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Résumé : Dans le cadre du plan de formation des Landes en mathématiques, nous avons adapté un dispositif de 

formation, celui de « Lesson Study ». Dans un premier temps, nous proposons de revenir sur ce dispositif, de son origine 

japonaise à son implantation en France (Masselin & Hartmann, 2020). Dans un second temps, après avoir mis en avant les 

spécificités de notre formation, notamment les observations lors d’une expérimentation dans une classe, nous avons mis en 

place une méthodologie propre à la didactique des mathématiques en proposant une analyse a priori de l’expérimentation 

proposée pendant le temps de formation et une analyse a posteriori des déroulements de la séance observée (Chesnay & 

Coulange, 2022). Puis nous avons utilisé un cadre d’analyse de situation de formation (Mangiante et al., 2019). Ainsi nous 

avons cherché à mettre en lumière les potentialités du dispositif à la lumière des connaissances mathématiques, pédagogiques 

et didactiques en jeu (Houdement, 2013). 

 

Mots-clefs : Lesson Study, mathématiques, formation 

 

 

“LESSON STUDY” in the Landes : a training action 

 

Abstract : As part of the Landes mathematics training plan, we have adapted a training system, that of “Lesson 

Study”. First, we propose to return to this system, from its Japanese origin to its establishment in France (Masselin & 

Hartmann, 2020). In a second step, after having highlighted the specificities of our training, in particular the observations 

during an experiment in a class, we set up a methodology specific to the didactics of mathematics by proposing an a priori 

analysis of the experimentation proposed during the training period and an a posteriori analysis of the course of the observed 

session (Chesnay & Coulange, 2022). Then we used a training situation analysis framework (Mangiante et al., 2019). Thus 

we sought to highlight the potentialities of the device in the light of the mathematical, pedagogical and didactic knowledge 

involved (Houdement, 2013). 
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Dans cet article, nous proposons une réflexion autour d’un scénario de formation menée dans 

le cadre d’une formation intra-cycle 3 et inter-degré mêlant des enseignants du primaire de classes 

de CM1 et de CM2, et des enseignants de mathématiques de 6e. Notre expérimentation portait sur 

un dispositif de formation émergeant dans le cadre du plan de formation des Référents 

Mathématiques de Circonscription (Plan Villani Torossian1), celui de « Lesson Study » (LS). Ce 

dispositif particulier est mis en avant aussi dans le suivi du plan Mathématiques (janvier 2022)2. Nous 

avons choisi d’expérimenter notre scénario dans le cadre d’une constellation en mathématiques. En 

                                                      
1
 https://www.education.gouv.fr/21-mesures-pour-l-enseignement-des-mathematiques-3242  

2
 https://www.education.gouv.fr/suivi-du-plan-mathematiques-341082  

https://www.education.gouv.fr/21-mesures-pour-l-enseignement-des-mathematiques-3242
https://www.education.gouv.fr/suivi-du-plan-mathematiques-341082
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effet, la constellation3 est l’unité de base de la formation des professeurs des écoles, constituée d’un 

petit groupe d’enseignants d’un même cycle ou de plusieurs cycles ; elle est à la fois orientée sur la 

didactique et ancrée sur les pratiques de classe, en proposant des observations entre pairs. 

LES ORIGINES ET LES PREMIÈRES REPRISES DE LA LS 

Le jugyo-kenkyuu – « étude collective d’une leçon » – originaire du Japon et promu aux États-Unis 

sous le nom de « Lesson Study » est un dispositif de formation d’enseignants. À l’origine, la LS est 

donc une tradition japonaise de formation à l’école primaire et elle est devenue une composante 

ordinaire du travail des enseignants. Plusieurs chercheurs en « mathematics education » dont des 

équipes suisses, se sont emparés de ce dispositif avec des visées de formation et/ou de 

développement professionnel d’enseignants (Miyakawa & Winslow, 2009 ; Clivaz, 2015a). Ce 

dispositif japonais est mis en place dans un groupe d’enseignants d’une même école (ou avec 

regroupements plus importants groupe d’écoles, groupe académique, etc.), le groupe décide alors de 

la leçon d’étude à construire et discute les enjeux, les buts par rapport au curriculum et des outils 

spécifiques de l’enseignement japonais, mais aussi des « manières de faire » : il crée ainsi le plan de 

leçon (Miyakawa & Winslow, 2009). Puis vient le temps de l’expérimentation avec un enseignant du 

groupe dans une classe et la présence des autres membres comme observateurs ; le processus peut 

se répéter plusieurs fois pour que les observations et les analyses permettent d’améliorer, de 

compléter le plan de leçon ; il est essentiel ici que « la leçon soit conçue, non pas comme la 

production de celui qui l’enseigne dans une classe particulière, mais comme un produit de l’équipe, 

produit que l’on est en train d’améliorer » (Miyakawa & Winslow, 2009). Finalement, un document 

commun est construit pour garder la trace de ce travail et le diffuser. Pour les équipes suisses, la LS 

est considérée comme un exercice de développement professionnel proposé à un groupe 

d’enseignants, construit autour d’une difficulté à propos d’un sujet d’enseignement (Clivaz, 2015b). 

