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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
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lorsqu'on parle d'une maniere generale. Par exemple,

il est bien clair que, lorsqu'on parle de lillenseignantll,

ce masculin inclut un enseignant de l'un ou de llautre

sexe.
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l'eleve et sur sa capacite de se reali-
ser selon son originalite propre"



Coordination et conception*
Andre FOURNIER Direction de 1a#formation genera1e

Ministere de 1 'Education

Conceptrice et animatrice
pedagogique

Commission sco1aire catho1ique
de Sherbrooke

Concepteur et animateur
pedagogique

Enseignante Commission sco1aire catho1 ique
de Sherbrooke

Consei11ere pedagogique Commission sco1aire de l'Argile b1eue
Consei11er pedagogique Commission sco1a ire de La Jeune

Lorette
Enseignant Commission sco1aire catho1 ique

de Sherbrooke
Consei 11ere pedagogique Commi ssi on sco1aire Rouyn-Noranda
Consei11er pedagogique Commission sco1 aire de Sainte-Therese



Ruth McCOWAN Enseignante Commission scolaire Sainte-Croix
Helen PAGE Conseillere pedagogique Commission scolaire Greenfield Park

(dissidente)
Louise PILOTE Conseillere pedagogique Commission scolaire d'Alma
Andre-Jean ROY Conseiller pedagogique Commission scolaire Des Chutes-de-la-

Chaudiere
Helene TESSIER Conseillere pedagogique Commission scolaire Baldwin-Cartier



•.TABLE DES MATIERES

1.1 Definition... 5
1.2 Composantes de la situation d'apprentissage ..•••.•.•••..........•................• 5
1.3 Types de situations d'apprentissage .•............•••......•.•....•................ 6
1.4 Sc~nario d1apprentissage ..................•....................................... 6
1.5 Contexte de la situation d'apprentissage ...............•.••••.•..........•........ 6

2. PLANIFICATION DE L'ORGANISATION DE SITUATIONS D'APPRENTISSAGE EN MATHEMATIQUES

2.1 A qui s'adresse la situation d'apprentissage? ....•........•....•..•....•........•. 11
2.2 De quel(s) theme(s) mathematique(s) vais-je traiter? •.•.•..•.•.•.•.•.•.•..•..•..•. 13
2.3 De quel type est la situation d'apprentissage? ...••.....•......................... 15
2.4 Quel est le contexte de la situation d'apprentissage? ..•...•••.•.................. 20
2.5 Quels objectifs du programme d'etudes en mathematiques sont poursuivis? 27
2.6 Quels objectifs des autres programmes d'etudes sont poursuivis? ...........••...... 29
2.7 Quels sont les prealables necessaires au niveau des connaissances,

des habilet~s et des attitudes? 30
2.8 Quels sont les resultats attendus au niveau des connaissances, des

habi 1etes et des atti tudes? 31
2.9 Quelle organisation de classe vais-je privilegier? 33



3. PLANIFICATION DU DEROULEMENT DE SITUATIONS D'APPRENTISSAGE EN MATHEMATIQUES

3.1 Que faire pour aider les eleves a se preparer aux apprentissages? .•.•.••.....•.... 41
3.2 Que faire pour aider les eleves a realiser les apprentissages? •...........•..•.••. 47
3.3 Que faire pour aider les eleves a integrer leurs apprentissages? •....•..•••......• 53
3.4 Comment prevoir le suivi a la situation d'apprentissage? •••••....••..•••..•.•.•••• 58
3.5 De quels documents aurai-je besoin? ..••.•....•.•.••........••..••••..••.•.•.....•• 59

ANNEXE 1: Questions utiles pour analyser, choisir ou adapter des situations
d'apprentissage en mathematiques au primaire: au moment de la
planification de 1 'organisation de la situation ..••••.•••••....•..•••...•..••••• 63

ANNEXE 2: Questions utiles pour analyser, choisir ou adapter des situations
d'apprentissage en mathematiques au primaire: au moment de la
planification du deroulement de la situation .•...••.•...••.••.•••••••.••.••..•.• 67







L'evaluation du programme d'etudes en mathematiques au primaire en mai 19851 a permis d'i-
dentifier chez les conseillers pedagogiques et les enseignants les besoins suivants:

· preciser ce qu'est la resolution de problemes;
• developper llhabilete a planifier des situations d'apprentissage conformes au programme

d'etudes et tenant compte des eleves doues ou en difficulte;
• s'habiliter a faire de 1 'evaluation formative et sommative.

• le document Resolution de problemes, Orientation generale (nO 16-2300-11) qui clarifie
et precise, a llaide de recommandations, comment il convient d'envisager la resolution de
problemes en mathematiques au primaire au Quebec;

• le document Planification de situations d'apprentissage, Cadre de reference
(nO 16-2300-12) qui preclse des criteres dont il faut tenir compte pour analyser,
choisir ou adapter des situations d'apprentissage en mathematiques.

1. Ministere de 1 'Education, Direction generale de 1 'evaluation et des ressources didactiques, Evalua-
tion des programmes d'etudes, Mathematigue, Primaire, Rapport global, mai 1986, document
nO 16-7536.



Afin aussi d'aider 1es intervenants en mathematiques au primaire, un autre document est ac-
tue11ement en redaction:

• 1e document Resolution de prob1emes et p1anification de situations d'apprentissage, exem-
~ (nO 16-2300-13) qui concreti sera 1es deux documents precedents en presentant des
exemp1es de scenarios d'apprentissage et de situations d'apprentissage.

Le present document est un suivi a 1 'orientation genera1e concernant 1a resolution de pro-
b1emes. 11 veut soutenir 1es intervenants dans 1 'analyse, 1e choix ou 1 'adaptation et 1a planification
de situations d'apprentissage en tenant compte:

- des orientations generales du programme d'etudes,
- des objectifs de formation genera1e,
- des objectifs mathematiques,
- de 1a resolution de prob1emes,
- des styles d'apprentissage,
- des enfants doues ou en difficu1te,
- de 1 'organisation de 1a c1asse,
- de 1a demarche pedagogique,
- de 11evaluation formative,
- etc.



Pour s'habiliter a orchestrer le mieux possible toutes ces composantes dans une meme situa-
tion d'apprentissage, il importe que chaque intervenant prenne le temps de faire le point, d'identi-
fier des aspects deja presents ou a travailler et de s'ouvrir a des pistes nouvelles pour aller plus
1oi n.

Ce document a pour but de stimuler une reflexion et un changement chez l'enseignant en 1 'ai-
dant a devenir un UTILISATEUR CRITIQUE des situations d'apprentissage qu'il a redigees ou qui lui sont
fournies. Ce document entend donc repondre a la question suivante: comme intervenant, que dois-je
faire pour analyser, choisir ou adapter des situations d'apprentissage en conformite avec le programme
d'etudes en mathematiques au primaire?

Meme si, pour des fins de comprehension, un autre document (fascicule K, nO 16-2300-11)
traite de 1 'orientation generale concernant la resolution de problemes, il est evident que, dans la
pratique, cette orientation devra toujours etre presente au moment de l'analyse, du choix ou de l'adap-
tation de situations d'apprentissage. L'annexe 10 reprend les definitions, les recommandations et 1 'o-
rientation generale du fascicule K et l'annexe 11 presente un tableau qui fait des liens entre les
fascicules K et L. Ces deux fascicules ne peuvent donc pas etre dissocies dans le sens qu'on ne peut
pas lire 1 'un sans tenir compte de 1 'autre.





"La situation d1apprentissage se veut 1e cadre dans 1eque1 est p1acfi un i1~ve pour ria1iser
des apprenti ssages. C I est donc elle qui doit conteni r tous 1es i1fiments formant 11envi ronnement de
1'~live au moment on 1 'enseignant le soumet i un processus de changement."1

La situation d'apprentissage doit comprendre trois temps2:

- une phase de priparation, c'est-i-dire une phase de prise de contact avec 110bjet d'ap-
prentissage;

- une phase de ria1isation, c'est-i-dire une phase d1appropriation de 110bjet d'apprentis-
sage;
une phase d'int~gration, c'est-i-dire une phase de prise de conscience des apprentissa-
ges.

1. Minist~r~ de 1lEducation, Direction ginira1e du dfive10ppement pfidagogique, Guide pidagogique, Pri-
maire, Education physigue, Quibec, 1984, document nO 16-2018-01, p. 33.

~2. Ministire de 1lEducation, Direction gfinira1e du dfive10ppement p~dagogique, L'apgrentissage, 1lensei-
gnement et 1es nouveaux programmes dl itudes, Qufibec, 1984, document nO 16-00 0-08.



Ces trois temps seront developpes a la section 3 de ce document. Que la situation d1ap-
prentissage soit problematique (probleme) ou non problematique (exercice), elle doit toujours compren-
dre ces trois temps, c1est ce qui la distingue d1une activite. De plus, toute situation d'apprentis-
sage en mathematiques doit necessiter 1 'utilisation de mathematiques. 11 importe aussi d'attirer l'at-
tention sur le fait que clest 1 'eleve et non 1 'enseignant qui se prepare, qui realise et qui integre;
1 'enseignant n'intervient que pour soutenir cette preparation, cette realisation et cette integration.

Selon le moment ou elles se situent dans le processus de changement des eleves, on distingue
quatre types de situations d'apprentissage qui sont definis a la section 2.3 de ce document: situation
de depart, situations d'approfondissement, situations de consolidation ou situations d'enrichissement.

Le scenario d'apprentissage, clest le regroupement d'un ensemble de situations d'apprentis-
saye visant l'atteinte d'un ou de plusieurs objectifs. 11 s'agit done d'orchestrer les differents ty-
pes de situations en vue des apprentissages des eleves. Cette idee sera developpee a la section 2.3 de
ce document.

Les situations d'apprentissage peuvent etre presentees dans un contexte reel, realiste, fan-
taisiste ou purement mathematique. Ces quatre contextes seront definis a la section 2.4 du present
document.



La situation
preparation,
gration?

est-elle complete:
realisation, inte-

1.2 La situation est-elle conforme
aux recommandations et a 1 'orien-
tation generale concernant la re-
solution de problemes en mathema-
tiques au primaire?

Les deux sections suivantes traiteront respectivement de la planification de l'organisation
de situations d'apprentissage et de la planification du deroulement de situations d'apprentissage.





2. PLANIFICATION DE L'ORGANISATION DE SITUATIONS D'APPRENTISSAGE EN MATHEMATIQUES AU PRIMAIRE

En tant qu'utilisateur de situations d'apprentissage, l'enseignant doit concevoir mentale-
ment ou par ecrit le portrait general de la situation a faire vivre a ses eleves. S'il choisit d'a-
bord la situation, il doit preciser les objectifs vises. S'il part des objectifs, il doit les concre-
tiser par une situation adaptee aux eleves. Quelque soit le point de depart, il importe de se poser
un ensembl e de questions pour assurer une qualite accrue des apprenti ssages et une intervention plus
efficace en classe. Les questions suivantes sont developpees plus loin et elles pourront aider l'en-
seignant a remplir la fiche-technique presentee a la page 10. 11 n'est pas nEkessaire de repondre a
toutes ces questions dans l'ordre, mais il est primordial de repondre a 1 'ensemble des questions.

2.1 A qui s'adresse la situation d'apprentissage?
2.2 De quel(s) theme(s) mathematique(s) vais-je traiter?
2.3 De quel type est la situation d'apprentissage?
2.4 Quel est le contexte de la situation d'apprentissage?
2.5 Quels objectifs du programme d'etudes en mathematiques sont poursuivis?
2.6 Quels objectifs des autres programmes d'etudes sont poursuivis?
2.7 Quels sont les prealables necessaires au niveau des connaissances,

des habiletes et des attitudes?
2.8 Quels sont les resultats attendus au niveau des connaissances, des habiletes

et des attitudes?
2.9 Quelle organisation de classe vais-je privilegier?

