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|. Le programme de mathématiques et le socle

Introduction

Les nouveaux programmes de mathématiques du college, publiés au B.O. hors-série n°6
du 28 aolt 2008, comme adaptation des programmes de 2007, se distinguent des
précédents par la mise en évidence, a l'intérieur méme des programmes, des exigences
de formation du socle commun de connaissances et de compétences. Cette dualité entre
'ensemble des connaissances et capacités figurant au programme proprement dit et le
sous-ensemble de celles qui relevent —a un niveau donné — des exigences du socle
commun (identifiées par des caractéres romains dans le programme) crée des exigences
nouvelles pour la formation et I'évaluation des éleves.

Il faut d’abord rappeler que I'acquisition du socle commun par tous les éléves est un
objectif fixé par la loi d’orientation et de programme pour I'avenir de I'Ecole :
« La scolarité obligatoire doit au moins garantir a chaque éléve les moyens
nécessaires a l'acquisition d'un socle commun constitué d'un ensemble de
connaissances et de compétences qu'il est indispensable de maitriser pour accomplir
avec succes sa scolarité, poursuivre sa formation, construire son avenir personnel et
professionnel et réussir sa vie en société »* .
Cette acquisition constitue, en mathématigues comme dans les autres champs
disciplinaires, la priorité pour la formation des éléves : le socle constitue le coeur du
programme et, comme tel, sa maitrise est indispensable a toutes les poursuites d’études
comme a la vie en société.

Le présent document ressource a pour ambition de montrer, a la fois par des
indications générales et par des exemples, comment |'enseighant de
mathématiques peut gérer, en termes de formation et en termes
d’évaluation, cette double exigence de I'acquisition du socle par tous les
éleves et de I'avancement dans le programme.

1. La formation des éleves en mathématiques

L’acquisition des connaissances et compétences du socle commun est, d’aprés la loi, une
priorité de I'enseignement au college. Mais, en méme temps, le programme dans son
ensemble doit étre dispensé aux éleves. C'est d’autant plus important que, dans de
nombreux cas, les notions qui ne relevent pas du socle a un niveau donné — celles qui
figurent en caracteres italiques étoilés dans les programmes — se retrouvent exigibles pour
le socle commun l'année suivante : on a voulu ainsi laisser plus de temps aux éleves les
plus fragiles pour acquérir ces capacités et il est donc indispensable qu’elles soient
travaillées par tous des I'année ou elles sont introduites dans le programme.

Qu’en est-il des connaissances et capacités qui figurent en caractéres italiques non étoilés
dans le programme — et elles sont nombreuses en 3°— c'est-a-dire qui font partie du
programme de collége mais n’entrent pas dans le socle ? Comme il est dit plus haut, elles
doivent étre travaillées en classe puisque faisant partie du programme, mais ne peuvent
étre considérées comme une priorite.

La grille de références au palier 3 du socle et le document d’aide au suivi de I'acquisition
des connaissances et des capacités du socle commun constituent des documents

! Loi d’orientation et de programme pour I'avenir de I'Ecole, n°2005-380 du 23 avril 2005, article 9.
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pédagogiques a destination des enseignants pour leur permettre d’identifier précisément,
a un niveau donné, les attendus (« éléments du socle exigibles ») pour I'acquisition du
socle par les éleves, de disposer d’indications pour concevoir leurs évaluations et pour
renseigner le livret de compétences. Mais elles constituent aussi, en liaison avec le
programme, un outil précieux de cadrage pour la formation des éléves.

Quelles sont les exigences de formation induites par le socle ? Incontestablement, la
résolution de problémes y a une place importante. Ce n’est pas parce que cette exigence
d’acquisition du socle commun concerne des éleves fragiles ou en difficulté en
mathématiques que la formation qui leur est dispensée doit se cantonner dans
I'apprentissage de techniques ou la mise en application de recettes. En effet, la résolution
de problemes est essentielle pour rendre opérationnelles les aptitudes a construire,
notamment dans le cadre du socle. Elle occupe donc une place importante dans la
formation, comme dans I'évaluation :
« ...les mathématiques fournissent des outils pour agir, choisir et décider dans la vie
quotidienne [...] La maitrise des principaux éléments de mathématiques s’acquiert et
s'exerce essentiellement par la résolution de problemes, notamment a partir de
situations proches de la réalité. »?
Quelles sont donc les priorités, en termes de formation, pour I'acquisition des éléments de
mathématiques inscrits dans le socle ?
* Incontestablement, la maitrise du calcul réfléchi, inséparable du sens des nombres et
des opérations.
* L’acquisition d’automatismes qui favorisent 'autonomie et l'initiative des éleves dans la
résolution de problémes et les mettent en confiance.
* La mise en place permanente de l'activité de raisonnement qui est I'essence méme des
mathématiques.
Il ne faut pas oublier, tout particulierement dans le cadre de I'acquisition du socle commun,
gue pour certains éleves, apprendre peut prendre du temps et qu'il ne faut donc pas
hésiter a revenir souvent et par petites touches sur les « fondamentaux » afin de laisser a
chaque éléve le temps d’acquisition dont il a besoin.

. L’évaluation au collége

La résolution de problemes doit constituer le vecteur principal de I'évaluation. Cela est vrai
aussi bien pour l'évaluation de l'acquisition du programme que pour celle du socle
commun : I'évaluation ne peut étre pertinente que si elle porte sur les attendus.

Pour chaque niveau d’évaluation, la grille de référence du socle relative aux
mathématiques est structurée en deux parties : une partie portant plus spécifiguement sur
les connaissances, réparties dans les quatre champs du programme et une partie
consacrée a la résolution de problemes. Dans I'esprit des rédacteurs, les connaissances
liées aux quatre champs du programme peuvent étre évaluées dans des problemes courts
(exercices) mais ayant du sens.

Pour un professeur, il n'est pas possible de gérer, dans chaque classe et pour chaque
éléve deux systemes d’évaluation, un pour le programme et l'autre pour le socle. Il est
donc indispensable que les outils d’évaluation actuellement utilisés (devoirs de contrdle,
évaluation diagnostique, travaux pratiques, travaux a la maison, utilisation des TICE)
soient repensés de maniere a permettre de mesurer a la fois la maitrise du programme et
I'acquisition des aptitudes du socle commun. Nous proposerons quelques pistes
concretes, expérimentées par des enseignants, susceptibles d’aider a relever le défi posé
par cette double évaluation.

? Décret, relatif au socle commun, n°2006-830 du 11 juillet 2006.

Direction générale de I'enseignement scolaire Page 3 sur 64
© Ministére de I'éducation nationale, de la jeunesse et de la vie associative



Il. La formation des éleves

Mettre en ceuvre le socle commun consiste concretement a faire vivre en classe deux
objectifs de formation :
= Permettre aux éléves d’acquérir les mathématiques nécessaires a une poursuite
d’études (autrement dit, le programme), objectif qui doit rester 'ambition pour
tous.
» Donner a tous la culture mathématique nécessaire au citoyen (autrement dit,
permettre aux éléves d'acquérir les connaissances et compétences du socle
commun), objectif que I'on peut qualifier de nécessaire pour tous.

1. Faire des mathématiques, c’est résoudre des problémes

a) Des problemes pour découvrir un nouveau savoir

Pour donner du sens aux mathématigues enseignées et cultiver chez les éléves le golt de
faire des mathématiques, les programmes recommandent d’introduire certaines notions au
travers d’une situation-probleme. L’intérét de cette démarche est de montrer la pertinence
de I'outil construit pour la résolution du probléme.

Les situations choisies dans ce cadre doivent permettre a tout éléeve de s’engager avec
ses acquis du moment et donc, ne reposer que sur des consignes simples, n’exiger que
des connaissances solidement acquises. Chaque éleve est ainsi conduit & exercer les
aptitudes dont il dispose et a en identifier les limites. La mutualisation des différentes
procédures apparues dans la classe permet de présenter dans les meilleures conditions le
savoir nouveau Vvisé en lui donnant toutes les chances d'étre percu comme utile voire
indispensable. Les éléves sont ainsi en état de le recevoir puis de se I'approprier.

Pour gérer la double exigence du programme et du socle commun et faire
cohabiter harmonieusement tous les objectifs de formation visés, il est
essentiel de veiller a ce que ce type de probléme offre une véritable activité
mathématique a tout éléve sans oublier celui qui n’accédera peut-étre pas a
la modélisation ou a la stratégie experte visée.

Exemple : des programmes de calcul pour introduire la résolution des équations du type
ax + b = cx + d, notion qui ne fait pas partie des exigibles du socle commun.

Probleme 1

Emma et Zoé ont chacune une calculatrice. Elles ont « tapé » le méme nombre.
Ensuite, Emma a appuyé sur les touches :

X 2 + 3 =

et Zoé a appuyé sur les touches :
- 2 = X 4 + 8 =

Surprise ! Elles obtiennent le méme résultat !
Quel nombre ont-elles bien pu choisir ?
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Tous les éléves peuvent s’engager dans I'étude de ce premier probleme, ne serait-ce
gu’en faisant des essais. lls peuvent aboutir en tatonnant puisque la solution est décimale.
Certains peuvent recourir au calcul littéral et résoudre I'équation 2x + 3 = 4x de « facon
artisanale » par exemple en mobilisant le sens des opérations ou en décomposant 4X en
2X + 2X pour constater que 2x = 3. La mutualisation des différentes démarches permet
I'enrichissement de chacun avant que le probleme 2 ne soit abordé.

Probléeme 2

Yuna et Pierre ont chacun une calculatrice. lls ont « tapé » le méme nombre.
Ensuite, Yuna a appuyé sur les touches :

X 2 + 3 =

et Pierre a appuyé sur les touches :
- 2 = X 5 + 8 =

Surprise ! lls obtiennent aussi le méme résultat !
Quel nombre ont-ils bien pu choisir ?

Tous les éléeves peuvent encore s’engager dans I'étude de ce second probleme en faisant
des essais mais la méthode par essai-erreur atteint ses limites puisque la solution n’est
pas décimale. Cependant, aucun éleve n’est en échec, chacun étant en mesure
d’approcher la solution. Les éleves qui n'avaient fait que quelques essais désordonnés
lors de I'étude du probléme 1 vont peut-étre cette fois organiser leurs essais de fagon
efficace. Des éleves qui n'avaient pas été tentés de recourir au littéral pour le probleme 1
peuvent y penser puisqu’ils ont entendu des camarades s’exprimer a ce sujet lors de la
synthese faite sur le probleme 1. Poussés dans leur retranchement, les meilleurs peuvent
utiliser des stratégies trés proches de la stratégie experte. Chacun a donc fait un pas de
plus.

Au cours de ce travail, les éleves en difficulté ne sont pas en échec. Mieux encore, ils
peuvent consolider leur maitrise de compétences complexes telles que « identifier un
probléeme, ... élaborer une stratégie pour y répondre ». En outre, leur travail de
« tatonnement » est utile a tous puisqu’il donne du sens a ce gu'est une résolution
d’équation.

Voir en annexe 1, des productions d’éléeves pour le probleme 2 et un exemple de
résolution « artisanale » de 5x + 5 = 7X + 3.

Une fois ce travail terminé, les éléves sont préts a entendre I'exposé d'une stratégie
experte de résolution des équations du type ax + b = cx + d. Pour tirer le meilleur profit du
travail préliminaire, cet exposé de type magistral, doit prendre appui sur la diversité des
productions « artisanales » des éleves.

Remarque : La méthode de résolution par essai-erreur, qui est a valoriser lors de
I'apprentissage, doit I'étre encore lors de I'évaluation. Il faudrait donc veiller & proposer
dans ce cadre des problemes dont la solution est parfois décimale et suffisamment
« simple » pour étre accessible sans avoir recours a une mise en équation non exigible
pour le socle commun. Pour autant, cela ne veut pas dire gu'il faut s’interdire en évaluation
de proposer des équations dont la solution n’est pas décimale.
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Bien entendu tous les nouveaux savoirs ne seront pas nécessairement « construits par les
éleves ». Des apports de type plus transmissif peuvent étre faits par le professeur.
Toutefois, dans une telle pratique, il est tout aussi indispensable de mettre chaque éléve
en activité en lui ménageant de vrais temps de réflexion mathématique. Tout éleve doit
étre confronté & des questions du genre : « A quoi va servir ce que je viens de vous
montrer ? » ; « A quoi vous fait penser cette situation ? » ; « Pourquoi peut-on faire appel
a tel ou tel savoir antérieur ? » ; « Essayez de mener le début de ce calcul » ...

Exemple : voir en annexe 2 un mode d’introduction de la propriété de Pythagore qui ne
propose pas d’'approche expérimentale.

Pour autant il est important, pour gérer la double exigence du programme et
du socle commun, de continuer a valoriser des approches empiriques.

En effet progressivement, au cours de leur formation, les éléves prennent conscience que
les mathématiques permettent de réaliser un certain nombre de taches sans avoir a
« tatonner ». A c6té de cela, ils sont aussi convaincus, sans avoir toujours I'occasion ou la
permission de le dire, que des méthodes empiriques permettent d’obtenir des résultats
tres satisfaisants en pratique. Par exemple, on peut voir des éleves déterminer le centre
d’'un cercle dans une excellente approximation, sans recourir au tracé des médiatrices. Le
professeur de mathématiques perd souvent en crédibilité s’il ne fait aucune place a ces
approches empiriques qui sont communément reconnues comme efficaces dans la vie
courante (pour trouver le centre d'un disque en papier, on peut le plier en quatre, par
exemple).

Au contraire, en amenant les éleves a comparer les deux types d’approche, il est possible
de:
- valoriser des aptitudes qui relévent du socle,
- montrer les limites de la résolution empirique (tout en lui reconnaissant une
efficacité),
- plaider plus honnétement et plus efficacement pour des méthodes mathématiques
rigoureuses.

Par exemple, quand des éléves de 5° doivent réaliser un patron d’un cylindre de révolution
de 3 cm de rayon et 5 cm de hauteur, le premier obstacle a franchir est la détermination
de la forme du patron. Il faut ensuite faire en sorte que le rectangle ait une longueur
adéquate. Dans ce type de travail, on voit bon nombre d’éléves (s’ils y sont autorisés
habituellement) découper et rouler du papier pour ajuster leur premiére conjecture et
trouver, au brouillon, une forme globale pertinente. lls se lancent alors dans une
construction au propre pour découvrir finalement le probléme de la longueur du rectangle.
Certains reprennent alors un brouillon pour faire des calculs tandis que d’autres ajustent
avec leurs ciseaux.

Toute cette approche empirique aura permis aux premiers d’aboutir, aux autres de
prendre conscience du probleme pour se préparer a la suite. Quand les deux types
d’éléves s’expliqueront en pléniére, un des enjeux sera la comparaison des méthodes. Les
deux auront bien en main un cylindre en papier mais le premier pourra dire que, pour un
prochain patron, il est certain de réussir du premier coup, sans aucun ajustement.

b) Des problémes pour réinvestir les connaissances acquises

Pour gérer la double exigence du programme et du socle commun, il est essentiel de
veiller a ce que les problemes proposés dans ce cadre offrent une vraie activité
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mathématique a tout éleve, y compris a celui qui ne maitrisera peut-étre pas une
résolution compleéte.

Pour cela, il est nécessaire d’'ouvrir les questions posées aux €léves.
Une facon de procéder, assez communément partagée, consiste a proposer des situations
dont 'énoncé est suffisamment détaillé pour permettre a tout éleve d’amorcer le travail.

L’énoncé ci-dessous (extrait du DNB 2007) illustre cette facon d’envisager les choses.

1. On note X le nombre choisi.
Exprimer en fonction de X le résultat de
ce programme de calcul.

2. Démontrer qu'une autre écriture de
(x+4)xX + 4 est (X+2)2.

Multiplier la somme obtenue par le nombre| 3. Lorsque I'on applique ce programme de

On donne un programme de calcul
e Choisir un nombre.

Lui ajouter 4.

choisi. calcul a un nombre entier, obtient-on
_ . _ toujours le carré d’un nombre entier ?
 Ajouter 4 a ce produit. 4. a. Résoudre I'équation (x+2)2 = 1.

b. On souhaite obtenir 1 comme résultat.
Quels nombres peut-on choisir au
départ ?

Ecrire le résultat

Dans une telle version, les indications sont données dans le but d’aider les éleves a
démarrer. Mais comme ces indications induisent une stratégie de résolution experte hors
de portée de certains éleves (« passer a l'algébre », « transformer des expressions du
second degré », « résoudre des équations » ne sont pas des exigibles du socle commun),
elles ont souvent pour effet de priver totalement les éleves en difficulté de toute activité
mathématique. Elles 6tent aussi aux bons éleves la possibilité de faire preuve d'initiative et
de passer de fagcon autonome a l'algebre, seul moyen dans cette situation d’acceder a la
preuve.

Au contraire, ouvrir le questionnement favorise I'activité de chacun en augmentant la
palette des stratégies accessibles.

Voici une autre version du probleme précédent a proposer en formation :

On donne un programme de calcul Seule question posée dans un premier temps :
Tester ce programme de calcul sur quelques

e Choisir un nombre. .
nombres entiers.

Lui ajouter 4. _ . _
Laisser les éléves faire des constats, proposer

Multiplier la somme obtenue par le nombre | des conjectures, se poser la question de sa
choisi. généralité.

Ajouter 4 a ce produit. Eventuellement relancer une recherche par une

seconde guestion :

On souhaite obtenir 1 comme résultat.
Quels nombres peut-on choisir au départ ?

Ecrire le résultat
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Extraits de réponses d'éléves :
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Si le probleme est énoncé sous une forme ouverte, tout éléve a la possibilité de mettre en
ceuvre des capacités éléementaires de calcul, d’observer les résultats obtenus, d’émettre
une conjecture, de faire la part entre ce dont on est sdr et ce qu’il faut prouver (quelques
essais constituent-ils une preuve ?), d’élaborer une démarche par essais-erreurs, autant
de capacités exigibles du socle commun.