Le cycle de travail adapté par l’équipe suisse est présenté à la figure 1 : 

 
Figure 1 : Le processus de Lesson Study (d’après Lewis et Hurd, 2011, p. 2, cité par Clivaz, 2015a) 

 

                                                      
3
 La formation prévue est de trente heures sur une année scolaire soit les dix-huit heures d’animations 

pédagogiques et douze heures remplacées sur le temps de classe. 
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Ainsi, la LS suisse comporte aussi plusieurs parties : l’étude du sujet, la planification de la leçon, la 

réalisation de la leçon et son observation, l’analyse de la leçon réelle, la révision éventuelle de la 

leçon, etc., jusqu’à la construction d’une trace écrite commune. Mais elle est considérée comme un 

dispositif de recherche-formation où les enseignants peuvent adopter une posture de chercheur face 

à la difficulté à résoudre et le groupe peut, à son tour faire l’objet de recherche sur le dispositif et les 

processus de formation des enseignants (Clivaz, 2015a). Pour la France, le groupe "Activités" de 

l’IREM de Rouen a adapté ce principe dans l'académie de Rouen4 selon ses propres modalités depuis 

2016 (Masselin, 2020). Elles concernent des classes de tous niveaux de l'école au lycée. Le cycle de 

travail adapté par l’équipe de Rouen est présenté à la figure 2 : 

 
Figure 2 : Le processus de lesson study adaptée (Masselin, 2020) 

 

 

Pour préparer la LS, plusieurs boucles sont menées entre formateurs et chercheurs pour créer un 

énoncé de la situation, des observables, des outils, etc. De plus, il y a un chercheur présent pendant 

les trois journées de la formation proposée à un groupe d’enseignants. Puis le collectif d’enseignants 

est réuni pour travailler autour d’une activité proposée, il a la liberté de modifier l’énoncé, les 

questions, les variables didactiques il construit alors la séance en créant une feuille de route qui 

détaille aussi le déroulement possible de la séance imaginée. (Jour 1) Un des enseignants se porte 

volontaire et joue le rôle de l’expérimentateur en mettant en œuvre la séance ainsi construite dans 

une classe mise à la disposition de la formation. Les autres enseignants sont présents et observent le 

déroulement. Ainsi les observations réalisées vont permettre au collectif de discuter des choix 

effectués, des effets sur les apprentissages, des analyses possibles de certains éléments relevés. (Jour 

2) Enfin le groupe peut partager ses expériences lors de la dernière journée de formation, des 

alternatives peuvent émerger. (Jour 3) Un cahier Lesson Study est alors rédigé pour retracer 

l’ensemble du travail. (Masselin & Hartmann, 2020) 

 

                                                      
4
 https://irem.univ-rouen.fr/lesson-study 

https://irem.univ-rouen.fr/lesson-study
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UN CONTEXTE SPÉCIFIQUE POUR UNE LS SUR LA RÉSOLUTION DE PROBLÈMES 

ARITHMÉTIQUES 

Notre formation a été pensée dans le cadre du plan de formation du département des Landes en 

Mathématiques et dont le thème était la résolution de problèmes arithmétiques. Il s’agissait de la 

troisième année sur ce thème. Lors de la première année, les enseignants ont pu avoir accès à des 

rappels sur des connaissances didactiques et pédagogiques, notamment la classification des 

problèmes arithmétiques (Vergnaud, 1986 ; Levain &Vergnaud, 1994 ; Houdement, 2017) ou une 

proposition de progression du cycle 1 au cycle 3. La deuxième année proposait un focus sur les 

différents temps des séances de résolution de problèmes ou sur la progressivité des apprentissages 

en résolution par niveau, repérer, traiter et comprendre les difficultés des élèves. Pour cette dernière 

année, le choix était de porter l’attention sur la mise en œuvre en classe de séances de résolution de 

problèmes arithmétiques non basiques (Houdement, 2017). La formation devait permettre de 

questionner les différentes pratiques de classe, en particulier la réalisation et l’utilisation d’affichages 

en classe, des traces écrites dans les cahiers des élèves, la place accordée aux schémas pendant la 

phase de recherche, etc. Le scénario de formation a été co-construit autour d’un projet  CARDIE. Ce 

projet était porté par deux enseignantes en INSPÉ5, trois CPD RMC du département des Landes6 avec 

l’accord des IA-IPR de Maths des Landes et les IEN de circonscriptions.  

Nous entendons par le terme de scénario de formation un « ensemble de tâches (sous ensemble de 

l'ensemble des tâches qui constituent la situation) organisées chronologiquement proposées par le 

formateur » (Mangiante et al., 2019). Ainsi un de nos objectifs était de placer les enseignants au 

cœur d’une séance en donnant « un sens tant aux connaissances disciplinaires, qu’aux connaissances 

didactiques et aux connaissances pédagogiques » (Clivaz, 2015a). C’est pourquoi il nous a semblé 

intéressant de reprendre le principe de la LS, en choisissant celle adaptée de l’IREM de Rouen 

(Masselin, 2020) qui nous a paru proche de notre organisation possible. 

