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Introduction 

 

C’est au cours de ma formation d'ingénieur que j'ai pris conscience de mon envie de 

m'orienter vers l'enseignement.  Après avoir effectué divers remplacements dans des collèges 

pour confirmer cette orientation, j’ai choisi de passer le CAER-CAPET1 de Technologie que 

j’ai obtenu en 2011. 

Ce parcours m'a demandé une grande adaptabilité et m'a également enrichi par la 

diversité des rencontres et des situations. J’ai pu ainsi constater à quel point la posture de 

l’enseignant influence l’engagement des élèves dans les situations d’apprentissage et comment 

ce que l’on croit expliquer clairement peut parfois rester obscure pour certains élèves. 

J’accorde aussi une grande importance au rôle social de l'école qui permet à l'élève de se 

construire, de se préparer à prendre une place dans la société notamment en devenant autonome 

et responsable. Cela impose de ne laisser aucun élève sur le bord du chemin. 

Actuellement en poste au collège Saint-Vincent de Montdidier dans la Somme et 

intervenant en partie au sein du dispositif ULIS2 ouvert en septembre 2014, j’ai décidé de me 

former pour acquérir une approche professionnelle des pratiques pédagogiques. En effet, il m’a 

paru essentiel d’apprendre à m’adapter aux besoins des élèves en situation de handicap et de 

faire évoluer mes représentations.   

 Au cours des années scolaires 2015-2016 et 2016-2017, j’ai eu l’opportunité 

d’intervenir auprès du même groupe de besoins constitué de cinq élèves scolarisés en 6ème puis 

en 5ème pour développer des projets en mathématiques. 

Ces élèves, dont je dresserai le portrait ultérieurement, rencontraient des besoins 

communs à leur entrée en 6ème. Ils avaient en effet besoin d’adaptations pour développer la 

communication écrite et orale. Ils avaient également besoin de donner du sens aux 

apprentissages. Mais au préalable, il fallait développer un climat de confiance pour qu’ils 

puissent oser s’engager dans la tâche. Je me suis alors demandé selon quelles 

modalités orienter ma démarche. Quelle pédagogique ou médiation utiliser ? Comment leur 

permettre de s’approprier le savoir ? Comment se positionner en tant qu’enseignant pour 

accompagner les élèves vers une démarche d’apprentissage ? 

  

 

                                                           
1 CAER-CAPET : Concours d’Accès à l’Echelle de Rémunération – Certificat d’Aptitude au Professorat de 
l’Enseignement Technique 
2 Unité Localisée pour l’Inclusion Scolaire 
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De ce questionnement est née cette problématique :  

Comment, en tant qu’enseignant en technologie et mathématiques, aider des élèves de 

6ème/5ème bénéficiant d’un dispositif ULIS à donner du sens aux apprentissages en 

mathématiques ? 

 Pour répondre à cette question, je fais, tout d’abord, l’hypothèse que la démarche de 

projet permet de créer un cadre favorable à l’engagement dans la tâche. 

Par ailleurs, je fais hypothèse que la démarche de projet favorise les conflits sociocognitifs qui 

permettent de développer le sens des apprentissages. 
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I – Contexte du dispositif et mise en évidence des besoins éducatifs 

particuliers 

A – Contexte de l’ULIS au collège Saint-Vincent 

 

Je suis actuellement en poste au collège Saint-Vincent de Montdidier dans la Somme. Il 

s'agit d'un établissement accueillant 332 élèves d'origines sociales diverses et venant aussi bien 

de la ville que de la campagne. Depuis longtemps, le projet de notre collège est de « donner 

une chance de réussite à chaque jeune et l'aider à construire un projet de vie »3. De plus, notre 

collège forme un regroupement scolaire avec l’école Sainte Thérèse qui possède une ULIS 

école. Pour créer une continuité dans l’accompagnement des élèves, le collège a ouvert en 

septembre 2014 une ULIS collège définie par la circulaire n°2015-129 du 21 août 2015. Dans 

un cadre plus large, l’ouverture de ce dispositif s’inscrit dans la loi pour l’égalité des droits et 

des chances de 20054 et la loi d’orientation de 20135 introduisant le concept d’école inclusive. 

Pour l’année 2016-2017, j'ai 9 heures d'enseignement en technologie en classe de 6ème 

et de 3ème, ainsi que 3,5 heures de mathématiques en classe de 3ème Prépa pro. Je dispose enfin 

de 5 heures consacrées à l’apprentissage des mathématiques auprès des élèves du dispositif 

ULIS. 

L'ULIS est coordonnée par une enseignante de français en cours de formation 2 CA-

SH6. Ce dispositif accueille 11 élèves : 2 en 6ème, 5 en 5ème, 3 en 4ème et un en 3ème Prépa Pro7. 

Pour coordonner nos actions et projets, nous disposons, ma collègue coordonnatrice et moi-

même d’une heure hebdomadaire de concertation pédagogique. L’ensemble de l’équipe 

éducative concernée par les inclusions des élèves se réunit une fois par période pour faire un 

bilan et ajuster ses actions. En tant qu’enseignant intervenant auprès des élèves du dispositif 

ULIS, je suis amené à rencontrer les parents des élèves, l’enseignante référente lors des ESS8, 

les professionnels du SESSAD9 lorsqu’ils interviennent au collège pendant le temps scolaire, 

ainsi que les orthophonistes. 

                                                           
3 Projet d’établissement du collège Saint-Vincent à Montdidier (80) 
4 La loi n°2005-102 du 11 février 2005 pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté 
des personnes handicapées dispose que le parcours de formation des élèves en situation de handicap se déroule 
prioritairement en milieu scolaire ordinaire. 
5 La loi n°2013-595 du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation de l’école de la 
République a introduit dans le code de l’éducation le concept d’école inclusive. 
6 Certificat complémentaire pour l'adaptation scolaire et la scolarisation des élèves handicapés 
7 Classe de 3ème préparatoire à l’enseignement professionnel 
8 Equipe de Suivi de Scolarisation 
9 Service d’Education Spéciale et de Soins à Domicile 
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Je suis également le professeur principal de la classe de 6ème dans laquelle sont inscrits 

les élèves bénéficiant du dispositif ULIS. Cela me permet d’accompagner les élèves et leur 

famille dans cette entrée au collège.  

Enfin, je me positionne en tant qu’enseignant-ressource auprès de l’équipe éducative 

pour apporter une aide à l’identification des besoins des élèves et des adaptations à mettre en 

place en vue d’une meilleure inclusion. Je commence également à développer des temps de co-

intervention en classe de référence.  

 

B – Portrait des élèves et bilan des évaluations diagnostiques 
 

Pour élaborer le projet de groupe, il a été nécessaire de connaître chacun des élèves en 

termes de leviers, de freins et de besoins. Pour réaliser ces évaluations diagnostiques, pour 

chaque élève, je me suis appuyé sur les informations contenues dans son dossier. Celui-ci se 

compose des bilans orthophoniques, des évaluations diagnostiques réalisées en début d’année 

par les enseignants de la classe de référence et les enseignants du dispositif, du PPI de l’élève 

élaboré par l’enseignante coordinatrice de l’ULIS Collège, du livret du socle commun des 

connaissances et des compétences.  

Par ailleurs, j’ai disposé de documents d’observation de chaque élève (comportement 

face à la tâche, activités réalisées ou non, interactions) établis en début d’année et facilitant le 

lien entre la classe de référence et les groupes de besoins. Enfin, en cours d’année des bilans 

sont réalisés lors des réunions d’équipe éducative pour faire le point sur les inclusions et sur les 

temps en dispositif ULIS permettant ainsi d’ajuster les objectifs et les adaptations. 

Malgré cette source d’informations, je me suis aperçu que ce n’était pas suffisant pour 

comprendre ce qui freinait les élèves pour s’engager pleinement dans les activités proposées. 

J’ai donc décidé de consacrer les premières heures du projet à une observation complémentaire 

des élèves.  

En cela je suis les conseils de Philippe Perrenoud : « L’enseignant peut aussi se servir 

des projets pour mieux connaître et comprendre ses élèves et pour mieux identifier, parce qu’il 

les voit à l’œuvre dans des tâches multiples et complexes, leurs acquis et leurs difficultés. »10 

Afin de faciliter l’analyse de mes observations j’ai décidé de prendre des photos, de 

consigner mes remarques dans un journal de bord et de filmer certaines séances. Ce mode de 

                                                           
10 PERRENOUD P. (2002), « Apprendre à l’école à travers des projets : pourquoi ? comment ? », Éducateur, n° 14, 

p. 6-11 
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relecture m’a beaucoup apporté et j’ai décidé de conserver cette méthode tout au long du 

projet. Cela m’a permis d’avoir un regard réflexif sur l’évolution de chacun des élèves au fil du 

temps ainsi que sur ma posture en tant qu’enseignant spécialisé. 

Grâce à ce travail préliminaire j’ai pu dresser le profil des cinq élèves du groupe. Leurs 

besoins en tant qu’apprenant sont davantage détaillés en annexe I. 

Audrey : 

Ses leviers : Audrey fait preuve de dynamisme et de persévérance dans les activités scolaires. 

Elle applique les conseils donnés. Elle participe aux activités de groupe et son attitude est 

fédératrice ; elle n’hésite pas à relancer le groupe sur la tâche à accomplir : « allez, on 

travaille ! ». Elle écoute l’avis de chacun dans les discussions et sait en prendre compte lors de 

ses prises de parole. 

Elle montre de l’autonomie dans l’organisation de son travail en réalisant la tâche dans 

le temps imparti et en utilisant le matériel scolaire adapté. Elle est capable de vérifier son 

travail d’après les critères de réussite donnés. Elle s’exprime aisément à l’oral. 

 

Ses freins : Sa capacité d’attention est beaucoup moins efficiente après une vingtaine de 

minutes de travail et les activités demandant un recours important à la mémoire de travail 

(copie de texte, report de mesures sur un plan, mémorisation de la longueur d’un segment à 

tracer) sont réalisées lentement. 

La lecture n’est pas encore fluide et l’expression écrite met Audrey en difficulté pour 

formuler des phrases, trouver des idées et le vocabulaire adéquat. 

Audrey ne sait pas comparer la longueur de deux livres : elle ne prend pas de point de 

repère (mise à niveau). De même, lorsqu’elle utilise une règle, elle ne tient pas toujours compte 

de l’origine pour mesurer une longueur. 

Elle a des difficultés de repérage sur la feuille lors du tracé de figures de géométrie.  

Elle a des difficultés à faire de liens entre les emplacements des bâtiments du collège et le plan 

sur lequel on doit reporter les mesures. 

Audrey ne sait pas estimer une mesure de longueur dans une unité donnée. Elle propose 5 

mètres pour un livre de poche ou 2 mètres pour un bâtiment d’une vingtaine de mètres de 

longueur. En calcul mental, elle doit utiliser le comptage sur ses 

doigts pour réaliser 20+10. Elle peut se retrouver en difficulté 

pour coordonner certains mouvements (elle n’arrive pas à utiliser 

la croix du bûcheron pour évaluer la hauteur des bâtiments).  

arborethomme.com 
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Estelle : 

Ses leviers : Estelle s’engage dans la tâche lorsque l’objectif est clairement défini et adapté. 

Dans ce cas, elle participe aux activités de groupe et collabore avec les autres camarades. Elle 

aime s’exprimer et a le sens de l’humour ce qui montre qu’elle accède à l’implicite. 

Elle donne du sens aux additions et soustractions dans les situations de résolution de 

problèmes et maîtrise la technique pour poser ses opérations. Elle possède une bonne maîtrise 

de la motricité fine qui sera un point d’appui pendant le projet : tracés de figure de géométrie, 

mesure de segments, découpage, assemblage des éléments de la maquette. Elle dessine 

d’ailleurs très bien. 

 

Ses freins : Lorsque Estelle ne comprend pas une consigne, elle ne rentre pas dans l’activité et 

ne sollicite pas toujours de l’aide. Si les explications de l’enseignant ne répondent pas à son 

besoin, elle ne trouve pas les mots pour l’exprimer et dit simplement : « je ne comprends pas ». 

Elle n’arrive pas à donner d’indications permettant de comprendre ce qui la met en difficulté. 

De manière générale, Estelle manque de vocabulaire pour exprimer ses idées. Elle 

cherche ses mots et n’arrive pas toujours jusqu’au bout de son propos. L’aide proposée par 

l’enseignant ne suffit pas toujours car elle préfère dans ce cas stopper sa phrase et donner la 

parole à quelqu’un d’autre. Il est donc difficile d’identifier ce qui l’a mis en difficulté. 

Elle ne prend pas beaucoup la parole dans les activités de groupe. Elle ne propose pas 

spontanément ses idées mais elle répond quand on l’interroge. On s’aperçoit alors qu’elle peut 

connaître la réponse attendue ou que, du moins, la réponse est en rapport avec la question 

posée. Elle s’adresse principalement au professeur mais ne soumet pas son avis au groupe 

d’élèves. Elle confond certaines unités de mesure de longueur (cm et mm) mais utilise à bon 

escient les mètres ou les kilomètres lorsqu’il faut donner un ordre de grandeur. 

 

Léa : 

Ses leviers : Léa participe activement aux activités concrètes et motrices : découpage, mesure 

de longueurs. Elle propose spontanément son aide à ses camarades dès qu’elle le peut. Elle se 

repère facilement dans l’espace : elle sait agencer des pièces de jeu les unes par rapport aux 

autres (ex : jeu type « Gagne ton papa »), elle se repère facilement dans le collège et sais dire 

où se trouvent les bâtiments les uns par rapport aux autres. 

 

Ses freins : Léa est facilement déconcentrée de sa tâche par son environnement extérieur : 

bruit ou remarque d’un élève par exemple. Lorsque l’activité engagée ne débouche pas tout de 
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suite sur un résultat ou lorsque la solution d'un exercice n'est pas rapidement envisageable, Léa 

se déconcentre et ne veut pas poursuivre. Elle a des difficultés à verbaliser ses émotions. 

Lorsqu’elle subit une frustration, elle se vexe et refuse de travailler. Cela peut aussi provoquer 

des accès de colère. 

Léa prend rarement la parole pour donner une réponse. Elle commence parfois des réponses 

mais s’arrête en cours de phrase et dit à un camarade de poursuivre à sa place. 

Elle ne trouve pas de stratégie lui permettant de mesurer une longueur plus longue que l’outil 

utilisé. Par exemple : mesurer un carton de 75 cm avec un réglet de 50 cm. 