Lors de la planification de l'organisation d'une situation d'apprentissage, l'enseignant
devra avoir en tete les recommandations du fascicule K concernant la resolution de problemes en mathe-
matiques et plus particulierement les recommandations numeros 3 a 12 et numero 15.



o DE DEPART 0 PROBLEMATIQUEo D'APPROFONDISSEMENT (Problewe)
o DE CONSOLIDATION 0 NON PROBLEMATIQUE
o D'ENRICHISSEMENT (Exercice)

CONTEXTE DE LA SITUATION
o REEL
o REALISTE
o FANTAISISTE .
o PUREMENT MATHEMATIQUE

o GEOMETRIE
o MESURES

(3) OBJECTIFS DU PROGRAMME D'ETUDES ENMATHtMATIQUES

NQ QU OU DES OBJECTIFS DE FORMATION
GENERALE:

(4)
NO DU OU DES OBJECTIFS MATHEMATIQUES:

RESULTATS AiTENDUS AU NIVEAU DES CONNAISSANCES,DES HASIeET S ET DES ATTITUDES: (8) ORGANISATION DE LA CLASSE:
MATERIEL REQUIS:

o Collectivement
o En equipe
o Individuellement

o ~u meme momento A des moments differents



La fiche techni que de 1a page precedente est schemati see au debut de chacune des sections
2.1 a 2.9. Les neuf cases de cette fiche sont identifiees a 1 'aide du nombre correspondant.

2.1 A QUI S'ADRESSE LA SITUATION D'APPRENTISSAGE?

-- - - -
1

-- - - -

"La connaissance de l'elive implique que lion se preoccupe de son fonctionnement en regard
des apprentissages, non seulement par le bilan de ses acquisitions par rapport aux programmes, mais
aussi par son rythme et son style d'apprentissage, ses habiletes particulieres et ses principales dif-
f ic u1te s • " 1

Tout au long de la planification de la situation d'apprentissage, il faudra avoir en tete
son groupe-classe sans oublier les enfants des extremites, clest-a-dire les elives qui, dans cette
situation, pourrai ent rencontrer des difficultes importantes ou montrer une tris grande aisance. La
situation proposee ne doit etre ni trop vaste, ni trop limitee pour 1 'enfant qui apprend.

1. Ministire de 1 'Education, Direction generale du developpement pedagogique, L'adaptation de l'ensei-
gnement, Quebec, 1985, document nO 16-0000-06, p. 17.



Chacun des enfants doit retrouver dans la situation qui lui est proposee un defi qu'il peut
relever. liEn effet, il se peut tres bien qu1une situation constitue un probleme pour tel eleve, mais
non pour tel autre, parce que ce dernier possede davantage de connaissances ou d'habiletes et qu·un
moyen d'arriver a une solution lui saute aux yeux immediatement"1

Une situation d'apprentissage peut etre stimulante pour les eleves a cause du projet a mener
ou des buts poursuivis. 11 peut done etre utile d'introduire la situation par un titre accrochant et
significatif qui permettra aux eleves de se representer facilement le point d'arrivee.

Exemples: - Decoration de la classe a partir de mobiles pour Noel,
Fiche descriptive personnelle: moi et ma famille,

- Casse-tete a construire,
- etc.

2.1.1 La situation est-elle realisable
en classe par l'ensemble des ele-
ves?

1. Ministere de 1 ·Education, Direction generale des programmes, Guide pedagogique, Primaire, Mathemati-
Fascicule K, Resolution de problemes, Orientation enerale, 1988, document nU 16-2300-11,



2.2 DE QUEL(S) THEME(S) MATHEMATIQUE(S) VAIS-JE TRAITER?

- - - - - - - - - - - - --
2

- - - - - - - - - - - --

• nombres naturels,
• geometrie,
· mesures,
• nombres rationnels,
• entiers relatifs.

Il peut arriver que lion choisisse de travailler un seul theme mathematique a la fois. 11
s'agit d'une approche MONODISCIPLINAIRE. Graduellement, toute situation d'apprentissage devrait etre
travail lee le plus souvent possible dans un cadre INTRADISCIPLINAIRE, c'est-a-dire "un mode d'organi-
sation de 1 'enseignement ou sont traites de fa~on integree les objectifs generaux, terminaux et inter-
mediaires d'un programme d'etudes ou modules d'un meme champ d'enseignement."1 Ainsi, dans une meme

1. Ministere de 1 'Education, Direction generale des reseaux, Direction generale du developpement peda-
gogique, L'integration des matieres, document de reflexion, fevrier 1985, p. 8.



situation d'apprentissage, on pourrait faire appel ~ des notions reliies au nombre, ~ la g~om~trie et i
la mesure.

- Realiser le plan ~ 1 'echelle de sa classe
(mesure - geo~trie - nombres naturels - fractions);

- construire une maison de poupie et calculer le prix
des matiri aux uti 1ises ~ parti r d I une 1iste de prix
(mesure - geometrie - nombres naturels - fractions);



-- - - -
3

-- - - --

Dans le cadre d1un scenario d'apprentissage, on distingue quatre types de situations: si-
tuation de depart, situations d'approfondissement, situations de consolidation et situations d'enri-
chissement.

~~/ I~ S'agit-il d'une situation de depart?

_ La situation de depart est celle qui va permettre aux eleves de prendre contact une premiere
fois avec 1 'objet d'apprentissage. C1est le declic.

Les situations d'approfondissement sont celles qui, apres la situation de depart, permettent
aux eleves de slapproprier davantage l'objet d'apprentissage en explorant ses differentes composantes
et de reutiliser leurs acquis anterieurs. 11 faut en presenter plusieurs et elles s'adressent a 1 'en-
semble des eleves.



La situation de depart et les situations d'approfondissement font partie de la famille des
situations de formation parce qu'elles permettent aux elE~ves d'explorer, de construire et d'appro-
fondir des connaissances et de developper des habiletes et des attitudes. La distinction entre situa-
tion 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,
plusieurs autres situations sont necessaires pour atteindre cet objectif.

,Les situations de consolidation permettent aux eleves qui n'ont pas atteint le resultat at-
tendu apres une ou plusieurs situations d'approfondissement de revenir sur leurs apprentissages ou de
les renforcer. tes situations s'adressent done aux eleves qui, apres une evaluation de 1 'atteinte des
objectifs poursuivis lors des situations d'approfondissement, eprouvent des difficultes.

Les situati ons d I enri chi ssement sont des situa tions de depassement. Elles permettent aux
eleves qui ont atteint le resultat attendu apres une ou plusieurs situations d'approfondissement
d'aller plus loin. Ces situations s'adressent done aux eleves qui, apres une evaluation de l'atteinte
des objectifs poursuivis lors des situations d'approfondissement, ont le desir d'aller plus loin. Au
lieu de choisir des situations d'enrichissement, ces eleves pourraient tout aussi bien decider de
s'orienter vers un autre scenario d'apprentissage.

Les situations de consolidation et d'enrichissement font partie de la famille des situa-
ti ons de perfecti onnement parce qu'elles permettent aux eleves de consoli der ou de reorgani ser des
connaissances et des habiletes.



Il importe que 11enseignant situe 1a situation d'apprentissage qu'i1 veut faire vivre aux
e1eves dans un scenario d'apprentissage, c'est-a-dire dans un processus de changement, afin de tenir
compte des etapes qui ont precede et de ce11es qui suivront. Les objectifs poursuivis par chaque si-
tuation d'apprentissage doivent permettre d'atteindre 1es objectifs du scenario d'apprentissage. 11 ne
s'agit donc pas de faire vivre une serie de situations iso1ees choisies en fonction d'une thematique
que1conque, mais d'orehestrer un ensemble de situations en vue de 1 I apprentissage des e1~ves. L'en-
seignant doit done faire la GESTION des situations qu'i1 fait vivre aux e1~ves. Le schema suivant
traduit cette idee.

I
I
I
I
I____ .I,,,,,

11 importe ici de sou1igner que ce schema ne signifie pas qu1i1 faut concevoir 1a p1anifica-
tion de 1 'enseignement comme une p1anification "hermetique" de scenarios suceessifs. En effet, i1 est
possible que p1usieurs scenarios se chevauchent en meme temps et que, par exemp1e, un e1eve se situe en
consolidation dans un scenario, en enrichissement dans un autre et en approfondissement dans un troi-
sieme. Un scenario d1apprentissage peut se derou1er sur une periode de temps re1ativement courte ou



rel ativement longue. Pour certains apprenti ssages, il peut etre tres avantageux d Ietal er 1e scenari 0

dans le temps. Cet etalement permettra de garantir la prudence necessaire a propos d'un enseignement
systematique de strategies de resolution de problemes et de ne pas deformer le sens de l'activite de
resolution de problemes en mathematiques.

S'agit-il d'une situation d'apprentissage problematique (probleme) oud'une situation d'apprentissage non problematique (exerc;ce)?
11 importe que, dans un scenario d'apprentissage, 1 'enseignant propose des situations d'ap-

prentissage qui soient des problemes et d'autres qui soient des exercices et cela, selon les defini-
tions donnees dans le fascicule K. Rappelons brievement que la difference fondamentale entre "proble-
me" et "exercice" est que dans le premier cas, l'eleve doit vraiment chercher pour trouver un moyen
de repondre a une question posee ou d'accomplir une tache determinee tandis que dans le deuxieme cas,
~a lui vient rapidement a l'esprit.

Compte tenu de 1a nature des quatre types de situati on d Iapprenti ssage que lion retrouve
dans un scenario et des roles complementaires que jouent les exercices et les problemes, le schema sui-
vant presente des liens que 1 Ion peut faire entre les types de situation d'apprentissage et, les exer-
cices et les problemes.



2.3.1 La situation est-elle une situa-
tion de depart? une situation
d'approfondissement? une situa-
tion de consolidation? ou une
situation d'enrichissement?

2.3.2 La situation est-elle une situa-
tion d I apprenti ssage problemati-
que? ou une situation d'appren-
tissage non problematique?



-- - - --
4

-- - - -

Les situations d'apprentissage peuvent etre presentees dans un contexte reel, realiste, fan-
taisiste ou purement mathematique. 11 faut neanmoins etre rigoureux dans l'utilisation de ces diffe-
rents contextes car ils doivent soutenir les apprentissages mathematiques souhaites.

Exemples: - Trouver l'aire du local de classe dans le but d'y
installer vraiment un tapis;

- correspondre avec une autre classe afin de decrire
sa classe, son ecole, son quartier en utilisant des
tableaux, des graphiques, des plans, des reseaux,
etc. ;



- construire un systeme de reperage des chaises dans
le gymnase pour le spectacle de fin d'annee qui
aura vraiment lieu dans son ecole. Le systeme de
reperage devra servir pour assigner les places;

Un contexte est realiste slil est susceptible de se produire reellement. 11 slagit d'une
simulation de la realite ou d'une partie de la realite.