Notre groupe restreint de formatrices n’a pas pu mener en amont plusieurs fois la boucle du 

processus de la LS adaptée (Figure 2). Lors de la préparation, les deux enseignantes en INSPÉ 

participant à la formation ont choisi un énoncé de problème arithmétique qui sera présenté par la 

suite de l’article (figure 4). Cet énoncé a été retenu car il donne à chercher une résolution mettant en 

jeu plusieurs étapes en faisant notamment intervenir le sens de la division euclidienne et les notions 

de multiples et diviseurs (BO Cycle 3 Maths p. 91)7 (Houdement, 2017). L’analyse a priori complète 

est proposée dans le cahier de notre LS8. Elle met en évidence la diversité des procédures possibles 

pour des élèves des trois niveaux du cycle 3. Elle permet aussi de travailler le rôle de la trace écrite 

ou des schémas dans la compréhension de la résolution lors notamment de la phase de mise en 

                                                      
5
 Sylvie Blanquart, docteure en didactique des mathématiques, et Carine Sort, doctorante en didactique des 

mathématiques.  
6
 Virginie Abadia, Anne-Claire Fourcade  et Delphine Maury. 

7
 Site : https://eduscol.education.fr/87/j-enseigne-au-cycle-3  

8
 site Mathématiques 40 (le blog des mathématiques dans les Landes du cycle 1 au cycle 3) : 

https://blogacabdx.ac-bordeaux.fr/maths40/  

https://eduscol.education.fr/87/j-enseigne-au-cycle-3
https://blogacabdx.ac-bordeaux.fr/maths40/
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commun d’une telle séance. Elle offre aussi à voir l’importance des variables numériques et leurs 

influences sur les procédures des élèves. 

Une LS a donc la « spécificité d’intégrer une classe d’élèves au cœur de la formation. C’est la présence 

de cette classe qui donne une teneur particulière à ce type de formation et le fait que, chose trop rare 

dans la carrière d'un enseignant, il puisse observer des élèves sans les avoir en responsabilité » 

(Batteau et Miyakawa, 2020). Ainsi nous avons choisi de la positionner au cœur des constellations 

cycle 3 mises en place dans le département des Landes sur trois journées (soit 15 ou 18 heures sur 

les 30 heures de formation des enseignants du premier degré) et en la complétant par les visites 

croisées prévues. La LS a été testée à deux reprises auprès de deux constellations et elle a été 

intégrée aux heures de formation pour les enseignants du premier degré de cycle 3. Les deux 

collectifs ont donc été créés autour de deux secteurs de collège : chacun était constitué des 

enseignants de CM1-CM2 des écoles primaires et des enseignants de 6e du collège pour favoriser le 

travail intra-cycle entre le premier et le second degré, en associant la CPC9 de la circonscription 

concernée et la CPD10 Plan maths des Landes. 

Lors de la première journée, le collectif a découvert l’activité choisie par les formatrices. Il a écrit un 

déroulement d’une séance de résolution de problème arithmétique pour une classe de 6e. Celui-ci 

devait aussi prévoir les difficultés des élèves et les relances pour y remédier (analyse a priori). Puis, 

un enseignant du collectif qui n’avait pas en charge la classe de 6e, s’est porté volontaire pour animer 

cette séance quelques semaines après, en suivant le scénario créé collectivement.  

Lors de la deuxième journée, le matin, les enseignants ont observé la séance dans la classe de 6e 

menée par l’enseignant volontaire. Le groupe d’adultes étant présent dans la salle avec la classe, la 

gestion de classe n’est pas ici habituelle : les gestes professionnels liés à la discipline ou la conduite 

de classe ne sont pas alors pertinents dans le cadre de nos objectifs. En amont, les formés qui sont 

observateurs soit du groupe-classe, soit d’un groupe d’élèves, ont découvert une fiche d’observation 

mettant l’accent sur des éléments liés directement à la séance proprement dite. Cette position 

d’observateur est un moment où ils peuvent ainsi observer l’activité des élèves, les interactions 

élève-élève au sein d’un groupe, ainsi que les interactions professeur-élèves. Le choix est fait d’une 

classe « neutre » c’est-à-dire une classe dont seul un des enseignants présents a la responsabilité 

(celui-ci n’étant pas l’enseignant expérimentateur), ainsi les observations portaient sur des activités 

de l’élève en situation, et non sur des pratiques d’un enseignant donné (l’expérimentateur) dans la 

situation observée (Masselin, 2020). Ce qui n’exclut pas de revenir sur les pratiques enseignantes et 

leurs singularités mais plutôt dans un second temps en lien avec les expérimentations conduites par 

la suite dans les classes des enseignants du collectif. L’après-midi, s’en ait suivi un débriefing collectif 

(analyse a posteriori), une analyse réflexive de la situation faite avec les observateurs et qui porte sur 

la tâche proposée initialement par le groupe. Les formatrices ont complété l’analyse a posteriori, en 

apportant des éclairages didactiques, des compléments sur les connaissances en résolution de 

problèmes. L’objectif était de donner du sens à des connaissances didactiques, sur la rédaction des 

                                                      
9
 Conseiller Pédagogique de Circonscription. 

10
 Conseiller Pédagogique Départemental. 
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solutions par les élèves et les enjeux de cet écrit, sur des affichages en classe ou sur la place accordée 

aux schémas en partant des éléments relevés par les observateurs. Finalement, la journée s’est 

terminée pour le groupe par un retour sur le déroulé imaginé lors de la première journée : le collectif 

questionne les choix faits, les modifie ou les complète. Ainsi les enseignants ont décidé les 

modifications nécessaires pour mener les séances dans leurs propres classes lors de visites croisées. 