 

Thibaut : 

Ses leviers : L’ensemble de l’équipe éducative note que Thibaut montre de la curiosité pour 

l’ensemble des disciplines au collège et participe activement. 

Il sait trouver des exemples pour illustrer son propos. 

Il sait donner du sens aux additions et soustractions dans des problèmes de mathématiques et 

connaît leur technique opératoire. Thibaut pose souvent des questions pour savoir ce que l’on 

attend précisément comme activité de sa part. Cela lui permet de rentrer dans la tâche. 

Il mémorise aisément les actions et évènement passés. 

 

Ses freins : Les activités de motricité fine le mettent en difficulté : tracer, découper, écrire. 

Il ne revient pas sur une tâche qu’il a effectuée pour la valider ou la modifier si besoin. 

Lors des activités de géométrie, il est en difficulté pour se repérer sur la feuille et pour 

coordonner ses gestes. Pour tracer un segment, il ne sait pas toujours à partir de quel point on 

doit le tracer, la règle n’est pas orientée précisément dans la bonne direction. 

Certains chiffres sont écrits en miroir. Son écriture est illisible.  

Pour s’exprimer, il utilise de nombreux exemples pour une même idée qui rendent son discours 

confus. 

 

Valentin : 

Ses leviers : Valentin s’exprime aisément à l’oral. Il met en relation des événements passés 

avec la situation actuelle pour en dégager des analogies ou des différences montrant ainsi de 

bonnes capacités de mémorisation et de transferts de ses connaissances. Il connaît ses 

difficultés en lecture et écriture et trouve des stratégies pour les contourner : mémorisation des 

informations importantes pour comprendre, utilisation d’outils de reconnaissance vocale. 
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Valentin participe volontiers aux activités notamment lorsqu’elles comportent de la 

manipulation. 

Il donne du sens aux opérations de mathématiques. Il sait se repérer dans l’espace et sait 

donner des ordres de grandeur pour les mesures. 

 

Ses freins : Valentin est non lecteur et non scripteur. Il peut refuser de rentrer dans les tâches 

même lorsqu’elles sont adaptées et que l’AVS est présente.  

Lorsqu’il participe aux activités de groupe, il a tendance à couper la parole de ses camarades 

pour donner la réponse au professeur ou pour contredire ses camarades et imposer son point de 

vue. 

Ses découpages et ses mesures manquent de précision et il n’effectue pas de retour sur son 

travail pour le valider ou l’améliorer. 

 

On voit bien que chaque élève a un profil spécifique. Pourtant, ils ont tous besoin 

d’adaptations pour le passage à l’écrit et pour développer le vocabulaire adapté à la situation ou 

à la discipline. Ils ont également besoin de développer le passage à l’abstraction pour arriver à 

la conceptualisation. Enfin, les d’activités doivent être cadrées dans leurs modalités pour les 

aider à se concentrer.  

 

C - Orientations théoriques 

Chacun des élèves du groupe a des besoins en termes d’apprentissage spécifiques à son 

profil. Cependant, on vient de voir que tous ont besoin d’adaptations pour s’engager 

pleinement dans la tâche et que, d’autre part, ils ont besoin de donner du sens à leurs 

apprentissages. 

Or, le choix des modalités d’apprentissage joue un grand rôle dans l’engagement des 

élèves comme le souligne Philippe Mérieu : « [...] ne [faut] pas confondre l’impouvoir de 

l’éducateur sur la décision d’apprendre et son pouvoir sur les conditions qui rendent cette 

décision possible. Si la pédagogie ne peut jamais déclencher mécaniquement un apprentissage, 

il lui revient de créer des espaces de sécurité dans lesquels un sujet puisse oser faire quelque 

chose qu’il ne sait pas faire pour apprendre à le faire » 11. 

La démarche de projet peut répondre à cet impératif. L’enseignant peut créer un cadre 

dans lequel les élèves vont pouvoir s’investir dans des activités adaptées à leurs besoins 

                                                           
11 MEIRIEU P. (1996) « Frankenstein pédagogue », ESF éditeur. 
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cognitifs et à leur profil d’apprentissage afin d’accéder à l’objectif clairement identifié. En 

effet, si on se réfère à William H. Kilpatrick, Jean Proulx reporte qu’il « préconisait une 

pédagogie centrée sur les apprenants, sur leurs buts et sur leurs besoins. De là, il fallait 

développer pour eux des activités utiles, orientées vers des buts concrets et faisant appel aux 

habiletés à résoudre des problèmes. La voie des projets […] lui semblait la voie royale pour y 

parvenir. »12 

Pour comprendre ce qu’est la démarche de projet, Philippe Perrenoud (2002) décline 

certaines de ces modalités. Il s’agit d’une « entreprise collective gérée par le groupe-classe », 

orientée vers une production concrète, constitués de « tâches dans lesquelles tous les élèves 

peuvent s’impliquer et jouer un rôle actif », suscitant « l’apprentissage de savoirs et de savoir-

faire de gestion de projet » et favorisant des « apprentissages identifiables figurant au 

programme d’une ou plusieurs disciplines »13. 

Mais la démarche de projet ne saurait se résumer à cette série d’attributs. Jean Proulx 

fait le constat que « L’approche par projet n’est pas, dans son essence même, une technique ou 

une façon spécifique d’enseigner. Elle est plutôt une façon de penser l’enseignement en vue 

d’un apprentissage que l’on espère meilleur. […] Elle prend parti pour l’enseignement de 

l’apprentissage dans l’action, pour l’apprenant comme chef de file de sa formation et pour 

l’enseignant comme sa vigie. Il faut le dire, l’approche par projet est idéologique avant d’être 

une mode ou une formule pédagogique à proprement parler. » 14 

Il est à noter que dans le cadre de mon expérimentation, la finalité n’est pas en premier 

lieu de développer les compétences des élèves en matière de gestion de projet mais davantage 

de créer les conditions permettant de développer des savoirs et d’y donner du sens. 

Je rejoints de nouveau Philippe Perrenoud lorsqu’il précise, se référant aux apports de 

Lev Vygotski, que « le projet n’est pas une fin en soi, c’est un détour pour confronter les 

élèves à des obstacles et provoquer des situations d’apprentissage », que « pour apprendre, il 

faut que chacun soit mobilisé dans sa zone de proche développement, zone où, par définition, il 

peut apprendre, mais n’a pas déjà appris, zone où il hésite, va lentement, revient sur ses pas, 

commet des erreurs, demande de l’aide »15. 

                                                           
12 PROULX J. (2004). Apprentissage par projet. Sainte-Foy : Presses de l’Université du Québec. 
13 PERRENOUD P. (2002). « Apprendre à l’école à travers des projets : pourquoi ? comment ? » Éducateur, n° 

14, p. 6-11. 
14 PROULX J. (2004). Apprentissage par projet. Sainte-Foy : Presses de l’Université du Québec. 
15 PERRENOUD P. (1998), « Réussir ou comprendre ? Les dilemmes classiques d’une démarche de projet », 
université de Genève, consulté en ligne le 15/02/2017, 

http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_39.html 

http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_39.html


12 
 

La zone de proche développement ou zone proximale de développement (ZPD) dont 

parle Philippe Perrenoud est déterminée par Lev Vygotski comme « la disparité entre l'âge 

mental, ou le niveau de développement présent, qui est déterminé à l'aide des problèmes 

résolus de manière autonome, et le niveau qu'atteint l'enfant quand il résout des problèmes non 

plus tout seul mais en collaboration »16. 

Philippe Perrenoud indique que, concernant l’élève, la démarche de projet « demande 

du travail, de la coopération, de la persévérance, de la méthode et surtout des compétences et 

des savoirs. Cela permet de donner davantage de sens aux notions, méthodes et connaissances 

qu’on apprend en classe. »17  

C’est bien là l’enjeu de l’utilisation de la démarche de projet : répondre au besoin du 

groupe d’élèves en leur permettant de donner du sens à ce qu’ils apprennent grâce à une réelle 

implication de leur part. 

Il convient néanmoins de préciser que le projet ne pourra à lui seul permettre de donner 

du sens aux apprentissages. En effet, Britt-Mari Barth nous éclaire sur le fait que « le sens 

(qu’il intériorise) est toujours une construction de l’apprenant ; il se construit dans un va-et-

vient entre l’expérience contextualisée et les mots qu’on utilise pour s’y référer ». Elle précise 

que « l’élaboration du sens ne peut donc pas d’abord être individuelle, elle commence dans 

l’interaction avec les autres, par rapport à un objet commun, et c’est seulement dans un 

second temps que l’apprenant, une fois confronté à ce va-et-vient collectif, peut intégrer un 

sens nouveau dans sa propre « structure cognitive ». Dans cette perspective vygotskienne, 

l’apprentissage est conçu comme un processus social d’intériorisation qui demande une 

« médiation » ».18  

Pour permettre aux élèves de construire de nouveaux apprentissages, il convient donc 

de leur laisser l’espace pour échanger, « négocier le sens », confronter leurs points de vue. 

Ainsi il est probable que naîtront des conflits sociocognitifs au sens de Doise et Mugny : « 

autrui donne des indications qui peuvent être pertinentes pour l'élaboration d'un nouvel 

instrument cognitif.(...) il n'est pas indispensable qu'autrui donne une réponse correcte.(...)  Il 

peut être suffisant qu'autrui présente une centration opposée à celle de l'enfant, qui peut lors, 

par composition de ces centrations, progresser. »19 

                                                           
16 VYGOTSKI L. (1985), Pensée et Langage, Terrains / Editions Sociales, p 270. 
17 Perrenoud P. (2002). « Apprendre à l’école à travers des projets : pourquoi ? comment ? » Éducateur, n° 14, p. 
6-11. 
18 BARTH B-M, (2013), Elève chercheur, enseignant médiateur, Retz, p33-34 
19 DOISE W. et MUGNY G. (1981) Le Développement Social de l'intelligence, InterEditions, Paris. 
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II – Mise en œuvre de l’expérimentation 

A – Choix et structure du projet  

 

Lors de l’année scolaire 2015-2016, j’ai constaté que les cinq élèves nouvellement 

arrivés en 6ème et bénéficiant du dispositif ULIS avaient des besoins semblables. J’ai donc 

décidé de constitué un groupe de besoin avec pour objectif de donner du sens à certains 

concepts de mathématiques en les contextualisant dans des applications concrètes. 

Il m’a paru nécessaire de trouver un projet permettant de rendre les élèves acteurs de 

leurs apprentissages. Il fallait qu’ils puissent trouver leur place au sein du groupe et prendre 

une posture d’élève de collège en développant l’autonomie dans la réalisation des tâches. 

Il fallait donc trouver un projet motivant permettant de fédérer le groupe d’élèves et de 

créer un enrôlement20 au sens de Jerome Bruner. 

Je me suis tourné vers la démarche de projet en envisageant comme production finale la 

réalisation d’une maquette du collège qui devra être présentée par la suite aux différentes 

classes du collège.  

La réalisation d’un tel projet représente une tâche complexe qu’on ne peut réaliser 

rapidement. Il nécessite d’apprendre à s’organiser, à planifier leur travail et à se mettre en 

projet sur la durée. Toutes ces actions sont en lien avec des processus cognitifs qui sont 

souvent source de difficulté pour ces élèves en particulier. 

Cela nécessite également une bonne coopération entre les élèves pour surmonter les 

difficultés mais aussi pour se répartir les tâches qui seraient trop nombreuses et trop longues à 

réaliser seul. 

 Enfin, la réalisation d’une maquette met en œuvre un nombre important de 

connaissances et de capacités liées aux programmes21 de mathématiques et de technologie 

comme des notions de géométrie, de mesures de grandeur, d’ordres de grandeur, de 

proportionnalité, de propriétés de matériaux et de réalisation d’objet technique ainsi que du 

socle commun de connaissances, de compétences et de culture22. 

                                                           
20 L’enrôlement est l’une des six fonctions de l’étayage défini par Jerome BRUNER 
21 Bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015 
22  Inscrit dans la loi du 8 juillet 2013 pour la refondation de l’École de la République et défini par le décret 
n°2015-372 du 31 mars 2015 
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Pour mener à bien ce projet, le groupe d’élèves se réuni à raison d’une heure et demi 

par semaine.  

Ce projet a été initié au cours de l’année scolaire 2015-2016 alors que les élèves étaient 

en 6ème et aurait dû prendre fin au mois de juin. Dans les faits, le projet a pris plus de temps que 

prévu et a été poursuivi sur le premier trimestre de l’année scolaire 2016-2017. J’ai, en effet, 

dû m’adapter au temps d’apprentissage des élèves car il leur a fallu s’approprier les modalités 

de travail, les notions abordées et les outils développés ensemble. 

De plus, l’objectif de réalisation étant suffisamment puissant pour maintenir la 

motivation des élèves et les enjeux d’apprentissage suffisamment importants pour ne pas 

abandonner le projet avant sa finalisation. Stephanie Bell nous indique qu’en effet « le temps 

consacré à la réalisation du projet est utile aux élèves pour construire leurs propres 

représentations de l’apprentissage, connaître leurs meilleures façons d’apprendre et devenir 

responsables de leur apprentissage »23. 

Je fais ici une très brève description des séquences menées en n’indiquant que le fil 

conducteur. Le détail des séquences se trouve en annexe II. 

Séance préliminaire : présentation du projet. Représentation des élèves de ce qu’est une 

maquette et de comment on va pouvoir faire. Faire apparaître la nécessité de s’organiser pour 

ne pas faire du bricolage et négocier le principe que ce projet est un support pour acquérir de 

nouveaux apprentissages. 

Séquence 1 : Comment mesurer une longueur ?  

L’objectif est ici de revenir sur le plan d’étude d’une grandeur : comparaison directe, 

comparaison indirecte, introduction d’un étalon, mesures usuelles, outils adaptés aux mesures à 

effectuer. 

Séquence 2 : Vers la réalisation d’un plan. 

Déterminer où se trouve notre collège ? A quoi ressemble-t-il ? A quelles formes de géométrie 

de base peut-on associer chaque bâtiment ? Savoir nommer ces différentes formes de 

géométrie. Tracer le plan du collège d’après une photo aérienne. 

 

 

                                                           
23 Bell, S. (2010). « Project-based learning for the 21st Century : Skills for the future ». The Clearing House, vol. 

83, n° 2, p. 39-43. 
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Séquence 3 : Mesure des bâtiments du collège et échelle de réduction 

Mesurer les dimensions des bâtiments et reporter des mesures sur le plan. Mesurer les hauteurs 

des bâtiments grâce à la croix du bûcheron. Déterminer une échelle de réduction pour réaliser 

la maquette. 

