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SOMMAIRE 

L'apprentissage de la didactique des mathématiques par les futun enseignants 

et enseignantes du primaire fait ressortir de nombreuses lacunes. lesquelles sont 

souvent accentuées par des attitudes négatives véhiculées face aux mathématiques. Ces 

lacunes et ces attitudes ne sont pas sans condquence quant à l'apprentissage de la 

didactique des mathématiques et l'enseignement de cette matière aux enfants. 

Ces préoccupations étant il l'origine de notre étude, nous avons posé les deux 

questions de recherche suivantes. Remihement, comment les futun maîtres utilisent-ils 

leun connaissances mathématiques et didactiques dans le cadre d'une séquence 

d'enseignement dispensée au terme du baccalauréat en enseignement au préscolaire 

et au primaire ? Deuxièmement, est-ce que les futun enseignants et enseignantes 

manifestent un certain niveau de réflexion critique face à leur pratique d'enseignement ? 

Pour répondre à ces questions, nous avons fait l'étude de cas de quatre futures 

enseignantes en fin de formation. De façon assurer une meilleure représentativité de la 

population-cible, ces participantes ont 6té choisies à partir des résultats obtenus aux 

parties mothématiques et artitiuies d' un test diagnostique. 

Pour mener à bien ces études de cas, nous avons fait l'observation des sujets en 

situation d'enseignement. A cette fin, les futures enseignantes prenant part à I'étude 

devaient préparer et réaliser une séquence d'enseignement de trois lepns, couvrant 

l'étude d' un tkme en particulier. Pour sauvegarder le caractére le plus naturel possible 

d'une classe, les observations ont été faites par le biais d'enregistrements 



vidéoscopiques. Deux sources d'information supplémentaires. le journal de bord et 

l'entrevue individuelle. ont de plus permis d'alimenter ces études de cas. 

Les résultats obtenus montrent que, si le niveau de réussite en mathématiques est 

déterminant dans la maîtrise des connaissances mathématiques à enseigner. il a peu ou 

pas d'impact sur l'intégration des connaissances didactiques en enseignement. Nos 

quatre sujets ont en effet démontré des difficultés à ce niveau et ce. indépendamment du 

profil représenté. 

De même. il s' est avéré que les deux futures enseignantes qui ne se sentent pas 

prêtes 3 enseigner les mathématiques aux enfants manifestent une meilleure capacité de 

réflexion d m  l'action que les deux autres sujets. Toutefois, peu importe le profil 

décrit. les quatre étudiantes présentent des difficultés quant à leur capacité de réflexion 

sur l'action. 

Comme implications pour la formation des maîtres, nous pouvons mentiorner 

que les résultats de cette étude viennent renforcer l'importance de certaines pratiques 

déjà en place qui tentent d'amener les futurs enseignants et enseignantes à intdgrer leurs 

connaissances mathématiques et didactiques en enseignement. Également les résultats 

ont démontré qu'il serait essentiel de former les futurs maitres de façon plus 

systématique A l'approche réflexive, afin que ces derniers développent davantage leur 

capacité ii poser un regard critique face leun apprentissages et leur pratique. 
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Bien que la qualité des personnes qui s'inscrivent dans les programmes de 

formation des maîtres du primaire soit souvent remarquable. il n'en reste pas moins que 

pour un certain nombre, les mathématiques constituent une discipline difficile à aborder. 

Les futurs enseignants et enseignantes rencontrent ainsi de nombreuses difficultés dans 

l'apprentissage de la didactique des mathématiques, lesquelles trouvent leur origine tant 

dans les conceptions erronées de ces étudiantes et étudiants que dans leur formation 

mathématique de base. Conséquemment. ces dernien véhiculent fréquemment une 

image déformée de cette discipline et manifestent des attitudes plutôt négatives il son 

égard comme à l'égard de l'enseignement qu'ils devront pourtant en donner. Ces 

difficuités et ces attitudes ont des impacts importants. notamment en ce qui concerne 

l'apprentissage même de la didactique des mathématiques et l'enseignement de cette 

matière aux enfants. C'est ce qui nous a amenee nous questionner. d'une pan. sur la 

façon dont sont utilisées les connaissances mathématiques et didactiques par les futurs 

maîtres du primaire e t  d'autre part, sur le niveau de réflexion critique manifesté par ces 

demiers face à leur pratique d'enseignement. 

Dans le premier chapitre, celui de la problématique, nous nous attachons d'abord 

aux difficultés retides aux connaissances mathématiques des futurs maîtres : il est en 

effet important d'établir que ces difficultés sont bien réelles et observables avant de 

nous arrêter à leun cons~quences. ce que nous ferons dans la deuxième partie de cette 

problématique. pour ensuite arriver a la présentation des deux modèles de formation 

didactique qui ont guidt l'élaboration de nos questions de recherche. 

Le deuxième chapitre est consacré la méthodologie : il nous faut en effet 

expliquer comment nous entendons rdpondre aux questions de recherche posées au 

terme du chapitre 1. Quelle sera notre méthode g6n6raie ? Quelle est la population à 



l'étude et comment les sujets qui la représentent ont-ils étC choisis ? Quels instruments 

nous permettront de recueillir des données sur nos sujets ? VoilA l'ordre des 

interrogations abordées dans les diverses parties de ce second morceau. 

Dans le troisième chapitre, nous préparons le terrain des analyses en définissant 

d'une part. les objets d'observation de même que les critères ayant permis de réaliser 

l'analyse des données recueillies. D'autre p a ~  nous décnvoos chacun des outils utilisés 

dans l'organisation de ces données. 

Le quatrième chapitre est le plus important de la these puisque c'est celui où 

nous profitons de tout ce qui a é d  élaboré pour répondre & nos questions de recherche. 

Après une présentation détaillée des participantes, présentation qui s'appuie sur les 

résultats obtenus au test diagnostique, nous nous attaquons aux quatre études de cas. 

Le dernier chapitre est &idemment celui des conclusions. Après avoir fait un 

rappel des grandes lignes de cette recherche, nous présentons la synthèse des études de 

cas de même que les conclusions générales qui s'en dégagent. Ensuite. nous posons un 

regad critique sur les outils d'investigation utilisés pour enfla mettre en relief les 

implications de notre recherche tant au plan de la formation des maîtres qu'a celui de la 

recherche. 



CHAPITRE PREMIER : PROBLÉMATIQUE 



Comme l'apprentissage de la didactique des mathématiques implique la 

compréhension conceptuelle des notions mathématiques sous-jacentes, les futurs 

maîtres se butent souvent à leurs difficultés mathbmatiques dans le cadre de cet 

apprentissage. Que ces difficultés proviennent des conceptions erronées véhiculées par 

ces étudiantes et étudiants ou de leur formation mathématique de base. le résultat est le 

même : il devient difficile pour les formateurs d'enseignantes et d'enseignants de se 

concentrer uniquement sur la didactique. alors que la maîtrise des connaissances 

mathématiques cause encore problème. 

1. Difficultés reliées aar connaissances mathématiques des futurs maîtres 

Les difficultés rencontrées dans l'enseignement et I'appreatissage de la 

didactique des mathématiques sont de différents ordres et nous nous proposons d'en 

faire une analyse en trois temps. En premier lie& nous traitons des conceptions erronées 

en mathématiques qui sont v6hiculées par les futurs maîtres. Ensuite. nous nous 

attardons à la formation mathématique de base que ces demien ont reçue et enfin, nous 

étudions les rapports souvent negatifs que ces étudiantes et étudiants entretiennent face à 

cette mati8re. 

1.1 Conceptions erronées des futurs enseignants et enseignantes en 

mathématiques 

Les difficultés des futurs enseignants et enseignantes sont généralement 

détectées par les erreun qu'ils font. Si certaines erreun ne semblent pas avoir d'assises 

solides, d'autres peuvent engendrer des conséquences importantes. tant au pian de 

l'apprentissage qu'au plan de l'enseignement aux enfants. 



Pour Brousseau ( 1983), «l'erreur n'est pas seulement l'effet de I'i gnorance, de 

l'incertitude. du hasard, f...). mais l'effet d'une connaissance antérieure. qui avait son 

intérêt, ses succès. mais qui maintenant, se révèle fausse ou simplement inadaptée* 

(p. 17 1). Johsua et Dupin ( 1993) vont dans le même sens en faisant ressortir la logique 

sous-jacente à plusieurs erreurs. En effet selon eux. certains «modes de raisonnement 

apparaissent au contraire comme relativement organisés. dotés d'une logique propre. et 

aptes à gagner encore en cohérence interne. toujours en restant éloignés des modèles 

canoniques>) (p. 12 1). Quant à Bednarz ( 1988). qui rejoint l'opinion de ces auteurs. elle 

affirme que l'erreur uapparaînt comme le signe extérieur d'une c e h n e  connaissance que 

I'enfant a construite» (p. 214). 

Ainsi. diverses conceptions peuvent se distinguer à partir de differents types 

d'erreurs. Bachelard ( 1993/!938) parle des erreurs positives, normales, voire utiles. que 

l'on doit différencier des erreurs qui sont le résultat d'affirmations gratuites. 

Krygowska (1988). qui est du même avis, indique qu '  (<on ne peut pas mettre dans le 

même sac conceptuel d'une part, les situations où 1'61ève dit ou Ccrit n'importe quoi 

parce qu'il ne s'intéresse pas à la solution du probltme (...). les devinettes fornulées à 

la legère : et d'autre part, les raisonnements logiquement incorrects et les erreurs qui 

extériorisent des conceptions fausses profondément enracinées, souvent même 

défendues par I'éliive avec obstination, si on lui permet de le faire» (p. 15). Johsua et 

Dupin (1993) abondent dans le même sens en pariant d'erreurs qui <<paraissent moins 

contingentes. plus liées aux rapports profonds entretenus avec un savoir dans des 

conditions données> (p. 123). 

Par ailleurs, Nesher (198T) a clairement fait la différence entre les erreun qui 

semblent provenir «de l'ignorance, de l'incertitude, du hasard>> (Brousseau. 1983, 



p. 171) et celles qui démontrent une certaine logique interne : elle parie alon d'erreur et 

de conception erronée. Pour elle, la conception erronée, qui est le résultat d'une série 

d'erreurs faisant référence à des conceptions antérieures fausses. est plus importante 

que l'erreur. En effet : 

the notion of misconception denotes a line of thinking that causes a 
senes of errors al1 resulting from an incorrect underlying prernise. 
rather then sporadic, uncomected and non-systematic errors. (...). 
When an erroneous principle is detected at this deeper Ievel it can 
explain not a single. but a whole cluster of enors. We tend to cal1 
such an erroneous puidinp rule a misconception (Nesher. 1987, 
p 35). 

Nesher a illustré cette distinction à l'aide de la situation suivante. qui provient 

d'une étude portant sur la nature des erreurs faites par les é l h s  du primaire dans la 

comparaison de nombres décimaux. Même s'il s'agit d'une étude qui touche 

uniquement les enfants. nous trouvons pertinent de la présenter ici puisque. comme nous 

le verrons plus loin. les futun maîtres v&iculent aussi des conceptions erronées de 

même nature. 

Dans le cadre de cette dtude. on a demandé Zi des élèves d'indiquer quel est le 

plus grand des deux nombres de chacun des couples ci-après : 0.4 et 0,234 ; 04 et 

0.675. Dans le premier cas, un des élèves, Jeremy, a donné une réponse emnie  en 

indiquant que 0,234 est plus grand que O,4 et, dans le deuxiéme cas. ce même élève a 

répondu justement en affirmant que 0,675 est plus grand que 0,4. Une entrevue a permis 

de comprendre le raisonnement de Jeremy pour qui le plus grand nombre est celui qui 

contient le plus de chiffres. Jeremy compare donc les nombres dkcimaux en suivant le 

même raisonnement que s'il avait comparer des nombres naturels. Il fait donc une 

mauvaise genédisation de ses apprentissages des nombres naturels sur les nombres 



décimaux et. dans certains cas, même avec ce raisonnement erroné. il obtient malgré tout 

la bonne réponse. 

Il devient donc évident, pour Nesher (lm, que les conceptions erronées des 

élèves émergent de concepts et de croyances déjà en place mais appliqués de façon 

incorrecte à un autre domaine. Dans le même ordre d'idées. Peno ( 1992) rapporte que 

les erreurs des enfants provie~ent souvent de règles incorrectement appliquées. 

Ainsi. les erreun non fortuites sont donc le résultat de la mauvaise application 

d'une connaissance bien ancrée. Si les enfants commettent des erreurs et véhiculent des 

conceptions erronées, il est intéressant. ou plutôt alarmant, de remarquer que si ces 

conceptions ne sont pas detectees et corrigées, siles peuvent se perpétuer jusqu'à l'âge 

adulte. C'est ce qu'ont montré Graeber, Tirosh et Glover ( 1989). En effet, ces auteures 

ont voulu vérifi~er si les futun enseignants et enseignantes véhiculent les mêmes 

conceptions erronées que les enfants, les adolescentes et les adolescents qui ont 

participé A 1'6tude de Fishbein, Dei, Nello et Marino (1985). Brièvement, cette dernière 

étude a ddmontré que. de façon pénerale, les opérations anthm6tiques sont souvent 

reliées à des modèles primitifs tels <<le diviseur d'un nombre doit ê t e  un nombre 

entien,. <<la multiplication de deux nombres donne toujours un nombre plus grandw ou 

da division de deux nombres donne toujours un nombre plus petib. 

Pour cela, Graeber et al. (1989) ont repris des éIéments du test utilisé par 

Fishbein ef al. ( 1985) et l'ont complété ii l'aide d'une entrevue menée avec chacun et 

chacune des 129 futurs enseignants et enseignantes participant à l'étude. A h  d'illustrer 

le niveau de difficulté des problèmes présentes, voici des multiplications et des divisisns 

introduites dans ce test : 



1. 1 kilo of oranges costs 1 9 0  lire. What is the cost of 3 kilos ? 
2. 1 kilo of a detergent is used in rnaking 15 kilos of soap. How 
much soap cm be made from 0.75 kilo of detergent ? 
3. 1 piece of chocolate weighs 3.25 hg. How much do 15 pieces 
weigh? 
4.1 spent 1500 lire for 3 hg of nuts. What is the price of 1 hg ? 
5. The walls of a bathroom are 3 rn  high. How many rows of tile 
are needed to cover the wails if the width of each row is 0.15 m ? 
6. 5 friends together bought 0.75 kg of chocolate. How much 
does each one get ? 
(Tiré de Fishbein et al., 1985. p. 9). 

Notons que. de façon utiliser une terminologie plus familière à des étudiantes 

et étudiants américains. Graeber rr al. ont légèrement modifié la forme de quelques 

questions comme par exemple, le problème suivant M I  spent LMO lire for 3 hg of nuts. 

What is the price of 1 hg ?» est devenu «I spent 1 500 $ for 3 rings. What is the price 

of 1 ring ?». 

Les résultats révèlent qu'un pourcentage non négligeable des personnes 

interrogées (39 %) a échoue A quatre ou plus des treize questions concernant la 

multiplication et la division. De plus. l'analyse des entrevues a mis en évidence que 

toutes les personnes interrogées véhiculaient au moins une des conceptions citées ci- 

haut sur la multiplication et la division. 

Cette étude établit donc clairement que les conceptions erronées soutenues par 

les enfants, les adolescentes et les adolescents de l'étude de Fishbein tir al. (1985) se 

retrouvent aussi chez les étudiantes et etudiants de l'étude de Graeber et al. ( 1989). Ceci 

permet d'inférer que ces futurs enseignants et enseignantes pourront difficilement 

détecter. chez les enfants qui ils enseigneront, les conceptions erronées concernant la 

multiplication et la division parce que ces mêmes conceptions sont bien ancrées chez 

eux. Leur enseignement contribuera donc ii perpétuer ces fausses conceptions et ce, de 



fapn  consciente ou non. Par exemple. en inculquant aux élèves que nla multiplication 

de deux nombres donne toujours un nombre plus grand», ils pourraient 

involontairement provoquer un obstacle cognitif Ion de l'étude des nombres rationnels. 

Dans le cadre de notre enseignement à la formation des maîtres. nous avons pu 

confirmer à maintes reprises les propos tenus par Graeber et al. (1989). En effet, les 

étudiantes et étudiants à qui nous enseignons présentent souvent des difficultés 

conceptuelles importantes. Plusieurs auteures et auteurs ont d'ailleurs constaté une 

maîtrise des habiletés mathématiques peu élevée chez les étudiantes et étudiants de la 

formation des maîtres. C'est ce que nous pourrons voir dans la partie qui suit. 

1.2 Formation rnath&natique de base 

Les conceptions errondes des futun enseignants et enseignantes en 

mathématiques sont gdnéraiement accentuées par les lacunes de leur formation de base 

dans cette matière. A ce sujet, Fennema et Franke ( 1992) rapportent que l'explication la 

plus commune aux difficultés des enfants concernant Ieur apprentissage des 

mathématiques est l'insuffisance de connaissances de leur enseignante ou de Ieur 

enseignant vis-à-vis de cette matière. En se basant sur une série d'études menées depuis 

les années 1970. Brown, Cooney et Jones (1990) vont jusqu'à dire que les futurs 

enseignants et enseignantes du primaire n'ont pas une compréhension des 

mathématiques assez développée pour enseigner cette matière selon les nonnes 

recommandées par des orgmismes tel le National Council of Teachen of Mathematics 

(NCTM). Pour sa p a  Putt (1995) parle même de la necessité de briser le cercle vicieux 

dans lequel les futun rnaitres sont enfermés. En effet : 

With the students in this study it has persisted into adulthood with 
possible senous consequences for teaching and leaming. Action 



needs to be taken by mathematics educaton at al1 levels in order to 
break the cycle of misconceptions which appears to have developed 
(p. 11 ). 

Peck et Comell (1991) soutiennent aussi que les futurs maîtres ont une 

compréhension déficiente des différentes notions mathématiques à enseigner aux 

enfants. ce qui les empêche de percevoir et d'utiliser les liens qui existent d'une notion 5 

une autre et de développer des situations d'apprentissage basées sur la construction des 

concepts sous-jacents. Selon ces mêmes auteurs. le manque de connaissances des futun 

enseignants et enseignantes a aussi des répercussions sur leur manière de voir les 

situations mathématiques qu'ils abordent de façon procédude et algorithmique. Ces 

affirmations nous incitent il penser que dans leur enseigne men^ ces futurs mabes 

favorisent sûrement des approches visant moins !a compréhension que 1 'acquisition de 

connaissances toutes faites. 

En se basant sur les résultats obtenus A une étude portant sur les conceptions des 

futurs m a s  concernant les nombres décimaux, Thipkong et Davis ( 199 1) appuient 

ces propos : d f  elementary teachers are expected to teach decimals effectiveiy. they 

should first undentand the concept of decimal numbers. If they do not, decimal are 

likely to be taught as algorithms to be memonzed rather than concepts to be 

undentoodn (p. 98). Lester (1984) va dans le même sens en parlant de l'enseignement 

des nombres rationnels. Pour Lui, les futurs maîtres ne doivent pas seulement savoir 

comment enseigner cette notion mais ils doivent aussi comprendre ce qu'ils enseignent. 

Si les lacunes des futurs maîtres sont présentes de façon générale au niveau du 

contenu mathématique, par ailleurs. l'étude des nombres rationnels soulève un grand 

nombre de difficultés chez la majorité des futurs maîtres. Les difficultés engendrées par 



ces nombres proviennent sûrement des schèmes conceptuels qui 

diffêrent de ceux connus jusque-la sur les nombres naturels. 

les sous-tendent et qui 

La complexité de cet 

ensemble de nombres nous semble accentuée par le fait que. selon le contexte, on parie 

de 112 pomme. de O J kilomètre ou de 50 % de la population et ce, pour désigner le 

même nombre. L'enseignement traditionnel renforce d'ailleurs cette complexi td 

puisqu'il n'est pas rare de voir chacune de ces représentations enseignie de façon 

isolée. comme s'il s'agissait de notions complètement différentes. sans interrelation. 

Plusieurs études témoignent effectivement du manque de maîtrise de cet 

ensemble de nombres par les futun maîtres. À ce sujet. Lester (1984) avance que la 

mauvaise compréhension des nombres rationnels de certains enseignants et 

enseignantes poumit expliquer la raison pour laquelle les enfants éprouvent tant de 

difficultés lonqu'ils abordent ce theme. 

Pour appuyer ses propos, Lester (1%) s'est basé sur les résultats d'un test 

qu'il a administré pendant cinq années consécutives à plus de 600 futurs enseignants et 

enseignantes au terme de leur premier cours de trois crédits en didactique des 

mathématiques. La majorité des items contenus dans le test faisaient intervenir des 

habiletés mathématiques enseignées en cinquieme et en sixième année du primaire. Les 

résultats révèlent qu'environ la moitié des étudiantes et étudiants n'ont pas obtenu le 

seuil de passage, fixé à 75 %, et la catégorie à laquelle le plus de personnes ont échoué 

est celIe des nombres rationnels. 

Mn de rendre les difficultés conceptuelles des funin enseignants et 

enseignantes plus concrètes, voici maintenant trois exemples de difficultés qui sont 

abondamment véhiculées par les futun maîtres dans l'étude des nombres rationnels. Le 



premier se rapporte à la maîtrise des fractions. les deux autres font référence aux 

nombres décimaux. 

1.2.1 Une difficulté li6e à la notion de fractions 

Dans le cadre d'une étude visant entre autres à évaluer les connaissances 

procédurales et conceptuelles des futun enseignants et enseignantes concernant la 

notion de fractions de même que l'habileté de ces derniers à Ctablir un lien entre ces 

deux types de co~aissances, Philippou et Christou ( 1994) ont administré un test à 83 

futurs maîtres débutant leur formation un ive nit ai^ en enseignement. Les Rsultats 

montrent que la majorité des étudiantes et étudiants qui ont pris part à cette étude 

n'avaient pas des fractions une compréhension suffisante qui leur aurait permis de relier 

l'aspect symbolique de cette notion avec des situations de ia vie courante. À titre 

d'exemple, 75 % des personnes interrogées n'ont pas réussi à lomuler des problèmes 

à partir d'équations telles que 51 c 4. 

Cette constatation confirme les propos de Bai1 (19ûûa) selon lesquels la majorité 

des futurs enseignants et enseignantes sont incapables de rattacher une représentation 

concrète à l'opdration suivante : 1 314 t lJ2. A ce sujet, dans le cadre d'un cours 

dispensé à la formation des maîtres, Bail (1990) a demandé & ses étudiantes et ses 

étudiants d'inventer une histoire à partir de 1'6quation 2 114 t U2. Après avoir trouvé la 

réponse à l'aide de l'algorithme. plusieurs ont invente l'histoire non appropriée 

suivante : MI had 2 114 pizzas and 1 gave hdf to my friend. We each got 4 112 pieces of 

pi- (p. 14). 

Comme le montre la figure 1, présentée à la page suivante, de toute évidence, ces 

étudiantes et étudiants se sont arrangés pour que leur histoire soit conforne à la rdponse 



14 

et ont fait la représentation concrète en conséquence. Cette stratégie est d'ailleurs assez 

fréquente chez les étudiantes et étudiants à qui nous enseignons. 

(Bail. IWO. p. 14) 

Figure 1. Représentation erronée de la division 2 114 + l/Z 

1.2.2 Deux difficult6s Liées à la notion des nombres décimaux 

En 1991. Thipkong et Davis ont montré que les connaissances mathématiques 

des futun enseignants et enseignmtes ( N d 3  concernant les nombres décimaux sont 

assez faibles et ce. particulièrement en ce qui concerne les connaissances conceptueiies 

reliees à cette notion. Dans cette étude, l'interprétation de nombres décimaux sur une 

droite numérique subdivisée en dixièmes ou autre unit6 de mesure et l'interprétation de 

nombres decimaux sur une surface carrée aussi séparée en dixièmes ou autre unité de 

mesure se sont révéXes les catégories les plus difficiles. À titre d'exemple. 42 % des 

ktudiantes et étudiants ont interprété 14 comme 1 entier et 4 unités. sur une droite 

numérique où les unités etaient des huitièmes. 

Cette 6tude a aussi démontré que plusieurs de ces futun maîtres présentent des 

difficultds il résoudre des problèmes dans lesquels interviennent des multiplications et 

des divisions de nombres décimaux et ce, plus particulièrement lorsque ces problèmes 

impliquent un nombre décimal plus petit que un. Par exemple, 3 1 % d'entre eux ont 

utilisé la division au lieu de la mdtiplication pour rdsoudre le problème suivant dans 

lequel le multiplicateur est inférieur à un : aCarol waters plants for .î5 houa everyday. 



how many minutes is that ?» (Thipkong et Davis. 199 1. p. 95). En entrevue certains 

futurs maitres ont expliqué leur erreur en affirmant que 4 a  division de deux nombres 

donne toujours un nombre plus petib, ce qui renforce de façon éloquente une des 

conceptions erronées rapportées par Fish bein et al. ( 1985) et Graeber et ai. ( 1989). 

A la lumière de ces études. il n'est donc pas étonnant d'observer que 

l'apprentissage des nombres rationnels pose généralement des problèmes dans 

l'enseignement des mathématiques au primaire. Dans la partie qui suit* nous verrons 

que ces difficultés peuvent être accentuées par des attitudes négatives véhiculées face 

aux mathématiques. 

1.3 Attitudes des futurs enseignants et enseignantes face aux mathhatiques 

Les étudiantes et étudiants inscrits à la formation des maîtres n'entretiennent pas 

tous le même rapport avec les mathématiques. Si certains sont assez positifs devant cette 

matiere, plusieurs montrent une réelle appréhension, pour ne pas dire aversion. Le 

cheminement d'6tudes de chaque étudiante et étudiant jumelé a leun expériences 

scolaires peut sans doute. d'une part, influencer leurs attitudes véhiculées par rapport h 

ce champ disciplinaire et, d'autre part, devenir un indice dvelateur de ce qui se cache 

derrière leurs conceptions erronées. Mais avant d'aborder ce point, examinons l'effet 

que peut avoir l'enseignement r e p  antérieurement sur la façon de voir les 

mathématiques et leur enseignement. 

Plusieurs auteures et auteurs (Bd, lmb, 1990 ; Bauersfeld, 1994 : Cid,  1992 ; 

Grossman, Wilson et Shulrnan, 1989 ; Lappan et Even. 1989 : Wtlcox. Schram. Lappan 

et Lanier, 1991) ont mis en évidence l'importance de ne pas sous-estimer le bagage 

pédagogique des futurs enseignants et enseignantes lonqu'ils entreprennent leur 



formation universitaire. I! faut considérer. comme le rapporte Bail (1990), que ces 

étudiantes et étudiants ont accumulé plus de 2 000 heures de présence et d'activités en 

classe et que. comme le soulignent par ailleurs Lappan et Even (1989). l'enseignement 

des mathématiques a forgé les croyances et les conceptions des étudiantes et étudiants 

sur une période de quatorze années. Il serait alon erroné de parler d'un premier contact 

avec le monde de l'enseignement. En plus des influences scolaires, Baii ( 1988b) parte 

aussi des influences culturelles qui véhiculent entre autres. que les mathématiques ne 

sont pas essentielles à la vie de tous les jours. En effet, le bagage mathématique 

nécessaire à toute personne pour fonctionner dans la vie quotidienne se limite très 

souvent à quelques habiletés arithmétiques opératoires ainsi qu'à certaines notions de 

mesure. 

Selon Bal1 (1988b, 1990). Civil (1992) et Lappan et Even (1989). les futun 

enseignants et enseignantes danivent pas à leur formation universitaire sans idées 

préconçues. Pour elles. l'enseignement que ces étudiantes et étudiants ont reçu 

influence sans contredit leur façon d'apprendre, leur façon de concevoir l'enseignement 

et plus précisément. I'enseignement des mathématiques. Les étudiantes et étudiants de la 

formation des maîtres font donc face A des préconceptions qui ont pris racine à l'école 

et qui modèlent leur façon de voir les mathématiques et l'enseignement de cette matière. 

Pour Bauersfeld ( 1994). qui parle de ces préconceptions en termes d ' habirus scolaire, 

l'enseignement dispensé aux futurs maîtres doit donc (<tenir compte de ces orientations 

et de ces options profondément enracinées plutôt que de prétendre construire à partir du 

principe tabuln rasa» (p. 188). 

Pour Ba11 (198%). les &tudiantes et étudiants ont plus d'appréhension devant les 

mathématiques que devant les autres matières scolaires. Cette peur des mathématiques 



provient souvent d'expériences négatives vécues en tant qu'élèves. Cette afirmation est 

appuyée par Frank ( 1990) qui, dans le cadre d'une étude portant sur les croyances des 

futurs maitres à l'égard de l'enseignement des mathématiques, a montré que plusieurs 

des adultes présentant une certaine aversion pour les mathématiques peuvent facilement 

relater des expériences mathématiques négatives vécues à l'école primaire. 

McDiarmid ( 1990) partage l'avis de ces auteurs en ce qui concerne les attitudes 

négatives véhiculées par les futurs enseignants et enseignantes face aux mathématiques. 

Le commentaire d'une de ses étudiantes, pour qui les mathématiques ne sont rien 

d'autre que la mémorisation de règles dénuées de sens, traduit le ressentiment qu'elle 

entretient face à cette matière. 

Mathematics is a subject many people love to hate. 1 can remember 
so many times in high school Algebra when the class looked forward 
to coming into the room to cornplain about why math was an 
impossible subject to l e m .  ... Our teacher would simply walk in, 
demonstrate how to work through different problems. then assign us 
homework. ... 1 am able to do math only because 1 am able to 
memorize niles. t have never been asked to undeatand the concepts 
of why a mathematical solution makes sense (McDiarmid, 1990, 
p. 6). 

Quant A Freeman et Kalaian (1989). malgr6 le fait que les étudiantes et étudiants 

de la formation des maîtres n'aiment pas les mathématiques, ils pensent que le contenu 

enseigné au primaire est si facile qu'ils seraient en mesure de l'enseigner avant même 

de commencer leur formation. Ainsi. ces demien imaginent tout simplement pouvoir se 

fier aux habiletés mathématiques qu'ils ont eux-mêmes d6veloppées l'él6mentaire. Par 

surcroît. ils considèrent que si certaines habiletés sont à acquérir, ils pourront les 

développer dans la classe même, en enseignant. 



