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Enseignement de la résolution de problèmes numériques 
et conversion de registres de représentation
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La présente contribution s’appuie sur une recherche en cours portant sur l’observation et l’analyse 
des pratiques d’enseignement de la résolution de problèmes numériques au cycle 3 de l’école pri-
maire française (élèves de 8 à 11 ans).

Peut-on relever le défi de pallier quelques-unes des difficultés d’apprentissage des élèves en réso-
lution de problèmes numériques, en introduisant le recours à la conversion de registres de repré-
sentation dans les pratiques d’enseignement ? telle est la problématique posée suite aux constats 
opérés d’une part lors d’une étude longitudinale visant à étudier le degré de performances d’une 
cohorte de 105 élèves pour la résolution d’un même problème de type multiplicatif au cours des 
quatre dernières années de la scolarité primaire, d’autre part lors de l’analyse de pratiques d’ensei-
gnement dans les classes considérées.

Une étude longitudinale :

À la fin de chacune des quatre années successives de passation (2e à 5e années d’école élémentaire), 
les 105 élèves de la cohorte ont eu à résoudre le problème suivant : Le directeur de l’école doit 
envoyer 87 lettres. Il doit mettre un timbre sur chaque enveloppe. Les timbres sont vendus par car-
net de 10 timbres. Combien de carnets doit-il acheter ? L’analyse des performances révèle que plus 
de 25 % des élèves restent en situation de non-réussite (échec ou non-réponse) à la fin du CM2 (5e 
et dernière année de l’école élémentaire) pour la résolution de ce problème de type multiplicatif qui 
requiert des compétences exigibles à la fin de la scolarité élémentaire. Plus de 18 % des 105 élèves 
ont eu un parcours composé uniquement d’échecs ou de non-réponses. L’analyse fine des quatre 
productions annuelles et successives de chaque élève a conduit à la catégorisation de 5 formes de 
traces écrites intermédiaires : opération, icône, texte, nombre, forme non identifiable. On constate 
que la présence de traces intermédiaires d’une part ne semble pas dépendre de l’année de scolarité 
(Khi2 (0,01 ; 3) = 3,17 < 11,34) et d’autre part n’est pas associée majoritairement à un score de 
réussite. Par exemple, au cours des trois dernières années de passation (CE2, CM1, CM2), la pré-
sence de ces traces est davantage liée à la non-réussite et leur absence à la réussite. Sur l’ensemble 
des quatre années, la forme « opération » est majoritairement présente (83 %) comparativement aux 
quatre autres formes de traces étudiées ; les icônes occupent la seconde place avec un taux de pré-
sence de 7,7 %. Cette étude révèle aussi une grande variabilité entre les classes et entre les élèves 
dans le taux de production d’icônes ; par exemple, 11 élèves sur 17 d’une classe de CE1 ont produit 
au moins une icône chacun, tandis que dans chacune des autres classes concernées au fil des quatre 
années, la production d’icônes par l’ensemble des élèves de la classe est systématiquement infé-
rieure ou égale à 2. Ce contraste entre les productions de cette classe de CE1 et celles des autres 
classes nous a conduit à nous interroger sur l’enseignement dispensé dans cette classe et à initier 
une observation fine des pratiques d’enseignement de la résolution de problèmes numériques.

AEMF09



2

Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, du 27 au 3� mai 2006

Actes du colloque

Analyse des pratiques d’enseignement de la résolution de problèmes numériques

Prenant appui à la fois sur des questionnaires et sur des analyses de séquences vidéo complétées 
par des entretiens d’auto-confrontation conduits dans le cadre d’une approche ergonomique, nous 
avons étudié la régularité et la variabilité dans les pratiques d’enseignement de la résolution de pro-
blèmes numériques. S’agissant de la fréquence des séances de résolution de problèmes, l’enquête 
par questionnaire révèle que plus de 75 % des enseignants proposent une séance hebdomadaire 
de résolution de problèmes en classe, tandis que ces pourcentages sont respectivement de 10 % 
pour une séance quotidienne et de 6 % pour une séance par quinzaine. Lors de la préparation de 
leur travail, plus de la moitié des enseignants résolvent le plus souvent les problèmes mentalement 
avant de les proposer à leurs élèves. Dans 72 % des classes, la correction des problèmes revêt une 
dimension collective. Le recueil des données a été complété par un travail d’observation des pra-
tiques d’enseignement de la résolution de problèmes dans 8 classes de CE2 (3e année de l’école 
élémentaire). Les données traitées à ce jour pour trois d’entre elles permettent de dégager quelques 
constantes, notamment un guidage « pas à pas », avec incitation au recours premier, voire exclusif, 
au registre numérique : Marquez l’opération que vous avez l’intention de faire… À chaque fois 
qu’on fait une opération… ; on est en train de calculer quelque chose… on l’écrit à côté de la 
phrase-réponse… Les séances observées ne comportaient aucune demande explicite en direction 
des élèves de recourir à la conversion de registres, au sens usité par Duval (1995, 1999, 2000), d’où 
la mise en place d’une expérimentation visant à étudier les effets de la conversion de registres sur 
les performances des élèves lors de la résolution de problèmes.

Expérimentation

En nous référant aux recherches en didactique des mathématiques et en psychologie cognitive, 
nous avons mis en place pour les 8 classes de CE2 un dispositif expérimental comprenant un test 
initial et un test final pour l’ensemble des 137 élèves, et une expérimentation pour 4 classes tirées 
au sort parmi les 8. Cette expérimentation visait à intégrer dans les séquences de résolution de 
problèmes numériques l’usage de la conversion de représentations écrites par les apprenants tout 
en s’appuyant sur une classification et une mise en réseau des différents problèmes déjà résolus. 
Le test initial et le test final étaient constitués de 12 problèmes numériques de différents types. 
Les écarts de performances entre le groupe-témoin et le groupe expérimental traduisent un effet 
significatif de l’expérimentation et permettent de repérer les types de problèmes ayant fait l’objet 
des progrès les plus marquants.

Conclusion provisoire

Les pratiques des enseignants du groupe expérimental ont été modifiées du fait de l’introduction 
du recours à la conversion de registres que les enseignants ne pratiquaient pas avant l’expérience. 
L’analyse de séquences vidéo vise à étudier les modifications des pratiques enseignantes suscepti-
bles d’avoir provoqué les écarts positifs de performances entre le groupe expérimental et le groupe 
témoin. Il reste à contrôler d’autres variables et à mesurer la place effective du recours à la conver-
sion de registres dans l’amélioration des performances des élèves.
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