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Introduction 

En débutant mon parcours professionnel en 2002 dans une classe unique avec 18 élèves de 

la  PS  au  CM2,  j'ai  appris  à  différencier  les  apprentissages  dès  mes  premières  années 

d'enseignement. Quelques années plus tard, j'ai été affectée dans une école « de ville » avec 9 

classes, accueillant un public mixte avec une proportion d'élèves en difficulté assez importante.  

C'est en essayant de répondre aux besoins de chacun des élèves de ces classes dites « à un seul 

cours » que j'ai cherché à me former pour mieux gérer la diversité des enfants que j'accueillais. La 

formation  BEP-ASH  (Besoins  Éducatifs  Particuliers,  Adaptation  et  Scolarisation  des  élèves  en 

situation  de  Handicap)  étant  proposée  par  paliers,  elle  permet  aux  enseignants  des  classes 

« ordinaires » de débuter le parcours. Cela a été pour moi un temps de réflexion pédagogique et 

de prise de distance sur ma pratique qui m'a permis de modifier mon enseignement et m'a ouvert  

la  voie  de  la  spécialisation.  Lors  du  deuxième  palier,  l'envie  de  poursuivre  mon  parcours 

professionnel sur un poste d'enseignement spécialisé s'est confirmée.

D'autre part,  la situation de personnes proches devant faire face à la scolarisation d'un 

enfant ayant des troubles du spectre autistique m'a sensibilisée à la problématique de l'inclusion. 

J'ai  pris  conscience  de  la  nécessité  pour  des  parents  d'enfants  en  situation  de  handicap,  de 

rencontrer des enseignants formés et encourageants ; ces-derniers leur permettant de percevoir 

les progrès de leur enfant et  les aidant à mettre en place une inclusion scolaire cohérente et  

positive. Alors que je faisais ce chemin vers l'enseignement spécialisé, un poste de CLIS (Classe 

pour  l'Inclusion  Scolaire)  s'est  ouvert  sur  mon  école.  Depuis  le  mois  de  septembre  2013,  je  

poursuis mon parcours professionnel sur ce poste.

Au départ la CLIS a été ouverte en tant que « pôle de ressources et d'appui » en référence 

au rapport de l'IGEN1 et de l'IGAER2 intitulé  La mise en œuvre de la loi du 11 février 2005  dans  

l’éducation nationale (Note n° 2012-100  de  juillet 2012 : pages 126-127). Ce poste est donc un 

dispositif qui se veut le plus inclusif possible. Cependant, à la suite de l'évaluation des besoins des  

enfants des écoles du réseau millavois en situation de handicap, c'est une classe pour l'inclusion 

scolaire de type 1 qui a été ouverte. Il est possible que chaque année le dispositif soit modifié et  

ré-orienté vers un pôle dont l'enseignant aurait un rôle de personne ressource pour les maîtres des 

classes ordinaires qui accueillent les élèves en inclusion. A cette fonction s'ajouterait une mission 

1  Inspection Générale de l’Éducation Nationale
2  Inspection Générale de l’Administration de l’Éducation Nationale et de la Recherche
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pédagogique de « maître D » avec des temps d'apprentissage au sein du dispositif pour les élèves 

qui  en  auraient  besoin.  En  fin  d'année  scolaire,  l'évaluation  des  besoins  décidera  du 

fonctionnement du dispositif pour l'année suivante. 

A l'heure actuelle (avril 2015), j'accueille donc 10 élèves de 6 à 11 ans « dont la situation de 

handicap procède de troubles des fonctions cognitives ou mentales» (circulaire n°2009-087). Une 

AVS-collective (Auxiliaire de Vie Scolaire),  appelée également depuis le décret du 27 juin 2014, 

AESH (Accompagnante des  Élèves en Situation de Handicap), est affectée à temps partiel sur la 

CLIS. Pour chaque élève, des prises en charge extérieures sont en place et se poursuivent, dont  

certaines sur temps scolaires et sur l'école (psychomotricienne et éducateurs du SESSAD3). Deux 

élèves sont scolarisés à temps partiel sur l'école et pris en charge sur temps scolaire par l'hôpital  

de  jour.  Chaque élève participe  à des  temps d'inclusion dans une classe  ordinaire  appelée sa 

« classe de référence » ou sa « classe d'inclusion ».

Depuis  mon entrée dans  le  métier  d'enseignante  spécialisée,  j'ai  souvent  constaté  que 

l'écart entre mes élèves et les enfants de leur classe d'âge était plus important en mathématiques 

qu'en français. Cette année, trois élèves m'ont interrogée sur leurs difficultés à entrer dans les  

apprentissages mathématiques ne relevant pas de la numération. Il était difficile de déterminer 

leurs  besoins prioritaires  et  je  m'interrogeais  sur  la  façon d'aborder avec eux la résolution de 

problèmes. D'autre part, une élève parmi les trois me semblait peu motivée par cet apprentissage.  

Après analyse des évaluations de début d'année en mathématiques, j'ai observé que le domaine 

où les difficultés communes étaient les plus nombreuses était celui de la résolution de problèmes. 

Il  était  donc  cohérent  de  mettre  en  place  un  projet  de  groupe.  Après  quelques  lectures, 

évaluations et observations supplémentaires, j'ai analysé leurs besoins dans ce domaine précis. 

Ces trois élèves ayant des compétences numériques différentes et faibles pour deux d'entre eux 

(comptage jusqu'à 10 encore instable), j'ai donc choisi de travailler des problèmes de stratégie, 

non-numériques, mettant en jeu leur esprit de déduction logique, et les obligeant à utiliser leurs 

fonctions exécutives. Ce projet permettait aussi de mettre en place une attitude d'observation et 

de réflexion,  objectif  prioritaire défini  dans  le  PPI4 de deux élèves.  D'autre part,  le VPI  (Vidéo 

Projecteur  Interactif)  m'a  semblé  être  un  outil  qui  pourrait  permettre  une  meilleure 

compréhension des situations proposées et un support d'échanges entre ces trois  élèves pour 

essayer de réfléchir ensemble et élaborer des stratégies discutées. Je me pose donc la question 

suivante : 

3 Service d’Éducation Spéciale et de Soins à Domicile
4  Projet Pédagogique Individualisé
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En quoi l'échange de stratégies pour résoudre des problèmes de logique, en appui sur le support  

VPI (Vidéo Projecteur Interactif), peut aider les élèves de CLIS à développer leurs capacités à 

anticiper, planifier, expliciter leurs procédures, afin de mettre en place une attitude de chercheur 

en mathématiques?

J'émets l'hypothèse qu'en cherchant et en adaptant des situations-problèmes pour qu'elles 

soient motivantes, complexes, en lien avec les centres d'intérêt des élèves, et en facilitant l'accès 

au sens et au but à atteindre de ces situations,  je permettrai aux élèves de s'investir dans la tâche,  

d'échanger  sur  leurs  démarches  et  de  mobiliser  leurs  fonctions  exécutives  afin  de  les  aider  à 

conquérir les attitudes nécessaires à la construction d'un savoir mathématiques. 

Je pense que le support VPI peut permettre aux élèves : d'épurer la tâche de résolution de 

problèmes en facilitant l'accès à la compréhension de la situation, d'encourager l'apprentissage par 

essai-erreur  et  de  mobiliser  plus  facilement  leur  attention.  Ainsi,  il  pourra  aider  les  élèves  à 

confronter leurs idées et élaborer des stratégies discutées pour résoudre des situations-problèmes.

Après la présentation de ces élèves et l'analyse de leurs besoins qui a été à l'origine du 

projet  de  groupe,  j'expliciterai  les  apports  théoriques  que  j'ai  retenus  de  l'ensemble  de  mes 

lectures  dans  les  domaines  des  mathématiques,  de  l'enseignement  spécialisé,  des  nouvelles 

technologies et du fonctionnement cognitif. Ces apports m'ont permis de préparer le plan d'action 

en sélectionnant des critères pour les situations problèmes à proposer. Je présenterai ensuite la  

séquence prévue, les situations choisies et comment je les ai adaptées pour mes élèves. Puis, je 

ferai l'analyse des séances vécues afin de montrer les points de vigilance dans mon rôle et ma 

posture  et  dans  les  choix  de  situation.  Enfin,  je  donnerai  pour  chacune  des  hypothèses  les 

réponses que je peux apporter et l'analyse que j'en fais après un temps de recul et un retour vers  

la théorie. 
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I/ Genèse du travail     : analyse des besoins des élèves  

I-1/ Contexte 

La CLIS de l'école Marguerite-Marie dans laquelle je travaille a ouvert en septembre 2013. 

Pour la deuxième année, j'ai en charge cette classe pour l'inclusion scolaire. Cette année, 7 élèves 

ont commencé en septembre 2014, dont 5 présents en 2013/2014 et 3 élèves ont été orientés 

dans  le  courant  de  l'année  scolaire.  Désormais,  depuis  janvier  2015,  la  CLIS  compte  donc  10 

élèves : 4 filles et 6 garçons, âgés de 6 ans et demi à 11 ans. Les troubles des élèves sont très 

divers : retard global de développement, dyslexie et dyscalculie sévères, symptômes dysphasiques, 

troubles  envahissants  du  développement  dont  un  élève  qui  souffre  de  troubles  du  spectre 

autistique, troubles spécifiques des apprentissages. Cette diversité des âges et des troubles oblige 

à travailler en groupes d'apprentissage, basés sur l'analyse des réussites et difficultés des élèves et 

la mise en évidence de besoins prioritaires. En ce début d'année, j'ai donc évalué l'ensemble des 

élèves, à la fois dans les activités proposées, par observation des démarches et des attitudes mais  

également grâce à des  outils  d'aide à l'évaluation des élèves  comme les évaluations  FAR5,  les 

évaluations de compréhension de La Cigale6 ou encore des évaluations écrites construites grâce à 

des échanges par Internet avec des enseignants spécialisés. 

I-2/ Présentation d'un groupe d'élèves et premières évaluations

Lors  de  ces  évaluations  de  début  d'année,  trois  élèves :  Noha,  Lola  et  Miguel  m'ont 

interrogée sur le travail à faire avec eux en résolution de problèmes. 

Lola, 7 ans,  a été diagnostiquée comme ayant un TDAH (Trouble du Déficit de l'Attention 

avec  Hyperactivité)  en  juin  2014  à  Montpellier.  Il  nous  semble,  avec  l'éducateur  et  la 

psychomotricienne du SESSAD7 qui la prennent en charge une fois par semaine (deux fois pour 

l'éducateur depuis le mois de janvier), que d'autres raisons pourraient aussi expliquer son manque 

5 Outils d'évaluation diagnostique FAR : GS, CP, CE1 : groupe FAR Formation Action Recherche : F.Bouthémy, 
M.Clolus, C.Georgeault, F.Georges, enseignantes spécialisées et maîtres E avec la collaboration de T.Marivain, 
maître de conférence en psychologie à Rennes II, D.Bunouf, F.Chevrier, M. Guislain-Beck, D.Orhant, avec la 
participation de P.Lelouette, F.Gablin, éditions Yellow Concept, Saint-Suliac, 2012 

6  Compréhension CE, Maryse Bianco, éditions La Cigale, 2005, 161p.
7  Services d’Éducation Spéciale et de Soins À Domicile
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d'attention. Elle a été mal voyante jusqu'à l'âge de 4 ans, âge auquel elle a subi une intervention  

chirurgicale qui lui permet, grâce au port de lentilles, d'avoir désormais une bonne acuité visuelle. 

Elle  garde  cependant  des  difficultés  dans  le  repérage  spatial  et  manque  de  stratégies  visuo-

spatiales qui peuvent également expliquer des décrochages attentionnels. 

Noha, 8 ans, souffre d'un retard global de développement. Il profite également d'une prise 

en charge SESSAD (éducatrice  deux fois  par  semaine et  psychomotricienne une fois).  Il  a  une 

attention très labile et effectue les tâches demandées avec lenteur mais il se montre motivé pour 

l'ensemble des apprentissages proposés. 

Miguel, 6 ans et demi au moment de la séquence, semble avoir des troubles d'ordre visuo-

spatiaux  et  présente  de  grandes  difficultés  dans  l'acquisition  du  geste  graphique  et  la 

reconnaissance  des  signes  de  l'écrit  (chiffres,  lettres).  Il  est  également  suivi  par  la  

psychomotricienne du SESSAD et une éducatrice deux fois par semaine. Un bilan neuro-visuel chez 

l’orthoptiste est en cours, nous l'avons demandé conjointement, avec l'éducatrice. Il  se montre 

motivé par les apprentissages bien que sa capacité de concentration soit limitée.

Ces trois élèves ont des relations sociales sur la cour de récréation et ont un langage oral  

correct qui leur permet de communiquer avec leurs pairs. 