Exemples: - Calculer ce qu'il en coOterait a la classe pour
aller voir le film prefere des eleves sans y aller
vraiment;

- calculer l'aire du local de classe dans le but d'y
installer un tapis sans avoir a poser reellement ce
tapis;

- trouver trois fruits differents qu'on pourrait
acheter avec 75¢ sachant qu I un citron coate 35¢,
une poire 40¢, un ananas 60¢, une banane 15¢ et une
pomme 25¢;

"L'essentiel consiste a mettre davantage en lumiere le lien qui existe entre les mathemati-
ques et la realite, en soulignant le fait que les mathematiques sont un outil qui donne prise sur le
reel. On cherche a presenter les concepts mathemc)tiques comme extraits d'un materiau plus riche et



plus vaste, genera1ement emprunte a des situations comportant des elements non mathematiques provenant
genera1ement des sciences dans 1esque11es 1es mathematiques ont des app1ications."1

Plus 1es situations seront ree11es ou rea1istes, plus 1es e1eves trouveront un enjeu pour
leur propre vie hors des murs de 1a c1asse de mathematiques.

Si 1es contextes sont reels ou realistes, il faut slassurer que les enfants font un trai-
tement mathematique de la situation.

Exemp1e: Les enfants qui doivent faire un parcours de ski de
fond sur un terrain connu se preoccupent davantage de
respecter la geographie du terrain que de faire llap_
prentissage des reseaux. L'enseignant devra les ai-
der a resoudre leur probleme a 11aide des mathemati-
ques en les amenant a preciser les caracteristiques
mathematiques des reseaux.

Un contexte est fantaisiste sli1 est le fruit de l'imagination et qu'il est sans fondement
dans 1a rea1ite.

Creer des plans de maisons dont toutes 1es pieces
sont triangu1aires;

- construire un conte mathematique futuriste;
~1. Ministere de 1lEducation, Direction generale du deve10ppement pedagogique, Programme d1etudes, Pri-

maire, Mathematique, Quebec, 1980, document nO 16-2300-00, p. 6-7.



- initier un jeune extra-terrestre au systeme de nu-
meration arabe;

5i le contexte est fantaisiste, il faut aussi slassurer que les enfants font un traitement
mathematique de la situation et que lors de la phase d'integration, ils peuvent transferer leurs decou-
vertes dans un vecu present ou a yen ir. Le choix de ce contexte par 11 ensei gnant exi ge une tres
grande rigueur de sa part de fa~on a demeurer dans des 1imites raisonnab1es et a ne pas tomber dans des
exagerations qui risqueraient de denaturer certaines rea1ites ou certaines notions mathematiques.

Un contexte est purement mathematigue s'il fait exclusivement reference a des objets mathe-
matiques: nombres, relations et operations arithmetiques, figures geometriques, etc.

Exemples: - Combien y a-t-il de carres de toutes dimensions
dans cette figure?

Quell e est 1a somme des dix premiers nombres pre-
miers?

- Comment peut-on calculer rapidement la somme des
nombres de 1 a lOO?



11 est a noter que certains problemes presentes sous forme de jeux, d'enigmes, de puzzles,
etc. ne se situent pas nettement par rapport a cette classification: en effet, 1 'idee de jeu peut etre
presente dans un contexte reel, realiste, fantaisiste ou purement mathematique.

Pour slassurer de rejoindre tous les styles d'apprentissage des eleves, l'enseignant doit
varier le plus possible les contextes des situations presentees. 11 importe de reconnaitre les styles
d'apprentissage des eleves car ils ne reagissent pas tous de la meme fa~on aux differentes etapes de
leur apprentissage. "Les eleves reagissent avec leur etre tout entier: leur affectivite, leur intel-
ligence, leur corps. La necessite de reconnaitre le style affectif de l'eleve le plus vite possible
est soulevee a plusieurs reprises vu 1 I importance de l'histoire, du succes et des echecs sur la forma-
tion du concept de soi et l'attitude que l'eleve developpe envers l'ecole."1 11 faut etre attentif a
la representation mentale que l'eleve se fait du probleme et a la signification qu'il a pour lui. 11
pourrait arriver que certains eleves soient incapables de prendre contact avec le probleme et de faire
les apprentissages souhaites a cause du contexte propose. 11 faut donc etre vigilant et au besoin mo-
difier le contexte ou permettre aux eleves de choisir des situations presentees dans des contextes dif-
ferents et cela, tout en permettant 1 'atteinte des memes objectifs.

Certains eleves plus cognitifs traitent parfois de fa~on purement mathematique une si-
tuation presentee a l'aide d'un contexte realiste ou fantaisiste. Ils etablissent alors une relation

1. Ministere de 1 'Education, Direction generale du developpement pedagogique, L'apgrentissage, l'ensei-
gnement et les nouveaux programmes d'etudes, Quebec, 1984, document nO 16-0000- 8, p. 23-24.



de connaissance avec l'objet d'apprentissage. 11s font le bilan de leurs connaissances et de leurs
acquis par rapport au probleme presente et ils oublient souvent le contexte de la situation.

11 arrive que d'autres eleves plus affectifs aient besoin de transformer un contexte
purement mathematique en un contexte reel, realiste ou fantaisiste pour y avoir acces. 11s etablissent
alors une relation affective avec l'objet d'apprentissage. I1s font des liens avec leur vecu ante-
rieur, mais ils peuvent avoir tendance a perdre de vue 1 lenjeu mathematique de la situation.

Puisqu'il est difficile de rejoindre tous les eleves par une situation d'apprentisage, il
faut varier les contextes pour ne pas ecarter une meme categorie d'enfants. Les eleves sont souvent
"victimes" des styles d'apprentissage de l'enseignant.

Certains eleves ont besoin de connaitre l'enjeu, la raison d'etre des situations propo-
sees. "Pour les enfants, savoir que quelque chose leur sera utile plus tard n1est guere une
source d'interet et de motivation. Ils doivent d'abord faire llexperience de la necessite d'un savoir
avant d'en apprecier la valeur."1

D'autres eleves ont besoin de connattre les procedures, les etapes du travail, les "com-
ment faire" pour se securiser. I1s se concentrent souvent sur le jeu, sur la tache, en oubliant le
probleme de depart ou 1 'intention de llactivite.

1. Conseil pedagogique interdi,$ciplinaire du Quebec, 1nterdisciplinarite: differents points de vue,
Charles De Flandre, Mondia Editeurs, Laval, 1986, p. 26.



11 importe donc vraiment de pr~ciser 1e "pourquoi faire" de l'activit~ et d'~tre attentif
aux demandes de "comment faire" d'autres ~l~ves.

11 convient aussi de leur proposer des situations d'apprentissage stimulantes et 1i~es aux
objets d'apprentissage exp1icit~s de fa~on a susciter 1 I INTERET et 1a MOTIVATION.

2.4.1 La situation sera-t-elle signf-
ffante et motivante pour l'ensem-
ble des el~ves?



2.5 QUELS OBJECTIFS DU PROGRAMME D'ETUDES EN
MATHEMATIQUES SONT POURSUIVIS?

~ ~ ~ ~ ~ ~
5

~ ~ ~ ~ ~ ~

L'intervenant doit toujours avoir en tete les objectifs terminaux poursulvls et cela, meme
slil travaille a partir des objectifs intermediaires. Rappelons-nous que pour reussir un voyage, il
ne suffit pas de savoir lire les pancartes sur une autoroute, mais il faut savoir ou 1 'on va. De plus,
les objectifs de chaque situation d1apprentissage doivent correspondre aux objectifs poursuivis par le
scenario d'apprentissage.

Par exemple a la page 21 du programme d'etudes en mathematiques au primaire, on peut lire
les objectifs suivants:

~ ~2. SE FAMILIARISER AVEC LES CARACTERISTIQUES DE LA NUMERATION EN BASE DIX.
2.1 Grouper et regrouper des objets selon differentes bases.
2.2 Grouper et regrouper des objets en base dix.

Comme il faut lire les objectifs intermediaires a la lumiere de 1 'objectif terminal, on vise
ici a faire des regroupements pour comprendre le principe de regroupement qui est une caracteristique
de notre systeme de numeration.



Une meme situation doit permettre de poursuivre les objectifs relies aux connaissances, aux
habiletes techniques et intellectuelles et aux attitudes. C1est pourquoi il ne faudrait pas oublier
d'inscrire sur la fiche technique les objectifs de formation generale poursuivis:

- manifester de 1 I interet pour des activites mathematiques,
- manifester un souci d'esthetique et de rigueur dans ses travaux en mathematiques,
- s'habituer a travailler efficacement en equipe,
- acquerir une certaine autonomie dans ses travaux en mathematiques,
- reconnaitre la presence des mathematiques dans la realite quotidienne,
- developper ses capacites psychomotrices,
- developper des methodes et des habitudes de travail efficaces,
- developper des habiletes intellectuelles,
- utiliser les concepts unificateurs,
- etc.

$i une seule situation d'apprentissage en mathematiques ne peut permettre de poursuivre tous
ces objectifs, il faut pouvoir les retrouver dans un ensemble de situations d'apprentissage. Pour de-
velopper des habiletes reliees aux objectifs de formation generale, 1 'intervenant doit avoir un regard
critique sur sa fa~on d'enseigner et sur ses propres attitudes. Par exemple, par ses comportements
verbaux ou non verbaux, 1 'enseignant peut donner ou non le gout des mathematiques a ses eleves.



2.6 QUELS OBJECTIFS DES AUTRES PROGRAMMES D'ETUDES
SONT POURSUIVIS?

- - - - - --
6

- - - - - --

L'enseignant peut opter pour une approche INTERDISCIPLINAIRE, c'est-a-dire "un mode d'orga-
nisation de l'enseignement ou sont traites de fa~on integree des objectifs generaux, terminaux et in-
termediaires dans plusieurs programmes d'etudes ou champs d'enseignement."1

Si c1est le cas, il doit etre rigoureux et preciser les objectifs qu'il vise a travailler
dans les autres programmes d'etudes. Ainsi, il faut tenir compte du fait que les programmes poursui-
vent des objectifs clairement indiques et non uniquement le vecu de certaines thematiques pour elles-
memes. On pourrait facilement planifier un scenario sur le theme de la maison sans poursuivre les ob-
jectifs de sciences humaines et sans en respecter la demarche.

1. Ministere de l'Education, Direction generale des reseaux, Direction generale du developpement peda-
gogique, L'integration des matieres, document de reflexion, fevrier 1985, p. 8.



.. ..2.7 QUELS SONT LES PREALABLES NECESSAIRES .•
AU NIVEAU DES CONNAISSANCES, DES HABILETES
ET DES ATTITUDES?

-- - - - - - - - - - - - - - - --
7

~- - - - - - - - - - - - - - - - --

L'enseignant devra s'interroger sur les acquis au niveau des connaissances, des habiletes et
des attitudes prealables afin de slassurer que chaque eleve est en mesure d'entreprendre les apprentis-
sages souhaites. 11 est important de permettre aux eleves de vivre des succes. Si certains eleves
n10nt pas les prealables necessaires, il peut etre pertinent de leur proposer d'autres situations d'ap-
prentissage qui pourraient leur permettre de les atteindre. Ceci ne veut pas dire qu'il faut toujours
aborder les prealables a une situation donnee avant d'aborder la situation elle-meme. Une situation
d'apprentissage peut aussi etre l'occasion de travailler les prealables necessaires et en plus de les
rendre signifiants pour les eleves. Le fait d'identifier les prealables peut aussi aider l'enseignant
a intervenir aupres d'eleves qui presenteraient certaines difficultes. Si on se retrouve en situation
d1approfondissement, cette reflexion est encore plus necessaire.



#2.8 QUELS SONT LES RESULTATS AITENDUS AU NIVEAU DES
CONNAISSANCES, DES HABILETES ET DES ATTITUDES?