Enfin lors de la troisième rencontre, a lieu un retour sur les expérimentations que les enseignants du 

collectif auront pu mener dans leurs propres classes. Les formatrices ont poursuivi alors leurs apports 

didactiques et pédagogiques sur les connaissances mises en jeu à partir des éléments apportés par 

les enseignants. De plus un prolongement a été proposé avec une proposition de décontextualisation 

avec un autre problème. Enfin ce travail est diffusé sur la forme d’un cahier de LS (via le site 

Mathématiques 4011) en proposant un plan de leçon détaillé utilisable par d’autres enseignants ainsi 

que des éléments d’analyse et de didactique.  

CADRE D’ANALYSE 

Notre problématique autour de la mise en place de la LS est de mettre en lumière les potentialités de 

ce type de formation à la lumière des connaissances mathématiques, pédagogiques et didactiques en 

jeu (Houdement, 2013). Les connaissances mathématiques correspondent aux mathématiques 

nécessaires à l’enseignant pour préparer, réguler et évaluer sa séance et ses élèves. Les 

connaissances pédagogiques attendues portent sur différentes modalités de travail envisagées, 

différentes gestions possibles de la mise en commun ou différents supports de travail. Les 

connaissances didactiques sont spécifiques au contenu enseigné ici la résolution de problèmes 

arithmétiques et correspondent à des transpositions de savoirs didactiques comme le concept de 

variable didactique ou de qualification (Houdement, 2017).   

Nous avons tout d’abord mis en place une méthodologie propre à la didactique des mathématiques 

en proposant une analyse a priori de l’énoncé choisi et une analyse a posteriori des déroulements 

des séances observées (Chesnay & Coulange, 2022). Cette dernière est basée sur des transcriptions 

de verbatims échangés grâce aux enregistrements audio et des synopsis de moments de vidéos. Enfin 

la LS dans son ensemble a été questionnée dans un cadre didactique d’analyse de situation de 

formation (Mangiante et al., 2019). Ce cadre doit nous conduire vers une analyse réflexive pour 

comprendre des manques ou identifier des redondances… (Figure 3) Plusieurs indicateurs sont 

convoqués le type de connaissances, le degré de décontextualisation de celles-ci et la posture du 

formé au sein de l’activité. Au sein de la formation, plusieurs activités de natures différentes sont 

analysées sous forme de paliers. Chaque palier correspond à une mise à distance, mettant en jeu des 

connaissances mathématiques et/ou didactiques et/ou pédagogiques, à partir de l’étude de l’activité 

du palier précédent. (Mangiante et al., 2019) 

                                                      
11

 Le blog des mathématiques dans les Landes du cycle 1 au cycle 3 : https://blogacabdx.ac-bordeaux.fr/maths40/  

https://blogacabdx.ac-bordeaux.fr/maths40/
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Figure 3 : Cadre d’analyse : caractéristiques des cinq paliers d’étude (Mangiante et al., 2019) 

 
 

À travers ce cadre, nous allons regarder chacune des phases de notre scénario. Notre problématique 

était de donner du sens à des connaissances didactiques ; ce qui correspond au palier 3 atteint : en 

effet il propose d’atteindre la décontextualisation des connaissances didactiques et/ou 

pédagogiques. Nous nous proposons d’analyser les verbatims échangés lors des constructions de 

ressources par le collectif et les écrits produits pour évaluer l’impact du scénario auprès des formés 

et pour comprendre les difficultés de franchissement de certains paliers. 

DESCRIPTION DE L’ACTIVITÉ « AMORCE » 

L’équipe de formatrices a proposé la même situation « Le petit Poucet » (Figure 4) aux deux collectifs 

de formés, un énoncé produit par l’IREM de Lyon12 (publication d’un rallye maths CM2-6
e).  

 
Figure 4 : Énoncé original « Le Petit Poucet » 

 
 

L’analyse a priori travaillée avec les formés met en avant deux points saillants pour les deux 

collectifs : d’une part il y a trois étapes à la résolution du problème et d’autre part si on résout le 

                                                      
12

 http://math.univ-lyon1.fr/irem/spip.php?rubrique141 

http://math.univ-lyon1.fr/irem/spip.php?rubrique141
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problème en prenant en compte le trajet total : 40 + 69 = 109 lieues, le résultat est : 109 = 7 x 15 + 4, 

mais le petit poucet ne s’arrête pas exactement à la chaumière. 

 
Figure 5 : Énoncés 1 et 2 « Le Petit Poucet » 

 

Les deux collectifs vont commencer par modifier le texte proposé (Figure 5). Les deux énoncés sont 

organisés au début suivant deux phrases avec un saut de ligne pour marquer les deux moments 

possibles pour le petit poucet : avancer avec deux bottes ou avancer avec une botte. De plus il y a 

une grande similarité entre les deux formulations. 

Quand le Petit Poucet chausse ses bottes …, il franchit 7 lieues d’un seul bond. 
Quand il ne met qu’une botte sur les deux, chaque bond est de 4 lieues. 

Quand le petit Poucet chausse ses bottes, il franchit 7 lieues d’un seul bond. 
Il peut ne mettre qu’une botte sur les deux, chaque bond est alors de 4 lieues. 

La question est abordée aussi avec des similarités. Nous pouvons observer que « minimum » est soit 

enlevé soit explicité avec les mêmes mots « en faisant le moins de bonds possible ». 

Expliquer comment, en faisant le moins de bonds possible, atteindre exactement la chaumière puis 

exactement le château ?   

Combien de bonds lui faut-il au minimum (en faisant le moins de bonds possible) pour s’arrêter d’abord 

exactement à la chaumière puis atteindre exactement le château ?   