En ce début d'année, je m'interrogeais sur la façon d'aborder avec eux la compétence de 

résolution  de  problèmes  en  travail  de  groupe.  J'avais  en  effet  souvent  l'impression  de  leur 

proposer  l'apprentissage  d'outils  mathématiques  (sous  forme  de  petites  situations  problèmes 

plutôt individuelles) mais pas de susciter chez eux une réelle implication et coopération visant 

l'acquisition d'une attitude de chercheur. Je souhaitais les mettre en situation de réflexion, pour 

faire naître des échanges, un conflit socio-cognitif afin que chacun progresse dans ce domaine et  

trouve des stratégies de résolution. J'ai donc commencé par analyser leurs points d'appui et leurs 

difficultés en mathématiques. Le tableau ci-après présente leurs compétences au départ, avant 

analyse et problématisation. Les éléments surlignés pointent les difficultés communes. 
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Miguel (6 ans ¾) Noha (8 ans) Lola (7 ans)

Comptine numérique 
jusqu'à 15 sans erreur ; 
dénombrement : jusqu'à 5 
sans erreur, au-delà, erreurs 
fréquentes (difficultés de 
pointage). Compréhension 
orale d'un élève de fin de 
maternelle.
Attitude face à une situation 
problème     :   précipitation, ne 
prend pas le temps 
d'observer, 
a besoin d'être guidé, ne 
sait pas organiser sa 
réflexion et son 
observation 
(psychomotricienne)

FAR CP : Nombres : 94% Calcul : 
43% (dont la résolution de 
problèmes)
Opérations cognitives les plus 
difficiles : évoquer, se 
représenter mentalement (61%), 
combiner (60%), transférer (50%)
bagage conceptuel faible 
(psychologue)
Attitude lors de la passation     :   
Noha a demandé à ce que la 
consigne soit répétée très 
souvent et a eu besoin de se la 
répéter plusieurs fois. A baillé 
régulièrement. A verbalisé ses 
difficultés face aux problèmes 
(questions à partir d'une image).

FAR CP     : Nombres : 50%, Calcul : 
0% (dont la résolution de 
problèmes)
Opérations cognitives les plus 
difficiles : évoquer, se 
représenter mentalement 
(36%), connaître des codes 
(36%), classer, sérier (25%), 
combiner (40%), inférer (29%), 
transférer (7%)

Attitude lors de la passation : a  
fourni les réponses sans prendre 
le temps d'observer ou de 
réfléchir : précipitation 
(observations + éducateur + 
maman)

J'ai également observé leurs réponses à deux petits problèmes de raisonnement : 

→ Thomas choisit une forme (2 formes proposées). Ce n'est pas la verte. Quelle forme Thomas a-t-

il prise ?   

→ Émilie a trouvé un animal (3 images : oiseau, escargot, chat). Il n'a pas de coquille. Il n'a pas de 

plumes. Quel animal a-t-elle trouvé ?

Les trois élèves ont pu résoudre ces problèmes à l'oral (avec images en appui) facilement. 

I-3/ Analyse des évaluations     : besoins prioritaires et projet de groupe  

Le tableau suivant synthétise les besoins observés chez ces trois élèves. 

Miguel Lola Noha

Besoins 
particuliers 
et besoins 
communs

Besoin de développer l'attention, l'observation, 
l'analyse d'une situation avant d'entrer dans la tâche

Besoin de développer la mise 
en liens, la mise en relations,

l‘analyse

Besoin de développer 
la perception (faire 

exister mentalement)

Besoin de s'impliquer dans 
ses apprentissages : 

renforcer le désir 
d'apprendre dans le 

domaine des 
mathématiques

Besoin d’assurance en ses 
capacités, de reprendre du 

pouvoir sur ses apprentissages

Besoin : → de maîtriser des stratégies efficaces de résolution : analyse, confrontation 
entre pairs, essais et ajustements

→ d'entrer dans une démarche de chercheur en mathématiques 
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Comme on peut le remarquer dans les évaluations diagnostiques, ces élèves n'en sont pas 

au même point de leur apprentissage de la numération. Leurs compétences de dénombrement ne 

sont pas les mêmes. Par contre, j'ai constaté que leurs attitudes face aux apprentissages, leurs 

capacités  à  transférer,  à  anticiper,  planifier,  déduire,  différer,  semblent  présenter  les  mêmes 

difficultés : ils mobilisent difficilement leurs fonctions exécutives. Il  m'a donc paru pertinent de 

travailler avec ce groupe d'élèves sur des situations problèmes qui leur demanderont d'anticiper, 

qui les obligeront à réfléchir avant d'agir, et qui feront naître chez eux une attitude de chercheur 

en mathématiques. Dans leurs réponses aux deux petits problèmes, ils ont été capables de déduire 

un élément à partir d'une information négative, ils sont donc en capacité de raisonner, de déduire.  

Il me paraît important d'installer cette attitude de chercheur avant de travailler plus tard sur des 

problèmes  de mathématiques  faisant  intervenir  des  opérations.  Je  pense  que ces  élèves  sont 

capables d'échanger, d'entrer dans un conflit socio-cognitif. En effet, leur niveau de langage est un 

point d'appui qui leur permet de confronter leurs idées, ce qui n'est pas le cas chez d'autres élèves 

de la classe auxquels je ne pourrais pas proposer cet apprentissage en groupe. 

Leurs besoins individuels peuvent se trouver renforcés par ce travail. Noha a besoin de se 

sentir en confiance pour s'investir dans des échanges avec les autres. Il sera le plus âgé du groupe, 

ce qui devrait être un appui. Il  doit apprendre à expliciter ses démarches afin d'échanger avec 

d'autres élèves et tenir compte de leurs idées. En effet, il a participé l'an passé à des ateliers de 

résolution de problèmes en inclusion en grande section et les enseignantes m'avaient rapporté ses 

difficultés à échanger en tenant compte de la parole d'autrui et à se concentrer sur la tâche qui  

paraissait le dépasser. 

D'autre  part,  il  est  évident  que  les  situations  problèmes  choisies  doivent  être  non 

numériques, afin que chacun, et en particulier Miguel,  se sente capable et s'investisse dans la 

recherche.  Le  besoin  prioritaire  commun  à  Lola  et  Miguel  est  de  développer  l'attention, 

l'observation, l'analyse d'une situation avant d'entrer dans la tâche. Ils sont en effet le plus souvent 

dans la précipitation, l'impulsivité. 

Enfin, compte-tenu du fonctionnement cognitif de ces élèves, j'ai mis en évidence plusieurs 

points  de  vigilance  pour  le  choix  des  situations  et  la  conduite  des  séances :  Miguel  ne  peut 

s'appuyer ni sur des repères spatiaux complexes (il ne différencie pas les formes facilement), ni sur  

des  supports  numériques  au-delà  de  5.  Lola  a  besoin  d'éléments  motivants.  Il  faudra  faire 

attention à son appropriation de la situation problème (phase de dévolution) et à ses difficultés 

dans la gestion des relations spatiales (elle ne perçoit pas bien les lignes verticales). Pour Noha, il  

faut veiller à répéter plusieurs fois les consignes ou permettre la compréhension de la situation par  
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des supports simples et épurés. 

J'ai observé que le Vidéo Projecteur Interactif (VPI) leur permettait de mieux se concentrer 

et de re-mobiliser leur attention en cours d'activité. Il m'a semblé intéressant d'utiliser cet outil  

pour répondre aux besoins de ces élèves en phase de dévolution et pour l'échange des idées. 

Pour  poursuivre,  j'ai  cherché  de  la  documentation  sur  les  situations-problèmes  et  les 

problèmes de logique,  notamment en maternelle,  afin de trouver des situations adaptées aux 

besoins identifiés du groupe.

II/ Apports des diverses lectures pour la recherche de situations-
problèmes et la préparation du plan d'action

II-1/ Que disent les programmes et le socle commun sur les problèmes de 
stratégies     ?   

En lisant les programmes et le socle commun de connaissances et de compétences, j'ai eu 

des difficultés à trouver des compétences précises concernant la mise en place d'une attitude de 

chercheur en mathématiques. Quelques phrases présentes dans les documents de présentation 

des  programmes  de  l'école  maternelle  abordent  la  démarche  de  résolution  de  problème.  Le 

préambule du socle commun de connaissances et de compétences précise aussi : Maîtriser le socle  

commun, c’est être capable de mobiliser ses acquis dans des tâches et des situations complexes, à  

l’école puis dans sa vie.  Par  contre, lorsque  j'ai  pris connaissance des futurs programmes pour 

l'école maternelle, en consultation nationale, cet extrait a retenu mon attention : « Pour provoquer  

la réflexion des enfants, l’enseignant les met face à des problèmes à leur portée. Quels que soient  

le  domaine  d’apprentissage  et  le  moment  de  vie  de  classe,  il  cible  des  situations,  pose  des  

questions ouvertes pour lesquelles les enfants n’ont pas alors de réponse directement disponible.  

Mentalement, ils recoupent des situations, ils font appel à leurs connaissances, ils font l’inventaire  

de possibles, ils sélectionnent. Ils tâtonnent et font des essais de réponse. L’enseignant est attentif  

aux cheminements qui se manifestent par le langage ou en action ; il valorise les essais et suscite  

des  discussions.  Ces  activités  cognitives  de  haut  niveau  sont  fondamentales  pour  donner  aux  

enfants l’envie d’apprendre et les rendre autonomes intellectuellement. » 8

Deux paragraphes ont également suscité mon intérêt dans le document récent du Ministère 

8 Conseil Supérieur des Programmes : Projet de programme école maternelle disponible à l'adresse : 
http://cache.media.education.gouv.fr/file/CSP/30/1/Projet-maternelle-22-01-2015_386301.pdf 
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de l’Éducation Nationale sur les nouvelles mesures pour les mathématiques : 

« L’utilisation de " problèmes ouverts" 

L’étude  de  "problèmes  ouverts"*,  "pour  chercher",  s’appuyant  sur  des  ressources  variées,  

permettra de rendre la pratique des mathématiques plus attractive, de mobiliser davantage de  

compétences transversales et de stimuler  le plaisir de chercher, de choisir ou de construire une  

méthode, de persévérer et l’envie de trouver. *L’institut de recherche en mathématiques (IREM) de  

Lyon définit le  "problème ouvert" comme "une situation d’enseignement qui place l’élève dans la  

position d’un mathématicien confronté à un problème dont il ne connaît pas la solution."

Une place du jeu renforcée dans les situations d’apprentissage 

La place du jeu dans les apprentissages en mathématiques sera envisagée de manière nouvelle  

dans l’ensemble de la scolarité obligatoire. En permettant de tester des stratégies, de les mettre au  

point, de s'entraîner au raisonnement, les jeux constituent un levier effectif pour la réussite et la  

motivation de nos élèves. »9

Ce passage a conforté mon choix de proposer des problèmes de stratégies, de logique, qui 

permettent de développer des compétences attendues par l'école.  

II-2/ Critères pour choisir des situations-problèmes adaptées au groupe d'élève

Je  prendrai  pour  définition  d'un  problème,  celle  de  Jean  Brun,  chercheur  à  l’IRDP  de 

Neuchâtel :  «Un problème est généralement défini  comme une situation initiale avec un but à  

atteindre, demandant à un sujet d'élaborer une suite d'actions ou opérations pour atteindre ce but.  

Il n'y a problème que dans un rapport sujet/situation, où la solution n'est pas disponible d'emblée  

mais possible à construire. » J'ai donc essayé de trouver des situations-problèmes qui demandent 

aux élèves de construire la solution par une suite d'actions qu'ils perçoivent comme possibles.

Mes lectures m'ont conduite à m’interroger sur les situations à proposer à des élèves dont 

les fonctions cognitives sont affectées. Mon questionnement concernait la démarche et le type de 

problèmes à proposer aux élèves afin de susciter à la fois un engagement, mais également un 

échange entre les élèves, tout en restant dans leur zone proximale de développement. Cet extrait 

de  la  conclusion  d'un  article  sur  les  mathématiques  en  CLIS  « Ainsi  nos  analyses  tendent  à  

bousculer l'idée répandue dans la formation des enseignants spécialisés qu'on doit proposer des  

9  Ministère de l’Éducation Nationale, Dossier de Presse, Stratégie mathématiques,, 04/12/2014, disponible à 
l'adresse suivante : http://cache.media.education.gouv.fr/file/12_Decembre/30/2/DP-l-ecole-change-avec-vous-
strategie-mathematiques_373302.pdf, 16p. 
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situations  "concrètes" ou  "ancrées dans le réel" car elles sont plus accessibles à ces élèves-là. »10 

m'a confirmé que les situations complexes ont toute leur place auprès des élèves de CLIS. Elles 

susciteront  plus  facilement  l'engagement  dans  la  tâche,  proposant  ainsi  un  défi  à  relever  à 

plusieurs. 

De plus,  suite  à  une intervention  en cours  de formation sur  les  troubles  des  fonctions 

exécutives du cerveau, j'ai retenu que celles-ci, souvent affectées chez les élèves de CLIS (voir le 

paragraphe II-4),  peuvent être améliorées. De nouveaux chemins neuronaux peuvent être créés si 

les enfants ont une « intention véritable »,  si  on crée le  besoin chez eux,  en faisant attention 

d'épurer la tâche pour qu'ils se concentrent sur l'apprentissage visé. C'est pour cela que le VPI 

m'est apparu comme étant un support qui pourrait leur permettre de comprendre rapidement la 

situation. Ainsi, les difficultés rencontrées habituellement par les élèves pour se représenter un 

problème ne devraient plus être un obstacle aux opérations cognitives comme anticiper, déduire, 

combiner, raisonner. Enfin, le choix de situations-problèmes présentant un « défi » devrait créer 

une motivation, une « intention véritable ». J'ai pensé que le fait d'introduire des centres d'intérêt 

des élèves pourrait également renforcer cette motivation.