I- - - - - - - - -
8

'-- - - - - - - -

L'enseignant doit visualiser le point d'arrivee: il importe, avant meme de faire vivre la
situation d'apprentissage, de decrire les comportements que pourrait manifester un eleve ayant atteint
les objectifs. L'enseignant, lors de sa planification, devrait etre en mesure de repondre a ces ques-
tions:

• Quelles habiletes (intellectuelles, psychomotrices, .•.) les eleves vont-ils developper
par cette situation d'apprentissage?



L'objectivation, c'est-a-dire l'identification des connaissances, des habiletes et des
attitudes developpees par une situation d Iapprenti ssage, est primordi ale autant de 1a part des ele-
ves que de l'enseignant.

Avant d'aller plus loin, clest donc le moment de comparer attentivement les resultats at-
tendus et la situation d'apprentissage. La situation d'apprentissage permet-elle d'atteindre les
objectifs vises? 11 peut aussi etre utile de fixer certains indices de mesure: indicateurs d1appren-
tissage, seuil de reussite, etc.

De plus, c1est le moment de prevoir les moyens que 1 Ion utilisera pour evaluer si les resul-
tats attendus sont atteints.

2.8.1 La formulation des resultats at-
tendus est-elle claire?

2.8.2 La situation permet-elle a l'en-
semble des eleves de comprendre
ou de construire les notions ma-
thematiques et de developper les
habiletes et les attitudes decri-
tes?



.-2.9 QUELLE ORGANISATION DE CLASSE VAIS-JE PRIVILEGIER?
- - - - - - - - --

9

-- - - - - - - --

L'enseignant doit permettre aux eleves d'utiliser le plus de materiel et d'outils mathema-
tiques possibles. Les eleves ont souvent besoin de manipuler, d'experimenter et de vivre la situation
pour comprendre. Une simple feuille de papier, un cahier d'exercices et un crayon ne suffisent gene-
ralement pas. Ce materiel doit etre varie et accessible. 11 faudrait le plus possible privi-
legier un materiel issu de l'environnement de l'enfant plutot qu1un materiel dit "scolaire". 11 faut
aussi se rappeler que le materiel utilise doit soutenir les apprentissages et non pas etre objet d'ap-
prentissage.



situation de depart, les consignes se donnent souvent verbalement
tive. Ensuite, les eleves peuvent explorer seul ou en equipes.
le retour se fait de fa~on collective.

par 1 'intervenant et de fa~on collec-
Souvent, pour ce type de situations,

Pour un meme objet d'apprentissage, les eleves doivent faire des situations d'approfondisse-
ment. Par la suite, d'autres feront des situations de consolidation et un certain nombre feront des
situations d'enrichissement ou s'orienteront vers d'autres scenarios d'apprentissage. A ce moment, les
situations pourront se vivre seul ou en equipes et a des moments differents.

11 faut toutefois se rappeler que les situations de consolidation ne sont pas reservees
uniquement aux eleves en diffi culte et 1es situati ons d Ienrichi ssement uniquement aux eleves doues.
L'organisation scolaire doit permettre a l'eleve en difficulte d'aller jusqu1au bout de son apprentis-
sage et de developper la fierte et le plaisir de reussir des situations d'enrichissement concernant un
ou des objectifs d'apprentissage qu'il maitrise. Ainsi, les eleves maitrisant certains objectifs n10nt
aucunement besoin de consolidation par rapport a ces memes objectifs .

• de l'environnement humain, en facilitant la communication entre les eleves ou entre les
eleves et l'enseignant;

• de l'environnement physique, en mettant a leur disposition des cartes, des manuels, un
lexique mathematique, du materiel de manipulation, etc.



Lorsqu'on planifie 1 'organisation de la situation d'apprentissage, il importe de tenir comp-
te des styles des eleves. Les enfants centres sur 1 'environnement humain auront besoin de la collabo-
ration de l'enseignant et des pairs. Les enfants centres sur l'environnement physique auront besoin,
en cas de difficulte, de consulter la documentation et d'utiliser du materiel de manipulation.

Le temps requis pour vivre une situation d'apprentissage depend d'une foule de facteurs. Le
rythme d'apprentissage des eleves, leur bagage anterieur de meme que 1 'ampleur de la situation sont des
indices importants a considerer. De fa~on generale, les eleves devraient beneficier du temps suffisant
pour remplir leurs mandats.

2.9.1 L'organisation de la classe est-
elle adequate pour permettre les
apprentissages vises?





3. PLANIFICATION DU DEROULEMENT DE SITUATIONS D1APPRENTISSAGE EN MATHEMATIQUES AU PRIMAIRE

L Iensei gnant doit p1ani fier sa demarche pedagogi que et sa demarche d I eval uati on forma-
tive pour les trois temps de l'apprentissage: preparation, realisation et integration. La demarche
d'evaluation formative fait partie integrante de la demarche pedagogique. C1est seulement pour facili-
ter la comprehension que nous lien dissocions. Meme si la demarche d'evaluation sommative fait aussi
partie de la planification d'un enseignant, elle n1est pas abordee dans ce document.

"La demarche pedagogi que est 11 acti vite de 11 ensei gnant qui guide 11 eleve dans sa demarche
d'apprentissage. Elle se definit comme l'organisation dynamique des interventions de l'enseignant afin
de favoriser la relation d'apprentissage entre lleleve et l'objet d'etudes. C'est done dans la mesure
au l'enseignant fait appel a ses connaissances psychologiques et disciplinaires, a ses qualites de pe-
dagogue et aux ressources du milieu, en fonction des besoins de l'eleve, qulil cree un climat propice a
l'apprentissage."1

1. Ministere de 1 'Education, Direction generale du developpement pedagogique, L'aggrentissage, l'ensei-
gnement et 1es nouveaux programmes d I etudes, Quebec, 1984, document nO 16-0 0-08, p. 9.



En favori sant 11 obj ecti vati on de 11 e1 eve aux differentes etapes de son apprenti ssage, en
ecoutant ses "dire" et en observant ses "agir", 11enseignant pourra mesurer, interpreter, juger, deci-
der et agir. Voila 11essentie1 de 1a demarche d'eva1uation formative.

La demarche d'apprentissage de 1 'e1eve doit donc s'effectuer dans un cadre d'eva1uation for-
mative. liEn effet, il est particu1ierement important, en mathematique, que 11enseignant detecte, au
moment ou el1es se manifestent, 1es difficu1tes rencontrees par 1es eleves, qu1i1 en determine 1es cau-
ses et propose immediatement 1es correctifs necessaires."1

Quand 1 'enseignant applique cette demarche d'eva1uation pendant 1es situations d1apprentis-
sage, il est a10rs en interaction; 1a moda1ite d'eva1uation formative est donc interactive. "Par
exemple, on demande a un eleve d'exp1iquer devant 1a c1asse pourquoi i1 a donne telle reponse a une
question que 1 Ion vient de poser puis, par un jeu de commentaires et de questions, on 1 lamene a prouver
qu'il a raison ou a rectifier son raisonnement. On est aussi en situation d'evaluation interactive
10rsqu1on circu1e d'equipe en equipe pour verifier si 1es eleves sont sur 1a bonne voie et pour 1es
orienter au besoin dans leur travail. A chaque fois, on se demande si 1 'e1eve a complete l'apprentis-
sage ou encore s'i1 uti1ise une strategie qui 1ui est appropriee.

1. Ministere de l'Education, Direction genera1e du developpement pedagogique, Guide d1evaluation en
c1asse, Primaire, Mathematique, Quebec, 1983, document nO 16-7220-08, p. 2.



Ce questionnement permet de suivre le fonctionnement de 1 'eleve en cours dlapprentissage. A
mesure que l'enseignant recueille des renseignements pertinents, il modifie son intervention."1

Lorsque l'enseignant presente une situation d'evaluation formative aux eleves apres une ou
plusieurs situations dlapprofondissement, il est alors en retroaction; la modalite dlevaluation forma-
tive est done retroactive. 11 offre ensuite a ceux qui en ont besoin des situations de consol ida-
tion et presente, aux autres, des situations d'enrichissement ou un autre scenario dlapprentissage.
C'est une approche a caractere formel.

- trouve lui-meme sa fa~on de proceder, son cheminement personnel;
- fasse une premiere demarche personnelle avant que 1 Ion intervienne;
- ait vecu toute la demarche face a une tache et en ait une vision globale avant

que 1 'on intervienne.

On choisira aussi cette modalite lorsqu'on voudra jalonner son enseignement de moments de
verification formels."2 Cette modalite peut etre utilisee avant ou apres des situations d'apprentis-
sage.

1. Ministere de l'Education, Direction generale du developpement pedagogique, Elements de docimologie,
Fascicule 3, L'evaluation formative, Quebec, 1985, document nO 16-7266, p. 61.



Les comportements presentes dans les tableaux suivants aideront les enseignants a associer
la demarche pedagogique et la demarche d'evaluation formative interactive tout au long de 1 'apprentis-
sage et a analyser, choisir ou adapter des situations d'apprentissage.

11 n1est pas question de suivre a la lettre et dans l'ordre tout ce qui est presente dans
les pages suivantes, mais bien de faire le point, clest-a-dire de comparer a ce que 1 Ion fait deja et
d'ajouter des pistes nouvelles. Ces indications permettent de prevoir des pistes d'observation et
d'intervention en evaluation formative interactive afin de suivre la progression des eleves vers le
resultat attendu.

Lors de la planification du deroulement d'une situation d'apprentissage, 1 'enseignant devra
aussi avoir en tete les recommandations du fascicule K concernant la resolution de problemes en mathe-
matiques et plus particulierement les recommandations numeros 1, 2, 13, 14 et numeros 16 a 21.



~ ..3.1 QUE FAIRE POUR AIDER LES ELEVES A SE PREPARER AUX APPRENTISSAGES?

IIDans un premi er temps, l' ensei gnant rappell e 1a si tuati on d' apprenti ssage precedente, pre-
sente et preci se 1es objectifs d' apprenti ssage a poursui vre, propose des si tuati ons d' apprenti ssage
stimu1antes de fac;on a susciter l'interet et 1a motivation, formu1e 1es consignes et suggere divers
modes de fonctionnement.

De son cote, 1 'e1eve se rappe11e 1a situation d'apprentissage vecue, definit et precise pour
1ui-meme 1es objectifs d'apprentissage, constate que ses habi1etes ou ses connaissances ne suffisent
pas toujours pour atteindre 1es objectifs poursuivis et organise seu1 ou avec ses pairs, a partir des
consignes qu1i1 rec;oit, l'environnement propice a 1a rea1isation des apprentisages.1I1

TITRE: NOS DES OOCIl1ENTS DE SOUTlEN:

DEMARCHE D'EvALUATION

DEMARCHE PEDAGOGIQUE FORMATIVE INTERACTIVE

1. Ministere de l'Education, Direction genera1e du deve10ppement pedagogique, L'aggrentissage, 1 'ensei-
gnement et 1es nouveaux programmes d'etudes, Quebec, 1984, document nO 16-0 a-OS, p. 12.



1) - Pr&senter clairement le ou les objectifs d'apprentissage
aux &lives. Exemple: "Aujourd'hui, nous allons vivre une
situation qui va nous permettre d'apprendre •.."

- Si c'est possible, dire a quoi servira cet apprentissage
dans le v&cu quotidien de l'&live.

2) - Pr&senter le probleme aux eleves. Identifier clairement
si c'est reel (a vivre entierement), realiste (faire sem-
blant de •.•), fantaisiste (imaginer que •••), ou purement
math&matique. Choisir une situation aussi significative
que possible, c'est-a-dire reliee au vecu cognitif ou
affectif des eleves.

