






































@ E\ALUATION

A propos d’évaluation, on pense souvent uniquement a des exercices spéci ques, codi és et donnant lieu &
inventaire de compétences ou a une appreciation. En réalité, I'évaluation peut revétir diverses formes.

» Evaluation intégrée aux activités quotidiennes

Au quotidienen observant et en analysant les productions écrites ou orales de ses éleVeaseignant

obtient des informations utiles au pilotage de son enseignement. Cette évaluation intégrée, qui ne s’appuie pa:
des exercices spéci ques, suft souvent pour apporter les ajustements nécessaires pour la classe ou une parti
éléves. La description des procédures ou des erreurs possibles fournie dans le Guide de I'enseignant constitu
cela une aide précieuse.

» Les bilans de n d'unité

Tout au long des apprentissages, il est nécessaire de savoir comment les connaissances travaillées ont été cor
an de pouvoir réagir au plus vite, si nécessaire. A la n de chaque unité, dans le Fichier Nombres et Calculs
Cahier Mesures et Géométrie, un bilan des nouveaux apprentissages est propose :
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Fichier p. 12 Cahier p. 5 Fichier p. 13 Cahier p. 5

1. Le bilan est préparé avec l'enseignant, a I'aid€. Les éleves traitent les exercices de l& gagais

des supports de Je prépare le bilan ples éléves | le bilan ».A partir de leurs réponses, I'enseignant peut
étant invités a commenter chaque planche, a évoquegnseigner ubilan de compétencespour chaque
I'activité correspondante et a exprimer ce gu'ils penseéteve (bilans de compétences fournis dans le CD-Rom
avoir retenu du travail réalisé. C’est aussi I'occasion palu guide) et envisager les consolidations a mettre en
I'enseignant de reformuler I'essentiel de ce qu'il fallajilace (voir § ci-dessous).

retenir, voire de revenir sur certains apprentissages.

» Les évaluations de n de période

Il est également important, régulierement, de fhitaruaxhaustif des acquis des élévesentré sur les appren

tissages essentiels inscrits dans le programme, et de relever des dif cultés persistantes. Les supports de ces €
tions sont disponibles & la fois dans le Matériel photocopiable et le CD-Rom du Guide, et commentés dans le C
A partir de ces évaluations, I'enseignant peut renseigner les documents demandés par I'Institution et communi
avec les parents sur la progression de leur enfant. Il peut pour cela utiliser le document « synthése des évalue
périodiques » fourni dans le CD-Rom du guide.

@ CONSOLIDATION DESAPPRENTI®GES

Cap Maths met a disposition des enseignglotsieurs outils pour organiser la consolidation des appren
tissages(remédiation, approfondissement, prolongement...). L'utilisation de ces outils est laissée a l'initiative d
I'enseignant en fonction de I'organisation de sa classe et des besoins de ses éleves. Les activités de consolid
peuvent étre utiliséada suite des bilans de n d'unité mais peuvent aussi I'&recours d’apprentissage

lorsque I'enseignant juge utile d’insister sur des connaissances dont I'acquisition présente des dif cultés.
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Fichier p. 14 Cahier p. 6-7

» Exercices de consolidation du Fichier Nombres et Calculs et du Cahier Mesures et Géométrie

Pour chacun des deux outils, ces exercices sont situés en n d'unité apres les pages consacrées au bilan. Ce
exercices peuvent étre proposés a tous les éléves, d’autres seulement a quelques-uns, dans un atelier d'aide p
nalisée par exemple.

» Fiches différenciation

Ces ches sont situées darseRom du guideElles reprennent des exercices du Fichier Nombres et Calculs ou

du Cahier Mesures et Géométrie, et sont a compléter par I'enseignant qui choisit par exemple les valeurs numeér
sur lesquelles il estime utile de faire travailler ses éléves. Leur utilisation est du méme type que les exercice
consolidation.

> « 90 Activités et jeux mathématiquesCE1»

Cet ouvrage propose de nombreuses activités, souvent sous forme de jeux, qui peuvent étre utilisées en compl
de celles décrites dans le guide.

Regroupées par themes, elles sont destinées a entrainer ou approfondir des connaissances travaillées au
de chaque unité. Elles peuvent étre utilisées dans le cadre d'une action différenciée en vue de consolidel
apprentissages (par exemple dans une optique de remédiation) ou bien étre conduites soit en ateliers dans ur
mathématiques, soit collectivement.

» « CD-Rom Jeux interactif&S-CP-CE%

Ce CD-Rom reprend certaines situations en favorisant le travail autonome de I'éleve et en exploitant l'interact
permise par I'ordinateur. Les activités proposées peuvent étre utilisées a plusieurs ns:

—se substituer a des moments d’apprentissage proposés dans Cap Maths, notamment pour les classes a
multiples ou pour les classes hétérogenes ;

— offrir des modalités de soutien pour des éléves en dif culté ;

—favoriser I'entrainement individualisé des éléves.

» « Activités pour la calculatriceGS-CP-CE#%

Cette brochure propose des activités qui peuvent étre conduites avec une calculatrice sur les différents apprentis
du domaine « Nombres et calculs ».

» « Appli Calcul mental pour tablette et smartphon€€P-CE1-CE2

Cette application, disponible sur I'App Store et Play Store, propose des activités graduées pour un entrainel
individualisé au calcul mental.

Toutes ces activités de consolidation des apprentissages sont indiquées dans le Guide de I'enseignant aj
chaque bilan d’unité, dans la rubrique Consolidation « Autres ressources », a I'exception des activités de I'Ay
Calcul mental.
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Les principaux apprentissages pour les 10 unités

Progression en calcul mentalse référer au Fichier Nombres et Calculs p. 4.
Activités de révision et de consolidation :
se référer au Fichier Nombres et Calculs p. 2-3 et au Cahier Mesures et Géomeétrie au dos de la couverture.