Certains parviendront peut-étre, comme I'extrait ci-dessus le montre, a formaliser un autre
programme de calculs, plus court que le premier, qui donne toujours le méme résultat que
le premier, quel que soit le nombre auquel on appliqgue ces deux programmes. lls auront
pu ainsi passer de fagon autonome a l'abstraction.

Mais sans doute faudra-t-il accepter que certains éléves n'accédent pas seuls a la
stratégie de preuve, ce qui n'est pas grave dans la mesure ou chacun a eu la possibilité
d’avancer relativement a ses propres apprentissages et de construire des capacités
attendues dans le cadre du socle commun. En outre, le travail d’exploration personnelle
de la situation les a préparés a s'intéresser, au moment de la synthése, aux preuves qui
seront proposées par d’autres et a, peut-étre, en tirer profit dans une expérience future.

Pour gérer la double exigence du programme et du socle commun, il est
important de valoriser différents niveaux de production. En outre, permettre la
coexistence de plusieurs niveaux de production au cours d’un travail, et
méme en garder la trace, est souvent tres enrichissant pour la suite de la
formation.

Exemple en classe de cinquiéme : « Des programmes de calcul qu'on ne peut pas
remonter. »

Deux exercices que I'on peut donner des le début de I'année :
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Voici un programme de calcul qui peut s’appliquer a n'importe quel nombre.

Tripler
Ajouter 4
Doubler
Retirer 4

1)  Appliquer le programme au nombre 5.
2) A quel(s) nombre(s) faut-il appliquer le programme pour trouver 809,2 ?
3) A quel(s) nombre(s) faut-il appliquer le programme pour trouver 14 ?

A la question 2), on obtient en général trois types de production : des essais-erreurs un
peu anarchiques ; des essais-erreurs trés organisés (par dichotomie) ; des « remontées
de programme » qui S’appuient sur le sens des opérations.

Lors de la pléniére qui cléture ce premier travail, il est essentiel de valider les deux
dernieres méthodes, méme si la « remontée de programme » apparait plus économique.
L'exposé de cette derniére permet a tous de retravailler sur le sens des opérations au
niveau du socle. Mais, bien que reconnue par les éleves comme plus longue, la méthode
par essais-erreurs meérite aussi d’étre étudiée car elle a de I'avenir dans la classe.

En effet, a la question 3), la méthode par essais-erreurs n’est plus efficace puisque la
solution n’est plus décimale. Toutefois elle retrouvera plus tard tout son intérét, par
exemple dans I'exercice suivant :

Voici un programme de calcul qui peut s’appliquer a n'importe quel nombre.

Doubler

Ajouter 3

Multiplier par 3

Ajouter le nombre de départ

1) A qguel(s) nombre(s) faut-il appliquer le programme pour trouver 25,1 ?
2) A quel(s) nombre(s) faut-il appliquer le programme pour trouver 34 ?

Cette fois-ci, il n'est plus possible de «remonter le programme ». Si la méthode par
essais-erreurs a bien été valorisée précédemment, les éleves pourront y avoir recours et
répondre de fagon exacte a la premiére question. Avec cette méthode, ils pourront aussi
donner une solution approchée a la seconde question, méme s’ils ne sont pas capables
de recourir au calcul littéral pour aboutir complétement.

On pourra ainsi travailler avec tous sur un probléeme qui ménera certains seulement
jusqu’a une modeélisation algébrique.

c) Résoudre un probléme, c’est raisonner puis communiquer

Apprendre a résoudre des problémes, c’est d’abord et essentiellement apprendre a
raisonner. C’est bien en ayant trés régulierement des occasions de raisonner que tout
éleve parviendra a construire des compétences élaborées telles que « étre capable
d’identifier quand une situation se préte a un traitement mathématique et élaborer une

stratégie pour y répondre » , capacités exigibles dans le cadre du socle commun.

Il est donc essentiel de solliciter, autant que faire se peut, la capacité a raisonner de
chaque éléve. Les problémes dits « de recherche » sont tout a fait essentiels pour la
développer. Cependant, ils n‘occupent gu’un temps limité dans les apprentissages. Il est
indispensable de permettre a I'éleve d’exercer plus quotidiennement sa capacité a
raisonner et de nombreuses occasions peuvent se présenter a chaque séance.

Un calcul réfléchi peut étre I'occasion d’un véritable raisonnement.
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Par exemple, des la sixieme, un éleve qui doit calculer mentalement le produit 4x1,75
peut :
= avoir une vision globale de 1,75 sous la forme 1 unité et 3 quarts d’unité, utiliser en
acte la distributivité de la multiplication par rapport a I'addition, transformer 12
guarts d’unité en cherchant, puisqu’il sait que 4 quarts d’'unité font une unité, le
nombre de fois 4 dans 12 et finir en ajoutant 4 unités et 3 unités.
= avoir une vision globale de 1,75 sous la forme 2 unités moins 1 quart d’unité, utiliser
en acte la distributivité de la multiplication par rapport & la soustraction puis la vision
fraction (4 quarts d’unité font une unité) et finir en soustrayant 1 unité a 8 unités.
= choisir d’effectuer deux multiplications successives par 2.
Dans tous les cas, l'intelligence du calcul est montrée. Dans ce contexte, en donnant le
résultat puis en exprimant son raisonnement a I'oral, I'éleve peut montrer, sans passage a
I'écrit, qu’il a identifié le probleme et a élaboré une stratégie pour le résoudre : le contrat
est parfaitement rempli.

Outre le fait qu’un calcul réfléchi est pour tout éléve une excellente occasion de raisonner,
maitriser la culture mathématique nécessaire au citoyen impose de facon tres
prioritaire la maitrise du sens des opérations et du calcul (réfléchi c’est-a-dire calcul
mental automatisé ou non ou bien instrumenté avec calculatrice ou tableur).

L'aptitude au croisement des différentes techniques de calcul, en particulier pour
I'évaluation d’ordres de grandeurs, est essentielle dans la vie courante. Mais
contrairement a I'attendu du citoyen de la société des années avant 1970, la priorité n’est
plus la maitrise du calcul posé.

Apprendre a résoudre un probléme c’est aussi apprendre a communiquer son
raisonnement, communication qui peut se faire par écrit mais aussi par oral. Apprendre a
rédiger un raisonnement est bien un objectif de formation du programme mais la mise en
forme écrite d’un raisonnement ne fait pas partie des exigibles du socle commun
(voir I'en-téte des programmes).

Pour donner au raisonnement la place qu’il mérite il est essentiel de :

» dissocier les deux apprentissages (recherche et élaboration d’'un raisonnement ou
d’'une preuve ; mise en forme du raisonnement ou de la preuve) car beaucoup
d’éléves se croient incapables de faire des mathématiques alors que leur difficulté
réside plutét dans le fait de devoir produire un écrit conforme aux attendus du
professeur. D’autres sont dans l'incapacité de montrer qu’ils raisonnent bien parce
gue I'évaluation d’'un raisonnement passe le plus souvent par I'évaluation d’'un écrit.

= valoriser toute expression écrite correcte d’un raisonnement.

Exemple : voir en annexe 3 quelques productions d’éléves.

= développer les échanges oraux et écrits entre les éleves.

Quand le professeur est le seul interlocuteur de I'éleve dans un jeu de questions-
réponses, I'éleve peut difficilement se sentir en réelle situation d’argumentation. En effet, il
sait tres bien que le professeur connait a I'avance les réponses aux questions qu’il pose et
gu’il est capable de comprendre a mi-mot ce que disent les éléves. Dans ces
circonstances, la motivation a plaider pour convaincre et a formuler son point de vue le
plus clairement possible risque d’étre minimale.

Au contraire, favoriser les échanges oraux et écrits entre éleves permet de les mettre plus
facilement en véritable situation de communication. Les réactions des pairs poussent bien
davantage I'éleve a affiner ses arguments pour convaincre et a soigner ses formulations
pour étre compris des autres. Chaque objection d’'un camarade est un défi qui mene
souvent a développer une exigence plus grande dans les domaines du raisonnement et de
la formulation.
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Les échanges entre éleves peuvent se développer a I'oral comme a I'écrit. Bien des
protocoles sont possibles. Par deux, ils peuvent échanger leurs productions écrites,
annoter en donnant leur point de vue et renvoyer a l'auteur. En petits groupes de trois ou
guatre, apres une recherche individuelle, ils peuvent se mettre d’accord pour produire une
argumentation collective.

Il est possible en classe entiére d’animer des débats autour de I'examen de productions
individuelles choisies ou de travaux de groupes, chaque éleve pouvant dire ce qu’il ne
comprend pas, les précisions qui manquent pour que l'écrit soit parfaitement clair,
excellente facon de présenter aux éléves le travail de rédaction comme I’élaboration
d’un écrit de communication se devant d’étre compréhensible par tous ceux qui ont
les mémes savoirs.

d) Résoudre un probleme c’est aussi maitriser des techniques

Un éleve ne peut s’engager dans une résolution de probleme s’il est freiné en permanence
par des obstacles techniques. Développer et entretenir les automatismes en
mathématiques, c’est donner a tout éleve des outils fiables nécessaires pour étre
autonome dans la résolution de problemes, c’est aussi libérer sa mémoire de travail et lui
donner la possibilité d’exercer plus liborement sa créativité.

En calcul, la maitrise des quatre opérations, la connaissance de procédures de calcul
mental rapides et efficaces, une bonne mémorisation des tables de multiplication sont
nécessaires a la résolution de problemes.

En géométrie, la mémorisation des propriétés de quelques figures de base (carré,
losange,...) et une bonne habileté de construction de ces figures (a main levée, avec des
instruments de dessin ou des logiciels de construction dynamique) facilitent la
reconnaissance de figures de base dans une configuration donnée.

L'objectif de toute activité mathématique est bien la résolution de problémes mais cet
objectif ne peut étre atteint sans un passage par un travail de « gammes », prélude a la
mémorisation et a l'acquisition des automatismes indispensables. Ces automatismes,
nécessaires a la résolution de problémes s’acquiérent, s’affirment, s’entretiennent en effet
par la pratique d’exercices référés a des taches simples : calculs isolés, récitation de
résultats mémorisés, construction de figures de base, ...
Néanmoins, ce travail des automatismes, conduit dans une classe ou il faut gérer la
tension entre les objectifs du programme et la nécessité de I'acquisition du socle commun
pour tous, ne saurait se réduire a une multiplication d’exercices techniques imposeés a tous
les éleves. Imaginer qu'une stratégie de calcul assimilée grace a trois exercices
techniques d’application par une majorité d’éléves puisse étre finalement assimilée par les
autres grace a la répétition des mémes exercices qui se sont révélés a un moment donné
inefficaces pour eux est illusoire.
Adopter une pédagogie du détour est souvent beaucoup plus efficace et procéder ainsi
peut prendre des formes tres diverses.
Par exemple :
= Revenir souvent et par petites touches sur un entrainement.
= Aider les éleves a prendre conscience que c’est parce qu'ils maitrisent mal telle ou
telle technique gu’ils sont freinés a un moment donné dans telle résolution de
probléeme est une bonne motivation pour lancer un entrainement (collectif ou
individualis€, en classe ou a la maison) et donner, a cet entrainement aussi, du
sens dans l'apprentissage. Un éléve qui a compris que pour résoudre des
problemes, il faut savoir raisonner, mais aussi maitriser des techniques, puis enfin
communiquer ne verra sans doute plus I'entrainement technique comme une
simple corvée. On peut par exemple dire aux éleves : « Aujourd’hui, vous avez été
arrétés dans votre recherche parce que vous ne saviez pas bien faire ceci ou cela :
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je vous propose un entrainement... » ou « Tu as vu, tu es coincé la parce que tu ne
sais pas bien faire ceci ou cela : je te propose de t'entrainer avec tel exercice ».

= Dans un souci de saisir toute occasion de solliciter une maitrise technique et donc de
faire acquérir des automatismes, on peut étre tenté lors d'une résolution de
probleme en classe d'interdire 'usage de la calculatrice. Il peut se révéler plus
efficace vis a vis de certains éleves de ne pas mélanger les deux objectifs.
Dédouaner parfois les éléves d’'une technique en leur permettant I'usage de la
calculatrice peut permettre a tous de se centrer sur le probleme. On reviendra sur la
technique qui a fait défaut mais a un autre moment et en évitant tout acharnement.

= Inciter les éléves a mettre en place des éléments de contrbéle pour s’auto-valider. Ce
peut étre, par exemple, le test d’égalité dans un calcul littéral, un calcul approché
pour vérifier un calcul exact, une mesure pour contréler une démonstration en
géométrie.

e) Résoudre des problemes, a la maison aussi !

Quand le professeur donne des problémes a résoudre a la maison, il se heurte souvent a
des difficultés : des éléves rendent une copie presque blanche en affirmant qu’ils n’ont pas
compris, d’autres recopient la solution d’'un camarade, d’autres encore rendent des
travaux de qualité si médiocre que leurs erreurs sont difficiles a exploiter. On peut alors
avoir parfois la tentation de réduire ses exigences en renongcant aux problemes au profit
d’'un entrainement technique ou en réduisant ce travail a la rédaction de solutions de
problémes cherchés en classe. Entrainement technique et travail de rédaction sont bien
shr deux taches qui doivent trouver toute leur place dans le travail fait a la maison et a
rendre sur feuille. Mais, il ne faut pas pour autant renoncer aux bénéfices d’un travail de
recherche en temps non limité. Il est en effet possible de trouver des moyens
d’accompagner les éleves dans leur recherche a la maison.

Comment accompagner les éléves dans la résolution de problémes a la maison ?
Voir en annexe 4 un exemple de protocole d’alternance maison-classe.

2. Quelles stratégies pédagogiques pour favoriser I'activité mathématique
de tout éléve a tout moment ?

Pour gérer la double exigence du programme et du socle commun, il est essentiel de
respecter autant que faire se peut le rythme de chaque éléve. Cela impose de laisser un
temps suffisant a certains sans pour autant freiner les autres. Cela impose aussi de
revenir souvent et par petites touches sur une notion afin de proposer souvent, d'éviter
d’'imposer et de laisser du temps au temps.

Pour autant la cohésion du groupe-classe reste fondamentale dans les apprentissages.
Une différenciation réussie est une différenciation qui permet de maintenir le
groupe-classe dans un méme projet global.

Il est possible d’y arriver, sans faire preuve de virtuosité pédagogique ou didactique, tout
simplement en identifiant et en adoptant quelques gestes professionnels simples qui ont
fait leur preuve et qui ne nécessitent qu’une solide organisation.

a) Quelques exemples de différenciation pédagogique

% Jouer sur les parametres didactiques.

Pour ne pas marginaliser certains éléves relativement a I'acquisition du programme, il est
essentiel de proposer trés régulierement des situations d’apprentissage visant les mémes
objectifs de formation pour tous. Par exemple, en classe de sixieme ou de cinquieme, le
puzzle de Brousseau ou sa variante proposée par R. Charnay offre une situation
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d’apprentissage permettant tres efficacement de faire identifier aux éleves qu'agrandir
chacune des piéces du puzzle ne revient pas a ajouter le méme nombre a toutes les
mesures mais a multiplier toutes les mesures par un méme nombre. Toutefois, il est
possible en jouant sur les données du probleme de différencier I'exigence requise au
niveau de la maitrise technique. Proposer a certains éleves des agrandissements du type
« le codté qui mesure 8 cm devra mesurer 16 cm sur le puzzle agrandi », a d’'autres « le
cbté qui mesure 8 cm devra mesurer 12 cm sur le puzzle agrandi », a d’autres « le coté
qui mesure 7 cm devra mesurer 12 cm sur le puzzle agrandi » ne nécessite pas le méme
degré de maitrise au niveau des nombres. Le fait que les uns aient un coefficient
d’agrandissement entier ou décimal, alors que les autres ont un coefficient
d’agrandissement non décimal, ne nuit pas a l'objectif principal de formation tout en
permettant de tenir compte de la maitrise ou non de la notion de quotient.

A d’autres moments, modifier les paramétres didactiques d’un probléme peut faciliter pour
les uns la mise en ceuvre de stratégie personnelle, inciter les autres a mettre en ceuvre
une stratégie experte.

% Prévoir des questions « défi »

Le temps nécessaire a la résolution d’un probléme est trés variable d’'un éléve a l'autre. Or
la gestion de la classe devient vite tres compliqguée quand la moitié des éléves n'ont pas
achevé le travail de recherche a fournir sur les situations considérées comme
incontournables tandis que l'autre moitié a déja terminé les résolutions attendues et
s'impatiente. Classiquement, on demande alors aux plus rapides de rédiger
soigneusement leurs résolutions, on leur propose d'aider les autres ou encore on leur
donne trois exercices du livre. Toutes ces solutions, qui ne se résument pas a permettre
aux plus rapides d’avancer plus vite dans ce qui in fine sera attendu de tous (ce qui ne
ferait qu'augmenter les écarts entre les éléves), peuvent bien sir étre mises en ceuvre
avec profit. Une autre pratique efficace consiste a exploiter ces temps pour permettre aux
éleves les plus a l'aise de se confronter a des questions « défi » qui ne seront pas
proposées a tous et sur lesquelles il n’y aura pas mise en commun.

Par exemple, en quatriéme, on propose a chaque éleve de résoudre les trois problemes
suivants :

Des histoires d’héritage ...

1) Héléne hérite des deux septiémes de la fortune de sa tante qui s’éléve a
56 000 €.
Quelle somme d’argent recoit Héléne ?

2) Pierre, Julie et Christine se partagent la fortune de leur pére.
Pierre recoit le tiers de cette fortune, Julie les deux cinquiemes et Christine hérite
du reste.
Quelle fraction de la fortune de son pere représente la part de Christine ?