- Leur faire raconter le probleme a vivre dans leurs propres
mots.
L 'enseignant peut amener les eleves a choisir parmi les
moyens suivants:

Identifier et classer les informations.
Examiner le probleme sous un autre angle.
Rechercher les informations non pr&sentees.
Reconstituer le probleme.
Vivre reellement le probleme par simulation.
etc.

3) - Leur faire raconter ce qu'ils se rappellent de la situa-
tion precedente: ce qu'i1s ont senti, ce qu' i1s ont
appris, comment <;a s'est passe, etc.

1) - Evaluer le niveau d'attention et d'ouverture des eleves en
rapport avec 1 'apprentissage propose.

- Eval uer le degre de signification des objectifs et le
degre de pertinence pour les eleves, c'est-a-dire l'enjeu
qu'ils ont a vivre cet apprentissage.

2) - Evaluer l'interet et la motivation des eleves en rapport
avec le probleme presente.

- Evaluer la representation que les eleves se font du pro-
bleme.

Dessiner ou mimer le probleme.
• Comprendre les elements graphiques ou statistiques.

Simplifier la situation.
• Subdiviser la situation.
• Etablir la relation entre les elements.

Identifier le materiel necessaire.
Comprendre le texte (semantique, structure,
vocabulai re, symbol isme, •••).
Organiser la situation a l'aide de tableaux,
de schemas, de notations, ..•).
etc.

3) - Verifier si les eleves font par eux-memes des liens avec
leurs experiences ant&rieures.



Leur faire dire comment ils con~oivent la situation au
niveau cognitif, c'est-ii-dire s'ils ont des chances de
reussir.
Leur faire dire comment ils apprehendent la situation au
niveau affectif, c'est-ii-dire s'ils se sentent en con-

·fiance, en securite.

- Faire verbaliser aux eleves les comportements qu'on attend
d'eux dans cet apprentissage.

6) - Encourager les eleves a planifier leur travail et leur
donner le choix de travailler en equipe ou non, d'utiliser
tels instruments ou non, d'utiliser tels moyens ou non,
etc.

- Leur faire dire de quelle fa~on ils pensent aborder le
probleme, les moyens qu'ils vont utiliser.

4) - Evaluer si les eleves ont les acquis necessaires, c'est-a-
dire s'ils peuvent atteindre les objectifs poursuivis sans
risques majeurs d'echec. Les eleves peuvent-ils?

- Evaluer "1 'estime" que les eleves ont d'eux-memes en face
de la situation. Les eleves veulent-ils?

6) - Evaluer comment les eleves pensent organiser l'environne-
ment humain et physique pour travailler, c'est-a-dire
s'ils demandent du materiel ou s'ils manifestent le desir
de travailler seuls ou en equipe.

Se reporter a une situation semblable dejii resolue.
Choisir une strategie de resolution connue: proce-
der par essai et erreur, simplifier le probleme,
chercher une regularite, etc •

• Estimer le resultat.
Identifier 1es connai ssances et 1es techni ques
utiles iila situation.
Identifier les sources d'information utiles a la
situation.
etc.



Le tableau suivant presente quelques comportements d'eleves et quelques
tions desti nes a guider 11 ensei gnant lors de 1a preparati on aux apprenti ssages,
tions aupres des eleves et en particulier aupres de ceux qui, dans une situation
des difficultes importantes ou, au contraire, montrent une tres grande aisance.

pistes d'interven-
dans ses interven-

donnee, rencontrent

Comportements observes
chez les eleves

Pistes d'interventions
pour l'enseignant

- I1s ne comprennent pas du tout ce qu'fl - Verifier ce qu'ils ont compris.faut faireo
- Verifier pourquoi ils n'ont pas compris.- 11s ont beaucoup de difficulte a decoder

et a comprendre le mode de presentation du - Verifier s'il sont motives.probleme: termes inconnus, phrases trop
longues, etc. - Les amener a identifier des

dre.
- lIs se rappellent'leurs echecs anterieurs

relies a des situations semblables. - Simplifier l'enonce.
- I1s ne voient aucun gain personnel imme- - Changer le contexte ou le mode de presentation.

diat a faire cet apprentissage.
- Rappeler un probleme semblable ou ils ont reussi.

font
- Proposer certains moyens pour les aider a com-

prendre Ie probleme: mimes, dessin, •••
- Ils refusent de jouer Ie jeu ou 11s

semblant de jouer le jeu.
- etc.

- Permettre le travail en equipe.
- etc.

Comportements observes Pistes d'interventionschez les eli!ves pour l'enseignant

- Ils etabllssent des liens entre la situa- - Verifier si c'est un probleme.
tion d'apprentissage et leurs apprentissa-
ges anterieurs. - Amener l'eleve a rendre la situation plus com-plexe, c'est-a-dire a formuler lui-meme un pro-- Ils organisent leur apprentissage, c'est- bleme a resoudre.
a-dire qu'fls choi s1ssent 1eurs moyens,
leurs strategies et leur materiel. 115 - Ajouter certaines contraintes supplementaires.
preferent souvent travailler sans avoir
besoin des interventions de l'enseignant. - Proposer un autre probli!me.

- etc. - etc.



3.1.1 Le probleme presente est-;l un
probleme pour 1'ensemble des ele-
yes?

3.1.2 Les eleves seront-;ls mot;ves par
la s;tuat;on?

3.1.3 Les eleves vont-;ls comprendre
les comportements attendus?

3.1.4 Les liens sont-;ls fa;ts entre
cette s;tuat;on d'apprent;ssage
et les apprent;ssages anter;eurs
ou a ven;r?





~... - ~3.2 QUE FAIRE POUR AIDER LES ELEVES A REALISER LES APPRENTISSAGES?

"Dans un deuxieme temps, l'enseignant guide, propose, questionne. Il aide l'eleve a objec-
tiver son action, fait des suggestions, donne 1 'information jugee trop difficile a decouvrir. 11 inci-
te l'eleve a poursuivre ou a reprendre certaines taches, observe et soutient l'eleve qui eprouve des
difficultes. Bref, il facilite le traitement du contenu d'apprentissage.

De son cote, l'eleve realise la tache ou le probleme avec les moyens dont il dispose. 11
recherche et tire 1 'information dont il a besoin, 1 'organise, 1 revalue et se fait une idee des actions
a accomplir. Tout au long de cette etape, il exploite les ressources de 1 'environnement et peut deve-
nir lui-meme une ressource pour un ou plusieurs autres eleves. Bref, il traite a sa fa~on le contenu
d'apprenti ssage. 111 S1TUATlOII D'APPR£MT1SSAG[: Pa1PWTlOIL

TITRE: lIDS DU DOCIKMTS DE SOIITlENI

D£IWCHt D'[YALUATIOM
DfIWCHt P£oAGOGIQUt FOllMAnYE lIuw:nYE

~
1. Ministere de l'Education, Direction generale du developpement pedagogique, L'apprentissage, l'en-

seignement et les nouveaux programmes d'etudes, Quebec, 1984, document nO 16-0000-08, p. 12-13.



- Permettre aux ~l~ves d'utiliser des strat~gies diff~ren-
tes.

- Etre attentif aux manifestations observables de la part
des ~l~ves.

- Etre attentif a 1a d~marche des ~l~ves et aux strat~gies
qu'ils uti1isent:

utiliser un mod~le,
simplifier 1e probl~me,
dresser des tableaux,
produire des dessins, des diagrammes,
des graphiques,

• ~crire une ~quation,
essayer et v~rifier les hypoth~ses,
rechercher toutes 1es possibi1it~s,
travai11er a rebours et a recu1ons,
identifier des ~tapes de travail,

• r~a1iser un plan,
etc.

- Encourager les ~leves a d~ve1opper des habilet~s inte11ec-
tue11es sup~rieures.

- Fournir au besoin des strategies ou des connaissances ne-
cessai res.

• leur recherche d'information,
leur organisation de 1 'information,
leur evaluation et leur choix des elements
d'information,
leur presentation de 1 'information.

1°) 11 observe, inventorie, decrit.
2°) 11 compare, analyse, organise.
3°) 11 fait des hypoth~ses. Illes verifie.
4°) 11 synthetise, i1 cree une production.



2) - Faire parler les eleves des instruments qu'ils ont utili-
ses.

- Suggerer aux eleves l'utilisation d'une instrumentation
variee.

- Aider les eleves a utiliser de fa~on adequate les instru-
ments, le materiel.

3) - Inviter les eleves a consulter l'environnement humain en
confrontant 1eurs fa~ons de faire avec d'autres eleves
pour s'ouvrir a de nouvelles pistes.

- Au besoin, leur donner des connaissances ou des strategies
de resolution.

4) - Faire parler les eleves des difficultes qu'ils rencontrent
et des questions qu'ils se posent.

- Faire exprimer aux eleves ce qu'ils ressentent lors de la
resolution du probleme: decouragement, impatience, stimu-
lation, plaisir, etc.

- Encourager les eleves a perseverer. a travailler avec me-
thode et rigueur. Les soutenir. Les encourager a remet-
tre en question leurs fa~ons de faire.

2) - Evaluer les capacites des eleves a identifier et a utili-
ser des instruments et de la documentation.

3) - Evaluer la capacite des eleves a travailler en equipe.
- [valuer leur degre d'autonomie et leurs capacites a deman-

der de l'aide.
- [valuer s'ils sont capables d'utiliser des strategies deja

rencontrees anterieurement.

4) - Evaluer la conscience de leur demarche et des strategies
utilisees durant le processus de resolution de probleme.

- Evaluer la conscience de l'efficacite des strategies uti-
lisees.

UQAM
LABORATOIRE DE DIDACTIQU E

DES MATHEMATIQUES



Le tableau suivant presente quelques comportements d'eleves et quelques
tions destines a guider l'enseignant lors de la realisation des apprentissages,
tions aupres des eleves et en particulier aupres de ceux qui, dans une situation
des difficultes importantes ou, au contraire, montrent une tres grande aisance.

pistes d'interven-
dans ses interven-

donnee, rencontrent

Comportements observes Pfstes d'fnterventfons
chez les eleves pour l'ensefgnant

- Ils ne peuvent pas s'organiser. - Amener les eleves a fdentifier ou i15 eprouvent
des dffficulte5 et a trouver des solutions.

- Ils manquent de methode ou 115 utf11sent
une methode fnadequate. - Fournf r des connaf 5sance5 ou des strategfes au

besofn.
- 115 exp1orent 50uvent une seu1e fa(jon de

faire. - Valorfser 1es succes.
- 115 traftent l'fnformatfon de fa(jonfntuf- - Verfffer sf 1es prea1ab1es sont acqufs.

the sans avofr recours aux hab11etes fn-
te11ectue11es de nfveau superfeur: compa- - Fournfr un envfronnement rfche et stfmu1ant:
rer, organfser, fafre des hypotheses, materfe1 de manipulation, soutfen fnformatfque,
juger ••• manue1s, etc.

- 115 attendent 1es questions de 1 'inter- - etc.
venant sans avofr recours par eux-memes
a 1 'environnement humafn ou a l'envfronne-
ment physfque.

Comportements observes Pfstes d'fnterventfons
chez 1es ineves pour l'ensefgnant

- I1s s'organfsent seu1s. - Proposer d'autres strategfes.
- I1s ont de l'orfgina1fte dans 1a recherche - Proposer de modiffer certaf nes donnees du pro-

de solutfons. b1eme.
- Ils ont recours aux habf1etes fntellec- - Va10riser 1a dfvergence et l'orfgfna1fte.

tue1les de niveau superfeur.
- etc.

- etc.