Nombres et calculs

Problemes Grandeurs Espace
Gestion de données Nombres Calcul et mesures et géométrie
z alculs
et numeration
Nombres et calculs Nombres jusqu’a 99 Addition Longueur Repérage dans
t Probléme « pour t Dizaines et unités (valeur ~ Soustraction t Mesure par report un quadrillage
—i | apprendre a chercher|» positionnelle des chiffres} Répertoire additif de l'unité t Codage de cases
2| (partage) t Lecture et écriture S
5 | tBanque de problémes danspl’es gace
La monnaie en euros i P
t Repérage dans I'espace
environnant
Nombres et calculs Nombres jusqu’a 99 Addition Longueur Figures planes
t Banque de problémes t Comparaison, rangement ~ Soustraction t Le centimétre t Polygones
:‘; La classe de Lisa t Ligne graduée t Calcul sur les dizaings
5 Multiplication
division
t Doubles et moitiés
Grandeurs et mesures|  Nombres jusqu'a 99 Addition Temps Figures planes
t Banque de problémes t Dizaines et unités (valeur ~ Soustraction t Dates et durées t Reproduction avec
On partage ! positionnelle des chiffres) Calcul ré échi ou en jours et mois laregle
™ posé pour I'addition o
N (nombres < 100) Proprietes
'% géométriques
Multiplication t Points alignés
division
t Multiplication
et addition itérée
Nombres et calculs Nombres jusqu’a 999 Addition Figures planes
t Relations entre donnéesLe nombre 100 soustraction t Carré, rectangle
et questions t Centaines, dizaines t Passage par la dizaine (longueur des cotés)
t Banque de problémes et unités (valeur superieure t Reproduction
< o .
«w | Le marchand de ballons positionnelle des chiffres) e de polygones
Pt o Multiplication SeIEL G
5 t Lecture et écriture division q 9
t Multiplication
et addition itérée
t Calcul ré échi
de produits simples
Nombres et calculs Nombres jusqu’a 999 Addition Repérage
tBanque de problémes t Centaines, dizaines soustraction dans 'espace
Les autocars et unités (valeur t Calcul posé de sommes t Points de vue
positionnelle des chiffres) (nombres < 1 000) o
\ﬁ t Suites de nombres t Calcul sur les centaines éP Orrc:]pért'ﬁtisés
= et les dizaines g 1
) tAngle droit
Multiplication )
division Figures planes
t Calcul ré échi tCarré, rectangle
de produits (angles et cotés)
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Pour lamultiplication, il en va differemment dans la mesure ou il est beaucoup plus dif cile de reconstruire trés
rapidement les résultats non mémorisés. Il convient donc de viser une mémorisation compléte du répertoire. Le t
de mémorisation des tables de multiplication, amorcé au CE1, se poursuit au CE2 et méme au-dela pour certains

» La mémorisation des résultats soustractifs découle-t-elle de celle des résultats additifs ?

Pour beaucoup d’éléves, il est dif cile de passer de la connaigsaice®a celle d&3 — 7 = 60u a la réponse a

la questior Combien pour aller de 7 & 13 ? ou encore a la production diélzomposition de 13 sous la forme

7 + 6. Or, une maitrise compléete des répertoires additifs suppose la capacité a donner trés rapidement les somme
différences, les compléments et les décompositions qui relévent de ce répertoire. Un travail soutenu doit donc ét
dans ce sens, nécessaire pour pouvoir envisager par exemple une mise en place du calcul posé pour la soustrac

b Dpansla plupart dastivités de calcul mentalles éleves sont confrontés a différents types de questions ou
par exemple on propose le calcul de sommes, de compléments ou de différences.

» Pourquoi ne pas présenter le répertoire additif sous forme de table de Pythagore ?

Cette présentation sous forme de tableau a dou 4 5 %

entrée est en effet synthétique et économique, niaris 1+3 1+4 1+5
elle est source de dif cultés de lecture pour beaucoup 249 243 244
d’éléves au CE1. C’est la raison pour laquelle, comme au 3+1 3+2 3+3
CP, nous avons préféré une autre présentation plus facile 4+1 442
d’accés et mettant en évidence a la fashieseset S+1

lesdécompositions En voici un extrait :

» Faut-il enseigner des procédures de calcul ré échi ?
Pour chaque calcul ou type de calcul, il existe plusieurs procédures possibles. Prenons trois exemples :

Exemple 1: ajout de 9 a un nombre inférieur a 100

On peut étre tenté d’enseigner aux éléves que LA méthode consiste a ajouter 10 puis soustraire 1. Cette procédt
ef cace pour calculd6 + 9. Elle I'est moins pour calc8B+ 9 (la réponse devrait étre immédiate et découler du
travail sur la numération décimale) ou encorglpe@ou il est plus pertinent de décomposer 31 en 30 + 1 pour
faire apparaitre 1 + 9 = 10. Et, méme pour 36 + 9, des éléves peuvent préférer « passer par 40 » en décompos
en 4 + 5 et en ajoutant successivement 4, puis 5...

Il faut donc prendre en compte le fait qu'il n’existe pas, en calcul ré échi, de procédure unique pour un type
calcul et que, pour un méme calcul, les éléves peuvent, dans la classe, adopter des procédures différentes. C
travaillant & faire expliciter les procédures mises en ceuvre par les éléeves ou suggérées par I'enseignant qu’or
leur permettre de s’approprier des procédures auxquelles ils n'ont pas pensé.

Exemple 2 : calcul de 72 — 3
Les nombres en jeu incitent, soit a reculer de 3 a partir de 72, soit a soustraire successivement 2 et 1, soit a décon
72 en 60 + 12 et a utiliser le résultat connu 12 — 3.

Exemple 3: calcul de 72 — 69
Les nombres en jeu incitent cette fois plutdt a chercher ce gqu'il faut ajouter a 69 pour obtenir 72 (dans ce cas, le «
soustractif est remplacé par un calcul additif). Mais il est également possible déOsouisBaoe plus tard de
se ramener B2 —9 en soustrayant 60 aux deux termes de la différence. Pour les éléves de CEL, il est plus dif
d’envisager de soustraire 70, puis d'ajouter 1 ou encore de calculer 73 — 70 aprées avoir ajouté 1 aux 2 termes
considérations peuvent étre résumées par le schéma suivant :

Procédure 1

Procédure 2

un calcul mental peut étre traité de plusieurs fagons )
Procédure 3
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Cela a deux conséquences :

—Tout d’abord, il est important de ne pas se focaliser sur une seule procédure, car le plus souvent plusieurs proce
sont d'ef cacité égale. Au contraire, il faut inciter chaque éléve a choisir une procédure qui lui convient et a
changer en fonction des calculs proposés.

— Dans la conduite des moments de calcul ré échi, un temps suf sant doit étre laissé aux éléves pour I'élabora
de leur procédure et un autre temps doit étre consacré a faire verbaliser les procédures utilisées et a les illustre
un écrit ou a l'aide d’un matériaI¢s questions suivantes ).

» Le programme évoqudes propriétés implicites des opérations etles propriétés de la numération . Comment
faut-il penser un travail dans ce sens pour le calcul ré échi ?