Dans le même ordre d'idées, pour Lester (1984). ce ressentiment vis-à-vis de 

cette matière peut amener plusieurs futun maîtres - parce qu'ils pensent que leurs 

lacunes seront moins évidentes avec des notions qu'ils considèrent plus simples, comme 

les petits nombres et les opérations arithmétiques. - à vouloir enseigner de préférence 

au premier cycle du primaire. Pour illustrer ses propos. Lester ( 1984) rapporte un 

entretien qu'il a eu avec une étudiante au sujet de la maîtrise de la notion de fractions. 

L'étudiante racontait à son professeur comment cette partie de la matière lui paraissait 

difficile et peu attrayante : mais elle ajoutait du même souffle que ses lacunes ne 

l'inquiétaient aucunement puisqu 'elle ne prévoyait pas enseigner au deuxième cycle du 

primaire ! Pour reprendre ses paroles : ~ T o  be honest. 1 don? plan to teach the upper 

grades. I want to teach grade one or two» (p. 55). Pour BaU (1988b). la peur de ne pas 

pouvoir répondre adéquatement aux questions des élbves est aussi une des raisons pour 

lesquelles plusieurs futun maîtres désirent enseigner aux plus jeunes enfants. En effet : 

They hope that if they teach a lower grade, their lack of subject matter 
knowledge will not matter and they are therefore unlikely to take 
more mathematia courses than the number rninimdy required for 
teacher ~ e ~ c a t i o n .  Consequently, what they have learned in 
elementary and high school math classes often comprises almost al1 
of their subject matter preparation for teaching (p. 4546). 

Ainsi. les futurs maîtres du primaire présentent des difficult& importantes en 

mathématiques et véhiculent des attitudes négatives qui jouent un rôle considérable dans 

leur vision des mathématiques. Comme nous avons pu le constater, ces conceptions ont 

des répercussions importantes sur leur formation didactique. 



2. Conséquences d'une formation mathématique déficiente sur la formation 

didactique et sur l'enseignement au primaire 

Le manque de compréhension des futun enseignants et enseignantes en 

mathématiques ajouté au rapport souvent dificile qu'ils entretiennent relativement à 

cette matière n'est certainement pas sans conséquence pour leur formation didactique et 

pour l'enseignement qu'ils prodigueront aux enfants. 

Au plan de l'enseignement, pour Brown et Borko (1992). le manque de 

connaissances des futurs maîtres rnettxait en doute leur confiance pour enseigner de 

façon appropriée. Dans le même ordre d'idées. Lester (1984) pense que la 

compréhension inadéquate qu'ont les futun enseignants et enseignantes des 

mathématiques génère habituellement chez eux des attitudes ndgatives et même de 

l'anxi6té devant les mathématiques. 

Pour sa part, Civil (1992), qui a mené une étude auprès de huit futures 

enseignantes dans le but d'illustrer et d'analyser la compréhension et les attitudes des 

futurs maitres devant les mathématiques. conclut que la mauvaise cornpr6hension des 

concepts mathématiques amène les funin enseignants et enseignantes ii kvaiuer de façon 

erronée certains travaux de leurs élèves. Dans certains cas, ils peuvent louanger les 

travaux des élèves pour les mauvaises raisons ec dans d'autres cas, passer sous silence 

les belles réalisations qui révèlent une réelle compréhension du concept mathématique 

sous-jacent. L'exemple présenté à la page suivante illustre très bien ces propos 

(figure 2). Il fait référence à un aigorithme de soustraction inventé par un elève de 

troisième année du primaire, puis présenté aux étudiantes de la classe de Civil. 



(Civil. 1992. p. 29 ) 

Figure 2. Algorithme de soustraction 

Devant une telle démarche. ces futures enseignantes. qui n'avaient pas toutes 

l'algorithme. prétendaient que cette façon de procéder peut porter à confusion 

et embrouiller les enfants et ce. même s'il fonctionne. À ce sujet. Lisa a dit : 4 am 

completely lost : 1 think children would be lost also» (p. 12). 

À notre avis, la confusion vient du fait que, dans cet exemple. on déborde de 

l'algorithme conventionnel. pour utiliser d'autres types de relations qui permettent de 

soustraire d'une autre façon. tout en utilisant des propriétés adéquates. Aussi, cela peut 

être dû au fait qu'on enseigne habituellement un algorithme unique pour chaque 

opération. comme s'il n'y avait pas d'autre façon de procéder. Ce qui a comme effet 

que les étudiantes ne sont pas habituées de voir autre chose. 

En regard de cet exemple, Civil ( 1992) conclut qu'un message implicite semble 

guider le raisonnement des futun enseignants et enseignantes. savoir qu'un 

apprentissage compliqué pour 1 'enseignante ou I 'ensei p a n t  le sera également pour les 

enfants. Ainsi. les futurs maîtres semblent donc interpréter quelque chose comme étant 

laboneux en se basant sur leur propre compréhension de la notion impliquée et non sur 

la valeur mathématique de la notion en question. 



Dans cette même étude. Civil (1992) a aussi constaté que. pour les futurs 

maîtres, le rôle principal d'un professeur est de dire aux élèves quoi faire et comment 

procéder. L'insécurité des futures enseignantes associée A leur manque de 

connaissances peuvent être à la base de leur raisonnement qui les pousse à choisir une 

approche directive au détriment d'une approche plus heuristique. Les propos de Donna 

traduisent bien la pensée de l'auteure : ~ I t ' s  scary to go into the classrwm with the idea 

of letting the children go in different directions and me following thern» (p. 6). 

Les travaux de Civil (1992) lui ont permis de répertorier quatre conceptions de 

l'enseignement entretenues par les futures enseignantes prenant part à son étude : 

Enseigner de facon iinéaite. c'est-à-dire une notion à la fois. et s 'eniraîner 

Certaines étudiantes ne voient pas ITint6r& de faire faire des liens entre les 

différentes notions enseignées, puisque. selon elles, cette façon de travailler pourrait 

mélanger les enfants. Le commentaire de AM, traduit bien cette idée : 4 agee that 

school overdoes i~ but 1 am not sure about bombarding students' minds with such thing 

as subtraction and addition together. It is one thing to do it to college students. but kids? 

1 can see many confused and defeate&> (Civil. 1992. p. 7). 

Les futures enseignantes accordent de plus une très grande importance à 

l'entraînement. Comme le mentionne Civil, il s'agit d'un élément important lorsque la 

compréhension y est rattachee. Toutefois, les étudiantes voient l'entraînement à un 

niveau plus restreint en I'associant à un synonyme de &II. 



Montrer et dire a m  enfants quoi fdre 

Cette conception de l'enseignement s'est manifestée au moment où les 

gtudiantes faisaient des obsemations sur des travaux d'enfants. Toutefois, elle a 

vraiment pris tout son sens lorsque que les futun maîtres ont eu à expliquer des 

problèmes à un pair. Des explications directives telle : nThis is how you set it up and 

just solve ib (p. 7) sont alors clairement ressorties. 

Cette affirmation est aussi confirmée par McDiarmid (1990) qui se base sur son 

expérience en tant que formateur de f u t u n  enseignants et enseignantes pour soutenir 

que ceux-ci anivent à leur formation avec plusieurs croyances dont celle de croire que 

l'enseignement se résume à dire quoi faire aux enfants. 

Accorder plus d'importance awr habiletés mathémariques qu'd h compréhension des 

&lèves 

Les futures enseignantes qui ont pris part ii l'étude de Civil (1992) trouvent 

qu'il est important d'enseigner les règles et les habiletés. en reléguant toutefois au 

deuxiéme rang la compréhension. Le commentaire de Joyce traduit bien ce point : 

~There is nothing wrong with teaching them [the children] the skills and teaching them 

to, you know. invert and multiply and ai l  that ; there is nothing wrong with that, but then 

once they have it in their heads, maybe you can show them why it w o r b  (Civil, 1992. 

p. 8). 

Enreigner de façon emuce 

Enfin, pour les futures enseignantes. il semble important d'être efficace dans leur 

enseignement. ce qui se traduit encore une fois par dire aux enfants quoi faire et 

comment procéder et ce, peu importe la compréhension qui en découle. Pour Civil 



(1992) ceüe vision reflète la tendance suivante qui est souvent véhiculée dans 

l'enseignement des mathématiques : NA certain content has to be covered, and it seems 

to be expected that not everybody will undentand everything, but at least they have to be 

able to perfom the procedures» (p. 10). 

Cette vision de l'enseignement comporte maints dangers tant pour le maître que 

pour I'élève. Un des risques encourus est de voir le rôle de l'enseignant réduit à un 

simple transmetteur de connaissances qui, consciemment ou non. communique à ses 

élèves qu'apprendre se résume à mémoriser une foule de régies sans nécessairement les 

comprendre. Ironiquement. cette conception de l'enseignement des mathématiques 

contribue sans doute il dimenter des attitudes négatives devant les mathématiques chez 

les éleva qui, à leur tour comme futurs maîtres. les Rtransmettront peut-être aux enfants 

à qui ils enseigneront. 

Par ailleun, Ganuso et Mailloux (1994) ont fait une étude portant entre autres 

sur les conceptions de l'enseignement des mathématiques des futurs maîtres du 

primaire. Dans le cadre de leur expérimentation, 51 futun enseignants et enseignantes 

devaient identifier, panni j0 conceptions qui refliitent differentes philosophies de 

l'enseignement des mathématiques, celles qui étaient !es plus importantes pour eux. 

Les résultats demontrent clairement que les funin maîtres qui participaient à 

l'étude préconisent une approche basée sur la construction des connaissances par 

l'enfant. En effe~ pour eux, il est important de <<présenter les mathématiques à partir de 

situations réelles» (58.8 9%)' de <<placer les el&ves en situations où il y a place à la 

découverte et à l'exploration» (47.1 %), <<d'encourager les éIèves à trouver plus d'une 

démarche pour résoudre un problème>> (45.1 %). de <<présenter les mathématiques de 



façon motivante pour les élèves>> (43.1 %), de <<placer les élèves en situation de 

résolution de problème>% (412 %), d'encourager le développement de la logique, 

(373 %). «d'encourager le développement de la créativitéu (333 %). <<d'intégrer les 

mathématiques aux autres disciplines> (29.4 9%) et de &ien planifier son enseignement» 

(23.5 %) (notre traduction. Gattuso et Mailloux. 1994. p. 395). 

Contrairement aux résultats obtenus par Civil ( 1992). aucun étudiant n'a choisi 

les conceptions suivantes. qui sont à la base d'une pédagogie plutôt directive : 

(4assurer que chaque élève sache rapidement si sa réponse est bonne,. «amener les 

élèves à mémoriser les règles». (<insister sur le fait qu'il existe une seule façon pour 

résoudre un problème» et rsuivre uniquement le livre du maîtren. 

Sans remettre en question les résultats de l'étude de Gattuso et Mailloux ( 1994). 

nous aimerions souligner la difdrence qui peut exister entre affirmer que l'on favorise 

certaines conceptions. parce que l'on sait qu'elles sont pédagogiquement plus 

acceptables que d'autres, et la probabilité que les approches reliées A ces conceptions 

soient véritablement utilisées en contente réel. C'est ce qui pourrait expliquer la 

différence qui existe entre les deux études. En effet, au contraire! des conceptions 

répertoriées par Ganuso et Mailloux (1994)' celles rapportées par Civil (1992) ont été 

observées par la chercheure sur une période de huit semaines. 

Si les faiblesses des futurs maîtres en mathématiques jumelées aux attitudes 

qu'ils entretiennent devant cette matière ont des retombées importantes sur le plan de 

l'enseignement aux enfants, elles en ont tout autant sur le plan de l'apprentissage de la 

diciactique des mathématiques. En effec un des impacts importants du manque de 



connaissances des futurs enseignants et enseignantes se trouve au niveau du transfert 

des apprentissages que les étudiantes et étudiants n'amvent pas toujours à faire. 

Postic et De Ketele ( 1988) se sont intéressés h ce problème de transfert des 

connaissances : selon eux. il peut être envisagé sous deux angles. Premièrement. il y a le 

transfert des connaissances il long terme puis. le transfert des connaissances dans des 

situations pédagogiques différentes de celles qui ont été utilisées dans le cadre de la 

formation. Par ailleurs, Tardif ( 1992) s'est interrogé sur le transfert des connaissances à 

long terme. En effet : 

à I'univeaité. pourquoi l'étudiant en sciences de I'éducation qui 
connaît très bien les tht5ories de l'apprentissage ainsi que les 
modalit4s d'évaluation qui en découlent ne les appiique-t-il pas 
lonqu'il se retrouve dans une situation de stage? Pour cet étudiant, 
au moment où il est en stage au primaire, ne fait-ii que reproduire ce 
que faisait I'enseignant qu'il a le plus apprécid lonqu'il était lui- 
même un élève de l'école primaire? (Tardif. 1992, p. 271). 

Pour Paquay (1990). que I'on parle du transfert des connaissances à long terme 

ou du transfert des connaissances dans des situations pédagogiques différentes, le 

besoin de transfert des apprentissages des futurs enseignants et enseignantes est un 

besoin bien réel qui présente une très grande importance. Effectivement, des modalités 

d'organisation de la formation initiale devraient amener le jeune enseignant en début de 

carrière à utiliser (et transformer) ses acquis anterieurs pour qu'ils soient utilisables 

dans les situations routinières d'enseignement» (p. 290). 

Ce problème de transfert des connaissances est d'autant plus important lorsque 

I'on sait qu'une étude comme celle de Kagan (1992)' qui a présenté une revue de la 

littérature portant sur l'apprentissage de l'enseignement, a démontré que les 

programmes de formation ont peu d'impact sur les représentations que les futurs 



enseignants et enseignantes se sont construites antérieurement à propos de 

l'apprentissage et de l'enseignement. Ainsi. non seulement les futun maîtres ne font 

pas le transfert de leun apprentissages, mais la formation qu'ils mpivent aurait peu 

d'influence sur leurs représentations. ce qui. selon nous. se révèle assez alamiant 

Selon Baueofeld ( 1994). ce problème peut s'expliquer par le fait que lorsque 

l'enseignant novice est confronté à une difficulté. le chemin le plus facile pour lui est 

d'utiliser un modèle qu'il connaît déjà bien. En effet 

Soumis à la pression des tâches et des difficultes quotidiennes. il [le 
jeune enseignant] lui sera difficile de renverser la vapeur. Ainsi. 
lonqu'il sera confronté à des situations conflictuelles, ce sera 
l'habitus bien enraciné dans ses propres expdriences en tant qu'kl&ve 
qui prévaudm; il privilegiera les anciennes méthodes et reproduira par 
le fait même le modèle de l'école traditicnnelle (BauersfeId, 1994. 
p. 179). 

Une autre conséquence des attitudes négatives et des carences de formation a 

trait au manque de regard critique dont les funin enseignants et enseignantes font 

preuve devant leur pratique d'enseignement. En effet. ils sont tellement occupés à 

comprendre ce qu'ils ont enseigner ou encore à lutter contre leur ressentiment envers 

les mathématiques qu'ils ont du mal à prendre du recul par rapport A ce qu'ils font pour 

poser un regard critique sur leur acte d'enseigner. Sans toutefois utiliser ces termes. 

Brown et Borko (1992) abondent dans le même sens : ~Without adequate content 

knowledge, student teachers spend much of their limitai planning time learning content. 

rather than planning how to present the content to facilitate the student's understandingn 

(p. 220). 

À titre d'exemple, dans le cadre de leur travail de session, deux de nos étudiantes 

de la formation des maîtres ont abordé la notion d'entiers relatifs en proposant aux 



enfants une activité qui se rapproche de la réalité. Elles ont travaillé cette notion à partir 

de la température, à l'aide de thermomètres. Les enfants devaient mesurer puis comparer 

la température de la neige et celle de l'eau chaude. Jusque-là. l'idke était des plus 

heureuses. Le compte rendu indique d'ailleurs que tout s'est bien déroulé et que les 

enfants ont bien apprécié cette activité. 

Si tout semblait bien se dérouler sur le plan pédagogique. on ne peut pas eu dire 

autant sur le plan didactique car. au lieu d'être réalisée à l'aide de thermomètres 

permettant de mesurer des températures tant en-dessous qu'au-dessus du point de 

congélation. l'expérimentation s'est faite à partir de thermomètres corporels. Jamais les 

étudiantes n'ont pris conscience de cette erreur instrumentale. pourtant fondamentale sur 

le pion conceptuel. Cet exemple illustre bien le manque de regard criiique qui ne leur a 

pas permis de réaliser leur erreur. 

Nous partageons ainsi le point de vue de Paquay (199û), selon qui la formation 

didactique devrait non seulement fournir des outils pedagogiques et didactiques aux 

futurs maîtres, mais aussi les amener à êtn plus critiques vis-à-vis de leun 

apprentissages et de leur pratique. Effectivement, 

toute la formation spécifiquement didactique comporterait ce double 
volet en interaction : l'acquisition de "routines" (des schémas 
d'acaon, des canevas-types de leqons. des procédures pour faire la 
transposition didactique. etc.) mais aussi (et surtout?) les démarches 
d'analyse réflexive sur les situations didactiques (telles que les 
présente. par exemple, Joanaert, lm et les démarches de base 
d'une intervention réfléchie (Ibid., p. 295). 

Dans le cadre d'une réflexion portant sur la formation didactique des 

enseignantes et des enseignants et plus particuliikement sur les contraintes de la relation 

didactique, Jonnaert (1995) va dans le même sens lonqu'il affirme que la spécificité 



disciplinaire associée à cette relation .impose aux formateurs d'enseignants chargés de 

la formation didactique d'être capables de former leurs étudiants à porter rrn regard 

épisrémulogique et critique sur la discipline qu'ils auront à enseignem (p. L 1). 

Ce qui précède démontre déjà des difficultés que l'on pourrait rencontrer au 

niveau de la formation didactique des étudiantes et étudiants que nous venons de décrire. 

Par contre, les problèmes reliés au transfert des apprentissages ainsi qu'au manque de 

regard critique sont, selon nous. souvent imputables a la formation elle-même et 

s'appliquent donc à l'ensemble de la clientèle inscrite à la formation des maîtres et non 

seulement à ceux et celles qui présentent certaines lacunes et qui véhiculent des attitudes 

négatives face aux mathématiques. Ces problémes sont donc d'autant plus importants et 

demandent que l'on chercha à ddvelopper des modèles de formation appropriés. 

3. Modi9es de formation didactique 

Dans la partie qui suit nous décrivons deux modeles de formation didactique qui 

nous apparaissent intéressants à plusieurs points de vue pour répondre aux problèmes 

identifies. Le premier modèle présenté est celui de Portugais (199% et le second. celui 

de Fernema et Franke ( 1992). 

Toutefois, avant d'aborder ces modèles, il nous importe de préciser notre cadre 

de référence par rapport au concept même de didactique. Pour ce faire, parmi les 

nombreuses définitions que l'on retrouve dans la littérature, nous avons retenu celle de 

Jonnaert et Vander Borght (1999), portant sur l'objet d'étude des didactiques des 

disciplines : 

Les didactiques des disciplines s'intéressent aux processus de 
transmission et d'acquisition des savoirs relatifs aux disciplines 



scolaires dont elles portent un projet d'enseignement et 
d'apprentissage. En ce sens, elle se préoccupent des interactions 
entre les processus d'enseignement et d'apprentissage à propos 
d'une discipline scolaire en particulier. 

Elles portent également un intérêt particulier aux diverses 
transformations que subit le savoir pour devenir un objet 
d'enseignement et ensuite un objet de co~aissance. 

M3is !e pnncipd objet d'étude des didactiques des disciplines est le 
rapport qui s'établit entre le savoir institutionnalis6 et les 
connaissances de l'apprenant (p. 87). 

Comme il sera possible de le constater, d'une part, dans les modèles présentés ec 

d'autre part, par le biais des objets d'obsemation que nous avons déterminés. cette 

définition est celle qui rejoint le plus noire conception de la didactique de même que nos 

intérêts de recherche : en évoquant l'enseignement et l'apprentissage puis les savoirs 

relatifs aux disciplines scolaires, elle fait ressortir les trois composantes du triplet 

didactique que sont les él&ves, l'enseignante ou l'enseignant et le savoir en jeu : elle met 

clairement en relief l'interaction qui s'établit entre ces trois composantes et enfin, elle 

fait valoir le havail de transposition didactique qui doit être accompli afin que le savoir 

puisse devenir un objet d'enseignement. 

Le concept de didactique dtant fréquemment confondu avec celui de pédagogie, il 

nous apparaiAt important d'en faire la distinction afin de pouvoir les utiliser sans 

équivoque. Ainsi, comme nous venons de le voir, si le rapport au savoir se veut un 

élément prioritaire lorsque ['on parie de didactique. la pédagogie vise plus la gestion des 

interactions sociales dans les situations d'enseignement et d'apprentissage. Toutefois. 

bien que la didactique et la pédagogie aient toutes deux leur champ d'action respectif. 

elles restent compI6mentaires dans les situations d'enseignement et d'apprentissage. 

En effet : 



(1) Les didactiques des disciplines sont nécessairement inscrites 
dans le champs d'une discipline scoluire dont elle portent le projet 
d'ensei~ement et d'apprentissage. Les rapports entre savoir codifié 
et connaissances des apprenants il propos de cette discipline sont au 
centre des intérêts de la didactique de cette discipline. 

(2) La pédagogie ne porte pas un regard prioritaire sur les rapports 
au savoir. Elle s'intéresse plutôt aux conditionr mises en place par 
1 'enseignant pour faciliter les démarches d'enseignement et 
d'qqxentissage. Hle porte ur. regard puticulier sur les interactions 
entre les différents acteurs des séquences d'enseignement et 
d'apprentissage. 

(3) La pédagogie. comme les didactiques des disciplines. s'intéresse 
à la pratique de l'enseignement et de l'apprentissage. (...). 

(4) Les didactiques et la pédagogie sont compléme~aires dans 
l 'étude des séquences d'enseignement et d'apprentissage 
(Jonnaert et Vander Borght. 1999. p. 7 1). 

3.1 Modéle théorique de fomtioa ii la didactique (Portugais, 1995) 

Dans le cadre de ses travaux. Portugais ( 1995) a développé un modèle théoriqge 

de formation à la didactique. En admettant le double-systéme dans lequel évolue le futur 

maître - le système didactique et le système de formation -. ce modèle tient compte de 

la nécessit6 d'établir un lien entre la thdone et la pratique et confmne ainsi notre 

conviction selon laquelle il est important d'amener la future enseignante ou le futur 

enseignant à effectuer le transfert de ses apprentissages. De façon à respecter la 

terminologie employee par Portugais (1995), nous désignons. dans la partie qui suit, 

l'enseignante ou l'enseignant par «le m A t r e > b T  l'étudiante ou l'étudiant de la formation 

des maîtres par d e  formé» et la formatrice ou le formateur par ale formateur>). 

Tel que présenté à la figure 3, qui se retruuve à la page suivante, le modèle 

théorique de formation à la didactique met en valeur le plan du milieu didactique et le 

plan du milieu de formation. D'une part, la triade maître I élève 1 savoir mathématique 

compose le système didactique, qui se situe dans le plan du milieu didactique. D'autre 



part, la triade formateur 1 fomé I savoir didactique constitue le système de formation, qui 

se trouve dans le plan du milieu de formation. En considérant ces deux plans de façon 

séparée. mais toujours en relation, ce modèle fait clairement ressortir la situation dude 

du maître / formé qui passe de la position de fomé (ou d'enseigné) A la position de 

maître (ou d 'enseignant) et vice versa. 

(Portugais. 1995. p. 282) 

Figure 3. Modélisation théorique du double-systhme 

Selon Portugais (1995). lorsque le formé intègre le savoir didactique et 

l'introduit dans le milieu didactique en y devenant le maîntre, il nen fait une autilisationn 

qui devient réorganisatrice au niveau des relations E-Sb (p. 283). ce qui ouvre la voie à 

un troisième savoir, le savoir d'experience. La figure 4. présentée A la page suivante, 

illustre la position de ce savoir dans l'interaction didactique. 

Comme son nom l'indique, le savoir d'expérience est un savoir expérientiel, qui 

se construit en situation. On ne pourrait donc l'extraire directement du savoir 

didactique. En effet, ule formé ne saurait constituer un savoir sur ce qui concerne 



l'action sur la relation E-SI sans effectivement mettre en oeuvre des stratégies, les 

analyser. les remettre en question, les modifier» (Portugais, 1995, p. 284). 

r Portugais. 1995. p. 283) 

Figure 4. Position du savoir d'expérience dans t'interaction didactique 

Ce type de savoir s'élabore plutôt de façon progressive : à partir des expériences 

vécues dans le milieu didactique, le maître / formé doit constamment trouver un équilibre 

entre le plan du milieu de formation et le plan du milieu didactique. La fonction Z 

presentée à la figure 3. concerne d'ailleurs cette relation didactique qui s'établit entre le 

formateur, le forne, le savoir didactique et le savoir d'expérience. Ce dernier point 

renvoie évidemment au transfert des apprentissages qui, comme nous avons pu le 

constater, ne se fait pas toujours facilement. 

Nous croyons que la formation des maîtres devrait davantage tenir compte de la 

dualité que vivent les futurs enseignants et enseignantes, laquelle est d'ailleurs accentuée 

par les stages de formation de ces derniers. En effet, dans la même semaine et souvent, 

dans la mêae journée, les futurs maîtres passent du rôle d'enseigné au rôle 

d'enseignant, ce qui implique, entre autres. qu'ils doivent rapidement assimiler les 

notions enseignées pour ensuite les intégrer à leur enseignement. 



3.2 Modèle de l'élaboration da savoir enseignant (Fernema et Franke, 1992) 

Dans son modèle théorique de formation à la didactique. Portugais (1995) 

aborde la notion de savoir sous différents angles : le savoir mathématique. le savoir 

didactique et le savoir d'expérience. Mais que désigne-t-on au juste par ces savoirs dont 

la maîtrise est nécessaire pour enseigner ? 

Plusieurs auteures et auteurs (Fernema et Franke, 1992 ; Gauthier, 1993 ; 

Paquay, 1993 : Paradis. 1993 : Tardif, Lessard et Lahaye. 1991) ont défini ce qu'ils 

entendent par le aavoir enseignant». De toutes ces définitions, nous avons retenu celle 

de F e ~ e m a  et Franke ( 1992). puisqu'elle concerne spécifiquement l'enseignement des 

mathématiques. 

Comme nous pourrons le constater, ces dernières parlent de nsavoi~~,  puis de 

~connaissancesw . Pour dviter toutes confusions. il nous apparaît donc important 

d'établir la différence entre ces deux termes. Pour ce faire, nous avons choisi la 

distinction apportee par Brun ( 1994). 

Dans mon propos la distinction entre connaissances et savoin restera 
très ghérale : par savoirs je désignerai les savoirs constitués. ceux 
qui ont trait au projet d'enseignement. et par connaissances, ce qui 
dève  du ddveloppement et de l'expérience, du côte du sujet donc, en- 
deça de toute objectivacion en savoirs (Brun. 1994. p. 70). 

Ainsi, selon cet auteur, par uconnaissances~ on ddsigne ce que l'individu 

construit tandis que le usavoim réfère ii ce qui se trouve dans les livres. Dans le cadre de 

cette recherche. nous adoptons cette ligne de pensée et nous parlerons de 

aoanaissances» pour désigner ce que Les enseignantes et enseignants doivent 

développer pour enseigner. 



Pour Fernema et Franke (1992). les comaissances nécessaires pour enseigner 

les mathématiques ne se limitent pas à la maîtnse du contenu mathématique. En effet : 

Knowledge of mathematics teaching includes knowledge of 
pedagogy: as well as understanding the underlying processes of the 
mathematical concepts, knowing the relationsûip between diifferent 
aspects of mathematicai knowledge, king able to interpret that 
knowledge for taching, knowing and understanding snidents' 
thinking, and king able to access student knowledge to make 
instructional decisions. Teacher knowledge is no longer viewed as an 
isolated constnict in its effects on teachers' classroom behavior and 
student learning. Teacher knowledge cannot be separated from the 
subject matter king investigated, from how that subject matter c m  be 
rep~sented for learnen, from what we know about students' thinking 
in specific domains. or from teacher beliefs (p. 16 1). 

A partir de ces comaissances, elles ont propose un modéle (figure 5) qui sous- 

tend que le savoir enseignant fait intervenir plusieurs connaissances. lesqiielles se 

développent en contexte en interagissant les unes par rapport aux autres. 

I des structures 
rmspitivcs de 

Figure 5. Élaboration da savoir enseignant 

Dans ce modèle, les connaissances nzathém4tiques font réference aux 

connaissances que les enseignantes et enseignants doivent posséder relativement aux 

concepts et aux procédures mathématiques. aux stratégies de résolution de problèmes de 



même qu'aux liens qui existent. d'une part, entre ces différentes composantes et, d'autre 

part d'une notion mathématique à une autre. Les con~issances pédagogiques sont les 

connaissances des stratégies d'enseignement, tant aux niveaux de la planification, de la 

motivation des élèves que de la gestion de la classe. Les conmissances des structures 

co,pniiives de l'apprenant concernent les connaissances qui ont rapport à la façon dont 

les élèves pensent, apprennent et organisent leun apprentissages et leun connaissances 

mathématiques. Comme son nom l'indique. les croyances réferent aux croyances de 

même qu'aux attitudes véhiculées par les enseignantes et enseignants quant à 

l'enseignement des mathématiques. Enfin. les connaissances spécifiques uu contene 

représentent les connaissances qui sont activées dans un contexte précis. Ainsi, <~within 

a $vin context, teachers' knowledge of content interacts with knowledge of pedagogy 

and students' cognitions and combines with beliefs to mate unique set of knowledge 

that drive classroom behavionb (p. 162). 