3) Jean hérite des cing septiemes de la fortune de sa grand-mere : il recoit 20 000 €.
A combien s’éléve la fortune de sa grand-mere ?

Ces trois problemes sont les trois versions possibles d’'un probleme de changement
d’états. Dans le premier, I'état initial et le mode de changement d’état sont donnés. Dans
le second, il s’agit de trouver le mode de changement d’état. Dans le troisieme, le mode
de changement d’état et I'état final sont connus. Un éleve qui a bien travaillé ces trois
problémes a eu un temps d’apprentissage pertinent.
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Il est possible de proposer a ceux qui ont résolu ces trois problemes de chercher le
suivant. Ce probleme mobilise les mémes savoirs mais sa résolution nécessite une
maitrise plus grande.

4) Georges, Michel et Claude se partagent la fortune de leur oncle.
Georges recoit les sept neuviémes de la somme totale et Michel le sixieme.
La part de Claude est de 5 000 €.
A combien s’éléve la fortune de I'oncle ?

Pour les plus rapides on peut encore proposer la résolution du probleme suivant :

5) Une enquéte sur I'apprentissage de I'allemand et de I'anglais chez les éléves de
guatriéme fait ressortir que :
- cing douziémes des éléves interrogés n'apprennent pas l'allemand ;
- 500 éleves apprennent a la fois I'allemand et I'anglais ;
- un quart des éléves interrogés n’apprennent pas l'anglais ;
- un douziéme des éléves interrogés n'apprennent ni I'allemand ni I'anglais.
Combien d’éléves ont-ils été interrogés au cours de cette enquéte ?

L'objectif étant de rester toujours disponible pour aider les éléves en difficulté, il est
important de prévoir une aide écrite que I'on peut donner a des éléves rapides au cas ou
leur probleme résiste trop.

Si, en cours de séance, on souhaite faire une mise en commun sur I'un ou l'autre des trois
premiers problemes, il va de soi que tous les éléves prennent part au débat. On peut
aussi, a l'issue de la séance, choisir de demander aux uns de rédiger, a la maison, les
solutions des trois premiers problemes, aux autres celle du quatrieme et enfin aux plus
rapides celle du cinquieme. La synthése collective qui aura lieu la séance suivante ne
portera bien sOr que sur les trois premiers problemes. Les annotations du professeur
seront donc plus importantes pour le 4) et le 5).

Quand on pratique une telle différenciation, il est bon de la présenter a la classe pour lui
donner du sens. Il faut, en effet, éviter qu'elle soit ressentie comme porteuse de
ségrégation : le professeur peut expliquer que ce protocole permet a chacun de travailler a
son rythme et le rend, lui, plus disponible pour les éleves en difficulté.

On peut aussi parfois faire en sorte que les questions « défi » posées a certains soient
guand méme l'occasion d’'une mise en commun collective, ce qui atténue beaucoup
I'impression de clivage dans la classe (voir un exemple en annexe 5).

La force de cet exemple par rapport au premier est de maintenir davantage le groupe-
classe dans un méme projet global tout en faisant travailler chacun a sa mesure.

Dans les deux exemples présentés en annexe, les éleves en difficulté ont un vrai

temps pour travailler des aptitudes du socle, méme dans un apprentissage « hors
3

socle »°.

% Différencier les attendus ou exigences

Proposer des problémes, sans induire a priori de réponse experte, permet souvent la
coexistence de plusieurs niveaux ou plusieurs formes de réponses. Ce type de
différenciation ne demande pas de protocoles ou de préparations trées compliqués puisque

3 Voir Annexe 5.
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tous les éléves travaillent au méme moment sur la méme tache. Il s’agit simplement
d’ouvrir le questionnement pour que chacun soit capable, d’'une maniére ou d’'une autre,
de remplir le contrat et de sentir qu’il a comblé les attentes.

Par exemple, ce sera possible dans I'exercice de dénombrement ci-dessous, parce que
les attentes sont d’emblée différenciées :

Pierre joue avec des mosaiques de couleur.
Il dispose ses mosaiques pour obtenir des « carrés ».

I se demande en jouant s’il peut savoir a l'avance
combien de mosaiques il lui faut pour fabriquer
n'importe quel carré.
Pouvez-vous l'aider ?

Dans I'énoncé, on ne dit pas « Appelons n le nombre de mosaiques sur un coté. Etablir
une formule qui donne le nombre de mosaiques sur un carré de c6té n ». On attend, en
effet, que certains utilisent une méthode discursive, que d’autres élaborent un modéle
algébrique et que d’autres encore utilisent toutes sortes de formes intermédiaires.

Voici quelques productions d’éléves :
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Lors de la phase de synthese, le professeur peut convenir que les trois productions sont
bien la preuve que le contrat est rempli. La différenciation possible des attentes fait qu'a
ce stade, tous les éléves sont en réussite. Pour autant, la classe n’en reste pas a ce
constat. En effet, la comparaison des différents types de productions est un des éléments
moteurs de I'apprentissage. Elle va enrichir les représentations de chacun et provoquer de
I'émulation. La simultanéité de ces productions de natures différentes s'avére souvent
extrémement formatrice pour tous. On peut le mesurer, en proposant, a distance, une
situation analogue :

ou

On constate alors que chacun a pioché dans les idées des autres pour faire évoluer sa
seconde production : ceux qui avaient produit du discours la premiére fois proposent des
embryons de formules, ceux qui avaient des pseudo-formules formalisent mieux, ...

<+ Gérer des états d'avancement divers dans la réalisation d'une tache
complexe

Gérer la double exigence du programme et du socle commun, maintenir la cohésion du
groupe classe, faire acquérir solidement a tous les attendus du socle commun nécessitent
de confronter régulierement tous les éleves a des taches complexes. Il faut alors prévoir
des protocoles permettant de gérer des états d’avancement divers dans la réalisation de
cette tache complexe.

Toutefois faire vivre en classe une recherche de probleme ouvert surtout si cette
recherche nécessite de s’inscrire dans une certaine durée (une séance par exemple),
peut générer des problemes de gestion de classe qu’il est préférable d’anticiper.

Par exemple, imaginons de poser le probleme suivant dans une classe de troisieme.
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Construis un carré ABCD de c6té 10 cm. A

Choisis un nombre compris entre 1 et 10 et place le point E B
sur le segment [DC] tel que la longueur du segment [DE]
soit égale a ce nombre.

Construis le point F du segment [BC] tel que DE = FC.
Calcule I'aire du quadrilatere AECF-.

Compare ton résultat avec celui de ton voisin. F
Quelle conjecture peux-tu faire ? .

7 . L
Démontre cette conjecture. D E c

Il ne va pas falloir beaucoup de temps a certains éléves pour faire la figure, calculer I'aire
du quadrilatére, constater qu’ils obtiennent 50, comme d’autres camarades aussi rapides
gu’eux, et se lancer dans I'élaboration d’une stratégie permettant de prouver que cette aire
est bien toujours égale a 50 (stratégie qui peut se révéler étre un passage a l'algébre ou
une comparaison des aires de deux triangles tels que AFC et ADE ou ....).

Pendant ce méme laps de temps, certains éleves n'auront peut-étre eu que la possibilité
de faire la figure, de constater que AECF n’est pas une figure géométrique classique et
gu’en conséquence aucune formule connue n’est opérante pour donner immédiatement
cette aire.

Dans une premiére confrontation des productions individuelles, si on n’y prend pas garde,
les premiers peuvent trés vite enlever toute occasion aux seconds de revisiter des notions
fondamentales exigibles dans le cadre du socle commun (aire d’'un triangle rectangle,
sens des opérations, calculs), d’élaborer un raisonnement (comment calculer I'aire de ce
polygone ?), de construire des aptitudes importantes telles que faire preuve de logique et
de rigueur et donc distinguer ce dont on est sir de ce qu’il faut prouver.

En effet, dans une classe, les réponses se propagent vite et si certains éléves savent
comment calculer l'aire du quadrilatére et sont persuadés que cette aire est toujours égale
a 50, ils risquent fort d’aider leurs camarades de la pire fagon & savoir en leur donnant
simplement les réponses : « pour calculer l'aire tu fais comme ceci », « mais si, cette aire
elle fait toujours 50 », « tu n'as qu’a poser DE = X » !

Obtenir que les bons éléves ne « mangent » pas les problémes des plus lents, faire en
sorte que tous les éleves s’'impliquent dans une recherche, gu'ils aient véritablement le
temps d’avancer sur leurs difficultés, sans que pour autant les plus rapides soient freinés
dans leur activité, cela nécessite un peu d’anticipation et d’organisation.

Un exemple d’organisation possible :

On peut, dans un premier temps, éviter de donner le probleme dans toute sa globalité. Si
la question de la généralité n'est pas posée d’emblée, les éleves plus rapides risquent
moins de bousculer les autres. En outre, il est tout a fait formateur de permettre aux
éléves de poser eux-mémes la question de la généralité.

Temps n° 1 : travail proposé aux éléves a la maison.
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Construis un carré ABCD de c6té 10 cm.

Choisis un nombre compris entre 1 et 10 et place le point E sur le segment [DC] tel que la
longueur du segment [DE] soit égale a ce nombre.

Construis le point F du segment [BC] tel que DE = FC.

Expliqgue comment tu ferais pour calculer I'aire du quadrilatéere AECF.

Temps n° 2 : mise en commun des difficultés rencontrées.

Les éleves sont invités a dire ce qui leur a posé probléme par petits groupes ou en
pléniére. Les autres fournissent des aides pour trouver tout seul et surtout pas la réponse
(avec I'habitude, les éleves savent de mieux en mieux trouver les aides adéquates, sans
dévoiler la solution : ce travail est aussi tres formateur). Le professeur n’intervient qu’en
dernier lieu.

Temps n° 3 : travail a la maison.
Les éléves qui n'ont pas réussi la premiere fois reprennent le travail a la maison pour un
autre nombre.

Temps n° 4 ;. mise en commun.

Une conjecture a peut-étre déja été exprimée en aparté par quelques éleves. La question
de la généralité est enfin posée collectivement. Il convient d’accepter que certains éléves
ne parviennent pas seuls a la preuve.

b) Une progression spiralée pour donner du temps a tous

L’organisation en spirale de la progression était déja recommandée dans les programmes
mais I'apparition du socle commun en renforce notablement les avantages.
1.Elle permet de gérer la priorit¢ a donner aux aptitudes du socle sur celles du
programme qui sont hors socle.  Une progression spiralée offre sur chaque théme
des approfondissements successifs proposés a plusieurs reprises durant I'année.
Le premier épisode de travail sur un theme donné peut viser en priorité les
aptitudes du socle et réserver pour la suite les autres objectifs fixés par le
programme sur ce theme. Une telle organisation appliqguée a différents themes
garantit la construction des aptitudes du socle dans le travail de I'année.
2.Elle permet de mettre en place une évaluation, voire une validation, des aptitudes
respectant les rythmes d’apprentissage individuels des éleves. En multipliant les
réinvestissements sur différents themes, elle favorise I'entretien et la consolidation
dans la durée des aptitudes acquises. Mais elle permet aussi de multiplier et de
renouveler au fil du temps les occasions d’évaluation d’aptitudes que certains
éléves mettent plus de temps que d’autres a construire.

Quelgues manifestations d’une progression en spirale.

X/

s L’entrainement au quotidien, a petites touches.

Une préconisation forte consiste a proposer, lors de toute séance, un temps consacré a
des activités rapides. Une telle pratique permet de traiter certaines notions dans la durée
(sans y consacrer au total plus de temps) ce qui facilite aussi une mobilisation fréquente
de ces notions.

Exemple : quelques « activités mentales ».
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Par exemple, pour poursuivre I'apprentissage de théoremes de géométrie en entrainant
tous les éléves a reconnaitre leur champ d’application et a les utiliser en acte, on peut
proposer, au début de plusieurs séances, éventuellement espacées :

Jour 1

Jour 2

Jour 3

Jour 4

A

Chaque activité se méne en deux temps brefs.

Temps 1: comment calculer la longueur demandée ? (trois outils sont disponibles :
Pythagore, Thales, le cosinus)

Mise en commun argumentée.

Temps 2 : faire le calcul & 0,1 pres.

Pour ces activités rapides, aucune rédaction n’est demandée. Les éléves produisent un
résultat sur leur cahier de recherche. La correction est orale avec sollicitation des éléves

(Untel

? Qui n'est pas d'accord ? Pourquoi ? Qui a fait autrement ? Qui peut redire

comment ¢ca marche ?) ou alors trés magistrale, juste pour entrainer et entretenir un
apprentissage, le professeur redonne éventuellement des conseils.

Ces activités rapides peuvent aussi étre I'occasion d'une évaluation formative pour le
professeur et formatrice pour les éleves.

Par exemple, lorsque les éleves viennent d’apprendre a additionner deux nombres
décimaux relatifs en 5° (voir annexe 6), chaque jour en début d’heure, avant de faire un
autre travail — a caractere géometrique — on peut proposer :

e Jour 1 : cing sommes de deux termes.

Les éleves se notent pour eux-mémes. lls mesurent ainsi lI'avancée de leurs
apprentissages et le professeur peut engager, anonymement, ceux qui ont moins
de 4/5 a s’entrainer a la maison.
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e Jour 2 : cing sommes de deux termes.

Les éleves se notent & nouveau. Le professeur fait un sondage en comptant le
nombre de notes supérieures ou égales a 4. |l réalise ainsi, en deux minutes une
évaluation formative indispensable pour son pilotage. La encore, il engage les
eleves en difficulté a un travail personnel. Il peut aussi demander qui pense avoir
progressé du jour 1 au jour 2: c’est une fagon de reconnaitre les avancées des
eléves et d’encourager les plus en difficulté a poursuivre leurs efforts a la maison.

e Jour 3 : des sommes a trous.
C’est encore l'occasion d'un entrainement pour l'addition, mais aussi une
préparation pour 'apprentissage futur de la soustraction.

* Jour 4 : deux sommes de cing termes avec des opposes.

« Différer la phase d’institutionnalisation

Institutionnaliser trop tét a souvent pour effet de donner I'impression a I'éléve qu'il s’agit
ensuite d’appliquer une recette. Il faut en effet beaucoup se méfier des recettes, car une
recette n’est pas pour un éléve le moyen de comprendre plus vite. Cela devrait rester pour
tout éléve le moyen d’aller plus vite une fois qu’il a compris.

De plus, un objectif majeur consiste a mettre a tout moment tout éleve en activité
mathématique, alors qu’appliquer une technique non comprise ne peut étre considéré
comme une activité mathématique.

Voir en annexe 6 un exemple de protocole d’enseignement pour introduire I'addition de
deux nombres relatifs en 5°.

% Le principe du « fil rouge » pour quelques concepts importants

Exemple : la proportionnalité — pas de « chapitre » mais des «temps autour de la
proportionnalité » en multipliant les occasions de travail sur ce theme.

% Préparer les apprentissages (évaluation diagnostique)

Tout nouvel apprentissage nécessite que les éleves disposent d'un certain nombre
d’acquis préalables. Quand le professeur fait travailler les éléves pour construire un
nouveau savoir, si certains ne maitrisent pas ces acquis nécessaires pour avancer, ils se
heurtent & des obstacles qui n'ont rien a voir avec ceux dont le franchissement est
susceptible de générer le nouvel apprentissage. La gestion simultanée des éleves qui sont
vraiment sur la question du jour et de ceux qui ne peuvent pas encore I'envisager est alors
guasiment impossible. |l est essentiel de veiller a n’étre pas contraint soit d’arréter tout le
monde pour faire des rappels dont certains n’ont pas besoin, soit de poursuivre au risque
gue le nouvel apprentissage ne fasse pas sens pour ceux qui ne sont pas entrés dans la
tache. Pour ce faire, il faut anticiper et préparer I'avenir.

Par exemple, dans une introduction du théoréme de Pythagore a l'aide d'un puzzle, les
éléves ont besoin de maitriser le concept d’aire et de le distinguer de celui de périmetre.
Deux a trois semaines avant de travailler sur ce théoreme, on peut donc envisager les
activités mentales suivantes, pendant deux ou trois minutes au début de plusieurs
seances :
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- Représenter sur quadrillage deux figures qui ont méme aire et des périmétres
différents.

- Représenter sur quadrillage deux figures qui ont méme périmétre et des aires
différentes.

- Le périmétre d'un carré vaut 36 cm. Son c6té vaut donc ...

- L’aire d’un carré vaut 36 cm? Son coté vaut donc ...

On peut aussi donner un exercice a la maison :

Les pieces du Curvica Triangulaire s’obtiennent a partir d'un triangle équilatéral dont on peut
choisir de creuser, bomber ou laisser en I'état chaque c6té :

VANV WS
PNOWAY

Classer ces piéces dans l'ordre croissant de leurs périmeétres, puis dans 'ordre croissant de leurs
aires.

Cette préparation aura un double intérét : elle permettra de travailler sur les
prérequis de l'apprentissage du théoreme de Pythagore, mais aussi de faire
progresser les éléves sur des aptitudes du socle.

Ces précautions rendront les éléves plus disponibles pour la nouveauté et s’il en reste
guelques-uns en difficulté sur la notion d’aire, ils seront peu nombreux et le professeur
pourra alors les accompagner de fagon spécifique.
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ANNEXES RELATIVES A LA PARTIE « FORMATION »

Annexe 1 : productions d’éleves

Productions d’éléves pour le probléme 2
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Annexe 2 : propriété de Pythagore

Un exemple de stratégie pédagogique élaborée dans le but de construire les acquis sur la
propriété de Pythagore sans chercher a proposer une approche expérimentale (dans le
document d’accompagnement de géométrie p. 14, il est expligué gu’une telle approche
n'est pas vraiment possible). Le but visé consiste aussi a laisser le plus de place possible
pour une véritable activité mathématiqgue de chaque éléeve.

Durée de la séquence (temps indicatif : 100 min)
Phase 1 : récit du professeur (comme une histoire).