J'ai retenu des recherches de Stanislas Dehaene11, qui sont venues confirmer ces critères, 

que les points importants de l'apprentissage sont les suivants : l'attention, l'engagement actif (qui 

rejoint  « l'intention  véritable »),  le  retour  d'information  (signaux  d'erreurs),  la  consolidation 

(automatisation, transfert, sommeil). 

En  résumé,  après  mes  lectures  et  l'analyse  des  besoins  de  mes  élèves,  j'ai  retenu  les 

critères suivants pour les situations-problèmes à proposer : 

• des situations-problèmes de logique, non numériques,

• obligeant les élèves à observer avant d'agir, à réaliser une suite d'actions pour trouver une 

solution,

• motivantes (faisant appel aux centres d'intérêt des enfants),

• présentées au VPI, 

• dont le but est facile à comprendre pour que les élèves s'y engagent et ressentent le besoin  

d'échanger, 

10 ASSUDE Teresa, TAMBONE Jeannette, VERILLON Aliette, In La nouvelle revue de l'adaptation et de la scolarisation, 
article intitulé Quels savoirs professionnels en mathématiques pour des enseignants de Clis     ?  , pages 141 à 149 In n° 
65, Savoirs professionnels et pratiques inclusives, Suresnes, éditions de l'INS-HEA, 01/04/2014, 291p.

11 DEHAENE Stanislas, Les grands principes de l'apprentissage, vidéo-conférence du 20/11/2012, accessible à 
l'adresse suivante : http://www.college-de-france.fr/site/stanislas-dehaene/symposium-2012-11-20-10h00.htm, 
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• présentant une complexité dans la résolution qui oblige les élèves à passer par des tâches 

cognitives complexes : anticiper, planifier, déduire.  

II-3/ Comment inciter les élèves à échanger et co-construire des stratégies ?

À ce stade de ma réflexion, j'ai recherché quelques éléments sur le conflit socio-cognitif et 

les conditions de sa mise en œuvre. J'avais fait l'expérience pendant ma première année en CLIS 

qu'il n'était pas facile de le faire surgir avec mes élèves. Il reposait, selon moi, sur deux conditions 

en  mathématiques :  le  fait  de  réunir  des  élèves  travaillant  sur  la  même  zone  proximale  de 

développement et la nécessité de posséder une capacité d'expression orale suffisante pour arriver 

à  faire des propositions et  à échanger.  Je  me suis  rendue compte également qu'au-delà de la 

capacité d'expression orale,  il  fallait  aussi  savoir  tenir  compte de la remarque de l'autre.  Cela 

nécessite d'autres compétences : accepter de déconstruire un savoir, avoir une confiance en soi 

suffisante pour cela, tenir compte des remarques d'un autre élève : comprendre sa proposition, 

évaluer mentalement les effets de la stratégie proposée, donner son avis.  En faisant quelques 

recherches  sur  ces  conditions,  j'ai  découvert  un  document  en  ligne  sur  les  Ateliers  de 

Raisonnement Logique, nommés ARL12. Certains critères de ces ateliers ne correspondaient pas à 

mon groupe d'élèves et à mes choix pédagogiques mais  l'importance du conflit socio-cognitif y est 

soulignée et quelques conseils sur la façon de le réguler sont décrits. Les conditions proposées 

pour  accompagner  cette  « socialisation  des  raisonnements »  sont  les  suivantes :  proposer  une 

phase de formalisation pour autrui : expliciter son raisonnement, notamment à partir d'une trace 

de son raisonnement ;  proposer  ensuite  une phase de confrontation des  points  de vues  pour 

arriver  à  un choix collectif  de  stratégie.  L'importance du transfert  dans  d'autres situations  est 

rappelée. Enfin, ce document donne des repères sur le rôle de médiateur de l'enseignant, place 

que  je  prends  le  plus  souvent  en  classe :  se  synchroniser  sur  la  posture  et  la  gestuelle  de 

l'apprenant, accompagner la verbalisation de la tâche en se centrant sur l'action (comment as-tu 

procédé?), être attentif à la communication verbale et non-verbale, reformuler à partir des mots 

utilisés par l'élève. J'ai donc retenu ces principes importants pour la conduite des séances du plan 

d'action. 

12 HOMMAGE Gérard, Présentation des Ateliers de Raisonnement Logique, novembre 2009, disponible à l'adresse 
suivante : http://ghommage.blogspot.fr/search/label/Pr%C3%A9sentation%20des%20ARL, 4 vidéos de 
diaporamas. 
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L'ensemble  de  mes  lectures  et  la  formation  suivie  avant  l'élaboration  du  plan  d'action 

m'avaient déjà fait cheminer sur ma posture d’enseignante spécialisée de façon générale. La place 

de médiateur de l'enseignant me paraissait particulièrement adaptée pour permettre l'émergence 

de stratégies discutées par et entre mes élèves. Je réalise désormais qu'à ce moment là de mes  

recherches, je n'avais pas assez pris conscience des conditions de mise en œuvre d'un entretien 

d'explicitation. Je reviendrai donc sur ce point lors de l'analyse du plan d'action. 

II-4/ Dys-exécutifs     ?  

Comme je l'ai abordé plus haut, mes élèves souffrent de troubles des fonctions cognitives.  

À l'heure actuelle, ces-dernières sont définies par les différentes zones du cerveau qui ont été 

repérées pour traiter  l'ensemble des informations de notre environnement et les réponses de 

notre corps.  Plusieurs intervenants  en formation nous ont permis de distinguer les différentes 

fonctions cognitives : 

• Celles dites de « bas niveau » : praxies, gnosies.

• Au niveau intermédiaire, les fonctions mnésiques avec l'articulation complexe de différents 

types de mémoires et le langage.

• Celles dites de « haut niveau » : les fonctions exécutives. Elles mettent en lien les autres 

fonctions afin d'élaborer des stratégies, de planifier les tâches à accomplir (anticipation, 

réalisation  logique),  d'inhiber  les  réponses  non  appropriées,  de  maintenir  et  réguler 

l'attention. Elles demandent une flexibilité mentale permettant de s'adapter aux imprévus, 

de corriger ses erreurs, de passer d'une tâche à l'autre. 

Si  un enfant  a  un dysfonctionnement d'une de ses  fonctions  cognitives,  on  parle  alors 

d'enfant « dys» :  dyslexique et dysphasique pour le langage écrit  et  oral,  dyspraxique pour les 

gestes, dysmnésique pour une altération de la mémoire, ou encore le syndrome dysexécutif qui 

indique un mauvais fonctionnement de ce système. Les enfants dysexécutifs peuvent présenter un 

excès (manque d’initiative) ou un défaut d’inhibition (persévération et impulsivité), des troubles de 

stratégies et des problèmes en mémoire de travail ou contrôle attentionnel. Il est à noter que cette 

description est française, dans les autres pays, on parle de troubles du langage oral, troubles du 

langage écrit, troubles de la coordination, de l'organisation et de l'exécution motrice, troubles des 

fonctions exécutives.
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Les trois élèves avec lesquels j'ai mené ce travail, présentent, pour différentes raisons, des 

troubles  qui  peuvent  faire  penser  au syndrome dysexécutif.  Que faire  alors ?  Il  est  important, 

comme je  l'ai  expliqué  dans  le  paragraphe  sur  les  conditions  nécessaires  dans  les  situations-

problèmes  proposées,  d'épurer  la  tâche  afin  que  les  élèves,  qui  doivent  être  motivés  par  la 

situation,  fassent  appel  à  leurs  fonctions  exécutives.  Leurs  fonctions  cognitives  peuvent  alors 

emprunter  de  nouveaux  chemins  neuronaux  qui  pourront  être  réutilisés  lorsqu'ils  seront  à 

nouveau sollicités. On pourrait alors penser qu'on se rapproche d'une forme de rééducation des 

fonctions exécutives. Cependant, si on se place sur le plan des apprentissages, ces fonctions sont 

en fait indispensables pour apprendre. Il s'agit donc d'aider les élèves à construire de nouvelles 

stratégies d'apprentissage. On peut penser que le travail mené autour des problèmes de stratégies 

leur permettra également de mieux apprendre de façon générale. Il s'agit désormais de trouver les 

situations-problèmes les plus adaptées à ce travail.

II-5/ Recherche des situations possibles

Compte-tenu  de  l'ensemble  des  critères  et  des  points  de  vigilance  énoncés  plus  haut 

concernant ces élèves, il  a été difficile de trouver des situations adaptées. Les propositions de 

Dominique Valentin13 m'ont apporté la première idée de situation. Il s'agit du problème nommé 

« embouteillages » ou « Rush Hour ». Il m'est apparu comme idéal  car il est facile de comprendre 

ce qu'on attend : sortir la voiture rouge, et pour cela arriver à déplacer les voitures ou les camions 

qui  bloquent.  Il  faudra  simplement  vérifier  que  Lola  et  Miguel  perçoivent  bien  les  lignes  de 

déplacement, quitte à les renforcer. La deuxième situation est une proposition d'André Jacquard14 

nommée « Devinez ! » dans ses documents. Il  s'agit de trouver la case où « ranger » des blocs 

logiques d'après les indications données par l'étiquette de cette case. Ici, il s'agit de déduire des 

informations et les solutions par observation des étiquettes et des éléments restants. Cela oblige à 

commencer par les formes dont on est sûr de l'emplacement. Enfin, la troisième situation a été 

trouvée sur Internet en cherchant des jeux de société de stratégies. C'est le jeu « Logik-ville »15 qui 

a retenu mon attention, reprenant la déduction, permettant un réinvestissement des stratégies 

mises  en  place  dans  la  situation  précédente.  Je  présenterai  en  paragraphe  III-1  comment  j'ai  

13  VALENTIN Dominique, Découvrir le monde avec les mathématiques : Situations pour la grande section de 
maternelle  ,   Paris, Hatier, 26/09/2005, 96p.

14  JACQUART André, Développement de la pensée logique et résolution de problèmes à l'école maternelle, diaporama 
de conférence,  09/2010, disponible à l'adresse suivante :  http://www.cddp91.ac-
versailles.fr/IMG/pdf/Andre_Jacquart_CONFERENCE_09-10.pdf, 289p.

15 Logik Ville, Avi Winer, Riki Ganor, Asmodée éditions, 2011
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aménagé ces situations pour le VPI (Vidéo Projecteur Interactif) et pour en faciliter l'accès à mes 

élèves, ainsi que le dispositif pédagogique mis en place. 

II-6/ Évaluer le raisonnement     ?   

Afin de mesurer un écart entre les attitudes et les compétences des élèves avant le plan 

d'actions  et  après,  j'ai  essayé de construire une évaluation.  Évaluer  le  raisonnement n'est  pas 

facile.  Je  me  suis  finalement  tournée  vers  deux  formes  d'évaluations :  la  première  sur  les 

opérations logiques adaptée des propositions du Groupe Départemental Maternelle 36 intitulées 

« Évaluation Structuration de la pensée logique en GS »16 ; la deuxième consistant à observer les 

élèves sur deux situations et à remplir une grille d'observation. Avec le recul, je me rends compte  

que la grille que j'avais élaborée n'était pas pertinente car pas assez précise sur les attitudes à 

observer et notamment le temps de réponse et de latence. Cela m'a permis tout de même de 

noter  les  principales  activités  cognitives  et  attitudes  observées.  Les  résultats  des  évaluations 

figurent en annexe 3.  Lors de la deuxième passation,  en fin de projet,  j'ai  finalement modifié 

l'évaluation sur les opérations logiques et je n'ai pas proposé l'activité de classification, car j'ai  

considéré  que  les  situations  proposées  n'avaient  pas  permis  de  travailler  des  critères  de 

catégorisation.  De plus,  l'activité  s'était  avérée fastidieuse pour  les  élèves  lors  de la  première 

passation.  Les  deux  situations  proposées  aux  élèves  en  évaluation,  pour  remplir  la  grille 

d'observation, sont les suivantes : un sudoku unique (grille de 4x4 avec des formes à placer pour 

que, sur chaque ligne et chaque colonne, les 4 formes (de 4 couleurs) différentes apparaissent) et  

l'activité proposée par Dominique Valentin nommée « les cerfs-volants ». Elle consiste à proposer 

6 cerfs-volants constitués de deux triangles.  4  couleurs sont disponibles pour les triangles.  On 

demande à l'élève de faire 6 cerfs-volants différents. 