Fernema et Franke (1992) considerent donc que, dans son enseignemenl 

l'enseignante ou l'enseignant doit constamment transformer l'ensemble des 

connaissances en jeu pour s'adapter aux événements qui se prbsentent de même que 

pour rendre ces connaissances pius accessibles aux éieves. Par exemple, il peut être 

question de modifier son enseignement de façon il rejoindre les capacités cognitives des 

élèves de la classe, ce qui fait ressortir le ûavail de transposition didactique qui doit être 

réalisé pour permeme au savoir de devenir objet d'enseignement 

Le modèle de Fernema et Franke est particulièrement intéressant puisqu'il se 

préoccupe de l'enfant. Comme nous avons pu l'observer dans nos lectures précédentes, 

cet aspect semble un peu délaissé par les différents chercheurs et chercheuses dans leurs 

définitions des connaissances nécessaires pour enseigner. Pourtant, le rôle toujours 



grandissant que les didacticiennes et didacticiens accordent à L'enfant dans le processus 

d'apprentissage II 'est pas à négliger. 

Nous avons toutefois été étonnée de constater que la dimension didactique ne 

soit pas clairement évoquée dans ce modèle. Cette omission aurait pu nous amener à 

rejeter les travaux de Fernema et Franke. mais il n'en en a pas été question parce que. 

selon nous. ce que les auteures entendent par au connaissances mathématiques» et 

aonnaissances des structures cognitives de l'apprenant» relèvent directement de la 

dimension didactique. De plus. confornément à la définition retenue du concept de 

didactique. ce modèle met en valeur les trois composantes du triplet didactique. fait 

ressortir l'interaction qui s'établit entre ces composantes de même que le travail de 

transposition didactique qui doit être fait par l'enseignante ou l'enseignant. 

Du modèle de Portugais (1995) et de celui de Fernema et Franke (1992). nous 

retenons des aspects dont il est important de tenir compte pour la formation des futurs 

maîtres. Il s'agit de la dualite que vivent les futurs enseignants et enseignantes durant 

leur formation universitaire ainsi que toutes les connaissances dont la maîtrise est 

nécessaire, pour ne pas dire essentielle. pour enseigner les mathématiques aux enfants : 

les connaissances math6matiques, les connaissances des structures cognitives de 

l'apprenant ainsi les comaissances pédagogiques. Nous retenons aussi les croyances 

véhiculées face aux mathématiques qui, comme nous I'avons vu, peuvent influencer de 

façon importante l'apprentissage de la didactique des mathématiques et l'enseignement 

de cette matière aux enfants, de même que le t m v d  de transposition didactique qui doit 

être réalisé par l'enseignante ou l'enseignant. 



4, Questions de recherche 

Il est clair que les futurs enseignants et enseignantes présentent des difficultés 

importantes dans la maîtrise des notions qu'ils ont et qu'ils auront à enseigner. Le 

rapport souvent très négatif qu'ils entretiennent face aux mathématiques nous porte à 

nous interroger sur le maintien des acquisitions mathématiques et didactiques faites au 

coun de leur formation. À ce sujet, Paquay (1990) résume très bien nos craintes, en 

effet : 

dans I'hypothihe où ces objectifs de la formation initiale sont atteints 
au terme de la formation. on peut se demander dans quelle mesure les 
acquisitions se maintiennent. Les acquisitions réalisées vont- 
elles se stabiliser, se développer davantage ou d o n  se perdre 
progressivement tout au long de la camère professionnel le (Paquay . 
1990, p. 289). 

En plus du probléme relevd au niveau du maintien et du transfert des 

apprentissages. nous remarquons egalement que les futun maîtres font preuve d'un 

esprit critique très peu developpé face 2i leun apprentissages et leur pratique. 

Ainsi. dans le cadre de cette enide. A partir des dldments contenus dans le modèle 

théorique de formation à la didactique (Portugais, 1995) et le modèle de l'elaboration du 

savoir enseignant (Fennema et Franke. 1992), nous nous proposons d'étudier comment 

les futun maîtres en fin de formation utilisent les connaissances mathématiques et 

didactiques abordées au coun de leur formation universitaire, en plus de porter une 

attention toute particulière au regard critique qu'ils portent à leur pratique. 

Nous voulons donc examiner les deux questions de recherche suivantes : 



1 - Comment sont utilisees les connaissances mathématiques et didactiques dans le 

cadre d'une séquence d'enseignement dispensée au terme du baccalauréat en 

enseignement au préscolaire et au primaire ? 

2 - Les futurs maîtres ont-ils manifesté une réflexion critique face à leur pratique 

d'enseignement ? 





Au regard de nos deux questions de recherche, le présent chapitre permet de 

préciser notre méthode de recherche. la population et les sujets à l'étude ainsi que nos 

instruments de collecte des données. 

1. Méthode de recherche : l'étude de cas 

Dans le cadre de notre étude nous voulons dkrire, d'une part, comment sont 

utilisées les connaissances mathématiques et didactiques à l'intérieur d'une séquence 

d'enseignement dispensée au terme du baccalauréat en enseignement au préscolaire et 

au primaire et. d'autre part, le niveau de réflexion manifesté par les futurs maîtres face à 

leur pratique. Nous décrirons donc une situation. mais en effectuant cette description. 

nous ferons une forme d'évaluation des connaissances des futun enseignants et 

enseignantes qui prendront part h l'dtude. C'est ce qui nous a amenée A nous interroger 

à savoir s'il ne s'agissait pas d'une étude évaluative. 

Barbier (1994) nous a éclairée ii ce sujet Selon lui. le terne évaluation a été un 

peu galvaudé ces dernières anntes. Ainsi. pour cet auteur, une distinction importante est 

à faire entre les opérations de contrôle de la formation et les opérations d'évaluation de 

la formation. En effet, 

nous proposons de dire qu'il y a cornôle de la formation chaque 
fois que l'on se trouve en présence d'opérations n'qunt 
apparemment comme résultat que & produire des informations sur 
le fonctionnement concret d'une mrivirtf & forniion. 11 y a au 
contraire halut ion chaque fois que l'on se trouve en présence 
d'opératiom qm pour résultat lo production d'un jugement de 
valeur sur les acrivitêk de f o m ~ i o n  (Barbier, 1994, p. 28). 

Or. étant donné que l'objectif de notre recherche n'est pas de porter un jugement 

de valeur sur les co~aissances des futun maîtres, mais plutôt de décrire comment ces 



connaissances sont utilisées en situation d'enseignement. il nous apparaît évident qu' il 

ne s'agit pas d'une étude évaluative. 

Pour atteindre notre objectif de recherche. il nous fallait ainsi choisir une 

méthode nous permettant d'observer et d'analyser de façon approfondie la pratique de 

futurs maîtres en fin de formation. A cene fin. nous avons opté pour l'étude de cas de 

quatre sujets. qui consiste .à rapporter une situation réelle prise dans son contexte. et à 

l'analyser pour voir comment se manifestent et évoluent les phénomènes auxquels le 

chercheur s'intéresses (Mucchielli, 19%. p. 77). Notons que nous aurions pu parler 

d'étude de cas multiples. mais comme notre but premier n'est pas de comparer les 

sujets entre eux pour ensuite en faire ressortir les processus récurrents. il s'agit bien de 

1'6tude de cas. 

De façon Zi obtenir une meilleure représentativitb de la clientèle des futurs 

enseignants et enseignantes inscrits a la formation des maîtres, nous aurions également 

pu choisir une méthode qui nous aurait permis de mener notre étude avec un plus grand 

nombre de sujets, voire une cohorte complète d'étudiantes et d'etudiants. Toutefois. 

nous avons rejeté cette solution parce que l'étude d'un grand nombre de sujets ne 

permettait pas de daliser une analyse aussi approfondie. De plus, notre but n'étant pas 

d'énumérer des fréquences, mais plutôt de décrire et d'analyser des situations dans 

lesquelles les futurs m a s  seront placb, le choix de quatre sujets s'est avéré tout à fait 

approprié. 



2. Population et sujets ii l'étude 

2.1 Population-cible 

La population visée par cette étude est celle des futun enseignants et 

enseignantes qui ont complété leur formation académique dans le cadre du baccalauréat 

en enseignement au préscolaire et au primaire à l'université de Sherbrooke. 

Comme profil académique. les sujets ont réussi un minimum de 12 crédits 

oblipatoi~s en didactique des mathématiques. Le plan de chacun des quatre cours suivis 

se retrouve à l'appendice A. Lon de I'expérimentation. les sujets étaient sur le point de 

terminer leur troisième et dernier stage en milieu scolaire. totalisant ainsi 15 crédits et 

115 jours de présence en classe. Ce troisième stage s'est déroule tout au long de 

l'année scolaire : apres avoir fait la rentde scolaire avec l'enseignante ou l'enseignant 

de la classe, les sujets sont allés en stage durant quatorre semaines à raison d'une 

journée par semaine. Les onze semaines subsdquentes, ils ont réalisé deux journées de 

stage par semaine et enfin. le stage s'est termin6 par une période intensive de 23 

journées. 

2.2 Seleetion des sujets 

Le groupe des participantes est composé de quatre personnes qui  ont été invitées 

à prendre part à l'étude de façon volontaire. Pour assurer une meilleure représentativité 

des sujets, ces personnes ont été choisies à partir des résultats obtenus à un test 

diagnostique dans lequel des critères sont répartis en deux catégories - les 

connaissances mathématiques et les attitudes v6hiculées face à cette matière -. 
marquant les différences individuelles entre les futurs enseignants et enseignantes. 



En combinant ces catégories, nous avons fait ressortir quatre profils de futurs 

enseignants et enseignantes qui étudient à la formation des maîtres : une penonne qui 

réussit bien en mathématiques et qui se sent prête ii les enseigner aux enfants (profil I )  ; 

une penonne qui réussit bien en mathématiques. mais qui se sent plus ou moins prête à 

enseigner cette matière aux enfants (profil 2) : une penonne qui réussit moins bien en 

mathématiques, mais qui se sent tout de même prête à les enseigner aux enfants 

(profil 3 )  et enfin. une penonne qui réussit moins bien en mathématiques et qui. 

conséquemment, se sent plus ou moins prête il enseigner cette matière (projil4I. 

Lon de la sélection de nos sujets, nous avons choisi quatre personnes 

correspondant aux quatre profils décrits. Nous pensons que cette façon de procéder est 

celle qui respecte le plus les différentes caract6ristiques des individus qui font partie de 

la population-cible. Dans le tableau 1 sont présentés les quatre profils possibles : 

Tableau I 
ProFils d'étudiantes et d'étudiants de la formation des maîtres 

Profil I Profil 2 Profil 3 Profil 3 

Les sujets prenant part à l'étude ont été sollicitds au cours de leur deniiere année 

Maitrise des connaissances mathématiques (+ / -) 

Attitudes face aux mathématiques (+ I -) 

de baccalauréat. Au total, 12 futures enseignantes ont accepté de participer à une 

première rencontre d'information durant laquelle nous leur avons explicité en quoi 

consistait leur éventuelle implication et ce, tant au plan des étapes de réalisation de 

l'expérimentation qu'au niveau de l'importance de leur engagement De plus, leur 

participation impliquant qu'elles acceptent de remplir toutes les exigences reliées à 

+ 

+ 

i 

- 

- 

+ 
- 

- 
- 

L 



l'expérimentation. un formulaire d'autorisation a été signé par chacune d'entre elles 

(appendice 8). 

Huit des funires enseignantes présentes 2 la rencontre ont accepté 

d'entreprendre cette expérience. Dès lors. de façon à cerner le profil de chacune d'entre 

elles. nous avons procedé A l'évaluation diagnostique. Suite à la passation de ce test. 

nous nous sommes retrouvée avec trois étudiantes représentant le profil 1. deux 

décrivant le second pnifii. une seule représentant le troisième profil et enfin. deux 

décrivant Le dernier profil. À ce stade. même si nous avions recruté les quatre profils 

recherchés, de ne pas éliminer de sujets de façon arbitraire. nous avons réalisé 

toutes les étapes de l'expérimentation avec ces sujets en ayant évidemment en tête de 

n'en retenir que quatre pour les fins de notre analyse. 

Finalement, le choix des sujets s'est presqu'imposé de lui-même. En effer des 

trois étudiantes qui présentaient le premier profil ( 1 .  5 et 7)' nous avons éliminé les 

sujets 5 et 7. la premiere parce que ses leçons ne respectaient pas le temps demandé et la 

deuxième, puisque l'enseignante de la classe a non seulement assiste aux trois leçons. 

mais celle-ci s'est permis d'intervenir à quelques reprises, modifiant ainsi toute la 

dynamique de la classe. Des deux sujets qui correspondaient au second profil (2 et 6). 

nous avons dû exclure ie sujet 6 étant donné que pendant les deux premières leçons. elle 

n'a fait que de la révision et de la correction avec les enfants. ce qui ne cadre pas comme 

tel à une démarche de planification et de réalisation d'enseignement. Quant au troisième 

profil, seul le sujet 4 y était associé. M m .  des deux sujets qui pdsentaient le quatrième 

profil (3 et 8) nous avons dli rejeter le sujet 8 parce que celle-ci a abandonné son stage 

en cours de route. 



Avant de décrire les instruments qui ont servi à la collecte des domées de notre 

étude, nous présentons. dans la partie ci-dessous, I'instrument qui a permis la sélection 

des sujets à partir des profils déterminés : le test diagnostique (appendice C). 

3. Test diagnostique 

Le test diagnostique est divisé en deux parties : une première ayant pour but 

d'évaluer les connaissances mathématiques des sujets. une seconde visant à cerner 

certaines attitudes véhiculées par les futurs maitres face aux mathématiques. 

La premiére p h e  du test diagnostique est constituée de 19 questions, faisant 

réference à chacun des cinq grands thèmes abordés dans le programme d'études de 

mathématiques du deuxième cycle du primaire, à savoir les nombres naturels. les 

nombres entiers relatifs, les fractions, la gdométrie et les mesures. 

De façon plus explicite, les questions 1. 2, 4 et 15 concernent des objectifs 

terminaux reliés a u  nombres naturels. En plus de viser un objectif teminal ayant trait 

aux nombres naturels, la question 1 se rapporte également aux nombres entiers relatifs : 

les questions 3,5. 6.7. 8,9, 10, 11, 12 et 13 réfèrent principalement aux fractions : les 

questions 16, 17 et 18 la géométrie, puis les questions 14 et 19 visent avant tout les 

mesures. Le tableau II, présente à la page suivante, décrit les objectifs temiinaux 

poursuivis pour chacune des questions du test diagnostique. 

A la lecture de ce tableau, nous pouvons remarquer que pour certaines questions. 

l'objectif visé se rapproche davantage de la première secondaire que de la sixième année 

du primaire. mais n'oublions pas que ce test s'adresse A des adultes de !a formation des 



maîtres et non à des élèves du primaire. Par exemple, à la question 7. on demande de 

soustraire une fraction d'un nombre fractionnaire dont le dénominateur est différent. En 

sixième année. l'objectif traitant de la soustraction de fractions n'allant pas au-dela des 

fractions ayant un même dénominateur. cette question rejoint plutôt l'objectif 2.4 du 

programme d'études de mathématiques du secondaire. C'est pourquoi. en plus 

d'indiquer ce dernier objectif, nous avons placé un a+>* à côté de I'objectif 13.3 du 

primaire. 

Tableau I 
Correspondance enhe le test diagnostique et les objectifs du programme 

d'études du ministère de l'&ducation 

1 Questions 1 Objectifs mathhatiques terminaux et intermédiaires visés * 

..... ..... ... Nombm wu..........+.....r naturels ..mu,...... : Obi. -..... te~-U.4.17, .4.10)._6fimre1 ............................. 
. ............ _F%C,t!.o~..;"P,k&rm,~L~~.~@re) rnrr....... .-............*-....-... -......-..*. 

8 

l ..... 
Fractions : Obj. term. 13 (13.2) (primaire) 

.............................. .Ngmb-~.n~ni~!s:2bi~rerm..5L5ult5-2JA~&rnaire) ........................................... 
9 Fractions : Obj. tem. 8 (8. L, 8.3, 8.4) (primaire) 

........................ I_mbbmm~a~~!s.:_obiA!~cm:~2.L?;I).~- %FJ...- ....... mmt-.t--.tt .--p......-..". 
10 Fractions : Obj. term. 13 (+) (primaire) ; Obj. tenn. 2 (2.4) (secondaire) 

. .....W.-.-.....-*....a... Ob' Lte~m.2.S2.4~~.seco~-~." ...................... ........................... # 

Fractions : Obj. t em.  17 ( 1 2 3  t) (primaire) ; Obj. term. 2 (2.4) (secondaire) t" 
Nombres .... .... naturels : a. tem,:-5S.J&2~n(p.ni+i. -.---.-*.,*-p I...*....m..-.....*.. m . - s u  ....P. .......... 
Mesures : Obj. term. 2 1 (pnmarre) 
Nombres naturels : Obi. term. 6 &mrnaireJ ..... . . . - - . - - - . ._ . - . - -~ 

W.. ....t."l..-...tn...*-.. -..-......".........~...-........* ...........a..... ... .rr" ........... 
15 Nombres nature-. t e r m ~ 9 ) & ~ ~ ( 5 . i r _ l p ~ r e l - - _ ~  

)...P-.-..- l4 I -.........p. . 

t 9 Mesures : Obj. tenn. 25 (25.3) et 26 (26.1 + , 26.2 +) (primaire) ; 
_ Obi. term. 3 (3.5) (-re) 

* Les objecrifs intermédiaires apparaissent entre parenth-. 



Le grand nombre de questions se rapportant aux fractions est justifié par le fait 

que nous voulions voir si les résultats obtenus au test diagnostique confirmeraient 

certains éléments de notre problématique. à l'intérieur de laquelle nous avons fait état 

des lacunes des futun maîtres dans leur formation de base en mathématiques (Ball. 

1988b. 1990 : Graeber. Tinsh et Glover, 1989 ; Lester. 1984 ; Philippu et Christou. 

1994 : Putt. 1995 ; Thipkong et Davis. 1991). 

Lon de la correction du test, nous avons subdivisé les 19 questions en 22 items. 

de façon à ce que chaque question mite d'une seule notion. Ainsi. à la question 19. les 

sujets devaient trouver l'aire puis le périmètre d'un parallélogramme. Comme il s'agit 

de deux démarches différentes. nous avons considéré cette question comme deux 

questions distinctes. De même. à la question 2. il partir d'un ensemble de nombres, les 

sujets devaient trouver deux nombres prprnien. les multiples de 6 et les facteurs de 39. 

Pour la correction, nous avons donc subdivisé cette question en trois sous-questions. 

Pour la correction du test, nous avons alloué deux points par bonne repense et 

un point par réponse contenant des éléments corrects. comme par exemple. une 

résolution de problème dans laquelle la démarche est bonne, mais qui contient une 

erreur de calcul qui mène au mauvais résultat. Evvidemrnent, aucun point n'a 6té accordé 

par mauvaise réponse. 

La deuxième partie du test diagnostique est élaborée de la même façon que la 

première. en ce sens que le rationnel à la base de nos questions se trouve dans la 

problématique, dans laquelle nous avons fait ressortir certaines attitudes des futurs 

enseignants et enseignantes face aux mathématiques. 



Ainsi. les deux premières questions - qui visent à déterminer si les sujets 

aimaient les mathématiques aux ordres primaire et secondaire. puis quel sentiment ils 

éprouvent maintenant face à cette matière - se rapportent aux nombreuses études qui 

ont été conduites sur les préconceptions des futurs maîtres (Bali, 1988b. 1990 ; 

Bauenfeld. 1994 : Civil, 1992 : Grossman, Wilson et Shulman. 1989 : Lappan et Even. 

1989 : Wilcox. Schram, Lappan et Lanier. 1991). 

La troisième question cherche à établir si. au terme d'un baccalauréat de trois ans 

à la formation des maîtres, les sujets se sentent prêts A enseigner les mathématiques aux 

enfants du primaire. Lon de l'analyse, il sera interessant de mettre en relation la réponse 

apportée à cette question avec celles données aux deux premières questions d'une pan 

et. d'autre p- avec le r6sultat obtenu A la partie mathematique du test. 

A la quatrième question, on demande aux sujets à quel niveau ils aimeraient le 

mieux enseigner les mathématiques pour commercer leur carrière. Nous posons cette 

question parce que. à l'instar de Bal1 (1988b) et de Lester (1984). qui ont fait ressortir 

que les difficultés des futurs maîtres amènent plusieurs d'entre eux vouloir enseigner 

aux plus jeunes enfants, nous voulons vérifier si nos sujets partagent ce point de vue. 

M i n .  par la dernière question, dans laquelle nous demandons aux futurs maîtres 

qu'est-ce qui. dans 1 'ensemble des cours suivis en didactique des mathématiques. leur 

sera le plus utile pour leur enseignement futur, nous voulons savoir ce qui a été 

prédominant pour eux dans leur formation. 



4. Instruments de collecte des dondes 

Nous présentons ici les instruments qui ont permis de circonscrire tes données 

permettant de répondre à chacune de nos questions de recherche de même que le 

rationnel à la base des choix de chacun de ces instruments. Les critères qui nous ont 

permis de guider I'analyse de nos données sont definis au chapitre suivant. 

4.1 Enregistrement vidéoscopique 

La façon la plus efficace de répondre à notre première question et une partie de 

notre deuxième question de recherche était, selon nous. d'observer les sujets dans le feu 

de l'action. pendant leur enseignement. Ainsi. nous ne voulions pas seulement tenir 

compte de ce que les sujets savent et de ce qu'ils enseignent, mais aussi. et surtout. de 

comment ils enseignent. comment ils concilient tout ce qu'ils ont appris. Ils ont reçu 

une formation didactique à l'intérieur de laquelle ils ont été initiés à des approches 

pçdagogiques, en plus d'avoir appris à utiliser des outils d'enseignement : nous 

voulions donc savoir comment ils se servent de ces élhents dans leur pratique. Dans le 

but d'observer les futures enseignantes en situation d'enseignement, l'expérimentation 

a donc été réalisée dans la classe de stage de chacune d'entre elles. 

Pour les fins de l'expérimentation, chacun des sujets devait préparer une 

séquence de trois leçons, couvrant si possible l'étude d'un thème particulier. Les 

niveaux ainsi que les thèmes d'enseignement dépendaient du degré de la classe de s tage  

de chacun des sujets ainsi que de la matiere qui était alon vue avec les enfants. Ceci 

aurait pu créer des difficultds si l'étude avait été comparative, mais ce n'est pas le cas. 

Ainsi. notre premier sujet a travaili6 la division avec des dèves de troisième année. le 

deuxième sujet a vu la notion de solides avec des enfants de skierne année, le troisième 

sujet a abordé les notions de polygones, polyèdres et de plan cartésien avec des dèves 



de sixième année et enfin. le dernier sujet a travaillé la notion de polygones avec une 

classe d'enfants de troisième année. 

Afin de contrôler le plus possible des effets du chercheur sur le site>) 

(Hubermao et Miles. 1991). c'est-à-dire les effets de l'expérimentatrice sur les sujets et 

les sous-sujets - les enfants -. I'observation s'est faite à l'aide d'une bande 

vidéoscopique. Certains auteun, dont Ouellet ( 1994, recommandent fortement 

Yenregistrement des séances d'observation. En e f f e ~  .ce procédé auepente la validité 

des observations parce que les notes ne sont pas sujettes à une deuxième interprétation : 

il permet également de diminuer les erreun causées par les pertes de mémoire» (p. 193). 

De plus. de façon A sauvegarder le caractère le plus naturel possible d'une 

classe, nous avons demandé aux sujets d'effectuer eux-mêmes les enregistrements, 

évitant ainsi qu'une personne étrangère aux enfants ne dérange inutilement le 

déroulement des leçons. Pour ce faire, nous avons installe une caméra fixe a un endroit 

stratégique de la classe. permettant ainsi de capter l'ensemble des actions de chacun des 

sujets. Avant le début des leçons de mathématiques. l'étudiante n'avait qu'à démarrer 

l'enregistrement. Ceoe opération se faisant discrètement. la caméra a vite et6 oubliée des 

enfants. Sur les enregistrements vidéoscopiques. il est possible de voir tous les 

déplacements des sujets et d'entendre l'ensemble de leurs interventions verbales. De 

même. on entend les interventions des enfants. mais comme ces demien n'étaient pas 

l 'objet direct de l'étude. ceux que l'on peut apercevoir sont placés dos à la caméra. 

Dans tous les cas, une autorisation a préalablement été demandée à la directxice 

ou au directeur de l'école de même qu'à l'enseignante ou à l'enseignant de la classe 

afin que nous puissions procéder l'observation et à l'enregistrement des séances 



d'enseignement. De plus. même si les eriants ne faisaient pas l'objet de 

l'expérimentation. nous avons aussi demandé le consentement écrit des parents pour 

que leur enfant puisse être filmé (appendice B). En l'occurrence, les enfants dont les 

parents n'ont pas donné leur autorisation ont été placés en dehors de l'objectif de la 

caméra &n qu'on ne puisse pas les voir sur les enregistrements vidéoscopiques. 

Nous sommes consciente que l'idée de faire l'expérimentation au cours d'un 

stage de formation ne correspond pas au contexte réel de la pratique d'enseignement. 

Par contre. nous pensons que le moment durant lequel s'est dkroulée l'expérimentation 

se rapprochait de ce contexte réel puisqu'elle avait lieu pendant la pénode intensive de 

stage, durant laquelle l'étudiante devait prendre entièrement la classe en charge, ce qui 

veut dire qu'elle avait la responsabilité de planifier, de p r6pa~r  et d'évaluer toutes les 

activités d'enseignement et d'apprentissage. Nous pensons même que le fait que les 

sujets aient été en stage soit tout indique car le but de ce stage vise permeare 

I'intégration des divers aspects de la formation reçue. Aussi. nous avons choisi de faire 

l'expérimentation à ce moment précis pour tenter de limiter des facteurs. comme le fait 

d'être restés inactifs pendant une trop longue période, ce qui aurait pu influencer les 

connaissances mathématiques et didactiques des sujets. 

Min ,  dans l'analyse de nos données, nous ne pourrons faire abstraction du fait 

que les sujets &aient d o n  en situation d'évaluation puisque la réussite de leur stage en 

milieu scolaire est essentielie A l'obtention de leur diplôme. Ainsi, ils ont peut-être agi 

différemment que s'ils avaient eu leur propre classe. sans aucune supervision. Par 

contre. cette situation peut aussi être à notre avantage. En effet, étant donné que les sujets 

étaient en situation d'évaluation, nous sommes pour le moins assurée que leur 

préparation était la plus rigoureuse possible. 



4.2 Journal de bord 

Pour cerner les connaissances mathématiques, les connaissances didactiques de 

même que le niveau de réflexion critique de chacun des sujets, nous avons eu recours au 

joumal de bord que ces derniers devaient rédiger. Cet instrument permettant d'obtenir 

des informations qui ont été consignées dans une période rapprochée de l'action. celui- 

ci nous a permis de suivre pas à pas la démarche de chacun des sujets et d'avoir accès à 

des aspects, comme des impressions personnelles. auxquels il nous aurait été difficile 

d'accéder autrement. Pour Postic et De Ketele ( 1988). le joumal de bord s'avère un 

outil privilégié puisqu'il «peut comprendre des informations aussi variées que les 

intentions visées, leur justification. les activités prévues au départ, ce qui a été fait, vu, 

entendu. les circonstances de l'action, ses effets, les difficult6s rencontrées, les 

interprétations données aux kvénements ... » (p. 65). 

Les sujets devaient consigner A l'intérieur de leur journal de bord leurs 

préparations de classe de même qu'un retour et une réflexion sur chacune des séances 

d'enseignement. Afin de s'assurer de recueillir le maximum d'informations pertinentes 

pour l'analyse, un canevas a été fourni (appendice D). La première partie du joumal de 

bord. qui réfère à la préparation de classe, devait comprendre le contenu mathCrnatique 

visé. l'élaboration détaillée de la séance d'enseignement ainsi que l'approche 

pédagogique privilégiée. 

Pour être conforme avec les exigences de stage demandées aux dtudiantes et aux 

étudiants finissants, nous avons fait le choix de ne pas foumir d'indications plus 

précises quant à la préparation des leqons. En effet : 



Le stage III vise l'approfondissement et la maîtrise d'habiletés que 
vous avez commencé Zi développer au coun de vos deux stages 
précedents. 

Les travaux que vous insérerez dans cette partie du Carnet devraient 
vous permettre de manifester votre "maîtrise des habiletes de 
planification d'activitésn (...) et un "style personnel d'enseignement" 
(...). tant au niveau de la prdparation que vous en ferez que des 
réflexions qui en dbcouleront. 

Il n'y a donc pas d'outils particuliers proposés dans cette partie du 
Carnet. 

Vous avez sûrement en main une banque d'outils (stages antérieurs. 
travaux de coun, etc.) dans laquelle vous pouvez puiser. Si vous le 
souhaitez, les feuilles guides qui sont proposées en Stage 1 et II sont 
disponibles au CRP pour fins de consultation. 

A noter que vous n'êtes pas dispensé-e-s de vous préparer. 
d'intervenir avec compétence dans votre milieu de stage et de 
réfléchir sur votre action. Mak le COMMENT vous appartient ! 
(Lacroix-Roy, Garant, Lessard et Lavoie, 1995, section II. F.G.2). 

Ainsi. tout comme les responsables des stages du baccalauréat en enseignement 

au préscolaire et au primaire. nous considérons qu'au terme d'un baccalauréat, les 

futures enseignantes doivent savoir comment préparer une leçon. 

Dans la deuxième partie de leur journal de bord, les sujets devaient faire un 

retour sur l'intervention en classe en établissant le parall&le entre I'activite planifiée et 

celle réalisée en classe. Ensuite, ils devaient faire une réflexion sur l'action en classe 

comprenant les éléments suivants : ce qui a bien fonctionné, les difficultés rencontrées, 

les impressions positives ou ndgatives concernant les aspects mathématiques. 

pédagogiques ou didactiques de l'activité, une réflexion sur la compréhension globale 

des enfants et enfin, une réfiexion sur la préparation de classe. 



