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INTRODUCTION

Ce document fait suite aux résultats de I'évaluation externe en mathématiques
menée en octobre 2014 dans les classes de 3° primaire. Cette évaluation avait une
visée essentiellement diagnostique et formative. L'épreuve avait en effet pour objectif
d’établir un bilan précis de I'acquisition de certaines compétences en mathématiques
et plus particulierement en résolution de problémes, et de déceler celles qui sont
moins bien maitrisées et qui devraient faire I'objet d’'une attention particuliere.

Deux aspects au moins distinguaient I'épreuve de 2014 des épreuves précédentes :

e d'une part, I'épreuve envisageait un diagnostic centré essentiellement sur la
résolution de problémes ;

e dautre part, I'épreuve prenait pour porte dentrée les compétences
transversales a développer en mathématiques ; en particulier, la premiere
moitié de I'épreuve était entierement consacrée a la compétence Analyser et
comprendre un message.

Les éleves devaient avant tout faire preuve de leur capacité a repérer la question
explicite ou implicite, a repérer la nature des informations dans un tableau, un
graphique, a repérer l'articulation entre les différentes propositions, a distinguer et
sélectionner les informations utiles des autres et a percevoir 'absence d’'une donnée
nécessaire. La deuxieme moitié de I'épreuve visait la compétence Identifier et
effectuer des opérations dans des situations variées. Ici, il était également impératif
gue les éleves comprennent la situation avant de traduire I'énoncé en une opération
a effectuer.

Ces speécificités ont permis d'affiner le diagnostic dans un domaine qui cumule
d’éventuelles difficultés directement liées aux savoir-faire mathématiques (effectuer
des opérations, par exemple), a des difficultés relevant de la compréhension de
situations  problématiques, présentées sous diverses formes (verbale,
schématique...).

C'est sur la base des constats présentés dans le document Résultats et
commentaires que ce recueil de pistes didactiques a été élaboré. Y sont proposées
des activités concretes et des ressources didactiques dans les domaines précis qui
ont été pointés comme posant probléeme a de nombreux éleves.

Les principales difficultés des éleves peuvent étre synthétisées comme suit.

De nombreux éleves sont mis en difficulté quand la situation problématique n’est pas
illustrée et qu’ils doivent eux-mémes construire leur propre représentation (mentale
ou autre) de I'énoncé. Ceci reléve bien entendu de I'analyse et de la compréhension
de la situation. Plus globalement, la traduction d’'un énoncé en une opération pose
probleme. De plus, les résultats chutent considérablement quand la résolution exige
de poser et d’effectuer une suite d’opérations.



On notera que les « manipulations » (par exemple, « ranger » des ceufs dans des
boites ou découper et coller les bus) constituent une aide précieuse pour I'éléve,
notamment parce qu’elles permettent de construire une représentation.

On constate aussi de plus grandes difficultés quand la question posée dans le
probleme porte sur la situation initiale ou sur une étape intermédiaire. Plus
largement, certains éléves sont mis en difficulté quand l'opération a poser ne se
présente pas sous la forme canonique « X + y = ? », autrement dit, quand I'inconnue
ne se situe pas apres le signe « = ». Ceci atteste de la difficulté & appréhender les

relations qui lient les informations fournies dans I'énoncé et leur chronologie.

Les principaux constats brievement rappelés ci-dessus conduisent a envisager des
propositions d’actions dans plusieurs directions.

Il est important que les éléves apprennent a (se) représenter le probléeme, que
la représentation soit mentale, dessinée ou qu’elle découle de manipulations.
Les éléves pourraient également progresser dans la capacité a analyser et
comprendre une situation problématique s’ils sont régulierement amenés a
créer eux-mémes un probleme, un énoncé a partir d’'une opération ou d’'une
représentation.

Une fois analysé et compris, le probleme doit encore étre traduit en langage
mathématique, c’est-a-dire que I'éléve doit traduire 'énoncé en une (suite d’)
opération(s).

Les résultats invitent a travailler en profondeur des problémes ou I'inconnue
ne se situe pas systématiquement en situation finale.

Chaque thématique traitée dans ce recueil de pistes est présentée selon la structure
suivante :

un bref retour sur les principaux constats issus de I'épreuve éclairés par une
analyse des difficultés courantes des éleves. Ces commentaires établissent
les liens entre les difficultés observées et les objectifs visés par les activités ;
des propositions d’activités.