Au préalable, il faut souligner quetesédures de calcul ré échise déroulent trés differemment de celles en
ceuvre pour le calcul posé. Le calcul ré échi porte essentiellement sur des mots alors que le calcul posé porte si
chiffres. D'autre part, trés souvent le calcul ré échi se déroule de gauche a droite alors que le calcul posé se dé
de droite a gauche. Ainsi, pour caldngesix plus trente-quatre , va-t-on plutdt calculéngt plus trente égale cinquante
(éventuellement en passant par I'ajout de 2 dizaines et 3,qimaster)s quatre égale dix et en ncinguante plus dix

égale soixante . Les éléves en dif culté en calcul mental sont souvent des éléves qui posent I'opération dans leur té
D’ou I'importance de ne pas mettre en place prématurément des techniques de calcul posé qui pourraient avo
effet négatif sur I'élaboration de procédures de calcul mental.

Pour pouvoir mettre en ceuvre et comprendre les procédures de calcul ré édbi éleves doivent pouvoir
s’appuyer sur des résultats mémorisés solides et sur des stratégies ef caces.

Ces stratégies reviennent trés souvent a décomposer un ou plusieurs des nombres en jeu, puis a recompos
nombres obtenus, avec un calcul plus simple que celui donné initialement.

Par exemple, pour calculer 36 + 9, I'une des stratégies peut-étre représentée par une suite d’égalités : 36 + 9 =
(4+5)=(36 +4) +5=40+ 5 =45, Cette stratégie dont la formalisation donnée ici n’est pas attendue des élé\
s’appuie sur une propriété de la numération (36 = 30 + 6) et sur une propriété de I'addition (I'associativité). L
explicitation orale de la stratégie, illustrée avec du matériel (voir question suivante) et codi ée par exemple pat
arbre de calcul, en insistant sur les étapes de calcul rapprochées de celles utilisées dans d’'autres calculs per
aux éleves de s’approprier progressivement, de fagon implicite, les propriétés mobilisées.

Addition et soustraction

En dehordes résultats du répertoire additiforogressivement mémorisés au CE1, les éleves doivent en mémoriser
d’autres qui seront autant de points d’appui supplémentaires, en particulier : trouver rapidement le complément (
nombre a sa dizaine supérieure, additionner ou soustraire des dizaines entiéres puis des centaines entiéres
elles. Du point de vue stratégique, la plupart des procédures ef caces s’appuient sur une décomposition (additiv
soustractive) de I'un ou des deux termes en jeu, le plus souvent en référence a la numération décimale. Les proj
sous-jacentes pour I'addition sont la commutativité et I'associativité et pour la soustraction le fait que soustraire
somme revient & soustraire successivement chacun de ses termes et que soustraire une différence revient a sot
son premier terme et a ajouter ensuite son deuxiéme terme au résultat (ce qui est plus dif cile pour les éléve
CE1l), parexemple: 72 -69=72-(70-1) = (72-70) + 1.

Multiplication

Le calcul ré échi est principalement lié a la construction progressive des résultats des tables étudiées et préced
mémoarisation. Trois points d’appui principaux peuvent étre cités liés a des propriétés de la multiplication :

— lacommutativité de la multiplication :3ifois 5 est connuj fois 3I'est aussi ;
— ladistributivité de la multiplication sur I'addition : 3 fois 15, c’est 3 fois 10 plus 3 fois 5 ;

— l'associativité de la multiplication utilisée dans le cas des facteurs est doublé : si 3 fois 5 est connu, on peut |
déduire 6 fois 5 qui vaut le double.

Ce dernier point est plus dif cile a mettre en place que le précédent. Soulignons que, pour I'essentiel, c’est dan
classes suivantes que se développeront les procédures de calcul ré échi pour la multiplication.
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Multiplication posée

Le programme actuel ne prévoit son apprentissage qu’'au CE2.

b DansCap Maths, nous avons choisi, dans la derniére partie de I'année, de mettre en place la technique posé
de soustraction dite «par cassage ou démontage de la dizaine...» en se limitant au cas des nombres inférieu
100, ce qui évite d’affronter prématurément la dif culté de calcul comme celui de 405 — 187 ou on ne dispose p
directement d’une dizaine a décomposer. Ce type de calcul, sera a nouveau envisagé au CE2 avec des nombre
grands, avec la méme technigue, mais avec la possibilité, selon le choix de I'enseignant, de la faire évoluer vers
autre présentation (plus familiere aux parents).

» Les calculatrices peuvent-elles étre utilisées dés le CE1 ?

Au cycle 2, il est dif cile d’envisager un travail sur des spécicités des calculatrices au-dela des touches
correspondent aux opérations usuelles. C’est la raison pour laquelle nous n’avons pas prévu de séance spéci qui
réservée aux calculatrices.

b DansCap Maths, les calculatrices sont utilisées comme support de certains apprentiss&ges pear

I'étude de la numération décimale — acfivanétés, compteur et calculette ou comme auxiliaire de calcul dans
certaines activités ou pour véri er un résultat obtenu mentalement ou par écrit. Elles peuvent alors aussi étre mise
la libre disposition des éléves pour résoudre des problémes lorsque I'enseignant I'estime nécessaire.

@ ERPEDEIAPPRENTI®SEDESVIETHDDESDECAL QL PROPOSEE$AR CAP MATHS

Les compétences signalées en gras font I'objet de séances d’apprentissage. Les autres sont entrainées dans s
du calcul mental quotidien ou des activités de révision.

CALQJL MENAL

Mémorisation de résultats ) o CALQUL FOSE
et de procédures Procédures de calcul ré échi
Addition, soustraction
. t Répertoire additif (résultats jusqu'a 10).
@ tAjout, retrait de 1 a un nombre inférieyr
g a 100.
t Calculs liés a la numération
(20+7; 27-17...).
Addition, soustraction Addition
o t Répertoire additif (résultats jusqu’a 14). t Addition itérée d’'un nombre inférieur § 10.
@ tAjout, retrait de 2 ou de 10 a un nombfet Somme de 3 nombres inférieurs a 10.
‘= | inférieur a 100. L
-] N . o Doubles et moitiés
t Addition, soustraction de dizaines  Nombres iusqu'a 30
entieres. Jusq )
Addition, soustraction Addition, soustraction Addition
t Répertoire additif (complet). tAjout, retrait de 6, de 7 de 8 ou de 9 ajunSomme de nombres inférieurs a 100.
t Addition, soustraction de dizaines entigred0mbre inférieur a 100.
t Sommes et différences de 2 nombres
o s e N
D inférieurs a 100.
% Doubles et moitiés
tNombres de 1 a 30.
Multiplication (approche)
t Addition itérée d’un nombre.
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ll. LESENS DESPERTIONS