4.3 Entrevue individuelle 

Afin de compléter les informations recueillies quant aux connaissances 

mathématiques et didactiques de même qu'au plan de la réflexion critique. nous avons 

mené une entrevue individuelle d'une durée moyenne de 3h30 avec chacune des futures 

enseignantes prenant part à 1 'étude. L'entrevue débutait par le visiomement des trois 

leçons avec le sujet. lequel était suivi d'une en t~vue  semi-structurée élaborée à partir 

des observations faites sur les enregistrements vidéoscopiques et le journal de bord. En 

plus d'amener les sujets à préciser leur pensée. cette entrevue nous a permis de 

confirmer ou d'infirmer les observations obtenues au moyen des deux premiers 

instnimeiits de collecte des données. 

Durant la première partie de l'entrevue, soit durant le visiomement des !eçons. le 

sujet était invité à arrêter l'enregistrement à n'impone quel moment pour souligner un 

élément revêtant, selon lui, un certain intdrêt au plan didactique. Afin de nous zssurer 

que chacun des sujets comprenne bien la consigne, nous avons fourni à chacun les deux 

exemples suivants : 

En te regardant enseigner ni remarques que ni as fait une intervention 
qui, selon toi, a vraiment aidé les enfants comprendre la notion 
enseignée. Alors tu m'arrêtes pour m'en faire part et m'expliquer 
pourquoi tu penses cela. A l'inverse, tu te rends compte que tu as fait 
ou dit quelque chose que tu devrais modifier si tu avais à refaire ton 
enseignement. Encore une fois. tu m'arrêtes pour m'en faire part et 
tu m'expliques pourquoi tu penses cela (appendice E). 

Quant à la deuxième partie de I'entrevue, bien que certaines questions aient été 

déterminées dans l'action même, c'est-à-dire suite à un commentaire précis apporté par 

le sujet lors du visiomement des leçons, la majorité des questions ont été préparées 

l'avance, conformément aux objets d'observation et critères de recherche définis dans le 

plan d'analyse. 



A ['instar de Martin (19%). le questionnement a été élaboré de façon à réduire 

au maximum l'effet du chercheur. En effet, ales questions étaient graduées afin d'éviter. 

le plus longtemps possible. d'informer la stagiaire de ce qui serait perçu comme une 

évaluation de sa pratique» (p. 556). La première question à propos d'une situation se 

voulait donc assez générale et ce n'est que si la réponse apportée n'était pas 

satisfaisante à nos yeux que nous posions une deuxième question, celle-la plus directive. 

Ce questionnement gradué avait &lement comme but d'éviter que l'étudiante 

ne fasse d'apprentissages pendant l'entrevue. Ainsi. nous ne voulions pas que les 

questions amènent l'étudiante sur une piste à laquelle elle n'aurait pas pensé autrement. 

Cette façon de procéder s' inspire du questionnement de la mini-entrevue (Nantais. 

1992) dans lequel l'emboîtement des questions va du plus dificile au plus facile. 

Notre démarche rejoint donc le discours de Faingold (19%)' pour qui la vidéo et 

l'entretien d'explication représentent des instruments à la fois <<indispensables et 

complémentaireu> (p. 150) du recueil d'information sur les situations pédagogiques. En 

effet : 

L'enregistrement vidéo foumit au stagiaire des informations sur ce 
qu'il n'avait pas vu, sur ce qui se passait dans son dos. sur ce dont il 
n'a pas eu conscience, depuis les regards étonnés des élèves jusqu'à 
certaines attitudes non verbales de sa part+ La prise en compte de ces 
observables ouvre la voie de remises en questions et d'hypothèses 
nouvelles. De façon tout Zi fait complémentaire, l'entretien 
d'explication permet la verbalisation de la manière dont le stagiaire 
traite I'information qu'il prélève dans la classe. et rend possible, par 
cette mise en mots, une prise de conscience qui modifiera en retour 
son action pédagogique ultérieure (ïbid.). 



S. Validation des instruments de collecte des données 

Une fois nos instruments de collecte des données élaborés, nous avons procédé 

à la validation de ces demien en conduisant une pré-expérimentation avec un sujet 

faisant partie de la même population-cible que celle visée par l'étude. II s'agissait donc 

d'une étudiante finissante du baccalauréat en enseignement au préscolaire et au 

primaire. Au moment de la pré-expérimentation. elle était en stage terminal intensif dans 

une classe d'enfants de première année. 

Les avantages que nous avons retires de cette démarche sont nombreux. Le plus 

important est sans aucun doute qu'elle a permis certains ajustements au niveau de 

l'instrumentation : modification de certaines questions du test diagnostique. réduction 

du nombre de leçons à rtaiiser et précisions apportées au niveau des consignes du 

journal de bord et de l'entrevue individuelle. pour ne nommer que ceux-ci. 

Cette démarche nous a de plus amenke réaliser une premiere fois toutes les 

étapes de l'expérimentation. Nous étions impatiente de voir comment celles-ci 

s'harmoniseraient, et ce, plus particuliiirement en ce qui concerne le lien entre l'analyse 

du joumal de bord et des enregistrements vidéoscopiques, et le ddroulement de 

l'entrevue individuelle. En effet, cette dernière ktape représentait une tâche très exigeante 

puisqu'elle demandait de faire une première analyse de toutes les données alors 

recueillies dans un temps relativement restreint. La pré-expérimentation a d'ailleurs 

permis de confirmer la justesse des objets d'observation et des critères de recherche. qui 

ont guidé l'analyse et le déroulement des entrevues. 

Enfin, cette démarche exploratoire a égaiement 6té très utile au plan technique en 

nous permettant. par exemple, de trouver l'emplacement idéal pour la caméra, de 



délimiter les zones d'action du sujet ou encore. de prendre conscience de la nécessité 

d'ajouter un magnétophone dans la classe, afin d'être certaine d'entendre toutes les 

interventions du sujet. 



CHAPITRE III : PLAN D'ANALYSE 



Au chapitre précédent. nous avons dCcrit les instruments de collecte des données 

de même que la fonction de chacun d'entre eux. Nous nous attardons à présent à 

l'analyse des données résultant de l'expérimentation. Le choix du type de notre étude 

nous amène à une analyse qualitative de ces données, qui sera guidée par des éléments 

du constructivisme. par la transposition didactique (Chevallard, 1992). de même que par 

le modèle de formation didactique de Fennema et Franke ( 1992). 

Cette analyse se propose de trouver des éléments de réponse aux deux questions 

suivantes : 

1 - Comment sont utilisées les connaissances mathématiques et didactiques dans le 

cadre d'une séquence d'enseignement dispensée au terme du baccalauréat en 

enseignement au préscolaire et au primaire ? 

2 - Les futurs maîtres ont-ils manifestk une réflexion critique face à leur pratique 

d'enseignement ? 

1. Criteres d'analyse 

Pour determiner la façon dont les futun enseignants et enseignantes utilisent 

leurs connaissances mathématiques et didactiques dans leur enseignement de même que 

leur niveau de réflexion critique face leur pratique, nous avons utilisé des données 

provenant des enregistrements vidéoscopiques, du journal de bord et des entrevues 

individuelles. Le recours à plusieurs types de données a pour but de vérifier si les 

indications de sources différentes convergent dans la même direction. Pour fin 

d'analyse, trois objets d'observation ont étk examinés : 

1. - Les comaissances mathématiques 
2. - Les connaissances didactiques 
3. - La réflexion dans et sut l'action. 



Pour être en mesure de porter un jugement d'appréciation sur la céalisation de 

ces objets d'observation, qui font tous partie de ce que nous avons appelé le processus 

d'enseignement I apprentissage, nous avons déterminé des critères de validité, que nous 

décrivons dans la partie qui suit. Auparavanl nous nous attardons aux critères définis 

pour un quatrième objet d'observation, la préparation des leçons, à l'aide duquel il nous 

a été possible de mieux comprendre le rationnel à la base de chacune des leçons. 

1.1 Préparation des lesons 

Rappelons que, dans la rédaction de leur journal de bord, les sujets devaient 

préciser le contenu mathématique visé par les séances d'enseignement l'élaboration 

détaillée de chacune de leun leçons de même que I'approche pédagogique privilégiée. 

Pour respecter les exigences de stage demandées aux futurs maîtres en fin de formation, 

nous avions volontairement choisi de ne pas être plus précise quant aux exigences 

demandées. 

Les critères que nous avons utilids pour évaluer cette préparation sont basés sur 

ia présence, la justesse et la pertinence des différentes composantes d'une leçon de 

même que sur la coh&ence entre ces éléments. Afin de déterminer ces composantes. 

nous nous sommes inspirée des consignes d'utilisation que les sujets devaient respecter 

dans l'élaboration de leun activités d'enseignement tout au long de leurs deux premiers 

stages, c'est-à-dire : les objectifs d'apprentissage visés (ils doivent identif~er le contenu 

d'apprentissage en se réferant aux objectifs du ministère de I'Education et doivent être 

assez précis pour qu'on soit capable d'en observer et d'en mesurer le résultat) ; la mise 

en situation (elle doit décrire d'une p a n  comment le contenu d'enseignement sera 

présenté et d'autre part, les moyens utilisés pour intéresser l'élève à l'activité 

proposée) ; les étapes du déroulement et la durée prévue (elles doivent décrire ce qui est 



p l d 1 é  pour réaliser l'activité d'enseignement en respectant logiquement les étapes) ; 

I'objectivation (elle doit décrire les questions posées aux él8ves pour vérifier leur 

compréhension et leur intérêf les découvertes et les apprentissages réalisés) ; 

l'évaluation des apprentissages (elle doit décrire ce qui sera fait pour vérifier si les 

apprentissages prévus ont été réalisés par les élèves) et l'instrumentation didactique (elle 

doit décrire le matériel utilisé au cours de l'activité). De plus. de façon à ce que ces 

critères rejoignent les exigences que nous avions envers nos sujets. nous avons ajouté 

un dernier critère. soit l'approche pédagogique privilégiée par chacun des sujets. 

La source privilégiée qui nous a permis de recueillir des informations concernant 

la préparation des leçons est sans aucun doute la première partie du journal de bord. 

Cependant, il a également été possible d'aller chercher des informations 

supplémentaires A ce sujet dans l'enregistrement vidéoscopique des leçons ainsi que 

dans la dewième partie de l'entrevue individuelle. 

1.2 Les connaissances mathématiques 

Pour préparer et dispenser une séquence d'enseignement sur une notion donnée. 

il est important que le futur maître ait une bonne maîtrise de la notion enseigner, ce qui 

nous a amenée à retenir comme cntère d'6valuation des connaissances mathématiques la 

muîtrise des connaissances mathématiques faisant l'objet d'enseignement 

Les données relatives aux comaissances mathematiques ont à la fois été 

recueillies par le biais de l'enregistrement vidéoscopique, du journal de bord de même 

que de l'entrevue individuelle. 



1.3 Les connaissances didactiques 

Pour enseigner. le futur maître devrait avoir fait le travail de transposition 

didactique des connaissances mathérnatiques qui sont à enseigner. La transposition 

didactique. qui est désignée par Chevallard (1985) comme étant d e  passage d'un 

contenu de savoir précis une version didactique de cet objet de savoir». signifie 

qu'avant d'être enseigné, un contenu mathématique doit subir .un ensemble de 

transformations adaptatives qui vont le rendre apte à prendre place parmi les objets 

d'enseignement>, (p. 39). Selon nous. la transposition didactique suppose également 

que l'enseignante ou l'enseignant soit capable de mettre en relation la notion enseignée 

avec les autres notions mathématiques. Par exemple, s'il enseigne l'addition de 

fractions. il doit pouvoir faire le lien avec le plus petit commun multiple. Cette 

compr6hension amenera le futur maitre a être mieux outillé pour préparer et dispenser 

son enseignement. 

Aussi. dans les cours de didactique des mathématiques offerts au baccalauréat en 

éducation au préscolaire et au primaire de l'université de Sherbrooke. la priorité est 

mise sur une approche didactique visant la construction et le développement des 

connaissances mathematiques par l'enfant. On apprend donc aux futurs maîtres A créer 

des situations d'apprentissage dans lesquelles l'enfant est impliqué, à susciter une 

activité réflexive chez ce dernier, il accepter l'erreur de I'eofant, A contextualiser les 

apprentissages A partir de situations concrètes. etc. Ainsi, nous pensons que dans son 

enseignemen6 la future enseignante ou le futur enseignant issu de ce programme devrait 

démontrer qu'il favorise une telie approche. A l'opposé, il pourrait, par exemple, viser 

I'acquisition de connaissances «toutes faites),. voire la superposition de connaissances 

par 1 'enfant. 



Cette approche s'inscrit tout à fait dans le paradigme épistémologique qui guide 

notre réflexion et qui se veut essentiellement constructiviste. Pour reprendre les propos 

de Jonnaert et Vander Borght (1999). cette pepenpective <<s'appuie sur le double postulat 

suivant : le sujet construit ses connaissances à travers sa propre &vit& : l'objet 

manipulé au cours de cette activité n'est aum que sa propre  connaissance^ (p. 29-30). 

Les connaissances didactiques des sujets ont donc été examinées en fonction de 

deux objets d'observation secondaires : la transposition didactique et I'approche 

didactique utilisée. 

La transposition didactique des connaissances mathématiques en enseignement 

étant la capacité A transformer son savoir mathématique en objet d'enseignement de 

même que l'habiletb il établir des liens entre les diff6rentes notions mathématiques, nous 

admettons comme critéres la présence, la justesse et la pertinence de chacun de ces 

éléments. 

Quant l'approche didactique utilisée, elle a ét6 étudite en fonction de la qualite' 

de réalisation de chacun des éI6rneats suivants : le rôle accord6 à l'enfant dans son 

processus d'apprentissage ; le fait de favoriser ou non la compréhension de l'eafant ; 

l'adaptation de l'enseignement au niveau des éleves ; le fait de susciter ou non une 

activité &lexive chez l'enfant ; l'utilisation de situations d'apprentissage concrètes de 

même que l'interaction avec les pain et I'enseignante. 

Bien que l'enregistrement vidéoscopique des situations d'enseignement fût tout 

désigné pour recueillir des informations relatives à cet objet d'observation. nous avons 

égaiement pu en obtenir dans le journal de bord et l'entrevue. 



1.4 Réflexion dans et sur l'action 

Schon ( 1983. 19û7) a introduit une nouvelle façon de concevoir l'apprentissage 

du professionnei qui. selon lui, se développe en interaction avec la pratique. Il considère 

alon le professionnel comme un praticien réflexif qui apprend à partir de réflexions 

dam I'action et sur l'action. L'application de ce concept Ctant très intéressante pour 

l'enseignement. Paquay et Wagner (1996) ont même affirmé que rle paradigme 

actuellement dominant dans les milieux de la recherche est celui de l'enseignant 

réflexif» (p. 1%). Plusieurs chercheuses et chercheurs se sont effectivement intéressés 

de près ou de loin au concept du praticien réflexif (Faingold, 19% ; Paquay. 1994 ; 

Perrenoud, 1994 ; Saint-Arnaud, 1992, etc ). 

En s'inspirant des travaux de Schon (1983, Lm. nous définissons le 

processus de réflexion dans I'action comme 6tant une rétroaction effectuée en cours de 

l'acte d'enseignement / apprentissage. Par exemple, le futur maître qui possède une 

bonne capacité de réflexion dans l'action ne sera pas ddmuni face à un enfant qui ne 

comprend pas un objet d'apprentissage. 11 saura ainsi s'ajuster en adaptant son 

enseignement à ia compréhension de l'enfant. C'est ce que nous appelons une réfiexion 

ou, une rétroaction. d m  l'action. Comme critères d'analyse concernant ce type de 

réflexion. nous retenons la présence des rétroactions de même que la justesse et la 

pertinence de ces réflexions. 

Comme cet objet d'observation concerne l'action, la qualit6 de réflexion dans 

l'action des futures enseignantes a principaiement pu être appréciée par le biais de 

I 'enregistrement vidéoscopique. 



Quant à l'objet d'observation relatif à la rdflexion sur l'action, comme son nom 

l'indique, il a trait à la rétroaction que le futur maître porte sur son action. Comme 

critères d'analyse de la réflexion sur  l'action. nous avons retenu la présence des 

rétroactions de même que la justesse et la pertinence de ces réflexions. Ainsi. nous ne 

voulions pas seulement voir si les futurs maîtres ont effectué des réflexions, puisque 

ceest précisément ce que nous leur avions demandé de faire. Nous nous sommes plutôt 

arrêtée à la prise de conscience de leurs difficultés et à la qualité de leurs réflexions. Par 

exemple. si un sujet nous a dit que .tout a très bien été et que les enfants ont bien aimé 

l'activité» mais que. en réalité. il y a eu plusieurs erreun au niveau mathématique. nous 

avons pu conclure que ce sujet présente des difficultés à porter un jugement juste sur 

son action en cIasse. 

Les données relatives à ce type de rétroaction ont évidemment pu être recueillies 

dans le joumal de bord. Toutefois, l'entrevue, dans laquelle le sujet était invité à arrêter 

l'enregistrement vidéoscopique en tout temps pour faire un commentaire sur son action 

en classe. a également été très fertile à ce niveau. 

2. Collecte et organisation des données 

Les données recueillies par le biais des trois instruments de collecte des données 

étant assez nombreuses, pour nous guider, nous avons d(l nous domer des outils afin de 

les organiser de façon systématique. Nous avons ainsi conçu cinq outils dans lesquels 

nous avons consigné les données relatives chacun des sujets : la synthèse du journal 

de bord, l'analyse préiiminaire du journal de bord, le tableau de collecte et 

d'crganisation des données pour les enregistrements vidéoscopiques, la transcription 

annotée des entrevues individuelles et enfi~n, le tableau synthese de la collecte des 

données. 



2.1 Synthèse du journal de bord 

De façon à consigner les informations demandées lors de la rédaction du journal 

de bord. nous avons utilisé un tableau en trois colonnes (tableau III) dans lequel nous 

avons reproduit intégralement le journal de chacun des sujets (appendice F). La 

première colonne de ce tableau est réservée à notre quatrième objet d'observation de 

recherche. la préparation des leçons, tandis que les deux autres colonnes renvoient à 

notre troisième objet d'observation. c'est-à-dire. la réflexion dons et sur l'action. 

TabIeau III 
Journal de bord 

Préparation de la leçon 

Journal de bord 

Retour sur l'lnterventior. 
en classe 

Réflexion sur l'action 
en classe 

2.2 Analyse préliminaire du journal de bord 

Suite à ce& transcription, nous avons procédé 3 l'analyse préliminaire des 

informations contenues dans le journal de bord. Cette analyse. qui s'est faite dans un 

cadre semblable au tableau IV, présenté iî la page suivante, a éti5 réalige en deux temps. 

Tout d'abord, en ce qui a trait aux infornations relatives la préparation des leçons, 



nous les avons examinées en regard à la présence. la justesse et la perîinence des 

différentes composantes d'une leçon, de même que d'après la cohérence démontrée 

entre ces différentes composantes, lesquelles sont indiqudes dans la première colonne 

du tableau. 

Tableau IV 
Analyse préliminaire du journal de bord 

Préparation de la leçon 

0bjeGfs J'apprenussap vis& : 

iMise en situation : 

Étapes du ddroulement et durée 
prévue : 

Objectivation : 

Évaluation des apprentissages : 

Instrumentrition didactique : 

Approche péchgogque privtl@t?e : 

Journal de bord 

Retour sur I'intervention 
en classe 

Rbflexion sur l 'action 
en classe 

Ce que j'ai aimé et  bien reussi : 

Les ditricul& rencontrées : 

t e s  impressions positives ou 
négatives concernant les rtspects 
rnrith6matiques. pédagogiques et 
didactiques 

Rtflexion sur la comprdhension 
des enfants 

R&lexion sur la préparation de 
clsisse 

Par la suite, dans les deux dernieres colonnes du tableau, nous avons effectué 

l'anaiyse des observations faites par les étudiantes, d'une part, au moment du retour sur 

l'intervention en classe et d'autre part, lors de la réfiexion effectuée sur I'action en 

classe. Cette analyse préliminaire a été réalisée en regard de la présence, la justesse et la 

pertinence des déments demandés dans le journal de bord : parallèle entre l'activite 

planifiée et celie réalisée en classe ; ce que j'ai aimé et bien réussi ; les diffiicultés 

rencontrées : les impressions positives ou ndgatives concernant les aspects 



mathématiques ; pédagogiques ou didactiques de l'activité ; réflexion sur la 

compréhension globale des enfants : réflexion sur la préparation de classe. 

Collecte et organisation des données pour les enregistrements 

vidéoscopiques 

Afh d'utiliser efficacement chacune des leçons sans toutefois roujoun avoir 

recours aux enregistrements vidéoscopiques, nous avons fait la transcription de chacune 

des séquences d'enseignement dans un cadre similaire au tableau V. Toutefois. ces 

vanscriptions littérales n'étant pas essentielles à la compréhension de notre analyse. 

nous ne les avons pas incluses dans les appendices. 

Tableau V 
Collecte et  organisation des données pour les 

enregistrements vidéoscopiqnes 

Comme on peut le voir dans ce tableau, la première colonne est destinée à la 

transcription des situations d'enseignement tandis que la deuxième est un espace 

réservé pour nos observations. Quoique dirigées vers nos trois premiers objets 

d'observation - les connaissances mathématiques. les connaissances didactiques et la 

réflexion dam et sur l'action -, ies observations formulées il cette étape de l'analyse se 

voulaient assez générales. 

Situation d'enseignement Observations 



Par la suite. nous avons effectué une relecture des situations d'enseignement en 

indiquant cette fois-ci à quel objet d'observation et quel critère de recherche se 

rapportait chacune des observations qui sont ressorties de la première lecture. De façon 

à distinguer les observations faisant référence aux mêmes objets d'observation et 

critères. nous avons associé un mot-clé à chacune d'entre elles. Nous avons profité de 

cette étape pour faire un premier tri des observations en écartant celles que nous jugions 

de moindre importance pour l'analyse amorcée. 11 pouvait par exemple être question 

d'une erreur isolée qui ne se répétait pas et qui était. selon nous. sans impact pour les 

enfants. 

Cette démarche pourrait rappeler la prerniere et la deuxiéme étape de l'analyse 

par théorisation ancde à savoir, ia codification initiale et la cat6gorisation (Paillé, 1994). 

Par contre, étant donné que les commentaires formulés et les mots-cld qui en émergent 

sont volontairement dirigés ven nos objets d'observation et critéres de recherche. on ne 

peut parier proprement dit de la demarche utilisée dans la méthode d'analyse des 

données par theorkation ancrée. 

2.4 Transcription annotée des entrevues individuelles 

Tout comme pour les enregistrements vidéoscopiques. cne fois les entrevues 

terminées, nous en avons fait la transcription intégrale afin d'y accéder plus facilement 

par la suite. Cependant, ces transcriptions n'étant pas nécessaires 2î la compréhension de 

l'analyse, nous n'avons pas jugé utile de les inclure en appendice. 

Pour la première partie de l'entrevue - qui consistait au visionnement de la 

séquence d'enseignement avec le sujet -, nous avons consigné et numéroté toutes les 

interventions formulées par ie sujet Pour mieux situer chacune de ces interventions, 



nous avons inséré. à l'intérieur de la transcription des situations d'enseignement 

(tableau V). le numéro de l'intervention à l'endroit exact où celle-ci a été faite. En plus 

de permettre une bonne vue d'ensemble, cette façon de procéder a permis de voir sur-le- 

champ quelles situations ont fait kagir le sujet Quant à la deuxième partie de l'entrevue 

- le questionnement semi-structuré -. nous avons consigné par écrit les réponses 

apportées par le sujet à chacune des questions. 

À la lecture des entrevues individuelles, nous avons noté nos observations en 

marge des interventions des sujets. Par la suite, conformément à l'analyse des 

enregistrements vidéoscopiques. nous avons indiqué à quel objet d'observation et quel 

critère faisait référence chacune de ces observations et, pour différencier les observations 

se rapportant aux mêmes objets d'observation et critères. nous avons joint un mot-clé à 

chacune d'entre elles. 

2.5 Coliecte et organisation des dondes : synthese 

Pour chacun des sujets, après avoir effectue une premiére analyse du journal de 

bord. de l'enregistrement vidéoscopique des situations d'enseignement de même que de 

l'entrevue individuelle, nous avons inscrit toutes nos observations dans un tableau 

synthèse élaboré partir de nos objets d'obsenation et critères de recherche 

(tableau VI). 

La première colonne de ce tableau, qui est présenté la page suivante. est 

réservée aux objets d'observation et critères de recherche, la deuxième aux situations 

d'enseignement. la troisième au journal de bord, la quatrième au visionnement des 

leçons et la demière, aux questions d'entrevue. 



Tableau VI 
Synthèse de la collecte des donndes 

Objets d'observation et crltèm I 
I 

1. Pr4pamtlon des kpiu I 
Oh!ui d'ohr~nicttrnn 1 Pr+trcrnon b c  l ~ y w  
1 1 Objectifs visés par 1s s6ruices d'enseignement 
1 1 htise en situauon 
1 3 Gt3ps du ddroulcment rr Jurie prCvue 
1 4 Objecttvlttron 
1 5 Év3luation des apprentissages 
1 6 Instrurncnr;ttion dthcuque 
1 7 .\pproche péâagogique pnvildgCe 

1. Processus enseignement / apprcntlsugt I 
Objer J'observtuion t : Cànnarssunces muthJm41iques 
2.1. Connaissrinces rnathémaiiques 

hlaitnse des conniussaoces rnatti6matiques à enseigner 

O b p  J'obsmanon 3 : C'onllrtlss0ru:es didacnqws 
2.2 Tmsposition didactique 
* Tmspositton des connaissances rnath6matiques en 

ensci gnement 
* Étiibltssernent de Iirns entre les drffdrenw ncuons 

mach~maliques 

23 .+\pproche di&~UqtIe 
23.1 Constniction des connaissances I hquisition de 
connaissances mathématiques par t'enfant 
* Raie accord6 3 l'enfant dans son processus 
d'apprentissage 

Vise la compréhension 
Adaptation de I'enseignernent au niveau des enriints 

1.3.7 Ctilisation de si tutions d';ipprentissage concrètes 
23.3 Interacuons avec les pairs et l'enseignante 

Objer d'obsmasron 4 : Rc'troucrton &vu et sur t'acnon 
3. Rdtmction 
D m  1 'action 
Sm l ' xuon 

Joririui de 
bord 

Dans l'utilisation de ce tableau. nous avons fait correspondre i chacun des 

objets d'observation. les situations spécifques qui s'y rapportaient. Par exemple. il 

pouvait être question d'une situation faisant Gférence aux connaissances mathématiques 

et qui a retenu notre attention lors du visionnement des leçons, qui a été reprise par le 

sujet dans son journal de bord et qui a fait l'objet d'une question lors de l'entrevue. 

Concrètement, toutes les observations qui se rapportaient à la même situation ont été 

consignées sur la même ligne de façon a en faire ressortir l'importance. Cette 

organisation a ainsi permis de voir quels objets d'observation sont plus révélateurs pour 



chacun des sujets. C'est ce qui nous amène toutefois à préciser qu'il a fallu demeurer 

vigilante dans l'interprétation de ce dernier tableau, puisque I'intérêt porté à une 

situation ne relève pas de sa fréquence. mais plutôt de son importance en terme 

qualitatif. 



CHAPITRE IV : ANALYSE DES DONNÉES 



Dans ce chapitre nous présentons les quatre études de cas réalisées dans le but 

de répondre aux deux questions de recherche précédemment posées. c'est-à-dire : 

1 - Comment sont utilisées les connaissances mathématiques et didactiques dans le 

cadre d'une séquence d'enseignement dispensée au terme d'une formation du 

baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire ? 

2 - Les futurs maîtres ont-ils manifesté une réflexion critique face à leur pratique 

d'enseignement ? 

Auparavant, nous jugeons important d'établir un lien entre ies profils définis et 

nos sujets de recherche. Ainsi. avant d'aborder l'analyse proprement dite. nous faisons 

une description détaillée de chacun des sujets ii partir des résultats obtenus au test 

diagnostique. Précisons toutefois que nous avons volontairement produit une 

description stricro sensu, gardant les recoupements et les infhnces pour l'analyse et 

les conclusions. Malgrd sa forme, cette description comporte un intérêt certain au plan 

de la recherche. puisqu'en plus de situer chacun des sujets et de mieux comprendre 

certaines de leurs difficultés. elle nous permettra par la suite d'effectuer des 

rapprochements éclairants entre les observations réalis6es et les profils de chacune des 

participantes. 

Presentation des sujets 

Premier sajet : Élise 

aise  représente le premier profil que nous recherchions. Il s'agit donc d'une 

étudiante qui réussit bien en mathématiques et qui. au terme de ses trois années de 

baccalauréat, se dit tout fait prête enseigner cette matière aux enfants. 



Au plan mathématique. la moyenne des résultats qu'elle a obtenus dans le cadre 

des cours suivis en didactique des mathématiques se situe à 3,7 / 43 (A -). ce qui la 

classe au premier rang chez nos quatre sujets. Le test diagnostique. dans lequel elle a 

obtenu 82 95 ( 0  +). confirme d'ailleurs ces résultats. 

La correction de cette évaluation montre qu'&ise a réussi 16 des 22 questions 

présentées. Au niveau des objectifs reliés aux nombres naturels. elle a très bien réussi 

les problemes relatifs à I'identification de nombres premiers, de multiples et de facteurs. 

De même. elle a pu déterminer la valeur d'un groupe de chiffres dans un nombre donné. 

Par contre. elie a éié incapable de solutionner un problème qui se résout a l'aide du plus 

petit commun multiple (PPCM). A ce sujet, il est interessant de constater qu'Élise sait 

identifier les multiples d'un nombre sans toutefois saisir qu'il faille utiliser un procéde 

semblable pour résoudre un problème. Enfin. pour terminer avec les objectifs reliés à 

l'utilisation des nombres naturels, aise a connu une petite difficulté avec l'utilisation du 

symbole S. 

Concernant les entiers relatifs, aise a bien réussi la question qui s'y rapportait. 