Ces propositions seront précédées d’'un bref rappel des étapes de la résolution de
problemes communément admises par les spécialistes du domaine comme
incontournables. L'analyse des réponses des enseignants de I'échantillon a un
guestionnaire relatif aux types de problemes gu’ils proposent a leurs éléves et a
'enseignement de stratégies de résolution sera également présentée.



1. LES ETAPES DE LA RESOLUTION DE
PROBLEMES"

On doit considérer la résolution de problemes comme un processus complexe de
modélisation mathématique impliquant plusieurs phases (Verschaffel, Greer & De
Corte, 2000). Ces difféerentes étapes (et les liens que l'on peut établir avec les
compétences socles évaluées dans I'épreuve) peuvent étre illustrées par le schéma
dynamique suivant.

L’étape de représentation est déterminante, c’est sur cette base que I'éleve choisit
une stratégie de résolution. Elle nécessite avant tout de donner du sens a la
situation, d’en dégager les éléments importants - notamment la (les) question(s)
posée(s) - et les relations qui lient les informations contenues dans I'’énoncé. Cette
phase peut consister a jouer lhistoire concrétement ou a laide de matériel
manipulable (dés le plus jeune age). Elle peut aussi déboucher sur un dessin, un
schéma, un tableau, une reformulation... Quelle qu’elle soit, la représentation devrait
étre accompagnée ou suivie d'une veérification qui consiste a répondre a la question :
toutes les contraintes de I'’énoncé sont-elles représentées et respectées? La
capacité a représenter des situations peut étre développée en travaillant notamment
la formulation de questions et I'invention d’énonces.

Les propos qui suivent sont largement inspirés de A. Fagnant, I. Demonty, G. Hindryckx (2008).
Résoudre des problémes : pas de probléeme ! 5/8 ans. Math & Sens. Bruxelles : De Boeck.



La résolution proprement dite s’appuie sur une représentation appropriée que
I'éleve a construite. Elle ne se limite pas a effectuer des opérations car dans ce cas,
il s’agit plus d’exercices d’application, de systématisation que de réelle résolution de
problémes. En effet, la résolution implique le choix d’'un type de démarche a mettre
en ceuvre face a une situation donnée, sachant que dans certains cas, différentes
démarches peuvent mener a une solution correcte et que certains problemes
peuvent avoir plusieurs solutions (voire aucune). Cette étape de résolution peut étre
travaillée en proposant aux éléves des activités impliquant de rechercher, de mettre
en ceuvre et d'analyser des démarches variées de résolution, en leur proposant
également des situations qui nécessitent le développement de démarches originales
de résolution. Avec de jeunes éleves, il pourra s’agir de démarches tatonnantes de
type essais-erreurs ou s’appuyant sur le dessin, la manipulation, le dénombrement...

Les étapes de communication et de vérification de la solution étaient moins
présentes dans I'épreuve de 3° année primaire en raison de certaines contraintes
inhérentes a une évaluation « papier-crayon » a large échelle. Néanmoins, elles font
partie intégrante du processus de résolution de problemes et doivent des lors étre
travaillées en classe. La communication de la solution ne se limite pas a écrire le
calcul et la réponse, c’'est aussi présenter sa propre solution de facon claire et
compréhensible par autrui. La vérification ne se limite pas a relire son travail (ce qui
est le plus souvent totalement inefficace avec de jeunes éléves), c’est au contraire un
processus complexe qui, comme le montre le schéma, porte sur les différents
moments clés de la démarche de résolution et qui nécessite une confrontation de la
solution aux contraintes de I'énoncé.

Le schéma met également en évidence I'importance d’un travail de verbalisation. A
chaque étape de la résolution de problemes, il est important que les éleves soient
incités a verbaliser leurs démarches mentales, a les confronter avec celles des
autres éleves, a expliquer, a justifier en quoi certaines démarches sont plus correctes
et/ou efficaces que d'autres. Ces phases de verbalisation présentent plusieurs
intéréts :

e dune part, elles empéchent les éléves de foncer téte baissée dans la
résolution sans prendre le temps d'une réelle analyse de la situation
proposée ;

- dautre part, elles informent I'enseignant, voire les autres éleves, sur les
démarches utilisées.