16 Groupe Départemental École Maternelle - 36 : Évaluation Structuration de la pensée logique en GS, Disponible à 
l'adresse suivante : http://circ36-le-blanc.tice.ac-orleans-tours.fr/php5/articles.php?lng=fr&pg=869 
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III/ Plan d'action     : projet de groupe  

III-1/ Adaptation des situations 

Après le choix des trois situations qui me paraissaient répondre aux critères retenus, j'ai  

donc commencé un travail d'adaptation pour les produire sur le support VPI et les rendre les plus 

claires et épurées possible ; elles sont présentes en annexe 1. J'ai reproduit sur le logiciel Interwrite 

Workspace la situation embouteillages selon la progression proposée par Dominique Valentin. J'ai  

essayé d'élargir les trottoirs et de bien mettre en valeur l'emplacement de la sortie pour la voiture 

rouge et j'ai renforcé les lignes pour Lola et Miguel. Pour la situation des blocs logiques, j'ai préféré 

partir sur des animaux en couleur car les trois élèves aiment bien les animaux. J'ai donc créé la  

situation sur le logiciel du VPI en essayant de la rendre la plus claire possible pour que les élèves 

comprennent ce qu'il faut faire sans donner la consigne. J'ai commencé par trois situations avec 5 

animaux puis deux situations avec 6 animaux. Enfin, pour le jeu logik-ville, que j'ai rebaptisé « les 

énigmes des maisons », j'ai entièrement recréé le jeu car j'avais besoin de clarifier les indices pour 

les rendre accessibles à mes élèves. J'ai donc utilisé des pictogrammes pour chaque indice : est 

voisin de..., vit dans la même maison que..., vit ou ne vit pas dans telle maison (maison entourée 

ou barrée). J'ai également fait intervenir trois personnages qu'aiment les élèves : Sam le pompier 

pour Lola, Petit Malin pour Noha et un joueur de foot pour Miguel. 

III-2/ Présentation du plan d'action

Le projet de groupe initial se trouve en annexe 2. J'ai voulu proposer deux séances pour 

chacune des  trois  situations  afin  de permettre  aux élèves  de s'approprier  les  situations  et  de 

réinvestir les stratégies trouvées et discutées d'une séance sur l'autre. J'ai également prévu une 

septième séance afin que les élèves transfèrent leurs acquisitions. Ils devront expliquer une des 

situations-problèmes à deux élèves n'ayant pas participé au projet de groupe. Pour chaque séance, 

j'ai proposé le déroulement suivant : 

Activité 1     :   rappel de la dernière séance.

Activité 2     :   dévolution du problème : présentation, identification de la situation et de la tâche. 

J'essaie d'en varier les présentations, notamment en faisant appel à la pensée inductive : « on va 
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travailler sur un nouveau jeu, une nouvelle situation-problème. Qu'observez-vous ? D'après vous, 

que faudra-t-il faire ? »

Activité 3     :   appropriation de la situation par une recherche individuelle (manipulation, propositions 

écrites, échange avec l'enseignant). Je veille à favoriser les essais et erreurs, l'engagement dans la 

situation (défis) avec le matériel individuel. Je propose un étayage individuel pour s'assurer de la  

compréhension de la situation. 

Activité 4     :    mise en situation de recherche collective à partir d'une nouvelle question ou situation.  

Cette  phase débute par  les  propositions  de chaque  enfant,  suivies  des  essais  du groupe avec 

discussions et ajustements : « maintenant, vous devez vous mettre d'accord sur l'ordre des actions, 

vous pouvez faire des essais et puis vous direz quand vous serez prêts à donner une solution.» Je  

régule le débat, fais verbaliser les procédures et leur organisation dans le temps, puis me mets en 

retrait, observe lorsque les élèves essaient de se mettre d'accord.

Activité  5     :   nouvelle  situation  de  recherche  (même  déroulement :  appropriation  avec  ou  sans 

recherche individuelle, essais et discussions collectives pour trouver une solution)

Activité 6     :   mise en commun, verbalisation des procédures : « que retenez-vous de cette situation ? 

Comment faut-il s'y prendre pour trouver une solution ? »

Activité 7     :   en fonction du temps, une nouvelle situation (phase de familiarisation) est proposée. 

Elle  permet  à  chacun  de  prendre  confiance  et  de  se  motiver  pour  aborder  de  nouveaux 

apprentissages. 

Activité 8     :   synthèse, mise en projet pour la future situation. 

Il me semblait important de proposer une phase de recherche individuelle pour permettre ensuite 

l'échange des stratégies. Nous verrons plus loin que cela ne s'est pas toujours avéré positif. Voici la 

progression de la séquence prévue : 

Progression prévue     :   

→  séance  1     :   situation  embouteillages  numéro  717 (plus  complexe  que  celle  proposée  par 

Dominique Valentin en première séance). 

Objectif     :   partir d'un état initial, organiser une suite d'action pour atteindre un but. 

Aménagements proposés     :   pour permettre à Miguel de manipuler, son éducatrice m'a prêté le jeu 

du commerce18 que le SESSAD possédait. J'avais préparé pour Lola et Noha les voitures en carton. 

Familiarisation     :    situations numéros 4 et 6. 

17 Les numéros des situations sont celles proposées in VALENTIN Dominique, Découvrir le monde avec les 
mathématiques : matériel pour la classe  ,   Paris, Hatier, 16/09/2005, 160p. 

18 Jeu Rush hour de Nob Yoshigahara, éditions Thinkfun, 1997 
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Question défi     :   lors de la mise en commun : « Quelle voiture faut-il bouger en premier ? »

→ séance 2     :   situation numéro 8 d'embouteillages.

transfert     :   chacun son tour, créer une situation pour les deux autres élèves (à partir de voitures et  

camions proposés, sur le VPI). 

→ séance 3     :   les animaux colorés à classer (5 animaux). 

Objectif     :   déduire  des  informations,  organiser  ses  propositions  en  distinguant  les  propositions 

déterminées de celles qui ne le sont pas. 

Dévolution     :   pas de consigne : « que faut-il faire d'après vous ? » 

Familiarisation     :   deux  autres  situations.  Pour  cette  séance,  les  trois  situations  sont  résolues 

collectivement. 

→ séance 4     :   même situation avec un animal de plus.

Aménagements     :   chaque élève possède en début de séance une situation (animaux pré-découpés, 

à placer). Les trois situations proposées sont différentes et chacun les résout sur papier. Elles sont 

validées par l'enseignante. Chacun peut donc devenir ensuite correcteur des deux autres élèves 

qui viennent résoudre cette situation au VPI. 

Transfert     :    classer les animaux dans un tableau à double entrée (15 cases possibles, 6 éléments 

placés). Il faut alors déduire l'emplacement des autres animaux. Résolution coopérative.

→ séance 5     :   situation des énigmes des maisons. 

Objectif     :   lire et comprendre un codage pour en déduire des informations permettant de placer 

des personnages, distinguer les propositions déterminées de celles qui ne le sont pas. 

Aménagements     :   pour chaque élève, mise à disposition d'une cartonnette avec les personnages et 

les maisons. Chacun peut ainsi faire une proposition aux autres élèves afin de discuter une solution 

collective. Deux situations complexes proposées : trois personnages et trois animaux directement. 

→ séance 6     :   même situation. 

Transfert     :   les trois élèves vont devoir expliquer la situation à deux élèves qui n'ont pas participé à 

ce  projet  de  groupe.  Ces  deux  élèves  viendront  au  VPI  l'un  après  l'autre.  Pour  simplifier  les 

explications,  la  première  situation  ne  comportera  que  les  trois  personnages,  la  deuxième 

reprendra les personnages et les animaux. 

→ séance 7     :   transfert     :   retour sur la situation « embouteillages ». Chaque élève devient tuteur ou 

tutrice de la situation et doit l'expliquer à un élève qui n'a pas participé à la séquence. 

Je fonctionne en classe avec des plans de travail personnalisés, ce qui permet à l'AVS-AESH 

d'être  auprès  des  élèves  en  autonomie  sur  leur  plan  de  travail  pendant  que  je  propose  un 

apprentissage à un groupe d'élèves. Dans les plans de travail, les élèves ont des activités à réaliser 
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(manipulations,  jeux,  atelier  ordinateur,  tablettes).  La  CLIS  est  équipée  de  5  tablettes  qui  

permettent aux élèves de travailler en autonomie sur certaines applications que je leur installe (en 

fonction des apprentissages) et de deux ordinateurs reliés à Internet. Ces applications ou logiciels 

font  partie  de leur  plan de travail,  ils  ne  peuvent  donc pas  choisir  l'application ou le  logiciel. 

Cependant, certains élèves peuvent choisir  l'ordre dans lequel ils réalisent leurs activités. C'est 

dans ce cadre que j'ai  pu proposer la séquence aux trois élèves à raison de deux séances par 

semaine, les lundis et vendredis matins. J'ai également proposé des activités de renforcement et 

d'entraînement visant l'objectif du projet de groupe dans les plans de travail : 

• Jeu en ligne19 (les 24 situations de Dominique Valentin) pour embouteillages (après la 

séquence) ; 

• sudokus premiers niveaux sur tablettes : sudokids (proposés après la situation des animaux 

à classer, après une explication collective du principe des sudokus) ; 

• Application  Le bon chemin  sur tablettes pour Noha et Lola (permettant de réinvestir des 

stratégies d'observation, d'analyse) ; 

• Pour Miguel,  reprise de Rush-Hour (embouteillages)  avec l'éducatrice du SESSAD (jeu à 

manipuler).

III-3/ Description et analyse des séances 

Les séances se sont déroulées sur la période couvrant les mois de novembre et décembre 

2014. Comme je l'ai précisé, à raison de deux fois par semaine dans la mesure du possible, un jour 

férié et l'accueil d'une nouvelle élève m'ont obligée à déplacer quelques séances. Les trois élèves 

ont pu être présents à l'ensemble des séances.  Je  vais  présenter une analyse a posteriori  des 

séances.  Je  m'appuierai  sur  les  notes  que  j'ai  pu  prendre,  en  essayant  de  décrire  les  faits 

observables. 

– Premier élément support à l'analyse     :   remarques des élèves     :   

Fin de 1  ère   séance     :   Noha : « Faut bien placer les voitures au bon endroit quand on le fait sur la 

table. » Lola : « Les camions, il faut les descendre pour sortir la voiture rouge. J'étais contente de 

faire ce travail. »

« A quoi faudra-t-il faire attention la prochaine fois pour sortir la voiture rouge ?

_ De bien regarder et bien réfléchir pour trouver quelle voiture il faut sortir en premier. »

19 Disponible à l'adresse suivante : http://micetf.fr/jeux-maths-2/ 
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Début de 2  ème   séance   :  « Quels  souvenirs avez-vous de la dernière séance? » Lola :  « on va au 

tableau et on réfléchit tous les trois. » 

Fin de 3  ème   séance     :   Noha : « Il faut mettre les animaux que si on est sûr ». 

En début de 4  ème   séance     :   À la question « Comment réussir ? », j'ai les réponses suivantes : « Il faut 

réfléchir et pas tomber dans les pièges » (Lola), « Bien regarder » (Noha). L'après-midi même, 

l'éducatrice de Miguel revient avec lui après sa séance et me dit : « ça s'est très bien passé Rush 

Hour : super ! » (embouteillages) et m'explique que l'étayage a été de plus en plus léger, qu'elle a 

été étonnée de sa réussite. 

5  ème   séance   : un élève : « On a besoin des copains », Miguel : « Il faut mettre le joueur de foot dans 

la bonne maison. » Lola : « Il faut faire attention de pas tomber dans le piège. » Noha : « Il faut 

bien regarder la carte [énigme]. »

Fin de 6  ème   séance     :   Miguel : « Morgane, elle a bien réfléchi dans sa tête. » Lola : « Elles ont bien 

travaillé, on est fiers d'elles ! »

Fin du plan d'action, bilan de l'ensemble des séances     :   je leur demande d'après eux, pourquoi j'ai 

choisi ce travail avec eux. Lola : « Il faut réfléchir, ça nous apprend à réfléchir. », Miguel : « Il faut 

pas donner les réponses, il faut réfléchir dans sa tête. » Noha évoque les trois situations : « On a 

fait les voitures, les maisons, les animaux. »

Ces  remarques me montrent  que les  élèves  ont  compris  qu'il  s'agissait  d'observation,  que les 

situations demandaient de réfléchir. J'y reviendrai plus loin. 

– Motivation, mobilisation     :   

Les élèves se sont montrés particulièrement motivés par les situations. Ils ont repéré les 

éléments correspondant à leurs centres d'intérêt,  notamment sur la situation des énigmes des 

maisons et se sont montrés particulièrement fiers et heureux de retrouver leurs personnages. Ils 

sont  entrés  dans  la  tâche  et  se  sont  montrés  chercheurs  sur  chaque  problème.  Pourtant,  sur 

plusieurs séances, des moments de décrochage ont eu lieu. J'ai donc compris qu'il était important 

de laisser dans la séance des temps de pause cognitive car les situations proposées les obligeaient 

à faire des efforts importants, qui ne peuvent pas être soutenus sur une trop longue durée. 

Lors  de  la  quatrième  séance,  les  élèves  « correcteurs »  qui  avaient  réalisé  l'activité 

individuellement, ont eu des difficultés à rester attentifs, étant moins impliqués et moins actifs. 

Cela m'a confortée dans l'idée qu'il ne faut pas que la séance soit trop longue si on veut que la 

mobilisation soit effective (une demi-heure paraît plus adaptée). 

