue, Primai re, Educati on phys igue, Quebec, 1984, document
nO 16-~o18-01, p. 33.

Direction generale du developpement pedagogique,
nement et les nouveaux ro rammes d'etudes,





.•.
PHASE DE PREPARATION (p. 41)

IIDans un premier temps, 11 ensei gnant rappe 11e 1a situati on d I apprenti s-
sage precedente, presente et preci se 1es objectifs d I apprenti ssage a
poursuivre, propose des situations d'apprentissage stimu1antes de fa~on
a susciter 1 1 interet et 1a motivation, formu1e 1es consignes et suggere
divers modes de fonctionnement.

De son cote, 11e1eve se rappelle 1a situation d1apprentissage vecue,
definit et precise pour 1ui-meme 1es objectifs d'apprentissage, constate
que ses habil etes ou ses connai ssances ne suffi sent pas toujours pour
atteindre 1es objectifs poursuivis et organise seu1 ou avec ses pairs, a
partir des consignes qu1i1 re~oit, 11environnement propice a 1a rea1isa-
tion des apprentisages.1I1

...
PHASE DE REALISATION (p. 47)

IIDans un deuxierne temps, 11 ensei gnant guide, propose, questi onne. I1
aide 11e1eve a objectiver son action, fait des suggestions, donne l'in-
formation jugee trop diffici1e a decouvrir. 11 incite 11e1eve a pour-
suivre ou a reprendre certaines taches, observe et soutient 11e1eve qui
eprouve des difficultes. Bref, i1 faci1ite 1e traitement du contenu
d'apprentissage.

De son cote, 11e1eve rea1ise 1a tache ou 1e prob1eme avec 1es moyens
dont i1 dispose. 11 recherche et tire 11information dont i1 a besoin,
110rganise, 11eva1ue et se fait une idee des actions a accomp1ir. Tout
au long de cette etape, i1 exp10ite 1es ressources de 11environnement et
peut devenir 1ui-meme une ressource pour un ou p1usieurs autres e1eves.
Bref, i1 traite a sa fa~on 1e contenu dlapprentissage.1I2

Direction genera1e du deve10ppement peda~ogique,
nement et 1es nouveaux ro rammes d etudes,

, p.





PHASE D'INTEGRATION (p. 53)

IIDans un troisieme temps, l'enseignant aide l'eleve a faire un retour
sur la situation d'apprentissage, favorise l'objectivation permettant a
l'eleve de prendre conscience du degre de developpement de ses habiletes
et de ses attitudes et des acquisitions faites ou a faire. Il amene
l'eleve a reflechir sur la signification de la situation d'apprentissa-
ge, sur son fonctionnement, sur son degre de satisfaction et sur les
ameliorations qui peuvent etre apportees.

De son cote, l'eleve prend conscience du developpement de son repertoire
d'atti tudes, d Ihabi1etes et de connai ssances, decouvre ses besoi ns de
posseder certaines connaissances ou de developper certaines habiletes
necessaires a la realisation d'une tache analogue, apprecie son habilete
a accomplir des actions. Enfin, il a 1 'occasion de se prononcer sur ce
qu'il a vecu, de communiquer son degre de satisfaction ou d'insatisfac-
tion sans crainte d1etre puni.1I1

SITUATIONS DE DEPART (p. 15)

La situation de depart est celle qui va permettre aux eleves de prendre
contact une premiere fois avec l'objet d Iapprenti ssage. C Iest 1e de-
clic.

Les situations d'approfondissement sont celles qui, apres la situation
de depart, permettent aux eleves de s'approprier davantage 1 'objet d'ap-
prenti ssage en explorant ses differentes composantes et de reuti1iser
leurs acquis anterieurs.





La situation de depart et les situations d'approfondissement font partie
de la famille des situations de formation parce qu'elles permettent
aux eleves d'explorer, de construire et d'approfondir des connaissances
et de deve1opper des habi1etes et des attitudes. La distinction entre
situation de depart et situations d'approfondissement s'impose afin de
souligner que, dans leur histoire scolaire, les eleves sont une premiere
fois mis en contact avec un objectif donne et que par la suite, plu-
sieurs autres situations sont necessaires pour atteindre cet objectif.