Séquence 4 : Modéliser les bâtiments en volume et réaliser la maquette. 

Identifier les différentes faces d’un parallélépipède et réaliser un patron. 

Choisir un matériau pour la réalisation des bâtiments 

Réaliser des bâtiments en volume. Réaliser les toits. Placer les bâtiments sur le support de la 

maquette. 

Séquence 5 : Présentation de la maquette 

Préparation de la présentation : remémoration des différentes étapes, rédaction et mise en page, 

entraînement à la présentation orale. Puis, présentation devant la classe. 

Recueil de données expérimentales : 

Pour pouvoir exploiter les séances en vue d’une validation des hypothèses, j’ai conservé 

des traces écrites des élèves. J’ai également pris des photos des travaux des élèves tout le long 

du projet. Le visionnage des photos pourra également permettre aux élèves de prendre 

conscience de l’évolution de leur travail. Enfin, j’ai filmé un grand nombre de séances. J’avais 

aussi prévu de réaliser un simple enregistrement sonore si le fait de filmer paraissait trop 

intrusif pour les élèves. 

 

B – En quoi ce projet permet de démontrer mes hypothèses 

Il s’agit maintenant de s’assurer que les conditions du projet définit ci-dessus vont 

permettre de valider ou non mes hypothèses de départ. 

En regard de ma première hypothèse, la démarche de projet devrait permettre de créer un cadre 

favorable à l’engagement dans la tâche. 

En premier lieu, le projet produit, grâce à son objectif final concret, la réalisation de la 

maquette du collège, une motivation qui devrait inciter les élèves à participer aux activités. Les 

modalités de réalisation de ce projet créent un cadre sécurisant pour les élèves car il leur donne 

des repères : toutes les semaines nous nous retrouvons dans la même salle, au même horaire 

pour poursuivre notre projet. Grâce à la finalité concrète, les élèves savent pourquoi ils 

travaillent. Le mode dévaluation de ma part est basée sur les observations de leurs activités, de 
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leurs interactions, des outils créés. Elle prend en compte les progrès des élèves et ne 

représentent pas la même menace qu’une évaluation sur feuille, notée. 

Deuxièmement, cette démarche permet de différencier aisément les activités pour 

chacun des élèves et de travailler sur l’accessibilité de la tâche pour répondre de manière 

adaptée à leurs besoins. Je pourrai m’assurer que chacun des élèves travaille dans sa zone de 

proche développement ou y remédier dans le cas contraire. Ainsi chacun pourra s’engager à la 

mesure de ses capacités. Une fois les savoirs rendus accessibles par les outils d’étayage 

développés, la ZPD des élèves devrait être plus étendue. Les connaissances en cours 

d’acquisition vont progressivement servir de nouveaux points d’appuis pour les progrès 

cognitifs suivants. Les élèves pourront ainsi se séparer petit à petit des étayages qui leur ont été 

nécessaires précédemment. 

Troisièmement, le projet de réalisation d’une maquette est une tâche complexe qui ne 

pourra être réalisée que si les élèves travaillent étroitement ensemble. 

Le projet fait appel à la maîtrise de savoirs et savoir-faire tels que la mesure de longueurs, le 

tracé de figures géométriques, la réalisation de patrons de pavés droits. Ces activités, 

lorsqu’elles sont réalisées dans le cadre d’un travail en groupe, nécessitent de coordonner ses 

actions et de les planifier, de s’accorder sur la méthode à appliquer. Mais cela sollicite des 

processus cognitifs parfois altérés pour les élèves. L’effet de groupe peut en partie permettre de 

palier à ces difficultés ; les uns bénéficiant des capacités des autres. 

 Les élèves devront pour cela échanger leur point de vue, confronter leurs idées en 

prenant en compte la parole de l’autre. Au cours des séances, on devrait donc voir apparaître 

des prises de parole, des échanges, des négociations de modalités de travail, voire de l’entraide. 

La deuxième hypothèse que je formule est que la démarche de projet favorise les 

conflits sociocognitifs permettant de donner du sens aux savoirs en mathématiques. 

 

La réalisation du projet va provoquer la rencontre avec certaines notions liées aux 

savoirs en mathématiques telles que le vocabulaire des formes géométriques (carré, rectangle, 

faces, arrêtes, segments, droites perpendiculaires ou parallèles, etc.), les termes liés à la mesure 

d’une grandeur (unités, extrémités d’un objet à mesurer, outils de mesure), la notion de 

proportionnalité, la représentation d’un volume dans le plan (patron du parallélépipède 

rectangle). 
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Mais la rencontre avec ces notions ne fera pas mécaniquement sens pour les élèves. 

« Le mot n’est pas le sens, disions-nous. Le mot se réfère au sens, qui se trouve lui, dans le 

vécu, dans l’expérience subjective de chacun, dans le contexte singulier. »24. 

Il faut donc que la démarche de projet produise les conditions de cette « expérience 

subjective », de ce « contexte singulier » pour que les élèves puissent mettre du sens au concept 

mathématique visé. 

Les mesures de longueur appliquées à des objets concrets comme les bâtiments du 

collège sont de nature à donner du sens à la méthode et à l’unité utilisée. 

L’activité consistant à mesurer les bâtiments et à reporter la mesure sur le plan a été 

répétée un grand nombre de fois. Au-delà de l’intériorisation de la procédure à suivre par les 

élèves, cette action leur a permis une approche kinesthésique de la notion de longueur. Ces 

allers-retours entre le terrain et le plan font partie de l’apprentissage et facilitent l’acquisition 

du sens. Ils sont propices à la mémorisation de la procédure, formant un souvenir commun qui 

pourra faciliter l’évocation de cette étape dans la suite du projet.  

Mais-au-delà de la répétition des actions, ce qui importe pour donner du sens, c’est le 

transfert de procédures entre les mesures d’objets concrets, les bâtiments, et les mesures de 

formes géométriques sur le plan qui sont la représentation symbolique de la réalité. Le passage 

du concret à l’abstrait, dans une démarche inductive, est porteur de sens. 

Les notions de parallélisme ou de perpendicularité devraient prendre sens lorsqu’il 

s’agira de tracer les patrons des futurs bâtiments de la maquette. Il serait difficilement 

acceptable et même réalisable d’assembler des bâtiments dont le parallélisme ou la 

perpendicularité ne serait pas respectés. 

Pour donner un dernier exemple, la notion de proportionnalité devrait commencer à 

prendre du sens lorsqu’il s’agira de réduire de manière proportionnelle les dimensions 

mesurées pour réaliser à l’échelle la maquette du collège. L’abord de ce type de notion devrait 

mettre en évidence les contradictions entre les représentations des élèves et le besoin de les 

résoudre. Il se crée dans ce cas un conflit cognitif pour l’élève : « Un conflit cognitif se 

développe lorsqu’apparaît, chez un individu, une contradiction ou une incompatibilité entre 

ses idées, ses représentations, ses actions. Cette incompatibilité, perçue comme telle ou, au 

contraire, d’abord inconsciente, devient la source d’une tension qui peut jouer un rôle moteur 

                                                           
24 BARTH B-M, (2013), Elève chercheur, enseignant médiateur, Retz, p33 
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dans l’élaboration de nouvelles structures cognitives »25. Dans le cadre d’activités menées en 

groupe, c’est la confrontation des idées dans les interactions sociales qui permettra de faire 

faire émerger les incompatibilités d’idées. On parle alors de conflits sociocognitifs. 

« D’après W. Doise et G. Mugny 26, les conflits sociocognitifs auraient trois 

implications qui permettent de comprendre en quoi ils favorisent le développement cognitif.  

Premièrement, ils permettent une prise de conscience, indispensable à la décentration, de 

l’existence de réponses différentes. Deuxièmement, l’explicitation de la nature des 

transformations ou des dimensions utilisées par le partenaire peut fournir à l’enfant des 

informations pertinentes pour construire de nouveaux instruments cognitifs. Enfin, ce type de 

conflits favoriserait un engagement cognitif actif organisé autour des réponses divergentes. La 

volonté de dépasser les confrontations amènerait les participants à coordonner leurs actions et 

leurs idées. Cette coordination interindividuelle serait ensuite intériorisée. »27 

C – Mises en œuvre des séances finales pour valider ou non mes hypothèses 

La dernière séquence a pour objectif final de présenter la maquette aux élèves de la 

classe de référence. Il est également envisagé de la présenter aux élèves de CM2 qui feront leur 

entrée au collège à la rentrée prochaine. Pour cela, il convient de réaliser une présentation 

retraçant les grandes étapes du projet et mettant en valeur le travail des élèves. 

A travers cette production, j’ai pour objectifs d’apprentissage de développer 

l’expression orale et écrite, d’apprendre à sélectionner les informations pertinentes, de 

mémoriser et savoir utiliser les mots de vocabulaire adaptés. Dans cette perspective, j’aimerais 

engager un travail sur la métacognition en faisant un retour réflexif sur les activités de chaque 

élève, mettre en forme un document numérique et permettre à chacun de s’entraîner à prendre 

la parole devant un groupe classe. 

C’est à cette occasion que je compte mettre à l’épreuve mes hypothèses : 

- la démarche de projet permet de créer un cadre favorable à l’engagement dans la tâche, 

- la démarche de projet favorise les conflits sociocognitifs qui permettent de développer le 

sens des apprentissages. 

                                                           
25 Astolfi J-P., Darot E. et al. (2008), Mots-clés de la didactique des sciences, Repère, définitions, bibliographies, 
De Boeck Supérieur, http://www.cairn.info/mots-cles-de-la-didactique-des-sciences--9782804157166.htm, 
consulté le 14 mars 2017 
26 DOISE W., MUGNY G. (1997). Psychologie sociale et développement cognitif. Paris : Armand Colin. 
27 Buchs C., Darnon C., Quiamzade A., Mugny G. et Butera F., « Conflits et apprentissage. Régulation des conflits 
sociocognitifs et apprentissage », Revue française de pédagogie [En ligne], 163 | avril-juin 2008, mis en ligne le 
01 juin 2012, consulté le 01 février 2017. URL : http://rfp.revues.org/1013 ; DOI : 10.4000/rfp.1013 

http://www.cairn.info/mots-cles-de-la-didactique-des-sciences--9782804157166.htm
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Les élèves ont besoin d’être accompagnés dans la préparation de la présentation orale 

du projet. Il s’agit en effet d’une tâche complexe qui sera difficilement réalisable par les élèves 

si je ne travaille pas sur son accessibilité. En effet, derrière la consigne de « Réaliser la 

présentation de la maquette » se cache une longue liste de processus cognitifs à solliciter : 

- Se rappeler les différentes étapes du projet, 

- Identifier ces dernières en les nommant, 

- Décrire chacune des étapes, 

- Choisir les étapes importantes à évoquer, les informations nécessaires à la 

présentation, 

- Relier et comparer les différentes tâches pour faire apparaître les liens entre elles, 

- Expliquer ses idées au groupe, 

- Explorer les différentes possibilités de présentation notamment lors des échanges 

avec les camarades, 

- Rétroagir lorsqu’il s’agit de revenir sur les actions menées lors des séances 

précédentes, 

- Planifier les différentes étapes et les organiser dans l’ordre chronologique, 

- Exprimer son avis en fonction de ce que les autres proposent, 

- S’engager dans la tâche, 

 

Au regard de toutes ces tâches mentales, il est nécessaire de structurer les séances pour 

permettre aux élèves de rentrer dans la tâche de manière autonome. De plus, pour répondre aux 

besoins spécifiques de chacun, je m’appuie sur les observations réalisées tout au long du projet 

et que j’ai consignées dans un « cahier journal ». 

Pour cela, j’ai décidé de construire la séquence finale28 en la décomposant sous forme 

de quatre objectifs de séances. Cette structuration permettra de mettre en place une transition 

de l’évocation des étapes du projet jusqu’à sa transmission devant les élèves de la classe en 

passant par sa formalisation sur un diaporama. 

La première séance consiste à travailler sur l’évocation du projet en dégageant les 

grandes étapes de réalisation. 

La deuxième séance vise à développer chacune des étapes du projet pour faire émerger 

les représentations des élèves et constater ce qui a été retenu, appris, compris.  

La troisième séance a pour objectif de formaliser chaque étape en lui donnant un titre, 

en lisant les actions principales et en définissant son utilité dans le projet. 

                                                           
28 Détail de la séquence en annexe II 
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La quatrième séance permet de mettre en forme le document powerpoint avec phrases 

et illustrations. 

La tâche ainsi décomposée sur l’ensemble des séances reste malgré tout complexe. En 

fonction du profil des élèves du groupe, il est probable qu’ils se trouvent en difficulté au cours 

de ces activités sollicitant les fonctions exécutives (maintien de l’attention, flexibilité 

cognitive, planification de l’action, contrôle de l’inhibition). J’en ai d’ailleurs fait le constat au 

cours du projet. A plusieurs reprises, les élèves ne sont pas rentrés dans la tâche et j’ai mis du 

temps à en comprendre les raisons. Je mesure en fin de projet, la nécessité de définir un cadre 

dans lequel les élèves puissent s’engager dans la tâche et s’y sentent sécurisés. 

Je décide pour cela de m’appuyer sur le concept de scénario de Jerome Bruner. Je 

souhaite donner aux séances la même structure pour créer un effet de rituel où les élèves se 

familiarisent avec le contexte, prennent des repères, identifient les constantes et puissent se 

focaliser sur l’essentiel. Ensuite, « il faut qu’il y ait une attention conjointe, rendue possible 

par une action conjointe qui porte sur un objet commun d’attention. L’action conjointe est 

initiée et structurée par l’enseignant qui offre un cadre de référence et un accompagnement 

pour que les élèves puissent avoir accès au sens. »29 

L’objet commun d’attention sera représenté par les différents outils utilisés et parfois 

réalisés par les élèves en cours de projet : étalon de mesure, décamètre, plan du collège, 

patrons, croix du bucheron, maquette, etc. Il est aussi possible d’utiliser les photos que j’ai 

prises en cours de projet pour documenter mon expérimentation. 

Ainsi, je compte agir sur trois fonctions de l’étayage au sens de Jerome Bruner : 

l’enrôlement dans la tâche par la motivation de réaliser la présentation de la maquette, la 

réduction des degrés de liberté par la structuration des séances évoquée ci-dessus et enfin 

l’attribution d’objectifs individualisés qui va permettre de maintenir l’orientation des élèves 

pour qu’ils sachent sur quoi porter leurs efforts. 