19



– Réussites et échecs dans les résolutions, prise de conscience des stratégies  : 

Les enfants ont bien réussi dans l'ensemble des situations à trouver des solutions. J'ai été 

assez surprise par leurs capacités à déduire et raisonner, individuellement. En fin de deuxième 

séance,  Noha a créé sa situation d'embouteillages pour Lola et Miguel en montrant une réelle 

anticipation. Après avoir fait un essai où il s'est rendu compte que la voiture pouvait sortir trop 

facilement, il a modifié sa proposition pour la complexifier. Lors des premières séances, Miguel  

s'est montré peu intervenant, a eu du mal à trouver sa place dans le groupe, a eu besoin d'étayage  

lors des résolutions individuelles. J'ai parfois eu le sentiment de ne pas être dans sa zone proximale 

de développement. Par la suite, j'ai donc essayé de plus particulièrement susciter sa participation 

lors  des  recherches  en  groupe,  de  vérifier  sa  compréhension  des  situations.  Sur  les  séances 

suivantes,  il  a  montré qu'il  comprenait  les situations proposées,  le  but à atteindre,  et  pouvait 

trouver des solutions avec un étayage très léger, pour l'aider à organiser sa réflexion. 

Lors de la sixième séance, les remarques des élèves m'ont montré qu'ils ont compris qu'il y  

avait plusieurs étapes pour trouver la solution : bien observer la carte-énigme, déduire et éliminer 

les solutions qui ne sont pas possibles d'après les indices, placer. 

– Adaptation des supports, modifications des séances prévues   

situation 1     :   Noha a eu besoin d'aide pour positionner les voitures à manipuler. J'ai donné une 

grille identique à celle du parking à Lola pour faciliter les manipulations.  A la fin de la première 

séance, j'ai pris quelques minutes avec Miguel pour qu'il me montre dans quel sens les véhicules  

peuvent  bouger  car  il  a  eu des  difficultés  à  bien comprendre qu'on  ne peut  pas  déplacer  les 

voitures n'importe où. Après ce petit temps de régulation, il m'a montré qu'il avait mieux compris.

Situation  2     :   La  situation  des  animaux  a  été  proposée  sans  consigne.  Les  élèves  ont  trouvé 

rapidement ce qu'il fallait faire et j'ai donc retiré la phase de recherche individuelle. Cependant, j'ai 

trouvé qu'il était difficile pour moi de vérifier la compréhension de la situation par chacun. J'ai 

donc modifié la séance suivante : j'ai ajouté un temps court de réflexion individuelle afin de vérifier 

la compréhension du problème par chaque élève. 

Situation 3     :   Lors de la sixième séance, deux élèves qui n'avaient pas participé à la séquence sont 

venues l'une après l'autre résoudre deux situations. Lola, Noha et Miguel devaient tous les trois  

expliquer la situation et répondre aux questions de l'élève-chercheur.  Pendant l'explication, c'est 

Lola qui a monopolisé la parole. J'ai alors décidé de modifier ce fonctionnement pour la séance 

suivante. J'ai proposé à Lola d'être tutrice d'embouteillages pour Maëlou, une des deux élèves-

chercheur et à Noha et Miguel d'être tuteurs de Morgane afin qu'ils s'investissent davantage et 
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que je puisse observer leur compréhension de la situation, leurs explications. 

– Analyse des échanges entre les élèves  

Sur la situation des embouteillages, le conflit socio-cognitif que j'attendais n'a pas toujours 

eu lieu car parfois les élèves ont trouvé la solution individuellement et ont été moins motivés pour  

la  recherche  collective.  J'avais  pourtant  posé  une  question  à  laquelle  ils  devaient  répondre 

ensemble  :  « Quel  véhicule  faut-il  bouger  en  premier ? »  J'ai  donc  retenu  pour  les  séances 

suivantes qu'il fallait étayer les échanges pour qu'ils soient constructifs, sans prendre trop de place, 

essayer de mieux réfléchir au défi lancé pour favoriser les échanges. 

Sur  la  situation  des  animaux  à  classer,  j'ai  dû  étayer  leurs  échanges  et  les  mobiliser 

plusieurs fois sur la tâche, alors même que j'avais prévu de rester en retrait. J'ai regretté d'avoir été 

trop interventionniste et je me suis interrogée sur les conditions qui auraient pu apporter plus 

d'échanges  et  sur  la  façon  de  les  gérer.  Je  n'ai  trouvé  des  réponses  que  lors  de  l'analyse  de 

l'ensemble du plan d'action, avec un retour à la théorie (voir paragraphe IV). 

Sur la situation des énigmes des maisons, lors de la phase de transfert en expliquant à un 

élève n'ayant pas participé, Lola s'est montrée très désireuse d'expliquer sans donner de réponses. 

Nous avions préparé cet échange et elle a réinvesti les propositions que nous avions élaborées 

ensemble. Elle m'a demandé à voix basse ce qu'elle pouvait dire ou pas, montrant qu'elle voulait  

permettre à l'élève-chercheur de trouver par lui même. Elle a même organisé l'échange de parole  : 

« Tu nous  dis  à  qui  tu  veux poser  la  question !».  Elle  a  ainsi  montré  qu'elle  était  capable  de 

mémoriser et transférer les attitudes acquises lors des séances précédentes. 

Lors de la dernière séance, lorsque Noha et Miguel ont commencé à expliquer à Morgane,  

la deuxième élève-chercheur, je me suis éloignée volontairement de la situation en leur disant que 

je  les  laissais  gérer  la  séance  avec  elle.  Ils  ne  sont  pas  parvenus  à  expliquer  sans  donner  de  

solutions, ont eu des décrochages attentionnels, ne se sont pas mis d'accord sur les réponses à  

donner. Du coup, j'ai été contrainte de me rapprocher et d'étayer de nouveau. Après plusieurs 

verbalisations sur l'attitude à adopter, Miguel a mieux compris comment expliquer et observer 

sans donner la réponse mais le transfert par l'explication à un pair s'est avéré difficile pour ces 

deux élèves. 

De façon générale, je n'ai pas été complètement satisfaite de la qualité des échanges. C'est 

un point que j'aborderai dans l'analyse finale. 

Par  contre, j'ai  pris conscience qu'une certaine ambiance de classe s'installe,  je leur dis 

souvent que dans cette classe, on doit s'encourager. La remarque de Lola « on est fiers d'elles ! » 
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me montre qu'ils commencent à développer entre eux une attitude bienveillante comme celle que 

nous essayons d'avoir avec mon AVS-AESH. 

– Aménagements dans la gestion du VPI     :   

Après la première séance, j'ai compris qu'il fallait gérer différemment le crayon qui permet 

l'interactivité  avec  le  tableau  car  s'ils  l'ont  dans  les  mains,  ils  ont  immédiatement  envie  de 

manipuler.  J'ai  donc  opté  pour  un  premier  temps  de  réflexion  en  montrant  avec  le  doigt  et 

lorsqu'ils se sont mis d'accord, je leur ai donné le crayon pour vérifier la manipulation. J'ai adopté 

cette démarche pour toutes les séances. Cela a permis également de favoriser l'explicitation des 

procédures.

Lors de la troisième séance, Miguel s'est montré à l'écoute des remarques des autres mais 

a  eu  des  difficultés  à  bien  observer  et  regarder  le  tableau.  J'ai  pensé  que  c'était  peut-être  

l'aménagement de la classe (petit banc devant le tableau et table de regroupement juste derrière)  

qui provoquait cette difficulté. J'ai donc déplacé les tables de regroupement pour que l'espace 

devant le tableau soit plus propice aux échanges, mais cela n'a pas été facile dans la configuration 

actuelle de la classe : le tableau est un peu haut, ce qui permet que tout le monde voit mais ce qui  

suppose que pour manipuler, les élèves montent sur un banc, qui ne peut pas être assez large pour 

permettre aux trois élèves d'y être installés en même temps. 

– Effets inattendus  

Les situations proposées ont provoqué quelques effets que je n'attendais pas  : les élèves 

les plus âgés de la classe ont absolument voulu résoudre des situations « embouteillages » et je 

leur ai donc proposé les situations les plus complexes par la manipulation avec le jeu prêté par le 

SESSAD (cartes « experts »). Les échanges ont été intéressants, permettant de mettre en valeur les 

capacités d'anticipation d'un des deux élèves. Je leur ai ensuite proposé le jeu en ligne «  Rush 

Hour » pendant quelques semaines dans leur plan de travail. 

Lors des entretiens réguliers que j'ai avec les parents (deux fois par période), les parents de 

Noha m'ont demandé comment installer sur sa tablette à la maison le jeu « embouteillages ». Il 

leur en parlait très souvent et voulait absolument pouvoir s'entraîner à la maison. J'ai donc pu 

vérifier que la motivation pour les situations proposées avait bien été présente. 
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III-4/ Analyse du travail proposé autour des séquences dans le plan de travail 

Pour chaque situation proposée dans le plan de travail, les élèves ont bien réalisé plusieurs 

activités : embouteillages, le bon chemin et les sudokus. Ils ont été motivés lorsqu'ils les ont vues 

dans leur plan de travail. Par contre aucun de ces trois logiciels ou applications ne permet un suivi  

des élèves et je n'ai donc pas pu vérifier leurs progrès de manière précise. De plus, il a été parfois 

difficile de se souvenir des niveaux déjà réalisés. J'ai regretté de ne pas avoir établi une grille de 

suivi, comme je le fais pour les autres logiciels ou applications utilisés en classe. Si je propose ces 

ateliers dans le plan de travail à d'autres élèves, je construirai une grille de suivi, éventuellement 

tenue par l'AVS-AESH, avec la date, les situations résolues et les résultats,  de façon à pouvoir  

mesurer les progrès. Le seul indice est la réussite de deux élèves sur trois au sudoku unique lors de 

l'évaluation  finale  alors  que  ce  même  problème  n'avait  pas  été  résolu  lors  de  l'évaluation 

diagnostique. C'est ce que je vais désormais analyser : les écarts mesurés dans les évaluations. 

IV/ Analyse du dispositif proposé et conclusions pour les 
hypothèses de travail     

IV-1/ Analyse du plan d'action

Pour  analyser  les  acquisitions  des  élèves,  je  vais  me  baser  sur  deux  éléments :  les 

évaluations présentes en annexe 3 et les observations notées plus haut dans la description des 

séances. 

EVALUATIONS     :   

L'analyse des évaluations m'a conduite à différentes conclusions sur les effets observés du travail à 

partir des problèmes de logique au VPI : 

→ Les élèves ont progressé dans leurs images mentales (ils réussissent tous les trois à retrouver la 

carte demandée après trois mouvements alors qu'ils ne réussissaient que pour un mouvement lors 

de l'évaluation diagnostique). On peut trouver deux raisons à cela : soit les séances leur ont permis 

de  travailler  leurs  images  mentales,  notamment  en  leur  demandant  d'anticiper  sur  des 

déplacements  (embouteillages) et/ou  grâce  au  VPI  qui  permet  d'accéder  plus  facilement  à  la 

compréhension de la situation par un visuel épuré; soit c'est leur capacité d'attention, leur attitude 
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d'observateur qui s'est améliorée. Il y a certainement, selon chaque élève, des raisons différentes 

mais c'est un résultat qui m'a questionnée et qui montre un progrès. 

→ Ils ont pris plus de temps pour observer, réfléchir, ont pu mieux justifier le choix des intrus. On 

peut dire en ce sens que l'objectif d'installer une attitude de chercheur est en partie atteint. En 

effet, les élèves se sont montrés motivés, ont fait des essais, ont cherché une réponse. Le point qui  

reste à travailler est celui de la verbalisation : expliciter sa démarche, verbaliser une anticipation 

des mouvements et des ajustements, parler pour commenter ce qu'on est en train de faire. Je  

reprendrai ce point un peu plus loin. 

→ Enfin, les évaluations montrent une disparité entre les élèves. Miguel reste en difficulté si on 

n'étaye pas du tout. Cela a renforcé notre volonté, avec l'éducatrice du SESSAD, de travailler avec 

lui, dans l'ensemble des activités proposées, sur les procédures pour arriver à réaliser ce qui est  

demandé. Il a besoin d'être aidé dans la démarche, mais dans le cas où il est accompagné, il nous 

montre qu'il est en capacité de raisonner, de déduire, de prendre le temps d'observer. A chaque 

séance, à l'avenir, il faudra que je pense à lui demander de décrire les étapes pour réaliser l'activité  

demandée. Je vais également réfléchir à un outil visuel qui pourrait reprendre ces étapes, avec en 

premier lieu, prendre le temps d'observer, rester plusieurs secondes sans parler.

OBSERVATIONS     :   

Dans leurs remarques,  notamment lors  de la  dernière séance,  les élèves  ont   employé 

plusieurs fois l'expression « réfléchir dans sa tête ». D'une certaine façon,  ils  ont montré qu'ils 

avaient  pris  conscience  d'avoir  engagé leurs  fonctions  exécutives. Ils  sont  encore  vraiment  en 

difficulté  pour  expliciter  leurs  démarches,  les  étapes  de  leur  réflexion  mais  commencent  à 

s'éveiller à leur fonctionnement intellectuel. Ils ont réussi à résoudre des problèmes, se mettant 

ainsi dans une attitude positive pour les prochaines situations-problèmes qui seront proposées. Je 

retiens également que les séances doivent être fractionnées pour proposer des temps de pause 

cognitive ou être plus courtes si on demande aux élèves un investissement cognitif tout le long de 

la séance. 