Une célebre propriété des triangles rectangles

A B
A B
L
C
Un triangle C
rectangle
quelconque.
Des carrés.

On partage le carré « moyen » en quatre parties.
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Des mathématiciens ont prouveé que I'on peut

« recouvrir » parfaitement le grand carré avec les
deux autres carrés.

lls en ont déduit une propriété concernant les
cOtés des triangles rectangles.

L'assemblage du puzzle est montré a l'aide d’'un appareil de visualisation collective. Rien
de plus n’est dit. L’'exercice suivant est aussitdt proposeé.

Phase 2 : les éleves s’emparent du récit pour construire un nouvel outil.

Exercice
ABC est un triangle rectangle en A tel que : AB =3 cm et AC = 4 cm.
A quoi peut te servir la découverte des mathématiciens dans cette situation ?

Travail individuel strict + concertation-consensus en groupe + pléniere.

Lors de la pléniere, le triangle ABC et les trois carrés du puzzle sont dessinés au tableau,
a main levée. Le lien entre I'idée de "recouvrement parfait” et I'égalité des aires est établi.
Les aires sont notées dans les deux plus petits carrés, leur somme dans le plus grand.

Le coté du grand carré est trouvé mentalement, bien sdr sans recourir a la calculatrice.
L’occasion de remédier a la confusion entre « aire et périmétre » se présente : la division
de 25 par 4 et non pas la recherche d’'un nombre dont le carré est 25.

Pour commencer le chemin vers +/a, la formulation « guel est le nombre positif qui a pour
carré 25 ? » est utilisée.

On reprend I'exercice avec
a)AB=28cmet AC=9,6cm

b) AB=5cmet AC =12 cm

puis c) BC=5,8cm et AC =4,2cm.

Travail individuel avec entraide si nécessaire.

Les éléves font des croquis avec les carrés (souvent parce qu’ils I'ont vu faire lors de la
pléniére précédente). S'ils ne le font pas et restent en difficulté, on peut les engager a le
faire. Certains se libérent progressivement des croquis, d’autres pas.

Ces croquis vont constituer des images mentales fortes pour la suite : I'éleve est engagé a
ne pas oublier d'ou viennent les carrés des nombres, a tenir des raisonnement du type «
on ne peut pas recouvrir le petit carré avec le moyen et le grand » et donc a consolider le
sens de la soustraction.

Mobiliser la propriété ne repose pas de fagcon nécessaire sur I'application d’'une identité qui
peut se révéler trop abstraite et difficilement accessible a certains éleves. Aucun éléve
n’est donc blogué dans son activité mathématique.

Aucune rédaction particuliere n’est demandée a ce stade. Les éléeves n’adhéreraient pas
tres bien et trouveraient artificielle — a juste titre — une rédaction détaillée dans ce genre de
situation simple.
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Remarque : Les éleves qui ont fini plus vite peuvent étre dirigés vers des problémes qui ne
seront pas proposeés a tous et qui peuvent ne pas du tout mobiliser ce nouveau savoir. En
fin de séquence, est institutionnalisé ce que tout éleve a compris, a savoir : les croquis et

les calculs.
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Annexe 3 : productions d’éleves en géomeétrie

Probléme :
Le c6té d’'un losange mesure 27,4 cm et 'une de ses diagonales 42 cm.
Quelle est la longueur de sa seconde diagonale ?

Productions d’éléves :
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Annexe 4 : un exemple de protocole d’alternance maison-classe

Remarque préalable :

Dans ce travall, les éleves les plus fragiles rencontrent des difficultés des le moment ou ils
essaient de faire la figure. Les autres font la figure, conjecturent et prouvent assez
facilement que le quadrilatere est un parallélogramme. Par contre, le fait que PIQA est un
rectangle échappe a beaucoup. Le démontrer présente une véritable difficulté pour tous et
les débats a ce stade sont trés riches.

Le protocole qui suit permet d’accompagner les éléves de facon différenciée dans leurs
difficultés (méme précoces) pour que tous puissent étre bien concernés par le débat
centré sur 'argumentation qui méne au rectangle.

Au jour 1, on donne aux éléves I'énoncé suivant :

C est un cercle de centre I.

M est un point de C.

A est le symétrique de | par rapport a M.

La médiatrice de [MI] coupe le cercle en deux points : soit P
'un d’eux.

Q est le symétrique de P par rapport a M.

Quelle est la nature du quadrilatére PIQA ?

Justifier la réponse.

Pour le jour 2, ils doivent faire la figure et, en cas de difficulté, préparer des questions
précises par écrit.

Au jour 2, en pléniéere, des questions sont posées aux éleves qui ont réussi, par les éléves
qui ont eu des difficultés. Les premiéres fois ou ce dispositif est utilisé, les éléves posent
souvent des questions trop vagues. Mais petit a petit, ils apprennent a s’en emparer et
leurs questions deviennent propices a une avancée.

Le professeur engage les éléves a rappeler la définition et la propriété caractéristique de
la médiatrice, par exemple.

Pour le jour 3, chacun devra avoir une figure correcte et une conjecture de la réponse.

Au jour 3, les éléves échangent leurs cahiers pour controler les figures et énoncent leurs
conjectures. Le professeur peut animer un débat sans se positionner lui-méme.

Pour le jour 4, chacun doit mettre par écrit, sur le cahier de recherche, une argumentation
pour prouver sa conjecture.

Au jour 4, les éleves débattent toujours sans que le professeur se positionne. En
revanche, il demande a certains de reformuler définitions et théoremes utiles.

Pour le jour 5, chaque éléve écrit son argumentation personnelle ou rédige une
démonstration complete sur une copie que le professeur relevera.

A chaque séance, dix minutes sont consacrées a ce travail. Le reste de la séance est
mené de fagon ordinaire sur du numérique, par exemple.

Avec un tel protocole, on observe que les phénomenes négatifs décrits plus haut sont
beaucoup moins fréquents. En effet, les éléves en difficulté se sentent épaulés et
retrouvent de la motivation. En outre, ils constatent que leurs efforts sont récompensés
puisque leur production est en général de qualité tout a fait correcte. Les erreurs et les
maladresses que le professeur y trouve sont exploitables et lors de la synthése, ils ont
encore la possibilité de progresser.

Certains éleves sont en trop grande difficulté pour affronter seuls certains travaux a la
maison : c’est une des raisons principales qui les poussent a les désinvestir. Dans ce
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dispositif, ils savent que, méme s’ils sont bloqués a certains moments devant la tache, ils
vont quand méme produire quelque chose d’utile, une question pour le lendemain, par
exemple : ils ne seront pas des éleves en échec, mais des éléves qui cherchent.
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Annexe 5 : exemple de questions « défi »

Y

On donne un exemple de questions « défi » posées a certains qui peut étre
I’'occasion d’'une mise en commun collective (ce qui atténue beaucoup I'impression
de clivage dans la classe).

Exercice donné a tous :

Tu travailles dans une usine qui fabrique des bonbons.

Ces bonbons ont la forme de petits triangles rectangles de 5 mm d’épaisseur et dont les
cOtés de I'angle droit mesurent 3 cm et 4 cm.

Tu dois concevoir des boites en carton qui permettent de ranger une pile de 10 bonbons.
Dessine, a main levée, une représentation en perspective cavaliére d’'une de ces boites
et prépare un patron qui permette de la fabriquer.

Trés vite, on voit les écarts se creuser entre les éleves. On peut alors différencier le travail
pour éviter que le groupe ne devienne ingérable et permettre a chacun de travailler a son
niveau.

Par exemple, définir trois types de contrat :

1. Les éléves en difficulté ne feront que lI'exercice. Certains vont bénéficier d’une aide
importante : on peut leur montrer les boites construites, les leur laisser en manipulation
eventuellement. lls pourront prendre le temps de travailler sur les constructions
élémentaires de géométrie plane.

2. Les éléves un peu plus a l'aise feront deux ou trois patrons non superposables. Cette
seconde consigne peut leur étre donnée a la fin du premier travail.

3. Les plus rapides essaieront de construire le patron le plus original : ce sera leur défi.

Au fil du travail, il est possible de glaner un nombre important de patrons non

superposables, justes ou faux, des plus classiques aux plus originaux.

Voici les productions d’'une classe :

A la fin de ce travail, on peut retrouver la classe unie sur une méme activité : les patrons
collectés et représentés sur transparents par le professeur sont-ils satisfaisants ? A quoi le
voit-on ?
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Les éleves en difficulté pourront manipuler les patrons sur papier pour conforter la classe

dans la réponse proposée.
Dans cet exemple, les éleves en difficulté ont un véritable temps pour travailler des
aptitudes du socle, méme dans un apprentissage « hors socle » que constitue le

travail sur les prismes.
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Annexe 6 : Exemple de protocole d’enseignement pour I'addition des relatifs

Séance 1

Le professeur : « Il y a quelques temps, nous avons découvert de nouveaux nombres : les
nombres décimaux relatifs. On voudrait pouvoir les additionner en gardant toutes les
regles de calcul qu’on utilise déja avec les nombres positifs.

Comment faire ? »

(-2)+5=7?

Recherche individuelle + concertation par 2 ou par petits groupes.

Pléniere : échange + débat.

Sur les cahiers : (-2) + 2 = 0 (la somme de 2 nombres opposés est nulle).

Donc | (—2)+5 = (-2)+2+3 = 3|.

En travail individuel : 7 + (-3) =; (-3,2) + 6 =
Fin de séance : autre chose.

Séance 2

(-5)+87= ;(-3)+(-4)=

Recherche individuelle + concertation par 2 ou par petits groupes.

Pléniere : échange + débat.

Sur les cahiers : (=3)+(—4)+7 = (<3)+(—4)+3+4 = (=3)+3+(—4)+4 = 0 donc | (=3)+(—4) = —7|
En travail individuel : (-2,5)+(-3) = ; 8,4+(-6) = ; (-3,2)+(-1,2) =

Fin de séance : autre chose.

Séance 3

(9)+(-6)= ;9+(3)= ;(-9+2=

Recherche individuelle + concertation par 2 ou par petits groupes.
Pléniere : échange + débat.

Sur les cahiers : (<9)+2 = (=7)+(-2)+2 = =7 donc | (-9)+2 = —7 |.

Calcul mental en travail individuel
(B)+2= ;(2)+(-1)= ;5+(-4)=

Séance 4

Les éleves s’entrainent en autonomie par deux ou en petits groupes pour préparer une
évaluation formative.

Pendant cet entrainement, ils ont consigne de s’entraider a progresser. lls s’expliquent
donc les uns aux autres. Certains commencent a recourir & des explications qui s’appuient
bien sur le caractére générique des exemples étudiés. Progressivement, les éléves
reviennent moins aux justifications initiales : des régles "éleves" émergent ici et la, sans
étre imposées a tous.

Par la suite, en pléniére, les erreurs seront travaillées par recours aux justifications
initiales.

Cependant, des éleves diront qu’ils ont remarqué que la somme de deux nombres relatifs
négatifs est négative et que dans ce cas, ils ajoutent les distances a 0. Ces remarques
seront valorisées sans étre imposées a tous.

Ainsi, les uns peuvent avancer sans étre retardés tandis que d’autres peuvent disposer
d’un peu plus de temps pour expérimenter.

Un peu chaque jour : un ou deux calculs.
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lll. Contribution a I’évaluation de la compétence 3 du
socle

Mettre en ceuvre le socle commun implique de faire vivre concretement en classe deux
objectifs de formation : le souhaitable pour tous (le programme), le nécessaire a tous (le
socle commun). De facon analogue, I'évaluation revét donc un double enjeu : mesurer la
maitrise du programme et mesurer celle des exigibles du socle commun.

. Un attendu demeure : évaluer la maitrise du programme

L’évaluation de la maitrise du programme, qui fait partie des pratiques professionnelles
installées, reste bien un attendu au college.

Dans le cadre de cette évaluation il est important de poursuivre des évolutions d'ores et
déja engageées.

L’introduction du programme de mathématiques précise en effet que :

« L’évaluation de la maitrise d’'une capacité par les éléves ne peut pas se limiter a la
seule vérification de son fonctionnement dans des exercices techniques. Il faut aussi
s’'assurer que les éléves sont capables de la mobiliser d’eux-mémes, en méme
temps que d'autres capacités, dans des situations ou leur usage n’'est pas
explicitement sollicité dans la question posée. »
Quand on cherche a mesurer la maitrise d'une capacité du programme, il est donc
nécessaire d’envisager sa mobilisation a plusieurs reprises et dans des situations variees,
en tenant compte de différents niveaux de maitrise.

Premier niveau de maitrise :

La simple restitution de savoir dans des exercices d’application a l'identique. Par
exemple étre capable, dans une situation simple dans laquelle le contexte d’utilisation
d’'un théoréme est explicite, d’utiliser ce théoréme.

Second niveau de maitrise :
Réinvestissement de la ressource dans une situation simple mais inédite.

Troisiéme niveau de maitrise :

Savoir choisir et combiner plusieurs ressources autrement dit étre capable d’identifier
des contextes pertinents d'utilisation de cette ressource (l'utiliser correctement et
guand il le faut, ne pas l'utiliser quand il ne le faut pas) y compris dans des situations
inédites, voire de taches complexes.

Pour savoir si un éléve maitrise un savoir ou un savoir-faire du programme,
il est essentiel d’évaluer cette maitrise a plusieurs reprises tout en veillant a
proposer des situations d’évaluation permettant de varier le niveau de
maitrise attendu.

Mettre cela concrétement en ceuvre a des incidences sur la conception des
supports d’évaluation et notamment des textes de devoirs.
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2. Donner place aux compétences” dans I’évaluation

Trop d’éleves de college se révelent incapables de réussir les devoirs de contrble destinés
a mesurer la maitrise du programme. Le socle commun ayant vocation a permettre a tout
éleve de tirer profit de I'enseignement recu, on doit donc, pour les éleves en difficultés sur
les acquisitions prévues par le programme, pouvoir évaluer les capacités qu’ils ont
construites. Or pour ces éleves la, le plus important (on I'a vu dans la partie formation) est
gu’ils acquierent la démarche de résolution de probleme. Il est donc essentiel de mettre en
place des évaluations qui soient pour eux une occasion de montrer positivement ces
acquis essentiels. Pour cela il est nécessaire que ces éleves soient évalués sur la
réalisation d’une tache complexe, exercice ou probleme qui, posé sous une forme ouverte
et mettant en ceuvre une combinaison de plusieurs procédures et mobilisant plusieurs
ressources, rend possible la mise en ceuvre de stratégies personnelles diverses et donc
pas exclusivement la stratégie experte.

La premiére évolution de I’évaluation induite par la mise en ceuvre du socle

commun consiste a permettre a tout éleve de manifester une maitrise de la

démarche de résolution de probléme et donc d’étre régulierement évalué
| dans le cadre d’une tache complexe qui lui soit accessible.

Par ailleurs, I'évaluation de compétences est par nature positive : elle consiste a attester,
au fur et a mesure de leur construction par un éléve, la maitrise de diverses compétences.
Il s’agit donc de pointer des réussites progressives et non des manques. De plus, dans le
cadre de la réalisation d’'une tdche complexe, une compétence est montrée ou ne l'est
pas. Il s’agit Ia d’'une information binaire qui n'a rien a voir avec I'attribution une note.

Evaluer des compétences se distingue des évaluations traditionnelles par
I'absence de note.

Pour autant, évaluer les compétences du socle commun n’'impose pas a priori de rejeter
un systeme de notation qui reste encore aujourd’hui une attente sociale, voire
institutionnelle®.

La mise en ceuvre du socle commun n’impose pas nécessairement de
supprimer les notes mais de les compléter par une évaluation des
compétences.

Mais alors faut-il mettre en place deux types d’évaluation: une évaluation du
programme et une évaluation de compétences ? Et si oui, comment peut-on
concretement, et de fagcon pragmatique, gérer cette double évaluation ?

Les pratiques habituelles d’évaluation accordent une place conséquente aux « devoirs de
contrble » parce qu’ils sont un moyen efficace d’évaluer un grand nombre d’éléves
simultanément. Il est donc Iégitime de commencer par chercher a utiliser une stratégie
analogue pour I'évaluation des compétences du socle commun. Mais au lieu de chercher
a mettre en place, a des moments différents, deux évaluations de natures distinctes, faire

* Le socle commun est constitué de sept compétences qui se déclinent en domaines, chaque domaine étant
décliné en items. « Pratiquer une démarche scientifique et technologique, résoudre des problémes », est un
« domaine ». « Rechercher, extraire, organiser I'information utile » est un item de ce domaine.

> Les notes de contrdles continu sont prises en compte pour I'obtention du DNB
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preuve de pragmatisme et adopter des modalités d’évaluation tenables dans la durée,
encourage plutdt a partir de I'existant, quitte a le faire évoluer.

Les devoirs de contrble habituels peuvent étre utilisés et méme, si I’on veut
faire preuve d’un pragmatisme de bon aloi, doivent étre utilisés pour évaluer
des attendus du socle commun.

Une premiere question devient donc : comment faire évoluer les devoirs de contrdle
pour gu’ils permettent aussi I’évaluation de compétences ?

Tout éléve, y compris celui qui rencontre des difficultés dans I'acquisition du
programme, doit pouvoir étre évalué régulierement dans le cadre d'une tache
complexe qui lui soit accessible. En conséquence, si I'on souhaite que les contrdles
puissent permettre I'évaluation de compétences, leur contenu doit en tenir compte.

Premiére évolution :

Pour qu’un devoir de contrdle permette I'’évaluation de compétences, son
sujet doit contenir des exercices, des questions ou problemes qui, posés
sous une forme adaptée, permettent de montrer tout ou partie des capacités
telles que prendre des initiatives, élaborer une stratégie, réaliser un geste
technique, expliquer ou rectifier une erreur.