En fait, elle a manqué un seul des quatre numéros de la question, ce qui nous laisse 

croire que sa difficulté est plus liée A l'utilisation du symbole s . 

aise a égaiement très bien perfonné au niveau des questions reliées à 

l'utilisation des fractions, dans lesquelles elle a démontré qu'elle sait reconnaître les 

principes de numération de position dans l'écriture d'un nombre décimal. qu'elle peut 

placer des nombres décimaux et des fractions sur une droite numérique séparée en 

huitièmes. qu'eue deprouve pas de dificulté soustraire une fraction d'un nombre 

fractionnaire, qu'elle peut résoudre un problème impliquant la multiplication d'une 



fraction par un nombre naturel. qu'elle sait effectuer la division de deux nombres 

décimaux, qu'elle est capable de multiplier deux nombres décimaux et qu'elle peut 

identifier les espaces correspondant 2 différentes fractions dans un tout divisé en 

douzièmes. Toutefois. concernant ce dernier problème. pour identifier, d'une p- les 

3/8. et d'autre  par^ les 6/18 du tout, au lieu de rapporter ces fractions en douzièmes. elle 

les a mis en soixante-douzièmes, puis elle a redivid le tout en 72 morceaux. En plus de 

cette difficulté. notons qu'Élise a été incapable d'inventer une histoire à partir de la 

division d'un nombre fractionnaire par une fraction. 

Quant à la géométrie. Üise a réussi la majorité des problèmes présentés. Ainsi. 

elle a identifié correctement une translation et une symétrie. puis elle a tracé un 

quadrilatére en respectant certaines propriétés. Par contre, elle n'a pu reconnaître deux 

des quatre prismes présents parmi sept solides. 

Enfin. concernant les objectifs reliés aux mesures. aise a pu déterminer le 

périmètre d'un paraildogramme sans problèmes. Toutefois. elle a été incapable de 

trouver l'aire de cette! figure. De même. elle a connu des difficult6s pour établir des 

relations entre les unités de longueur SI. 

Au niveau de ses attitudes à l'égard des mathématiques. flise aime cette matière 

et dit toujours avoir eu de la facilité & comprendre la logique sous-jacente aux 

mathématiques. Sans détour, elle dlïrme qu'elle est prête à enseigner cette matière aux 

enfants et ce. même si elle est consciente qu'elle manque d'expérience. 

II est intéressant de constater que, pour cette future enseignante. l'enseignement 

des mathématiques n'est pas synonyme de transmission de comaissances. Élise parie 



en effet en terme de partage de savoir. ce qui dkmontre que, pour elle, l'enfant occupe 

une place importante dans son processus d'apprentissage. aise a aussi évoqué 

l'importance de faire partager son enthousiasme et son amour des mathématiques aux 

enfants. II semble donc essentiel pour elle que les enfants sentent qu'elle aime ce 

qu'elle enseigne afin que ceux-ci aient du plaisir à leur tour. Mn. pour Bise. peu 

importe le degré auquel elle enseignera, elle affirme qu'à tous les niveaux il y a des 

notions intéressantes à travailler. Elle avoue toutefois une préférence pour la troisième 

année : ~ ~ C è r r  le degréfinal du premier cycle et les marhématiques sont nimuhntes d 

e n ~ r i g n e ~ b  (Test diagnostique. p. 10). 

Deuxième sujet : Julie 

Julie représente le deuxième profil recherche. Ainsi. malgré le fait qu'elle 

perfome très bien en mathématiques. elle se dit plus ou moins prête à enseigner cette 

rnatiere aux enfants. 

Au plan mathématique. la moyenne des résultats qu'elle a obtenus dans les cours 

de didactique des mathématiques se situe à 3,44/43 (B +), ce qui la classe au deuxième 

rang chez nos sujets. 11 est intéressant de constater que le résultat obtenu au test 

diagnostique. 84 % (B +). est tout à fait conforme la moyenne cumulde en didactique 

des mathématiques pendant trois années de baccalauréat. 

Le test diagnostique. dans lequel nous avons pu apprécier le côté logique. clair et 

structuré de la pensée de Julie, montre que celle-ci a aussi réussi 16 des 22 problèmes 

présentés. Au niveau des objectifs reliés aux nombres naturels, elle a bien répondu au 

problème concernant l'utilisation des symboles < . > , s et 2 . elle a pu idenufier la 

valeur d'un groupe de chiffres dans un nombre dom6. puis eue a su résoudre un 



problème dans lequel elle devait utiliser le PPCM. Par contre. elle a été incapable 

d'identifier. parmi un ensemble donné de nombres, tous les multiples d'un nombre ainsi 

que tous les facteurs d'un autre nombre. 

En ce qui a trait au problème rattaché aux entiers relatifs, Julie l'a très bien 

réussi. 

Les objectifs reliés aux fractions sont ceux pour lesquels Julie a connu le plus de 

difficultés. En effet, elle a répondu incorrectement à trois des dix questions reliées à 

cette notion. Au nombre des bonnes réponses, elle a été en mesure de classer des 

nombres décimaux en ordre croissant, ce qui demontre qu'elle sait reconnaître dans 

l'écriture de ces nombres les principes de la nunération de position. elle a résolu un 

problème dans lequel elle devait multiplier un nombre entier par une fraction. elle a 

divisé correctement deux nombres dtkirnaux, elle a été capable de résoudre un problème 

dans lequel elle devait multiplier deux nombres décimaux et enfin, elle a pu identifier les 

48 et les Wi8 d'un tout séparé en douzièmes. Cependant. pour résoudre ce dernier 

problème, elle a dii mettre ses fractions en vingt-quatriémes et rediviser le tout en 24 

morceaux. 11 a donc été impossible pour elle de résoudre! le problème en laissant le tout 

séparé en douzièmes. 

Quant aux difficultés reliées a l'utilisation des fractions, Julie a été incapable de 

placer la fraction 21 1 1 sur une droite séparée en huitièmes. elle n'a pas été en mesure de 

dire que 175 centièmes sont équivalents ii 1 314 et enfin. elle s'est vue dans 

l'impossibilité d'inventer une histoire partir de la division d'un nombre fractionnaire 

par une fraction. 



Au plan de la géométrie. Julie a très bien réussi deux des trois problèmes 

présentés. Ainsi, elle a pu identifier et illustrer correctement une translation et une 

réflexion. puis elle a su tracer un quadrilatère en respectant certaines propriétés. Elle a 

toutefois été incapable de reconnaître les prismes qui se trouvaient parmi sept solides. 

Enfin. concernant les mesures. Julie a très bien réussi les trois problèmes qui s'y 

rapportaient : elle a démontré qu'elle sait établir les relations existant entre les unités de 

longueur SI. puis elle a déterminé le périmètre et I'aire d'un parallélogramme. 

Au plan des attitudes face aux mathématiques. Julie est une étudiante qui a 

toujours aimé cette matiére et ce, tant au primaire, au secondaire qu'à l'université. Par 

contre, elle est insécure et se sent plus ou moins prête il enseiwer les mathdniatiques 

aux enfants. Étonnamment, ce sentiment d'insdcurité a pris naissance dans les cours en 

didactique des math6matiques qu'elle a suivis l'université. En e f f e ~  ceux-ci lui ont fait 

prendre conscience que les réussites qu'elle vivait lorsqu'elle était jeune étaient dues à 

l'application de formules plutôt qu'A une véritable compréhension. Ainsi. les trucs 

qu'elle a appris au primaire et au secondaire sont tellement machinaux et bien ancrés 

qu'elle éprouve encore de la difficulté i en expliquer le rationnel. D'entrée de jeu, eiie 

sait donc que l'enseignement qu'elle offrira aux enfants ne sera pas entièrement celui de 

la découverte, d'où lTinsécurit6 qu'elle ressent 

Enfin. Julie nous a confié que c'est au premier cycle qu'elle aimerait le plus 

commencer son enseignement : <<La première année, c'est la découverte, le nouveau, les 

grands yeux ... » (Test diagnostique, p. 10). Ainsi, la raison qui justifie son choix est 

plus affective que mathématique. Toutefois, quoi que Julie en dise, il est dficile de ne 



pas établir de relation entre son sentiment d'insécunt6 et le cycle qu'elle choisirait pour 

entreprendre son enseignement. 

Troisième sujet : Isabelle 

Isabelle représente le troisième profil que nous recherchions. Elle démontre donc 

certaines difficultés en mathématiques. mais se dit prête à enseigner cette matière aux 

enfants. 

Au niveau de la maîtrise des notions mathématiques qu'Isabelle aura à enseigner, 

la moyenne des résultats obtenus dans les cours qu'elle a suivis en didactique des 

mathématiques se situe à 2.95 / 45 (B). ce qui  la classe au troisième rang chez nos 

quatre sujets. Notons que la note obtenue au test diagnostique. 70 % (C), est légèrement 

plus basse que la moyenne précitde. 

La correction de 1'6valuation diagnostique montre qu'Isabelle n'a réussi que 10 

des 22 problèmes présentés. Au niveau des objectifs reliés aux nombres naturels. elle a 

pu identifier comctement les nombres premiers de même que les facteurs d'un nombre 

présents dans un ensemble de nombres, puis elle a ét6 en mesure de donner la valeur 

d'un groupe de chiffres dans un nombre donné. Par contre, elle a connu une difficulte 

avec l'utilisation du symbole s , elle n'a pu identifier correctement les multiples d'un 

nombre et elle n'a pu résoudre un problème qui faisait appel il l'utilisation du PPCM. 

En fait, elle a obtenu la repense exacte, mais la démarche suivie montre que c'est tout à 

fait par hasard. 



Au niveau des entiers relatifs, Isabelle a bien réussi le problème qui s'y rapportait. 

En fait. elle a manqué un numéro, mais le fait qu'elle ait réussi les trois autres nous 

laisse croire que sa difficulté était plutôt liée il l'utilisation du symbole s . 

Concernant les fractions, Isabelle a correctement soustrait une fraction d'un 

nombre fractionnaire. elle a pu résoudre un problème dans lequel elle devait multiplier 

un nombre entier par une fraction. elle a réussi la division de deux nombres décimaux. 

elle a bien résolu un problème faisant intervenir la multiplication de deux nombres 

décimaux. elle a été capable d'identifier les espaces qui correspondent aux 318 et aux 

6/18 d'un tout divisé en douzièmes et elle a pu inventer une histoire à partir de la 

division de deux fractions. II est assez étonnant de constater que. bien qu'elle se situe 

parmi celles qui ont le plus de difficultés, Isabelle est la seule étudiante qui a réussi ce 

deniiar problème. 

En ce qui a trait a u  difficultés reliées la maîtrise des fractions, msme si dans 

une question Isabelle a réussi à classer diffgrents nombres décimaux en ordre croissant. 

dans une autre. elle a connu certains problemes au niveau de la reconnaissance des 

principes de la numération de position dans l'écriture des nombres décimaux. Aussi, 

elle a été incapable de situer deux nombres décimaux et une fraction sur une droite 

séparée en huitièmes et enfin, elle a eu du mal trouver différentes écritures pour 

représenter un nombre fractionnaire. 

Au plan de la géométrie. Isabelle a identifié et illustré correctement une translation 

et une réflexion, puis elle a été capable de dessiner un quadrilat8re en respectant 

certaines propriétés. Toutefois. elle n'a pas été en mesure de distinguer les prismes qui 

se trouvaient parmi sept solides. 



Enfin. Isabelle n'a réussi qu'un seul problème sur les trois qui baitaient des 

mesures. Ainsi. bien qu'elle ait correctement déterminé l'aire d'un parallélogramme. elle 

a été incapable d'en calculer le périmètre. puis elle a connu des difficultés importantes 

au niveau des relations gui existent entre les unités de longueur SI. 

Quant aux attitudes véhiculées face aux mathématiques, Isabelle admet ne jamais 

avoir aimé cette matière. Par contre. depuis qu'elle a entrepris son baccalauréat en 

enseignement au préscolaire et au primaire. sa perception des mathématiques s'est un 

peu modifiée. Toutefois. contrairement à ce que nous serions portée à penser. ce ne sont 

pas les coun en didactique des mathématiques qui ont contribué à ce changement. mais 

plutôt le fait d'avoir enseigné cette matière durant son dernier stage de formation 

pratique. Ainsi. l'enseignement lui a permis de vivre une toute autre relation avec les 

mathématiques . En effet, d e  tes ai enreign&es uu moins une fois par semoine et je 

trouve cela 02s enrichissanr. C'est plus differeru lorsque c'est nous qui enseignons qre 

lorsque nous suivons un cours» (Test diagnostique. p. 9). 

Paradoxalemenf mal* les difficultt?~ qu'Isabelle présente en mathématiques. eue 

se sent <tout ii faitu prête à enseigner cette matiere aux enfants. Cette affirmation vient 

un peu à l'encontre de ce qu'elle dégage comme ktudiante. En effet tout au long des 45 

heures de coun que nous lui avons dispensées en didactique des mathematiques. nous 

ne l'avons jamais sentie à l'aise avec cette matière. De plus, si elle a accepté de participer 

à cette recherche. c'est précisément pour s'aider à vaincre sa peur des mathématiques. 

Quant au niveau auquel elle aimerait commencer son enseignemenf elle parle de la 

sixitme année, parce qu'elle vient d'y faire un stage et qu'elle s'y sent plus à l'aise. 

Toutefois. elle dit être plus attirée vers les plus jeunes enfants. Eiie aimerait donc avoir la 

chance de leur enseigner. 



Quatrième sujet : Sophie 

Sophie représente le quatrième profil que nous recherchions pour cette étude. 

Cette future enseignante éprouve donc quelques difficultés au niveau de la maîtrise de 

ses connaissances mathématiques et ne se sent pas tout à fait prête à enseigner cette 

matière aux enfants du primaire. 

Au plan mathématique. la moyenne cumulée. Ion des quatre cours qu'elle a suivis 

en didactique des mathématiques est de 256 1 43 (B-). ce qui la situe au quatrième rang 

parmi nos sujets. Au test diagnostique, elle a obtenu un résultat qui se rapproche 

beaucoup de cette moyenne. c'est-&dire 73 % ou C i. 

À ce test Julie a réussi 14 des 22 probièmes présentés. Eile a très bien p e r f o d  

au niveau des problèmes reliés aux nombres naturels. En effet, elle mahise correctement 

les symboles c , z . s et z . elle a trouvé facilement parmi un ensemble de nombres. tous 

les multiples d'un nombre et tous les facteurs d'un autre nombre. elle a pu identifier la 

valeur d'un groupe de chiffres dans un nombre dom& puis elle a pu résoudre 

correctement un probltme dans lequel elle devait utiliser le PPCM. En fait, au niveau des 

nombres naturels, sa seule difficultb a été de ne pas identifier correctement les nombres 

premiers parmi un ensembie donné de nombres. 

Concernant les entiers relatifs, Sophie a très bien réussi le problème qui s'y 

rapportait. 

En ce qui a mit aux objectifs reliés aux fractions. Sophie a réussi six des dix 

questions qui y étaient posées. Ainsi, elle a été capable de placer deux nombres 

décimaux et une fraction sur une droite numérique séparée en huitièmes, elle a soustrait 



correctement une fraction d'un nombre fractionnaire. elle a résolu adéquatement un 

problème dans lequel elle devait multiplier un nombre naturel par une fraction. puis eue 

a trouvé la réponse ii une division de nombres décimaux. 

Au niveau des difficultés rattachées à cette notion. bien qu'elle ait réussi A placer 

des nombres décimaux en ordre croissant. une autre question a démontré que Sophie 

présente tout de même des difficultés à reconnaître dans l'écriture de ces nombres les 

principes de la numération de position. Aussi, elle a été incapable d'identifier les 318 et 

les 6118 d'un tout séparé en douzièmes - en fait, elle a redivisé le tout en huitièmes 

pour trouver les 3B. mais elle n'a pu identifier les 6/18 du tout -. elle s'est vue 

incapable d'inventer une histoire partir d'une division de fractions et elle n'a pu 

résoudre. sans erreur, une multiplication de deux combres dkcimau. 

Concernant la g4om&rie, Sophie a reussi une seule des trois questions posées : 

elle a pu tracer un quadrilatère en respectant certaines propriétds. Toutefois, elle a été 

incapable d'identifier comctement les prismes qui se trouvaient parmi on ensemble de 

sept solides et, bien qu'elle ait correctement identifid la translation subie par une figure, 

elle a illustré cette translation comme s'il s'agissait d'une réflexion. Quant à la 

deuxième transformation subie par la même figure, une réflexion. Sophie a été en 

mesure de l'identifier et de I'illustrer correctement. 

Enfin. concernant les objectifs reliés aux mesures, si ce n'est que d'une petite 

erreur. Sophie a démontré qu'elle maîtrise bien les relations qui existent entre les unités 

de mesures SI. Par contre, elle n'a pas pu trouver correctement l'aire et le périmètre 

d' un parallélogamme. 



En dépit du fait qu'elle éprouve certaines difficultés en mathématiques, Sophie est 

assez positive face à cette matière. En effet, elle dit avoir aimé les mathématiques tant au 

primaire qu'au secondaire et ce. malgré le fait qu'elle les ait trouvées plus difficiles ce 

dernier ordre d'enseignement. Fait intéressant. elle réalise aujourd'hui qu'au secondaire 

elle effectuait les problèmes demandés et appliquait les règles de façon automatique, 

sans trop se poser de questions. Fort heureusement. ses cours en didactique des 

mathématiques lui ont démontré qu'il existe une logique en mathématiques. que les 

notions sont toutes reliées les unes aux autres et qu'il est possible d'enseigner les 

mathématiques de ~façoon concrète et pratique. c'est-&dire avec du matériel. mais 

uussi de leur rnonner d'où viennent les règlesn (Test diagnostique. p. 9). 

Conséquemment. Sophie entretient de bien meilleun rapports face cette matière. 

Mdgré tout, même si elle aime les mathématiques, elle se dit plus ou moins prête 

à les enseigner aux enfants du primaire. En effet, apres avoir fait le test diagnostique. elle 

a vu qu'elle avait oublié quelques notions. C'est peut-être la raison qui fait que Sophie 

aimerait mieux commencer par enseigner au premier cycle du primaire parce que. selon 

elle. le programme est plus simple. En effet, aj'aimerais me laisser In c h c e  de 

rn 'odapter à cette matière. au programme. aux termes» (Test diagnostique. p. 10). 

Comme en témoigne la partie qui précède, la sélection de nos sujets nous a 

permis de réunir des futures enseignantes présentant des profils très différents. La 

description de chacune de ces étudiantes étant maintenant faite, nous pouvons procéder 

aux énides de cas. Toutefois, précisons d'entrée de jeu que le présent chapitre se 

termine avec la quatrième étude de cas. La synthése de ces quatre cas sera ainsi 

présentée au chapitre des conclusions. 



kemi&re étude de cas : Élise 

Au moment de l'expérimentation. Élise était en stage dans une classe d'enfants 

de troisième année. De façon à répondre aux exigences reliées à la présente étude, elle a 

élaboré une séquence d'enseignement de trois leçons portant sur la division. 

1. Préparation de la leçon 

1.1 Objectifs vis& par les séances d'enseignement 

Les deux premières leçons de cette étudiante ayant été dispensées dans la même 

matinée. elles ont été planifiées en même temps. L'objectif de ces leçons étant de 

nsensibiliser les enfants au principe de division (mesurer des paquets de X .... partager))) 

(JB. p. 1). il apparait donc important pour Üise de travailler les deux aspects de la 

division : le partage et la mesure. 

aise fait une distinction entre l'objectif il atteindre et le contenu mathématique. 

Pour elle. le contenu mathématique est en quelque sorte l'opératiomalisation de 

l'objectif qu'elle s'est fixé. Ainsi, au niveau du contenu mathématique des deux 

premières leçons, elle vise trois éléments : areconnaître Les symboles qui représentent la 

division : comprendre la notion de partage (séparer égaiement entre X amis ou faire des 

paquets égaux), (JB. p. 1) et rgsoudre de petites divisions, l'aide de matériel de 

manipulation. 

Le contenu mathematique tel que formulé peut laisser croire qu'Élise mélange 

les notions de division et de partage. Endverneut, comme le montre le deuxième 

élément de contenu, - comprendre la notion de partage (séparer egalement entre X amis 

ou faire des paquets égaux) -, elle emploie ces deux expressions comme si elles étaient 

synonymes. 



II est vrai que dans le langage courant on utilise communément les mots division 

et partage pour parler de la même action. À preuve, en consultant le dictionnaire. on 

trouve la définition suivante pour le mot division : «Action de diviser ; état de ce qui est 

divisé» (Petit Robert. 1995. p. 667) et la définition qui suit pour partage : <<Action de 

partager ou de diviser : son résultat» (Ibid., p. 1594). Toutefois. étant donné que dans le 

cadre de ses leçons &lise distingue la division / partage de la division / mesure. elle 

aurait dû écrire .comprendre la notion de division (séparer égaiement entre X amis ou 

faire des paquets égaux)». 

À la troisième leçon. aise ne fait plus de distinction entre l'objectif et le contenu 

mathématique. Par contre, les objectifs qu'elle annonce sont de l'ordre de ce qu'elle a 

défini comme étant des éléments de contenu mathématique aux leçons précédentes. 

Ainsi. pour cette dernière leçon, en plus des notions de partage et de mesure. Bise a 

ajouté les divisions orales et Ccrites ainsi que l'iliustration de divisions. Bien qu'elle ait 

ajout6 trois élements de contenu, en Mité. il n'y a que les divisions orales qui soient 

nouvelles puisqu'au visionnement des leçons, on peut voir que. dès la première séance, 

a i se  a amen6 les enfants à illustrer des divisions de façons concrète, imagée et 

symbolique. Ainsi, certains moments. ses activités ont manqué de cohdrence par 

rapport ii ce qui était annonce dans le contenu mathématique visé. 

Élise n'a pas traduit les objectifs à atteindre en objectifs du ministère de 

l'Éducation (MEQ). Si on se rapporte ces objectifs, tous les éléments de contenu 

correspondent, d'une pan l'objectif terminal 5. qui vise à ce que l'enfant scit plus 

familier ravec le sens des quatre opérations sur les nombres naturels> (MEQ, 

Programme d'études, primaire, mathématique. p. 22) et, d'autre part, à l'objectif 



intermédiaire 5.8 qui est d' nillustrer l'opération de multiplication et l 'ophtion de 

division à l'aide de diagrammes ou d'un matériel concreb (Ibid.). 

Comme il est possible de le constater. les divisions écrites ne font pas partie des 

objectifs du MEQ à ce niveau. Nous questionnons d'ailleurs le fait qu'Élise ait introduit 

l'aspect symbolique de la division dans sa séquence d'enseignement. Pour que l'enfant 

comprenne et intègre bien le sens de cette opération. nous pensons qu'une activité de 

familiarisation devrait se limiter aux phases concréte et imagée. 

Les objectifs d'apprentissage fornulés par a i s e  sont plus ou moins précis et les 

résultats attendus sont. par le fait même. plus ou moins observables et mesurables. Par 

exemple. lonqu'elle p d e  de reconnaître les symboles qui représentent la division. de 

quels symboles s'agit41 ? Lonqu'elle a comme objectif que les enfants illustrent leun 

divisions. Z t  quel type d'illustrations réfère-t-elle ? Si ces objectifs avaient été clairs. nous 

n 'aurions pas eu ii visionner les leçons pour savoir de quoi il s'agissait exactement 

De plus. le contenu qu'Élise a choisi de présenter dans le cadre de ses leçons 

n'est pas toujours pertinent En effet, il n'y a pas de progression d'une leçon à l'autre 

et ce. même s'il s'agit d'une séquence d'enseignement. Ainsi, de la première à la 

troisième leçon, Élise vise le même objectif et elle utilise exactement tes mêmes moyens 

pour l'atteindre. 

1.2 Mise en situation 

La mise en situation d'Élise ne s'est pas deroulée tout à fait comme elle l'avait 

prévue. Brièvement, cette étudiante voulait piquer la curiosité des enfants en leur 

racontant une anecdote qu'elle a v&ue en famille. Dans cette histoire, ses nièces, qui 



jouaient avec deux vaches et quatre chevaux. se chicanaient car elles voulaient avoir la 

même vache et le même cheval. La chicane a pris fin lorsqu'elles se sont rendu compte 

qu'elles pouvaient partager les animaux et en avoir toutes les deux. Élise a alon fait 

prendre conscience à ses nièces qu'il était possible de partager les animaux de faqon 

égale. 

Comme aise  l'a dit dans son journal de bord, la mise en situation a été faite au 

fur et à mesure. En fait, au milieu de la première leçon. pendant que les enfants sortaient 

leur cahier d'exercices. Üise leur a raconté la petite anecdote et c'est tout. Comme les 

enfants étaient occupés à faire autre chose. l'histoire est passée un peu inaperçue et 

aucun commentaire n'a été fait de la part des enfants. 

Pour faire suite à cette petite histoire, Élise voulait présenter le contenu 

d'enseignement, d'une part, en interrogeant les enfants sur ce qu'ils connaissaient de la 

division et, d'autre part, en leur demandant d'expliquer un probliime sur la division. Au 

niveau de ce deuxième moyen. il s'agit précisément de l'objectif à atteindre. aise devait 

donc s'attendre à ce que certains enfants puissent Wicilement expliquer un problème 

faisant intervenir une division. 

Le visionnement de la leçon montre que la deuxibe partie de la mise en 

situation a été en réalité la première activité qu'aise a présentee aux enfants. Dans le 

cadre de cette activité, elle a introduit la division à I'aide de différentes situations au 

tableau. Comme nous le verrons plus loin, pour intéresser les élèves à s'engager dans 

l'activité proposée, a i se  a porté beaucoup de soin aux dessins qu'elle a faits au tableau. 

tes commentaires d'aise lors du visionnement des le~ons nous montrent qu'elle est 

très fière de cette activité. 



Je trouve que cene amorce-là est ercelfente parce que ... 
Habituellement. les enfms. on les fait tout de suite manipuler. Ben 
moi. je les fais manipuler après. Je voulais juste voir, pmce que je 
savais qu'ils en avaient parlé un peu. je voulais voij- au tableau avec 
des petits dessins que j 'avuis faits. je voulais voir s'ils comprenaient 
ce qu'on citait pour faire. C'était comme un début d'amorce et je 
rrouve que je suis nt3 esplicite (Entrevue. 1. 10). 

Cette activité d'introduction est en effet intéressante. Dès le début, &se est allée 

chercher l'intérêt des enfants et les a intégrés au processus d'enseignement / 

apprentissage pour lequel ils ont démontré un réel intérét. Ainsi. elle pensait intéresser 

les enfants à l'aide de son anecdote. mais finalement, la seconde partie de la mise en 

situation leur a plu davantage. 

1.3 Étapes du derouiement et durée prévue 

Les étapes du déroulement des trois leçons sont assez bien décrites dans le 

journal de bord. Toutefois. la durée de chacune d'entre elles n'est pas précisée. Cette 

omission n'a pas eu de conséquences puisqu'&ise a eu le temps de faire tout ce qu'elle 

avait planifié. Effectivement, à part la mise en situation qui n'a pas été respectée. les trois 

leçons se sont sensiblement déroulées comme Élise l'avait prévu dans son journal de 

bord. 

Si tout a été cornpiété dans le temps prévu. ce n'est certainement pas sans peine. 

À ce propos. nous ne pouvons passer sous silence une d i cu l t é  à laquelle Élise s'est 

butée lors de la deuxième leçon. Cette difficultk, qui prend son origine dans la 

planification des leçons. aurait facilement pu être évitée. En effet à la deux2me lepn, 

elle avait prévu faire compl6ter la page 7 du manuel de IYél&ve de la collection Tandem 3 

aux enfants. Or, lonqu'elle leur a propos6 ce& activité, ils lui ont dit que la pa, oe en 

question avait déjà été faite avec l'enseignante EU début de l'année. Dans l'action. aise 



a donc dû se réajuster assez rapidement pour trouver une autre page a faire faire aux 

e dan ts. 

Il est assez étonnant de voir qu'Élise n'avait même pas pris la peine de vérifier 

avec l'enseignante si sa pianification était adéquate, entraînant ainsi des réperctissions 

pour le reste de la séquence d'enseignement. mectivement, la page 28 s'est avérée 

moins appropriée parce qu'elle faisait intervenir de plus grands nombres. En fait, la 

page 7 fait partie de la phase concrète et la page 28. de la phase imagée. Le niveau de 

difficulté n'étant pas le même. les enfants ont eu du mal à résoudre les problèmes de 

cette page. a ise  était évidemment très dCçue de cet incidenf qui lui a tout de même 

permis d'apprécier son côté  débrouillard et souple, (JB, p. 3). 

Malgré cet impair, nous pensons que, en ce qui concerne le ddroulement des 

leçons, Bise a très bien fait Nous pensons même qu'A quelques occasions, elle a peut- 

être trop bien respecté son plan. En effet, à certains moments. il aurait été opportun 

qu'elle passe plus de temps sur un point ou encore qu'elle en approfondisse un autre, 

mais elle ne l'a pas fait, et ce, pour respecter son horaire. 

Dans le retour qu'elle a formule sur son intervention en classe, Élise s'est dit 

satisfaite du déroulement de ses leçons. En effet : d'ai  sencib[ement suivi mon p h  de 

mon activité. Je constate que maintenant, mec lm bagage de nuis stages, que je suis de 

pius en plus habile à emer &AS mon temps. Donc. ce que je plmiife de faire enne 

h m  la période prévuea (JB, p. 4). Cette rétroaction est intéressante parce que. malgré 

le fait qu'eue soit consciente que son enseignement n'est pas parfait, Élise est capable 

de voir le bout de chemin qu'elle a parcouru. Par ailleurs, bien que le respect de 

l'horaire prévu est une habileté importante dans la planifcation et la réalisation 



d'activités d'enseignement. ce respect ne doit pas se faire au déhiment du contenu et du 

rythme des enfants. 

1.4 Objectivation 

Étant donné que les deux premières leçons ont été dispensées dans la même 

matinée. aise a planifié une objectivation à la fin de ces ieçons et une autre, au terme de 

la séquence d'enseignement. Dans les faits. seule I'objectivation prévue au terme de la 

deuxième leçon a été réalisée. 