3.2.1 Les eleves ont-ils la possibilite
d'explorer et de chercher?

3.2.2 A-t-on prevu comment intervenir
aupres des eleves lors de 1eur
demarche de resolution de proble-
mes soit au niveau affectif, soit
au niveau cognitif?

3.2.3 A-t-on prevu comment intervenir
aupres des eleves qui dans cette
situati on eprouverai ent des dif-
ficultes importantes ou demontre-
raient une tres grande aisance?

3.2.4 A-t-on prevu de fournir au moment
opportun des connaissances ou des
informations sur la resolution du
probleme, afin de soutenir si
necessai re 1a demarche des ele-
ves?

3.2.5 Au besoin, les eleves auront-ils
acces a du materiel de manipula-
tion, a des volumes de reference
ou aux competences de leurs
pairs?





.-.... .... ~3.3 QUE FAIRE POUR AIDER LES ELEVES A INTEGRER LEURS APPRENTISSAGES?

"Dans un troisieme temps, 1 'enseignant aide lleleve a faire un retour sur la situation d'ap-
prentissage, favorise 1 'objectivation permettant a 1 'eleve de prendre conscience du degre de developpe-
ment de ses habiletes et de ses attitudes et des acquisitions faites ou a faire. Il amene lleleve a
reflechir sur la signification de la situation d'apprentissage, sur son fonctionnement, sur son degre
de satisfaction et sur les ameliorations qui peuvent etre apportees.

De son cote, lleleve prend conscience du developpement de son repertoire d'attitudes, d'ha-
biletes et de connaissances, decouvre ses besoins de posseder certaines connaissances ou de developper
certaines habiletes necessaires a la realisation d'une tache analogue, apprecie son habilete a accom-
plir des actions. Enfin, il a 1 'occasion de se prononcer sur ce qu1il a vecu, de communiquer son degre
de satisfaction ou d'insatisfaction sans crainte d'~tre puni."1

SITUATION O' APPRENTISSAGE: INTEGRATION

TITRE: NOS OES DOCUMENTS DE SOUTlEN:

DEMARCHE 0' EVALUATION
DEMARCHE PEOAGOGIQUE FORMATIVE INTERACTIVE

~
1. Ministere de llEducation, Direction generale du developpement pedagogique, L'apgrentissage, llensei-

gnement et les nouveaux programmes d'etudes, Quebec, 1984, document nO 16-0000- 8, p. 13.



"QU Iest-ce qui vous a permis d'etre en confi ance ou a
]'aise"?

- Leur indiquer ce qu'on comprend en le reformulant et en
utilisant le vocabulai re relie a la mathematique.

- Aider les eleves qui expriment leur satisfaction de fa~on
non verbale a l'expliciter.

- Les aider a confronter leur demarche et a identifier des
methodes ou des strategies.

- [valuer les attitudes, les valeurs et les interets que les
eleves degagent de 1a situati on et l'image qu'ils ont
d'eux-memes.

- Evaluer le retour que les eleves font par rapport a leur
demarche, aux strategies qu'ils ont utilisees et aux habi-
letes intellectuelles et psychomotrices qu'ils ont mises a
profit.

- Evaluer les connaissances acquises par les eleves et ob-
server s'ils utilisent un langage mathematique pour en
parler.

2) - Evaluer l'habilete des eleves a expliquer leur demarche.
- [valuer si les eleves tirent des conclusions, s'ils dega-

gent des regles, s'ils peuvent transferer leurs apprentis-
sages.

- [valuer s'ils ont utilise des strategies deja rencontrees
anterieurement.



3) - Aider les eleves a prendre conscience des progres accom-
plis en etablissant des liens entre la situation vecue et
d'autres situations.
S'il s'agit de situations d'approfondissement, l'interve-
nant doit aider les eleves a etablir des liens avec leur
comportement lors de la situation de depart ou lors d'au-
tres situations d'approfondissement.

4) - Ouvrir des pistes afin de permettre aux eleves de refaire
pour:

approfondi r,
consolider
ou enrichir le bagage acquis.

- Permettre aux eleves de s'orienter vers un autre scenario
d'apprentissage.

3) - Evaluer les progres des eleves au niveau des connaissan-
ces, des habiletes et des attitudes.

ont-ils atteint le resultat attendu?
sont-ils en-dessous du resultat attendu?
ont-ils depasse le resultat attendu?

5) - Etre ouvert aux nouveaux problemes apportes par les 5) - Evaluer leur motivation pour reinvestir.
eleves.

- Les inviter a parler de ce qu'ils veulent faire maintenant
avec leurs decouvertes.

6) - Faire verbaliser aux eleves leurs decouvertes et leur in-
diquer ce qu'on en comprend.

6) - Evaluer la fa~on dont les eleves partagent leurs decouver-
tes. Parlent-ils des connaissances, des habiletes, des
attitudes?



Le tableau suivant presente quelques comportements d'eleves et quelques pistes d'interven-
tions destines a guider l'enseignant lors de l'integration des apprentissages, dans ses interven-
tions aupres des eleves et en particulier aupres de ceux qui, dans une situation donnee, rencontrent
des difficultes importantes ou, au contraire, montrent une tres grande aisance.

Comportements observes Pfstes d'fnterventfonschez les eleves pour l'ensefgnant

- I1s s'evaluent au niveau du savoir-etre - Valoriser leurs decouvertes.
lcontentement. plaisir).

- Stimuler le sentiment de succes.
- Ils n'utilisent pas de langage mathemati-

que pour parler de leurs acquisitions ou - Proposer un autre defi a leur portee.
de leur demarche.

- Soutenir leur objectivation.
- 11s attendent 1'approbation ou la desap-

probation de l'intervenant. - etc.
- Ils ne reinvestissent pas eux-memes.
- etc.

Comportements observes Pfstes d'interventfonschez les eleves pour l'enseignant

- Ils peuvent verbaliser facilement les con- - Les encourager a reinvestir.naissances acquises. les habiletes et les
attitudes developpees. - Stimuler leur curiosite.

- Ils trouvent d'autres problemes a resou- - Valorfser leurs decouvertes.
dre.

- etc.
- etc.



3.3.1 Les e1eves ont-i1s 1a possibi1ite
de decrire ou de confronter leur
demarche de resolution ou leur
solution?

3.3.2 A-t-on prevu des.moyens pour arne-
ner 1es e1eves i objectiver 1es
connaissances apprises et 1es
habi1etes ou 1es attitudes deve-
10ppees?

3.3.3 La situati on presente-t-e11 e des
moyens pour verifier 11attei nte
des resu1tats attendus et des
objectifs poursuivis?

3.3.4 A-t-on prevu des pistes d1appro-
fondissement, de consolidation ou
d1enrichissement?



SITUATIONS PISlES POUR O'AUTR£S SITUATIONS NOS DES DOCIJ4EJITS
DE SOUTID

D' APPROfOllDI SSEMENT

DE CONSOLIDAT1011

D' ENRICHISSEMENT

Au moment OU il analyse, choisit ou adapte une situation d'apprentissage, 1 lenseignant doit
etre en mesure de la situer dans un scenario d1apprentissage. Il doit donc prevoir des pistes pour
approfondir les acquis, des pistes de consolidation pour les eleves qui n10nt pas atteint les resultats
attendus et des pistes d1enrichissement pour les eleves qui peuvent aller plus loin.

3.4.1 Les pistes d'approfondissement,
de consolidation ou d'enrichisse-
ment sont-elles pertinentes en
fonction du scenario d'apprentis-
sage et realisables par l'ensem-
bl e des eleves concernes?



Exemp1es: fiches de 1 'e1eve;
papier quadrille;
lexique mathematique;
ca1cu1atrice;
micro-ordinateur;
schemas, diagrammes ou tableaux;
i11ustrations;

1iste des e1eves de 1a c1asse;
plan d'un quartier;
bordereaux de depot a 1a caisse popu1aire;
menus de restaurant;





11 ne faudrait pas se decourager devant 1 'ampleur des suggestions et percevoir ce document
comme un manuel de procedures. 11 se veut un document de reference permettant aux divers intervenants
de prendre conscience de leurs acquis et d'ameliorer leur planification et leur intervention. Le docu-
ment nO 16-2300-13 aidera a concretiser toutes les pistes presentees ici de meme que celles presen-
tees dans le fascicule K.

Le present document veut permettre a 11ensei gnant de mathemati ques d Ietre un utilisateur
plus critique et plus rigoureux en lui fournissant des instruments pour analyser, choisir ou adapter
des situations d'apprentissage. 11 devra aussi permettre aux differents intervenants de reflechir en-
semble sur 1 'enseignement des mathematiques au primaire et, eventuellement, d'explorer des pistes nou-
velles.

Ce cadre de reference peut aussi s'appliquer aux autres programmes d'etudes. Ainsi,
1 'enseignant titulaire du primaire et le conseiller pedagogique porteur d1un autre dossier peuvent s'en
inspirer pour toutes leurs interventions.

Les annexes 1 et 2 reprennent 1 'ensemble des questions utiles lors de la planification de
l'organisation et du deroulement d1une situation d'apprentissage. Les annexes 3 a 8 presentent les
grilles qui sont proposees dans ce document. L'annexe 9 reprend les definitions du fascicule L et
l'annexe 10 reprend les definitions, les recommandations et l'orientation generale du fascicule K.
L'annexe 11 presente un tableau qui fait des liens entre les fascicules K et L et 1 'annexe 12 presente
un autre tableau qui permet de classifier des problemes en mathematiques.





QUESTIONS UTILES POUR ANALYSER, CHOISIR OU ADAPTER DES SITUATIONS D'APPRENTISSAGE EN MATHEMATIQUES
AU PRIMAIRE: AU MOMENT DE LA PLANIFICATION DE L'ORGANISATION DE LA SITUATION

1.2 La situation est-elle conforme aux recommandations et a l'orientation generale concernant la reso-
lution de problemes en mathematiques au primaire?

2.1 A qui s'adresse la situation d'apprentissage?
2.1.1 La situation est-elle realisable en classe par l'ensemble des eleves?

2.2 De quel(s) theme(s) mathematique(s) vais-je traiter?
a) nombres naturels
b) geometrie
c) mesures
d) nombres rationnels
e) entiers relatifs?

2.3 De quel type est la situation d'apprentissage?
2.3.1 La situation est-elle une situation de depart? une situation d'approfondissement? une si-

tuation de consolidation? ou une situation d'enrichissement?
2.3.2 La situation est-elle une situation d'apprentissage problematique? ou une situation d'ap-

prentissage non problematique?





2.4 Quel est le contexte de la situation d'apprentissage?
a} contexte reel
b} contexte realiste
c} contexte fantaisiste
d} contexte purement mathematique?
2.4.1 La situation sera-t-elle signifiante et motivante pour 1'ensemble des eleves?

2.7 Quels sont les prealables necessaires a la situation au niveau des connaissances, des habiletes
et des attitudes?

2.8 Quels sont les resultats attendus au niveau des connaissances, des habiletes et des attitudes?
2.8.1 La formulation des resultats attendus est-elle claire?
2.8.2 La situation permet-elle a l'ensemble des eleves de comprendre ou de construire les notions

mathematiques et de developper les habiletes et les attitudes decrites?

2.9 Quelle organisation de classe vais-je privilegier?
2.9.1 L'organisation de la classe est-elle adequate pour permettre les apprentissages vises?





~QUESTIONS UTILES POUR ANALYSER, CHOISIR OU ADAPT~R DES SITUATIONS D'APPRENTISSAGE EN MATHEMATIQUES
AU PRIMAIRE: AU MOMENT DE LA PLANIFICATION DU DEROULEMENT DE LA SITUATION

3.1.1 Le probleme presente est-il un probleme pour 1 'ensemble des eleves?
3.1.2 Les eleves seront-ils motives par la situation?
3.1.3 Les eleves vont-ils comprendre les comportements attendus?
3.1.4 Les liens sont-ils faits entre cette situation d'apprentissage et les apprentissages ante-

rieurs ou a venir?