Bien sdr, certains éléves, surtout les plus fragiles, ne méneront sans doute pas a bien,
en compléte autonomie, ce qui est a priori ® le cas dans un devoir de contrdle, ce type
de taches. Pour autant, ils peuvent tout de méme montrer dans ce cadre des
compétences attendues du socle commun, et cela d’autant plus facilement qu’ils ont
pris I'habitude de s’investir dans une recherche et de laisser trace de leurs essais sur
leur copie.

Par exemple, un éleve peut étre capable de conduire un bon raisonnement mais
rencontrer une difficulté au niveau de la réalisation technique ou au niveau de la mise
en forme écrite de son raisonnement.

Adopter des stratégies d’évaluation favorables a la prise en compte des capacités
attendues du socle commun passe aussi par le fait de porter un regard particulier sur
les productions écrites des éleves.

Seconde évolution :

Rechercher les aptitudes que les éléves montrent dans les travaux qu’ils
rendent, méme au sein d’'une production imparfaite ou inaboutie voire
globalement fausse, et les valoriser est une autre évolution de I'évaluation
induite par la mise en ceuvre du socle commun.

Les éléves, qui ne réussissent pas les évaluations destinées a mesurer la maitrise du
programme, obtiennent trés souvent des notes basses qui peuvent finir par les
décourager et méme déconstruire leur implication dans leur travail. Elaborer des
barémes qui valorisent les réussites et identifient les compétences montrées tout au
long du devoir peut limiter cet effet désastreux.

Par exemple, dans le cadre de la résolution d’un probleme non guidé, on peut sans
crainte s’autoriser a accorder une partie des points a tout éléve ayant amorcé un

® Nous verrons comment il est possible de faire autrement.
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raisonnement correct : il montre en effet qu’il a compris les informations données dans
I’énoncé et qu'il a su engager une démarche personnelle...

Troisiéme évolution
Les modalités d’attribution d’une note doivent étre construites de maniere a
valoriser les compétences que les éléves montrent, méme au sein d’'une
production imparfaite, inaboutie, voire globalement fausse.

- Cependant, méme si dans les stratégies de correction adoptées on veille bien a
valoriser les réussites et les compétences montrées par les éléves, la note finale, du
fait méme de sa nature globalisante, ne rend pas compte a I'éleve de ce gu'il sait faire.
De fait, elle n'apporte une information vraiment précise qu'a ceux qui ont « une trés
bonne note »...

Quatrieme évolution :
| Evaluer ne peut plus se résumer & noter

Nous aborderons tres précisément ces quatre évolutions essentielles dans le paragraphe
4. Toutefois I'expérience prouve qu’actuellement, sur le terrain, certains obstacles
persistent, tout particulierement au niveau des représentations de I'attendu de I'évaluation.
Avant d’aller plus loin il est donc important de clarifier cet attendu.

3. Comment faciliter une contribution des mathématiques a I’évaluation de
la compétence 3 du socle commun ?

Rappelons pour commencer que le professeur de mathématique a, comme tous ses
collegues, toute légitimité pour participer a I'évaluation de plusieurs des sept compétences
du socle commun. Son expertise est du reste nécessaire pour garantir la vison globale de
I'éléve qui est attendue.

Mais dans le cadre de sa participation a I'évaluation de la compétence 3, son attention
peut se concentrer sur huit items. items répartis dans deux des domaines figurant
dans la grille de référence relative a la compétence 3.

A lintérieur du domaine « Pratiquer une démarche scientifique et technologique,
résoudre des problémes » :
o C1:Rechercher, extraire et organiser I'information utile

o C2: Réaliser, manipuler, mesurer, calculer, appliquer une consigne

o C3: Raisonner, argumenter, pratiquer une démarche expérimentale ou
technologique, démontrer

o C4: Présenter la démarche suivie, les résultats obtenus, communiquer a
I'aide d’'un langage adapté
Ces quatre premiers items sont essentiels car résoudre un probleme nécessite tout ou
partie des capacités qu’ils explicitent.
A l'intérieur du domaine « savoir utiliser des connaissances et des compétences
mathématiques »
o D1 : Organisation et gestion de données

o D2 : Nombres et calculs
o D3 : Géomeétrie
o D4 : Grandeurs et mesures
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Ces quatre items précisent les champs de connaissances que les éleves doivent
construire.

Pour évaluer de facon fiable chacun des quatre items D1, D2, D3 et D4, on pourrait croire
nécessaire de constituer des grilles trés précises reprenant par exemple les capacités
exigibles telles qu'elles sont rédigées dans les programmes, capacités que l'on
renseignerait a chaque devoir.

Par exemple, rien que pour l'item D2, on pourrait avoir :

Devoir 1 | Devoir 2 etc

Calculer avec des entiers (tables de multiplication, calculs de base,
divisibilité, ...)

Calculer avec des décimaux (opérations posées, regles des signes,

)

Nombres et alculer avec des fractions

calculs Conduire un calcul littéral simple : substituer, transformer une
expression du premier degré

Savoir quand et comment utiliser les quatre opérations

Mener a bien un calcul, mentalement, a la main, a la calculatrice,
avec |'ordinateur

On pourrait méme, trés consciencieusement, imaginer des grilles d’un niveau de précision
encore plus grand.
Par exemple, pour le calcul avec des fractions :

Fractions avec le méme dénominateur
Calcul avec des fractions Fractions avec des dénominateurs multiple l'un de l'autre
etc

Sans doute de telles grilles permettraient-elles d’obtenir des informations précieuses sur
les acquis de chaque éleve. Cependant il ne semble pas tenable dans la durée de remplir
de telles grilles pour chaque devoir et pour chaque éleve et cela dans quatre ou cing
classes. En outre, en procédant de cette maniere, se poserait in fine le probleme de la
synthese d’une information aussi précise et autant détaillée.

L’évaluation des compétences du socle commun, en vue d’éclairer une
prise de décision collective de validation, n'impose pas d’observer de fagon
fine les traces de la mise en ceuvre par un éléve d’'un nombre important de
savoirs ou de savoir-faire distincts. Il est raisonnable de se limiter a repérer
les réussites de chaque éleve sur les huit items précédemment cités.

4. Comment faire évoluer les devoirs de controle habituels et les
modalités d’évaluation pour que ces travaux contribuent a la double
évaluation attendue ?
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Temps n°l:
La fabrication du texte d'un devoir

Pour concevoir le texte d'un devoir permettant d’atteindre ce double obijectif, il est
important de garder présent a I'esprit plusieurs points déja évoqués :

—le devoir donne place a des exercices simples qui font appel a des
connaissances mathématiques du socle qui relévent des quatre champs D1,
D2, D3 et D4 (y compris des exigibles du socle des années antérieures). La grille de
référence du palier 3 et le document d’aide au suivi de I'acquisition des
connaissances et des capacités publiés sur Eduscol sont un outil précieux pour le
choix de ces exercices.

— le devoir donne place a des problemes, des taches dont la complexité est
suffisante pour que tout éleve puisse montrer C1, C2, C3 et C4. Outre le document
présent, la banque de situations d’apprentissage et d’évaluation fournit des pistes de
travalil.

—le devoir couvre plusieurs champs du programme ;

— le devoir permet d’évaluer le socle mais aussi le programme.

Par ailleurs I'évaluation des réussites au travers de solutions incomplétes ou partiellement
erronées ne sera possible que si I'éleve a osé garder trace de ses essais, de ses idées, de
sa recherche. Or trop d'éleves préférent ne rien écrire plutét que d’écrire des choses
fausses. Mais si un €léve n’écrit rien ou s’il ne note que son résultat et que ce dernier est
faux, on ne peut pas savoir ce qui, dans son raisonnement, peut avoir été correct. D’ou la
nécessité en formation de libérer leur inventivité et de valoriser leurs écrits intermédiaires
(voir la partie « Formation » de ce document).

Les énoncés des contrdles peuvent aussi encourager un éléve a garder trace de ses
essais. Pour cela il est possible de renforcer des précisions données a l'oral par des
indications portées explicitement sur le texte du contréle. Par exemple :

« Si la recherche n’est pas terminée, laisser tout de méme trace des essais faits pour
trouver. lls pourront étre pris en compte dans I'évaluation. »
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Temps n°2:
L’ensemble des devoirs

Si I’on veut étre en fin d’année en mesure de dire, pour chaque éléve, et en ayant la
possibilité d’argumenter ses affirmations, s’il a ou non montré positivement, a
plusieurs reprises et dans des contextes différents, chacun des huit items du socle,
il est nécessaire de donner de la cohérence a I'ensemble des devoirs proposés
durant I'année.

Deux conditions pour cela :

1. Le contenu de chacun des items D1, D2, D3 et D4 doit étre testé tout au long de
I'année et dans des contextes variés.

On retrouve a nouveau la nécessité déja pointée dans le cadre de I’évaluation de la
maitrise du programme, a savoir évaluer une maitrise a plusieurs reprises, tout en
veillant a proposer des situations permettant de varier les points de vue et le niveau
de maitrise attendu. Cela nécessite de veiller a entretenir les savoirs et savoir-faire
travaillés dans le quotidien de la classe. En effet si les éleves ont travaillé
exclusivement pendant les semaines précédant un contrdle sur le théoréme de
Thalés, il sera difficile de faire porter le devoir sur des notions autres et dont
I’apprentissage n’aurait pas été entretenu.

En outre, un probleme qui porterait sur le théoréme de Thales, dans une période ou
c’est I'unique outil sollicité, ne permet d’évaluer qu’un premier niveau de maitrise (a
savoir une simple restitution de savoir dans des exercices d’application a
I'identique) sans permettre d’évaluer de fagon fiable I'item C3.

Enfin si les compétences ne sont pas entretenues, elles s’affaiblissent avec le
temps. Il n’est pas extraordinaire qu’un €léve ne sache plus immédiatement calculer
un pourcentage en 4e, s’il n’en a pas eu régulierement I'occasion.

2. L’ensemble des devoirs doit couvrir I'ensemble des contenus exigibles du socle
commun ainsi que ceux du programme.

Ces conditions ne doivent pas étre considérées comme des contraintes puisqu’elles
favorisent les apprentissages de fagcon générale et l'acquisition des compétences du
socle, plus particuliéerement.

Exemple : Extrait du 5°devoir d’une classe de 4°. ’

a. Des exercices simples qui font appel aux connaissances du socle :

Exercice 2 (sur une feuille a part, sans calculatrice) | Remarques
Calculer en détaillant les étapes et donner le résultat |Les éleves doivent étre régulierement

sous la forme d’une fraction la plus simple possible. confrontés a ce type d'exercices, en
1 3 particulier lors des activités rapides de
§+EX5= début de séance, afin que ces savoirs

soient ancrés dans la durée en étant
réactivés régulierement.

’ Le texte complet de ce devoir est en annexe 1
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Exercice 3

Pendant les soldes, un magasin accorde une remise de
15 % sur tous les articles. Calculer le nouveau prix d'un
article qui codte initialement 90 €.

Exercice 4

Sur les 420 éléves d'un collége,
pensionnaires.

Calculer le pourcentage de demi-pensionnaires dans ce
college ?

273 sont demi-

L’ exercice 2 offre un observable de
I'item D2 « nombres et calculs »

Les exercices 3 et 4 offrent un
observable de litem D1 « gestion
des données »

b. Des problémes qui permettent & I'éléve de montrer C18, C2, C3 et C4.

Exercice 5 Remarque

Devoir 1 | Devoir 2 | Devoir 3 | Devoir 4 La question 2 est une tache dont

',;lott-e de 12 15,5 13 la complexité peut étre
atima sz 7 .

Note de Rémi | 10,5 12 6 considérée comme suffisante

La moyenne trimestrielle de Rémi et Fatima est calculée en
faisant la moyenne des quatre devoirs.

1. Quelle sera la moyenne de Fatima si elle a 14 au quatrieme
devoir ?

2. « En tatonnant », c'est-a-dire en faisant beaucoup d’essais,
Rémi calcule la note qu’(elle) il doit obtenir au quatrieme
devoir pour gue sa moyenne trimestrielle soit 10.

Combien doit-il trouver ? (sans justification) Comment
aurait-il pu trouver cette note sans tatonner ?

dans la mesure ou

¢ la stratégie de résolution n’est
pas induite et reste bien a la
charge de I'éléeve

o ily a diversité des stratégies de
résolution :
- démarches par
tatonnements
- raisonnements
arithmétiques
- algébrisation

Exercice 7
Sur la figure ci-dessous :

= ABC est un triangle.
= | etJ sont les milieux respectifs des cotés [AB] et [AC].
» K est le symétrique de | par rapport a B.
= La droite (JK) coupe [BC] au point L.

K B ! A

C
1. Pour prouver que (1J) est parallele a (BL), Claire a écrit la

démonstration suivante
Dans le triangle ABC :
| est le milieu de [AB] et J est le milieu de [AC]
Un théoréme permet d'affirmer que : (13) // (BC)
Or L est sur (BC) donc : (13) // (BL).
Enoncer le théoréme utilisé par Claire

2. Prouver que L est le milieu de [KJ] en écrivant un pas de
démonstration.

La question 1 peut permettre a
un éleve de montrer la maitrise
de C1 et de C2.

La question 2 est une tache
dont la complexité est grande.

¢ La figure est complexe,

¢ ['éléve doit extraire de cette
figure un triangle ( le triangle
K1J) dans lequel il doit
mobiliser un théoréme dit
« de la droite des milieux » .

Cette question teste le troisieme

niveau de maitrise d'une
ressource explicité page 1 :

« identification du contexte
pertinent d’utilisation d’'une
ressource dans une situation
complexe. »

® Voir en annexe 4 quelques éléments de réflexion autour de C1.
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Exercice 8

A. Voici un programme de calcul :

- Ajouter 1

- Quadrupler

- Retirer le double du nombre de
départ

- Retirer 2

1. Loic applique le programme au nombre 4. Prouver qu'il
trouve 10.

2. Quel nombre trouve-t-il quand il applique le programme au
nombre (-3) ?

B. Luc entre un nombre dans sa calculatrice puis utilise les
touches suivantes :

x| 2|+]|3

EXE| - |1 |EXE

Luc et Loic s’apercoivent qu’il se passe quelque chose de
particulier quand ils choisissent tous les deux le méme
nombre de départ.

1. Conjecturer ce qui se passe en expliquant comment cette
conjecture est obtenue.
2. Prouver que la conjecture faite est juste.

La question B est une tache qui peut
permettre a tout éleve y compris le
plus fragile de montrer

-Cl en ayant donné sens aux

deux programmes de calcul

-C2 en ayant réalisé des calculs

nécessaires pour le travail de
conjecture
-C3 en ayant élaboré une

stratégie de preuve ou en ayant
conclu avec prudence: «il me
semble que ... mais mes essais ne
sont pas une preuve. »
-C4 en rendant compte de sa
démarche
Le fait que I'algébrisation,
nécessaire pour apporter une
preuve, ne soit pas induite offre par
ailleurs une bonne occasion de
tester un bon niveau de maitrise.

Autre exemple

a 100.
Quel dge ont Alexis, Simon et Jean ?

Toute trace de recherche, méme non aboutie, sera prise en compte dans !'évaluation.
"A nous trois, nous sommes centenaires |" dit Simon & son fils et & son pére. En effet, si Simon a 28
ans de plus que son fils Alexis et 35 ans de moins que son pére Jean, la somme de leurs dges est égale

différences d’ages
- C2 en réalisant des calculs justes sans calculatrice

l'algébre)

Exercice qui peut permettre a tout éléve y compris le plus fragile de montrer
-C1 en manifestant sa compréhension de «la somme des ages est égale a 100 » et des

-C3 en s’engageant dans une démarche (essais, raisonnements arithmétiques, passage a

- C4 en présentant avec soin les calculs faits pour chercher.
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Temps n°3:
Les éleves composent

Dans les pratiques habituelles, les éléves composent silencieusement sous surveillance,
en totale autonomie.

[l arrive alors fréequemment que les éleves les plus fragiles laissent de c6té de grands pans
du devoir.

Quand un de ces éleves ne fait pas un exercice d’évaluation, il ne montre aucune
des compétences requises pour cet exercice. On ne peut pourtant pas affirmer,
pour autant, qu’il ne possede aucune de ces compétences. On peut seulement dire
gue I'on n’a pas été en mesure de les constater positivement.

D’ou I'idée d’accompagner les éléves les plus fragiles pendant qu’ils composent.

Narration d’une pratique conduite dans deux classes de 5° dans chacune desquelles 6
eléves sont en tres grande difficulté.

Ces 6 éleves ont été regroupés géographiquement en classe le temps du contrble. Dans chacune
des classes, le professeur est intervenu aupres d’eux. Les autres ont travaillé de fagcon autonome.
Le récit porte donc sur 12 éléves au total, 6 par classe.

Tout au long du contrdle, le professeur les a rassurés, les a aidés a dépasser certains obstacles
(lecture de consignes, choix des exercices sur lesquels porter les efforts, mauvaise utilisation du
rapporteur, mauvaise organisation...) afin que les « petites choses » que ces éléves savent faire
puissent étre évaluées positivement. Ces acquis ne résistent pas d’habitude face aux obstacles
auxquels ces éléves se heurtent classiquement quand ils sont en autonomie.

Exercice A

Construire les points C, D, ST .
E, F et G sachant que : i Tl
— Lafigure est dans la B.- AN

zone en pointillés ; e Y
— LepointCestle ,’ ]
symeétrique du point . P oo
A par rapport au / !
point B ; ‘ |
— BCDEestun /)
rectangle
- CD=5cm;
- CBF=30°;
— BCGF estun . /
losange. ~. -

La construction sera codée.

Ces 12 éléves ont lu et commencé le travail seuls.

Le professeur s’est assuré que tous placaient C. Cing éléves ont hésité au départ : le professeur,
pour les rassurer, leur a demandé si cet exercice leur rappelait des situations travaillées en classe.
Tous ont su citer un exercice bien maitrisé : une «ribambelle » de quadrilatéeres qui était a
construire a la maison... Ca a suffi pour qu’ils démarrent.

