
ì	Quelques	travaux	sur	la	résolution	
de	problèmes		 Contexte	

ì  Les	problèmes	au	cœur	des	appren2ssages	

ì  Déplacement	de	la	place	des	problèmes	dans	
l’enseignement	
ì  Problèmes	comme	applica2on		
ì  Problèmes	pour	introduire	les	no2ons	
ì  Problèmes	pour	chercher	

ì  Mais	des	difficultés	pour	les	élèves	et	pour	les	
enseignants	(Coppé	et	Houdement,	2010)	

Programmes	français	de	1945	

«	En	principe	on	peut	se	borner	aux	problèmes	dont	la	résolu2on	ne	
demande	qu’une	seule	opéra2on,	écrite	ou	mentale.	Quand	la	
solu2on	demande	plusieurs	opéra2ons,	on	peut	en	faciliter	la	
recherche	en	demandant	les	étapes	intermédiaires	par	des	ques2ons	
auxiliaires.	Les	quelques	types	simples	qui	paraissent	cons2tuer	le	
maximum	de	ce	que	l’on	puisse	demander	à	des	élèves	du	Cours	
Élémentaire	sont	:	

1.	Une	suite	d’addi2ons	et	de	soustrac2ons	de	pe2ts	nombres,	par	
exemple,	receRes	et	dépenses	avec	gain	et	perte.	

2.	Une	facture	simple	:	une	ou	deux	mul2plica2ons	et	une	addi2on.		

3.	Une	addi2on	ou	une	soustrac2on	suivie	d’une	division	

4.	Une	division	suivie	d’une	mul2plica2on.	»	

Une	préoccupation	ancienne	

ì  Est	il	possible	d’apprendre	à	résoudre	des	
problèmes	?		

ì  Si	oui	comment	?	

ì  Travaux	du	mathéma2cien	George	Polya	1945	:	
How	to	solve	it	?	(problem	solving)	

«	de	comprendre	la	méthode	qui	conduit	à	la	solu<on	
des	problèmes,	en	par<culier	les	opéra<ons	mentales	
qui	s’avèrent	typiquement	u<les	à	l’applica<on	de	ceAe	
méthode	»	

4	

4	étapes	selon	Polya	

ì  Comprendre	le	problème	

ì  Concevoir	un	plan	

ì  MeRre	le	plan	à	exécu2on		

ì  Examiner	la	solu2on	obtenue	
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Mais…	

ì  Ces	travaux	n’ont	pas	abou2	car	
ì  Domaine	vraiment	complexe	
ì  Reconstruc2on	a	posteriori	de	l’expert	

ì  Nécessité	de	travaux	de	différentes	disciplines	
notamment	psychologie	et	didac2que	
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Toujours	les	problèmes	

ì  Catégoriser	les	problèmes	:	Vergnaud	

ì  Schoenfeld	&	Hermann,	1982	étudient	des	experts	:	
capacité	de	regrouper	des	problèmes	qui	ont	des	
structures	proches	(et	qui	relèvent	donc	de	la	
même	classe	de	problèmes	du	point	de	vue	du	
domaine	considéré)		

ì  Problem	solving	

ì  Problem	posing	
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ì	
Les	travaux	de	Julo	
«	un	apport	de	la	psychologie	cogni2ve	à	l’enseignement	»		
	

Construire	une	représentation	

Représenta2on	:	ac2vité	mentale	

Selon	Julo	(1995)	la	représenta2on	est	un	tout	cohérent	qui	
se	structure.	Ce	ne	sont	pas	des	éléments	juxtaposés.	

ì  Interpréta2on	et	sélec2on	:	décodage	des	informa2ons	
(les	informa2ons	ne	sont	pas	données)	

ì  Structura2on	(en2tés	organisées)	

ì  Opéra2onnalisa2on	:	passage	à	l’ac2on	et	aux	
opéra2ons	concrètes	
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Julo,		2002,	Grand	N	69	

CeAe	ac<vité	de	représenta<on	débute	avec	les	premières	informa<ons	concernant	
le	 problème	 (dont	 certaines	 sont	 antérieures	 à	 l’énoncé	 lui-même	 :	 le	 contexte	
scolaire	ou	le	genre	d’ouvrage	dans	lequel	il	est	proposé	par	exemple)	et	se	poursuit	
jusqu’au	moment	où	on	cesse	de	“	penser	”	au	problème,	c’est-à-dire	celui	où	 les	
informa<ons	 concernant	 le	 problème	 disparaissent	 de	 notre	 mémoire	 de	 travail.	
CeAe	ac<vité	de	représenta<on	repose	sur	un	ensemble	complexe	de	processus	et,	
en	 premier	 lieu,	 sur	 ce	 double	 mouvement	 caractéris<que	 de	 toute	 ac<vité	
mentale	 :	 des	 informa<ons	 vers	 les	 connaissances	 et	 des	 connaissances	 vers	 les	
informa<ons	 (les	 informa<ons	 ac<vent	 certaines	 connaissances	 qui	 orientent	
simultanément	 la	prise	en	compte	et	 l’interpréta<on	de	ces	mêmes	informa<ons).	
Plusieurs	 sortes	 de	 connaissances	 peuvent	 intervenir,	 à	 un	moment	 ou	 un	 autre,	
dans	la	construc<on	de	ceAe	représenta<on	du	problème	(qui	se	poursuit	tant	que	
l’on	con<nue	à	traiter	les	informa<ons	le	concernant).		
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Double	mouvement		
informations	/	connaissances	