Cet ensemble d’adaptations devrait permettre aux élèves de s’engager pleinement dans 

la tâche. Les représentations de chacun, les points de vue parfois différents devraient produire 

des conflits sociocognitifs porteurs de sens. 

En ce qui concerne ma posture d’enseignant sur ces séances, je souhaite me positionner 

en médiateur, au sens de Britt-Mari Barth, entre les élèves et l’apprentissage visé. En 

demandant aux élèves de classer les photos dans l’ordre chronologique, mon objectif est de 

faire circuler la parole entre les élèves et de ne pas me positionner en point de pivot de leurs 

                                                           
29 BARTH B-M, (2013), Elève chercheur, enseignant médiateur, Retz, p26-27 
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interactions. Je cherche à ce qu’ils se parlent pour qu’ils négocient le sens à travers des 

échanges, voire des conflits sociocognitifs. « Il ne s’agit plus d’une transmission uniquement 

unilatérale, les élèves y participent de façon active : la métaphore de la transmission est 

remplacée par celle de la transaction, et le sens naît dans cette rencontre. 30» 

Pour pourvoir analyser à posteriori les échanges entre les élèves, je décide de filmer ces quatre 

séances. J’ai prévu également d’enregistrer uniquement le son si le film paraît trop intrusif pour 

les élèves. 

  

                                                           
30 BARTH B-M, (2013), Elève chercheur, enseignant médiateur, Retz, p20 
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III – Analyse de l’expérimentation et retour sur les hypothèses 

 

Séance 1 : Retour sur les grandes étapes du projet 

Au cours de la première séance, je souhaite faire l’état des lieux des représentations et 

évocations des élèves. Je fais en sorte de ne pas induire de réponses en ne proposant pas de 

support de mémorisation. 

Les élèves participent activement en me parlant des étapes les plus récentes et de celles 

qui les ont le plus marquées. Ils font d’abord référence à la réalisation des toits des bâtiments 

que nous sommes en train de terminer. Ils me parlent des patrons qu’ils ont tracés pour réaliser 

les bâtiments. Ils parlent également des mesures réalisées lorsqu’on s’est déplacé dans les 

différents lieux du collège. Aucun ne me parle des séances où l’on a cherché à mesurer des 

segments où lorsqu’on a réalisé le plan du collège. Je remarque que les élèves évoquent 

davantage les activités se référant à des manipulations concrètes. 

Ensuite, les élèves ont tendance à revenir sur la réalisation des bâtiments et ses détails. 

Pour relancer les idées sur la globalité du projet, je décide de montrer les photos que j’ai prises 

au fur et à mesure du projet. A l’origine ces photos m’étaient destinées pour faire un suivi de 

l’évolution du projet. La découverte des photos où ils apparaissent déconcentre totalement les 

élèves de la tâche scolaire. Les réactions portent alors sur leur apparence. J’oriente l’attention 

des élèves vers la situation à évoquer et m’appuie sur la participation de Thibaut. Je constate 

qu’il se rappelle très bien des activités de la première séquence et qu’il sait en définir l’objectif. 

Malheureusement, les autres élèves ne l’écoutent pas suffisamment pour que des interactions 

porteuses de sens fassent leur apparition. 

Je mesure tout le potentiel que peut apporter l’utilisation des photos comme support 

d’attention et d’évocation d’un souvenir commun. Mais je réalise aussi que pour observer des 

échanges constructifs entre les élèves, il faut que je cadre davantage les modalités 

d’interactions entre les élèves. 

Séance 2 : L’évocation de chacune des étapes du projet 

Au cours de la séance suivante, je décide d’utiliser de nouveau les photos comme 

support et de les classer dans l’ordre chronologique. Elles permettront de mettre en évidence 

les actions menées dans chacune des étapes. 
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Par contre, je veille à définir des objectifs individuels31 qui permettront à chaque élève 

de rentrer dans la tâche. Pour éviter qu’ils ne censurent leurs propos, je leur précise que je me 

focalise uniquement sur le respect des objectifs individuels (« Participer en donnant son avis à 

chacune des étapes » par exemple) et que ce n’est pas grave s’ils font des erreurs dans leurs 

propositions. Je mise donc sur les interactions entre élèves pour réguler les erreurs et aboutir au 

bon classement. 

Je ne vise dans un premier temps que l’évocation des principales étapes du projet et 

donc le recours à la mémoire de la part des élèves. Je pensais revenir sur chaque étape et leur 

demander d’argumenter dans un second temps. Mais dès le début de séance, les élèves ont 

recours à de l’argumentation pour justifier leur proposition. 

Pour analyser cette séance, je décide donc de faire un commentaire sur le travail de 

chaque élève avant d’aborder quelques remarques transversales à chacun d’eux. En effet, il est 

difficile de dissocier d’une part ce qui relève de la participation et de l’engagement des élèves 

et d’autre part ce qui relève des apprentissages en mathématiques et du sens qu’ils y donnent. 

Dans cette séance, c’est en s’engageant dans l’activité que l’on voit en quoi les élèves mettent 

du sens sur ce qu’ils ont réalisés pendant le projet. 

  

Audrey : 

La participation est active de la part de l’ensemble de élèves sauf pour Audrey. Etant 

donné qu’elle est généralement très à l’aise à l’oral, son objectif individualisé ne portait pas sur 

sa participation mais sur l’utilisation des mots de vocabulaire appris. Elle est pourtant attentive 

pendant la séance car, lorsqu’on l’interroge, elle est capable de reformuler ce qui a été dit. 

Parfois, elle prend la parole, cherche ses mots, mais ne termine pas sa phrase. Dans ces cas-là, 

certains élèves plus rapides qu’elle terminent la phrase à sa place ou lui coupent carrément la 

parole. Audrey conclut parfois par « oui, voilà c’est ça » pour confirmer que l’autre a bien 

exprimé ce qu’elle voulait dire. 

Il y a alors deux possibilités : soit la tâche est « hors de sa portée », en dehors de sa 

zone proximale de développement, soit Audrey a besoin de temps pour chercher ses mots, 

structurer sa pensée. Pour vérifier cela, je commence par adapter les objectifs individuels pour 

la séance suivante. Audrey devra maintenant « donner son avis sur chacune des étapes ». Les 

autres élèves auront comme objectifs de la laisser terminer ses phrases. 

                                                           
31 Les objectifs individuels de cette séance sont décrits en annexe II 
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Lors de l’heure suivante, Audrey prend davantage la parole pour donner son avis sur 

l’ordre chronologique des photos en fonction de ses souvenirs mais elle a tout de même besoin 

de mes questions pour la guider et aller plus loin dans la restitution de ce qu’elle sait.32 

L’ajustement des objectifs individuels a donc été bénéfique mais le besoin d’être guidée 

montre que la connaissance n’est pas encore totalement intériorisée et prête à être réinvestie. 

 

Estelle : 

Estelle est attentive lors de cette séance et participe régulièrement. D’ailleurs, elle 

répète parfois son objectif à haute voix puis l’applique : « je vais voir (l’ordre des photos 

proposée) car ma fiche c’est : je dois dire si je suis d’accord ou pas d’accord ».  

Elle se préoccupe aussi du respect des objectifs de ses camarades : « Allez, Valentin, 

concentre-toi ! ». Alors qu’elle ne le faisait pas en début de projet, elle donne maintenant son 

avis « je suis d’accord avec Valentin » ou « je ne suis pas d’accord, là ». 

Elle précise également ce qu’elle pense de chacune des étapes pour confirmer le choix 

des autres ou pour proposer un ordre dans les photos. Estelle sait dire si elle a respecté ses 

objectifs individuels et donner un exemple de situation où elle a réussi. 

Elle s’engage également dans l’argumentation lors d’un échange33 à propos du patron 

d’un parallélépipède rectangle. Estelle pense qu’il manque une face sur un patron de pavé droit 

pris en photo ; Valentin et Léa pensent au contraire qu’il n’en manque pas. Il s’en suivra un 

conflit sociocognitif pendant lequel les élèves auront recours à différentes stratégies pour 

convaincre l’autre. L’issue de cet échange sera porteuse de sens. Les élèves vont évoquer 

certaines caractéristiques du patron et du pavé droit ainsi que la correspondance des faces de 

l’un avec l’autre. Pour argumenter, ils vont avoir recours à l’expression orale, à la gestuelle, au 

schéma et au croquis en perspective. Il est intéressant de noter qu’aucun des élèves ne pensera 

à utiliser les bâtiments de la maquette (pourtant à côté d’eux) pour illustrer ses propos.  Ils 

utiliseront uniquement des représentations (photos, schémas, croquis) montrant un premier pas 

vers l’abstraction. 

 

Léa : 

Lors de la séance, Léa désire soumettre une proposition d’organisation de photo au 

groupe d’élèves. Elle leur montre la première photo concernant la séquence de réalisation d’un 

patron de parallélépipède rectangle : 

                                                           
32 Extrait de ses propos en annexe II, extrait 1 
33 Analyse de cet échange en annexe II, extrait 3 
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 « Au début, on a tracé sur les feuilles avec la règle pour faire le patron » (en montrant aux 

autres la photo correspondante). Après, on l’a bien découpé avec les languettes. Après, ça fait 

comme ça, bien découpé (en montrant la photo correspondante). » 

Elle montre qu’elle se remémore les activités que l’on a menées et elle leur donne du 

sens en réussissant à retrouver l’ordre chronologique. 

Elle décrit ensuite ce que l’on avait fait. Elle choisit la photo où le patron apparaît en 

grand « je vais faire avec lui, il est plus grand ». Elle explique également la correspondance 

entre les couleurs utilisées sur le patron et les faces du pavé droit. Comme elle n’a pas de pavé 

à portée de main, elle désigne dans l’espace les positons des faces d’un pavé imaginaire. Elle 

montre ainsi qu’elle est capable de se créer une image mentale et de se la représenter dans 

l’espace. De plus, elle présente la photo face à ses camarades et adapte ses gestes en fonction 

de leur position. Elle montre alors qu’elle prend en compte la situation des autres et qu’elle 

peut coordonner ses gestes. 

Dans les échanges suivants, Léa commence à argumenter son point de vue : « mais non, 

regarde, là tu as commencé à mesurer ici et ensuite tu as pris la mesure ici ». Plus tard elle 

argumentera pour justifier l’ordre qu’elle propose « non, parce que là, on l’a dessiné et là, on 

l’a découpé ! ». Comme elle n’est pas d’accord avec le point de vue de Valentin, elle lui 

demande de justifier sa réponse : « tu veux qu’on fasse comment en fait ? On n’a pas 

commencé par ça, on a déjà commencé par le tracer et après on l’a découpé ! » 

 

Thibaut : 

Dès le début, Thibaut entre facilement dans la tâche en participant activement. Il a 

naturellement tendance à s’adresser au professeur plutôt qu’au groupe d’élèves. 

Lorsqu’il soumet son point de vue au groupe d’élèves, les autres ne prêtent pas toujours 

attention à ce qu’il dit. Cela vient également du fait que ses propos peuvent parfois paraître 

confus : « Ça c’est quand on avait décidé de créer des règles. C’était avant. Après on a fait des 

petites règles. On avait fait au pif pour mettre les longueurs, donc on trouve pas les mêmes 

résultats. » « Ici c’est quand on a créé une plus grosse règle pour mesurer et on trouve tout. Là 

pareil, on a essayé de refaire. » 

Pourtant ce qu’il dit montre qu’il a compris le sens de l’activité : il décrit les essais des 

élèves pour créer un outil de mesure au cours de la première séquence du projet. Il pointe 

également la difficulté rencontrée au moment de placer des graduations sur leur outil de mesure 

: chacun créant ses propres graduations. 
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Il est donc important de permettre à Thibaut de prendre sa place dans le groupe pour 

valoriser ses prises de paroles, créer une véritable écoute de ce qu’il a à dire. Pour cela, je me 

suis appuyé sur les objectifs individualisés en demandant à Thibaut de veiller à faire des 

phrases assez courtes, en ne prenant qu’un exemple par illustrer chaque idée et en s’adressant 

en priorité aux élèves du groupe plutôt qu’à moi. 

Alors qu’il s’agit de valider un ordre de photos proposé par un camarade, Thibaut 

argumentera34 pour justifier une modification : « Par exemple, sur ces deux images là, on voit 

qu’il n’y a rien de tracé là (sur la première photo) alors que là (sur l’autre photo) on a tracé 

quelque chose. Donc, ça devrait être dans cet ordre-là. » 

Dans ce cas, ses propos sont clairs, il ne perd pas l’attention du groupe et son 

argumentation remporte immédiatement leur adhésion. 

Valentin : 

Au début de ces dernières séances, Valentin a encore tendance à tout faire pour ne pas 

rentrer dans la tâche : il commence par raconter des blagues aux camarades, il prend des 

initiatives contraires aux consignes données. Il se lève ou manipule des objets. 

Puis, il commence par intervenir par petites phrases. Alors qu’il manipule un objet, il 

dit une phrase montrant qu’il est attentif et qu’il a compris : « on voit que c’est pas la même 

distance, c’est les cm de chacun, c’est pas la même longueur que sur la règle ». 

Par la suite, au cours de la séance, il va prendre davantage la parole. Et lorsqu’il se 

sentira sûr de lui, il ne cèdera pas devant les arguments des trois autres élèves et finira par 

remporter l’adhésion de tous. Il réussit à argumenter35 et montre qu’il arrive à faire des 

transferts entre ce que l’on a fait au sein du groupe de besoins et ce qu’il avait vu en classe 

avec son enseignante de mathématiques. 

La mémorisation : 

Au cours de cette séance, le groupe a su mobiliser ses souvenirs et créer une dynamique 

pour classer l’ensemble des photos. Les élèves sont parfois eux-mêmes étonnés de leurs 

capacités de mémorisation et de restitution. Suite à une évocation particulièrement précise de 

Thibaut, Valentin dira « mais Thibaut, il s’est greffé une carte mémoire derrière l’oreille ! ». Et 

à la suite d’un souvenir évoqué par la plupart d’entre eux, Estelle dira « on avait mangé du 

poisson ! ». A ma demande elle précisera qu’elle fait référence au fait que l’on dit que manger 

du poisson développe la mémoire. 