De plus l’adverbe exactement vient dans les deux cas permettre aux élèves de comprendre que le 

petit poucet doit atteindre les deux lieux. Ceci est renforcé par le rappel : la chaumière et le château. 

De plus l’adverbe puis est utilisé pour mettre l’accent sur le fait qu’il y a au moins deux étapes dans la 

résolution du problème. 

ANALYSE A POSTERIORI 

Nous allons développer ici différents épisodes observés lors de la deuxième journée des LS qui 

semblent avoir permis aux participants de questionner une aide matérielle proposée par le collectif 

lors de la préparation de la séance et d’entrer dans la compréhension des écrits produits par les 
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élèves et présents lors d’une séance de résolution de problème. Les deux enseignantes en INSPÉ 

participant à la formation ont participé à la construction des analyses a posteriori des épisodes 

choisis pour illustrer notre propos. 13 

Lors de l’analyse a priori, les deux premières étapes de résolution consistent à déterminer le nombre 

minimum de bonds pour aller jusqu’à la chaumière puis de la chaumière au château. Il y a deux 

solutions possibles pour chacune des deux étapes mais une seule valide la seconde contrainte sur le 

nombre minimum de bonds : 

1re étape : jusqu’à la chaumière (40 lieues) 
- 10 bonds de 4 lieues 
- 4 bonds de 7 lieues et 3 bonds de 4 lieues 

2e étape : de la chaumière jusqu’au château 
(69 lieues) 
- 3 bonds de 7 lieues et 12 bonds de 4 lieues 
- 7 bonds de 7 lieues et 5 bonds de 4 lieues 

 

En effet l’analyse a priori a permis ici de mettre en avant de nombreuses procédures possibles ; par 

exemple pour la première étape de résolution, pour le trajet de 40 lieues : 

- En utilisant les tables de multiplication et en cherchant les compléments à 40 entre les deux 

tables ; 

- En utilisant la division par 7 puis ajustement ou la division par 4 puis ajustement ; 

- En utilisant des soustractions successives de 7 ou des soustractions successives de 4 ; 

- En utilisant des additions successives de 7 ou des additions successives de 4 ; 

- En utilisant des schémas (figure 6). 

 
Figure 6 : Exemples de schémas pour modéliser la résolution de la première étape du problème 

 

Les enseignants ont alors cherché à proposer une aide matérielle aux élèves qui auraient des 

difficultés pour déterminer le nombre minimum de bonds. Le collectif est parti de l’idée d’une 

résolution utilisant un schéma et a imaginé une série de petites étiquettes numérotées 4 ou 7 

matérialisant soit un bond de 4 lieues, soit un bond de 7 lieues. Les étiquettes sont choisies pour 

matérialiser un trajet et pour servir de support pour les calculs à effectuer. Il s’agit ici de proposer un 

                                                      
13

 Les analyses a posteriori complètes sont à retrouver dans le cahier LS n°1 du site Mathématiques 40. 
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medium externe qui sert de mémoire des calculs faits ou qui permet de matérialiser une suite de 

nombres 4 et 7 qui correspondrait à une somme réitérée potentiellement en jeu dans la résolution.  

Le premier épisode proposé est l’observation sur les conséquences potentielles de cette aide auprès 

d’un groupe d’élèves qui en a bénéficié. Ce groupe présente deux solutions pour la première étape ; 

la solution immédiate est montrée : 4 x 10 = 40. L’enseignant relance les élèves pour trouver le moins 

de bonds possibles. Ils utilisent alors le matériel (Figure 7). La rédaction montre que les élèves ont su 

convertir la représentation faite avec l’aide proposée en une écriture symbolique multiplicative (qui 

correspond aux deux sommes réitérées que « portent » la représentation matérielle) (Figure 8). 

7 7 7 7 4 4 4 

Figure 7 : Résolution ’40 lieues’ avec le matériel – Groupe 1 

 

 
Figure 8 : Production écrite de la solution de la 1ère étape du problème – Groupe 1 

 

Le groupe choisit alors de poursuivre avec les étiquettes pour la seconde étape de la résolution 

(Figure 9).  

 
Figure 9 : Proposition de l’utilisation des étiquettes par l’enseignant pour le groupe 1 

 

L’enseignant revient pour la deuxième étape de la résolution pour aider les élèves à utiliser les 

étiquettes ; il propose au groupe les étiquettes en les alignant car lors de la conception de la séance, 

elles ont été construites comme un passage entre un schéma ou un dessin des différents bonds et 

une écriture mathématique de la solution. Ainsi le fait d’aligner les étiquettes rend visible la structure 

additive sous-jacente : les différentes valeurs sont ajoutées les unes aux autres. 

Dans leur compréhension de la situation, les élèves, eux, créent deux lignes : une ligne avec des 

étiquettes « 7 » et une ligne avec des étiquettes « 4 ». Les élèves rendent visible une modélisation du 

problème par cette structure additive en distinguant deux sommes intermédiaires puis les 

réorganisent en une somme de deux écritures multiplicatives (Figure 10). 