@ ESDIFFERENTSEND UNEOPERTION

L'expression « sens d’'une opération » évoque la capacité des éléves a utiliser a bon escient cette opération
résoudre un probléme. La situation est plus complexe que ne pourrait le laisser supposer cette expression. Ci
'ont montré de nombreux travaux (en particulier en France, ceux de Gératy] Mezgmémoe opération

peut étre sollicitée pour résoudre une grande variété de problemes serait donc plus juste de parler des

« différents sens » d’'une opération. Si, pour certains problémes, la reconnaissance de I'opération ne pose ¢
de dif cultés, pour d’autres au contraire cette reconnaissance est plus tardive et nécessite la mise en place

enseignement organisé sur la base de situations appropri€es.

Pour résumer cette problématique, on peut se référer aux deux schémas suivants :

Probleme de type 1

o ) : \ Probleme de type 2
une opeération permet de résoudre plusieurs types de problemes )
Probléme de type 3
Procédure 1
X N , Procédure 2
un probleme peut étre résolu de plusieurs fagons

Procédure 3

@® E)EMPLE LA SOUSTRCTON

Au début, pour beaucoup d’éléves, c'est I'opération qui péroowedee qui restea la suite d’'une diminution.
En quelque sorwgustraire, c’est enleverCe sens de la soustraction est assez tot accessible, mais il peut aussi
constituer un obstacle pour I'acces a d’autres sens de la soustraction. Elle est en effet utile pour :

— Trouver un complémentExemple : Combien de billes bleues dans un ensemble qui comporte 25 billes dont 18 rouges,
sachant que toutes les autres sont bleues ? . Dans cette situation, il est plus naturel de se demander ce qu’il faut ajouter a
18 pour obteni25, autrement dit de raisonner davantage d’un point de vue additif que d’un point de vue soustracti

—Calculer un écart ou une différenc&xemple : Léoa 25 hilles. Tom en a 18. Léo a plus de billes que Tom. Combien de plus ?

Il existe d"autres catégories de problémes qui peuvent étre résolus en utilisant la soustraction. L'essentiel ici e
souligner cette pluralité de sens et le fait que, au-dela de ce qu’on pourrait appeler le « sens naturel », leur mai
suppose un travail didactique et ne peut pas étre seulement le fruit de problémes rencontrés de fagon plus ou n
hasardeuse.

Prenons 'exemple dedaherche de la valeur d’'un complémentCombien de billes bleues dans un ensemble qui
comporte 25 hilles dont 18 rouges, sachant que toutes les autres sont hleues ?

Les éléves peuvent résoudre ce probléme :

— par un dessin ou un schéma en dénombrant directement les billes bleues ;

— par un complément en allant de 18 & 25 et en comptant le nombre de pas ou en passant par 20 ;
— par addition a trous : 18 + ... = 25;

— par le calcul de 25 — 18.

Le fait que ces différentes modalités sont équivalentes et peuvent étre remplacées I'une par I'autre est a cons;
avec les éleves.

1. Voir par exemplgtp://www-irem.ujf-grenoble.fr/revues/revue_n/ c/38/38rgbpdfe cas des structures additives.
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A partir de 13, deux questions se posent :
— Faut-il proposer des problemes relevant d’un sens particulier avant qu’il ait été enseigné ?
— A quel moment tel sens particulier peut-il étre enseigné et comment ?

La réponse a la premiére question peut étre schématisée de la fagcon suivante, pour la soustraction :

Résolution dite experte Passage d'une résolution dite personnelle ~ Résolution dite personnelle
Probléemes d’emblée reconnus a une résolution dite experte Problémes résolus par diverses
comme se résolvant par Problémes pour lesquels une résolution par Procedures (sans que la
soustraction. soustraction est enseignée au CE1. soustraction soit un objectif).

Soustraction
Recherche d'un reste Recherche d’'un complément Recherche d'un écart
Alex a 75 images. Il donne 3 unité 8, séances 1 et 2. Un car orange a 65 places et un
paquets de 10 images a Lisa. car bleu a 80 places. Il y a plus de
Combien lui reste-t-il d'images ? Recherche d’une valeur initiale places dans le car bleu que dans le
Unité 2, séance 3 (avant augmentation) car orange. Combien de plus ?

unité 10, séance 5.

@ ERPEDEIAPPRENTI®SEDU SENDESOPERTIONSPROPOSEESAR CAP MATHS

Le sens enseigné au CE1.

Addition

t Total (réunion de quantités ou de grandeurs) (enseigné au CP).
t Résultat d’une augmentation.

Soustraction

Résultat d’une diminution (enseigné en CP)
tValeur d’'un complémentinité 3
tValeur avant une augmentatiamité 10

Note :Un travail est conduit sur ces types de problemes que des éléves peuvent déja reconnaitrg comme
relevant de la soustraction. Au CE2 et au CM1 des activités seront & nouveau proposées pour que les éléves
reconnaissent la soustraction comme opération permettant de résoudre ces deux types de problemes.

Multiplication

t Réunion de plusieurs quantités identiquesés 3, 4 et (avec utilisation du signe x).
tNombre d’éléments organisés en lignes et colonnes régutigees0

Division
tNombre de parts obtenues par des groupements réguliers (en particulier par 2etfaB5) 10
tValeur de chaque part dans le partage équitable d'une quantitéd

Note :Un travail est conduit sur ces types de problemes, mais ils ne sont le plus souvent pas reconpus comme
relevant de la division. Au CE2 et au CM1 des activités seront proposées pour que les éléves reconnaissent la
division comme opération permettant de résoudre ces deux types de problémes.
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En dehors des connaissances mathématiques développées dans les activités de résolutiorvoitdeproblémes (
commentaires relatifs aux différents domaines ), d’autres connaissances et compétences de nature méthodologique font
I'objet d’'un enseignement. Pour le CE1, elles sont résumées dans le schéma suivant :

Faire preuve d'initiative Connaitre des stratégies
et d’autonomie — gérer des essais ;
— affronter des problemes inédits ; — procéder par inventaire ;
— accepter qu'un méme probléeme — déterminer des étapes ;
puisse étre résolu de manieres différentes. — raisonner, déduire...