ì  Importance	des	connaissances	

ì  Importance	des	expériences	passées	

ì  Sélec2on	des	informa2ons	pas	facile	
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3	types	de	problèmes	

ì  Les	problèmes	d’entrainement,	de	
réinves2ssement	:	connaissances	opératoires	
directement	mobilisables	sous	forme	de	procédure	
(problèmes	?)		

ì  Les	problèmes	où	on	peut	faire	des	essais,	
tâtonner.	Evolu2on	de	la	représenta2on	en	
fonc2on	des	essais	(Espace	du	problème,	Newell	&	
Simon,	1972)	

ì  Les	problèmes	de	modélisa2on	



«	il	est	probable	que	ce	sont	les	problèmes	réussis,	au	
sens	précédent	de	résolu<on	par	inven<on	de	
procédure,	qui	laissent	les	empreintes	les	plus	
profondes	et	qui	contribuent	le	plus	à	la	mise	en	place	
de	schémas	performants.	»	Julo	1995	

	

Comment	l’enseignant.e	peut	il/elle	aider	les	élèves	à	
construire	une	mémoire	des	problèmes	?	
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Les	schémas	de	problèmes	:	
mémoire	des	problèmes	

Ce	sont	les	représenta<ons	construites	lors	de	la	résolu<on	de	
différents	problèmes	qui	s’organisent	progressivement	en	
schémas	de	problèmes	»	(Julo	2002,	p.	43).		

«	ensemble	organisé	de	variables	»	

«	objets	structurés	mobilisés	sous	forme	de	blocs	indissociables	»	

«	mécanismes	ac2fs	de	reconnaissance	et	d’assimila2on	des	
informa2ons	»	

Quels	critères	?	
ì  Structure	mathéma2que	
ì  Éléments	de	surface	
ì  Contexte	par2culier	
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ì	
Les	aides	
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Des	aides	

«	on	explique	comment	il	fallait	“	faire	”	pour	trouver	la	
solu<on	plutôt	que	comment	il	fallait	“	penser	”	le	
problème.	»	Julo	

Comment	aider	ni	trop,	ni	trop	peu	?	
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Critères	

ì  l’aide	ne	con2ent	pas	d’indices	sur	la	solu2on	

ì  l’aide	n’oriente	pas	vers	une	procédure	de	
résolu2on	

ì  	l’aide	ne	suggère	pas	une	modélisa2on	du	
problème		
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2	types	d’aides	

ì  Interven2ons	tutorielles	

Aides	apportées	par	l’enseignant	au	fur	et	à	mesure	de	
la	recherche	(enrichissement	de	l’environnement	avec	
des	tâches	surajoutées	pour	faire	évoluer	la	
représenta2on)	

Et	si	la	solu2on	était	….	

ì  Mul2	présenta2on	
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Multiprésentation	

ì  Une	même	structure	de	problème	

ì  Les	mêmes	données	

ì  Plusieurs	énoncés	
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21	 22	

Crèpes,	eau	sucrée,	fusée	

ì  98	élèves	de	6e	(eq	8e	)	
ì  Crèpes	41%	
ì  Eau	sucrée	47%	
ì  Fusée	44%	

ì  76	élèves	de	6e	(eq	8e	)	

Mul2	présenta2on	avec	choix	68	%	
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Non	difficulté	 difficulté	

simple	 54	%	 21	%	

Mul2	présenta2on	
avec	choix	

82	%	 40	%	
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ì	
Dans	les	classes	

Des	activités	sans	finalité	mais	qui	
résistent	

ì  souligner	les	informa2ons	u2les	

ì  barrer	les	informa2ons	inu2les	

ì  rechercher	la	bonne	opéra2on	

ì  trouver	la	ques2on		

Accent	mis	sur	les	problèmes	de	lecture	

Ce	sont	les	rela<ons	complexes	entre	un	but	donné	et	
les	condi<ons	de	réalisa<on	de	ce	but	(les	contraintes	et	
les	aides	qu’introduit	l’auteur	de	l’énoncé)	qui	
caractérisent	ce	qu’est	un	problème	par	rapport	à	
d’autres	situa<ons	de	compréhension	de	texte	(Julo,	
1995,	p.	16).		