Comme le démontre l'extrait qui suit. aise manque un peu d'objectivité 

lorsqu'elle amène les enfants à réfléchir sur leurs apprentissages. En effet, par ses 

propos on peut voir qu'elle les dirige en leur sugg6rant des pistes de réponses. Ainsi. 

les réponses qu'elle obtient des enfants ne reflètent pas leur compréhension. 

aise : Est-ce qu'il y a quelque chose que t'as appris de nouveau ? 
Esr-ce qu'il y a quelque chose dans lo division que tu ne pensais pas 
que c 'éta-t ça. Partager, faire des paquets. mesurer des paquets ... 
:tlarhieu ? 
Enfant : Partager et faire des paquets, je ne savais pas bien bien ça au 
début mais la je le sais. 
aise : Tu le sais plus l à  O.K. (...). Et toi Daisy* la dernière ? 
Enfant : Moi je pensais que mesurer et partager c'était la même chose 
mais là je vois que c'est un peu diffërent. 
Élise : On divise pareil mais c'est pas la même chose qu'on fair. On 
va aviver au même résulta pateil. 
Enfant : Aussi je trouve que si tu sais bien tes multiples. tu vas savoir 
tes divisions. 
Élise : O.K. Ça c'est une belle conchsion (LS, p. 3. 

Lors du visionnement, suite ce dernier commentaire Élise a ajouté : J'étais 

conteme !S (Entrevue, I. 51). Cependant, nous pensons que la réponse de l'elève ne 

traduit pas vraiment sa compréhension puisque celle-ci n'a fait que reformuler ce 

qu'aise venait de dire. 



Se fiant à la compréhension des enfants, Élise n'a pas fait d'objectivation au 

terme de la troisième leçon. Un commentaire qu'elle a notd dans son journal de bord 

démontre qu'elle regrette cette décision. En effet : ((Je ne voyais plus 1 'importance de 

les faire reipérer ce qu'ifs avaient retenu. Mais peut-&ni aurais-je dû le faire ?m (JB, 

p. 5). êiant donné qu'Elise n'a pas fait une seule évaluation dans le cadre de ses trois 

leçons. nous pensons aussi qu'elle aurait dû faire cette dernière objectivation. On ne 

peut évidemment pas remplacer une évaluation par une objectivation. mais dans les 

circonstances. cela aumit été plus valable que rien du tout. 

Enfin. Bise a fait un petit retour au début de la troisième leçon afin de vérifier ce 

que les enfants avaient retenu des deux lesons précédentes. Lon du visionnement des 

leçons. elle s'est arrêtée pour nous signifier qu'elle trouvait ce retour. qu'elle qualifie 

comme un .genre d'objectivationr> (Entrevue, 1. 52), trés intéressant II l'était en effet, 

puisqu'it a permis à Élise de voir OB en étaient les enfants et de les replacer dans le 

contexte de la division. En fait, nous pensons qu'il est aussi valable d'amener les 

enfants à faire le point sur leun apprentissages au début qu'en fin de leçon. 

1.5 Évaluation des apprentissages 

Comme nous venons de le mentionner, aucune évaluation n'a été faite au terme 

des trois leçons pour vérifier la compréhension de chacun. Certes. durant son 

enseignement, ÉLise s'est donnée certains moyens pour cerner le niveau de 

compréhension des enfants, comme par exemple choisir des enfants qui ne lèvent pas la 

main qour  voir s 'ils comprennent et (...) voir ori iLr bloquem> (Entrevue, 1. 67). 

Cependant, aucune évaluation formelle, où l'enfant se retrouve seul face à lui-même, n'a 

été réalisée. 



II aurait été important de voir comment se débrouillaient les enfants avec un 

problème sans qu'Élise ne soit là pour en faciliter la résolution. En effet, tout au long 

des trois leçons, aise a presque toujours travaille en grand groupe avec les enfants et, 

peu importe le contexte. elle a toujours refomulé les problèmes de façon à ce que les 

enfants sachent exactement quelle division etait A faire. 

Par exemple, vers la fin de la deuxième leçon. les enfants ont eu le pmblème 

suivant à résoudre : &sette achète 24 'aougies regroupées en 4 paquets. Combien y a- 

t-il de bougies dans chaque paquet ?». Avant même de laisser les enfants essayer quoi 

que ce soit. Bise a enchaîné avec le comrnentaire suivant : 

O.K. Josetre whéte 24 bougies regroupées en 4 paquets. Tu vas 
dessiner les 21 bougies dans ton cahier. Moi j'ai &ci& îie faire des 
petites ransées cle 6. Tu dessines res 21 bougies et a vas regrouper 
ça en 4 paquets. Cés t  comme si & côté t'as 4 perits sacs et tu vas 
mettre tes bougies &m chaque. Tu vus mettre cene bougie-là ici. 
cette bougie-lu ici, cette bougie-lo ici a tu continues (LS. p. 4). 

Interrogée au niveau de la compréhension globale des enfants. Üise a dit que 

ceux-ci comprenaient bien et aimaient g. mais qu'en était4 exactement ? Les enfants 

auraient-iIs eu des résultats diffdrents s'ils avaient été laissés à eux-mêmes ? Dans son 

journal de bord a i s e  a soutenu que c'est l'attitude positive des enfants lorsque ceux-ci 

étaient invités à résoudre un problème au tableau qui lui a permis d'affirmer qu'ils 

comprenaient. Lon du visionnement de la premiere leçon, Élise a réitéré ce 

comrnentaire : «Ça avait l'air ù étre bien compris. II n> avait pas Je probkmes 

majeurs là pour les divisionn> (Entrevue, 1. 22). Nous pensons évidemment qu'il soit 

nécessaire d'aller un peu plus loin pour poser un jugement sur la cornpr6hension des 

enfants. En effet, évaluer la compréhension des élèves ne peut se restreindre à constater 

leur attitude ou encore les problèmes majeurs qu'ils présentent. 



Un commentaire d 'f  lise nous porte à croire que son jugement a pu être biaisé 

par le fait qu'elle trouve que la division est une notion très facile. En effet : d e  trouvais 

p un peu bébb (Entrevue. Q. B). Par surcroît, elle pense que la division au premier 

cycle est beaucoup plus facile qu'au deuxième cycle. Nous sommes évidemment en 

désaccord avec ce point. Nous pensons au contraire que la division est plus complexe 

pour un enfant qui est en contact pour la première fois avec ce concept qu'il doit alon 

construire et lui donner du sens. C'est sans doute parce qu'elle sous-estime le degré de 

difficulté impliqué dans l'apprentissage de la division qu'f lise en a introduit l'aspect 

symbolique si tôt. 

Fort heureusement. vers la fin du visionnement des leçons, aise a commencé à 

s'interroger sur la réelle compréhension des enfants. En effet alon qu'ils étaient en 

vain de résoudre la division de 54 par 9, elle a formule un commentaire qui en dit long : 

n C'est sûr que là ça al&& bien. c'est moi qui mettais les pefires barres cIam ch- 

ensemble. mais iPé1Pve qui a 54 petites barres à placer &ru son petit cahier-là, il 

risque de se mélanger, (Entrevue, 1.55). Ainsi, elie s'est rendu compte que son mode 

de fonctionnement n'aidait probablement pas les enfants à compreadre et a ainsi remis 

en doute leur réeue compréhension. 

1.6 Instrumentation didactique 

Dans le cadre de ses leçons. Élise a exploité le même maté~el pédagogique que 

celui utilisé par son enseignante-associée, c'sst-&dire le matériel de la collection 

Tandem 3. Toutefois. dans l'élaboration de ses leçons, de se faire une meilleure 

idée de l'enseignement de la notion de division, elle a consult6 des manuels provenant 

de diverses collections mathématiques, d'anciens examens du MEQ de même que les 



notes qu'elle a prises dans le cadre des cours en didactique des mathématiques suivis à 

I 'université. 

Conformément à ce qu'Élise a annoncé dans la préparation de ses leçons. cette 

dernière mise beaucoup sur la manipulation. Ainsi, tout au long des trois leçons. les 

enfants disposent de petits cubes pour effectuer les divisions qu'ils ont à résoudre. 

Cette façon de travailler favorise la compréhension des enfants en les aidant à se 

construire leur propre représentation de la division. Ce qui est intéressant dans cette 

démarche est quTÜise nTen15ve pas ce support concret lonqu'elle juge que les enfants 

n'en ont plus besoin. Ces demien peuvent y recourir tant qu'ils le veulent. 

Cependant, ce point positif cache un aspect négatif. En effet, même s'il est 

important de travailler au plan concret, nous pensons qu'aise devrait aider les enfants à 

se détacher de ce moyen pour les amener vers un support imagé. EUe le fait. mais 

seulement lorsque les nombres sont grands et qu'il devient lourd de compter 48 petits 

cubes par exemple. Ainsi. dès qu'elle revient aux divisions faisant intervenir des petits 

nombres. elle demande aux enfants de faire la représenhtion concrète avant de faire la 

représentation imagée. puis la représentation symbolique et ce, même la troisième 

leçon. Ainsi, aise ne laisse pas les enfants choisir le support qu'ils préf'èrent Ils 

doivent plutôt utiliser les trois. 

Toujours au plan de l'innnimentation didactique. nous avons remarqué que pour 

Élise, il est très important de varier les représentations imagées. Ainsi, lonqu'elle 

propose des situations au tableau, au lieu de toujoun dessiner des <tX», ce qui serait 

beaucoup plus simple, elle prend le temps de représenter des formes telles que des 

coeun, des cornets de crème glacée, des bananes et des pommes avec des craies de 



couleur. De plus. s'il lui amve d'utiliser des db, elle parie de «petits becs» pour rendre 

le tout plus concret. Nous trouvons cette attention très intéressante parce qu'en 

travaillant de la sorte. elle garde toujours l'intérêt des enfants. Par contre, comme nous le 

verrons plus loin, la qualité d'un bon problème va au-delà de la beauté des dessins 

utilisés pour le présenter. 

1.7 Approche pédagogique privilégiée 

Dans la préparation de ses leçons, a ise  a annoncé qu'elle souhaitait, d'une part 

travailler en grand groupe. puis en équipe de deux et, d'autre pan qu'il y ait un travail 

de collaboration qui sëtablisse entre les enfants de façon A ce que ceux-ci fassent ce 

qu'elle appelle de I'cnreignernent pur les pairs. Au visionnement des trois leçons, on 

s'apeqait qu'aise a surtout misé sur le blvaii en grand groupe. Heureusement. cet 

enseignement est loin d'être un enseignement magisual. En effet, elle travaille plutôt de 

façon collective avec les enfants : Élise propose un probkme. les enfants le résolvent 

individuellement ou en équipe. puis un enfant illustre la réponse au tableau. Par cette 

façon de fonctionner aise laisse une grande place aux enfants dans son enseignement. 

Comme aise l'avait annoncé, les enfants ont aussi pu travailler en équipe. Par 

contre. ce fonctionnement a pris moins de temps que prévu parce qu'a certains 

moments, elle trouvait que les enfants étaient trop agités pour ce type d'activité. Quant 

l'enseignement par les pairs, on constate qu'&se favorise cette approche, mais toujours 

en I'inté,grant dans un autre type d'enseignement. En effet à quelques reprises, 

lorsqu'un enfant ne comprend pas, elie demande à un autre enfant de l'aider. Ou encore. 

elle demande souvent aux enfants de vérifier leun réponses entre eux, en attendant que 

tous aient terminé. Ainsi, on ne peut pas dire qu'il s'agit d'un enseignement par les 

pain, mais plutôt d'entraide entre pain. 



Il est intéressant de voir qu'Élise a diversifié ses approches pédagogiques. 

Toutefois, il aurait été souhaitable qu'elle prévoit des moments pour laisser les enfants 

travailler individuellement, de façon à ce qu'ils ne se fient pas toujoun quelqu'un 

pour les aider. 

2. Situations d'enseignement 1 apprentissage 

2 1  Connaissances math4matiques 

Conformément à ce que laissait entrevoir le test diagnostique. l'analyse des trois 

leçons révèle qu'Élise n'a commis aucune erreur au plan mathématique. Cette étudiante 

a donc démontré une excellente maîtrise des connaissances mathematiques qu'elle avait 

à enseigner. 

2.2 Transposition des connaissances mathématiques en enseignement 

Un des problèmes que nous rencontrons souvent dans les coun de didactique 

des mathématiques est de savoir comment amener les futurs maîtres il intégrer leur 

savoir didactique en enseignement Par exemple. dans le cadre de ses coun, aise a 

appris qu'il est important de faire découvrir les deux sens de la division aux enfants. et 

ce, à partir de différentes situations. Or, dans la pratique, elle n'intègre pas ce savoir 

didactique à l'objet d'enseignement, mais le transpose directement aux enfants. 

Conséquemment, elle leur annonce toujoun tr2s clairement ce qu'ils ont à faire : rtu var 

me partager en 4 a m i s ~ ,  x t u  var me mesurer des paquers de 3s. an< vas me faire des 

paquets & 5~. En agissant de la sorte, plutôt que de découvrir le sens de la division, les 

enfants exécutent des tâches. Ils partagent un nombre détermini d'objets entre un 

certain nombre d'amis, ou, en partant d'un nombre d'objets, ils doivent faire. ou même, 

pour reprendre ses paroles, mesurer des paquets de «XU. De plus, concernant ce dernier 



énoncé, notons qu'Élise fait l'erreur d'utiliser le terme lui-même, c'est-à-dire mesurer, 

plutot que le sens qui y est rattaché. 

Les commentaires fornulés par Éiise lors du visionnernent des leçons 

démontrent qu'elle est très satisfaite de la façon dont elle a abordé la division. En effet : 

J'aime bien parce que j'urilise ka division es à litniversité on a parlé 
de mesure, on a parlé de partage, à ibicole iLs ne parleni par 
ne'cessairemenr. q u d  qu'ils enseignent la division en troisième 
mée. its ne parient pas nécessairement L mesure. de partage. Eur 
aunes. ils s'en tiennent juste à partage. T a d i s  que moi. j 'ui apbité 
les de~u  et ça je mouvais ça bien. puis les enfmts n'avaient pas de 
didçcuité à te comprendre (Entrevue. 1.8). 

Ce dernier commentaire montre que, en plus de transposer directement son 

savoir didactique aux enfants. aise saisit mai le sens de la mesure. Elle sait de quoi il 

s'agit puisqu'eiie peut l'appliquer. m i s  elle ne sait pas le recomaitre dans un énoncé 

de problème ob il n'est pas clairement indiqué s'il s'agit du partage ou de la mesure. En 

effet, bien qu'elle dise que dans Tandem 3 il n'y a que des divisions abordées selon le 

sens du partage, trois des sept divisions contenues dans les pages exploitées par a i se  

Ion des trois leçons sont des divisions-mesure. 

Malgré les difficultés d'Élise. nous devons recomaître qu'elle a eu le souci 

d'intégrer le partage et la mesure à son enseignement. il est vrai que si elle n'avait pas 

eu cette préoccupation, les situations présentees aux enfants auraient siirement été plus 

naturelles. Par contre. les enfants n'auraient pas eu l'occasion de voir qu'il existe deux 

façons de séparer un ensemble d'objets. Ainsi, nous pensons que, même si Élise a fait 

une erreur en o.intégrant pas son savoir didactique à l'objet d'enseignement, il faut 

reconnaitre les efforts qu'elle a faits. 



Élise a commis une autre erreur en voulant faire découvrir les deux sens de la 

division aux enfants. Cette erreur s'est produite à la première leçon. alors qu'elle voulait 

que les enfants prennent conscience de la différence entre le partage et la mesure. Pour 

ce faire. à pariir de 25 :cX* dessinés au tableau. aise leur a demandé de faire des 

paquets de 5 puis, de partager ces mêmes 25 «X» entre 5 personnes. 

De prime abord. cette idée était excellente parce que les enfants éprouvaient des 

difficultés à faire la distinction entre le partage et la mesure. Par contre. comme on peut 

le constater, l'exemple utilisé n'est pas adéquat puisque dans les deux cas. l'équation 

qui en résulte est la même, c'est-à-dire 25 t 5 = 5. Ainsi. dans un cas comme dans 

l'autre. on obtient 5 paquets de 5 «X». II aurait été préférable qu'Élise utilise une 

division dont le divisem n'est pas égal au quotient. 

En entrevue. nous avons demandé A Élise pour quelle raison elle a choisi la 

division de 25 par 5 pour illustrer la différence entre le partage et la mesure. 

Je voulaii leur monrrer que mesurer des paquzts et purager des 
paquets que c'était pas kr même chose vraiment qu'on foisacut mais 
ça donnait le même résu1tat. Mais Id, c'érait des nombres pa~eils el 
je rn 'en suis rendu compte aprés. (...) !Z n'aurait pas falu que je 
choisisse ce nombre-la. Peut-être plus 2 7. je ne le sais pas 16. Muis 
pour leur montrer que c'est les mêmes chines qu'on utilise, mais 
on y va d'une façon différente (Enirevue, Q. 5). 

Par sa réponse on peut voir qu'Élise a compris que l'exemple utilisé n'a pas 

permis de mettre en évidence la distinction entre la mesure et le partage. Par contre. ce 

qui est assez &ornant est que. quelques instants après cet incident, elle a eu la chance de 

se reprendre, mais elle n'a rien fait La situation qui s'est don présentée à elle était 

pourtant idMe. En effet, les enfants devaient partager 12 jetons entre 4 amis. Comme 

réponse ce problème, ceux qui éprouvaient des difficultés illustrer le partage ont 



répondu que chaque ami recevrait 4 jetons. Cette situation, qui ne comportait pas les 

lacunes de la précédente. aurait donc pu être réinvestie pour vraiment amener les enfants 

à réfléchir sur la différence qui existe entre le partage et la mesure. 

Cette situation illustre à nouveau le manque de réflexion dans L'action dont aise 

fait preuve. En effet, comme elle n'avait pas prévu réinvestir cette situation. elle ne I'a 

pas fait. Par contre. la réponse qu'elle nous a donnée en entrevue nous montre que si 

c'était à refaire. elle procéderait autrement. 

Une difficulté importante d'Élise au niveau de la transposition de ses 

connaissances mathématiques en enseignement a trait à la division avec reste. Cette 

difficulté n'est pas due au fait qu'Élise se voit incapable d'effectuer un tel type de 

division - elle s'est d'ailleurs très bien acquittée de cette tâche dans le test 

diagnostique -. mais plutôt au fait qu'elle ne sait pas se détacher de la procédure plus 

avancée de division pour l'enseigner à des enfants de troisième année. Nous avons 

hésité 2i placer cette difficultd dans cette partie. En effet, dans un premier temps. puisque 

cette difficulté concerne la maîtrise d'une procédure. nous avons &C portée A l'inclure 

dans la partie réservée aux connaissaoces math6matiques. Toutefois, comme elle 

concerne égaiement la transposition des connaissances mathématiques en enseipement 

nous pensons qu'elle a sa place ici. 

Ce problème est ressorti dès Ia première leçon, don qu'elle illustrait la division 

de 6 par 3 au tableau. Après avoir fait trois sous-ensembles dans lesquels elle a 

distribué également 6 UXN, elle a demandé aux d8ves s'il restait des «fi à distribuer. 

Comme il n'en restait pas, elle a ajouté : «S'il m'en restai& on ru pourrait par k 

séparer en îrois. Ben on pourrait mais tu sais ... un bec [lire un nXn], on M peut pas 



séparer ça en trois. Ça fait qu'on fe laisserait Ià tout seul et on dirait qu'il en resterait 

un, (LI, p. 3). 

À première vue, cette réflexion peut laisser croire qu'f lise ne voulait tout 

simplement pas aborder les divisions avec reste. Toutefois, une situation semblable, qui 

s'est passée à la deuxième leçon, a c 0 ~ r r n 6  les difficultés dTElise. En effet pour 

illustrer le partage de 25 cubes entre 6 amis. une élève a dessiné 6 ensembles de 1 cubes 

puis. elle a laissé un cube à côté du quatrième ensemble. Un autre enfant a alors déclaré 

que l'équation qui représente cette division est 21 + 6 = 4, en ignorant ainsi le cube 

restant. A cette affirmation. Élise a ajout6 : «C 'est ~ à s  bien. LQ division ça sera plus 25 

divisé par quelque chose, ça va êne 24 + 6 donne 4. Parce que pour vous. il f u t  que 

ce soit juste>> (U, p. 1). Elle a donc transformé la division initiale pour avoir une division 

sans reste. 

Élise a un peu répar6 son erreur en ajoutant que si elle avait écrit 25 + 6. ça aurait 

aussi fonctionné. ~ Ç u  I 'aurait donné 4 virgule d'autres chifies mais ça, vous I 'avec 

pas appris encore. Ça fait que c'est pour ça que j'aime mieux mettre ça à un chifle 

r o n h  (U, p. 1). Elle a donc comgé son erreur en disant aux enfants qu'on ne doit pas 

négliger le reste. Par contre. au lieu de s'en tenir aux nombres naturels et de tout 

simplement affirmer que la repense à cette division est 4 reste 1. elle a préféré introduire 

les nombres décimaux. notion que les enfants n'ont pas encore vue. 

Un élève a par la suite fait une erreur très prévisible en affmant que la réponse 

à la division de 25 par 6 est 4,1, quoi Élise a répliqué que ce résultat avait beaucoup de 

sens. Évidernrnenf cet enfant, qui n'a jamais travaillé avec les nombres rationnels, a dit 

4.1 pour 4 reste 1. Par contre, lonquTÉlise a dit que ça avait du sens. c'est après I'avoir 



calculé mentalement. Ainsi, sur le coup, Üise n'a pas saisi le raisonnement de cet élève. 

En entrevue. elle nous a expliqué que la réaction positive qu'elle a eue n'était pas tant 

destinée à la réponse qu'à l'effort fourni par l'enfant. Nous avons tout de même voulu 

vérifier la compréhension d'Élise concernant la façon dont a procédé l'enfant pour 

trouver 4.1. Fort heureusement, avec du recul, elle pense aussi que pour cet élève. le 1 

représentait le reste. 

Si cette situation met en valeur le peu de réflexion dans l'action dont a fait 

preuve Üise. nous voulons faire ressortir la capacité de réflexion sur l'action de cette 

dernière. En effet, lors du visionnement des leçons. dès que I'bléve a dit que l'équation 

serait 24 + 6. Bise a réagi fortement en disant que ce n'était pas correct de modifier les 

divisions pour avoir des divisions sans reste. De plus. elle nous a confiée que si elle 

avait la possibilité de recommencer son enseignement elle laisserait le reste. Par contre. 

elle nous a aussi avoue qu'elle s'arrangerait pour n'utiliser que des divisions sans 

reste ! 

Élise ne voulait tellement pas tenir compte du reste que. même lorsque les 

enfants donnaient la bonne réponse à une équation. elle leur disait qu'il est préfénble de 

ne rien écrire. En ef fe~  comme réponse au problème suivant : ~ J ' a i  10 cubes et j'ai 4 

amis qui en vedenb, un enfant a vu juste en donnant comme réponse 2 reste 2. Par 

contre. Élise a ajout6 : 

J'en ai donné 2 à chacun et il en reste 2 parce que ces 2 [o je ne 
peux pas donner supposons une moitié à M. une mirié à lui, une 
moitié à lui et une moitié à lui. Ça. ça fu~tionne pas. Donc il en 
resre 2. La division est IO + 4 = 2 virgule quelque chose mais nous 
on fa1 2 reste 2 cubes. O.K. J'aime mieux pas trop euh ... On i'éml 
par (L3' p. 3). 



Ce qui est amusant est que. dans son commentaire. Élise a dit la  vraie^ réponse 

aux erianis : chaque enfant recevrait 2 cubes et une moitié de cube. Pourquoi a-t-elle 

inutilement compliqué les choses en disant que ça donnerait 2 virgule quelque chose ? 

Sans aborder les nombres rationnels, elle aurait simplement pu dire que pour I'instant. 

ils laisseraient <<reste ZN. mais que plus tard. ils allaient apprendre à l'écrire autrement. À 

la place, elle a embrouillé les enfants en leur parlant de moitié, de virgule quelque chose, 

de reste pour finalement ne rien écrire du tout. 

Étant donné qu'Eiise n'a pas souligné cette erreur lors du visionnement de la 

leçon, nous lui avons posé une question à ce propos en entrevue. Tout de suite après 

avoir lu l'extrait ci-haut aise, celle-ci a dit C e s !  pas vraiv (Entrevue, Q.  6).  Voici 

son raisonnement : 

Je dis que ça ne fonctionne pas parce que j'en ai juste 2 et j h i  4 
amis. Mais dans le fond, si c'irait comme des petits gciteawr. on 
aurait pu les couper en 2,  peut-être que j'arirais pu dire. oublions 
que c'es1 des billes. et on va prendre des petits gâteau. Lù on aurait 
refait le problème et on les aurait séparés. Là iis auraieru peut-être 
vu que ça fuit 2 1/2 à chacun mais c'est que je ne voulais pas aller 
aussi loin. J'avais peur. Peul-être que je ne me sentais par scire non 
plus dans fout ça (Ibid.). 

Cette réaction met en valeur la capacité de réflexion sur l'action dont a su faire 

preuve Üise. Ainsi. elle a pris conscience qu'il aurait été facile de démontrer que la 

réponse au problhme est 2 112. Mais. comme elle l'a dit, elle sentait qu'elle s'aventurait 

sur un terrain qu'elle maîtrisait moins bien et ne voulait pas aller trop loin dans cette 

direction. Pourtant, en agissant ainsi, elle a été un peu maladroite et a rendu les choses 

plus compliquées qu'elles ne l'étaient réellement. En effet. la façon dont elle a considéré 

le reste tout au long des trois leçons pourra sans aucun doute engendrer un conflit 



important chez les enfants au niveau de leur apprentissage des nombres rationnels : 

après avoir ignoré la valeur du reste, ils devront en tenir compte. 

Une autre erreur commise par Élise dans la transposition de ses connaissances 

mathématiques en enseignement se trouve au niveau d'une des façons qu'elle a choisie 

pour traduire mathématiquement les énoncés de problèmes. Avant d'aborder cette 

difficulté. nous désirons rappeler que. selon nous, le simple fait d'intégrer I'aspect 

symbolique de la division dans une activité de sensibilisation est une erreur didactique 

en soi. 

Comme les divisions ktudiées dans le cadre des trois leçons ne font intervenir 

que des petits nombres, il n'est évidemment pas necessaire d'utiliser la symbolisation 

associée la résolution de la division par l'algorithme pour les illustrer 

mathématiquement. Or. ce n'est pas l'avis d'glise. Prenons en exemple la situation 

suivante. qui s'est passée h la prernibre leçon. Après avoir fait trouver la réponse au 

problème suivant : ~ J à i  6 becs que je veux partager cnne 3 personnesr. Üise a écrit 

l'équation suivante au tableau : 6 + 3 = 2. Par la suite, elle a ajouté .<Ou. vous avec dijà 

vu  comme ça : 6 (LI, p. 3). 
2 

Un enfant lui a alors fait remarquer que cette représentation symbolique ne 

s'utilise qu'avec de plus grands nombres, A quoi Bise a acquiescé. Par contre, elle a 

mal@ tout continué à écrire les divisions des deux façons. 

Nous pensons que le fait d'introduire cette symbolisation sans y rattacher de 

si&cation ne peut qu'engendrer des difficultés supplémentaires pour les enfants. En 

effet, un peu plus loin dans la leçon, pour traduire mathématiquement le problème 



suivant : «Avec 20 petits cubes, ru me mesures des paquets de 5. un enfant a écrit au 

tableau 20 12 = 4. Ainsi. cet enfant s'est tout simplement dit que le symbole L est 

équivalent au symbole +. A cette réponse. Élise a tout de suite répliqué en affirmant que 

lorsque l'on utilise la symbolique reliée A la résolution par I'algorithme. la réponse 

s'écrit sous le diviseur. Elle ne s'est donc pas rendu compte que la symbolique du 

crochet ne rimait à rien pour les enfants. EIle aurait dû abandonner cette façon de faire 

en disant qu'il s'agit d'une procédure à utiliser avec de plus grands nombres. mais que 

pour l'instant. ils n'en avaient pas besoin. 

Malgré les difficultés engendrées chez les enfants. lors du visionnement des 

leçons. Élise a souligd qu'il est important d'écrire la division des deux façons. En 

entrevue. elle nous a expliqué son raisonnement : 

C'est important ça purce que partout. ru vois ça des deux fùçons. 
Moi, autant a u  CEGEP, au secortdaire, ils re le montrent des deux 
façons. Et dans les livres sunout Id. C'est surtout pur rapport uux 
livres qu'ils empioienr, Tandem ou l'autre qu'on avait aussi. On voir 
qa peut-2tre pas en troisième année mais plus tard en sixi2me 
annie. il me semble que ça peut êne écrit des deux fqons pis dans 
les cours à l'université, ils nous disaient de les montrer (Entrevue, 
Q- Cl. 

De plus, Élise a affirmé qu'elle ne pense pas que le fait d'introduire I'alpriihrne 

puisse induire les enfants en erreur parce que d ' e s t  la réponse mais en p h  iLF vont 

apprendre que ie 5 qui est ici. il représente que c'est 5 fois le 5% (Enirevue, Q. C). 

Nous croyons que si Élise avait effectivement montré aux enfants que le produit du 

quotient par le diviseur est égal au dividende, ces demien auraient pu y rattacher un 

sens, mais il n'en a aucunement été question. Ainsi, nous pensons qu'il est prématuré 

de vouloir intégrer cette symbolique qui, présentée comme telie, est complètement 

dénuée de sens pour les enfants. 



Cette situation fait une fois de plus ressortir la dificulté d'Élise de se détacher 

des procédures plus avancées pour enseigner à de jeunes enfants. C'est comme si elle 

voulait les préparer le mieux possible aux apprentissages futurs qu'ils devront r6diser. 

Ce faisant, elle brûle des étapes et son enseignement n'a pas les effets escomptés. 

De façon à transposer adéquatement ses connaissances mathématiques en 

enseignement il aurait été souhaitable qu'Élise exploite davantage le lien qui existe entre 

la division et la multiplication, l'un étant l'inverse de l'autre. Par contre. elle n'a 

malheureusement pas accordé assez d'importance à ce lien, pourtant essentiel. Par 

exemple. vers la fin de la première leçon, aise a demandé aux enfants de partager 12 

jetons entre 4 amis. Après avoir obtenu une réponse, elle a demandé aux élèves un 

moyen technique pour en vérifier l'exactitude. Une éiève a alors avancé ce qui suit : 

üève : 12 +4 ça donne 3 ça fait que tu fais 4 X 3 et ça donne 12. 
aise : C 'est Fa que je voulais savoir. Lo division et la rmiltiplic~rion 
ça se ressemble beaucoup. Si tu dis 4 X 3 ça donne 12 et si n< fais 3 
X 4. ça donne 12 aussi. Donc 12 t 4 = 3 et 12 + 3 = 4. Mais ça, 
c'est juste pour vérifier comme ça mais ça en plus y f a t  qu'on 
connaisse nos multiples. 
Autre éleve : Ben, c'est comme le plus pis le moins mais sauf que 
c'est la multiplication et la division (LI, p. 5). 