Résolution
de problemes

Prendre des informations Présenter, comprendre
sur différents supports une solution et en débattre
— texte et illustration ; — procédures ;
— tableau et graphique — erreurs...

@ REFONSES QLEIQUESQUESTONS

» Pourquoi faut-il proposer des problémes de recherche ?
Trois raisons principalepeuvent étre avancées :

1. Développer un « comportement de chercheur ».

En effet, s'engager dans la résolution d’'un probléme n’est, souvent, pas une attitude spontanée des éléves
arrivent au CEL1. lls ont parfois tendance a attendre des indications sur la démarche a suivre avant de se lance
un travail. Il est donc nécessaire, par I'action, de leur faire comprendre ce que I'on attend d’eux en mathématiq
prendre des initiatives, accepter la responsabilité de la résolution du probléme, accepter de ne pas trouver tol
suite, argumenter a propos de la validité d’'une solution...

2. Prendre conscience de la portée des connaissances dont on dispose.
Celles-ci ne permettent pas seulement de résoudre des problemes dits « d’application » mais, (méme peu nombre
elles peuvent étre mobilisées pour traiter de nombreux autres problemes.

3. Préparer des apprentissages ultérieurs.

L'appropriation d’'un nouveau sens pour une opération suppose que I'éléve mette cette opération en rapport avet
nouvelle catégorie de problemes. Il le fera plus facilement s’il est déja familier de tels problémes qu'il a eu I'occe
de résoudre par d’autres méthodes. Ainsi des situations de partage équitable ou de groupements réguliers ont
donné lieu a des problémes bien avant que I'éléve ne soit capable de les résoudre en utilisant la division.

» Faut-il donner des explications complémentaires ?

Dans certains cas, des explications complémentaires peuvent étre élaborées collectivement :

— sur la signi cation des informations fournies et la compréhension de la question ;

— sur ce qu'il faut faire : utiliser le brouillon pour chercher, expliquer ensuite comment on a trouvé, répondre
guestion posée...

Progressivement, les éléves doivent pouvoir travailler de fagon plus autonome.

» Faut-il fournir du matériel aux éleves ?

Beaucoup de problémes sont proposés a partir d’'un support écrit qui peut prendre des formes différentes : t
illustration, tableau, graphique. Pour aider a la compréhension de la situation et de la question, il peut étre utile
«matérialiser la situation».
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Par exemple, dans la page « Problémes » en n d'unité 2, le probléme suivant est proposé (on sait qu'il y a 26 éléves
la classe)Dans la classe, les éléves sont installés par groupes de deux éleves. Combien de groupes de deux éleves y a-t-il dans la classe de

Lisa?Pour des éléves qui ont du mal a comprendre la situation, on peut montrer 26 objets, de préférence des persont
qui représentent les éléves, commencer a les mettre par deux devant les éléves (8 objets par exemple), s'arréter, re
tous les objets dans une boite et demander aux éléves « combien de groupes de deux on peut réaliser ? ».

Dans cette situation, le matériel est destiné a faire comprendre le probleme aux éléves, mais n'est pas mis ¢
disposition pour le résoudre. En effet, si les éléves répondent a la question a I'aide du matériel, ils ne font pa
mathématiques. C’est la nécessité d’avoir a construire la réponse, sans disposer du matériel, qui conduit a I'ac
mathématique. Apres résolution et débat entre les éléves, une solution peut étre validée en faisant tous les gro
possibles avec le matériel.

» Quel déroulement pour le travail sur un probléeme de recherche ?

Le plus souvent, un probléme ouvert gagne a étre résolu en petites équipes, aprés un temps d’appropriation indiv
Phase de recherche

Elle est élaborée sur une feuille a part ou sur le cahier de brouillon. Cela permet aux éléves de se sentir libre d’ex

une piste, puis une autre, sans se soucier de faire « juste » et « propre » du premier coup avant méme d’c
commenceé a chercher.

Phase d’exploitation

Les productions des éleves sont tout d’abord une source d’information pour I'enseignant, en observant que
connaissances et quelles stratégies les éleves mobilisent pour chaque probléme. Pour ces problémes, une i
commun est préférable & une correction. Il s’agit alors, avec les éléves, d’examiner différentes productions
discuter la validité des procédures utilisées, pour identi er les erreurs et pour mettre en relation des procédure
résolution différentes.

Ce travall sur les solutions des éléves est un des moyens de les faire progresser, en montrant qu’il y a rarement un
facon de résoudre un probléme et en leur permettant de s’approprier d’autres procédures que celles qu'ils ont util

» Faut-il une synthése et une trace écrite a l'issue du travail sur un probléme de recherche ?
Une synthése est toujours nécessaire.
Elle peut, selon les problemes, porter sur des points différents, par exemple :

— sur legomportements attendusdans ce type d’activité : on peut ne pas trouver tout de suite, au brouillon, on
peut essayer, barrer, recommencer ;

— sur lesnodalités du travail en équipess’écouter, proposer, suivre une piste, en débattre, choisir une solution... ;
— sur lesésolutions valideset leur mise en relation ;

— sur unatratégie particuliére: faire un essai et en tenir compte pour I'essai suivant ; organiser un inventaire des
possibilités ; déterminer des étapes possibles... ;

— sur desgrreurs caractéristiques
Dans certains cas, une trace écrite peut étre jugée utile.
Elle peut, dans ce cas, prendre différentes formes :

— trace écrite collective (avec différentes solutions validées) au tableau, sur af che, sous forme de documen
projetable (TNI, par exemple) et pouvant étre utilisée comme source d’'information par les éléves ;

—document photocopiéremis aux éleves et contenant différentes solutions validées ;

—trace écrite personnaliséechaque éléve recopiant I'une des solutions qu'il pense avoir comprise et qu'il pense
pouvoir utiliser dans un probléme voisin qui lui sera effectivement proposé prochainement.
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Grandeurs et mesure

Programme du cycle 2en vigueur a la rentrée 2016)

Dans les différents enseignements mais aussi dans leuPuier résoudre des problemes liés a des situations vécues,
quotidienne, les éleves sont amenés a comparer des olgtséléves sont amenés a calculer avec des grandeurs. lls
ou des phénomeénes en utilisant des nombres. A travetiisent les propriétés des nombres et les opérations, et en
des activités de comparaison, ils apprennent a distinguensolident ainsi la maitrise.

différents types de grandeurs et a utiliser le lexique approp'gg :

ur comprendre les situations et valider leurs résultats ils

longueurs (et repérage sur une droite), masses, contenadwce . N .
ojvent aussi donner du sens a ces grandeurs (estimer la