3.2.1 Les eleves ont-ils la possibilite d'explorer et de chercher?
3.2.2 A-t-on prevu comment intervenir aupres des eleves lors de leur demarche de resolution de

problemes soit au niveau affectif, soit au niveau cognitif?
3.2.3 A-t-on prevu comment intervenir aupres des eleves qui dans cette situation eprouveraient

des difficultes importantes ou demontreraient une tres grande aisance?
3.2.4 A-t-on prevu de fourni r au moment opportun des connai ssances ou des informati ons sur 1a

resolution du probleme, afin de soutenir si necessaire la demarche des eleves?
3.2.5 Au besoin, les eleves auront-ils acces a du materiel de manipulation, a des volumes de re-

ference ou aux competences de leurs pairs?





3.3.1 Les eleves ont-ils la possibilite de decrire ou de confronter leur demarche de resolution
ou leur solution?

3.3.2 A-t-on prevu des moyens pour amener les eleves a objectiver les connaissances apprises et
les habiletes ou les attitudes developpees?

3.3.3 La situation presente-t-elle des moyens pour verifier l'atteinte des resultats attendus et
des objectifs poursuivis?

3.3.4 A-t-on prevu des pistes d1approfondissement, de consolidation ou d'enrichissement?

3.4.1 Les pistes d'approfondissement, de consolidation ou d'enrichissement sont-elles pertinentes
en fonction du scenario d1apprentissage et realisables par l'ensemble des eleves con-
cernes?





ANNEXE 3

SITUATION D'APPRENTISSAGE: FICHE TECHNIQUE
o NOMBRES NATURELS
o GEOMETRIE
o MESURES

SITUATION (3) OBJECTIFS DU PROGRAMME D'ETUDES ENMATHEMATIQUES
o DE DEPART 0 PROBLEMATIQUE
o D'APPROFONDISSEMENT (ProbleIDe)
o DE CONSOLIDATION 0 NON PROBLEMATIQUE NOS.DU OU DES OBJECTIFS DE FORMATIONo D'ENRICHISSEMENT (Exercice) GENERALE:

o NOMBRES RATIONNELS
o ENTIERS RELATIFS

CONTEXTE DE LA SITUATION
o REEL
o REALISTE
o FANTAISISTE
o PUREMENT MATHEMATIQUE

(4)
NOS DU OU DES OBJECTIFS MATHEMATIQUES:

RESULTATS AtTENDUS AU NIVEAU DES CONNAISSANCES,DES AABILET S Et DES AttItUDES: (8) ORGANISATION DE LA CLASSE:
MATERIEL REQUIS:

o Collectivemento En equipe
o Individuelleme~t

o ~u meme moment
o A des moments differents





ANNEXE 4
SITUATION D'APPRENTISSAGE: PREPARATION

TITRE : NOS DES DOCUMENTS DE SOUTIEN:

- - DEMARCHE D'EVALUATION FORMATIVEDEMARCHE PEDAGOGIQUE INTERACTI VE







Les situations de consolidation et d'enrichissement font partie de la famille des situations de
perfectionnement parce qu'elles permettent aux eleves de consolider ou de reorganiser des con-
naissances et des habiletes •

•.CONTEXTE REEL (p. 20)

•.CONTEXTE REALISTE (p. 21)

Un contexte est realiste s'il est susceptible de se produire reellement. 11 s'agit d'une simula-
tion de la realite ou d'une partie de la realite.

Un contexte est fantaisiste s'il est le fruit de 1'imagination et qu'il est sans fondement dans la
real ite.

•.CONTEXTE PUREMENT MATHEMATIQUE (p. 23)

Un contexte est purement mathemati que s'i1 fait excl usivement reference a des objets mathemati-
ques: nombres, relations et operations arithmetiques, figures geometriques, etc.





La situation de depart et 1es situations d'approfondissement font partie de 1a fami11e des si-
tuations de formation parce qu'e11es permettent aux e1eves d'exp10rer, de construire et d'appro-
fondir des connaissances et de deve10pper des habi1etes et des attitudes. La distinction entre
situation de depart et situations d'approfondissement s'impose afin de sou1igner que, dans leur
histoire sco1aire, 1es e1eves sont une premiere fois mis en contact avec un objectif donne et que
par 1a suite, p1usieurs autres situations sont necessaires pour atteindre cet objectif.

Les situations de consolidation permettent aux e1eves qui n'ont pas atteint 1e resu1tat attendu
apres une ou p1usieurs situations d'approfondissement de revenir sur leurs apprentissages ou de
1es renforcer. Ces situations s'adressent donc aux e1eves qui, apres une evaluation de 1'atteinte
des objectifs poursuivis 10rs des situations d'approfondissement, eprouvent des difficu1tes.

Les situations d'enrichissement sont des situations de depassement. E11es permettent aux e1eves
qui ont atteint 1e resu1tat attendu apres une ou p1usieurs situations d'approfondissement d'a11er
plus loin. Ces situations s'adressent donc aux e1eves qui, apres une evaluation de 1'atteinte des
objectifs poursuivis 10rs des situations d'approfondissement, ont 1e desir d'a11er plus loin. Au
lieu de choisir des situations d'enrichissement, ces e1eves pourraient tout aussi bien decider de
s'orienter vers un autre scenario d'apprentissage.





PHASE D'INTEGRATION (p. 53)
"Dans un troisi~me temps, 1 'enseignant aide l'~l~ve 3 faire un retour sur la situation d'appren-
tissage, favorise 110bjectivation permettant 3 1 '~leve de prendre conscience du degr~ de d~velop-
pement de ses habiletes et de ses attitudes et des acquisitions faites ou a faire. 11 amene 1'~-
leve 3 r~fl~chir sur la signification de la situation d1apprentissage, sur son fonctionnement, sur
son degr~ de satisfaction et sur les am~liorations qui peuvent etre apportees.

De son cot~, lleleve prend conscience du d~veloppement de son r~pertoire d'attitudes, d'habiletes
et de connai ssances, d~couvre ses besoins de poss~der certai nes connai ssances ou de developper
certaines habiletes n~cessaires 3 la r~alisation d'une tache analogue, appr~cie son habilet~ a
accomplir des actions. Enfin, il a 1'occasion de se prononcer sur ce qu'il a v~cu, de communiquer
son degr~ de satisfaction ou d'insatisfaction sans crainte d'etre puni."1

SITUATIONS DE DEPART (p. 15)
La situation de depart est celle qui va permettre aux eleves de prendre contact une premiere foi5
avec 1'objet d'apprentissage. Crest le declic.

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

1. Ministere de llEducation, Direction generale du developpement pedagogique, L'apgrentissage, llensei-
gnement et les nouveaux programmes d'etudes, Quebec, 1984, document nO 16-0000- 8, p. 13.





#PHASE DE PREPARATION (p. 41)

"Dans un premier temps, 1 'enseignant rappelle la situation d'apprentissage precedente, presente et
precise les objectifs d'apprentissage a poursuivre, propose des situations d'apprentissage stimu-
lantes de fa~on a susciter l'interet et la motivation, formule les consignes et suggere divers
modes de fonctionnement.

De son cote, l'eleve se rappelle la situation d'apprentissage vecue, definit et preclse pour lui-
meme les objectifs d'apprentissage, constate que ses habiletes ou ses connaissances ne suffisent
pas toujours pour atteindre les objectifs poursuivis et organise seul ou avec ses pairs, a partir
des consignes qu'il re~oit, 1 'environnement propice a la realisation des apprentisages."1

#PHASE DE REALISATION (p. 47)

"Dans un deuxieme temps, l'enseignant guide, propose, questionne. Il aide l'eleve a objectiver
son action, fait des suggestions, donne 1'information jugee trop difficile a decouvrir. 11 incite
1 'eleve a poursuivre ou a reprendre certaines taches, observe et soutient 1 'eleve qui eprouve des
difficultes. Bref, il facilite le traitement du contenu d'apprentissage.

De son cote, l'eleve realise la tache ou le probleme avec les moyens dont il dispose. 11 recher-
che et tire 1'information dont il a besoin, 1'organise, 1 revalue et se fait une idee des actions a
accomplir. Tout au long de cette etape, il exploite les ressources de l'environnement et peut
devenir lui-meme une ressource pour un ou plusieurs autres eleves. Bref, il traite a sa fa~on le
contenu d'apprentissage."2

1. Ministere de 1 'Education, Direction generale du developpement pedagogique, L'apgrentissage, l'ensei-
gnement et les nouveaux programmes d'etudes, Quebec, 1984, document nO 16-0000- 8, p. 12.



Ministere de l'Educati on, Les En eves doues et talentueux a 11 eco1e, Etat et deve 1oppement, Quebec,
1985, document nO 28-1741.

Ministere de l'Education, Direction generale des reseaux, Direction generale du developement pedagogi-
que, L'integration des matieres, document de reflexion, fevrier 1985.

Mioistere de 1 'Education, Direction generale du developpement pedagogique, Guide pedagogique, Primaire,
Education physique, Quebec, 1984, document nO 16-2018-01.
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, ~CLASSIFICATION DE PROBLEMES EN MATHEMATIQUES

Le tableau suivant permettra aux enseignants de classifier les problemes qu'ils proposent
ves et, au besoin, de reajuster leur planification afin de les diversifier suffisamment.
de pages entre parentheses font reference au fascicule K.
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ANNEXE 11
LIENS ENTRE LES FASCICULES K ET L

SCENARIO D'APPRENTISSAGE(L-6): ENSEMBLE DE SITUATIONS D'APPRENTISSAGE* DIVERSIFIEES (K-75) PROBLEMATIQUES (K-ll) 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 OES CONNAISSANCES (K-51)
e DE OEVELOPPER DES HABILETES ET DES

ATTITUDES (K-51)

SITU6TION
DE DEPART

(L-15)

SITUATIONS D'APPRENTISSAGE DE
PERFECTIONNEMENT DANS LE aUT:
e DE CONSOLIDER OES CONNAISSANCES

ET DES HABILETES (K-51)
eDE REORGANISER.DES CONNAISSANCES

ET DES HABILETES (K-51)

"e,,,,

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

(L-15)

SITUATION(S) E~ERCICE(S) ET/OU_DE CONSOLIDATION ------ PROBLEME(S) DIVERSIFIE(S)-
(L-16)

I
I

l- - ---------- ------------------- ---- - -- - ------- -- - --
••SITUATION(S) -----PROBLEME(S) DIVERSIFIE(S) - EVALUATION FORMATIVE

D'ENRICHISSEMENT INTERACTIVE
(L-16) (K-43. L-38)

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

AUTRE(S)
SCENARIO(S)

D'APPRENT ISSAGE

LEGENDE: K- ••• et L- •••: Les chfffres apres K et L fdentfffent la premfere page de la sectfon du fascfcule 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 fnterprete a la lumfere du contenu de ces deux fascfcules.
---~.;: Indfque un chemfnement oblfgatofre. -----.: Indfque un chofx de chemfnements possfbles. ----: Indfque un lfen conceptuel.