&e n'a rien ajouté à ce dernier commentaire qui démontre pourtant une réelle 

compréhension de la part de l'enfant. Celui-ci a non seulement compris que la 

muItip1ication est l'opération inverse de la division, mais il a aussi établi une relation 

entre l'addition et la soustraction. Üise a ainsi manqué une belle occasion de faire appel 

à 1 'abstraction et d'appuyer la réversibilité de la division sur ce qui était déjà connu des 

enfants. ce qui aurait certainement perrnis aux autres enfants de comprendre davantage le 

lien qui existe entre la multiplication et la division. 



En entrevue. aise nous a dit que si elle n'a pas exploité le commentaire de 

L'enfant. c'était. encore une fois, pour respecter son horaire. Le respect de l'horaire 

semble ainsi très préoccupant pour elise et pourrait peut-être expliquer que dans le feu 

de l'action, sa capacite de réflexion soit réduite et qu'elle ne prenne pas le temps 

d'accorder toute l'attention nécessaire aux interventions pertinentes de certains élèves 

comme par exemple celle qui  nous préoccupe présentement. 

Lon du visionnement du passage précédent. Üise a fait un commentaire que 

1 'on peut qualifier de rassurant : 

Je nouve que je vais trop loin, un petit peu. Je pense que ça a e'ré 
diflciile un peu pour les él2ves de nouver ça lù. Je trouve que. 
regarde. on a déjà f o l  un premier numéro, ils ['ont écrit, ils I'o~u 
illutré Li côté, on aurait peut-5tre dii en faire un aune. peur-5tre 
deux ou trois. et aprPs ça. * remnrqüe:-vous, généralement. quelque 
chose qui prouve. qui fait que. regardez. à chaque fois que je divise. 
mettons 12 + 4. ça donne 3, comment tu pourrais faire toi pour 
trouver ?S. Dans le fond moi je veux les amener à ce qu'ils fasenr 3 
X 4. C'est ça mon but. Alors c'est ça. Je pense qu'il aurait fallu que 
j'en donne d'autres exemples avant (...) pmce qu'il me semble que 
ça, ça se fait en dernier dernier. Pis moi, il me semble que c'était 
t e l l e m  évident que * Bon O.K. Trouve:-vous une géneCraZité 
quelconque les élèves ? u !! (Entrevue, 1.23). 

En effet, par ce commentaire on peut constater que ce qu'Élise visait était 

précisément d'amener les enfants à prendre conscience du lieu qui existe entre la 

division et la multiplication. Par contre. on peut lire entre tes lignes qu'elle n'est pas 

satisfaite de la façon dont elle s'y est prise. En effet, au lieu de laisser les enfants 

découvrir ce tien, elle les a un peu poussés ven cette découverte. 

Élise semble donc ambivalente face au fait de favoriser ou non la découverte du 

lien entre la multiplication et la division. Ses commentaires nous démontrent que, d'un 

côté. elle veut le faire. mais de l'autre, qu'elle a peur de s'engager dans cette voie. 



Pourtant, une des orientations pédagogiques de Tandem 3 est justement de prhenter 

parallèlement la multiplication et la division, de façon à ce que les enfants découvrent 

que la division est l'opération inverse de la multiplication. et vice versa. Dans cette 

optique. les auteurs de la collection proposent que les enfants utilisent toujours le même 

type de représentation. En effet, <<pour illustrer les différentes situations reliées à ce sens 

de la multiplication et de la division. l'élève dessinera des ensembles disjoints 

équipotents. c'est-à-dire des ensembles qui contiennent le même nombre d'éléments> 

(Tandem 3. guide pédagogique. p. 2 13). 

Prenons en exemple les illustrations associées à deux problèmes différents. Il 

s'agit des problèmes 2 et 4 de la page 7 du manuel de l'élève. 

Prubkme 4: Jtrlie et vus urriis wit 12 bouf.~ (lu ptlirr. 1f.v dt?pose~it !e rrlJmr tiot~ihre clr hours de pcriri dtms 
clm-irne des qrrurre ~nwigenires cl'oi.smrir. Cwihizn v u-S-il de huiru de puiti Jutis chqot.  tncrnyenire .' 

(Tiré de Tandem 3. guide pdûagogique. p. 107) 

Figure 6. Représentations assocides A une multiplication et une division 

Le premier problème fait référence A une multiplication tandis que le deuxième, à 

une division. Comme on peut le constater, les représentations proposées dans le guide 

pédagogique étant presque les mêmes, il devient plus facile pour l'elève de dégager les 

liens existant entre ces deux opdrations. 



Il est dommage de constater qu'Élise est complètement passée à côté de ce but. 

De un. dans sa planification elle a décidé que les enfants ne feraient pas les numéros se 

rapportant à la multiplication et de deux, elle n'a pas amené les enfants à utiliser de telles 

représentations. flise a même formulé une impression négative concernant le matériel 

didactique utilisé. En effet d ' e s t  que Tandem, il? a bmiccoup ...je regardais ça et il y 

m i t  des pages. pur nécessuirement par rapport à [a division, ça n'avait pas rupport, 

c'itait pas compiefw (Entrevue. Q. 3). 

À la lecture de ces commentaires, on peut voir qu'Élise n'a pas du tout saisi le 

but qui était visé en présentant des situations faisant intervenir tant des divisions que des 

multiplications. Ainsi. elle aurait davantage apprécié des pages entières de divisions afin 

que les enfants puissent s'exercer. 

De plus, certaines situations incitent à penser qu'Élise a fait faire le iien entre la 

division et la multiplication. non pas pour travailler au plan de l'abstraction 

mathematique. mais plutôt pour que les enfants connaissent un tnic pour aller plus 

rapidement Dans ces situations. a i se  ne dépasse pas la dimension technique de calcul 

ou de mémorisation pouvant aider à trouver le facteur manquant. Par exemple, dans le 

problème suivant, les enfants devaient trouver la réponse à 54 +6. D'entrée de jeu. a ise  

a dit aux enfants : r Est-ce que ni sais toi 6 X quelque chose va donner 54 ? ?Si tu veux, 

tu peux regarder dans ta grille cle multiples aussi. ça va aller ben plus vite après pour 

faire tespaquetm (U, p. 4). Ainsi, les enfants n'avaient qu'à regarder dans leur giille 

et faire 6 paquets de 9 «X» par exemple. Mais, ont-ils vraiment cornpis que 6 X 9 = 54 

e t q u e % s 6 = 9 ?  



Un autre exemple illustre egalement ce que nous avançons. Pour aider les 

enfants à trouver la réponse au partage de 24 bougies en 4 paquets. Élise a dessiné 24 

bougies disposées en rangées de 6 puis. elle a demandé aux enfants de trouver toutes 

les multiplications dont le produit donne 24. Une fois que tous les facteurs de 24 ont 

été trouvés. elle a demandé la réponse au problème. sans toutefois faire de lien entre la 

multiplication et la division. Elle n'a fait qu'ajouter que «C'est important la division 

purcr que çu vous clide uussi avec vos multiples. Si vous connaisser bien les multiples. 

p vu hien aller» (U. p. 4). Lorsqu'Élise a visionné ce passage. elle s'est dite heureuse 

de voir qu'elle ne se limite pas à parler de la division. En entrevue. nous lui avons 

demandé où elle voulait en venir avec tout cela. d e  voulais jusre qu'ifs comprennenr 

que c'irait l'inverse. (...). Je vouiais qu'ilr les apprennenr leurs multiples s'ils veulent 

Stre bons en division. il faut qu'iis les apprennent. qu'ils les c o n l l ~ ~ * s ~ * e m ~  (Entrewe. 

Q. 10). 

2.3 Approche didactique 

2.3.1 Construction des connaissances / Acquisition de connaissances 

Comme nous l'avons mentionné au debut de cette analyse. Bise voit le 

processus d'enseignement I apprentissage comme un partage de connaissances avec les 

enfants. Ainsi. pour elle, il est important d'impliquer et de faire participer 1 'enfant à son 

processus d'apprentissage. Cette préoccupation transparaît tant dans la préparation de 

sa séquence d'enseignement que dans son enseignement proprement dit. 

Prenons en exemple le debut de la première leçon. M n  d'introduire la division. 

a ise  a proposé aux enfants de faire le partage de 12 coeun entre 3 personnes. Une 

élève, à qui elle a demandé d'illustrer ce partage au tableau, s'est alors trompée en 

faisant 4 ensembles de 3 coeun à la place de 3 ensembles de 4 coeun. À ce moment, au 



lieu de dire que cette élève n'avait pas la 

autres enfants et c'est 1 ' un d'eux qui a fait 

bonne réponse, Élise a demandé l'avis des 

ressortir l'eneur. 

aise : Est-ce que vous pense: qu 'elle a partagé en 3 ? 
Enfants : Oui. Non. 
aise : Qui dit non ? Benjamin ? Dis le pourquoi. 
Benjamin : Ben là elle l'a partagé mais c'est en 4.4 ensembles de 3. 
Élise : Eh ! C 'or! hcr. p. 91 vcit r;ec !es csews ki, c'est comme s i  
j 'avais 4 m i s  et elle avait donné 3 coeurs à chucrin. Ça c'est le 
premier ami. ça c'est le deuriémr ami. ça c'est le îroisième er CU le 
quatrième ami. Est-ce que tu vois iuurie que t'as donné 3 coeurs à 
chacun mais c 'r'tait par lu consigne que je t'ai demandée. Toi ['as 
fait des paquers de 3. Tu ar mesuré cles paquets de 3. Mais moi je 
t'ai dernadé de partager en 3. Qui pourrait venir ie faire ? Viens ici 
Jessie. On regarde bien. [Jessie partage les 12 coeurs entre 3 amis]. 
C'est ça ? Est-ce qu'on le parrage en 3 amiî ? 
Enfants : Oui. 
aise : C'est iris bien. Combien chque ami vu recevoir de petits 
coeurs ? Daisy ? 
Daisy : 4. 
aise : 4, parfait ! (Ll. p. 1). 

Élise a donc amené les enfants s'interroger sur la situation de partage. Son 

intervention était excellente parce que ce sont les éIèves qui ont déterminé qu'il y avait 

une erreur et c'est l'un d'eux qui a expliqué pourquoi l'illustration était erronée. Élise a 

par la suite réinvesti cette erreur en illustrant la différence entre le partage et la mesure. 

Par cet exemple, on peut voir, d'une part, qu'Élise considère I'emeur comme 

faisant partie intégrante du processus d'apprentissage et, d'autre part, qu'elle laisse de 

la place aux enfants en les amenant à dflechir sur leurs procédures. Élise démontre 

d'ailleurs une certaine fierté lorsqu'elle travaille dans cette direction. En effet, lors du 

visionnement de la troisième l e p ,  aprés s'être vue intervenir d'une façon semblable à 

ce que nous venons de décrire, elle a formulé le commentaire suivant : d e  powe ça 

bon, Ir probl2me on l'a fait jusqu 'au bout là. On l'a expliqué et je trouve que [à. j 'ai été 



pius lentement aussi. On a vraiment ... C'est tout venu des éièves. Moi, je n'ai pas dit 

grand chose. Je trouvais ça biem (Entrevue, 1. 57). 

Ce commentaire fait ressortir qu'il est important pour Élise de guider les élèves 

dans leurs apprentissages et de leur donner des pistes. mais sans plus. Elle veut que les 

enfants s'interrogent et que les réponses viennent d'eux. Par contre. Élise est consciente 

que ses interventions ne respectent pas toutes cette orientation. Par exemple, à la fin de 

la leçon I. elle s'est trouvée un peu trop insistante auprès d'une élève qui présentait des 

difficultes : .C'est comme si je veux la purtir du bon pied mais il ne f-ardt par que j'y 

/ m e  ù sa place !n (Entrevue. I. 29). 

Ainsi, si certaines situdoos tendent A démontrer qu'EIise implique les enfants 

dans leur processus d'apprentissage et qu'elle les aide à la construction de leun 

co~aissances. d'autres situations révèlent aussi qu'elle n'a pas parfaitement intéegé 

cette approche dans son enseignement. En effet, à quelques reprises, on peut voir qu'elle 

adopte un rôle de maître un peu autoritaire, et conséquemment, qu'elle glisse vers une 

transmission directe de connaissances. 

À titre d'exemple, reprenons la situation dans laquelle les enfants devaient faire 

le partage de 25 .<XI entre 5 personnes. Après qu'un enfant ait illustré la division 

demandée au tableau, Élise a voulu montrer une façon plus simple de procéder : nC 'est 

correct comme ça mais il y avait une façon moins compliquée. C'était d'encercfer 

chcique colonne qu'on voit ici. C'était plus f i l e  de dire chaque c o l o ~ e u  (LI, p. 2). 

Ainsi. aise qui avait disposé les 25 «Xn en 5 colonnes, a montré aux enfants qu'il était 

plus simple d'encercler chacune des colonnes. 



Nous pensons que cette procédure «moins compliquée>& qu'utilise Bise pour 

faire le partage dénature l'action même du partage. En effet, si on prend le manuel. il n'y 

a pas une seule situation dans laquelle l'enfant doit partager des objets déjà disposés en 

colonnes. Dans les exercices du manuel les enfants doivent plutôt faire leurs propres 

représentations et démontrer qu'ils connaissent une façon efficace de faire le partage. 

Élise ne devraient donc pas systématiquement leur montrer un truc. Les trucs que ceux- 

ci utilisent devraient plutôt être des moyens qu'ils découvrent eux-mêmes. à partir 

d'observations ou d'expériences. 

Lon du visionnement de la deuxième le~on. suite une situation dans laquelle 

les enfants devaient partager 18 jetons entre 3 amis. Élise a formulé le commentaire 

suivant qui montre, qu'avec du recul. elle est d'accord avec nos propos : 

C'est tout le temps de lu même façon. On dirait qu'ils sont tout k 
remps bien bien sépwés. II aurail peut-être fallu que je continue avec 
euh. les disperser. pour que les &lèves viennent ec~s  autres mêmes 
faire les sous-ensembles. (...). Mais c'es? parce que je veux leur 
montrer une bonne méthode mais dans le fond, c'était à e u  autres à 
la trouver. (Entrevue, 1-33). 

En dépit du fait que la présente situation repose sur un événement négatif. la 

suite comporte des élements plutôt intéressants que l'on se doit de souligner. 

Premièrement. après avoir montré une façon «moins compliquée» de partager 25 <qX» 

entre 5 personnes. &se a demand6 aux enfants s'ils connaissaient un moyen différent 

d'effectuer le partage d'un ensemble. De plus, comme le partage de 25 <<Xn semblait 

difficiie pour eux, elle a adapté sou exemple au niveau des élève-s en leur demandant de 

trouver une façon de partager 6 becs entre 3 personnes. Ainsi, après avoir évalué le 

niveau de difficulte de ce qu'elle demandait aux enfants, aise a rapidement modifié son 

enseignement. 



Deuxièmement, après avoir disposé les 6 «X» en 3 colonnes de 2. un enfant a 

repris le raisonnement d'glise et lui a dit qu'elle n'avait qu'à regarder les colonnes pour 

faire ses regroupements. À la réponse de cet élève, a i s e  s'est rendu compte que la 

disposition des MX» facilitait la résolution du problème. Elle a aussitôt ajouté ce qui 

suit : .O.K.. sauf que si ils sont mêlés. comme ça. s'ils sont distancés comme ça. 

comment ru vas r 'y prendre ?» ( L 1, p. 3). Dans l'action. Élise a réagit au commentaire 

de  l'enfant et a changé la représentation des n X »  en conséquence et a vraiment pu 

amener les enfank à trouver un moyen efficace d'effectuer leur partage. 

Toute cette situation met en valeur que. même si aise a commis des erreurs 

d'enseignement, elle a été capable de réflexion dons l'action et a su modifier son 

enseignement en fonction de la réaction des enfants. Cela nous 6jauit parce que. comme 

le décrit cette analyse. plusieurs autres situations ont fait ressortir des difficultés d'Élise 

à ce niveau. 

aise est effectivement une future enseignante qui fait g6néralernent preuve de 

peu de réflexion danî l'action. Nous avons remarqué que cette situation se produit 

habituellement lorsqu'elle est confrontke à un dément qui n'était pas prévu dans sa 

leçon. Par exemple, lors de la correction d'un numéro du manuel. un enfant a donné la 

bonne réponse au problème. Or, aise ne voulait pas la réponse, elle voulait plutôt que 

les enfants lui fournissent une donde nécessaire pour répondre au emblème : 

aise : On va regarder le numéro 3. David, lis-moi ça. 
Enfant :  normand a 6 paquets egaux de bobines de fil. 11 a 54 
bobines en tout. Combien y a-t-il de bobines dans chaque paquet ?» 
Élise : A l e d e ,  combien a-t-il acheté de bobines en tout ? 
Enfant: 9. 
aise : Non. je ne te demande par la réponse. Je te demande pour 
voir si t'as bien compris le problème. A v m  de trouver la réponse, il 



faur que tu comprennes bien le problème. Combien a-?-il de bobines 
en tout ? (L3. p. 1). 

Comme on peut le constater. aise n'avait pas prévu que les enfants trouvent la 

réponse si rapidement. Elle a alors continué comme elle avait planifié dans un premier 

temps. en ignorant ce que les enfants savaient déjà. A toutes les fois où une situation 

semblable s'est produite. Üise aurait eu avantage à adapter son enseignement aux 

propos des enfants. ce qui aurait certainement été plus bénéfique pour eux. 

Pour conclure cette partie, plusieurs exemples nous montrent qu'aise tend vers 

une approche didactique qui s'apparente plus à la construction des connaissances par 

l'enfant que de la transmission de connaissances aux enfants. Cependan6 son manque 

d'expérience fait qu'elle ne travaille pas toujours en ce sens. En effet. lonqu'elle 

commence un enseignement, elle laisse en général beaucoup de place aux enfants, les 

amène à se questionner et à réfléchir sur leurs demuches. adapte ses exemples la 

compréhension des déves, réinvestit les réponses obtenues, etc. Par contre. lorsque. par 

exemple. elle fait face 2i des conhaintes de temps et que son enseignement ne va pas 

comme elle le souhaiterait, elle devient plus rigide, impose ses façons de fonctionner. 

veut amener les enfants A utiliser des trucs et enfin, demontre peu de réflexion dans 

l'action. 

23.2 Utilisation de situations d'apprentissage concrétes 

L'analyse des leçons montre qu'il manque un aspect essentiel dans 

l'enseignement d'Élise pour que les apprentissages des enfants soient vraiment 

sidcatifs : Élise ne place jamais les enfants en situation de résolution de problèmes. 

Les problèmes qu'elle propose ne sont en fait que des exercices dont les enfants se 

1 assent rapidement. De plus. comme nous 1 'avons mentionné précédemment, 



Iorsqu'Élise présente un problème un peu plus difficile, elle le reformule de façon ii ce 

que les enfants sachent exactement comment le résoudre. 

Certe démarche va tout à fait à l'encontre des orientations préconisées dans une 

approche par résolution de problèmes. Pourtant. dans la collection à laquelle aise se 

réfère. les problèmes fournis présentent toujours un contexte et on n'indique pas la 

façon de faire à l'élève. A I'instar des promoteurs de la résolution de problèmes. les 

auteurs de la colIection Tandem 3 indiquent que 

la caractéristique essentielle d'un problème stimulant est qu'il doit 
placer I'enfant. selon les termes de Piaget. en  déséquilibre». Un bon 
problème c'est en quelque sorte un «conflit cognitif>). (...). Pour être 
stimulants. les problèmes proposes 2 I'enfant doivent être aussi variés 
que possible. Rerni2~menf on évite la monotonie. et on maintient la 
cüriosité et la motivation de !'enfant (Tandem 3, guide pédagogique. 
p. 26). 

Fort heureusement, cette façon peu stimulante de travailler a fait réagir Üise Ion 

du visionnernent des leçons. En effet, .on a fdt îrois ieçonr et ce qu'ils font c'est fout le 

temps des paquets a id ils dessinent les petits jetons. ils prennenr des petits jetons ... 11 

me semble que c'est tout te temps la même aflhire. Peut-être que j'aurais pu faire 

d'autre chose» (Entrevue, 1.45). 

Les commentaires d'Élise indiquent qu'elle s'est rendu compte qu'il n'y a pas 

d'évolutior; tout au long de ses trois leçons. À la troisième leçon. elle a fait faire 

sensiblement la même chose aux enfants qu'à la première leçon. Ainsi, en pl u s  d'avoir 

présenté des problèmes trop faciles aux enfants. ces derniers se ressemblent tous et 

n'offrent pas de défi pour les enfants. Malgré les difficultés d'aise, encore une fois, 

nous devons souligner la capacité de niflexion sur l'action dont elle fait preuve. Bien 



qu'il soit regrettable que dans l'action elle ne se soit pas rendu compte du fait qu'elle 

n'utilisait pas des situations d'apprentissage concrètes, elle l'a reconnu après coup. 

Dans la préparation de ses leçons, aise avait également prévu faire résoudre des 

problèmes qui viennent des enfants. Cette façon de faire participer les élèves est 

intéressante parce qu' il s'agit d' un moyen de créer des situations d'apprentissage dans 

lesquelles les enfants jouent un rôle actif. Par contre. Élise n'avait pas envisagé que les 

problèmes proposés ne seraient pas toujours à son p û t .  En effet, comme l'avons 

précédemment évoqué, Bise tenait à ce que ses divisions amivent juste. Or, les enfants, 

qui ne savaient pas à l'avance le résultat de leun divisions. proposaient des problèmes 

dans lesquels il y avait toujours un reste. Pour pallier cette difficulté, a i se  allait voir 

l'élève ct s'entendait avec lui sur uae division, ce qui devenait non seulement un peu 

lourd, mais alimentait inutilement la conception seion laquelle le résultat à une division 

doit être sans teste. 

Pour éviter tout cela ou aise aurait dii accepter les problemes avec reste et 

travailler avec le mtkriei apporté par les enfants, ou elle aurait dQ prévoir un dispositif 

pour ne pas avoir A faire face à de teiles difficultés. a i s e  est d'ailleurs d'accord sur ce 

point : 

aise : Je trouvais ça Nuéressant pmce que tu sais, je faisais 
participer les c'fèves, je leur demandais des petits problèmes. Sauf 
que. n< vas voir. j'ai eu der petits problèmes pmce que les éZ&es 
demandent 13 diviré en que@e chose et iu sais. ça mmche plus ou 
moins lu. 
Inte~eweure : Si c'était à recommencer ? 
Élise : Peut-être que je m'arrangerais mec les élèves avuns. Je leur 
demaderais #As-tu un petirprcbi2me à me proposer ? Écris-& er je 
vais fe dire si c 'est correct M. (Entrevue, 1.35). 



Faire inventer des problèmes aux enfauts a apporté une autre difficulté à laquelle 

aise n'avait pas pensé. En effet, comme l'exemple suivant l'illustre, les enfants 

proposaient parfois des divisions qui n'en étaient pas vraiment d 'a i  5 amis et chaque 

ami a chacun 12 fleurs que je veux partager égal». Dans l'action. au lieu de pousser plus 

loin le raisonnement de l'élève. Üise a tout simplement dit que ça ne fonctionnait pas 

parce que ça allait dépasser le nombre 24, le nombre maximal qu'ils s'étaient donnés 

pour ne pas que ce soit trop long à manipuler. Au visionnement. Üise s'est aperçue 

qu'il s'agissait d'une multiplication et non d'une division. Ainsi. encore une fois. on 

voit le manque de réflexion d m  l'action dont Élise fait preuve. 

Interrogée à ce sujet en entrevue, en plus de réagir. cette fois-ci correctement, sur 

la fomuiation du problème par l'enfant, Élise a fait une réflexion intCressante sur la 

tâche qu'elle demandait à ses élèves. *hfême nous autres comme fifures profs. comme 

profs. on peur avoir de la diflculré à poser des bons probl2mesn (Entrevue, Q .  E). 

Ainsi, elle s'est rendu compte qu'il n'est pas si facile de formuler un bon problème. 

surtout si l'on n'est pas préparé à le faire. 

Pour clore sur ce point, même si Élise avait de bonnes intentions en amenant les 

enfants A travailler de façon concrète, imagée et symbolique. les situations qu'elle a 

utilisées comportent au moins deux lacunes importantes : elles n'étaient pas ancrées 

dans la réaiïté et ne présentaient pas de ddfi pour les enfants. Par conséquent, en plus de 

ne pas être stimulantes pour les élèves, ces situations ne les ont pas rejoints. 

2.33 Interactions avec les pairs et l'enseignante 

Min, par le biais du journal de bord, des leçons et de L'entrevue, nous avons pc 

voir qu'aise favorise largement les interactions avec les enfants de la classe. Ainsi, 



Ionqu'elle enseigne en grand groupe. elle laisse une place importante aux enfants en les 

sollicitant constamment : enfants qui travaillent au tableau, explications données par un 

enfant. problèmes dictés par les enfants. etc. 

Bise encourage également les interactions entre les enfants. Cette préoccupation 

se traduit par le fait qu'elle les amène fréquemment à vérifier leun réponses entre eux. 

elle les fait travailler par deux et lorsqu'un enfant est au tableau et qu'il ne comprend 

pas. elle demande à cet enfant d'inviter un autre enfant pour l'aider. Lon du 

visionnement des leçons. par ses nombreux commentaires, nous avons pu constater 

qu'Élise est très satisfaite de cette démarche adoptée en classe. Ainsi, pour aise. il 

semble que le processus de construction des connaissances prend place lorsque I'enfant 

est en actiori et en interaction avec ies autres. 



Deuxième étude de cas : Julie 

Lon de l'expérimentation, Julie était sur le point de terminer son stage dans une 

classe de cinquième année. Pour répondre aux besoins de la présente étude. elle a 

préparé et dispensé une séquence d'enseignement de trois leçons portant principalement 

sur le volume. 

1. Préparation de la lgon 

1.1 Objectifs visés par les séances d'enseignement 

Dans le journal de bord de Julie. on ne retrouve pas de façon explicite les 

objectifs qu'elle vise dans le cadre de sa séquence d'enseignement. Il faut donc les 

dkduire à travers la préparation de ses leçons. Ces objectifs étant absents, il est 

évidemmmt impossible de se prononcer sur leur caractère observable et mesurable. 

Ainsi. dans la première lepu,  Julie a comme but de sensibiliser les jeunes à la 

notion de volume en travaillant les objectifs 23.1 et î3.3 du programme d'études de 

math6matique du ministhre de l'Éducation (MEQ). En effet, elle veut que les enfants 

comparent ale volume d'un objet ii un solide dont le volume est de 1 dm3. de I cm3 ou 

de 1 m3 » (MEQ, Rograrnrne d'études, primaire, mathématique, p. 39) et qu'ils estiment 

et houvent d e  volume d'un objet en utilisant des cubes-unités de 1 cm3 ou de 1 dm3 n 

(.Ibid.). À la deuxième Iepn, en plus de l'objectif 233, elle vise les objectifs 16.1 et 

16.2 du programme d'6tudes de math6matique. Ces objectifs consistent en aomrner, 

identifier et d6cx-k des solidesu et «construire des solides au moyen d'autres solideh 

(Ibid.. p. 37). Enfin, dans la troisième lepn, elle reprend l'objectif 23.1 auquel elie 

ajoute l'objectif 23.4 qui est de «construire des solides dont le volume est de 1 dm3 ou 

de 1 m3 » (ibid., p. 39). 



Les objectifs de Julie n'étaient pas annoncés. mais nous devons dire qu'il a Cté 

assez facile de les retrouver puisque. à part la mise en situation qu'elle a créée de toutes 

pièces. Julie a suivi à la lettre les pages proposées dans le guide pédagogique de la 

collection Mathématique au primaire 5. Absolument tout a été respecté : les activités. les 

exercices. les remarques pédagogiques des auteurs, etc. Les leçons ainsi élaborees 

étaient donc très cohérentes l'une par rapport à l'autre, dans le sens où il a été possible 

de voir une progression d'un objectif à l'autre. 

Nous pensons que le manque d'assurance de Julie fait qu'elle a préféré ne pas 

déroger de ce qui était déjà prescrit. et ce. même si elle trouvait que certains des éléments 

proposés étaient plus ou moins appropriés. Par exemple. lors de l'entrevue, en plus de 

revenir longuement sur la validité du matériel utilisé - voir 1.6 Instrumentation 

didactique -. elle s'est interrogde sur la pertinence d'une des activités présentées : 

*Après. ça ne se représente pas du rouf. On ne le réun'lise pas. C'est comme ... c'&rait 

Jans le livre ça fait que je ne suis par passée par-dessus» (Entrevue. Q. 1 ) .  Dans le 

même esprit, les examens ont dgalement guide l'enseignement de Julie. En effet après 

avoir questionne cette dernière sur le bien-fondé d'un dément d'enseignement. elle 

nous a répondu qu'il s'agissait d'une question du livre et qu'elle l'a faite parce qu'elle 

ne savait pas si ça allait être à l'examen. 

De prime abord. cette façon de proceder aurait pu nous laisser croire A une 

absence de regard critique de la part de Julie, mais il n'en est aucunement question. En 

effet, elle est consciente d'utiliser des éléments pour lesquels elle est en désaccord. mais 

elle le fait quand même de peur d'oublier quelque chose ou encore de passer à côté 

d'un Clément important Pourtant, comme il sera possible de Le constater, Julie se sous- 

estime et a beaucoup plus de potentiel qu'elle ne veut bien le croire. 