 
Figure 10 : Utilisation des étiquettes par le groupe 1 
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Dans le groupe, les discussions s’organisent (Figure 11) : 

(1) (2) (3)    (4) 

Les élèves ont choisi de placer des étiquettes symbolisant un bond de 7 lieues. (1) 
El1 : Là on était à combien ?  
(2) … 7, 14, 21, 28, euh … 
El2 : 35 
El1 : 35 merci… 
El2 : 42 
El1 : Attend 42, 43, 44, 45, 46 … 
El2 : 46. (3) 
El1 : 47,48, 49, 50… (4) 
El2-El1-El3 : 54 ! 

Figure 11 : Synopsis de la phase avec l’utilisation des étiquettes au sein du groupe 1 

 

Jusqu’au moment où les élèves arrivent à « 61 », le groupe utilise les cartes pour ajouter une 

étiquette « 7 » ou étiquette « 4 »et au fur et à mesure la carte porte alors le résultat des tables de 

multiplication : 7, 14, 21, 28, … L’addition réitérée pilote les interactions dans le groupe. Les derniers 

calculs se font par ordre de grandeur ou calcul mental :  

El1 : On peut pas rajouter de 7 … et ça fait 68 
El3 : Ah ouai si on ajoute … 
El1 : ça fait 68 … donc il faut ajouter un 4. 
El3 : ah non ça fait 65 
El2 ajoute l’étiquette « 4 ». 
El1 : 69 ! Voilà on a trouvé ! 

 

Pour terminer, les élèves dénombrent combien ils ont posé d’étiquettes pour répondre à la question 

posée par l’énoncé (Figure 12). 

 
Figure 12 : Affiche A3 – Production écrite du groupe 1 : deuxième étape 

 

Ce questionnement autour de la nature de l’aide matérielle proposée aux élèves et construite 

ensemble lors de la première journée a permis aux formés de mettre en avant ce moment entre la 
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modélisation de la situation et le passage à l’écrit. L’enseignant « expérimentateur » a pu dire aux 

autres enseignants combien la formulation a été difficile pour lui, il s’est rendu compte qu’il 

additionnait en positionnant des étiquettes « 7 » et « 4 » pour signifier le chemin à parcourir alors 

que les élèves cherchaient déjà un nombre de fois où la distance 7 lieues (respectivement de 

4 lieues) allait apparaître. Les étiquettes ont été pensées par les enseignants a priori pour qu’elles 

matérialisent le « chemin » mais finalement, étant rentrés dans la modélisation, les élèves semblent 

les avoir plutôt utilisées pour « réorganiser » deux sommes intermédiaires de 7 et de 4, elles-mêmes 

sommées. Les élèves ont réécrit la somme de ces sommes intermédiaires comme une somme de 

deux produits, ceci a un « coût » supplémentaire pour les élèves. Mais le fait d’avoir « deux 

paquets » d’étiquettes, celles de 7 et celles de 4 a pu être un intermédiaire pour les aider dont 

l’enseignant n’a pas su se saisir ; ce rôle de l’aide n’avait pas été prévu dans l’analyse a priori. Nous 

voyons ici un moment de formation important car il nous a permis de mettre en lumière la difficulté 

pour l’enseignant d’accompagner les élèves vers un écrit de formalisation de leurs résolutions. 

Un autre moment signifiant pour les formés a été le travail sur la trace commune écrite par chaque 

groupe à la fin de la séance. Ce sont ces traces qui seront travaillées pour la phase 

d’institutionnalisation. Nous revenons sur la trace écrite de la solution :  

« Le Petit Poucet fera 3 bonds de 4 lieues et 4 bonds de 7 lieues pour aller jusqu’à la chaumière et il 

fera 5 bonds de 4 lieues et 7 bonds de 7 lieues pour aller jusqu’au château. Donc au total, il fera 

19 bonds. » 

Nous voyons que les nombres 4 et 7 peuvent prêter à confusion du point de vue des grandeurs en 

jeu. Par exemple pour la première étape du trajet jusqu’à la chaumière, le nombre 4 multiplicateur – 

nombre de bonds de 7 lieux peut être confondus avec le 4 multiplicande – nombre de lieues 

parcourues. L’enjeu de la formulation est alors pour les élèves de préciser le rôle de ces nombres 4 et 

7 dans cette écriture symbolique du point de vue des grandeurs en jeu : « 3 x 4 + 4 x 7 = 40 ».  

Lors d’une intervention avec un groupe, l’enseignant questionne les élèves : « 4 x 7 = 28 ? Qu’est-ce 

que cela signifie ? ». Les élèves du groupe n’arrivent pas reformuler ce qu’ils ont pourtant trouvé 

avec le matériel à leur disposition. L’enseignant leur propose alors d’écrire en dessous du premier 

calcul que « 4 x 7 = 28 » signifie que : « 4 bonds de 7 lieues permettent de parcourir 28 lieues » 

(Figure 13). 

Ce modèle sera repris par le groupe pour les calculs suivants (Figure 14) : 

 
 

Figure 13 : Affiche A3 – Production écrite du groupe 2 : première étape 
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Figure 14 : Affiche A3 – Production écrite du groupe 2 : deuxième étape 

 
 

Ce moment a été une phase importante lors de la rédaction de la solution pour le groupe mais aussi 

lors du moment de la mise en commun pour argumenter sur la solution à l’oral. Par exemple, un 

autre groupe propose une suite de calculs mais il est impossible de suivre leur raisonnement (Figure 

15).  