En outre, la verbalisation présente un intérét intrinséque lié au fait que le langage
peut servir de fondement au raisonnement. Si, dans un but de communication, il est
important que I'éléve puisse mettre des mots sur ses démarches, la verbalisation va
en plus aider I'éléve a structurer sa pensée. Avec de tres jeunes éléves, ce travail de
verbalisation sera le plus souvent oral, mais il faut progressivement amener les
eléves a rendre compte par écrit de leurs cheminements et démarches.

Dans le méme ordre d’idée, Van Nieuwenhoven et De Vriendt indiquent que « pour
diagnostiquer correctement la nature des erreurs commises par l'enfant, il est
important de l'interroger oralement sur ses stratégies et de lui proposer des situations
ouvertes qui permettent de mettre en évidence ses tatonnements [...] I'éleve essaie



donc de verbaliser sa procédure, soutenu par des questions de l'adulte » (Van
Nieuwenhoven, De Vriendt, 2012, p.66).

On se doit d’insister sur le fait que la résolution de probléemes et I'élaboration de
concepts et de procédures mathématiques sont intimement liées. Autrement dit, la
résolution de problemes n’est pas un domaine particulier des mathématiques, mais
bien une porte d’entrée possible pour tous les apprentissages mathématiques qui
permet notamment de donner du sens aux concepts (par exemple les concepts
d’addition et de soustraction) et de réinvestir des procédures dans un contexte qui
justifie leur utilisation.

Ainsi considérée, et si on est attentif a proposer aux éléves des situations
problématiques réalistes, la résolution de problémes permet aussi de combattre
l'idée, développée par certains éléves, que leurs connaissances de la vie de tous les
jours ne leur sont d’aucune utilité pour faire des mathématiques.






2. LA RESOLUTION DE PROBLEMES
DANS LES CLASSES?

2.1. Les types de problemes proposeés

Les enseignants de I'échantillon représentatif de 'ensemble des instituteurs de 3°
année primaire en Fédération Wallonie-Bruxelles ont été invités a indiquer (en
supposant qu’ils adaptent les exemples au niveau scolaire auquel ils enseignent) :
la fréquence a laquelle ils proposent aux éléves les différents types de
problémes ;

la mesure dans laquelle ils les trouvent intéressants.

Dans le tableau ci-dessous, la fréquence d'utilisation des différents types de
problémes (problémes « souvent » ou « trés souvent » proposés aux éléves) est
comparée a leur intérét déclaré (problemes jugés « assez intéressants » ou « trés
intéressants »).
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Les types de problémes par rapport auxquels les enseignants devaient se
positionner ne sont pas tous du méme ordre. En particulier, on distinguera les
problemes classiques, routiniers et les probléemes non routiniers. Les probléemes
impliquant d’effectuer une opération au départ de toutes les données fournies dans
I'énoncé (2), et, ceux impliquant plusieurs étapes de résolution, mais qui fournit des
sous-questions pour guider la démarche (3) doivent étre considérés comme des
problemes routiniers. Tous les autres types de problémes peuvent étre considérés, a
ce niveau d’études, comme non routiniers (problemes qui présentent des données
inutiles, un manque d’information, la possibilité de fournir des réponses multiples,
limpossibilité de fournir une réponse précise, etc.).

On constate d’emblée que le type de probleme 2 (trés routinier) est de loin celui qui
est le plus souvent proposé aux éleves : 86% des enseighants déclarent proposer ce
type de probleme souvent ou trés souvent. Assez logiquement, I'écrasante majorité
des enseignants (94%) juge ces problemes assez ou tres intéressants. Ce lien entre
fréquence et intérét est toutefois loin d’étre systématique. Par exemple, le type de
probleme (4) qui implique plusieurs étapes de résolution sans sous-question pour
guider la démarche est jugé intéressant par 93% des enseignants, mais n’'est
proposeé souvent ou trés souvent aux éleves que par 15% des enseignants.

Méme ¢s'il faut tenir compte de la difficulté pour les répondants d'adapter les
exemples fournis au niveau auquel ils enseignent, il apparait assez clairement que
tous les autres types de problemes sont bien plus rarement utilisés en classe, a
I'exception des problemes qui contiennent des données numériques inutiles (62%).
Les réponses des enseignants conduisent a penser que les types de problemes
proposés aux éléves en 3° année primaire sont relativement peu variés.