Les situations de consolidation permettent aux eleves qui n10nt pas
atteint le resultat attendu apres une ou plusieurs situations d'appro-
fondissement de revenir sur leurs apprentissages ou de les renforcer.
Ces situations s'adressent donc aux eleves qui, apres une evaluation de
1 'atteinte des objectifs poursuivis lors des situations d'approfondisse-
ment, eprouvent des difficultes.

Les situations d'enrichissement sont des situations de depassement.
Elles permettent aux eleves qui ont atteint le resultat attendu apres
une ou plusieurs situations d'approfondissement d'aller plus loin. Ces
situati ons s1adressent donc aux eleves qui, apres une eval uation de
1 'atteinte des objectifs poursuivis lors des situations d'approfondisse-
ment, ont le desir d'aller plus loin. Au lieu de choisir des situations
d'enrichissement, ces eleves pourraient tout aussi bien decider de SIO-
rienter vers un autre scenario d'apprentissage.





Les situations de consolidation et d1enrichissement font partie de 1a
famille des situations de perfectionnement parce qu1elles permettent
aux e1eves de conso1ider ou de reorganiser des connaissances et des ha-
biletes •

.-CONTEXTE REEL (p. 20)

.-CONTEXTE REALISTE (p. 21)

Un contexte est rea1iste sli1 est susceptible de se produire ree11ement.
11 slagit d'une simulation de 1a rea1ite ou d1une partie de 1a rea1ite.

Un contexte est fantaisiste s'i1 est 1e fruit de 11imagination et qu1i1
est sans fondement dans 1a rea1ite •

.-CONTEXTE PUREMENT MATHEMATIQUE (p. 23)

Un contexte est purement mathematigue s'i1 fait exc1usivement reference
a des objets mathematiques: nombres, relations et operations arithmeti-
ques, figures geometriques, etc.





DEMARCHE PEDAGOGIQUE (p. 37)

"La demarche pedagogique est llactivite de llenseignant qui guide 1 'ele-
ve dans sa demarche d'apprentissage. Elle se definit comme 1lorganisa-
tion dynamique des interventions de l'enseignant afin de favoriser la
relation d1apprentissage entre 1 'eleve et 1 'objet d'etudes. G1est donc
dans la mesure ou 1 'enseignant fait appel a ses connaissances psycholo-
giques et disciplinaires, a ses qualites de pedagogue et aux ressources
du milieu, en fonction des besoins de 1 'eleve, qu1il cree un climat pro-
pice a l'apprentissage."1

DEMARCHE D'EVAlUATION FORMATIVE (p. 38)

En favorisant 1 'objectivation de lleleve aux differentes etapes de son
apprentissage, en ecoutant ses "dire" et en observant ses "agir", 1 'en-
seignant pourra mesurer, interpreter, juger, decider et agir. Voila
1 'essentiel de la demarche d'evaluation formative .

.- .-DEMARCHE D'EVAlUATION FORMATIVE INTERACTIVE (p. 38)

Quand l'enseignant applique cette demarche d'evaluation pendant les si-
tuations d'apprentissage, il est alors en interaction; la modalite d'e-
valuation formative est donc interactive.

Direction generale du developpement pedagogique,
nement et les nouveaux pro rammes d'etudes,





DEMARCHE D'EVALUATION FORMATIVE RETROACTIVE (p. 39)

Lorsque l'enseignant presente une situation d'evaluation formative aux
eleves apres une ou plusieurs situations d'approfondissement, il est
alors en retroaction; la modalite d'evaluation formative est donc re-
troactive.

11 peut arriver que lion choisisse de travailler un seul theme mathema-
tique a la fois. 11 s'agit d'une approche MONODISCIPLINAIRE.

Graduellement, toute situation d'apprentissage devrait etre travaillee
le plus souvent possible dans un cadre INTRADISCIPLINAIRE, c Iest-a-
dire "un mode d'organisation de 1 lenseignement o~ sont traites de fa~on
integree les objectifs generaux, terminaux et intermediaires d1un pro-
gramme d'etudes ou modules d1un meme champ d'enseignement."l

L'enseignant peut opter pour une approche INTERDISCIPLINAIRE, c'est-a-
dire "un mode d1organisation de l'enseignement oa sont traites de fa~on
integree des objecti fs generaux, termi naux et intermedi ai res dans plu-
sieurs programmes d'etudes ou champs d'enseignement."2

1. Ministere de l'Education, Direction generale des reseaux, Direction gene-
rale du developpement pedagogique, L1integration des matieres, document de
reflexion, fevrier 1985, p. 8.
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