D'après les évaluations et les observations faites, sur le plan d'action global, si je relève les 

points à retravailler, ils portent sur : 

– La gestion et l'étayage des temps d'échange entre les élèves : je suis donc aller chercher 

quelques  informations  sur  la  technique  d'un  entretien  d'explicitation  et  le  langage 

d'évocation. 

– Les manques éventuels dans les situations elles-mêmes pour provoquer plus d'échanges : 

24



je me suis intéressée aux recherches de Guy Brousseau. 

IV-2/ Nouveaux apports théoriques 

La lecture de quelques documents de Guy Brousseau20 après ce travail  m'a apporté de 

nouveaux éléments d'analyse des situations choisies. J'en retiens essentiellement un point : il est 

préférable que le feed-back soit contenu dans la situation de façon à ce que l'élève ou le groupe 

d'élèves ait la possibilité de corriger, de revenir sur ses essais. La seule situation parmi celles que 

j'ai proposées qui contenait une validation a été celle des embouteillages. Pour les autres, il aurait 

fallu  simplement  ajouter  une  carte  réponse  qu'ils  pouvaient  consulter  après  avoir  placé  les 

éléments (animaux ou personnages). Cela leur aurait permis de revenir en arrière, de commenter 

leur raisonnement, d'échanger pour corriger. Lors des séances, c'est moi qui suis intervenue pour 

renvoyer  un questionnement et  cela  a  peut-être  limité les discussions.  En prenant  conscience 

d'une  erreur  par  l'affichage  de  la  solution,  les  échanges  pour  en  trouver  la  raison  auraient 

certainement été plus intéressants. De même, le feed-back dans les situations d'évaluation aurait  

permis que dans la situation des cerfs-volants, les élèves se rendent compte de leurs erreurs et 

modifient leurs propositions. C'est, là encore, mon intervention : « Quelle était la consigne ? Est-ce 

que tu penses avoir terminé ? As-tu bien vérifié ?» qui a permis de les faire réfléchir mais il aurait 

été plus intéressant d'observer leur attitude dans le cas où ils  auraient dû réajuster,  contrôler,  

modifier.

D'autres documents, sur le langage d'évocation, l'entretien d'explicitation21 m'ont permis 

de prendre conscience que le  niveau de langage de mes élèves et  leur  capacité à  évoquer,  à 

commenter leurs actes, étaient encore des freins à des échanges constructifs. Ceci étant, je pense 

que  la  multiplication  de  temps  d'échanges  associée  à  un  travail  plus  fréquent  autour  des 

procédures  leur permettra de progresser dans ce domaine. Avec le temps, le conflit socio-cognitif  

pourra émerger et leur permettre de construire des savoirs et savoir-faire. Je retiens également 

quelques pistes insuffisamment utilisées, pour les aider à expliciter leurs procédures : poser des 

questions sur l'action : « Comment as-tu procédé ? », « Qu'as-tu fait en premier ? Et ensuite ? », 

s'appuyer sur des traces de leurs procédures, solliciter la mémoire concrète : mémoire des gestes, 

des gnosies, guider l'évocation.

20  BROUSSEAU Guy, La théorie des situations didactiques, juin 1997, disponible à l'adresse suivante : 
http://www.cfem.asso.fr/actualites/Brousseau.pdf 

21 COQUELIN Régis, M  ener un entretien en accompagnement personnalisé, une piste : l’entretien d’explicitation  , juin 
2012, disponible à l'adresse suivante : http://www.creg.ac-versailles.fr/IMG/pdf/entretien_explicitation.pdf, 10p.
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Ces nouveaux apports me permettent désormais d'analyser les hypothèses de départ au 

regard de ces éléments et de l'ensemble du plan d'action. 

IV-3/ Première hypothèse     : choix des situations-problèmes  

J'avais retenu des critères dans les choix de situations-problèmes à proposer. Il fallait selon moi 

qu'elles soient : 

• motivantes, 

• complexes, 

• en lien avec des centres d'intérêt des élèves, 

• faciles à comprendre (dont l'accès au sens et au but à atteindre est facilité par le VPI). 

J'ai modifié ces conditions, après la lecture des documents de Guy Brousseau et l'analyse 

du plan d'action. Je retiens les invariants suivants dans les situations-problèmes que je proposerai 

à mes élèves. Elles doivent : 

→ être motivantes (faisant appel à leurs centres d'intérêt ou sous forme de jeu, de défi)

→  être  complexes  :  provoquer  chez  les  élèves  un  questionnement,  les  obliger  à  différer  des 

réponses trop précipitées, leur demander d'anticiper, faire appel à leurs fonctions exécutives.

→ contenir un feedback permettant aux élèves de contrôler leurs essais et de modifier eux-mêmes 

leurs stratégies, leur permettant ainsi de construire leur savoir mathématique.

→ être accessibles en terme de possibilité de concevoir, d'imaginer la situation. Cet élément peut 

être facilité par la représentation, notamment grâce aux outils numériques, des situations, en les 

rendant plus imagées. Cette condition est particulièrement vraie pour des élèves en situation de 

handicap qui possèdent notamment des troubles des fonctions exécutives. Cela permet de centrer 

l'activité cognitive de l'enfant sur les tâches visées : ici la résolution de problèmes. 

IV-4/ Apports et inconvénients du VPI

Après  mon  expérience  avec  le  Vidéo  Projecteur  Interactif,  j'ai  cherché  quelques  documents 

d'analyse sur Internet et dans les revues spécialisées. J'ai trouvé peu d'éléments sur le fait que le  

VPI permette l'accès à la compréhension de situations qui, si elles avaient été présentées à l'oral,  

auraient empêché l'élève d'accéder au sens. Par contre, j'ai partagé les conclusions du document 
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d'analyse des premiers TBI dans les classes22, notamment sur quelques points : 

→ Il permet d'augmenter les échanges entre élèves, et entre élèves et enseignante, ainsi que la 

collaboration entre les élèves.

→ C'est un outil qui implique davantage les élèves dans les apprentissages.

→ « Il  place l'élève en position de succès par  augmentation de la motivation intrinsèque »,   il 

permet le retour en arrière et donc facilite l'apprentissage par essai-erreur. 

Par  rapport  à  mon  hypothèse  de  départ,  cet  outil  s'est  donc  avéré  intéressant  pour 

travailler  sur  l'objectif  que  je  m'étais  fixé.  Je  retiens  cependant  quelques  limites  ou 

aménagements : 

→ Il est important de permettre aux élèves de réfléchir sans manipuler systématiquement au VPI, 

de façon à les mettre en situation d'explicitation de leur démarche et pour faciliter et motiver les  

échanges.  La  manipulation  vient  donc  après  ce  temps  d'échange,  confirmer  ou  infirmer  les  

hypothèses émises par le groupe.

→ Il faut faire attention à l'emplacement des élèves par rapport au tableau (problème d'ombre qui 

cache les éléments, impossibilité d'être à plusieurs pour manipuler le stylet). 

→ L'utilisation du VPI  demande d'adapter les situations et  de préparer des visuels  épurés qui  

faciliteront l'accès au sens. Il faut prendre le temps de la création informatique. Il existait peu de 

documents  à  la  portée  de  mes  élèves  et  j'ai  donc  réaménagé  les  situations  pour  les  rendre 

évolutives en prenant en compte les besoins de mes élèves. 

En conclusion sur cette hypothèse de travail, je dirais que le vidéoprojecteur interactif a été  

un élément important pour permettre aux élèves d'accéder à l'apprentissage proposé. Il a permis 

de faciliter et augmenter les échanges, de soutenir l'attention. C'est un outil qu'il faut adapter aux 

besoins des élèves et à l'apprentissage visé. Il doit rester un moyen de rendre accessible certains  

apprentissages  aux  élèves  qui  devront  ensuite  transférer  leurs  acquisitions  dans  d'autres 

situations, sans ce support. 

22 ODIC Laurent, RICHARD Daniel, DT-SDTICE 2005 , Bilan de l’opération « Usages de tableaux blancs interactifs dans 
l’enseignement primaire », disponible à l'adresse suivante : http://www.tableauxinteractifs.fr/wp-
content/uploads/docs/bilan-primtice-2005.pdf, 5p.
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Conclusion 

À la question de départ, je pourrais répondre aujourd'hui que les problèmes de logique sur 

le  support  du  vidéoprojecteur  interactif  ont  bien  permis  à  mes  élèves  de  développer  leurs 

fonctions exécutives et d'amorcer des attitudes de recherche face à une situation-problème. Leurs 

échanges, pour différentes raisons, n'ont pas toujours contribué à l'acquisition de stratégies. J'ai  

désormais des pistes pour améliorer mes propositions pédagogiques dans ce sens. 

Mon questionnement sur le fait de proposer des situations problèmes qui contiennent une 

validation s'est étendu à l'ensemble des apprentissages, dans tous les domaines. Il  me semble  

important, pour des élèves de CLIS qui ont des difficultés d'attention, de proposer un feedback 

contenu dans la situation ou accessible. Ainsi, les élèves peuvent modifier leurs propositions et 

apprennent à revenir sur leur réflexion. Il est important que cette validation soit, le moins souvent 

possible,  apportée  par  l'enseignant.  L'élève  se  trouve  alors  face  à  un  obstacle  qu'il  pourra 

surmonter en revenant sur sa démarche ou en échangeant avec les autres élèves. C'est ainsi qu'il 

va se questionner et construire une nouvelle représentation ou adopter une nouvelle stratégie. De 

cette façon, les fonctions exécutives de ces élèves sont sollicitées et améliorent petit à petit leur 

fonctionnement cognitif. L'enseignant adopte pour cela une position de médiateur. J'ai pu prendre 

conscience que le premier rôle du médiateur avec des élèves en situation de handicap est de  

mettre en place les conditions nécessaires à ces apprentissages. En effet, les élèves que j'accueille  

ont besoin d'être à la fois en sécurité affective, physique et matérielle, d'être disponibles sur un 

plan cognitif, de se sentir capables, d'être régulièrement re-mobilisés sur l'activité proposée. Il est  

donc nécessaire que la posture de l'enseignant, bienveillante et contenante, permette la mise en 

place de ces conditions. C'est en effet grâce à cette posture et aux repères mis en place que les  

élèves peuvent apprendre.  Il  s'agit  ensuite de réfléchir  aux éléments facilitateurs qui  rendront 

possible un transfert de ces compétences en dehors de la classe, ce qu'on appelle le dés-étayage.  

Permettre aux élèves de comprendre comment ils apprennent est une aide à ce transfert. 

Un des rôles spécifiques de l'enseignant spécialisé est d'accompagner les élèves dans cette 

prise de conscience de leur activité cognitive. Cette dimension méta-cognitive peut être obtenue 

de  différentes  façons.  L'entretien  d'explicitation,  le  questionnement  sur  les  étapes  de  leur 

réflexion, l'aide à l'évocation, notamment par la sollicitation de la mémoire concrète, sont des 

réponses. Je poursuis mes recherches pour trouver d'autres propositions qui aideront certains de 

mes  élèves  qui  se  trouvent  particulièrement  en  difficulté  pour  entrer  dans  cette  analyse.  La 
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réflexion engagée dans ce mémoire ainsi que la formation m'ont permis de prendre conscience 

que je dois davantage permettre à mes élèves de se projeter sur leurs futures acquisitions. Pour 

cela,  il  est  important  qu'ils  connaissent  les  compétences  visées  lorsque  je  leur  propose  les 

situations d'apprentissage, ce qu'ils vont savoir ou savoir faire. Les rendre capables d'analyse, leur 

permettre de se questionner, de se projeter, de connaître leur fonctionnement sont des conditions 

au transfert de leurs acquisitions mais également à leur développement personnel et intellectuel. 

La démarche de problématisation qui a permis l'émergence de ce mémoire est une autre 

spécificité de l'enseignant spécialisé. Elle me permet désormais de mieux appréhender les projets 

de groupe. Après avoir évalué les besoins, je m'attache à chercher des situations adaptées en 

prenant appui  également sur les recherches pédagogiques et scientifiques.  J'ai  compris  que je 

devais créer une « intention véritable » chez les élèves et épurer la tâche pour leur permettre de 

réaliser l'activité cognitive visée. J'ai pris conscience qu'il  sera important, dans la suite de mon 

parcours, de toujours revenir vers des temps de formation et de lecture qui permettent de prendre 

du  recul  sur  ma pratique,  de  mieux comprendre  les  troubles  de mes élèves  et  d'analyser  les  

situations d'apprentissages que je propose. J'ai trouvé intéressant de m'appuyer sur des éléments 

théoriques  pendant  la  préparation  des  séquences  mais  également  pour  analyser  les  séances 

vécues. Cette attitude de chercheur et de créateur est pour moi essentielle dans ce métier. 