2.2. L’enseignement de stratégies de résolution

La deuxiéeme partie du questionnaire, présentée a la page 15, portait sur
'enseignement de stratégies de résolution. La facon dont la question est formulée
tente de tenir compte de la facon dont ces stratégies sont enseignées car ce n'est
pas la méme chose d’inviter simplement les éléeves a utiliser une stratégie que de
leur apprendre de facon explicite comment [l'utiliser & bon escient dans une
démarche réflexive. Parmi les 12 stratégies susceptibles d’étre enseignées aux
éléves, 8 refletent une démarche experte de résolution de problemes et 4 (en grisé
dans le tableau) correspondent a des démarches superficielles souvent observées

chez les éleves.

La stratégie 3, Repérer les données chiffrées et les souligner, est une démarche
superficielle dans la mesure ou les données importantes d’'un probléme ne sont pas
toujours écrites en chiffres. Par ailleurs, la centration sur les données chiffrées peut
se faire au détriment de I'analyse de la situation et de I'attention portée aux relations
qui unissent ces données. Enfin, cette stratégie conforte les éleves dans le
présupposé que pour résoudre un probleme, il faut effectuer une opération au départ
de toutes les données chiffréees fournies dans I'énoncé. Ce présupposé est
incompatible avec des problémes qui contiennent des données numériques qui ne
sont pas utiles a la résolution. Or, ce type de probleme avec données inutiles
impliquent I'abandon des stratégies superficielles pour procéder a une analyse en
profondeur de I'énoncé et est, a juste titre, jugé assez ou tres intéressant par 91%



des enseignants. Neuf enseignants sur dix invitent les éleves a repérer et souligner
les données chiffrées ou enseignent de facon explicite cette stratégie.

La stratégie 6 qui consiste a Repérer les mots-clés qui indiquent I'opération a
effectuer est proposée ou enseignée par 93% des enseignants. Elle releve pourtant
clairement d'une démarche superficielle qui ne s’appuie pas sur une réelle analyse
des problemes. Elle peut d’ailleurs s’avérer inefficace dans de nombreuses situations
(exemple, Loic a perdu 5 billes le matin et 3 I'aprés-midi. Combien a-t-il perdu de
billes sur la journée ?).

Appliquer la derniére opération ou procédure mathématique vue en classe (stratégie
9) ne releve pas non plus d’'une démarche experte, basée sur une analyse
approfondie de la situation. Pres de 90% des enseignants invitent les éléves a utiliser
cette stratégie ou I'enseignent explicitement.

La derniére stratégie superficielle, Analyser les nombres pour voir quelle opération
on pourrait faire, est quant a elle la stratégie qui occupe le moins de place dans les
pratiqgues des enseignants.

Parmi les stratégies que l'on peut qualifier d’expertes, deux occupent une place
particulierement importante dans les pratiques des enseignants en matiére de
résolution de problémes. Il s’agit de Distinguer les données pertinentes des données
non pertinentes et identifier I'inconnue a rechercher et de Faire un dessin, un
schéma ou un tableau pour représenter le probleme : 99% des enseignants poussent
les éléves a les utiliser. lls doivent étre encouragés a poursuivre dans cette voie et a
pousser les éléves a mobiliser ces stratégies pour analyser et représenter des
problemes plus variés et non routiniers.

Effectivement, les stratégies superficielles fonctionnent finalement assez bien face
aux problémes traditionnels qui, si I'on en suit certains auteurs (Verschaffel et al.,
2000) seraient d’ailleurs en partie responsables du développement de ces stratégies.
En dautres termes, « a force de rencontrer des probléemes face auxquels des
démarches superficielles fonctionnent, ces démarches se trouvent renforcées et
conduisent les éléves a développer certains présupposés erronés face aux
mathématiques et a la résolution de problemes » (Fagnant, Burton, 2009, p. 21). Ces
présupposés peuvent étre bien ancrés chez les éléves s’ils sont trop rarement
confrontés a une variété de probléemes non routiniers qui n’exigent pas ou peu le
développement de stratégies expertes. Ces présupposés, qu’il conviendrait
probablement de faire désapprendre, sont par exemple :

tout probléme n’a qu’une et une seule solution ;

la solution a un probléme est forcément un nombre précis ;

il "y a qu’une seule bonne fagon de résoudre un probléme ;

les mathématiques et la vie de tous les jours sont deux choses qui n'ont rien a
voir 'une avec l'autre ;

résoudre un probléme, c’est trouver la solution du premier coup ;

résoudre un probléme, c’est effectuer une opération avec les données
chiffrées ;

si jentends « gagner », je dois surement faire une addition ;

etc.