 
Figure 15 : Calculs sur l’affiche A3 du groupe 6 – Labouheyre 

 

 

En effet ici, les nombres qui apparaissent, ont deux statuts différents. Il faut retrouver la grandeur 

associée à chacun. Par exemple, le nombre 4 (respectivement le nombre 7) porte deux significations 

possibles : 4 (respectivement 7) bonds et 4 (respectivement 7) lieues.  

Le fait de demander systématiquement la signification dans le contexte du problème de la phrase 

mathématique écrite, ce qu’Houdement (2017)14 appelle la « qualification des données », peut aider 

les élèves en difficulté à rester dans l’énoncé, à structurer leurs pensées. Cette qualification peut se 

faire à l’oral mais aussi à l’écrit. 

                                                      
14

 Houdement C. (2017) Résolution de problèmes arithmétiques à l’école, Grand N, 100, p.59-78. 

https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01902810/document 

https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01902810/document
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Figure 16 : Affiche A3 – Production écrite du groupe 5 : première étape 

 
 

La rédaction du groupe 5 illustre ce point : ici chaque calcul est explicité, qualifié (Figure 16). Par 

exemple pour « 7 x 4 = 28 », la réponse n’est pas « 28 » mais bien « 4 bonds de 7 lieues ». Nous 

pouvons même imaginer une écriture encore plus complète : 7 lieues x 4 bonds = 28 lieues 

parcourues. 

La rédaction est plus longue, elle disparait pour les élèves qui progressent et qui n’en auront plus 

besoin au fur et à mesure de l’apprentissage. C’est un effort d’écriture de rédaction pas forcément 

utilisé ou utile pour tous mais qui peut permettre de remettre du sens notamment pour des élèves 

en difficulté. Cette qualification est à la charge de l’enseignant lors de la mise en commun pour aider 

ses élèves en difficulté. Un geste professionnel peut accompagner la qualification orale. Lors de la 

dernière journée de formation, les formés ont pu apporter des affichages créés avec leurs élèves 

pour mettre en application ce qu’ils avaient analysé, travaillé ensemble pendant le debriefing (Figure 

17).  

 
 

Figure 17 : Affiche A3 – Production écrite classe de 6ème Rion – Groupe E deuxième étape 
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ANALYSE DE LA LS 

Pour terminer, nous allons reprendre notre cadre d’analyse de situation de formation (Mangiante et 

al., 2019). Nous pouvons résumer notre analyse en montrant la trajectoire de nos différentes phases 

sur les trois journées de formation (Figure 18) : 

 
Figure 18 : Cadre d’analyse complété après notre analyse 

 

Ce schéma permet de mettre en lumière que le palier 3 a été atteint par deux fois lors de la 

formation. Plusieurs éléments constitutifs de la LS ont permis d’atteindre ce palier. 

Lors de la première journée, nous pouvons distinguer quatre étapes. Nous plaçons les formés en tant 

qu’élèves en contexte de résolution d’un problème arithmétique : il s’agit du Palier 0 ; mais lors de ce 

moment, les enseignants se questionnent aussi sur la mise en pratique en classe, ce qui correspond 

au Palier 1. La deuxième étape se place au Palier 2 car elle propose une analyse a priori de la 

situation par groupe de 4-5 formés et doit mener aux conditions de mise en œuvre en classe de la 

situation lors de la deuxième journée en prenant du recul sur les différentes procédures qui peuvent 

être convoquées en classe. Lors de la troisième étape qui situe toujours sur le Palier 2, le travail de 

groupe se poursuit par la proposition d’un scénario, des difficultés et des aides proposées aux élèves 

en difficulté ainsi que des interventions possibles de l’enseignant volontaire pour la phase 

d’expérimentation. Lors de la phase de synthèse du travail des différents groupes, la quatrième 

étape, les formatrices étendent les réflexions vers le Palier 3, vers un élément didactique propre à la 

résolution de problèmes arithmétiques. Par exemple, nous avons vu que l’énoncé a été modifié pour 

répondre aux attentes des formés par rapport à l’analyse a priori. Mais la consigne de la séance est 

aussi proposée pour mettre l’accent vers un des objectifs de formation sur la qualification écrite et 

orale des étapes de résolution (Houdement, 2017) : « Vous devez expliquer vos différentes étapes de 

recherche, votre solution, etc. pour que les groupes les comprennent tout à l’heure. L’un de vous 

dira quelques mots à l’oral sur l’affiche. Je le désignerai. Vous devez tous être prêts. » Le passage 

vers ce palier a été initié et possible par l’intervention des formatrices et du guidage vers la réflexion 

didactique qui avait été préparée en amont de la formation. 
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Lors de la deuxième journée, l’enseignant-expérimentateur mène la séance et les autres formés 

deviennent observateurs. Grace à la grille d’observation, pendant la mise en œuvre du scénario 

précédemment élaboré, les observations permettent une prise de distance sur les différents 

moments (Palier 1). Leurs regards portent sur les interactions entre élèves, leurs difficultés et les 

aides imaginées. Ainsi guidés lors du debriefing de la séance observée, les analyses a posteriori 

menées par les formatrices permettent de les accompagner vers le Palier 2 en portant leurs 

intentions vers des éléments de didactique. Lors du bilan, dernière étape de la journée, les 

formatrices questionnent plus généralement l’approche à adopter lors de la résolution de problèmes 