 

                                                           
34 Un autre exemple d’argumentation en annexe II, extrait 2 
35 Extrait de l’argumentation de Valentin en annexe II, extrait 4 
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Retour sur l’utilisation des photos : 

L’utilisation des photos a été bien plus bénéfique que je ne l’avais imaginé. Les élèves 

se sont vraiment emparés de cet outil. Ils sont rapidement entrés dans la tâche et l’attention a 

été soutenu pendant une bonne partie de la séance. Comme les photos étaient significatives des 

moments clés de chacune des étapes du projet, elles ont permis d’éviter que les élèves ne se 

focalisent trop sur des points de détails. Elles ont mis en valeur l’essentiel et cela leur a permis 

de faire apparaître les liens logiques entre les évènements. En cela, elles réduisent les degrés de 

liberté et participent à l’étayage de Jerome Bruner. 

Thibaut dira, alors que Léa lui reprend une photo qu’il tenait à la main : « c’est juste pour 

expliquer ! …. C’est dur à expliquer oralement ! ». Cela montre à quel point, la photo lui sert 

de support à la verbalisation. 

Mais surtout, l’usage des photos a permis de fédérer les élèves autour d’un vécu 

commun. Ils ont pu, même plusieurs mois après, évoquer des souvenirs et faire un retour 

réflexif pour négocier le sens des activités et des concepts rencontrés. 

A posteriori, je réalise que les photos n’étaient pas seulement un outil pour mon suivi 

du travail des élèves. Au contraire, j’aurais dû laisser les élèves s’emparer de l’appareil photo 

pour qu’ils réalisent eux-mêmes le suivi du projet. Cela m’aurait permis par ailleurs d’observer 

sur quoi ils portaient leur attention et si cela était pertinent ou non. 

Séance 3 : La présentation écrite 

En début de séance, alors que les élèves cherchent ce qu’ils devront écrire dans la 

présentation du projet, Estelle aura cette remarque : « Il faut dire pourquoi on a fait la maquette 

du collège ». Audrey prend la parole en premier : « pour le représenter en plus petit et …. pour 

faire des maths ». Thibaut complète : « pour apprendre à faire des patrons, pour mieux 

mesurer ». Audrey et Thibaut ont donc compris que le projet ne se résumait pas à sa simple 

réalisation. Ils ont intégré d’eux-mêmes ce que Philippe Perrenoud (1998) appelle la « double 

dévolution » : « s’il devient un vrai projet, sa réussite devient un enjeu fort, et tous les acteurs, 

maîtres et élèves, sont tentés de viser l’efficacité, parfois au détriment des occasions 

d’apprendre. Mieux vaudrait viser, en quelque sorte, une double dévolution : 

- du projet lui-même, s’il ne vient pas spontanément et entièrement des élèves ; 

- du souci de le rendre formateur, dans le cadre du programme. »36 

                                                           
36 PERRENOUD P, (1998) « Réussir ou comprendre ? Les dilemmes classiques d’une démarche de projet », 

université de Genève, consulté en ligne le 15/02/2017, 

http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_39.html 
 

http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1998/1998_39.html
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Au moment d’évoquer ce que l’on peut attendre d’un exposé, Audrey dit : « Si on veut 

préparer un exposé, il faut déjà présenter comment on a fait la maquette du début à la fin. Il 

faut montrer les photos avec par exemple les bâtiments en train de se faire construire. Par 

exemple, Estelle en train de mesurer les mesures. Après, comment on l’a collé, comment on a 

fait pour représenter la cour, comment on a fait les toits… » 

Elle structure ses propos, les classe par ordre chronologique. Elle se projette pour savoir 

ce que les élèves de la classe vont devoir savoir de ce projet. 

Thibaut décrit tout ce qui devra apparaître dans la présentation : « comment on a 

travaillé ? comment on a fait pour faire les patrons ? Comment on a fait les bâtiments ? 

Comment on a décoré ? Comment on fait pour les positionner ? Comment on a fait pour les 

mesurer ? ». 

Au cours des séances précédentes, j’ai eu confirmation des difficultés des élèves pour 

utiliser les mots de vocabulaire adaptés et pour structurer les phrases lors de leur participation 

orale. La rédaction de phrases sans adaptation serait trop complexe pour eux. Cela fait appel à 

la mémorisation, demande d’identifier les informations importantes, de décrire et d’expliquer 

les étapes et de produire une phrase avec le vocabulaire adéquat. 

J’ai décidé de leurs distribuer les phrases résumant l’essentiel à expliquer pour chaque 

étape. Les phrases sont imprimées et découpées. Grâce au paquet de photos qu’ils ont classées 

dans l’ordre chronologique à la séance précédente, ils vont devoir trouver une correspondance 

entre les images et le texte. Lorsqu’une étape est traitée, je distribue les phrases et les images 

de l’étape suivante. Sur les dernières étapes, certains mots clés sont remplacés par des 

pointillés. Les mots-clés sont fournis dans le désordre sur une autre feuille. J’ai prévu une étape 

pour laquelle les mots manquants ne sont pas donnés. 

J’ai aussi prévu de proposer aux élèves de trouver les phrases eux-mêmes s’ils ne 

souhaitent pas utiliser les miennes. 

J’ai partagé les élèves en deux groupes : le binôme Valentin et Audrey et le trinôme 

formé par Estelle, Léa et Thibaut. Audrey devra lire les phrases à haute voix et recopier les 

mots manquants car Valentin est non lecteur et non scripteur. Je suppose qu’Audrey risque de 

se retrouver en difficulté pour associer les photos aux phrases distribuées alors que Valentin 

devrait au contraire réussir cette tâche. L’association des deux élèves devrait être pertinente.  

Au début de la séance Valentin a des difficultés à entrer dans la tâche. Je dois lui 

demander de redire ses objectifs individuels. Finalement, il se met à travailler avec Audrey et 

arrive à terminer l’activité.  
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La mise en ordre des phrases ne pose pas de réels problèmes. L’aide des photos permet 

rapidement aux élèves de trouver la bonne réponse. Ils ne connaissent pourtant pas toujours les 

mots de vocabulaire : à la séance précédente par exemple, aucun élève n’a prononcé le mot 

« face » alors qu’ils cherchaient à savoir s’il en manquait une sur le modèle du patron. Malgré 

cela, ils ont réussi à argumenter pour arriver à la conclusion que le patron devait en posséder 

six pour permettre de former un « cube ». Il est maintenant nécessaire, à l’heure de la rédaction 

du diaporama, de connaître et d’utiliser le mot de vocabulaire correspondant : « face ». Il me 

semble que c’est de ce processus-là dont il s’agit lorsque Britt-Mari Barth écrit : « Le sens va 

émerger dans cet aller-retour entre les exemples que chacun peut vivre comme une expérience 

personnelle et les mots abstraits que l’on va chercher ensemble pour s’y référer. C’est par des 

approximations successives, guidées par l’enseignant, que l’on s’oriente vers un sens 

partagé. »37 

Séance 4 : La mise en forme du diaporama 

La réalisation du diaporama en tant que telle n’a pas créé d’apports marquants concernant mes 

hypothèses ; le travail préliminaire de structuration ayant pallié aux difficultés de production 

d’écrit. Par contre, le manque d’autonomie des élèves face à l’outil informatique fait que j’ai 

souvent été sollicité pour aider les élèves à résoudre leurs difficultés : enregistrement du 

fichier, insertion d’une image, choix de la mise en page, etc. Il faudra par la suite développer 

également l’autonomie dans ce domaine. 

Retour sur les hypothèses : 

En ce qui concerne la première hypothèse, il apparait que les élèves ont trouvé en ce 

projet un cadre sécurisant qui leur a permis petit à petit de prendre confiance et de s’engager 

dans la tâche. Quant à la seconde hypothèse, il semble bien que les conflits sociocognitifs 

soient propices à développer le sens des apprentissages à condition que la démarche de projet 

permette un engagement fort des élèves et que la posture de l’enseignant laisse la place à leurs 

apparitions. Mais je note qu’ils ne sont pas les seuls à favoriser le sens : les va-et-vient entre le 

concret et l’abstrait, les interactions entre les élèves et la culture commune développée par le 

projet sont également porteurs de sens.  

                                                           
37  BARTH B-M, (2013), Elève chercheur, enseignant médiateur, Retz, p65 
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Conclusion 

La maquette du collège aura mis davantage de temps que prévu à voir le jour. Mais ce 

sont les besoins des élèves qui auront guidé mes choix dans la conduite du projet et dans le 

temps nécessaire à sa concrétisation. Ce fut un long cheminement pour eux comme pour moi. 

Pour eux dans le fait de s’approprier les modalités de travail et d’accepter de rendre ce projet 

formateur. Pour moi, dans la recherche de la posture d’enseignant spécialisé en termes 

d’observation des besoins, de mise en place des adaptations et de prise en compte du temps 

nécessaire pour voir apparaître une évolution dans les apprentissages des élèves. J’ai pu réguler 

mon action d’une séance à l’autre, affiner les adaptations et réajuster les objectifs. J’ai cherché 

à me positionner en médiateur favorisant davantage une transaction du savoir qu’une 

transmission. Même si la posture peut paraître encore maladroite, je sais que c’est dans cette 

direction que je compte avancer. 

Concernant les acquisitions de connaissances en mathématiques, les progrès des élèves 

peuvent paraître modestes au regard du temps passé. Mais, il me paraît important de ne pas 

passer à côté de l’essentiel. Chacun d’eux avait besoin, lors de cette première année de collège, 

de prendre confiance en soi, de s’engager pleinement dans les apprentissages et d’y mettre du 

sens. Continuer d’acquérir des connaissances sans les comprendre serait bâtir sur le sable. 

Je me suis aperçu qu’au-delà des conflits sociocognitifs, ce qui permet de produire du 

sens pour les élèves est le vécu lui-même du projet. L’utilisation des photos m’a fait prendre 

conscience de la culture commune qui s’était construite permettant aux élèves de s’y référer 

plusieurs mois après. Il est ainsi possible de continuer de négocier le sens des tâches menées et 

des concepts utilisés. 

Mais la démarche nécessiterait d’être approfondie à plusieurs niveaux. Pour qu’elle 

s’inscrive pleinement dans la pédagogie de projet, elle devrait être davantage prise en main par 

les élèves eux-mêmes dans sa gestion et dans les prises de décisions. Cet aspect-là des projets 

renforce également l’engagement des élèves et serait probablement porteur de sens. 

L’accent aurait pu être davantage mis sur le développement de la métacognition en cours 

d’expérimentation. Développer la prise de conscience des élèves sur leur progression dans les 

apprentissages participe à l’autonomie dans leur travail.  

Enfin, ce projet aurait mérité d’être davantage développé en lien avec la classe de référence. 

Lors de la réalisation des patrons, les élèves du groupe sont allés présenter leur travail en classe 

permettant ainsi à l’enseignante de mathématiques d’introduire sa séquence sur les patrons et 

les volumes. Mais ce type de lien aurait pu être davantage développé pour faire un pas plus 

affirmé vers l’école inclusive. 
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Annexes 

 

Annexe 1 : Evaluations des besoins éducatifs particuliers 

 

Le tableau ci-dessous récapitule les points d’appuis des élèves, leurs freins dans les apprentissages et leurs besoins en tant qu’apprenant au regard du socle 

commun des connaissances et des compétences en vigueur au cours de l’année 2015-2016 au moment du démarrage de l’expérimentation. 

 

Constats – Difficultés rencontrées Points d'appuis 

Besoins en tant que personne et en tant 
qu’apprenant 

Objectifs visés (savoirs, savoir-être, 
savoir-faire) en référence au SCC 

Moyens mis en œuvre – 
Adaptations et aménagements 

pédagogiques envisagés 

Audrey  

-sa capacité d’attention est moins efficiente 

après 20 min 

La lecture n’est encore fluide 

L’expression écrite met Audrey en difficulté : 

formulation de phrases,recherche du 

vocabulaire  

-difficultés dans la représentation des ordres 

de grandeurs. Elle ne maîtrise pas l’utilisation 

des unités de mesure. 

(elle confond mètre et cm, elle cherche sa 

-Audrey est une élève 

dynamique, enthousiaste et 

persévérante dans les activités 

scolaires 

Elle applique les conseils 

donnés  

- Elle aime participer à des 

activités de groupe. 

Elle fait preuve d’autonomie 

dans l’organisation de son 

travail. 

-Compétence 1 - S’exprimer à l’oral 

comme à l’écrit dans un vocabulaire 

approprié et précis (palier2) 

-Compétence 3 - Utiliser les unités 

usuelles de mesure ; estimer une mesure 

(palier 1) 

-Reconstruire le sens de l’unité de mesure. 

-Compétence 3 - Estimer l’ordre de 

grandeur d’un résultat 

-Compétence 7 - Respecter des consignes 

simples, en autonomie 

-Compétence 7 - Être persévérant dans 

toutes les activités 

- Proposer le passage par la 

manipulation pour donner du sens 

aux calculs 

- expérimenter, manipuler, se 

déplacer pour effectuer une mesure 

-privilégier la démarche inductive ; 

aller du particulier au général, aller 

vers l’abstraction 

-guider lors des travaux d’analyse 

avec besoin d’inférences 

-prendre des temps pour travailler 
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ville sur un planisphère) 

- Elle n’a pas acquis le sens des opérations. 

- Audrey ne sait pas calculer de tête 20+10. 

- Elle a des difficultés dans la réalisation de 

figures de géométrie dues à un manque de 

repérage dans l’espace. 

- elle a des difficultés à classer par 

catégories : conceptualisation (confusions : 

ville – pays – continent) 

 -Compétence 7 - Commencer à savoir 

s’autoévaluer dans des situations simples 

-Compétence 7 - S’impliquer dans un 

projet individuel ou collectif 

 

la métacognition (par entretien 

d’explicitation) 

-prendre un temps pour 

recontextualiser, se rappeler ce qui 

a été fait 

Estelle 

-Estelle ne sollicite pas toujours de l’aide en 

cas de difficultés. 

Elle peut ne pas rentrer dans la tâche en ne 

l’ayant pas comprise et n’arrive toujours dans 

ce cas à exprimer ce qui la met en difficulté 

-Estelle manque de vocabulaire pour 

exprimer pleinement ses idées. 

-Estelle se dévalorise parfois 

-Estelle est active et souriante 

-Bien que très discrète en 

classe, elle peut faire preuve de 

vivacité et d’humour en petit 

groupe. 