(et volume contenu), durées (et repérage dans le temPs , - .
ongueur d’'une piéce ou la distance entre deux arbres dans

prix. La comparaison de grandeurs peut étre directe, d’objat 2our, juger si un livie peut étre plus lourd qu'un autre

?bjet (Ju.xta.poser (,je.u>.< bagggttes), nec§§§|ter Ia, c.or.nparalgtocr}) en s’appuyant sur quelques références qu'ils se seront
a un objet intermédiaire (utiliser un troisieme récipient pocl%)rnstruites

déterminer laquelle de deux bouteilles a la plus grange 5 , . |
es problémes sont I'occasion de renforcer et de relier entre

contenance) ou a plusieurs objets de méme grandeur (metﬁre . L L .
elles les connaissances numériques et géométriques, ainsi

bout a bout plusieurs baguettes identiques pour comparer les . .
) ) gué celles acquises dans « Questionner le monde ».
longueurs de deux lignes tracées au sol).

Elle peut également reposer sur la comparaison de MmesyW{es, yus de n de cycle

des grandeurs. .
» Comparer, estimer, mesurer des longueurs, des masses, des

Dans le cas des longueurs, des masses, des contenanagsh&nances, des durées.

des dureées, les éleves ont une approche mathématique de &iliser le lexique, les unités, les instruments de mesures

mesure d’'une grandeur : ils déterminent combien de fois ¥péci ques de ces grandeurs.

grandeur a mesurer « contient » une grandeur de référemc@®ésoudre des problémes impliquant des longueurs, des

('unité). lls s’approprient ensuite les unités usuelles rabsses, des contenances, des durées, des prix.

apprennent a utiliser des instruments de mesure (un sallies principales connaissances et compétences travaillées au

une regle graduée, un verre mesureur, une balance, etc.).CE1 s'organisent autour de la construction des différentes
grandeurslongueur, contenance, masse, durée

Les principales connaissances et compétences travaillées au CE1 s’organisent autour de la construction des difft
grandeurslongueur, contenance, masse, durée

@ COISTRCTON DESNOTIONSDEGRANDEUR ETDEMESJRE

Lagrandeur est une propriété d’'un objet qu'il s’agit de différencier de ses autres propriétés : distinguer longue
d’une ligne et place qu’elle occupe sur la feuille, distinguer masse et volume d'onresinjeedtain nombre
qui quanti e cette grandeur, une unité étant donnée.

Il est important que I'élés@mprenne la grandeur avant d’aborder sa mesuiea grandeur est généralement

mise en évidence dans la résolution d’'un probléeme de comparaison. La mesure peut étre obtenue en dénombre
reports de l'unité ou donnée par un instrument : double-décimetre, métre, balance... Avec les instruments d'u:
social, les unités usuelles sont introduites : centimétre, metre, gramme, kilogramme.

En ce qui concerne la notiolodgueur, de nombreuses activités ont permis au CP de comprendre la grandeur. La
mesure a été introduite par report de I'unité. Ces aspects sont repris rapidement au CE1 : résolution de probléem
comparaison par technique de comparaison indirecte (utilisation d’'une bande de papier), par mesure avec repc
I'unité, pour arriver a I'utilisation de I'instrument double-décimétre.

Pour lamasseet lacontenance la notion de grandeur est construite au CE1 dans la résolution de problemes
de comparaison, en utilisant une balance a plateaux ou en effectuant des transvasements. Il est important
I'expérimentationdes éléves dans ces situations soit effective et qu’un temps suf sant y soit consacré.

@ STRUICTURATION PROGRESSIVBESREPEREREMPRELETDESDUREES

A la suite du travail réalisé en CP, cet apprentissage est & mener avec prudence, car les notions liées au temps |
abstraites pour les éléves. Les apprentissages vont se construire sur deux échelles de temps :

— celle de ldate et des durées exprimées en jours, semaines ou mois

— celle dé&horaire et des durées exprimées en heures et minutes
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Ensuite la lecture de I'heurbeures et minutegpeut étre abordée, cette compétence sera encore travaillée en CE2.

Il est important que cette nouvelle capacité que les éléves acquierent au CE1 ne soit pas mobilisée seulement
des exercices, mais qu’'elle gengeles jours dans la vie de la classe

b Cap Maths propose usous-mainprésent dans le chier Nombres et Calcul, c’est un support ludique que les
éléves ont en référence.

Dans le matériel encarté du Cahier Mesures-Géométrie, selaxiventoges(en recto-verso) : 'une ne
comporte que les graduations en heures (elle sera utilisée dans un premier temps de I'année pour la lecture
I'heure en heures et demi-heure) ; I'autre horloge comporte les graduations en minutes, numérotées de 5en 5 (
sera utilisée en n d’année pour la lecture des horaires en heures et minutes et la résolution de petits problén
portant sur horaires et durées).

Les compétences des éléves étant trées hétérogénes dans ce dorpassbilitheimportante de
différenciation est laissée a I'enseignant. Il pourra :

— aborder ou non la notion de quart d’heure ;

— différencier les exercices en utilisant les ches différenciation et proposer des horaires plus simples aux élé
en dif culté ;

— différencier les entrainements a l'aide des exercices proposés dansdex BEraRiGaS, CP, CEL

@ ERPEDELAPPRENTISSEDENOTIONSDEGRANDEJRSE TDELA MESJREPROPOSEES
PAR CAP MATHS

Longueur

Comparaison indirecte de longueurs. Unité 1
Comparaison par mesure effectuée par report de l'unité

Mesure en utilisant la regle graduée. Unité 2
Mesure en centimétres en utilisant le double-décimétre. Unités 2, 4, 6, 7, 8, 9, 1Q
Le metre. Unité 8
Le kilométre. Unité 10
Contenance

Comparaison de contenances. Unité 9
Le litre.

Masse

Comparaison de masses. Unité 10

Kilogramme et gramme

Dates et durées en jours et en mois

Lecture d'informations sur un calendrier. Unité 3
Problemes liant dates et durées en jours et mois.

Horaires et durées en heures, demi-heure et minutes

Lecture d’horaires en heures entiéres ou heures et demie, correspondant a des hpraires ~ Unité 2
connus.

Horaires en heures entiéres ou heures et demie. Unités 6 et 7
Durées en heures et demi-heure.