Tous ont réussi a construire un rectangle avec I'équerre mais 4 sur les 12 n'avaient pas vu le CD =
5. Avec une question du genre : « comment as-tu trouvé la longueur de CD ? », ils ont su rectifier
et continuer.

Certains ensuite étaient coincés pour construire F: de quel c6té ?... et avaient des difficultés a
anticiper le losange final. Certains le pensaient en « chevauchement du rectangle » ; parmi ceux-
la, quelques-uns avaient essayé mais la figure sortait de la zone autorisée. lls ne pouvaient pas
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imaginer «de l'autre c6été », ils pensaient avoir un mauvais losange. D'autres étaient
complétement arrétés par I'idée méme du chevauchement sans trouver de solution. Il a suffi au
professeur de montrer a ces éléves la zone dans laquelle se trouvait le losange, de leur demander
de lI'imaginer et de passer le doigt sur ce losange «imaginé », pour que plusieurs d'entre eux
construisent le losange correctement.

Deux n'arrivaient pas a utiliser correctement le rapporteur : le professeur les a aidés. Ensuite I'un a
pu terminer. L'autre a tatonné pour construire G a la régle sans compas mais quand le professeur
lui a demandé ce qu'il savait des losanges, il a su dire que les quatre c6tés sont de méme
longueur.

Deux autres avaient bien utilisé le rapporteur mais placé F « au bord » du rapporteur tout en
sachant que le losange a quatre c6tés de méme longueur (ce dont le professeur s’est assuré). F
placé, G n'a pas posé de probléme.

Les deux derniers étaient dans I'approximation partout : le professeur leur a demandé de
critiquer leur travail pour I'améliorer. lls y sont trés bien parvenus.

Ainsi accompagnés, ces 12 éléves ont montré des compétences du socle dont ils
n'auraient pas pu faire preuve s’ils avaient d0 réaliser, en totale autonomie, cet
exercice ou méme des constructions plus élémentaires.

Au cours de tels accompagnements, les aides consistent :

— alever certains obstacles dont I'évaluation est différée parce que les éleves ne sont
pas encore préts ;

— a intervenir de facon suffisamment ouverte pour amener I'éléve a poursuivre son
raisonnement sur de véritables questions ou il pourra montrer des aptitudes a I'oral
comme a I'écrit ;

— a mener de petites interviews pour mieux analyser les erreurs commises et la
nature des blocages.

Le plus souvent, en levant quelques difficultés liées a la lecture et a la prise
d’'informations (autrement dit a tout ce qui reléve de C1), on peut permettre aux
éleves les plus fragiles de se confronter eux aussi a des situations complexes et de
montrer qu’ils peuvent faire des mathématiques, c’est a dire développer C2, C3 et
méme C4 au point de devenir capables de le montrer positivement.

Un tel accompagnement ne nécessite pas une tres grande organisation du groupe
classe puisque tous les éleves qui ne sont pas accompagnés observent les regles
habituelles d’un devoir et travaillent donc seuls. Il faut tout de méme s’entrainer un
peu pour que, par exemple, les questions posées pour accompagner restent bien
ouvertes et n’induisent pas de méthodes particuliéeres.

En outre, il est nécessaire d’expliciter ce qui se passe lors de cet accompagnement,
qui rompt avec les habitudes, auprés de tous les €éléves et de leurs parents.

Voir, en annexe 2, un exemple d’information donné aux parents sur les copies de
devoir surveillé

Si établir un échange verbal avec quelques éléves au cours d'un devoir de
contrble peut contraindre a mettre provisoirement de coté I'évaluation de
certaines compétences (trés souvent C1), en revanche cela peut permettre a
ces éléves de montrer d’autres compétences dont ils n’auraient pas pu faire
preuve en compléte autonomie.
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Temps n°4 .
L’étude des copies

Les copies que les éléves rendent sur un tel devoir, sont a étudier de maniére a
permettre, a la fois :
- de produire une note qui participera a la note trimestrielle attendue sur les
bulletins scolaires ;
- de thésauriser les réussites montréees sur les items C1, C2... en vue d’éclairer
une future prise de décision collective de validation.

Il s’agit donc de tirer profit de la correction des copies pour conduire cette double
évaluation et cela, le plus simplement possible, autrement dit sans pour autant faire
une double lecture de chaque copie.

Pour tous ceux qui sont en quéte d’'une stratégie concréete permettant de conduire
cette double évaluation tout en thésaurisant les réussites montrées sur les huit
items, voir un exemple en annexe 3.

Quelle que soit la stratégie adoptée trois réflexions incontournables s’imposent, au
niveau
1. des modalités de correction ;
2. des criteres permettant de dire que I'un ou l'autre des items C1, C2, C3, C4,
D1, D2, D3 et D4 a été montré positivement ;
3. delaparticularité du regard a porter sur la production de certains éléves.

Point n°1 : les modalités de correction.

Les deux systemes d’évaluation, celui destiné & mettre une note trimestrielle et
celui qui permet de thésauriser les réussites sur quelques items du socle commun,
ne sont en fait pas totalement disjoints.

Plus les modalités de correction adoptées valoriseront les compétences montrées,
au lieu de se focaliser sur les manques, plus les deux systemes d’évaluation
convergeront.

Exemples :

Premier exemple : question sur 2 points

2 est-il solution de I'équation 2a?-3a—-5=1"?

Bareme « classique » Bareme « influencé » par I'évaluation des compétences
- Calcul correct de )
2 x22-3x2-5 :1pt La compétence évaluée est le test et non pas la maitrise du
calcul. On ne pénalise pas les maladresses de rédaction
- Conclusion : 1 pt quand le calcul est présent et la conclusion explicite.

Si I'attendu explicité ci-dessus n’est pas la, valoriser par
- 0,5 pt le fait d’avoir correctement posé le calcul a
faire (C1 montrée)
- 0,5 pt le fait d’avoir réalisé un calcul correct (C2
montrée)
- 1ptlefait d’avoir répondu en cohérence avec les
résultats précédents obtenus (C3 montrée)
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Second exemple : Exercice sur 5 points

A. Voici un programme de calcul

- Ajouter 1

- Quadrupler
Retirer
départ

- Retirer 2

le double du nombre de

1. Loic applique le programme au nombre 4. Prouver qu'il trouve 10.
2. Quel nombre trouve-t-il quand il applique le programme au nombre (—3) ?

B. Luc entre un nombre dans sa calculatrice puis utilise les touches suivantes :

2

+

3

EXE

1

EXE

X

Luc et Loic s'apercoivent qu’il se passe quelque chose de particulier quand ils choisissent tous les

deux le méme nombre de départ.

1. Conjecturer ce qui se passe en expliqguant comment cette conjecture est obtenue.
2. Prouver que la conjecture faite est juste.

Bareme « classique »

Al.:0,5 point

(Calcul  considéré  comme
simple, donc rapporte peu de
points)

A. 2. : 1 point

(Calcul considéré comme plus
compliqué, donc rapporte plus
de points)

B. 1.: 0,5 point
B. 2. : 3 points

(Considérée comme le
« véritable travail ». C’est donc

la question qui rapporte
beaucoup de points)

= 1pt:
Traduction du premier

programme de calcul : 4 (X + 1)
—2X-2
= 1pt:
Traduction du second : (2x + 3)
-1
= 1lpt:
Calcul algébrique permettant de
conclure

Baréme « influencé » par I'évaluation des compétences

A.l.et A.2.: 2 points

Si les deux calculs ne sont pas corrects, valoriser par
= 1 point la compréhension de la situation montrée par
I'un des deux calculs, méme avec une erreur (C1
montrée)
» 0,5 point le premier calcul mené correctement (C2
montrée)
= 1 point pour le second calcul (avec 0,5 pt pour une
seule erreur de signe )

B. 1.: 1point

Avoir prouvé la compréhension de la situation (I'éléve fait de
nouveaux calculs) et formulé une conclusion cohérente avec les
calculs précédents suffit.

B. 2.: 2 points
= 0,5a1 point pour un début de raisonnement
(reconnaissance du fait que des exemples ne suffisent
pas a la preuve, essais pour atteindre la généralité (sur le
programme lui-méme ou avec une modélisation
algébrique)
1 point pour un raisonnement abouti (méme avec des
imperfections de rédaction ou une petite erreur de calcul)

Remarque : C4 n'est pas évaluée de fagon chiffrée dans cet
exercice

Point n°2 : Critéres de réussites de C1, C2, C3 et C4 dans un devoir de controle

L'item C1 :

Toute amorce de traitement d’une question ouverte peut étre une manifestation positive de

Cl. Toutefois devant une
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accompagné peut ne pas étre en capacité de montrer ses compétences, en
particulier C1. Pour pallier cela, on peut prévoir, a l’entrée d’'une question ouverte,
une question simple visant a repérer, méme chez les éléves fragiles, la compétence
C1.

Par exemple la question A.1l. de I'exercice précédent est une bonne maniere de
tester la compréhension de la situation

L'item C2:

La maitrise attendue au niveau de la compétence C2 n’exige pas de virtuosité. En
évaluation, il faut donc veiller a ce que la résolution des problemes posés ne
nécessite pas de maitrises technigues excessives. En effet, si le degré de technicité
nécessaire a une résolution est trop élevé, on risque de ne pouvoir évaluer pour des
éleves fragiles ni C2, ni C3, ni C4 au sein de cette tache. Un calcul simple conduit
correctement, une référence claire a un théoréeme ou une propriété du cours, une

construction classique sont autant de manifestations positives de C2.

L'item C3:

Un plan de démonstration, des idées principales, la trace des essais conduits, une
construction raisonnée, une remarque justifiant I'incohérence d'un résultat obtenu ou
I'inefficacité d’'un outil essayé, sont autant de manifestations possibles positives de C3.
Pour étre en capacité de les observer dans une copie rendue lors d’'un contrble il
est essentiel de former les éleves a écrire autre chose que des solutions
entierement rédigées, écrits qui ne sont pas encore assez naturels pour les éléves.

L'item C4

Il n"est pas indispensable qu'un éléve ait réussi I'exercice et se lance dans la
rédaction de sa solution pour pouvoir montrer C4. En effet, un éléve peut montrer
C4 en exposant une solution erronée, en laissant sur sa copie des traces d'une
recherche inaboutie ; en rendant compte de sa recherche avec un schéma clair ; en
rédigeant la solution a un probleme résolu collectivement en classe.

Les criteres de réussites des items D1,D2, D3 et D4 sont précisés par la grille de
référence et le document d’aide au suivi de l'acquisition des connaissances et des
capacités du socle.

Point N°3 : le regard porté sur les productions de certains €léves.

Ci dessous la production en contrdle de quelques éléves®

Exercice A B

La figure ci-contre est constituée d'un rectangle ABCD percé d'un demi-disque
de diamétre [BC] tel que : AB=3cmet BC=2,4cm;

Construire un agrandissement de cette figure tel que la longueur du rectangle
agrandi mesure 7,2 cm. D Cc

Quelle est la valeur exacte de la largeur du rectangle agrandi ? Justifier la réponse.

° Voir énoncé du devoir en annexe 1
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Voici le travail d’Emeline

Commentaires e o e e e o S e e
L’écrit d’Emeline montre gu’elle aussi a S =
reconnu le contexte de la mise en === -_/%;Z?f e

ceuvre d'une stratégie relevant de la ===
proportionnalité, et qu’elle en maitrise ===
le traitement technique.

En revanche on ne comprend pas
pourquoi elle multiplie 2,4 par 2,4. Elle
ne rend pas compte clairement de sa
démarche.

On peut raisonnablement considérer
gue Emeline a montré positivement C2,
C3.

On observe aussi un critére de réussite
de D1 (« Déterminer et utiliser un
coefficient de proportionnalité ») et de
D2 (« choisir 'opération qui convient »).

Exercice 5
Devoir 1 | Devoir 2 | Devoir 3 | Devoir 4
Note de Rémi 12 15,5 13
Note de 10,5 12 6
Fatima

La moyenne trimestrielle de Fatima et de Rémi est calculée en faisant la moyenne des quatre devoirs.
1. Quelle sera la moyenne de Rémi s'il a 14 au quatrieme devoir ?

2. « En tatonnant », c'est-a-dire en faisant beaucoup d’essais, Fatima calcule la note qu’elle doit obtenir
au quatrieme devoir pour que sa moyenne trimestrielle soit 10.
Combien doit-elle trouver ? (sans justification) Comment aurait-elle pu trouver cette note sans
tatonner ?

Commentaires Voici le travail d’Elisa
L'écrit imparfait d’Elisa montre qu’elle
sait calculer une moyenne et gu'elle

maitrise le sens des opérations, méme

si ce qu'elle écrit n'est pas correct
(mauvaise utilisation du symbole

égalité, calculs notés incomplétement

(28 au lieu de 28,5).

On observe aussi un critere de réussite
de D1 (« calculer une moyenne ») et de

D2 (« choisir I'opération qui convient »).

.k—
ARATEETn 31
Hipaiim
ih:d

Elisa a su aussi élaborer une stratégie 5‘-’; [‘r) : Q ) ',”" = ’9’1"‘ Oy 3“]_
(raisonnement  arithmétique)  pour =Ji-mmamgue | A4 S )
justifier que la note manquante est '

11,5.

On peut raisonnablement considérer
gu’Elisa a montré positivement C1, C2,
C3.

Direction générale de I'enseignement scolaire Page 46 sur 64
© Ministére de I'éducation nationale, de la jeunesse et de la vie associative




Un premier bilan

Un devoir bati en respectant un certain nombre de conditions et un regard
particulier porté sur les productions des éleves peuvent permettre de garder
memoire des réussites au niveau des huit items C1, C2, C3, C4, D1, D2, D3
et D4 pour une majorité d’éléves

Le nouveau regard porté sur les copies de quelques éleves lié a la nécessité d'y
rechercher les compétences montrées ne peut qu'influencer les barémes qui portent
la note dans les directions voulues : plutét valoriser les compétences montrées que
pénaliser les manques. On atténuera sans doute ainsi, au moins en partie, les effets
néfastes d’une évaluation chiffrée.

Chaque trimestre, il est possible de disposer d’au moins trois évaluations de ce
type. Grace a une telle thésaurisation des réussites, le professeur de
mathématiques peut participer de facon sereine a la prise de décision collective de
validation de la compétence 3 en disposant pour la majorité de ses éléves d'une
information solide et étayée : des éléves qui ont montré C1, C2, C3, C4 a plusieurs
reprises et dans des contextes différents, des éléeves qui ont montré des
manifestations positives et régulieres de D1, D2, D3, D4.

En élaborant des textes de devoirs qui respectent certaines conditions, en
étant attentif a la cohérence d’ensemble qui est donnée a ces travaux et en
adoptant lors des corrections une stratégie simple de thésaurisation des
reussites des éléves sur huit items, il est possible de disposer, pour la
majorité des éléves, d’'une information solide et étayée sur la maitrise des
attendus de la compétence 3.

Dans la suite de I'année, les éléves fragiles qui auront été repérés lors de cette
premiére phase de I’évaluation devront étre accompagnés de facon plus spécifique
en classe et observés plus finement. Pour ces quelques éléves, d’autres formes
d’évaluations devront compléter les informations données par les devoirs. Par
exemple un éleve dyslexique aura sans doute plus de facilité a montrer C4 a I'oral
gu’a l’écrit.

5. Comment cueillir les réussites des éleves qui restent en difficultés sur les
contrbles ?

Il ne faut surtout pas perdre de vue que les pistes proposées dans la suite du texte sont
ouvertes pour quelques éléves par classe, ceux pour lesquels les devoirs décrits au 4.
n'ont pas permis d’'obtenir suffisamment d’informations positives sur la maitrise
des compétences du socle. Il s’agit donc de trouver, pour ces quelques éleves,
dans le quotidien de la classe, des moments propices a la poursuite de I'évaluation
de ces compétences

On pourrait imaginer d’observer ces éleves de facon privilégiée, un peu tout le
temps, pendant toutes les activités menées en classe, pour les surprendre en train
de faire preuve de telle ou telle compétence au cours d’'une recherche, d'un
échange avec un camarade... Mais, un tel travail d’observation pourrait présenter le
risque de se faire au détriment d'un bon pilotage de la classe. Introduire une
nouvelle notion en donnant place a une véritable activité mathématique pour tous,
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proposer un travail de recherche en différenciant 'accompagnement... sont autant
de moments en classe qui requierent une trés grande disponibilité du professeur,
une trés grande concentration qui peut étre incompatible avec la conduite en
simultané d’'une observation évaluatrice, méme si cette attention ne porte que sur
guelques éleves seulement.

On peut pourtant, au sein des pratiqgues habituelles, trouver dans le quotidien de la
classe de petits moments de disponibilité et des occasions pour une évaluation des
compétences de quelques éléves fragiles.

5. 1. Les activités rapides *° de début de séance

On peut, de temps en temps, utiliser les activités rapides de début de séance pour
compléter la prise d’informations nécessaire a I’évaluation des compétences de
certains éléves. Il n’est bien sdr pas question de le faire a chague séance car les
objectifs de ce temps de travail sont divers et certains ne peuvent pas étre atteints
guand l'attention du professeur se porte trop particulierement sur trois ou quatre
éléves.

Dans I’exemple qui suit, on peut constater que cette piste de travail est de nature a
étre explorée assez facilement. Elle ne nécessite pas une grande expérience de la
différenciation pédagogique, ni de grands bouleversements dans les pratiques
habituelles.

Un exemple

Au début d’'une séance de 4e, au cours d’'une période ou aucun travail particulier
n’est fait sur les théoremes de géométrie ou sur les propriétés des figures planes, le
professeur propose aux éleves de calculer trois longueurs. Il indique que le travail
se fait en temps limité et que chacun calcule les longueurs de son choix dans le
temps imparti.