Lorsque vous proposez aux éléves des problemes a résoudre, veuillez indiquer ce
qui caractérise le mieux votre pratique de classe. Pour chaque stratégie, utilisez les

codesde 1 a 3.

1. Cette stratégie n'occupe aucune place dans mon enseignement.

2. Jinvite les éleves a utiliser cette stratégie.
3. Japprends aux éléves a mobiliser et a utiliser cette stratégie de facon autonome.

Je leur explique quand, comment et pourquoi utiliser cette stratégie.
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Pour que les éléves développent des stratégies de résolution expertes, il est
impératif de leur proposer des types de problemes variés.

Les quatre sections développées dans les pages qui suivent se recouvrent
largement. Il ne s’agit en aucun cas d’activités a mettre en ceuvre de facon distincte
et chronologique. Toutes les propositions ont un méme point de départ : « Analyser
et comprendre la situation » et visent le méme objectif : « Choisir une démarche
appropriée pour aboutir a une solution correcte ». Toutefois, pour plus de lisibilité,
nous présentons successivement des ressources et propositions d’'activités relatives
a la représentation du probléme, a la formulation de questions et linvention
d’énoncés, aux liens a établir entre énoncé, démarche de résolution et (suite
d’)opération(s), a la place de l'inconnue, autrement dit, a la résolution de problémes

impliquant des calculs lacunaires.




3. REPRESENTER UN PROBLEME

« Se représenter un probleme, c’est tout d’abord développer une compréhension
globale de la situation. Mais cette premiére appréhension n’est pas suffisante, il
faudra encore I'affiner pour la rendre opérationnelle (identifier la question posée, les
informations importantes et les relations qui les unissent) et permettre la résolution
des situations-problemes proposées » (Fagnant et al. 2008, p.22).

3.1. Constats issus de I'épreuve et intentions

L'épreuve de résolution de problémes s’est avérée complexe pour des éléves en
début de 3° année primaire (score moyen a I'ensemble du test : 59%). Les résultats a
certains items particuliers refletent la difficulté de nombreux éleves quand il s’agit
d’analyser et de comprendre la situation, autrement dit, de se construire une
représentation adéquate (mentale ou autre) du probléme proposé.

A peine plus de la moitié des éléves (54%) a été capable de sélectionner I'énoncé
correspondant a l'illustration ci-dessous.

COCHE l'énoncé qui correspond a la situation.

0 On achéte 2 livres a 52 € et 2 plumiers. Combien coute 1 livre ?

0 On paie 84 € pour 1 livre et 2 plumiers. Le livre coute 52 €.
Combien coute 1 plumier ?

0 On paie 84 € pour 3 plumiers et 2 livres.
Combien coute 1 plumier ?

0 On achéte 1 livre a 52 € et 2 plumiers a 84 €.
Combien va-t-on payer en tout ?




Par ailleurs, si 68% des éleves résolvent correctement un probleme simple quand il
est illustré, ils ne sont plus que 48% a fournir une réponse correcte dans une
situation parfaitement similaire, mais non illustrée.

Une gaufre coute 2 €, un gateau coute 5 €.
Théo achéte 6 gaufres et 3 gateaux.

Combien va-t-il payer ?

68 % de

v réussite
[ 5 € )

Un chocolat coute 2 €, 1 kg de pommes coute 3 €.
48 % de Maman achéte 4 chocolats et 3 kg de pommes.

reussite :
Combien va-t-elle payer ?

Pourtant, 99% des enseignants de I'’échantillon déclarent pousser les éléves a « faire
un dessin, un schéma ou un tableau pour représenter le probléme ».

Ces différents résultats invitent a s’interroger sur les fagons d’enseigner aux éléeves a
représenter des situations-problemes variées, car il ne suffit pas d’inviter les éleves a
faire un dessin pour gu’ils produisent spontanément une représentation susceptible
de déboucher sur une démarche de résolution appropriée. Se pose également la
question des caractéristigues des représentations réellement efficaces, c’est-a-dire
qui permettent aux éléves d’établir des liens entre les informations représentées et
le(s) calcul(s) a poser.

Des caractéristiques de représentations efficaces®

Produire une représentation efficace est une démarche complexe qui implique que
I'éleve sélectionne et organise les informations (y compris la question posée), avant
de développer une démarche de résolution, que celle-ci soit basée sur le
dénombrement (pour les petits nombres) ou qu’elle passe par la mise en ceuvre d’un
calcul*. L’exemple qui suit illustre bien ce propos.