- Elle fait souvent preuve de 

bon sens 

- Elle a une bonne 

représentation des unités de 

mesure 

-Elle est appliquée dans ses 

réalisations, bonne maîtrise de 

la motricité fine 

-Compétence 1 - S’exprimer à l’oral 

comme à l’écrit dans un vocabulaire 

approprié et précis (palier2) 

-Compétence 3 - Utiliser les techniques 

opératoires des quatre opérations sur les 

nombres entiers et décimaux 

-Compétence 3 - Estimer l’ordre de 

grandeur d’un résultat 

-Compétence 7 - Respecter des consignes 

simples, en autonomie 

-Compétence 7 - Être persévérant dans 

toutes les activités 

-Compétence 7 - Commencer à savoir 

s’autoévaluer dans des situations simples 

-Compétence 7 - S’impliquer dans un 

projet individuel ou collectif 

 

-privilégier la démarche inductive ; 

aller du particulier au général, aller 

vers l’abstraction 

-guider lors des travaux d’analyse 

avec besoin d’inférences 

-prendre des temps pour travailler 

la métacognition (par entretien 

d’explicitation) 

-prendre un temps pour 

recontextualiser, se rappeler ce qui 

a été fait 

-lui demander si nécessaire 

d’exprimer son avis 
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Léa 

- Léa est facilement déconcentrée de sa tâche 

- Elle ne maîtrise pas le sens des opérations. 

- Léa manque de repère dans les ordres de 

grandeurs. 

- Pour ajouter une dizaine, Léa compte sur 

ses doigts. 

- Léa a des difficultés pour se projeter et 

planifier la tâche à réaliser, même simple. 

-Son attention ne peut être maintenue 

beaucoup plus de 20 minutes. Au-delà, elle 

s’agite, bavarde et déconcentre ses 

camarades. 

-Elle prend rarement la parole en groupe 

pour donner une réponse. Elle commence 

une phrase, s’arrête et demande à un 

camarade de poursuivre à sa place. 

-Léa peut montrer de la bonne 

volonté pour découvrir de 

nouvelles activités. 

Elle est en réussite dans les 

activités concrètes et 

motrices : découpage, mesure 

de longueur, 

Elle propose spontanément son 

aide aux autres 

Elle se repère facilement dans 

l’espace : dans le collège 3D ou 

sur une feuille 2D 

 

 

-Compétence 1 - S’exprimer à l’oral 

comme à l’écrit dans un vocabulaire 

approprié et précis (palier2) 

-Compétence 3 - Utiliser les unités 

usuelles de mesure ; estimer une mesure 

(palier 1) 

-Compétence 3 - Utiliser les techniques 

opératoires des quatre opérations sur les 

nombres entiers et décimaux 

-Compétence 3 - Estimer l’ordre de 

grandeur d’un résultat 

-Compétence 7 - Respecter des consignes 

simples, en autonomie 

-Compétence 7 - Être persévérant dans 

toutes les activités 

-Compétence 7 - Commencer à savoir 

s’autoévaluer dans des situations simples 

-Compétence 7 - S’impliquer dans un 

projet individuel ou collectif 

 

-privilégier la démarche inductive ; 

aller du particulier au général, aller 

vers l’abstraction 

-guider lors des travaux d’analyse 

avec besoin d’inférences 

-prendre des temps pour travailler 

la métacognition (par entretien 

d’explicitation) 

-prendre un temps pour 

recontextualiser, se rappeler ce qui 

a été fait 

Thibaut 

-La représentation spatiale sur une feuille est 

perturbée : par exemple : opérations posées 

en colonne désorganisée 

Certains chiffres sont écrits en miroir 

-L’écriture de Thibaut est illisible. La 

réalisation de tracés en géométrie est très 

-Thibaut montre de la curiosité 

et de l’intérêt pour les activités 

menées. 

Il trouve des exemples pour 

illustrer ses propos. 

-Thibaut a une bonne maîtrise 

de l’addition et de la 

-Compétence 1 - S’exprimer à l’oral 

comme à l’écrit dans un vocabulaire 

approprié et précis (palier2) 

-Compétence 3 - Utiliser les techniques 

opératoires des quatre opérations sur les 

nombres entiers et décimaux 

-Compétence 3 - Estimer l’ordre de 

grandeur d’un résultat 

-utilisation de l’ordinateur à 

privilégier pour l’écriture et pour la 

réalisation de figures de géométrie 

(logiciel Géogébra) 

 

-privilégier la démarche inductive ; 

aller du particulier au général, aller 

vers l’abstraction 
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limitée 

-L’expression orale est parfois confuse : 

Thibaut se perd dans les détails et n’arrive 

pas à généraliser sa pensée. 

soustraction. Il y donne du 

sens. 

-Il se projette assez bien dans 

la tâche à réaliser. 

-il mémorise aisément les 

évènements passés 

-Compétence 3 - Utiliser les unités 

usuelles de mesure ; estimer une mesure 

(palier 1) 

-Compétence 7 - Respecter des consignes 

simples, en autonomie 

-Compétence 7 - Être persévérant dans 

toutes les activités 

-Compétence 7 - Commencer à savoir 

s’autoévaluer dans des situations simples 

-Compétence 7 - S’impliquer dans un 

projet individuel ou collectif 

 

-guider lors des travaux d’analyse 

avec besoin d’inférences 

-prendre un temps pour 

recontextualiser, se rappeler ce qui 

a été fait) 

-lui proposer plusieurs possibilités 

de réponses, l’aider à structurer son 

propos. 

Valentin 

-Valentin est non lecteur. 

Il peut refuser de rentrer dans la tâche même 

lorsqu’elles sont adaptées et que l’AVSco est 

présente. 

- il n’effectue pas de retour sur son travail 

pour le valider. 

-Les relations avec ses camarades peuvent 

être conflictuelles. 

-Il refuse les travaux de groupe. 

-Valentin a des facilités dans 

l’expression orale. 

-Il dispose d’une bonne culture 

générale. Il est montre de la 

curiosité dans beaucoup de 

domaines. Il sait faire des 

analogies ou montrer des 

différences entre deux 

situations 

- il participe volontiers aux 

activités comportant de la 

manipulation 

Il donne du sens aux 

opérations en mathématiques 

-Compétence 1 - S’exprimer à l’oral 

comme à l’écrit dans un vocabulaire 

approprié et précis (palier2) 

-Compétence 7 - Respecter des consignes 

simples, en autonomie 

-Compétence 7 - Être persévérant dans 

toutes les activités 

-Compétence 7 - Commencer à savoir 

s’autoévaluer dans des situations simples 

-Compétence 7 - S’impliquer dans un 

projet individuel ou collectif 

-favoriser les activités de groupe ou 

la complémentarité des 

compétences est nécessaire (dans 

le but de développer le travail de 

groupe avec Valentin et qu’il y 

trouve de l’intérêt) 

-lire les consignes de travail à 

Valentin, lui permettre la copie à 

l’adulte ou utiliser l’ordinateur avec 

le logiciel de reconnaissance vocale 

(Dragon Naturally Speacking) 

-prendre un temps pour 

recontextualiser, se rappeler ce qui 

a été fait 
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Outils d’évaluation des processus cognitifs : 

Le tableau suivant a pour but d’analyser les processus cognitifs mis en œuvre par les élèves en début 

d’expérimentation et sur lesquels on pourra s’appuyer. Il permet également de mettre en évidence les 

processus cognitifs que les élèves ne mettent pas en œuvre et qu’il faudra renforcer ou contourner grâce 

aux adaptations. Pour cela, j’utilise la taxonomie de Discas qui me permet d’identifier clairement et de 

manière synthétique l’ensemble des processus cognitifs mis en œuvre ou non dans ce projet 

d’apprentissage.  
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Annexe 2 : Progression du projet 

Année scolaire : 2015-2016. 

                     Séquence 1 : Comment mesurer une longueur ? 

Durée 3h   
    

Objectifs 

En termes de 
B.O. :  
Mathématiques 
Cycle 3 :  
 

Grandeurs et mesures : 
Les longueurs, les masses, les volumes : mesure, estimation, unités légales 
du système métrique 

 

 
En termes de 
S.C.C. 

Palier 1 - C3 - Utiliser les unités usuelles de mesure ; estimer une mesure 
Palier 1 - C3 - Être précis et soigneux dans les mesures et les calculs 

 

    
Séance 1 Durée :  1h  

 
Compétence 
visée 

Savoir mesurer un objet  

 
Objectif de 
production : 

Développer l’étalon de mesure pour communiquer une mesure à un autre 
élève. 

 

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

-Reconstruire le plan d’étude d’une grandeur : comparaison directe, 
comparaison indirecte, introduction d’un étalon 
On commence cette séance sans outils de mesure 
- comparaison directe : Comparaison de deux objets pour savoir lequel est 
le plus grand (par ex : comparaison de livres pour faire le lien avec le projet 
précédent).  
Individuellement, chacun dispose de plusieurs livres et les ranges par ordre 
croissant de longueur. 
- comparaison indirecte : l’objectif maintenant est de comparer les 
longueurs de deux bâtiments. On ne dispose pas d’outil de mesure. Mise à 
disposition de matériel dont une corde ou de la ficelle. Comment faire pour 
savoir lequel est le plus grand ? 
Conflit sociocognitif : recherche de solutions. Possibilité d’essayer les 
solutions proposées par chacun puis choix de la technique la plus efficace. 
Choix d’un binôme pour tester la solution proposée. 
Solution possible et attendue : Utilisation de la ficelle comme étalon de 
mesure. 
Prise de photos de l’activité. 
Bilan : nécessité d’avoir un outil pour comparer les longueurs d’objets 
distants : rôle de l’étalon de mesure. Verbaliser la méthode pour mesurer 
une longueur avec un étalon. 

 

 
Objectifs 
personnalisés :  

Audrey : Utiliser le vocabulaire adapté à l’activité, donner son avis 
Estelle : Prendre part aux activités en participant, en donnant son point de 
vue 
Léa : Participer aux activités collectives (dont celles en binôme), utiliser un 
vocabulaire adapté 
Thibaut : Coopérer dans les activités de groupe, écouter l’avis des autres. 

 

    
Séance 2 Durée :  1h  

 Compétence Utiliser les unités de mesure usuelles  
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visée 

 
Objectif de 
production : 

Développer un instrument de mesure standardisé  

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

De l’étalon à l’unité usuelle de mesure : 
-Comment communiquer lorsqu’on n’a pas tous le même étalon de 
mesure ?  
Conflit sociocognitif dans le groupe. Proposition d’idée. On note au 
tableau. 
Attendus : notion d’unité de mesure standardisée. 
Tout le monde utilise-t-il les mêmes unités de mesure ? 
En groupe : proposition d’idées. On note au tableau. 
-Recherche sur les différentes unités de mesure au cours du temps et dans 
d’autres pays (CDI, recherche sur internet) 
Bilan : Les unités de mesure usuelles qui seront utiles pour notre projet : 
mètre et cm 

 

 
Objectifs 
personnalisés :  

Audrey : Utiliser le vocabulaire adapté à l’activité, rappeler le rôle de 
l’étalon de mesure 
Estelle : Prendre part aux activités en participant, en donnant son point de 
vue, rappeler les grandes étapes de la séance précédente 
Léa : Participer aux activités collectives, utiliser un vocabulaire adapté 
Thibaut : participer aux activités de groupe, écouter le propos des autres 

 

    

Séance 3 Durée :  1h  

 
Compétence 
visée 

Mesurer en utilisant l’unité adaptée  

 
Objectif de 
production : 

-Avoir des outils adaptés à la mesure de distances de plusieurs mètres et 
d’autres adaptés à la mesure des longueurs d’objets plus petits. 

 

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

Après avoir rappelé ce que l’on a fait à la séance précédente. 
On désire mesurer des longueurs avec l’outil adapté. 
Individuellement dans la classe : mesurer un livre de moins de 20 cm de 
longueur. 
Verbaliser sa méthode de mesure. 
Par binôme : mesurer la longueur d’un bâtiment. S’organiser, se répartir 
les tâches pour mesurer. 
L’autre binôme mesure la même longueur. Comparaison de mesures entre 
les deux binômes. 
S’il y a une différence : conflit sociocognitif : comment cela est-il possible ? 
Recherche de la méthode pour mesurer : analogie avec la méthode utiliser 
en classe pour mesurer le livre. 
Etablir une procédure pour ne pas faire d’erreur de mesure. 
Mesurer d’autres longueurs toujours en binôme : demander de faire une 
estimation de distance avant de mesurer dans le but de développer 
l’estimation de l’ordre de grandeur 
Retour en classe : formaliser la procédure de mesure par écrit.  
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Objectifs 
personnalisés :  

Audrey : Utiliser le vocabulaire adapté à l’activité 
Estelle : Prendre part aux activités en participant, en donnant son point de 
vue,  
Léa : Participer aux activités collectives, rappeler les grandes étapes de la 
séance précédente 
Thibaut : participer aux activités de groupe, écouter le propos des autres 

 

    

Evaluation  
En fin de 

séquence : 

-L’élève est-il capable de donner l’unité de mesure adaptée pour la mesure 
à effectuer. 
-lors d’une mesure, l’élève place-t-il l’origine sur l’extrémité, aligne-t-il son 
outil de mesure le long du bord de l’objet à mesurer ?, lis-t-il la mesure au 
niveau de l’autre extrémité de l’objet ?, exprime-t-il la mesure dans la 
bonne unité ? 
-l’élève utilise-t-il l’outil de mesure adapté pour la mesure à effectuer 
(règle ou réglet, mètre ruban, décamètre) 

 

 
 
 

                    Séquence 2 : Le bâtiment est carré ? En es-tu sûr ? 

Durée 3h   
    

Objectifs 

En termes de 
B.O. :  
Mathématiques  
6ème : 
 

Géométrie : 
- Connaître les propriétés relatives aux côtés, aux angles, aux diagonales 
pour le rectangle, le carré et le losange. 
- Construire, à la règle et au compas, un triangle connaissant les 
longueurs de ses côtés. 
- Reproduction, construction de figures complexes. 

 

 
En termes de 
S.C.C. 

Palier 2 – C3 - Reconnaître, décrire et nommer les figures et solides usuels 
Palier 2 – C3 - Utiliser la règle, l’équerre et le compas pour vérifier la 
nature de figures planes usuelles et les construire avec soin et précision 
Palier 3 – C3 - Connaître et représenter des figures géométriques et des 
objets de l’espace. 
Palier 3 – C3 - Utiliser leurs propriétés 

 

    
Séance 1 Durée :  2h  

 
Compétence 
visée : 

Palier 1 – C3 - Utiliser la règle et l’équerre pour tracer avec soin et 
précision un carré, un rectangle, un triangle 

 

 
Objectif de 
production : 

Modéliser chaque bâtiment, la cour et les principaux parterres par des 
figures géométriques usuelles. 