La capacité principale du socle qui est en jeu ce jour-la est :

Utiliser les propriétés d’'une figure et les théoréemes de géométrie plane pour traiter
une situation simple.

Les éleves n'ont rien a reédiger. L’attendu est simplement qu’ils écrivent leurs trois
résultats sur leur cahier de recherche.

L B
a2 N ,
¢

K % 1ACM H m

Is)

2 P

~ F
M
HT =.......... cm C
KM = e cm BC=..ovvuns cm
19 \/oir 1a description des activités rapides dans le volet « formation »
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Le professeur a prévu que le temps réserveé a I'activité rapide de début de séance
aurait pour objectif, ce jour-la
— d’entretenir une compétence acquise par la grande majorité des éléeves pour
eviter qu’elle ne s’affaiblisse ;
— d’évaluer cette compétence pour trois éléves qui, jusque la, ont eu du mal a en
témoigner dans les devoirs de contréle.
Il va donc organiser le travail de la fagon suivante :

Phase 1 : Travail individuel
Les éleves travaillent individuellement sur leur cahier de recherche. Il ne leur est
pas permis de solliciter le professeur.

Le professeur observe les trois éleves «en évaluation ». Eventuellement, il les
accompagne

—en les questionnant de fagon ouverte sur leur démarche ;

—en menant de petites interviews pour comprendre la nature des blocages.
Il repére leurs réussites.

Phase 2 : Pléniere

Le professeur fait un sondage pour savoir combien de longueurs ont été calculées
par chacun : c’est une forme de reconnaissance du travail accompli qui engage
chacun a faire de son mieux, méme si le professeur ne regarde pas tous les cahiers
pendant la phase de travail individuel.

Puis, le professeur sollicite les éléves pour qu’ils explicitent ce gqu’ils ont fait. Il
choisit de privilégier les prises de parole des trois éleves « en évaluation », et parmi
ceux-la, il s’intéresse plus particulierement a ceux qui ont habituellement du mal
dans le passage a I’écrit. Formuler correctement a I'oral ce qu’il a fait permet a un
éleve de montrer C4.

Les autres éléves sont invités a compléter une explication, reformuler un énoncé de
théoréme, analyser une erreur...

A la fin de la pléniéere, le professeur refait un sondage pour savoir combien d’éleves
ont réussi chacun des exercices et obtenir, ainsi, une information précieuse pour le
pilotage des séances a venir.

Puis, apres avoir engagé les éléves dans la tache suivante, il note rapidement qu’
aujourd’hui Amélie a montré C3 et C4 et un attendu de D3.

D1 D2 D3 D4 C1 C2 C3 C4
Amélie 28/03 28/03 28/03
Djamel
Cédric

L'habitude est prise d’observer finement les éléves au travail pour faire des
choix didactiques appropriés et apporter des aides adaptées. Au cours des
activités rapides de début de séance, on peut parfois cibler quelques éléves
en difficulté pour repérer dans leur travail les manifestations de
compétences du socle qu’ils n'ont pas montré dans leurs devoirs de
contréle.
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5. 2. Exploitation d’écrits obtenus a l'occasion d’un travail en classe

Les éleves ont souvent I'occasion de produire des écrits en classe. Dans les
pratigues habituelles, ces écrits restent la plupart du temps de nature privée, sur les
cahiers de recherche ou les cahiers d’exercices. On en voit des extraits quand on
circule dans la classe. En général, ces écrits servent d’appui a chaque éleve pour
un travail collectif en pléniere, qu’il s’agisse de mutualiser les pistes de recherche,
de réguler le travail ou d’en faire une syntheése.

En demandant, de temps en temps aux éléves, de plutdt travailler sur une feuille
libre que I'on pourrarelever, il est possible de se donner une occasion de compléter
les évaluations pour certains éleves. Le travail relevé ne donne alors pas lieu a une
notation, ni a une annotation systématique pour chaque éleve. Cependant, une
simple lecture rapide de toutes les feuilles peut permettre, a la séance suivante, de
mieux piloter la pléniere de synthese qu'une simple prise d’informations en
circulant dans la classe. D’autre part, une lecture détaillée de trois ou quatre copies
d’éleves fragiles peut permettre un repérage de compétences en vue d’'une
évaluation.

Cette piste de travail peut étre explorée de fagon tres économique. Elle ne nécessite
pas de demander aux éléves de travailler de facon inhabituelle mais simplement de
changer de support. En outre, la lecture des productions peut étre faite rapidement
pour I’ensemble, I'analyse portant sur quelques copies seulement.

Un exemple

Deux exercices sont posés a des éleves de 4°.

1. Jachete 2 kg 500 de pommes de terre pour
3 €25.
Combien paiera le client suivant pour 1 kg
600 ?

2. Un bébé pése 4,5 kg a 3 mois.
Quel sera son poids a 6 mois ?

Les éléves travaillent individuellement pendant une dizaine de minutes : ils doivent rédiger
leur solution sur une feuille (il leur est bien précisé gu’il ne s’agit pas d’une interrogation
écrite, mais d’un travail préparatoire a une concertation en petits groupes).

Ce travail individuel est suivi d'un travail en petits groupes avec production d'un écrit
collectif sur transparents. Les groupes ont pour consigne de collecter toutes les
démarches qui leur semblent correctes.

La pléniere destinée a I'étude des transparents sera lI'occasion de mutualiser toutes les
démarches, de les expliciter et de les comparer pour que chacun enrichisse ses
représentations de la proportionnalité.

La consigne a été donnée de ne pas retoucher les productions individuelles. Cela
permet au professeur de les relever pour repérer ce qui peut étre évalué
positivement dans le cadre de la proportionnalité pour quelques éleves fragiles (ou
pour tous, s’il le souhaite).
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Remarque : les éléves fragiles peuvent étre «accompagnés » dans leur travail

individuel, un peu comme au 4. Temps n°3

En outre, si on a du mal a interpréter certaines productions, on peut différer
I’évaluation et interviewer I'auteur a la séance suivante.

Quelques productions d’éleves :

IQ’KB 900 da mevmn cadte DEAY on chandha le

Prf:r_ da -4K3Lam
l

}2%@0 3,25 = 2500 :}Q ne éufa_pusa,

]On ne Peu-\- Pt sawle sa u\apend de plusienrs,

]c‘hcm

U 950 epésal 2€5.

3,95 - 5= 0,66€
Ao 51 g eepadan 0,65€ .
065 =5= OB€
Chc D g eepiésrh OB€ .
H0x 3= 50
aos 0cbx3- A%
Eﬁ]rlm:m
ﬂMJ.‘ffG;B: .ng

2. O ML JOUT a0 JOUE . Cenj.cr

Py

frix 3{35 Q,"(
T\ pa1GA

@ Jerps .
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On a la possibilité d’'interviewer 'éléve :
Qu’est-ce qui bloque : le
traitement technique de la division ?
Non !

Il trouve 0,0013 mais il ne sait pas
interpréter le prix au gramme obtenu.

Il ne sait pas probablement pas écrire
2kg500 = 2,5 kg

Le comportement & la question 2 est
intéressant. On peut lui demander a
I'oral d’expliciter ce qu’il veut dire.

Un éleve fragile qui, dans un
contexte de travail plus serein pour
lui que celui d’'un contréle a la une
excellente occasion de montrer
positivement C1, C2, C3 et méme
CA4.

25+ 1,6 = 1,5625 considéré par
I'éléve comme peu différent de 1,5

fe

Contexte pertinent de mobilisation
de stratégies relevant de la
proportionnalité reconnu.

Stratégie de calcul du « coefficient
de linéarité » correcte et coefficient
correctement mobilisé.

3.25+ 1,5 =2,16667 considéré par
I'éléve comme peu différent de 2,1

Un éléve qui trouve la une

occasion de montrer positivement
CletC3.
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6. Evaluer en dehors des devoirs de contrble.

On peut aussi évaluer au coeur méme d’un travail de recherche individuelle ou en
groupes. Cependant, une telle pratique d’évaluation nécessite une certaine
expertise professionnelle, méme si I’évaluation ne concerne qu’un tout petit nombre
d’éleves. Sans doute, faut-il I'envisager dans un premier temps a petits pas, la tester
a petite dose pour se faire la main. Cela nécessite de mener de front deux taches
professionnelles : I'accompagnement de la classe dans les différentes phases d'une
recherche et I’évaluation de quelques compétences pour quelques éléves.

On sait que la classe a une autonomie trés variable selon les activités de recherche
proposées. Par exemple, il est plus délicat de mener de front accompagnement et
évaluation dans une activité qui fait appel a des savoirs en construction que dans
des activités qui requiérent des savoirs solidement installés dans la classe.

On sait aussi que certains problemes sont construits de telle sorte que la majorité
des éléves puissent travailler en autonomie pendant un certain temps avant de se
trouver devant l'obstacle tandis que d’autres problemes vont nécessiter des
régulations collectives réguliéres. Ce sera plus facile de trouver un peu de
disponibilité pour une tache d’évaluation dans les premiers que dans les seconds.
Par ailleurs, ce sera aussi moins difficile de mener cette expérience quand on
connait assez bien le comportement habituel devant le probleme en jeu pour
pouvoir anticiper les moments de disponibilité pour I'accompagnement des éléves
fragiles.

Dans les premiers essais, on peut réduire le nombre d’éléves a observer
particulierement, voire s’exercer d’abord avec un seul d’entre eux.

A guels moments peut-on étre un peu disponible pour cela ?

- Pendant une phase de travail individuel

Quand les éléves sont mis en situation de résoudre un probleme il est souhaitable
d’organiser d’abord une phase de travail individuel. Une fois que I'on s’est assuré
gue tous les éléves sont au travail, on peut s’intéresser de facon plus particuliere
aux éléves qui ont du mal a s’exprimer ou a montrer ce qu’ils savent faire lors des
devoirs de controle. Par exemple un éleve qui reformule bien la consigne et qui
montre qu’il comprend ce qui lui est demandé peut a cette occasion montrer C1.
Laisser a certains éléves un peu d’autonomie, tout en gardant un ceil sur I’ensemble
du groupe pour en assurer la bonne conduite, peut les inciter a prendre des
initiatives et a se lancer dans une véritable recherche.

On peut étre alors un petit peu disponible peut accompagner les plus fragiles.
Toutefois assez vite, il faut aller voir ce que I'ensemble des éleves a produit pour
pouvoir piloter la classe (faut-il une régulation ? quel est le meilleur moment ?...)

- Pendant les phases d’échanges par deux ou en petits groupes
On peut
— eécouter ce qui se dit: un éleve fragile, qui explicite a un autre ce qu’il a fait, peut
montrer les compétences C3 et C4, par exemple...
— aider a l'explicitation, parfois seulement en aidant a réguler la parole entre
éléves : « Jean vous a-t-il dit ce qu’il afait ? » et on écoute a juste distance...

Direction générale de I'enseignement scolaire Page 52 sur 64
© Ministére de I'éducation nationale, de la jeunesse et de la vie associative



- Pendant une phase de pléniere
On peut
- proposer prioritairement aux éléves fragiles de s’exprimer sur leurs réussites ou
ce qu’ils ont compris et observer des manifestations positives de C4
- proposer aussi a ces éléves de s’exprimer sur la solution (juste ou erronée) d’'un
camarade gu’ils n’ont pas envisagée... Dans ce cas c’est C3 qui est en jeu...

Un exemple

Au début d’'une séance de 4° le professeur'! présente a ses éléves le « probléme du
jour »

J’'ai acheté des cahiers a 2€50 I'un et des crayons a 1€20 I'un. J’ai payé 54€30.

La question a étudier vient naturellement des éleves :
« On va chercher combien il a acheté de cahiers et de crayons ».

Le professeur explique a ses éléves gu'ils travaillent seuls pendant un moment et gu'ils
peuvent utiliser tous les outils habituels présents dans la classe, y compris les 15
ordinateurs présents.

Les contraintes de travail peuvent changer d’'une séance a l'autre. Certaines fois est
imposé le fait que les éléves aillent seuls sur les postes. Cette fois-ci, apres un temps de
recherche individuelle, les éléves sont autorisés a travailler par binbme .

Les 27 éléves se mettent trés vite au travail de maniére individuelle. Le probleme leur
parait accessible. Ils ont vite des idées, font déja des essais sur leur cahier de recherche.
Certains utilisent la calculatrice, d'autres demandent a aller sur le tableur.

Pendant cette phase de travail individuel le professeur peut, trés vite, observer des
manifestations positives de C3.
Par exemple
- des éléves font des essais avec un nombre donné de cahiers et de crayons mais ils
ne gardent pas nécessairement trace leurs essais successifs ce qui aurait rendu
impossible une évaluation positive de C3 dans un travail écrit en autonomie.
- Tous ont identifié le nombre maximum de cahiers et de crayons .
- Dautres élaborent déja une feuille de calcul afin de rationaliser leurs essais.

Lorsque les échanges par deux sont autorisés, les éleves mutualisent leur démarche et
leurs premiers résultats. Le professeur a alors, pendant un court moment, la possibilité
d’observer des manifestations positives de C1. La mission premiere du professeur étant
d’animer la séance, il s'autorise a n’évaluer de cette fagon qu’une partie des compétences
et seulement pour un groupe ciblé d’éleves.

Au bout d'un moment une mutualisation en pléniére s'avére nécessaire et permet la
confrontation des idées trouvées. Le professeur choisit les éleves qu'il interroge de
maniere a donner a certains une occasion d’exprimer a l'oral leur stratégie et donc de
montrer positivement C4.

Un éleve est alors conduit a expliquer que, pour lui, il 'y a pas de solution. Il présente a la
classe ce qu’il a obtenu au tableur. Cette proposition est soumise a I'analyse de la classe.
L'un des éleves identifie la faille du raisonnement conduit : les nombres de crayons et de
cahiers ont été supposés égaux. Cette analyse d’erreur est une occasion de montrer C1,
C3 et CA4.

' Observation conduite dans la classe de Stéphane PERCOT professeur au collége HAXO de La Roche sur
Yon
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Les autres ont obtenu une solution. Tout en les félicitant pour cela, le professeur relance la
recherche en demandant s'’il peut y avoir d’autres solutions. Les stratégies doivent donc
évoluer : au tatonnement doit se substituer I'élaboration d’'une stratégie permettant de
trouver toutes les solutions, s'il en existe plusieurs.

Les éleves travaillent de nouveau par binbme. Le professeur dispose alors d’'un autre
moment favorable & la prise d’'information sur les compétences.

En fin de séance certains éléves ont trouvé deux solutions et ont la certitude gu’il n’y en a
pas d’autres. D’autres sont encore dans la recherche d’'une méthode permettant une étude
exhaustive.

Les travaux, méme inachevés, sont déposés sur un espace numeérique de travail. Le
professeur les exploitera pour amorcer la séance suivante. En revanche la production d’'un
binbme ne sera pas exploitée pour une évaluation individuelle. Celle -ci aurait nécessité
en effet une observation fine de travail de chacun, ce qui n’est pas faisable pour tous les
éléves. Mais si le professeur ne peut se focaliser dans ce cadre que sur un petit groupe
d’éléves, il peut en revanche élargir son évaluation a certains items de la compétence 1
(« formuler clairement un propos simple, participer a un débat »), de la compétence 4
(« s’approprier un environnement informatique de travail, créer un document adapté a sa
communication ») , de la compétence 7 (« s’intégrer et coopérer dans un projet collectif »).

Quelques unes des stratégies trouvées :

T T ——— Un binbme recherche tous les multiples de 1,20€, les

120€ 53,10 € 25 soustrait a 54,30 puis recherche le résultat parmi les
240 € 51,90 £ g multiples de 2,50€.

3E0E 50,70 £ 7E

480 € 49,50 £ 10 - : - :

6,00 € 48,30 £ 125 Aprés avoir trouvé 1 ou 2 solutions par
720€ 47,10 £ 15 tatonnement (15 cahiers + 14 crayons et 3
g-égg ijsggz 1;:-'5 cahiers + 39 crayons), un bindme recherche
m',auﬁ 13.50 € 25 une _strategle pour étudier tous les cas
12,00 € 12,30 € 25 possibles... A

1320 € 41,10 £ 75 L'idée d'un «grand tableau » apparait. Sans
14,40 € 39,90 € 30 ['utilisation de $ dans ses formules les éléves
1560 € B10¢ e constatent des erreurs et appellent
1680 € 37,50 £ 35 I . N

18,00 £ 36,30 € 37.5 enseignant. L .