Sur  mon  poste  de  CLIS,  j'ai  le  sentiment  d'être  chercheuse  et  créatrice  de  situations 

d'apprentissage mais aussi de parcours scolaires personnalisés et inclusifs. La loi de 2005 et celles  

qui  ont  suivi,  ont  en  effet  rendu possibles  les  scolarités  partagées  et  les  inclusions  en  milieu 

ordinaire,  mettant  au  centre  du  rôle  des  « maîtres  D »  le  travail  en  partenariat.  C'est  une 

caractéristique du métier que j'apprécie particulièrement et je souhaitais clore ce mémoire en 

l'évoquant. Le fait d'analyser les besoins grâce à des regards croisés et de chercher à plusieurs les 

adaptations et compensations permet de rendre cohérents les parcours des élèves. On peut ainsi 

ajuster leurs prises en charge et leurs temps d'inclusion, on partage les réussites et difficultés, on 

trouve ensemble des propositions adaptées. Je garde pour objectif que chaque élève trouve une 

place parmi les autres, et accède au maximum d'autonomie, à la fois intellectuelle et dans les actes 

de la vie quotidienne. 

29



BIBLIOGRAPHIE-SITOGRAPHIE

Livres 

ASSUDE Teresa, TAMBONE Jeannette, VERILLON Aliette, In La nouvelle revue de l'adaptation et de 

la  scolarisation,  article  intitulé  Quels  savoirs  professionnels  en  mathématiques  pour  des  

enseignants de Clis ?,  pages 141 à 149 In  n°  65,  Savoirs  professionnels  et  pratiques inclusives, 

Suresnes, éditions de l'INS-HEA, 01/04/2014, 291p.

Cahiers pédagogiques numéro 510, Des tâches complexes pour apprendre,  Saint-Hilaire-le-Châtel, 

CRAP-Cahiers pédagogiques, janvier 2014, 76p.

CHARNAY Roland,  COLOMB Jacques,  GUILLAUME Jean-Claude,  VALENTIN Dominique,  DOUAIRE 

Jacques, Apprentissages numériques et résolution de problèmes GS, collection ERMEL, Paris, Hatier, 

01/06/2005, 224p.

VALENTIN Dominique,  Découvrir le monde avec les mathématiques :  Situations pour la grande  

section de maternelle, Paris, Hatier, 26/09/2005, 96p. 

VALENTIN Dominique, Découvrir le monde avec les mathématiques : matériel pour la classe, Paris, 

Hatier, 16/09/2005, 160p. 

Sites, articles numériques, vidéo-conférences

BROUSSEAU Guy, La théorie des situations didactiques, juin 1997, disponible à l'adresse suivante : 

http://www.cfem.asso.fr/actualites/Brousseau.pdf 

Conseil  Supérieur  des  Programmes :  Projet  de  programme  école  maternelle disponible 

à l'adresse suivante : http://cache.media.education.gouv.fr/file/CSP/30/1/Projet-maternelle-22-01-

2015_386301.pdf, 

COQUELIN Régis,  Mener un entretien en accompagnement personnalisé,  une piste :  l’entretien  

d’explicitation,  juin  2012,  disponible  à  l'adresse  suivante :  http://www.creg.ac-

versailles.fr/IMG/pdf/entretien_explicitation.pdf, 10p.

30

http://www.creg.ac-versailles.fr/IMG/pdf/entretien_explicitation.pdf
http://www.creg.ac-versailles.fr/IMG/pdf/entretien_explicitation.pdf
http://cache.media.education.gouv.fr/file/CSP/30/1/Projet-maternelle-22-01-2015_386301.pdf
http://cache.media.education.gouv.fr/file/CSP/30/1/Projet-maternelle-22-01-2015_386301.pdf
http://www.cfem.asso.fr/actualites/Brousseau.pdf


DEHAENE  Stanislas,  Les  grands  principes  de  l'apprentissage,  vidéo-conférence  du  20/11/2012, 

accessible  à  l'adresse  suivante :  http://www.college-de-france.fr/site/stanislas-

dehaene/symposium-2012-11-20-10h00.htm, 

Groupe Départemental École Maternelle - 36 : Évaluation Structuration de la pensée logique en GS, 

Disponible  à  l'adresse  suivante :  http://circ36-le-blanc.tice.ac-orleans-tours.fr/php5/articles.php?

lng=fr&pg=869 

HOMMAGE  Gérard,  Présentation  des  Ateliers  de  Raisonnement  Logique,  novembre  2009, 

disponible  à  l'adresse  suivante :  http://ghommage.blogspot.fr/search/label/Pr%C3%A9sentation

%20des%20ARL, 4 vidéos de diaporamas. 

JACQUART  André,  Développement  de  la  pensée  logique  et  résolution  de  problèmes  à  l'école  

maternelle,  diaporama  de  conférence,   09/2010,  disponible  à  l'adresse  suivante  : 

http://www.cddp91.ac-versailles.fr/IMG/pdf/Andre_Jacquart_CONFERENCE_09-10.pdf,  289p.  Et 

les  enregistrements  audios  de  la  conférence  disponibles  à  l'adresse  suivante : 

http://www.cddp91.ac-versailles.fr/spip.php?article335 , 5 enregistrements. 

Ministère  de  l’Éducation  Nationale,  Dossier  de  Presse,  Stratégie  mathématiques,  04/12/2014, 

disponible à l'adresse suivante : http://cache.media.education.gouv.fr/file/12_Decembre/30/2/DP-

l-ecole-change-avec-vous-strategie-mathematiques_373302.pdf, 16p. 

ODIC  Laurent,  RICHARD Daniel,  DT-SDTICE23 2005  ,  Bilan  de  l’opération  «  Usages  de tableaux  

blancs  interactifs  dans  l’enseignement  primaire  »,  disponible  à  l'adresse  suivante : 

http://www.tableauxinteractifs.fr/wp-content/uploads/docs/bilan-primtice-2005.pdf, 5p.

PERRIN Jean-Pierre, POUET Alain, Les DYS..., série d'articles mis à jour en juillet 2014, disponibles à 

l'adresse suivante :  http://ash-jpp.pagesperso-orange.fr/lesdys.html, sur le site  A.S.H adaptation  

scolaire et scolarisation des élèves handicapés tenu par PERRIN Jean-Pierre.

23 Ancienne Sous Direction des TICE (Technologies de l'Information et de la Communication pour l'Enseignement)

31

http://ash-jpp.pagesperso-orange.fr/lesdys.html
http://www.tableauxinteractifs.fr/wp-content/uploads/docs/bilan-primtice-2005.pdf
http://cache.media.education.gouv.fr/file/12_Decembre/30/2/DP-l-ecole-change-avec-vous-strategie-mathematiques_373302.pdf
http://cache.media.education.gouv.fr/file/12_Decembre/30/2/DP-l-ecole-change-avec-vous-strategie-mathematiques_373302.pdf
http://www.cddp91.ac-versailles.fr/spip.php?article335
http://www.cddp91.ac-versailles.fr/IMG/pdf/Andre_Jacquart_CONFERENCE_09-10.pdf
http://ghommage.blogspot.fr/search/label/Pr%C3%A9sentation%20des%20ARL
http://ghommage.blogspot.fr/search/label/Pr%C3%A9sentation%20des%20ARL
http://circ36-le-blanc.tice.ac-orleans-tours.fr/php5/articles.php?lng=fr&pg=869
http://circ36-le-blanc.tice.ac-orleans-tours.fr/php5/articles.php?lng=fr&pg=869
http://www.college-de-france.fr/site/stanislas-dehaene/symposium-2012-11-20-10h00.htm
http://www.college-de-france.fr/site/stanislas-dehaene/symposium-2012-11-20-10h00.htm


ANNEXES

32



ANNEXE 1
Visuels des 3 situations problèmes proposées, adaptées pour le VPI (Vidéo 

Projecteur Interactif) et aux besoins des élèves

Situation 1     :   "embouteillages" : objectif : sortir la voiture rouge (sens de circulation des véhicules : 
horizontal ou vertical) : situation proposée en début de première séance

Situation 2     :   "les animaux à classer" : objectif : trouver l'emplacement de chaque animal en lisant 
les étiquettes : situation proposée en début de première séance

33



Situation 3     :   "les énigmes des maisons" : Adaptation de Logik-ville : objectif : placer un personnage 
et un animal par maison en fonction des indications de la carte-énigme. 
Visuel de la première situation de la première séance : 

Situation 3 : visuel de la première situation de la deuxième séance

Carte énigme grossie (disponible pour les élèves) : 
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ANNEXE 2
Plan d'action du mémoire : Projet de groupe

Organisation générale     :   

élèves concernés     :     Miguel (6 ans ¾), Lola (7 ans), Noha (8 ans)

Horaires/ dates     :   le lundi de 10h30 à 11h15 et le vendredi de 10h30 à 11h15 en novembre et 
décembre 2014

Profils des élèves et besoins communs

Miguel Lola Noha

Besoins 
spécifiques

Besoin de développer l'attention, l'observation, 
l'analyse d'une situation avant d'entrer dans la tâche

Besoin de développer la mise 
en liens, la mise en relations,

l‘analyse

Besoin de développer la 
perception (faire exister 

mentalement)

Besoin de s'impliquer dans 
ses apprentissages : 

renforcer le désir 
d'apprendre dans le 

domaine des 
mathématiques

Besoin d’assurance en ses 
capacités, de reprendre du 

pouvoir sur ses 
apprentissages

Besoin : → de maîtriser des stratégies efficaces de résolution : analyse, confrontation 
entre pairs, essais et ajustements

→ d'entrer dans une démarche de chercheur en mathématiques 

Appuis
Bonne compréhension 

orale
bonne expression orale

Bonne compréhension 
orale

bonne expression orale

Plus grand (aide à la mise en 
confiance), motivé

Capable d'écoute et 
d'intervention dans un 

travail de groupe

Capable d'écoute et 
d'intervention dans un 

travail de groupe

points d'appui en 
mathématiques (outils) : 

numération, calcul

À prendre 
en compte 

pour la 
séquence

Ne peut pas s'appuyer sur 
des repères spatiaux 

complexes (ne différencie 
pas les formes facilement), 

ni sur des supports 
numériques au-delà de 3

Proposer des éléments 
motivants, faire bien 

attention à l'appropriation 
de la situation problème 
(phase de dévolution), 

difficulté avec les relations 
spatiales

Répéter plusieurs fois les 
consignes ou permettre la 

compréhension de la 
situation par des supports 

simples et épurés

Aime le foot, le sport, les 
voitures, les dinosaures.

Aime les pompiers, les 
animaux.

Aime les voitures, les jeux 
vidéos, les Alphas.
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Compétences et objectifs visés

Domaine : pilier 3 du socle commun : principaux éléments de  Mathématiques

Compétence visée     :     résoudre des problèmes [non numériques] en utilisant des 
stratégies 
(vers la compétence de résolution de problèmes du palier 1 du socle commun de connaissances et de 
compétences : Résoudre des problèmes relevant de l’addition, de la soustraction et de la multiplication)
En appui sur : 
Programmes 2008 : maternelle : «[...] L'enfant observe, pose des questions et progresse dans la 
formulation de ses interrogations vers plus de rationalité […] Sa confrontation avec la pensée logique lui 
donne le goût du raisonnement [...] »
Cycles 2 et 3 : « L'apprentissage des mathématiques développe l'imagination, la rigueur et la précision 
ainsi que le goût du raisonnement » 

Capacités et attitudes développées     :   
• s’étonner, s’interroger, questionner
• prendre appui sur une représentation proposée d'une situation problème pour imaginer 

des transformations, puis les réaliser,
• se représenter mentalement les actions à accomplir et les oraliser,
• prévoir des conséquences,
• observer les effets de ses actes,
• construire des relations entre les phénomènes observés,
• identifier des caractéristiques susceptibles d’être catégorisées,
• déduire  des  solutions  en  observant  des  consignes  concernant  la  propriété  et  la  non 

propriété d'éléments
• accepter de déconstruire une stratégie pour en adopter une autre, plus efficace.
• mémoriser des stratégies efficaces et les transférer dans d'autres situations.
• s'appuyer sur les observations et propositions des autres élèves du groupe pour trouver 

des solutions.

Objectifs individuels

Miguel Lola Noha

Connaissances Vocabulaire utilisé dans les différentes situations, couleurs et catégories, voisins.

Capacités reformuler les consignes,  
structurer sa pensée pour 
l’organiser : oraliser les 
étapes

oraliser comment elle 
apprend pour prendre de 
l’assurance par rapport 
aux apprentissages.

Oraliser les étapes

confronter ses stratégies avec ses pairs

Attitudes Prendre de l’assurance par 
rapport aux 
apprentissages (fierté 
d'avoir résolu une 
situation-problème)

Développer une attitude 
de chercheur 

Prendre de l'assurance et  
développer des stratégies de 
recherche
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Progression, déroulement, support et médiations

Durée : 3 Séquences : 7 séances + entraînement dans le plan de travail  
Moyens et Supports utilisés : VPI (Vidéo Projecteur Interactif), manipulations cartonnées, fiches 
de recherche individuelle, jeu rush-hour prêté par le SESSAD

Matériel nécessaire     :   préparation des situations sur le logiciel Work-Space, une trousse de 
crayons de couleurs pour chaque enfant, les étiquettes découpées pour les séquences 1, 2 et 3

 Évaluations prévues
Évaluation 
diagnostique

Voir opérations logique : catégoriser + grille d'observation sur deux 
situations problèmes : 6 cerfs-volants et sudoku formes et couleurs 
(formes très faciles à distinguer et couleurs différentes pour aider)

Évaluations 
formatives

Observation du réinvestissement de stratégies d'une séquence sur l'autre, 
observations et analyse des séances afin de réajuster.