® Les situations illustrant les propos qui suivent sont inspirées de Fagnant, Demonty, Hindrickx (2008).
* Attention, tous les problemes n’impliquent pas nécessairement de poser une opération. Les items 5
et 17 de I'épreuve de 5° primaire sont dans ce cas.



Tom et Lola veulent acheter des figurines pour leur collection. Tom
voudrait en acheter 5, mais c’est un peu cher alors il en prend seulement
4. Cela lui coute 10 €. Lola trouve des figurines moins cheres et elle en
prend 6 pour un total de 9 €. Combien ont-ils acheté de figurines en tout ?

o & 9 € . Une démarche superficielle (n,on basée
0 (’éceé}( 8 e ,@ sur une 'analyse et une représentation
/\‘ — T 7 appropriée) aurait pu conduire a de
i nombreuses erreurs. Par exemple,
\ p compter toutes les figurines
Comtion. d\e }ﬁ«ky}’?»wﬂ_/ mentionnées dans I'énoncé (5, 4 et 6),
S - compter les figurines souhaitées (5 et
4+6 = No 6), utiliser les données relatives au prix
s okt oot Ao f”y‘“}“‘? A en plus ou a la place de celles relatives
au nombre de figurines. La présence de
données inutiles dans I'’énoncé oblige

les éleves a analyser et a sélectionner.
Pour étre efficace, la représentation doit décrire non seulement les données
importantes, les actions ou les relations qui unissent les données, mais également ce
que lI'on recherche, la question posée dans le probléme. Or, les éleves peu habitués
a (se) représenter les problémes ont tendance a se focaliser sur le contexte, sur les

nombres d’objets concrets, mais rarement sur la question.

Karim a 7 petites voitures. Pierre en a 5. Combien Karim a-t-il de voitures
de plus que Pierre ?
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La premiére représentation conduira beaucoup d’éléeves a effectuer I'opération « 7 +
5 = ? ». La deuxieme représentation met en évidence les relations entre les données
(ici, une relation de comparaison) et la question (combien de plus ?). En outre, cette
deuxieme représentation permet de passer de la question telle qu’elle est formulée
dans le probléeme « Combien Karim a-t-il de voitures de plus que Pierre ?» a la
guestion, bien plus proche de la solution « 7, c’est combien de plus que 5 ? ».

Dans certains problemes en plusieurs étapes (comme par exemple la situation du
bus dans I'épreuve), il est intéressant de distinguer les représentations cumulées et
les représentations temporelles.



Les représentations cumulées ont I'avantage de permettre d’obtenir la solution par
simple dénombrement: les passagers qui montent sont ajoutés et ceux qui
descendent sont retirés (barrés ou gommeés). On peut des lors proposer de telles
situations-problemes a de trés jeunes éleves. En revanche, il est difficile d’associer
un calcul a ce type de représentation car il ne garde pas la trace des différentes
étapes du probléme. Des lors, il est peu efficace face a des problémes ou I'inconnue
porte sur un état intermédiaire.

Quand le bus démarre, il y a déja 5 passagers. Au premier arrét, 2
passagers montent. Au deuxieme arrét, 3 passagers montent et 1
descend. Combien y a-t-il de passagers maintenant ?

Les représentations temporelles montrent clairement les étapes de I'histoire. Il est
donc bien plus aisé d’y associer un calcul. Par contre, cette représentation ne permet
pas le dénombrement. Par exemple, pour l'item 4 de I'épreuve :

Il est ici possible de produire un calcul lié a I'histoire :
7+8-4+6-?=13 17-?=13

Comment aider les éléeves a (se) représenter efficacement un probleme ?

Pour que la représentation (ou la reformulation) constitue une réelle aide a la
résolution, il faut travailler sur de vrais probléemes qui présentent des éléments de
contexte, mais aussi d’éventuelles données inutiles et ou la question et les relations
entre les données n'apparaissent pas d’emblée.

Représenter efficacement une situation-probléeme ne va pas de soi pour les éléves.
Dailleurs, quand on demande pour la premiére fois aux €léves de représenter un
probléme sous la forme d’'un dessin ou d’un schéma (ou en le reformulant avec leurs
propres mots), beaucoup se contentent d’illustrer le contexte de la situation. Ce
genre d'illustrations, assez naturelles pour des éleves non habitués, ne constitue
toutefois aucune aide a la résolution d’'un probleme.
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