Lecture d’horaires en heures et minutes. Unités 8 et 9
Problémes liant horaires et durées.
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Espaceet géometrie

Programme du cycle 2en vigueur a la rentrée 2016)

Au cycle 2, les éleves acquiérent a la fosmiesssances  sur les gures usuelles s'acquierent a partir de résolution
spatialescomme I'orientation et le repérage dans I'espaa® problémes (reproduction de gures, activités de tri et de
et desconnaissances géométriquesur les solides et sur classement, description de gures, reconnaissance de gures
les gures planes. Apprendre a se repérer et se déplacer @apartir de leur description, tracés en suivant un programme
'espace se fait en lien étroit avec le travaiQaatusaner de construction simple). La reproduction de gures diverses,
le monde et Education physique et sportive . Les connaissances simples et composées est une source importante de problémes
géométriques contribuent & la construction, tout au lomg géométrie dont on peut faire varier la dif culté en fonction
de la scolarité obligatoire, des concepts fondamentades gures a reproduire et des instruments disponibles. Les
d'alignement, de distance, d'égalité de longueurs, dencepts généraux de géomeétrie (droites, points, segments,
parallélisme, de perpendicularité, de symétrie. angles droits) sont présentés a partir de tels problemes.

Les compétences et connaissances attendues en n de En géométrie comme ailleursjl est particulierement
cyclese construisent a partir de problemes, qui s’enrichissiemportant que les professeurs utilisent un langage précis et
tout au long du cycle en jouant sur les outils et les supporedapté et introduisent le vocabulaire approprié au cours des
disposition, et en relation avec les activités mettant en jeunesnipulations et situations d’action ou il prend sens pour les
grandeurs géométriques et leur mesure. éléves, et que ceux-ci soient progressivement encouragés a

. . L s l'utiliser.
Dans la suite du travail commencé a I'école maternelle,

acquisition de connaissances spatiales s’appuie sur Rﬁén dus de n de cycle

problémes visant a localiser des objets ou a décrire ou

produire des déplacements dans I'espace réel. L'oral tfer(?e) reperer et (se) déplacer en utilisant des repéres et des

encore une grande place au CP mais les représentatfgﬁéesemat'ons'

symboliques se développent et lespace réel gsﬁeconna_ltre, nommer, dfacr_|re, reprodwre quelqut_as solides.
progressivement mis en relation avec des représentatiﬁl%econna'tre’ nommer, décrire, reproduire, construire quelques

géométriques. La connaissance des solides se dévelop@e§S 9eometriques. _ - ,
travers des activités de tri, d'assemblages et de fabricatiBngec?,nna_'tr,e et uiliser les notions d'alignement, d'angle
d’'objets. Les notions de géométrie plane et les connaissaﬂf:%'é d'égalité de longueurs, de milieu, de symétrie.

Les principaux objectifs d’apprentissage visés au CE1 s’organisent au tour de deux grands axes :
—le renforcement des compétences spatialegli concerne plus particulierement le repérage et I'orientation.

—la construction de connaissances et de compétences géométriqueest au CE1 que s'initie le passage d’'une
géométrie de la perceptionou les formes sont reconnues a vue et les actions sont contrélées perceptivement,
unegéomeétrie instrumentée ou les actions se font a I'aide des instruments et ou la reconnaissance des gures e
le contrble des productions sont guidés par les propriétés.

@ COVNAISHANCEETCOMPETENCESONDAMENBLES

|. LE RENBRCEMENT DE®IGPETENCES/AMLES

Les connaissances spatiales sont celles qui permettent a I'enfant de contrdler ses rapports usuels avec I'es
savoir prendre, mémoriser, communiquer des informations spatiales pour se repérer, se déplacer, pour localisel
aussi pour reconnaitre ou construire des objets. La plupart des compétences spatiales se construisent spontane
mais certains apprentissages spatiaux doivent étre pris en charge par I'école.

Les compétences visées en n de cycle 2 sont dans la continuité de celles attendues en n de cycle 1:

—la maitrise des indicateurs spatiaux du langage ;

—la capacité a se décentrer sur le point de vue d'un autre observateur.

— la production et l'utilisation de représentations d’espaces familier’école, le village, le quartier) qui
sollicitent les compétences précédemment citées.

L'orientation dans différents types d’espace doit étre travaillée, ces espaces se différenciant par leur dimensio
systemes de reperes qui peuvent y étre utilisés, le vocabulaire qui permet de s’y repérer.
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t L'espace qui nous entoure
Dans cet espace qui a trois dimensions, un objet peut étre repéré :

— par rapport a I'observateur(en haut, en bas, devant, derriere, a gauche, a droite)

— par rapport a une autre personne ou objet — par rapport a un autre objet non orientgdevant,

orienté (devant, derriére, a la gauche de, a la droite de ). derriére, a gauche de, a droite de) .

Exemple : La plante est devant le cheval et le seau esE@mple: La plante est & gauche du panier et le seau est
sa gauche. devant le panier.

Dire alors que « le saut est devant
le panier », ou que « le panier est

“ derriére le seau », signie que le
seau est dans un premier plan.

Il va de soi que les apprentissages spatiaux liés a I'espace qui nous entoure ne peuvent se réaliser que dans cet |

t Lespace de la feuille

Cet espace, comme le plan vertical du tableau, a une orientation conventionnellaet, s, draies etgauche

permettent de s'y repérer. Le basculement du plan du tableau a celui de la feuille ne va pas de soi : le haut de la f
pour I'observateur correspond a la partie de la feuille qui est la plus éloignée de lui.

t Sur une ligne orientée
C’est un vocabulaire temporel qui permet le repihage, avant, aprés .
Exemple: Sur la bande numérique le chiffre 5 est aprés le chiffre 4.

t Dans un quadrillage
On va, pour repérer une case ou un nceud, utiliser des lettres, des nombres et d’autres symboles :

—Pour repérer un nceuckelativement —Pour repérer une .......
a un autre nceud : case un systéme de -
Exemple: Le point vert est 2 carrea repére étant donné. -
a droite et 3 carreaux en dessous Exemple . L'étoile est -
point rouge. dans la case (e, 3). -

1. LA CONSTRICTON DES ONNAISSANCES GEMETRDLES

Les connaissances géométrigues sont issues d’un savoir organisé en une théorie élaborée au cours de I'histoir
permettent de résoudre des problemes de I'espace physique rencontrés dans le cadre de pratiques profession
sociales et culturelles. C’est au cours du CE1 que les éléves en font une premiére approche.

t Notions d’alignement, d’angle droit, d’axe de symétrie
La compréhension de ces propriétés géométriques va de pair avec I'indisat@ntset d'outils : la régle, le
gabarit d’angle droit, le calque.