Évaluation sommative Même évaluation que l'évaluation diagnostique (mesure des progrès) mais 
avec situations différentes (mêmes difficultés)

Scénario pédagogique 
Séquences/
objectifs

Séances : 
objectifs

déroulement Support/moyens/médiations

1/
Embouteillag
es 
partir d'un 
état initial, 
organiser une 
suite d'action 
pour 
atteindre un 
but

1→ 
s'approprier 
une situation 
de recherche

→ Situation 6 directement : 
plusieurs contraintes
puis situation 4 en transfert 

→ Situations tirées de « découvrir 
le monde avec les 
mathématiques : situations pour 
la Grande Section », Valentin D., 

Hatier 2005, reproduites sur VPI, 
→ L'ensemble des voitures et 
camions disponibles en carton 
pour Noha et Lola et à organiser 
dans l'ordre de déplacement 
→ le jeu du commerce prêté par 
le SESSAD pour Miguel : 
manipulations et pointage de la 
voiture qui a été bougée en 
premier
→ conflit socio-cognitif attendu

2 → 
réinvestir des 
stratégies, 
transférer 
des 
procédures

Familiarisation : -Situation 7 : ind 
puis collective 
- création d'une situation par un 
élève pour les deux autres élèves : 
mise à disposition des éléments 
(voitures et camions) et proposition 
d'une situation. Résolution par les 
autres élèves
NB : si besoin 3ème séance

2/Devinez !
Déduire des 
informations, 
organiser ses 
propositions : 
distinguer les 
propositions 

1 → 
comprendre 
par induction 
la règle du 
jeu. 

Présentation directement de la 
situation : devinez ! Recherche par 
les élèves de la consigne, puis 
compléter les cases. 
→ nouvelle situation de recherche 
collective
→ éventuellement, 3ème situation 

Animaux colorés, tableau de 
classement avec seulement 
quelques critères impliquant la 
déduction. 
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Séquences/
objectifs

Séances : 
objectifs

déroulement Support/moyens/médiations

déterminées 
de celles qui 
ne le sont pas

→ reproduire des cartonnettes 
avec chaque animal pour chaque 
enfant
→ conflit socio-cognitif
→ situation du tableau à double 
entrée reproduite (15 cases dont 
6 remplies permettant de déduire 
les critères)

2→ être 
capable de 
corriger les 
autres élèves 
(transfert des 
acquisitions)

3 nouvelles situations différentes 
avec 6 éléments au lieu de 5 
(chacun a une situation, différente 
des autres) Individuellement : 
mettre d'un côté les images que l'on 
peut placer « au sûr », de l'autre 
côté celles dont on n'est pas sûr. 
Puis placer et coller. Celui qui a fait 
la situation devient correcteur des 
deux autres élèves qui vont y 
réfléchir au VPI. « vous allez être 
maître ou maîtresse chacun votre 
tour »
→ situation de transfert : le 
classement dans un tableau à 
double entrée sans les critères 
(déduction par observation) : 
situation collective directement au 
tableau.

3/ Énigmes 
et maisons
Déduire d'un 
codage la 
place de 
chaque 
personnage 
dans des 
maisons

1 → 
Résoudre une 
énigme par la 
déduction en 
utilisant des 
codes. 

Présentation directement le la 
situation et deviner les règles du 
jeu. 
→ résolution individuelle puis 
collective sur une situation 
complexe: 6 personnages 
directement, 2 situations proposées

→ Situation reproduite sur Work-
Space : 

→ Les maisons et les personnages 
pour chaque élève

2→ 
transférer 
une stratégie 
en corrigeant 
un autre 
élève

→ les élèves vont devoir corriger 
deux autres élèves à qui on 
présentera d'abord une situation 
simple (3 personnages) puis 
complexe (6 personnages). Si les 
élèves ne comprennent pas, ils 
devront leur expliquer. 

→ situations au VPI
→ maisons et personnages

4/ Tuteurs et 
tutrices 
d'embouteill
ages

Transférer ses 
compétences 
pour 
expliquer une 
situation 

Deux élèves ne connaissent pas la 
situation. L'objectif est de réinvestir 
sa compréhension de la situation et 
les stratégies employées en 
verbalisant à un autre élève, c'est 
donc de transférer les compétences 
acquises. 

→ la situation embouteillages 
numéro 4 au VPI
→ explication d'une situation à 
autrui : transfert par la 
verbalisation, l'explication.
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ANNEXE 3 
EVALUATIONS : situations et tableaux vides

Tableaux vierges utilisés     :   

Titre / domaine Consigne et matériel Résultat/
observations

Images 
mentales
(inspiré du 
GEPALM)

Cartes avec chien, papillon, grenouille
→ montrer le recto et les déposer verso visible
→ intervertir les cartes papillon et grenouille : « Où est le 
papillon ? »
→ re-montrer, intervertir papillon et éléphant puis éléphant 
et grenouille : « Où est le papillon ? »

→ 
→ 

Classification
(inspiré de 
« évaluation 
diagnostique 
des élèves en 
structuration de 
la pensée » du 
Groupe 
Départemental 
École 
Maternelle 36)

12 cartes avec critères (chats et voitures, taille(petit, grand), 
3couleurs) proposées sur VPI « Comment pourrais-tu ranger 
ces images en faisant des paquets. Il faut que tu mettes 
ensemble celles qui vont bien ensemble »
→ 1er classement
« Et maintenant, on va les remettre toutes ensemble, 
pourrais-tu les classer autrement ? »
→ 2ème classement
« Et maintenant, on va les remettre toutes ensemble, 
pourrais-tu les classer autrement ? »
→ 3ème classement
→ tableau à double entrée : « Pourrais-tu classer les 
éléments dans le tableau ? »
→ intrus (2 séries)

→ 

→ 

→ 
→ 

→ 

logique, 
observation, 
raisonnement, 
procédures, 
attitudes

Observation sur deux situations (cerfs-volants : support VPI, 
sudoku : support papier)
→ 6 cerfs-volants : « regarde, je fais un cerf-volant. Peux-tu 
me faire un autre cerf-volant différent ? Et maintenant, 
encore un autre. (placement du même bas que le premier si 
non utilisé par l'enfant) » « Pourrais-tu me faire que des 
cerfs-volants différents (6 cerfs-volants)? Tu peux essayer et 
enlever puis changer. Tu me dis lorsque tu as fini. »
→ sudoku 1 grille 4x4 : formes et couleurs (formes très faciles 
à distinguer et couleurs différentes pour aider). « Sur chaque 
colonne (montrer), sur chaque ligne, il doit y avoir chaque 
élément (les nommer). A toi de les placer, tu as le temps et le 
droit d'essayer, tu me dis lorsque tu as fini.» (6 formes à 
placer)

Voir grille : 
questions sur la 
démarche 
pendant que 
l'enfant cherche : 
éléments à 
retenir : 
→ 

→ 

→ 

→ 
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Grille d'observation sur la situation des cerfs-volants

Temps mis pour résoudre le problème jusqu'à solution ou abandon
temps : 

Attitudes face à la tâche                                             observations

Engagement rapide oui  non

Observation avant action oui  non

Essais, ajustements oui  non 

Anticipation verbalisée ou observée oui  non

Tient compte des effets observés pour modifier ses 
actions

oui  non

Peut justifier si questionnement oui  non

Grille d'observation sur le sudoku unique 

Temps mis pour résoudre le problème jusqu'à solution ou abandon
temps : 

Attitudes face à la tâche                                             observations

Engagement rapide oui  non

Observation avant action oui  non

Essais, ajustements oui  non 

Anticipation verbalisée ou observée oui  non

Tient compte des effets observés pour modifier ses 
actions

oui  non

Peut justifier si questionnement oui  non
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ANNEXE 3 suite
EVALUATIONS : résultats

Tableaux récapitulatifs des évaluations diagnostiques     : passées les 3 et 4 novembre 2014  

Images mentales : 
retrouver l'objet 
caché déplacé : 3 
images

Classer : 
trouver un 
critère

Classer : 
trouver un 
deuxième 
critère

Classer : trouver 
un troisième 
critère

Classer dans 
un tableau à 
double entrée

Classer : 
Trouver un 
intrus

Miguel 1 mouvement ok
2 mouvements 
non

Étayage ok Étayage ++ 
ok

Pas de 
classement 
proposé

1 critère : 
lignes

-tracteur
-bateau

Noha 1 mouvement ok
2 mouvements 
non

 trouvé mais  
tâche 
coûteuse en 
énergie

 Ok  lenteur Étayage 
finalement 
classement ok

Classement 
ok

hélicoptère
sapin

Lola 1 mouvement ok
2 mouvements 
non

 ok Étayage ++
ok

non 1 critère : 
lignes

hélicoptère
poisson

Attitude face à une situation problème : cerfs-volants et sudoku Solutions trouvées

Engageme
nt rapide

Observation Anticipation Essais/
ajustements

Tient 
compte 
des effets

Justifi
cation

Cerfs-
volants

Sudoku

Miguel oui Très 
rapide

Très peu Sur 2 ou 3 
éléments

Non non Non (2 
identiqu
es)

non

Noha Oui Oui Peu Non Peu Non Oui 6 
différent
s

non

Lola oui peu Peu peu Pas à bon 
escient

non Non (2 
identiqu
es)

non

Remarques : -Plus de concentration pour Noha sur le VPI
-Miguel a verbalisé deux fois « j'y arriverai pas ». Situations insécures pour lui, a eu besoin d'aller 
boire au milieu, a cherché du regard l'approbation de l'enseignante. 
-Miguel et Noha n'ont pas su re-dire la consigne à la fin de chacune des deux situations (cerfs-
volants et sudoku)
-Lola m'a dit deux fois : « et voilà, j'ai fini ! » puis a repris l'activité car elle s'est rendue compte 
seule que ce n'était pas terminé.
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Tableaux récapitulatifs des évaluations en fin de séquence (8 et 9 janvier 2015)     :   

Images mentales : 
retrouver l'objet caché 
déplacé : 3 images

Classer dans un 
tableau à double 
entrée

Classer : Trouver un intrus

Miguel 1 mouvement ok, 
2 mouvements ok, 
3 mouvements ok

Uniquement par 
couleur 
(contraintes 
horizontales)

-« Le vélo, non, le truc blanc là parce que les 
autres n'ont pas de lacets et lui, si ! » 
- « le sapin parce que eux ils sont à l'eau et le 
sapin non. »

Noha 1 mouvement ok, 
2 mouvements ok, 
3 mouvements ok

« oh déjà fait ! »
ok

- « L'hélicoptère parce qu'il vole et les autres, ils 
volent pas, ils roulent . »
- « Attends, c'est le sapin parce qu'il va pas dans 
l'eau. »

Lola 1 mouvement ok, 
2 mouvements ok, 
3 mouvements ok

ok - Montre l'hélicoptère  « il vole, les autres 
roulent »
- Montre le sapin : « les autres sont des animaux. 
Ah ! Non, c'est le bateau. ...Ah ! Non ! C'est le 
sapin parce qu'il va pas dans l'eau. »

Attitude face à une situation problème : cerfs-volants et sudoku Solutions trouvées

Engageme
nt rapide

Observation Anticipation Essais/
ajustements

Tient 
compte 
des effets

Justifi
cation

Cerfs-
volants

sudoku

Miguel Oui Rapide Non Non Non Non Non (2 
identiqu
es)

Non (1 
inversio
n) 

Noha Oui Oui parfois Oui Oui Oui en 
réponse aux 
questions

Oui Oui

Lola Oui Peu Rapide ? Oui Non Non ou 
erronée

Non (2 
identiqu
es)

Oui mais 
pas sûre

Remarques     :   
Miguel     :   Sur la deuxième situation observée (sudoku), a eu besoin d'un étayage verbal pour 
organiser sa réflexion. Je lui demande en fin de travail si c'est bon, si il pense avoir fini. Il me dit 
que oui. Il me dit se souvenir de la consigne. Il nomme toutes les couleurs sur chaque cerf-volant 
et dit deux fois la même proposition sans s'en rendre compte. 10 secondes plus tard, réalise qu'il a 
dit deux fois les mêmes couleurs. Modifie mais fait à nouveau deux cerfs-volants identiques. 
Noha     :   situation des cerfs-volants : semble ne pas vouloir reprendre une couleur qui a déjà été 
utilisée, même si ce n'est pas au même endroit. Je lui précise donc que deux cerfs-volants sont 
différents si ils n'ont pas la même couleur au même endroit. Il modifie ensuite ses propositions et 
termine la situation.  
Lola     :   Situation des sudokus : je lui demande : « Et pourquoi pas comme ça ? » (inversion de deux 
éléments) pour la perturber et voir si elle est sûre. « Ah oui ! » :  justification encore incertaine. 
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