 

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

Retrouver la vue aérienne du collège sur Google earth. (rappel sur notre 
continent, notre pays, notre ville) 
Distribution d’une impression de la vue aérienne. Mise à disposition de 
multiples figures géométriques découpées dans du papier. 
Individuellement : recouvrir la photo aérienne du collège uniquement 
avec des figures géométriques pour modéliser chaque bâtiment et les 
principaux parterres de fleurs. 
Collectivement : comparer les stratégies de chacun et déterminer la 
solution la plus efficace pour chacun des bâtiments. 
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                        Séquence 3 : Comment représenter la longueur d’un bâtiment sur  
                        une feuille de papier ? 

  7h   
    

Objectifs 

En termes de 
B.O. :  
Mathématiques 
6ème :  

Reconnaître les situations qui relèvent de la proportionnalité et les traiter 
en choisissant un  
moyen adapté : 
- utilisation du coefficient de proportionnalité,  
entier ou décimal, 

 

 
En termes de 
S.C.C. 

Palier 2 - C3 - Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations 
sur les nombres entiers et décimaux 
Palier 2 - C3 - Résoudre un problème mettant en jeu une situation de 

 

 
Objectifs 
personnalisés :  

Audrey : Utiliser le vocabulaire adapté à l’activité 
Estelle : Prendre part aux activités en participant, en donnant son point 
de vue,  
Léa : Participer aux activités collectives, rappeler les grandes étapes de la 
séance précédente 
Thibaut : participer aux activités de groupe, écouter le propos des autres 
Valentin : participer aux activités de groupe, laisser le temps aux autres 
de répondre. 

 

    
Séance 2 Durée :  1h  

 
Compétence 
visée 

Palier 2 – C3 - Reconnaître, décrire et nommer les figures et solides usuels  

 Objectif : Savoir nommer et chacune des figures en justifiant sa réponse  

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

Rappel de la séance précédente : utilisation de figures géométriques. 
Mais quel est leur nom ? 
Un rectangle ? un carré ? un triangle rectangle ? un triangle rectangle 
isocèle ? 
Comment faire pour s’y retrouver 
Démarche type « apprentissage de l’abstraction » de Britt-Mari Barth. 
Exposer des exemples puis des contre-exemples pour relever les attributs 
essentiels de chacune des figures usuelles de géométrie. 
En groupe, chacun participe en donnant son avis sur chaque exemple 
« oui » ou contre-exemple « non », argumentation.  
Bilan sous la forme d’une fiche. 

 

 
Objectifs 
personnalisés :  

Audrey : Persévérer pendant l’activité. Argumenter en utilisant le 
vocabulaire adapté 
Estelle : Prendre part aux activités en participant, Argumenter en utilisant 
le vocabulaire adapté 
Léa : Participer aux activités collectives, utiliser le vocabulaire adapté, 
donner son avis. 
Thibaut : Utiliser le vocabulaire adapté, argumenter son choix 

 

    

Evaluation  
En fin de 

séquence : 

L’élève est-t-il capable de décrire la forme des bâtiments, de la cour et 
des parterres de fleurs par un assemblage de figures géométriques 
usuelles dont il saura justifier le nom d’après ses attributs essentiels. 
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proportionnalité 
Palier 2 - C3 - Résoudre des problèmes dont la résolution implique des 
conversions 
Palier 1 - C3 - Utiliser les unités usuelles de mesure ; estimer une mesure 
Palier 1 - C3 - Être précis et soigneux dans les mesures et les calculs 
Palier 2 - C3 - Utiliser des instruments de mesure 
Palier 2 - C3 - Utiliser la règle, l’équerre et le compas pour vérifier la 
nature de figures planes usuelles et les construire avec soin et précision 
Palier 2 - C3 - Résoudre des problèmes de reproduction, de construction 

    
Séance 1 Durée :  1h  

 
Compétence 
visée : 

B.O. math 6ème : Reconnaître les situations qui relèvent de la 
proportionnalité 
Palier 2 - C3 - Résoudre des problèmes dont la résolution implique des 
conversions 
Palier 2 - C3 - Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations 
sur les nombres entiers et décimaux 

 

 
Objectif de 
production : 

Déterminer les dimensions de la maquette finale, déterminer l’échelle de 
proportionnalité à utiliser 

 

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

Comment faire pour représenter la longueur d’un bâtiment sur une 
feuille de papier ? 
Créer le conflit socio-cognitif dans le groupe d’élèves. Proposer diverses 
possibilités. Les amener à comprendre qu’il faut : déterminer les 
dimensions de la maquette, respecter la même « réduction » pour 
chacune des dimensions (La notion d’échelle étant abordée en 5ème) 

 

 
Objectifs 
personnalisés :  

A détailler en fonction des séances précédentes  

    
Séance 2 Durée :  3h  

 
Compétence 
visée : 

Palier 1 - C3 - Utiliser les unités usuelles de mesure ; estimer une mesure 
Palier 1 - C3 - Être précis et soigneux dans les mesures et les calculs 
Palier 2 - C3 - Utiliser des instruments de mesure 

 

 
Objectif de 
production : 

Réaliser le relevé de toutes les mesures nécessaires à la réalisation du 
plan du collège à l’échelle. 

 

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

Mettre en pratique ce que l’on a appris :  
-déterminer sur le plan modélisé par des figures géométriques, les 
longueurs à mesurer sur place 
-choisir le bon outil de mesure, 
-repérer sur place les longueurs que l’on doit mesurer 
-effectuer la mesure 
Pour cela, on se répartira les rôles : un groupe de 2 élèves (Estelle et 
Audrey) et un groupe de 3 élèves (Thibaut, Valentin et Léa). L’un des deux 
indique la mesure à déterminer d’après le plan, l’autre repère à quel 
endroit réel ça correspond : travail sur l’expression orale (utilisation d’un 
vocabulaire précis), s’assurer que l’autre à bien compris ce que l’on a dit, 
mettre en évidence un manque de clarté d’un propos. 

 

 
Objectifs 
personnalisés :  

A détailler en fonction des séances précédentes  

    
Séance 3 Durée : 3h  
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Compétence 
visée : 

Palier 2 - C3 - Utiliser la règle, l’équerre et le compas pour vérifier la 
nature de figures planes usuelles et les construire avec soin et précision 
Palier 2 - C3 - Résoudre des problèmes de reproduction, de construction 
Palier 2 - C3 - Percevoir et reconnaître parallèles et perpendiculaires 
Palier 2 - C3 - Utiliser les techniques opératoires des quatre opérations 
sur les nombres entiers et décimaux 
Palier 2 - C3 - Résoudre un problème mettant en jeu une situation de 
proportionnalité 
Palier 2 - C3 - Résoudre des problèmes dont la résolution implique des 
conversions 

 

 
Objectif de 
production : 

Réaliser le plan du collège d’après l’échelle définie  

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

Chaque élève réalisera une partie du plan de la future maquette. 
Développer la coopération entre les élèves pour se répartir les tâches 
efficacement. Prévoir des adaptations pour certains dont Thibaut 
(réalisation des figures sur Géogébra puis impression à l’échelle et collage 
de sa figure sur le plan). 
A détailler en fonction des séances précédentes 

 

 
Objectifs 
personnalisés : 

A détailler en fonction des séances précédentes  

    

Evaluation  
En fin de 

séquence : 

Les élèves sont-ils capables d’estimer une mesure dans la bonne unité et 
dans un ordre de grandeur cohérent ? 
Les élèves sont-ils capables de relever une mesure ? 
Sont-ils capables d’appliquer l’échelle de proportionnalité à leurs mesures 
pour obtenir les longueurs du plan ? 
Sont-ils capables de tracer les figures géométriques aux bonnes 
dimensions sur le plan ? 

 

 
 

           Séquence 4 : Comment faire pour passer d’un plan à une maquette en 
volume ? 

Durée 7h   
    

Objectifs 

En termes de 
B.O. :  
Mathématiques 
6ème :  
 
 
 
 
 
 
 
 
Technologie 
6ème : 

Géométrie : 
- Fabriquer un parallélépipède rectangle de dimensions données, à partir 
de la donnée du dessin  
de l’un de ses patrons.  
- Reconnaître un parallélépipède rectangle de dimensions données à partir  
             - du dessin d’un de ses patrons,  
             - d’un dessin le représentant en perspective cavalière. 
 
 
-Indiquer à quelle famille appartient un matériau.  
-Identifier les relations formes - matériaux - procédés de réalisation.  
-Mettre en relation le choix d’un matériau pour un usage donné, son coût 
et sa capacité de valorisation. 
-Réaliser en suivant un protocole donné. 
-Effectuer un geste technique en respectant les consignes.  
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-Mesurer et contrôler à l’aide d’instruments de mesure, d’un gabarit.  
-Confronter le résultat à celui attendu. 

 
En termes de 
S.C.C. 

Palier 1 - C3 - Être précis et soigneux dans les mesures et les calculs 
Palier 2 - C3 - Utiliser des instruments de mesure 
Palier 3 – C3 - Réaliser, manipuler, mesurer, calculer, appliquer des 
consignes 

 

    
Séance 1 Durée :  1h  

 
Compétence 
visée : 

- Fabriquer un parallélépipède rectangle de dimensions données, à partir 
de la donnée du dessin  
de l’un de ses patrons.  

 

 
Objectif de 
production : 

Fabriquer un parallélépipède rectangle de dimensions données, à partir de 
la donnée du dessin  
de l’un de ses patrons. 

 

 
Activités – 
Tâches: 

Recherche du solide permettant de modéliser au plus juste chacun des 
bâtiments. 
Présentation d’un parallélépipède rectangle : comment le réaliser à partir 
d’une feuille de papier ? 
Proposition de le découper pour le démonter. Suivant les découpes de 
chacun, le patron sera différent. 
Déterminer le patron le plus simple à réaliser. 
En réaliser un soi-même. 
Adaptations suivant les élèves : propositions réalisation de gabarits sur 
Géogébra. 
A détailler en fonction des séances précédentes 

 

 
Objectifs 
personnalisés :  

A détailler en fonction des séances précédentes  

    
Séance 2 Durée :  1h  

 
Compétence 
visée : 

-Indiquer à quelle famille appartient un matériau.  
-Identifier les relations formes - matériaux - procédés de réalisation.  
-Mettre en relation le choix d’un matériau pour un usage donné, son coût 
et sa capacité de valorisation.  

 

 Objectifs : 

Définir le matériau à utiliser pour la réalisation de la maquette ainsi que 
son support. 
Définir les principales étapes de réalisation : anticipation, projection dans 
la tâche future 

 

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

Brainstorming des idées de réalisation et des matériaux utilisables. 
Avantages et inconvénients de chacune des propositions : essais possibles 
de mise en forme, d’assemblages. 

 

 
Objectifs 
personnalisés :  

A détailler en fonction des séances précédentes  

    
Séance 3 Durée : 5h  

 
Compétence 
visée : 

-Réaliser en suivant un protocole donné. 
-Effectuer un geste technique en respectant les consignes.  
-Mesurer et contrôler à l’aide d’instruments de mesure, d’un gabarit.  
-Confronter le résultat à celui attendu.  
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Objectif de 
production : 

Réalisation de la maquette.  

 

Activités – 
Tâches 
personnalisées 
et adaptées : 

Répartition des tâches. Travail par groupe de deux. Les tâches sont 
réparties de manière à ce que les élèves sont complémentaires les uns des 
autres. 
Chaque élève utilise les outils (fiches mémo, fiches de procédures, outils 
créés, matériels) dont il a besoin. 
Rester ouvert aux propositions des élèves dans l’optique du 
développement de l’esprit d’initiative et de l’autonomie. 
Faire vérifier par les autres que le travail de chacun est correctement 
effectué. Argumenter avec le vocabulaire adapté. 

 

 
Objectifs 
personnalisés : 

A détailler en fonction des séances précédentes  

    

Evaluation  
En fin de 

séquence : 

Les élèves ont-ils collaboré à la bonne réalisation de la maquette ? 
Les mesures sont-elles respectées ? Les élèves vérifient-ils régulièrement le 
plan ? 

 

 
Année scolaire : 2016-2017  
 

                      Séquence 5 : Elle est belle notre maquette ! Présentons-la ! 

Durée 6h   
    

Objectifs 

En termes de B.O. :  
Sciences et 
Technologie cycle 3 : 

Repérer et comprendre la communication et la gestion de l’information 
» Environnement numérique de travail. 
 » Le stockage des données 
 » Usage de logiciels usuels. 

 

 

En termes de S.C.C.C 
 
Domaine 1 : Les 
langages pour penser 
et communiquer 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Domaine 2 : Les 
méthodes et outils 
pour apprendre 
 

 

Comprendre, s’exprimer utilisant la langue française à l’oral et à l’écrit : 

- L’élève parle, communique, argumente à l’oral de façon claire et 
organisée ; il adapte son niveau de langue et son discours à la situation, il 
écoute et prend en compte ses interlocuteurs. 
- L’élève s’exprime à l’écrit pour raconter, décrire, expliquer ou 
argumenter de façon claire et organisée. 
 
Comprendre, s’exprimer en utilisant les langages mathématiques, 
scientifiques et informatiques 

-Il lit des plans, se repère sur des cartes. 
- Il produit et utilise des représentations d’objets, d’expériences, croquis, 
maquettes, patrons ou figures géométriques. 
 

Organisation du travail personnel 

-Pour acquérir des connaissances et des compétences, il met en œuvre 
les capacités essentielles que sont la curiosité, l'attention, la 
mémorisation, la mobilisation de ressources, la concentration, l’aptitude 
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Domaine 3 : La 
formation de la 
personne et du 
citoyen 

à l'échange et au questionnement, le respect des consignes, la gestion 
de l’effort. 

Coopération et réalisation de projets. 

L’élève travaille en équipe, partage des tâches, s'engage dans un 
dialogue constructif, accepte la contradiction tout en défendant son 
point de vue, fait preuve de diplomatie, négocie et recherche un 
consensus.   