t Etude de quelques gures planes et solides

L'étude des gures les plus usuelles permet une premiére mise en évidence de quelques-unes de leurs propriéi
Depuis la Grande section, les éléves ssa@maitre perceptivementcertaines gures et les nommer : triangles,
carrés, rectangles. Pour ces gures et d’autres, le travail conduit au CP les a anecéstinmius analytique

un carré et un rectangle ont 4 c6tés et 4 sommets, un triangle en a 3. lls ont enrichi les images qu'ils ont de ces ¢
et ont compris :

— que tous les triangles n'ont pas la méme forme :— que tous les rectangles n’ont pas la méme forme :

ST TS
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Les problémes de reproduction posés au CE1, notamment sur des réseaux pointés ou des supports quadrillé;
renforcer cet aspect analytique :

— Les éleves doivent identi er les segments composant la gure, percevoir des alignements, puis reconnaitre
angles droits.

— lls vont apprendre a repérer des sous- gures dans une gure complexe.

Leurs moyens de reconnaissance et de contrble, qui sont au début du cycle 2 perceptifs (cette gure est reco
comme un carré parce gu’elle ressemble a un carré, c’est-a-dire a I'image prototype qui est en mémoire) von
remplacés pae recours aux instrument®t I'évocation daropriétés géométriques. cette gure est un carré

car elle a 4 cotés de méme longueur et 4 angles droits.

Ces propriétés sont mises en évidence puis mobilisées dans des problemes ou leur utilisation est rendue néce:
problemes de reproduction, de construction, d’identi cation. On en privilégie ainsi le sens, sans formalisme exce
Levocabulaire géométriqueconventionnel est progressivement mis en place : le mot « segment » est introduit
comme synonyme de « trait ».

t Etude de quelques solides

Le travail sur les solides est conduit de facon similaire. Les situations proposées npasssitatitime
reconnaissance global@’un solidé une connaissance plus analytigy#ormes des faces et nombre de faces
de chaque forme) et permettent d’approcher la question délicaféselatation d’'un objet de I'espace sur
une feuille de papier(photographie) qui ne rend compte que de certaines des propriétés de I'objet.

@ REFONSES QUEIQUESQUESTONS

» Quelles compétences spatiales doivent faire I'objet d’un travail spéci que en CE1 ?

Au CP, les éleves ont appris a repérer la position d’un objet par rapport a un autre objet ou par rapport a une pers
La plupart des éléves ont compris que ce qu'’ils voient dépend de leur position, mais il leur était dif cile de se déce
sur le point de vue d’'un autre observateur. Au CEL, ils vont apprendre & anticiper ce que voit une autre persc
placée différemment d’eux, et ainsi a mettre en relation la position d’un observateur avec le point de vue gu'il a
une disposition d’objets. Au CP, les éléves ont produit des dessins de I'espace qui les entoure an de représ
la position d'un objet, ils ont utilisé un plan de la classe a cette méme n. Ce travail de structuration de I'esp:
par l'utilisation de ses représentations planes doit étre renforcé au CE1 en lien avec les domaines « Question
monde » et « Education physique et sportive ».

b Cap Maths propose en début d’'année une chasse au trésor dans la cour nécessitant de s’orienter a l'aide d't
plan et, plus tard, une situation proche de I'épreuve des 3 montagnes. deoRiagetes de couleurs sont
disposés sur une table. Les éléves ont une photo et doivent se mettre d’accord pour dire de quel endroit la pho
été prise ou alors, connaissant I'endroit d’ou elle a été prise, choisir la photo correspondante. Le temps d’écha
et de mise en commun est alors un moment important pour comprendre qu'il faut se référer aux positions relati
des trois objets et utiliser un vocabulaire spatial adéquat gtgauéieis droite, devant, deriére) . Les supports

du matériel collectif sont fournis dans le matériel photocopiable et les photos sont disponibles dans le guide
I'enseignant (page 320) et dans le CD-Rom du guide.

» Comment favoriser la construction de connaissances géométriques ?

L'éléve va construire ses connaissances en résolyamobldeses sur du matérieldans des situations de
manipulation bien choisies que I'éléve : problémes de reconnaissance, de reproduction, de description. Il est imps
gue I'éléve puisse, au-dela de la simple manipatgtieffectivementsur les objets, tourner, retourner, classer, plier,
expérimenter, faire des essais, chercher et aussi émettre des hypothéses, en discuter avec ses camarades. Com
les apprentissages relevant de I'espace qui nous entoure, ceux portant sur les solides ne peuvent se construire ¢
représentations planes, c'est-a-dire uniquement dans des exercices sur che.

2. Référence de I'ouvrage ou I'épreuve des trois montagnes est décrite pour la pdeRiggetids InheldeReprésentation de I'espace
chez l'enfant , Paris, PUF, 1948.
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@ ERPEDESAPPRENTIRGERELTIFSA 'ESRCEPROPOSEE AR CAP MATHS

Repérage dans I'espace de la feuille de papigaut, bas, gauche, droite) Unité 1
Repérage dans I'espace

Mise en relation d’un espace connu et d'un plan de cet espace Unité 1
Différenciation du point de vue sur une disposition d’objets selon la position de I'oLservaleité 5
Repérage dans un quadrillage

Codage de cases et de nceuds dans un quadrillage Unité 1
Repérage relatif de nceuds et reproduction de polygones Unités 4 et 6
Codage de déplacements sur un écran Unité 10
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Solides

Notion de face, nombre et forme des faces — Cube et pavé
Classement et jeu de messages

Reconnaissance a partir d’'une description ou d’une représentation Unité 9

Reproduction d’un polyedre a partir de polygones - Cube et pavé droit Unité 10
Figures planes

Notion de polygone

Classement de gures, jeu de messages. Unité 2

Reconnaissance de sous- gures dans une gure complexe Unité 3

Reconnaissance d’'un polygone a partir d’'une description Unités 6 et 9

Reproduction d’'une gure complexe sur papier blanc Unités 3,5 et 9

Carré, rectangle (longueurs des cotés) — Triangle rectangle

Reconnaissance sur papier blanc / Construction sur quadrillage ou réseau pointé, Unité 4

Carré, rectangle (angles droits et longueurs des c6tés) - Triangle rectangle

Reconnaissance Unités 5 et 6

Reproduction Unité 7

Construction de carrés et de rectangles avec un logiciel de programmation Unité 10

Cercle

Tracé avec un compas U