Pour tenir compte le mieux possible des vingt et une recommandations du fascicule K, nous en avons re-
sume l'essentiel sous forme d'une orientation generale formulee comme suit:

~EN CLASSE DE MATHEMATIQUES AU PRIMAIRE:

• IL FAUT PROPOSER AUX ELEVES DAVANTAGE DE PROBLEMES, AU SENS OU LE MOT "PROBLEME" EST
DEFINI DANS LE FASCICULE K;

...... .- ..•. ...• LA RESOLUTION DE PROBLEMES CONSTITUE POUR LES ELEVES UNE HABILETE DE BASE A DEVELOPPER ET~ ~DOlT AUSSI LEU~ PERMETT~E DE DEVELOPPER~ DES CONNAISSANCES, DES HABILETES, DES ATTITU-
DES ET DES STRATEGIES DE RESOLUTION DE PROBLEMES;

•... ... ~ .•.• IL FAUT S IASSURER QUE LES PROBLEMES RESOLUS PAR LES ELEVES SOIENT DIVERSIFIES SOUS DIFFE-
RENTS ASPECTS;

• LORS DE SA PLANIFICATION ET DE SES INTERVENTIONS, L'ENSEIGNANT DOI~ ACCORDER BEAUCOU~ D'IMPOR-
TANCE AUX ASPECTS COGNITIFS ET SOCIO-AFFECTIFS DU PROCESSUS DE RESOLUTION DE PROBLEMES, NO-
TAMMENT A LA DEMARCHE INDIVIDUELLE DE RESOLUTION DES ELEVES AINSI QUI A DIVERSES METHODES ET~ ~ ~STRATEGIES DE RESOLUTION DE PROBLEMES.





Faire preuve de prudence a propos de l'enseignement systematique de strategies de resolution de
problemes en mathematiques.

Faire preuve de discernement et de prudence a propos de 1 'utilisation systematique, par les ele-
ves, de modeles de resolution de problemes 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 strategies de resolution, c1est-
a-dire de methodes qui pourront leur etre particulierement utiles pour amorcer la resolution de
nouveaux problemes en mathematiques.





AEtre attentif aux facteurs influen~ant le processus de resolution de problemes en mathematiques:
le probleme, l'eleve, les interactions entre l'enseignant 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 mathe-
matiques.

Mettre 1 'accent sur les demarches de resolution des eleves et non pas seulement sur la ou les so-
lutions d'un probleme en mathematiques.





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

Proposer aux eleves des problemes varles quant au nombre de leurs solutions: une seule solution,
un nombre fini de solutions, une infinite de solutions et aucune solution.





Garder a l'esprit que la resolution de problemes en mathematiques constitue 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.





Demeurer attentif au role-cle que joue l'affectivite de l'eleve dans la resolution d1un probleme
en mathematiques.

Garder a l'esprit que la definition d'un probleme en mathematiques adoptee ici s'applique aussi
bien dans un contexte d'apprentissage que dans un contexte d1evaluation formative ou sommative.





Voici l'ensemble des vingt et une recommandations du fascicule K concernant la resolution de problemes
en mathematiques au primai reo Elles sont regroupees sous les quatre rubriques suivantes: notion de
problemes, role de la resolution de problemes, diversification des problemes, planification et inter-
ventions de l'enseignant. Afin de pouvoir situer chaque recommandation dans son contexte, nous avons
indique entre parentheses le numero de la page du fascicule K ou elle se trouve.





.•. .•.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 decrivant l'essentiel de la demarche de resolution qu'il a suivie anterieurement a
propos d1un probleme donne.

.•. .•.METHODES DE RESOLUTION (p. 44)

Lorsque plusieurs eleves sont arrlves a solutionner un probleme en suivant des demarches de re-
solution similaires Quant a l'essentiel, on dit qulils ont utilise la meme methode de resolu-
tion du prob 1erne. [.••] Grace aux interventi ons des ensei gnants, 1es eleves en viendront a
objectiver ces methodes de resolution, c'est-a-dire ales considerer independarnment de leur utili-
sation pour resoudre tel ou tel probleme en particulier.

.•. .•.STRATEGIES DE RESOLUTION (p. 46)

Par "strategie de resolution de problemes", on entend une methode de resolution assez gene-
rale et d'utilite reconnue a laquelle les eleves peuvent avoir recours a titre d'essai pour resou-
dre 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.





REPRESENTATION MENTALE DIUN PROBLEME (p. 38 et 39)

[ •.• J Peu importe le mode de presentation, l'eleve a une certaine representation mentale du pro-
bleme qui lui est presente: il se fait une certaine idee de ce probleme et de la fa~on de le re-
soudre. L..J En general, les eleves se construisent des representations mentales differentes
d1un meme probleme, qui peuvent aussi etre differentes de celle de llenseignant. La representa-
tion mentale d1un probleme chez un eleve evolue au fur et a mesure qu1il progresse dans sa demar-
che de resolution du probleme. En ce sens, le probleme lui-meme se modifie dans llesprit de
1 Iel eve.

Dans la definition precedente, lorsque 1 'on dit qui"un probleme en mathematiques est une situation
ou ...", c'est precisement a cette representation mentale que le mot situation fait reference
plutot quia llaspect concret ou organisationnel de la situation. (Le terme "situation" n'est
done pas utilise ici dans le meme sens que dans l'expression "situation d1apprentissage" couram-
ment employee par les pedagogues et definie a la section 1 du fascieule L).

~ ~ ,DEMARCHE DE RESOLUTION DIUN PROBLEME (p. 39)

Par demarche de resolution d'un eleve, on entend tout ce qulil pense et tout ce
pendant qu1il tente de repondre a la question posee ou d'accomplir la taehe demandee.
de resolution est done personnelle a chaque eleve.

qulil fait
La demarche





~EXERCICE EN MATHEMATIQUES (p. 18)

- il tente de repondre a une question posee ou d I accompl i rune tache
determinee, a la lumiere de son experience, ainsi que des informa-
tions qui sont fournies explicitement ou non,

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

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

# ,RESOUDRE UN PROBLEME (p. 12)

Resoudre ou solutionner un probleme ou encore trouver une solution au probleme,
c1est cheminer jusqu'a ce qu1an ait trouve une reponse correcte a la question posee ou accompli
la tache demandee. (11 est important de dire "trouver une solution" et non "trouver la solu-
tion", puisque certains problemes admettent plusieurs solutions). Par solution on entend donc
une reponse a 1a question posee ou un accompl i ssement de 1a tache demandee et non pas 1e
cheminement pour y arriver.





~ ~ ~DEFINITIONS, RECOMMANDATIONS ET ORIENTATION GENERALE DU FASCICULE K

Voici les principales definitions enoncees dans le fascicule K a propos de la resolution de problemes
en mathematiques. Nous avons indique entre parentheses le numero de la page du fascicule K ou se trou-
ve chacune d'elles.

, ~PROBLEME EN MATHEMATIQUES (p. 11)

- i1 tente de repondre a une questi on posee ou d I accomp 1irune tache
determinee, a la lumiere de son experience, ainsi que des informa-
tions qui sont fournies explicitement ou non,

- il 1ui faut reellement chercher pour trouver un moyen de repondre
a cette question ou d'accomplir cette tache,

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

Synonymes de probleme: situation problematique et situation-probleme.





DEMARCHE D'EVALUATION FORMATIVE RETROACTIVE (p. 39)

Lorsque l'enseignant presente une situation d'evaluation formative aux eleves apres une ou plu-
sieurs situations d'approfondissement, il est alors en retroaction; la modalite d'evaluation for-
mative est donc retroactive.

11 peut arriver que 1 Ion choisisse de travailler un seul theme mathematique a la fois. 11 s'agit
d'une approche MONODISCIPLINAIRE.

Graduellement, toute situation d'apprentissage devrait etre travail lee le plus souvent possible
dans un cadre INTRADISCIPLINAIRE, c'est-a-dire "un mode d'organisation de 1 'enseignement ou sont
traites de fa~on integree les objectifs generaux, terminaux et intermediaires d'un programme d'e-
tudes ou modules d'un meme champ d'enseignement."1

L'enseignant peut opter pour une approche INTERDISCIPLINAIRE, c'est-a-dire "un mode d'organisation
de 1 'enseignement ou sont traites de fa~on integree des objectifs generaux, terminaux et interme-
diaires dans plusieurs programmes d'etudes ou champs d'enseignement."2

1. Ministere de 1 'Education, Direction generale des reseaux, Direction generale du developpement peda-
gogique, L'integration des matieres, document de reflexion, fevrier 1985, p. 8.





DEMARCHE PEDAGOGIQUE (p. 37)

"La demarche pedagogique est llactivite de l'enseignant qui guide l'eleve dans sa demarche d'ap-
prentissage. Elle se definit comme l'organisation dynamique des interventions de l'enseignant
afin de favoriser la relation d'apprentissage entre 1 'eleve et 1 'objet d'etudes. Clest donc dans
la mesure ou llenseignant fait appel a ses connaissances psychologiques et disciplinaires, a ses
qualites de pedagogue et aux ressources du milieu, en fonction des besoins de 1 'eleve, qu1il cree
un climat propice a 1 '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 'enseignant pourra mesurer, interpreter, juger, decider et
agir. Voila l'essentiel de la demarche d'evaluation formative.

~ ~DEMARCHE D'EVALUATION FORMATIVE INTERACTIVE (p. 38)

Quand 1 'enseignant applique cette demarche d'evaluation pendant les situations d'apprentissage, il
est alors en interaction; la modalite d'evaluation formative est donc interactive.

~1. Ministere de 1 'Education, Direction generale du developpement pedagogique, L'apgrentissage, 1'ensei-
gnement et les nouveaux programmes d'etudes, Quebec, 1984, document nO 16-0000- 8, p. 9.



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

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





Proposer aux e1eves davantage de prob1emes en mathematfques, au sens ou 1e mot ·prob1eme- est de-
fini a 1a section 2.1.

Proposer aux e1eves des prob 1emes a dffferentes etapes de 11 apprentissage de connai ssances et
d'habf1etes mathematfques.

$Iassurer que 1es e1eves aient 11occasfon de formu1er eux-memes des prob1emes en mathematfques, au
sens ou 1e mot -prob1eme- est defini a 1a section 2.1.





ANNEXE 5
SITUATION O'APPRENTISSAGE: REALISATION





ANNEXE 6
SITUATION D'APPRENTISSAGE: INTEGRATION





ANNEXE 7
SITUATION D'APPRENTISSAGE: REINVESTISSEMENT

NOS DES DOCUMENTS
SITUATIONS PISTES POUR D'AUTRES SITUATIONS DE SOUTIEN
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D'ENRICHISSEMENT
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Voici les principales definitions enoncees dans ce document. Nous avons indique entre parentheses le
numero de la page ou se trouve chacune d'elles.

SCENARIO O'APPRENTISSAGE (p. 6)

Le scenario d'apprentissage, crest le regroupement d'un ensemble de situations d'apprentissage
visant 1 'atteinte d'un ou de plusieurs objectifs. 11 s'agit donc d'orchestrer les differents ty-
pes 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
apprenti ssages. C'est donc elle qui doit conteni r tous 1es elements formant l'envi ronnement de
l'eleve au moment ou l'ensei gnant 1e soumet a un processus de changement." 1 La situati on d'ap-
prentissage doit comprendre trois temps2:

- une phase de preparation, c'est-a-dire une phase de prise 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'integration, c'est-a-dire une phase de prise de conscience des
apprentissages.

1. Ministe~e de 1 'Education, Direction generale du developpement pedagogique, Guide pedagogigue, Pri-
maire, Education physigue, Quebec, 1984, document nO 16-2018-01, p. 33.

2. Ministere de 1 'Education, Direction ~enerale du developpement pedagogique,_~~~pgrentissage, 1 'ensei-gnement et les nouveaux programmes d etudes, Quebec, 1984, document nO 16-aouo=oB.
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