Problème/énoncé	

ì  Dans	un	texte	de	problème	il	y	a	des	éléments	de	
compréhension	mais	aussi	d’incompréhension	
sinon	il	n’y	a	plus	de	problème		

ì  La	compréhension	d’un	problème	ne	se	limite	pas	à	
la	compréhension	de	l’énoncé	

Thierry	vient	de	jouer	deux	par<es	de	billes.	A	la	
seconde	par<e,	il	a	perdu	7	billes.	Quand	il	compte	ses	
billes	à	la	fin	il	s’aperçoit	qu’il	a	gagné	en	tout	5	billes.	
Que	s’est-il	passé	à	la	première	par<e	?		
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29	 Classe	de	1P	 30	



Consigne	

	

ì  «	une	instruc<on	stricte	donnée	à	un	militaire,	un	
gardien	sur	ce	qu'il	doit	faire	»	

ì  Dis2nguer	:	
ì  consigne	
ì  ques2on	
ì  énoncé		
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ì	Travaux	de	Fabre	sur	la	
problématisation	
Thèse	de	S	Grau,	2017	

Les	losanges	de	problématisation	

ì	
Les	compétences	



Les	3	degrés	de	compétences		
(Rey	et	al.,2006)		

1.  Les	compétences	élémentaires	:	Savoir	exécuter	
une	opéra2on	en	réponse	à	un	signal	

2.  Les	compétences	élémentaires	avec	cadrage	:	
mobiliser	et	appliquer	la	procédure	avec	cadrage	

3.  Les	compétences	complexes	:	savoir	choisir	et	
combiner	plusieurs	compétences	élémentaires	
pour	traiter	une	situa2on	nouvelle	et	complexe	

Ou2l	d’évalua2on	en	3	phases	

Fagnant	Demonty,	2016	

Phase	2	 Phase	3	

Résultats	

ì  163	élèves	de	14-15	ans	



ì	
Travaux	actuels	de	C.	Houdement	

Problèmes	basiques	et	autres	

ì  Le	problèmes	basiques	«	one	step	problem	»	(Vergnaud)	

ì  les	«	problèmes	complexes	»	qui	sont	des	agrégats	de	
«problèmes	basiques	».	La	complexité	des	problèmes	
peut	venir	en	effet	de	la	distance,	dans	l’énoncé,	entre	
des	informa<ons	qui	devront	être	connectées	pour	la	
construc<on	de	la	réponse		

ì  	des	«	problèmes	atypiques	»	définis	justement	par	leur	
caractère	non	rou<nier,	le	fait	qu’on	suppose	que	les	
élèves	ne	disposent	pas	de	stratégies	connues	pour	les	
résoudre,	qu’ils	doivent	en	inventer	de	toutes	pièces,	en	
s’appuyant	sur	leurs	connaissances	passées,	notamment	
leur	mémoire	des	problèmes.		

Problèmes	basiques	

Jeux	d’inférence	et	contrôle		
ì  séman2que	
ì  pragma2que	
ì  syntaxique	

ì  Vérifica2ons	internes	et	externes	

Problèmes	complexes	

ì  Nécessité	de	connecter	des	informa2ons	et	de	
qualifier	les	résultats	
ì  Découpage	en	sous	problèmes	basiques	
ì  Connecter	les	informa2ons	
ì  Qualifier	les	résultats	intermédiaires	pour	garder	le	

lien	avec	problème	de	départ	(Perrin	Glorian,	1993	
Pe2t	x	35	sur	les	élèves	en	difficulté)	

	
Rôle	de	la	mémoire	des	problèmes	

Des	pistes	pour	l’enseignement	

ì  Faire	résoudre	de	nombreux	problèmes	de	toutes	sortes	

ì  Laisser	les	élèves	chercher,	aller	au	bout	de	la	résolu2on	

ì  Organiser	les	problèmes	basiques	(résolu2on	
automa2que)	

ì  Réfléchir	à	la	formula2on	des	problèmes	

ì  Organiser	des	moments	de	réflexion,	de	catégorisa2on	
des	problèmes	(classement,	critères	de	tri)	
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Boites	références	(Priolet,	2014)	
	

ì  Résolu2on	du	problème	et	comparaison	de	
procédure	

ì  Rapprocher	ce	problème	d’autres	déjà	résolus	

ì  U2liser	des	représenta2ons	graphiques	variées	
comme	des	opéra2ons,	des	dessins,	des	schémas,	
du	texte	

ì  ranger	les	problèmes	résolus	dans	des	boîtes-
référentes	qui	regrouperont	les	problèmes	relevant	
des	mêmes	raisonnements	au	sens	de	Vergnaud.		


