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Résumé de la communication  
4 000 signes maximum, espaces non compris 

Les mathématiques sont omniprésentes dans notre quotidien. Effectivement, nous en avons 
besoin pour faire nos emplettes, pour cuisiner, pour bricoler… Elles sont également nécessaires 
pour les progrès technologiques de notre société (Colonval & Roumadni, 2010). Par ailleurs, 
l’enquête PISA menée par l’OCDE déclare que « le niveau de compétence en mathématiques 
est une variable prédictive probante de l’évolution des jeunes adultes » (2014, p.6). Toutefois, 
19 % des élèves belges, toutes Communautés confondues, sont peu performants en 
mathématiques alors que seulement 19,5 % le sont fortement. De surcroit, la résolution de 
problèmes est une compétence indispensable à développer chez les élèves (OCDE, 2003).  

La résolution de problèmes est source de difficultés pour bon nombre d’élèves. D’une part, la 
plupart des élèves sont paralysés à l’idée de devoir résoudre un problème (Focant, 2003). 
D’autre part, le processus de résolution est complexe pour les élèves (Fabre, 1999 ; Fagnant, 
Demonty, & Lejong, 2000 ; Fagnant & Demonty, 2004 ; Fagnant, Hindryckx, & Demonty, 
2008). La résolution de problèmes nécessite aussi de mobiliser au moins deux types de 
représentations sémiotiques différentes et est d’autant plus difficile dans le domaine de la 
géométrie. Tout énoncé d’une situation-problème en géométrie se présente sous la forme soit 
d’un texte accompagné d’une figure géométrique, soit exclusivement d’un texte (Duval, 2005). 
Ce dernier format est particulièrement complexe pour les apprenants qui doivent, dans un 
premier temps, passer par l’abstraction et l’élaboration d’images mentales pour se représenter 
la situation visuellement (Gravel, 2016; Stecker, 2016). De plus, la représentation d’une 
situation-problème est cruciale dans les étapes de résolution. Effectivement, si cette étape n’est 
pas réussie, l’apprenant ne parviendra pas à résoudre le problème qui lui est proposé (Fagnant 
et al., 2000 ; Fagnant & Demonty, 2004).  

La pédagogie de la classe inversée offre la possibilité d’accorder davantage de temps de travail 
en classe sur ces situations-problèmes. À domicile, les élèves préparent la leçon et à l’école, le 
temps est laissé pour réaliser des tâches individuellement ou en groupes, avec l’aide de 
l’enseignant (Bergmann & Sams, 2014 ; Lecoq, Lebrun, & Kerpelt, 2016). Celui-ci tient donc 
le rôle d’accompagnateur et peut guider les élèves dans la résolution de problèmes (Bishop & 
Verleger, 2013 ; Bergmann & Sams, 2014 ; Lecoq et al., 2016 ; Canirez & Gardiès, 2019). Des 
études indiquent que la classe inversée peut être bénéfique en résolution de problèmes en 
mathématiques (Dufour, 2014 ; Lebrun & Lecoq, 2015 ; Lecoq et al., 2016 ; Buch & Warren, 
2017 ; Guilbault & Viau-Guay, 2017 ; Lo, Hew, & Chen, 2017)  



 

Bien que l’utilisation des technologies ne soit pas essentielle, c’est un atout dans ce type de 
pédagogie (Dufour, 2014). L’usage du numérique constitue l’une des raisons de mettre en 
œuvre la classe inversée car elle est appropriée à l’apprentissage du XXIe siècle (Fulton, 2012). 
L’introduction d’une séquence à l’aide d’une vidéo se révèle plus efficace que la lecture d’un 
texte (Guilbault & Viau-Guay, 2017) et peut améliorer l’apprentissage (Bishop & Verleger, 
2013). Dans le cadre de notre recherche, le recours à des logiciels de géométrie tels que 
GeoGebra permettent aussi de montrer le dynamisme des éléments aux élèves (GRIESP, 2016) 
et de mieux appréhender certains contextes comme la résolution de problèmes (Soury-
Lavergne, 2020).  

En vue d’aider les étudiants, un dispositif pédagogique a été créé, associant un support photo à 
l’ensemble des situations-problèmes rencontrées dans le théorème de Pythagore. Il s’insère 
dans un contexte de classe inversée. Afin d’évaluer les apports de ce dispositif pour les 
apprenants, tant au niveau progression que perception, il a été mis en contraste avec le même 
dispositif sauf qu’il ne contient pas de support photo dans les situations-problèmes. Lors de ce 
colloque, nous exposerons les résultats de notre recherche. Nous expliciterons le déroulement 
de notre séquence pédagogique en nous appuyant sur le modèle de Dillenbourg (2015).  
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Swedish House Mafia – Miami 2 Ibiza  
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