1920 € 35.10 € 40 Avec l'aide apportée ils cheminent vers la
20,40 € 33,90 € 425 formule du type "B$7*2,5+$A8*1,2"

21 B0 € 32,70 £ 45

08N £ 21 Ry £ A7 R

E nh cahier

(=]

£ 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

0 -€ 2R0€ 500 7A0€ 1000€ 1250€ 1500€ 1750€ 2000€ 2250€ 2500€ 2750€ 30,006
1 120€ 370€ B20€ B70€ 1120€ 1370€ 1620€ 1870€ 2120€ 2370€ 2620€ 2370 31206
2 240€ 490€ TA0E DO0€ 1240€ 1490€ 17 40€ 1090€ 2240€ 2490€ 2740€ 2080€ 3240€
3 3G0€ B10€ 8E0E 11,10€ 1360€ 1610€ 18G0€ 21,10€ 2360€ 2610€ 2360€ 31,10€ 3360€
4 480€ TI0€ O80€ 1230€ 1480€ 1730€ 1980€ 2230€ 2450€ 2730€ 2080€ 3230€ 34506
5 G00€ 850€ 11,006 1350€ 1600€ 1850€ 2100€ 2350€ 2600€ 2850€ 31,00€ 3350€ 36,006
6 T720€ G70€ 1220€ 1470€ 1720€ 19706 2220€ 2470€ 2720€ 2970€ 3220€ 3470€ 37206
7 G40€ 1090€ 1340€ 1590€ 1840€ 2090€ 2340€ 2590€ 2840€ 3090€ 3340€ 3590€ 35406
8 G60€ 1210€ 1460€ 1710€ 19.60€ 2210€ 2460€ 2710€ 20860€ 3210€ 34,60€ 37,10€ 30,606
9 1080€ 1330€ 1530€ 1830€ 2080€ 2330€ 25380€ 2830€ 3050€ 3330€ 3580€ 3830€ 4080€

| o | o s = o P |
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Un éleve explique que le nombre de cahiers doit étre impair et le nombre de crayons se
termine par 4 ou 9. Il construit alors un tableau pblus petit

nb cahier »

nb crayon 1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21
4 TIDE|1230€ | 1730€| 2230€ | 2730€| 3230€ | 3730 | 4230€ | 4730€| 5230€| 5730

9 1330€| 1830€| 2330€ | 2830€| 3330€| 3B 30€ | 4330€| 4830€| 5330€ (| SB30€| B330E

- 14 1930€ | 2430€| 2930€ | 3430€ | 3030€ | 4430€ | 4930€ | B430€| 5030€| B430€| BE30E
19 2830€| 3030€| 35306 | 4030€| 45 30€ | B030E| 5530 | BO3DE[( RE30E| FO30E| 7530€

24 IMAOE| IBIDE| MN30E| 463I0€| A1 30€| 5630 | B130E€| BEINE[7130€| FEIDE| B13I0€

29 FAE| 4230€ | A730E€| 5230€ | 5FA0E | B230E€| B730€| 7230€( 77306 B230€| BY3I0E

34 4330€| 4830€| 5330€| 58 30€ | BI0E| BB30E| 7330€| 7830€( B330€| BE30DE| 9330€

39 A930€ | G430 €| 5030€| B4 30E | BRA0E | FA30€| VO30€ | B430€( B930€| 9430€| 9930€

44 S5 d0€| BO30E| BS30E| 703I0E| 75 30€ | BO30E| B530€ | 9030€( 95 30€ | 10030 €| 10530 €
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ANNEXES RELATIVES A LA PARTIE « EVALUATION »

Annexe 1

Enoncé complet du 5° devoir dont il est question au 4. temps n°2.

Les éleves ont deux séances complétes d’une heure pour faire ce devoir.

|[QUATRIEME : devoir surveillé n°5|

Exercice 1

Développer (si nécessaire) et réduire
les formules suivantes (b est un
nombre quelconque).

b+bx2+3+b; 3+4x(b+2)+bx3;
10 + (b-5)x3 + 2xb

Exercice 3

Pendant les soldes, un magasin
accorde une remise de 15 % sur tous
les articles.

Calculer le nouveau prix d'un article
qui codte initialement 90 €.

Exercice 4

Sur les 420 éleves d'un college, 273
sont demi-pensionnaires.

Calculer le pourcentage de demi-
pensionnaires dans ce college ?

Exercice 6

La figure ci-contre est constituée d'un
de diameétre [BC] tel que : AB=3cm et

Construire un agrandissement de cette figure tel que la longueur du rectangle

agrandi mesure 7,2 cm.

Exercice 2 (sur une feuille a part, sans calculatrice)

Calculer en détaillant les étapes et donner le résultat sous la forme
d’une fraction la plus simple possible.

l+§x5:
3 2
Exercice 5
Devoir 1 | Devoir 2 | Devoir 3 | Devoir 4
Note de Rémi 12 15,5 13
Note de Fatima 10,5 12 6

La moyenne trimestrielle de Rémi et Fatima est calculée en faisant
la moyenne des quatre devoirs.

1. Quelle sera la moyenne de Rémi s'il a 14 au quatrieme
devoir ?

2. « En tatonnant », c'est-a-dire en faisant beaucoup d’essais,
Fatima calcule la note qu’elle doit obtenir au quatrieme devoir
pour que sa moyenne trimestrielle soit 10.

Combien doit-elle trouver ? (sans justification)
Comment aurait-elle pu trouver cette note sans tatonner ?

A B
rectangle ABCD percé d’'un demi-disque
BC=24cm,;

D Cc

Quelle est la valeur exacte de la largeur du rectangle agrandi ? Justifier la réponse.

Exercice 7
Sur la figure ci-dessous :
= ABC est un triangle.

1. Pour prouver que (1J) est parallele a (BL), Claire a
écrit la démonstration suivante

Dans le triangle ABC :

» | et J sont les milieux respectifs des cotés [AB] | est le milieu de [AB] et J est le milieu de [AC]
. K est(leé [SA)\/?A'étrique de | par rapport 2 B Un théoréme permet d'affirmer que : (13) // (BC)
) ) : Or L est sur (BC) donc : (13) // (BL).
= La droite (JK) coupe [BC] au point L. ur (8C) () /7 (BL)
|
K B ‘ A Enoncer le théoreme utilisé par Claire
L 3 2. Prouver que L est le milieu de [KJ] en écrivant un
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Exercice 8

A. Voici un programme de calcul :

B. Luc entre un nombre dans sa calculatrice puis utilise
les touches suivantes :

départ

- Ajouter 1
- Quadrupler
- Retirer le double du nombre de

- Retirer 2

EXE| - |1 |EXE

Luc et Loic s’apergoivent qu'il se passe quelque
chose de particulier quand ils choisissent tous les

1. Loic applique le programme au nombre 4.

Prouver qu'il trouve 10.

2. Quel nombre trouve-t-il quand il applique le

programme au nombre (-3) ?

deux le méme nombre de départ.

1. Conjecturer ce qui se passe en expliquant comment
cette conjecture est obtenue

2. Prouver que la conjecture faite est juste.

Bareme
Exercice 1 | Exercice 2 | Exercice 3 | Exercice 4 | Exercice 5 | Exercice 6 | Exercice 7 | Exercice 8
2,5 point 1 point 1,5 point 1 point 2,5 points 2 points 4,5 points 5 points
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Annexe 2

Information importante :

En ce début d’année, j'ai pu remarquer que 6 éléves de chacune de mes

classes de 5° sont en grande difficulté.

Pour leur permettre de progresser, je les suis de fagcon toute particuliére
en classe et je leur propose de temps en temps de prendre le temps de

refaire un travail en « étude-CDI » avec le professeur documentaliste.

En devoir surveillé, ces éléves ont peu d’autonomie quand ils sont livrés a eux-
mémes. lIs ne réussissent pas a montrer ce qu’ils savent faire parce gu'ils lisent
mal une consigne ou passent trop de temps sur un exercice difficile ou encore
paniquent a la moindre difficulté. J'ai donc décidé de les accompagner dans leur
travail, méme en contrble : je les rassure, je les aide a franchir certains

obstacles, a choisir les exercices sur lesquels ils peuvent réussir...

Si votre enfant a été accompagné dans le devoir, je vous le signalerai sur

sacopie.

Ce protocole a aussi été explicité en classe pour les éleves. Le professeur a répondu
sereinement a toutes les questions et travaillé avec les éléves sur la remarque la plus
fréquente : « Mais, ce n’est pas juste !... Si vous ne m'aidez pas et que j'ai une mauvaise
note ! »
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Annexe 3

Voici un extrait du tableau dans lequel les notes sont habituellement saisies par un
professeur pour suivre le travail de ses éleves.
Pour remplir le tableau, le professeur releve simplement les notes globales
obtenues a chaque exercice (soit environ 15 min de saisie en fin de correction)

Calcul Calcul o Moyenne | Agrandis- P.b th Pb
littéral [numérique. Ex \,f ot 4 simple sement dr;?llifu?(s Littéral | notes
Ex 1 Ex 2 Ex 5 Ex 6 Ex 8
Ex7

Damien 2,5 I 00 0o O 4,5 2 17
Pierre 2,5 I 00 0o O 4 5 19,5
Faustine 0 0 1 ad 10 2 2,5 9
Tony 2,5 I 00 O O 4,5 2,5 17
Guillaume 2 I O I O 4,5 1,5 14
Johanna 0,5 | O 00 ) 0 2 8
Elisa 0 0 a0 0o j 3,5 3 115
Lorik 0 0 00 I 10 2 0,5 7,5
etc

sur 2,5 surl sur 2,5 sur 2,5 sur 2 sur 4,5 sur 5

Un tel tableau permet déja un suivi de qualité des apprentissages des éléves et du degré
de leur maitrise de certains points du programme mais il ne rend pas assez compte des
réussites montrées par chaque éleve sur les huit items qui nous occupent. D'ou la
nécessité d’aller un peu plus loin, sans pour autant reprendre toutes les copies..

La facon dont le devoir a été bati permet d’exploiter le tableau ci-dessus pour constater
gu’un certain nombre d’éléves ont montré des compétences du socle.

Tout d’abord, un éléve qui a réussi I'un des exercices 5, 7 ou 8, a indéniablement montré
C1, C2, C3 et C4. C’est le cas, dans I'exemple ci-dessus, de tous les éléves sauf Faustine

et Lorik.

Autrement dit on peut déja automatiser une mémorisation du fait que plusieurs éleves ont
montré positivement C1, C2, C3 et C4 dans le cadre d’'une tache suffisamment complexe.

Calcul Calcul Moyenne | Agrandis- Pb th Pb
o . % . droite ds _
littéral |[numérique. Ex 3 et4 simple sement milieux Littéral | notes
Ex 1 Ex 2 Ex 5 Ex 6 Ex 8
Ex7
Damien 2,5 I a0 0o O 4,5 2 17 |C1C2C3C4
Pierre 2,5 I 00 00 O 4 5 19,5 [C1C2C3C4
Faustine 0 0 1 a 10 2 2,5 9
Tony 2,5 I a0 O O 4,5 2,5 17 |C1C2C3C4
Guillaume 2 I O I O 4,5 15 14 |C1C2C3C4
Johanna 0,5 I O 0o j 0 2 8 [Ci1c2C3cC4
Elisa 0 0 00 00 § 3,5 3 115 C1C2C3C4
Lorik 0 0 00 I 10 2 0,5 7,5
etc
sur 2,5 surl sur 2,5 sur 2,5 sur 2 sur 4,5 sur5
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Par ailleurs, il est Iégitime de considérer aussi que les éleves qui ont réussi I'exercice 2 ont
montré des attendus de l'item D2. Ceux qui ont réussi au moins un des exercices 3 et 4
ont montré des attendus de I'item D1. De méme pour les éleves qui ont au moins 1 point a
I'exercice 5 pour avoir calculé la moyenne de Rémi. Les cases correspondantes sont
teintées dans le tableau.

Calcul Calcul Moyenne | Agrandis- P.b th Pb
ey e % . droite ds o
littéral  [numérique. Ex3etd simple sement milieux Littéral notes
Ex1 Ex 2 Ex5 Ex 6 Ex 8
Ex 7
Damien 2,5 I 00 00 O 45 2 17 |C1C2C3C4
Pierre 25 I 00 00 0 4 19,5 [C1C2C3C4
Faustine 0 0 1 O 10 2 2,5 9
Tony 2,5 I 00 O O 45 2,5 17 |C1C2C3C4
Guillaume 2 I O 1 0 45 1,5 14 |C1C2C3C4
Johanna 0,5 I 0 0g - 0 2 g |cCl1c2c3c4
Elisa 0 0 0o 0o j 3,5 3 11,5 |C1C2C3C4
Lorik 0 0 00 [ 10 2 3 10
etc
sur 2,5 surl sur 2,5 sur 2,5 sur 2 sur 4,5 sur 5

| Dimontré | D2montré | D3 montré | D4 montré |

D’autres cases peuvent étre ainsi teintées, sans qu’il n’y ait nécessité de revenir sur

les copies, ce qui permet de thésauriser des réussites sur D1, D2, D3 et D4.

Un devoir bati en respectant un certain nombre de critéres et un tableau
analogue a ceux montrés ci-dessus, permettent, sans qu’il n’y ait
besoin de faire une double correction, d’automatiser le fait de garder
meéemoire des réussites au niveau des huit items C1, C2, C3, C4, D1, D2,
D3 et D4 d’une majorité d’éleves

A l'issue de ce travail systématique, il ne reste en général qu’une poignée d’éléeves
pour lesquels il faut davantage d’informations pour étre en mesure de dire s’ils ont
montré C1, C2, C3 et C4 au sein d’exercices qu’ils n'ont pas completement réussi.
Les copies de ces guelques éleves sont donc en partie a réexaminer, avec pour
objectif de repérer au moins une manifestation positive de C1, C2, C3 et C4.

Ainsi, dans la copie de Faustine, trouve-t-on :
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Faustine a su extraire et organiser l'information utile (la compréhension du
programme de calcul est montrée) et mettre correctement en ceuvre un traitement
technique (calcul sur des entiers relatifs). Cet extrait peut permettre de dire que
Faustine a montré positivement C1 et C2.

Voici le travail de Lorik pour I'exercice 8
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En étudiant la suite de la production avec attention (et indulgence pour l'utilisation de la
langue), on se rend compte que Lorik a mené un raisonnement correct mais sans recourir

au littéral. Il a donc montré sa capacité a raisonner (C3) au cours de ce travail trés
imparfait.
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La colonne de droite du tableau est ainsi complétée.

Calcul Calcul Moyenne | Agrandis- P.b th Pb
ey - % . droite ds o
littéral  |numérique. Ex3etd simple sement milieux Littéral notes
Ex1 Ex 2 Ex 5 Ex 6 Ex 8
Ex 7
Damien 2,5 I 0o 0o O 4,5 17 |C1C2C3C4
Pierre 25 I 00 00 0 4 19,5 [C1C2C3C4
Faustine 0 0 1 0 10 2 2,5 9 Cl;C2
Tony 2,5 I 0o O O 4,5 2,5 17 |C1C2C3C4
Guillaume 2 I O 1 0 45 1,5 14 |C1C2C3C4
Johanna 0,5 I 0 0g - 0 2 g |cCl1c2c3c4
Elisa 0 0 0o 0o j 3,5 3 11,5 |[C1C2C3C4
Lorik 0 0 00 I 10 2 3 10 |C1;C2;C3
etc
sur 2,5 sur 1l sur 2,5 sur 2,5 sur 2 sur 4,5 sur5

| Dimontré | D2montré | D3montré | D4 montré |

Il serait bien sOr possible d’affiner le systéme, pour quelques éléves en grande
difficulté, en examinant leur copie en détail, a la recherche d’occasions de teinter,
pour eux seulement, la case correspondant a un probléme de géométrie non réussi
mais dans lequel I'éléve a appliqué correctement un théoreme ( ce qui prouve une
connaissance du théoréme et la reconnaissance d’'un contexte pertinent de son
utilisation)... Le faire pour tous serait tres long mais, assurer ce suivi pour deux ou

trois éleves de la classe peut étre envisagé.
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Annexe 4
Quelques élements de réflexions sur la construction et I'évaluation de C1

Il est essentiel de travailler C1 en classe, sur des problémes contextualisés (voir par
exemple dans la banque de problemes ou dans la banque de situations
d’apprentissage et d’évaluation) tout autant que sur des problémes intra-
mathématiques.

En effet quand un probleme est contextualisé, les éléves sont souvent amenés a
travailler sur une modélisation de la situation, ce qui contribue fortement a donner
du sens a l’activité mathématique.

Cependant, sans doute beaucoup plus que la plupart des problemes purement
mathématiques donnés au collége, les problemes contextualisés requiérent une
bonne maitrise de la langue.

En classe, il est possible de réguler l'avancée du travail par un
accompagnement des éléves fragiles pour la prise d’informations et un travail
collectif sur le sens des informations. Ainsi, méme les éléves qui ne maitrisent pas
suffisamment C1 peuvent-ils ensuite travailler tout de méme les compétences C2,
C3 et C4.

En évaluation, c’est-a-dire dans un travail réalisé classiquement en compléte
autonomie, il y va tout autrement : il faut donc prendre soin que la simple lecture ne
constitue pas un obstacle si grand que I'éleve ne puisse plus montrer aucune autre
compétence s'il est fragile sur ce point.

En outre, certaines situations qui semblent concrétes au premier abord, peuvent se
révéler tres difficiles d’acces si le contexte n’est pas familier a I’éléve.

En cours de formation, |a encore, on va pouvoir réguler le travail, par exemple
en conduisant I'éleve a reformuler ce qu’il a compris de I'attendu ou encore en lui
proposant des taches susceptibles de I'aider a s’approprier le contexte qui lui est
parfois étranger.

En évaluation, un contexte de la vie courante étranger a I'éleve perturbe
parfois suffisamment pour que celui-ci renonce immeédiatement.

Quand un éleve a répondu correctement a la premiére question au sein d'une tache
complexe, on peut sans trop hésiter noter qu’il a montré C1, méme si la tdche compléte
n’est pas menée a son terme. (se reporter aux exemples de la partie 4 : moyenne et
programme de calcul)

En formation, on peut proposer aux éleves une tdche complexe en posant une
guestion ouverte unique.
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Ainsi, I'exercice 8, donné en formation, deviendrait, par exemple :

Exercice 8

Loic applique un programme de calcul a des nombres :

- Ajouter 1

- Quadrupler

- Retirer le double du nombre de
départ

- Retirer 2

Luc entre les mémes nombres que Loic successivement dans sa calculatrice
puis utilise les touches suivantes de sa calculatrice :

x|2|+|3|EXE|-|1|EXE

Que va-t-il se passer ?

Il en va autrement en évaluation a moins qu’un accompagnement soit prévu. En
effet, devant une question unique tres ouverte, un éleve fragile non accompagnée
risque de ne pas pouvoir montrer ses compétences, en particulier C1. Dans ce cadre
prévoir, a I'entrée d’'une tache complexe, et a destination des éléves les plus fragiles, une
guestion simple visant a repérer la compétence C1 est donc indispensable avant de
proposer une question plus ouverte. Le plus souvent, une simple amorce du travail sur
cette question, méme avec des résultats erronés suffit alors a témoigner que C1 est
montrée. (exemple dans la partie 4)
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