Outils numériques pour échanger et communiquer 

L'élève sait mobiliser différents outils numériques pour créer des 
documents intégrant divers médias et les publier ou les transmettre, afin 
qu'ils soient consultables et utilisables par d'autres. Il sait réutiliser des 
productions collaboratives pour enrichir ses propres réalisations, dans le 
respect des règles 

 

Expression de la sensibilité et d’opinions, respect des autres 

-Il exploite ses facultés intellectuelles et physiques en ayant confiance en 
sa capacité à réussir et à progresser.  
-L’élève apprend à résoudre les conflits sans agressivité, à éviter le 
recours à la violence grâce à sa maîtrise de moyens d’expression, de 
communication et d’argumentation. Il respecte les opinions et la liberté 
d’autrui, identifie et rejette toute forme d’intimidation ou d’emprise. 

    
Séance 1 Durée :  1h  

 Objectif : 
Evoquer les grandes étapes du projet et lister les informations 
nécessaires à la présentation. 

 

 Activités – Tâches : 

Brainstorming des idées :  
Que va-t-on donner comme informations ?  
Quelles sont les principales étapes de notre projet à restituer ? 
Quelles sont les informations que les autres élèves doivent connaître 
pour comprendre ce que l’on a fait ? 
Quelles ont été nos difficultés ? 
 
Supports : les outils utilisés et créés pendant le projet, les photos. 
Adaptations : utilisation de phrases clés à représentatives des grandes 
étapes du projet à remettre dans l’ordre chronologique. 

 

 
Objectifs 
individualisés :  

Léa : accepter de travailler avec n’importe quel camarade 
Donner son avis sur chacun des choix des activités 
Audrey : donner son avis sur chacun des choix des activités 
Estelle : participer en proposant des réponses aux activités 
Valentin : participer en proposant des réponses aux activités 
Thibaut : Prendre un seul exemple pour illustrer chaque idée 

 

    
Séance 2 Durée 2H  

 Objectif 
Evoquer chacune des étapes du projet pour faire émerger les 

représentations des élèves et constater ce qui a été retenu, appris, compris. 
 

 Activités – Tâches : 

Evocation de la séance précédente : ce que les élèves ont retenu de ce que l’on 
a fait, de ce qu’ils ont appris 
Distribution des objectifs indiv. Les élèves lisent à voix haute le leur. Ce sera au 
tour de Léa de lire celui de Valentin 
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Description de l’objectif de la séance : Décrire chacune des étapes du projet 
Création d’un binôme (Léa, Valentin) et d’un trinôme (Estelle, Audrey, Thibaut) 
Distribution d’un groupe de photos à classer à chaque binôme. 
Consigne de travail : organiser les photos dans l’ordre chronologique 
Expliquer votre classement à l’autre groupe. L’autre groupe doit dire s’il est 
d’accord ou non. 
Lorsque tout le monde est d’accord : numéroter les photos pour se souvenir de 
l’ordre et passer à une étape suivante. 

 
Objectifs 
individualisés :  

Léa : accepter de travailler avec n’importe quel camarade 
Donner son avis sur chacun des choix des activités 
Audrey : donner son avis sur chacun des choix des activités 
Terminer sa phrase. (les autres ont pour consigne de ne pas couper la 
parole d’Audrey) 
Estelle : participer en proposant des réponses aux activités 
Dire sur chaque sujet, si elle est d’accord ou non avec ce qui a été dit 
Valentin : participer en proposant des réponses aux activités 
Ecouter les propos des autres 
Thibaut : Prendre un seul exemple pour illustrer chaque idée 

 

    
Séance 3 Durée 2H  

 Objectif 
Formaliser chaque étape en lui donnant un titre, en lisant les actions principales 

et en définissant son utilité dans le projet et mettre en forme le diaporama 
 

 Activités – Tâches : 

Répartition trinôme (Audrey, Estelle et Thibaut) et binôme (Valentin et 
Léa). Répartition des photos par étapes. 
Mettre dans l’ordre chronologique les phrases distribuées grâce aux 
photos de l’étape correspondante. 
Réalisation d’un diaporama : copie du texte, insertion de photos, 
enregistrement du document. 

 

 
Objectifs 
individualisés :  

Léa : accepter de travailler avec n’importe quel camarade 
Audrey : Utiliser l’ordinateur, s’occuper de l’enregistrement des fichiers 
Estelle : utiliser l’ordinateur, s’occuper de rédiger le texte. 
Valentin : accepter de travailler avec n’importe quel camarade 
S’occuper de s’insertion des photos 
Thibaut : participer à la mise en forme des documents pour le rendre le 
plus lisible possible 

 

    
Séance 4 Durée 1H  

 Objectif Savoir présenter son travail à l’oral  

 Activités – Tâches : 
Préparer la présentation orale : répartition de la prise de parole.  
Entraînement à la présentation (enregistrer la prestation pour pouvoir se 
réécouter). Prévoir les questions et les réponses correspondantes. 

 

 
Objectifs 
individualisés :  

Léa : accepter de travailler avec n’importe quel camarade 
Donner son avis sur chacun des choix des activités 
Audrey : donner son avis sur chacun des choix des activités 
Estelle : participer en proposant des réponses aux activités 
Valentin : participer en proposant des réponses aux activités 
Thibaut : Prendre un seul exemple pour illustrer chaque idée 

 

    
Séance 5 Durée :  1h  

 Objectif : Présenter la réalisation d’un projet devant un public   

 
Activités – Tâches 
personnalisées et 
adaptées : 

Présentation aux élèves de la classe. 
Répartition de la prise de parole, présentation de la maquette. Réponse 
aux questions. 
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Objectifs 
personnalisés :  

Léa : Parler assez fort pour qu’on m’entende. 
Audrey : Utiliser les mots de vocabulaire notés sur la fiche de 
présentation 
Estelle : Parler assez fort pour qu’on m’entende 
Valentin : rester attentif pour pouvoir aider ses camarades en cas de 
difficulté 
Thibaut : Parler distinctement  

 

    

Evaluati
on  

En fin de séquence : 

Les élèves sont-ils capables de restituer avec un vocabulaire précis les 
différentes étapes de réalisation du projet ? 
Sont-ils capables de s’organiser dans la répartition des tâches. La 
progression vers l’autonomie est-elle visible depuis le début du projet ? 
Sont-ils capables de restituer des méthodes employées, des choix 
réalisés ? 
Sont-ils capables d’exposer leur projet aux élèves de la classe ? Leur 
propos est-il clair, compréhensible par tous ? 
Sont-ils capables de répondre aux questions posées ? 

 

 

 

Annexe 3 : Extraits de séances 

Extrait 1 

Lors de la séance 2, Audrey prend davantage la parole pour donner son avis sur l’ordre 

chronologique des photos en fonction de ses souvenirs mais elle a tout de même besoin de mes 

questions pour la guider et aller plus loin dans la restitution de ce qu’elle sait : 

Audrey : « On avait fait ça d’abord, et ensuite ça » 

« on devait prendre la mesure là, se lever. Après, on devait aller dans l’autre salle pour mesurer 

combien ça fait à peu près. »  

Professeur : « et ça fonctionnait cette technique ? »  

Audrey : « non, parce qu’on bougeait et on n’avait pas la bonne longueur » 

Professeur : « quelle solution on a trouvé pour comparer les longueurs des livres 

? »  

Audrey : « on a fabriqué ça (le rectangle de carton qui a servi d’étalon de mesure) 

et après on a marqué la mesure du livre. »  

Professeur : « et tu te rappelles à quoi il fallait faire attention pour avoir une mesure précise ? »  

Audrey : « on le tenait là, on le mettait bien au rebord et on faisait un trait là (à l’autre 

extrémité) ». 

L’ajustement des objectifs individuels ont donc permis à Audrey de s’exprimer davantage mais 

elle a tout de même besoin d’être guidée par mes questions pour aller plus loin dans la 

restitution de ce qu’elle sait. 
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Extrait 2 

L’exemple qui suit permet d’illustrer le sens que donne Thibaut à la comparaison de leur outil 

de mesure avec une règle d’écolier :  

Thibaut (T) : « On a pu prendre les mesures de la règle pour les reporter sur le carton  

Professeur (P) : C’est-à-dire ? 

T : Là, on était en train de mesurer ici, pour voir si les longueurs étaient bien. 

P : …étaient bien quoi ? 

T : Etaient bien …. euh … reportées !  

P : Ok 

T : Et en fait, elles étaient mal reportées. 

P : Comment le vois-tu ? 

T : En fait le trait là, il va pas en face du trait là. » 

Valentin conclura l’échange en disant : « on voit que c’est pas la même distance, c’est les cm 

de chacun, c’est pas la même longueur que la règle. » 

 

Extrait 3 : L’exemple du patron du parallélépipède rectangle. 

Léa est en train de décrire une photo d’un patron de parallélépipède 

rectangle. Au moment où Léa désigne chacune des faces du patron 

Estelle s’écrit : « il en manque une ! »  

Cette réaction va provoquer une situation de conflit sociocognitif où les 

élèves vont s’engager dans une argumentation.  

Léa, qui tient la photo, commence par désigner où se trouve selon elle la 

face « manquante ». Estelle n’est pas convaincue « non, il en manque 

encore une », Léa change de stratégie et montre par des gestes la 

correspondance entre les faces du patron et leur position sur un pavé imaginaire. Elle montre 

ainsi sa capacité à se représenter les objets dans l’espace et à se créer une image mentale en 

faisant référence à un objet imaginaire. 

Valentin pense comme Léa que le patron est juste et décide d’utiliser le TBI (Tableau Blanc 

Interactif) pour reproduire le patron. « Attends, je vais te montrer ».  
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Pour le représenter au tableau, il compte les faces et dit à Estelle. « Il faut juste qu’il y ait 6 

cubes, peu importe comment c’est placé ». Il se trompe alors de mot de vocabulaire en 

confondant cube et face mais se rappelle d’une caractéristique essentielle du patron : 

représenter les 6 faces du pavé droit. 

Thibaut commence une explication « Attends, je vais t’expliquer ». Il montre une photo 

représentant plusieurs configurations de patrons « là, on avait fait de toutes les façons » mais il 

ne semble pas entendu sur le moment. 

Estelle prend l’initiative d’utiliser l’autre tableau pour montrer à ses camarades qu’il manque 

une face sur le patron. Elle compte les faces représentées et constate qu’il y en a bien 6. « Ah 

oui, il y en a 6 ! ». Mais le doute persiste. Elle indique qu’il manque tout de même une face 

« Mais il en manque une ici ….. il y en avait une là ! ».  

Léa rejoint Valentin devant le TBI. Pour convaincre Estelle, elle désigne les faces qui 

deviendront jointives lors de l’assemblage du parallélépipède. 

Pour terminer leur schéma commun, Léa et Valentin représentent les emplacements des 

languettes qui permettent de coller les faces entre elles après le pliage du patron. Ils sont tous 

les deux capables de placer suffisamment de languettes et aux bons endroits pour permettre 

l’assemblage. 

Estelle regarde et écoute Léa et Valentin. Elle représente ensuite la configuration du patron 

auquel elle pensait depuis le début. Elle trace aussi un cube en perspective. Elle constate qu’il y 

bien 6 faces dans tous les cas (les deux configurations de patron et le cube en perspective). 

« c’est vrai que c’est pas pareil (les patrons sont différents) mais on peut toujours le faire (le 

cube) ». 

Enfin lorsque les élèves se mettront d’accord sur l’ordre chronologique des photos de cette 

étape, Thibaut reviendra sur la photo qu’il avait décrite et montrera les différentes 

configurations du patron du pavé droit. 

La confusion entre cube et parallélépipède rectangle ne sera pas abordée lors de cette séance. 

J’ai estimé que l’enjeu n’était pas là à ce moment-là. Je ne souhaitais pas casser la dynamique 

du conflit sociocognitif. De même, bien que les élèves parlent et décrivent les faces du pavé, 

jamais ils n’utiliseront le mot. Connaître le mot de vocabulaire deviendra nécessaire à la séance 

suivante lorsqu’il faudra rédiger les phrases pour la présentation powerpoint. 
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Extrait 4 

Dans cet extrait Valentin argumente sa proposition de classement de photos : 

« ça vous l’avez fait avant, et puis ça c’est moi qui vous l’avais ramené. J’avais fait ça avec 

Mme E. (son enseignante de mathématiques) et puis après je vous l’avais montré. ».  

Les autres élèves modifient complètement l’ordre proposé par Valentin. 

« Mais non, ça va là c’est ce que vous avez fait en premier. » 

« Mais non, vous avez fait ça pour voir les patrons au début. » 

« Au début, pour vous expliquer, M. Lacroix il vous avait fait faire ça (les patrons peints). 

Après, j’ai ramené ça (un patron tracé à la règle) que j’ai fait avec Mme E. (sa prof de math). 

Du coup, vous l’avez appris. Et puis après vous avez découpé les patrons et vous avez 

fabriquez ça (photo des pavés droits) » 

 

 

 

 

 

 

  

Patron réalisé avec une éponge 

parallélépipédique imbibée de peinture 

Patron réalisé par Valentin en cours de 

mathématiques 
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Annexe 4 : Grille de suivi des objectifs individualisés 

 objectif visé et atteint ou partiellement atteint 

 objectif visé et non atteint 

 

Objectifs individualisés Séance 1 Séance 2 

(1/2) 

Séance 2 

(2/2) 

Séance 3 Séance 4 

Audrey : 
-Utiliser les unités de mesures appropriées 

(mètre, centimètres) 
-Donner son avis sur chacun des choix des 
activités 
- Participer à chacune des propositions de 
classement photo 
- Terminer sa phrase 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

Estelle : 
-Participer en proposant des réponses aux 
activités 
-Donner son avis lorsque tu es d’accord ou 
pas d’accord avec les autres élèves 
-Donner son avis et dire comment tu fais 
pour savoir si tu es d’accord ou non avec les 
autres élèves 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 

Léa : 
-accepter de travailler avec n’importe quel 
camarade 
-donner son avis sur chacun des choix des 
activités 

 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

Thibaut : 
-Faire des phrases courtes 
-utiliser les mots de vocabulaire que l’on a 
appris 
-utiliser un seul exemple pour exprimer une 
idée, un avis 

 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 

Valentin : 
-Participer en proposant des réponses aux 
activités 
-Ecouter les avis des autres camarades 
-Avoir un comportement d’élève de collège 

 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
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Annexe 5 : Photos complémentaires du projet 

 

 

 

Photo aérienne du collège et association de 

formes géométriques aux bâtiments 

Maquette du collège en cours de positionnement 

Découpe du carton pour la réalisation d’un 

bâtiment de la maquette 