(Palier 3). Elles mettent l’accent sur le fait de demander systématiquement la signification de 

l’écriture mathématique produite : en effet, lorsqu’un élève qualifie les données, ce n’est pas 

seulement l’opération qui entre en compte mais bien les nombres en présence et leur signification 

dans le contexte du problème ; le fait d’être capable de qualifier va aider les élèves en difficulté à 

rester dans l’énoncé, à structurer leurs pensées. (Houdement, 2017) Un geste professionnel est aussi 

mis en avant lors de la mise en commun, la possibilité de scénariser cette étape pour répondre. Ici 

l’enjeu pour l’enseignant est de préciser aux élèves ce qu’il attend de sa séance. (Douaire &Hubert, 

2000) De plus la proposition de construire un scénario pour la mise en commun, permet de maintenir 

l’attention de tous les élèves mais aussi de limiter dans le temps cette phase qui peut devenir très 

chronophage en classe. Pour construire cette étape, l’enseignant donne à sa séance de résolution de 

problème une intention (Houdement, 2017). Celle-ci construit le sens qu’il donnera à la mise en 

commun : dans notre séance, est-ce que la solution complète est visée ? Est-ce la mise en évidence 

de plusieurs étapes ? Est-ce la production d’un écrit mathématique (même partiel) ? Ce choix donne 

lieu à des interventions plus ou moins légères auprès des groupes, des temps de recherche 

individuelle ou collective différents, des mises en commun différentes, des déroulés différents, … 

Toute cette phase met les formés en position d’analyser l’activité pédagogique et didactique de la 

situation. De même, cette réflexion leur permet d’anticiper et de préparer leurs séances de 

résolution de problèmes qui seront testées dans leur propre classe en tenant compte des différents 

apports de la formation. 

Lors de la troisième et dernière journée, les formés ont la possibilité d’analyser à nouveau la 

situation dont le scénario a été amendé par les apports de la deuxième journée. Ils ont en effet mis 

en œuvre une situation de résolution de problème dans leurs propres classes ; ils proposent au 

groupe leurs analyses de l’activité mathématique proposée (Palier 1). Ce dernier temps leur permet 

de prendre du recul sur les différences lors de l’appropriation du scénario, les adaptations explorées 

suivant leurs différents contextes (Palier 2). 

Il reste à questionner la possibilité d’atteindre le dernier palier (Palier 4) au sein d’une LS, ce qui n’a 

pas été le cas au sein des constellations. Il nous a semblé qu’un frein à ce passage était peut-être lié à 

la modalité de l’organisation temporelle de la constellation, temps relativement court et resserré, 

mais aussi peut-être lié au public ici des enseignants en formation. Nous pensons reprendre ce point 

en initiant ce dispositif de la LS, au sein d’une formation de formateurs avec une temporalité 

différente, notamment pour permettre l’appropriation de connaissances didactiques nouvelles. 
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CONCLUSION 

Cette première expérimentation nous a permis de mettre en œuvre une LS dans le cadre d’une 

constellation, dans les conditions décrites précédemment. Nous avons choisi de considérer ce 

scénario comme un « exercice de développement professionnel » (Clivaz, 2015 a, p. 103). En 

particulier, au cœur de ce dispositif, la séance construite avec le groupe n’est que la partie apparente 

de la formation ; en effet il s’agit du medium qui permet de développer des « connaissances 

professionnelles chez les enseignants, tant au niveau disciplinaire que didactique et pédagogique » 

(Clivaz, 2015 b).  

Il nous a semblé que notre objectif de formation avait été atteint ; en effet celui-ci questionnait les 

différentes pratiques de classe, en particulier la place des traces écrites dans la résolution de 

problèmes arithmétiques au regard du thème du plan de formation du département des Landes. Ce 

dispositif particulier de la LS est marqué par l'alternance entre des expérimentations en classe et la 

rigueur des analyses didactiques (a priori / a posteriori) : une analyse a priori faite en amont, des 

épisodes retenus pour l’analyse a posteriori, des « leviers » en termes de connaissance didactique – y 

compris en termes de décontextualisation. Celui-ci permet aux enseignants d'avoir une analyse de 

plus en plus fine et surtout progressivement généralisable, tant sur le plan didactique que 

pédagogique. Ainsi les formés ont pu mobiliser des outils, des éléments didactiques, et ils ont su 

réinvestir les connaissances nouvellement acquises au sein de leurs classes pour consolider celles-ci. 

En particulier, ici la LS sur la résolution de problèmes arithmétiques a permis des apports auprès des 

formés, des connaissances didactiques ont émergé par exemple la qualification, y compris en termes 

de décontextualisation de cette dernière (Houdement, 2017). Nous avons pu mettre en lumière ces 

éléments par l’utilisation du cadre d’analyse de situations de formation (Mangiante et al., 2019). 

Parmi les potentialités de la LS qui ont émergé dans ce contexte, il nous semble que le dispositif 

permet d’amener les enseignants à regarder une problématique spécifique ou un objectif de 

formation et que celui-ci prend tout son sens car il est accompagné, illustré par leurs propres 

observations. 

Ce dispositif particulier autour de la LS nous a poussé à nous questionner pour connaître l’évolution 

de telle formation sur d’autres constellations, mais aussi ce qui pourrait constituer un frein au sein de 

la LS ou ce qui pourrait l’être dans d’autres contextes. Des poursuites sur d’autres thématiques et 

d’autres niveaux scolaires permettront sans nul doute d’éprouver si dans d’autres contextes, nous 

pourrons observer les mêmes potentialités de la LS.  
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