1.2 Mise en situation 

Pour introduire le contenu d'enseignement défini par les objectifs 

d'apprentissage. Julie a élaboré une mise en situation très concrète, basée sur la 

manipulation et la participation des enfants. Ainsi. elle a demandé au groupe de classer 

six boites. de celle qui contient le plus petit volume à celle qui contient le plus grand 

volume. Pour aider les enfants dans la construction de leurs connaissances, tes boîtes 

ont été judicieusement choisies dans le but de susciter des questionnements et de 

provoquer des conflits cognitifs chez eux. 

Par exemple. une des boites était un prisme rectangulaire très long et très étroit 

par rapport aux autres boîtes. Un enfant s'est alon laissé prendre par l'étroitesse de 

cette boîte et l'a classée ccmme étant celle qui avait le plus petit volume. Un second 

enfant a corrigé cette erreur, mais en invoquant les mauvaises raisons. En effet pour ce 

dernier. le fait que la boîte soit très longue qu'elle avait le plus grand volume. 

A h i d e  d'une démonstration ires animk. Julie a alors ddrnontré pour quelle raison 

cette boîte avait effectivement un volume supérieur à celui d'une autre boîte. qui avait la 

forme d'un cube. 

Si on coupait notre boîte [le prisme rectangulairej en 2 ici. si on 
regarde ça comme ça [le 10 du prisme rectangulaire], ça là, elle 
rentre combien de fois l à - d e h  tu penses [dans le cube], sur la 
largeur ? Enfants : 4, 3. Julie : 1. 2. Ça veuf dire que ça nous 
prendrait 2 rnoitii!~ & boite. Si je coupais ma boîte Ià admettons. 
c'est comme si j'avais 1, 2. On a dit que [a largeur &tait 2 fois à peu 
près, Ca veeut dire que ça ici [les 223 du prisme rectangulaire]. ça 
représente à peu prPs le volume de ça [le cube] et on a encore ça 
d'exma [le reste de la boîte]. Vous comprenez ? Donc ce que Pierre- 
Luc dit. c 'est que celle-là [le prisme rectangulaire ], le volume est plus 
grand que elle @e cube], c *est aussi vrai mais ce n 'est pas seulement 
le fuit qu'elle est plus longue. c'est aussi se d e d e r  combien & 
fois on peut [a rentrer ià-dedans ne cube]. On peut la rentrer une 
fois, on peut la rentrer une aune fois et il nous reste encore un petit 
bout, ça fait que celle-lci est eaerivement plus grosse que ... Le 
volume est plus g r d  que celle-là. (...). Ça veut dire qu'on serait 



capable de mettre ben plus de gommes balloune rlans celui-ci que 
dons celui-là (LI. p. 3) .  

En entrevue. Julie nous a dit qu'elle était fière de son intervention parce qu'elle a 

amené les enfants à se questionner davantage. En effet, l'enfant interrogé avait la bonne 

réponse. mais ce n'était pas pour les bonnes raisons. Ce qui est intéressant dans 

l'intervention de Julie est de voir que. malgré le fait que certains enfants savaient d6jh 

comment calculer le volume d'un prisme, elle n'a pas utilisé de mesures dans son 

explication. Ça aurait pourtant été facile de dire : d o u s  voyez, cette boîte est plus 

grande parce que le volume que nous avons calculé pour cette boîte est plus ,pnb>. 

mais elle a préfére viser la compréhension des enfants plutôt que le simple recours à la 

bonne réponse. 

Lon de cette mise en situation nous avons pu apprécier la capacité de réflexion 

dans l'action dont fait preuve Julie. En effet, la d~monstmtion qu'elle a faite n'était pas 

pPvue, mais elle a senti que les enfants en avaient besoin et elle a pris le temps de le 

faire. Cene mise en situation nous a Cgalement permis de constater que Julie est très 

proche des enfants et qu'elle sait utiliser un vocabulaire qui les rejoint. Par exemple, si 

on reprend la conclusion apportee à cette démonstration : «Le volume es? plus grand 

que celle-là (...). Ça veut dire qu'on serait capabZe de meme ben plus clr gommes 

balloune daBs celui-ci que dans celui-b. Juste par cette phrase, Julie a été capable de 

ramener le volume à quelque chose de très concret pour les enfants. 

13 Étapes do d4roalement et  durée prévue 

Au contraire des objectifs visés par les séances d'enseignement, Julie a très bien 

décrit chacune des étapes du déroulement de ses trois leçons dans son journai de bord. 

Toutefois, la durée de ces étapes n'est pas précisée. Même si les étapes du déroulement 



des leçons sont bien énoncées, Julie a fait une erreur de planification qui aurait 

facilement pu être évitée. En effet, au visionnement de la première leçon, nous avons 

constaté qu'elle a eu le temps de travailler tout ce qu'elle avait pldé pour cette 

période. en plus des objectifs 16.1 et 16.2 qui étaient initialement prévus pour la leçon 

suivante. 

Cette situation s'explique non pas par le fait que Julie n'ait pas pris soin 

d'indiquer la duRe de chacune des étapes du déroulement mais plutôt parce qu'elle n'a 

évalué I'éiat des connaissances des enfants qu'au début de la première leçon. Par cene 

~ 6 ~ c a t i o n  tardive. elle s'est rendu compte que les enfants en savaient pas mal plus sur 

le volume qu'elle ne le pensait Julie a donc du réajuster sa planification en 

conséquence. Malgré tout, comme le montre l'extrait suivant. elle ne remet pas sa façon 

de procéder en question. 

Ben moi j'aime ça le faire [la vérification des connaissances des 
enfants], parce que ça nous gui& un peu. Sunout q u d  on est en 
stage, on sait par trop trop si le professeur I'a &jd abord&. S'ils se 
souviennent. s'ils l'ont dPjà vu l ' d e  d'avant. On ne connaît pas 
les programmes par coeur ça fait que moi, Fa m'aide à me situer 
(Entrevue, 1. 1). 

Nous sommes d'accord avec ce qu'elle explique, en ce sens qu'il est toujours 

bien important de v6rifer les connaissances des enfants avant d'entreprendre un 

enseignement, et ce, surtout lorsque l'on est stagiaire et que l'on travaille dans une 

classe à raison d'un seule joumde par semaine depuis le debut de I'année. Par contre. 

nous sommes en désaccord avec le moment choisi par Julie pour effectuer cette 

vérification, celle-ci devant plutôt être faite avant la planification des lepns afin de savoir 

quels objectifs devraient être fués. Néanmoins, nous devons souligner qu'une étudiante 



qui effectue cette vérification tardivement est préférable à une autre qui ne fait pas de 

vérification du tout. 

1.1 Objectivation 

Bien que. dans la préparation de ses leçons. Julie ait prévu effectuer un retour à 

la fin de la troisième période. le visionnement des leçons nous a démontré que Julie 

n'amène jamais les enfants à objectiver leurs connaissances. En effet. comme elle l'a dit 

lors du visionnement de la troisième leçon : 

Je me rends compte d'une chose. c'est que je n'objective jamais. Tu 
suis quanci on prépare nos leçons dè stage, on est supposé prévoir 
un temps pour objectiver à h j î n  de chaque période. *Qu 'est-ce que 
r 'us appris ? 3 Moi je ne fuis jamais ça. Peut-être parce que je ne 
sais pas comment le faire. À la /Ni d t n e  période, c'est déjà arrivé 
que j 'en ai fuit là. u Qu'est-ce que l'or appris ? B. Lù on répgtait tout 
ce qu'on uvait vu au cwrs  de l'heure qui avait précédé. Je ne voyais 
par. moi je trouvais ça pas intéressant. Je me disais, bon. on rgp2te 
encore. J'ai par trouvé & façon intéressanie de le faire. (...). 
Objectiver aprés chaque leçon au chaque cours. je ne sais par si 
c'est une faiblesse. je ne le sais par si c'est un manque. je ne sais 
p u  si c'est vraiment nécessaire, je ne sais pas comment le faire. Çu 
fait que je ne le faic pas (Entrevue, I. 24). 

Ainsi, si Julie ne fait pas d'objectivation de fin de période avec les enfants, c'est 

par choix et non par oubli. Lors du visiomement des leçons, elle a soulignC qu'elle 

préfère les retours faits au début des cours aux objectivations parce que. selon elle. le 

décalage entre les deux leçons permet mieux de voir ce qui a été assimile par les enfants. 

Pour notre part, que l'objectivation se fasse à la fin de la leçon ou au début de la leçon 

suivante importe peu. l'essentiel est de faire le point sur les apprentissages. 

Le commentaire de Julie nous permet d'apprécier sa spontanéité et son 

authenticité. D'une part, elle ne fait pas d'objectivation et ne se gêne pas pour l'admettre 

même si, sans être en situation d'évaluation, eiie sait que l'expérimentatrice fera 



l'analyse de son enseignement. D'autre part. alon qu'on ne lui pose même pas la 

question, elle avoue ne pas savoir comment rendre une objectivation intéressante pour 

les enfants. Ainsi, Julie se remet facilement en question et n'hésite pas à demander 

conseil à d'autres. Cette attitude d'ouverture a des retombées positives non seulement 

pour elle. parce qu'elle se remet constamment en question, mais aussi pour les enfants 

qui peuvent apprécier une enseignante qui n'a pas peur de faire des erreun. 

1.5 Évaluation des apprentissages 

Dans l'ensemble des leçons, Julie n'a fait aucune évaluatio~. pour vérifier la 

compréhension des enfants concernant la notion de volume. Malgré tout elle pense que 

pour la plupart d'entre eux, les objectifs de départ sont atteints. Pour faire cette 

afirmation. Julie se base, d'une  par^ sur les exercices que les enfants fisaient 

individuellement et qu'elle comgeait à mesure et, d'autre part, sur les résultats obtenus 

aux leçons de la semaine, dans lesquelles elle a repris plusieurs éléments qui ont été vus 

en classe durant les trois périodes. 

Évidemment, nous ne pensons pas que ces leçons, qu'elle a données à la fin de 

la semaine, soient suffisantes pour faire le point sur la compréhension des enfants, 

puisqu 'el les ne sont pas nécessairenient faites de façon individuelle. Les résultats 

obtenus peuvent être un indicateur de la compréhension des enfants, mais sans plus. 

Ainsi, nous aurions aimé savoir comment, au terme des trois lesons, se débrouilaieai les 

enfants avec la notion de volume. 

1.6 Instrnmentation didactique 

Dans I'élaboration de ses leçons, Julie a principalement utilisé le matériel 

pédagogique de la collection Mathématique au primaire 5. Toutefois, comme elle 



trouvait que cette collection n'est pas adaptée pour les élèves les plus forts - «Avec ce 

volwne. nous ~ravaillons les objectifs mais aucun exercice de comolidation ou 

d'enrichissement n'est proposh (JB, p. 5) -. elle a aussi élaboré des fiches 

complémentaires et a utilisé des activités d'e~chissement tirées d'autres collections. 

Bien que Julie n'en ait pas fait mention de façon explicite dans la préparation de 

ses lecons. son enseignement démontre qu'elle mise beaucoup sur la manipulation : 

construction de solides à l'aide de cubes emboîtables : manipulation de cubes pour 

travailler les notions de sommets, d'arêtes et de faces : fabrication de 1 dm3 et de 1 m'. 

Julie tenait à manipuler. et ce. même si elle n'avait accès qu'à très peu de matériel. En 

effet, elle n'avait à sa disposition que tout juste assez de cubes emboîtables pour que les 

enfants travaillent en équipe de quatre. Pour les autres activitds, elle a donc fabrique des 

cubes de papier et s'est procuré le matériel néceuairz à la fabrication de 1 dm3 et de 

1 m3. 

A plus d'une reprise, dans son journal de bord et en entrevue. Julie a souligné 

l'inadéquation du matériel offert aux enfants. Ses réprobations visent évidemment la 

disponibilitk du matériel didactique en classe, mais aussi les activités offertes dans la 

collection Mathématique au primaire 5. 

Julie trouve en effet que certains exercices proposés aux enfants manquent de 

réalisme. Par exemple. on leur demande d'estimer la longueur, la hauteur et la largeur 

d'un camion-remorque. Julie n'a pas fait faire ce probleme parce que, selon elle. il 

s'agit d'un élément trop abstrait pour un enfant de cinquième année. A l'opposé, Julie 

trouve qu'il y a trop d'exercices dont les repenses dépendent du vécu des élèves. Par 

exemple, ces derniers devaient estuner le volume d'un aquarium. Cette question a donné 



lieu à plusieurs réponses parce que, du petit bol de poissons rouges au gros aquarium 

que l'enfant a vu dans un commerce. un aquarium peut faire référence à beaucoup de 

choses pour l'enfant. Elle a fait le même commentaire en ce qui concerne l'estimation 

du volume d'une télévision portative : 

Mu rélévirion a une poignée en arrière. EiIe csr clmc portative. !Mais 
eux uutres. une télévision porrative. c'est une petire T. V.  pour meme 
dam la cuisine dmettons. Je muve ça importani qu'on le fasse. 
mois avec des objets qu'ils conwissent. Des choses qu'on o dum la 
classe. que tour le monde a la même idée de ce que ça peur Cne 
(Entrevue. I. 27). 

Nous trouvons aussi que certaines des activités de cette collection sont plus ou 

moins appropriées. L'édition que Julie a utilisée n'est d'ailleurs plus approuvée par le 

ministère de l'Éducation. Pour appuyer nos propos et ceux de Julie. nous présentons ici 

une des activités dispensees par Julie. 

Cette activité se veut tout d'abord un moyen de «fixer ou de préciser davantage 

le vocabulaire relatif aux solides : face. sommet et arête>? (Mathématique au primaire 5, 

guide Wdagogique, p. 41'7). De façon à approfondir ces notions, qui avaient été vues 

quelques modules plus tôt. on a introduit Cubix. un cube constitué de 27 petits cubes. 

Dans cette activité. on appelle «cubes-sommets~ les cubes sur lesquels on retrouve les 

sommets du Cubix. «cubes-arêtes% les cubes sur lesquels reposent les arêtes et enfin, 

<<cubes-centres», les cubes situés au milieu de chacune des faces. Ainsi. le sommet par 

exemple n'est plus l'intersection de trois arêtes, mais plutôt le cube en entier sur lequel 

est simé Ie sommet. 

Cette façon d'aborder les notions de sommet, d'arête et de face entraîne 

inévitablement des erreun importantes tant chez les enfants que chez Julie. En effet, à la 



question d u b i x  a combien de cubes-sommets ?», des enfants ont répondu 24. Ainsi, au 

lieu de compter les sommets, ils ont compté les faces sur chacun des cubes-sommets. 

Cetre erreur n'est pas étonnante en soi lorsque l'on sait que L'on a insisté sur le fait que 

le cube-sommet possède trois faces. Cette même erreur a été reproduite par Julie et les 

enfants lorsque ces derniers devaient trouver le nombre de cubes que l'on peut voir sur 

Cubix. 

D'autres erreurs ont égaiement ét6 provoquées par ce matériel. Par exemple. à la 

question #Qu'est-ce qu'un cube-arête ?». les enfants ont répondu qu'il s'agissait du 

cube compris entre deux cubes-sommets. Cette sur-symbolisation a donc eu comme 

effet d'éloigner les enfants de la compréhension de la notion d'arête qui aurait dû être 

définie comme étant le segment déterminé par la rencontre de deux faces. L'objectif de 

L'activité qui était de préciser davantage le vocabulaire relatif aux solides est par la même 

occasion raté ! 

En entrevue, nous avons interrogé Julie A savoir si Cubix peut vraiment aider les 

enfants h comprendre les notions visees. Elle a répondu par la négative en disant que 

«ctituir juste pour donner des mots à des affaires» (Entrevue, Q. 2.1). En fait, elle ne 

savait pas quoi cela servait Pour notre p a  nous pensons que cette façon de travailler 

les notions de sommets, d'arêtes et de faces ne peut qu'embrouiller les enfants, d'autant 

pl us que cette activité n 'est pas réinvestie ailleurs dans le manuel. 

Ainsi, Julie a critiquk des éléments qu'on pourrait qualifier de techniques, sans 

vraiment s'en prendre au fond. Même si elle avait des questionnements sur la validité de 

certaines activités, elle les a poursuivies quand même parce que, comme nous l'avons dit 

plus haut, son manque d'assurance a fait qu'elle a preféré suivre les activités du manuel 



à la lettre. Toutefois. comme il sera possible de le constater au fil de c e k  analyse, nous 

pensons que si Julie n'a pas produit d'activités de son cru, c'est sans doute la marque 

d'une conscience professionnelle plutôt admirable qui lui a fait craindre le tort qu'une 

activité - qu'elle pensait lacunaire - aurait pu causer aux enfants. 

Pour sa part. Julie associe le fait qu'elle ait quand même persévéré avec les 

activités présentées dans Mathématique au primaire 5 au manque de temps. En e f f e~  d e  

suis C-erraine que ri j'étuis arrivie à mon maître-guide es que je lui avais dit que je 

voriluis hiîtir mon module mec les rnSmes objectib qu'ils donneni &ns FLG. il me 

1 'aurait probablement laisse' faire. mais j 'ai pas jute ça à faire !D (Entrevue, Q.  1.3). 

Quoi qu'il en soit. nous sommes certaine que le regard critique que cette étudiante 

démcntre fait que, si elle avait eu sa classe et que!ques années d'expérience demère elle. 

elle aurait probablement utilisé un autre moyen pour atteindre ses objectifs. 

1.7 Approche pédagogique priviUgiée 

Tout comme pour les objectifs visés, la préparation des leçons n'a pas permis de 

connaître de façon explicite les approches pddagogiques privilégiées par Julie dans le 

cadre des trois leçons. En fait, elle a inscrit les approches préconisées pour seulement 

quatre exercices. C'est au visionnement de ces leçons que nous avons pu constater que 

Juiie a su diversifier les approches pédagogiques choisies : enseignement en grand 

groupe, navail en équipe et travail individuel. De plus, lorsque Julie travaille en grand 

groupe avec les enfants ou iorsqu'eile les fait travailler en équipe. c'est souvent sur une 

base de résolution de problemes. En effet, elle présente un problème aux élèves et ceux- 

ci le résolvent collectivement ou encore, ils le résolvent en équipe, puis comparent les 

réponses obtenues. C'est ce qui nous a amenée 2 constater que Julie accorde beaucoup 

de place aux enfants dans son enseignement 



Nous trouvons qrie Julie a bien réparti le temps accordé à chacune de ces 

approches. C'était diversifié. sa bougeait et les enfants n'avaient pas le temps de s'en 

lasser. Une seule ombre au tableau : lorsque les élèves travaillaient individuellement, ils 

allaient se faire comger après chacun des numéros au bureau de Julie. ce qui 

occasionnait une longue file et une perte de temps inutiie. Lon du visionnement des 

leçons. Julie a réagi à cette façon de procéder : 

Tout le long de mon stage. ja i  essayé de trouver un système pour 
pus avoir de ligne d'mente à mon bureau. pis ça f i i t  r o u j ~ ~ ~ r s  que 
j'en cri une. Des fois je corrigeais un peu mut le monde ensemble. 
d'autres fois. équipe par équipe. m i s  14 il y en a qui n 'onr pac fini, 
il y en a qui niaisent. qui mendent pareil et qui se rnettens à 
npiaconerw er qui d&rangenr. Je n'ai jamais arrivé à trouver de 
quoi. (...). Moi quand j'apiique à un il&. tu sais mon mître de 
stage me ['a reproché, uTu perds l'ensemble du groupe,. Je sois, 
mais moi je ne suis pus capable & me concentrer à un éIéve pis en 
avertir un autre qui uplacottew. Quand je parle à un, je purle à lui. 
Mais moi, je n'avais pas un groupe diflciile, qu'ils fassent Leurs 
niaiseries. ça ne me dérangeait pas. & toute façon. ils anendaient 
pareil (Entrevue, I. 23). 

Julie est donc consciente de cette faiblesse. qu'elle essaie de comger tant bien 

que mal. Encore une fois. nous désirons souligner la capacit6 de rétroaction dont fait 

preuve Julie. Celle-ci pose sans cesse un ~ g a r d  critique sur ses actions et c'est sans 

doute une de ses plus grandes qualitds d'enseignante. En effet, même si elle commet des 

erreun, elle sait les reconnaître et cherche il les comger. 

2. Situations d'enseignement I apprentissage 

L'analyse des trois leçons a démontré que Julie a une bome mabise des 

connaissances qu'elle avait à enseigner dans Le cadre des trois leçons. Le résultat au test 

diagnostique laissait d'ailleurs présager une certaine aisance A ce niveau. 



II existe toutefois une notion. la profondeur. qui apparaît moins claire pour Julie. 

En effet, au début de la première leçon, pour désigner les différentes dimensions d'un 

solide. Julie a introduit les notions de longueur, de largeur et de hauteur. Par la suite, elle 

a ajouté la notion de profondeur. en affirmant que cette dernière est équivalente à la 

hauteur. Un peu plus loin. un enfant lui a demandé si la profondeur et la largeur 

correspondent à la même mesure. Elle a alon répondu que ça dépend de la façon dont 

on regarde le solide. Devant l'insistance des enfants, Julie a fait le point avec eux : &Ce 

qui est irnporrant est que tu regardes 3 choses [Julie dessine un cube]. Admettons que 

je dessine une boîte. II y a 3 choses qu'il fat regarder quand on veut mesurer un 

volume. Ça [en pointant la longueurl, ça [en pointant la hauteurl, pis ça [en pointant la 

largeur ou la profondeur]. Ça, ça se trouve à Sne nos 3 mesures., (LI. p. 6) .  Ainsi, elle 

s'en est tirée sans même identifier ce qu'elle pointait En entrevue. Julie nous a fait part 

de son désarroi face à cette situation : 

Ça là, je le sais pas si j'étais correcte là. Profondeur, hauteur ... Ça 
quand je l'ai fait cette kçon-13. un moment donné, ilr m'ont pmlé de 
profondeur. Lo je me disais, [cr profondeur. est-ce que ça 
correspond 3 la largeur. est-ce que ça correspond h la hnureur. je le 
savais par. Là, je me rendais compte que je m'aventurais sur un 
fernain glissant parce que je ne savais par trop si j 'étais correcte ou 
par (Entrevue, 1.2). 

Ressentant le besoin d'éclaircir cette situation, Julie s'est tournee vers un 

enseignant qui lui a dit de ne considdrer que la longueur, la largeur et la hauteur. Au 

début de la deuxième leçon. elle a donc fait un retour sur cette situation en définissant 

ces trois termes à l'aide d'un cube dessiné au tableau. Dans son explication. Julie n'a 

pas parlé de la profondeur et n'a donc pas expliqué aux enfants d'où venait la 

confusion de la veille. 



Malgré le fait que Julie ait habilement contourné le questionnement des enfants. 

nous tenons à souligner qu'elle n'a pas hésité à demander de l'aide à un enseignant qui. 

soit dit en passant. n'était pas son maître de stage. En effet, ce dernier étant absent. elle 

est allée vers l'autre professeur de cinquième année. Encore une fois. nous désirons 

souligner que ce comportement fait la force de Julie. Elle est capable d'avouer qu'elle 

ne sait pas tout et sait aller chercher L'information l2î où elle est. 

En entrevue. nous avons tout de même voulu vérifier la compréhension de Julie 

concernant la notion de profondeur. Nous lui avons alon demandé à quoi réfëre cette 

notion pour elle. Ne sachant trop quoi répondre. elle a commencé par dire à la blague 

qu'elle préferait ne pas en parler. Par la suite. en prenant divers exemples. 

conformément ce qu'elle a mentionné aux enfants, elle nous a dit que ça dépend de la 

façon dont est place le solide. En effet, «fa profondeur d'une piscine. on regarde Ia 

piscine comme ça [de haut] ce serait la hauteur. Si on regarde admettons un gymnase 

& 50 métres de profond, ce serait la largeur. la longueur. Ça dépend de comment on 

regarde le so lido) (Entrevue. Q. 4.1 ). 

En somme, cette r6ponse fait ressortir que dans le langage couranf i'utilisahon 

des termes longueur, largeur, hauteur et profondeur diffère selon la situation. Ainsi. il est 

important de se rapporter au fait que toutes ces mesures sont avant tout des mesures de 

longueur. En effet, pour B m k  (1993), 

Les mots "longueurn, " la r~ur"  . "hauteurn, "profondeur", "épaisseur", 
qui. selon les cas, expnrnent des dimensions d'une figure de 
géométrie ou d'un objet que l'on assimile à un objet de la géornéirie, 
allient description et quantite, mais renvoient tous une même qualité 
de ,gandeur : c'est toujours "de la longueur" (p. 3 4 ) .  



L'exemple de la piscine est très intéressant. Lonqu'il s'agit d'une piscine 

creusée, on utilise la profondeur pour décrire la hauteur de l'eau. Par contre, si cene 

même piscine est hors-terre. on parle non pas de la profondeur de la piscine. mais bien 

de sa hauteur et ce. pour décrire la même mesure. Si on prend maintenant exemple sur 

une garde-robe, on parlera de la largeur. de la profondeur et de la hauteur de la garde- 

robe. Où se trouve la longueur ? Dans cet exemple, cette mesure n'est pas nécessaire. 

Pourtant. si un enfant veut calculer le volume de la garde-robe. il devra utiliser la formule 

L x 1 x h. qui elle. fait intervenir la mesure de longueur. Ainsi, toutes ces situations. qui 

apportent un éclairage différent de la mesure de longueur, montrent que le 

questionnement de Julie était fondé. 

Une autre difficulté de Julie est ressortie alors qu'elle voulait que les enfants 

prennent conscience qu'un cube de 3 x 3 rc 3 contient un cube centrai. que l'on ne voit 

pas. Malgré les explications apport&. certains enfants ne comprenaient pas ce que 

Julie avançait. Pour les aider, cette demiere a alors défait un cube fabrique à panir de 

cubes emboîtables puis les enfants ont pu découvrir le cube du milieu. 

Si l'intention de Julie de ddfaire un cube afin de démontrer qu'il y avait bien un 

cube au centre était bonne, cette démonstration n'a pas eu que des effets positifs. En 

effet, Julie ayant mis l'accent sur ce petit cube, les enfants ont compris qu'il y a un cube 

central dans tous les cubes. Lors du retour qui a eu lieu au debut de la troisième lepn, 

un enfant a même dit d e  ne pensais pas que dans le petit cube il y en avait un au 

cenfre qu'on ne voit pas» (U, p. 1). Le problème est que Julie elle-même pensait qu'il 

en était ainsi. En effet, suite à l'affirmation de l'enfant, Julie a renchéri en disant : «Le 

vingt-septième au milieu, on le voit pas mais il est Ià» (Ibid.). 



Cette dernière affirmation nous a fait douter de la compréhension de Julie. Nous 

lui avons donc demandé à quoi sert de savoir qu'il y a un cube central dans un cube 

fabriqué à partir de petits cubes. Elle nous a répondu qu'il s'agissait d'une question du 

livre et qu'elle l'a faite parce qu'elle ne savait pas si ça allait être à l'examen. N'étant 

évidemment pas satisfaite de cette réponse. nous lui avons demandé si elle aurait pu 

amener les enfants à faire la même constatation avec un cube de 2 x 2 x 2. C'est 

seulement à ce moment qu'elle s'est rendu compte que ce ne sont pas tous les cubes 

qui comprennent un cube central. Evidemment. si Julie avait fait cette prise de 

conscience avant la lepn. nous ne pensons pas qu'elle aurait accordé tant d'importance 

à cette activité. 

Comme nous l'avons mentionne au début de cette analyse. le manque 

d'assurance de Julie fait qu'elle suit il la lettre le manuel de l'élève et le guide 

pédagogique. Cette façon de fonctionner est correcte dans la mesure où elle prend le 

temps de réfléchir ce qu'elle fait avant de le faire. Par contre. la présente situation 

montre qu'elle ne s'était pas arrêtee zu problème avant de le présenter aux enfants. ce 

qui a occasionné les conséquences que nous connaissons. Malgré tout. nous ne voulons 

pas être trop sévère envers Julie puisque dans le cadre de ses trois leçons. elle a su 

démontrer une très grande capacité de réflexion d m  l'action, sur l'action et, par le 

regard critique qu'elle a eu face au matériel utilisé, nous dirions même avant t'action. 

2.2 Transposition des connaissances mathématiques en enseignement 

Tout comme pour la maitrise des connaissances mathématiques à enseigner. 

Julie a très bien performé en ce qui concerne la transposition de ses connaissances 

mathématiques en enseignement. Par exemple, à deux reprises dans l'enseignement du 

volume, elle a établi un lien essentiel avec ce qui avait été abordé antérieurement avec les 



enfants. Ainsi. lonqu'elle a expliqué pourquoi la mesure de volume est au cube. elle a 

fait référence aux mesures d'aire et de longueur. 

Julie : Quand on avair 1 'aire. on avait [elle écrit au tableau] : L r I = 
c d .  On avait 2 mesures. Si je mesure (a longueur du tubleu. une 
longueur est-ce qu'on a des cubes. des carre's ? Ça va être quoi si je 
mesure la longueur du tableau, s i  je veux savoir commenr c'est long 
le rublrou & là à l'autre bout. 
Enfants : Centimètres. 
Julie : Ça vu éne des cenriméues tour courf purce que c'est 
seulement une mesure. (...). Tandis que lorsqu'on parle de l'aire. ça 
nous prend 2 mesures pour trouver l'aire el quand on parle du 
cube. du volume. $*a nous prend 3 mesures pour venir à bout Je 
notre volume (Ll  . p. 1). 

Lon du visionnement de ce passage, Julie a souligné qu'elle trouvait cela bien 

d'avoir ktabli une relation avec ce qui avait été vu précédemment en classe. Par contre. à 

un autre moment, elle nous a dit qu'elle n'a peut-être pas assez poussé ce lien. 

Effectivemen4 avec du recul. elle a pu constater que les enfants mélangeaient le 

périmètre. l'aire et le volume. Donc. si c'était ii recommencer. elle exploiterait davantage 

cette relation et ce, en insistant sur la diffbrence existant entre chacun d'entre eux. Nous 

partageons le commentaire! de Julie et, comme elle, nous pensons que même s'il est déjà 

très bien qu'elle ait pensé à établir un lien avec l'aire et la longueur. ce lien aurait pu être 

exploité davantage. 

Cette faiblesse nous a fait douter de la compréhension de Julie quant la 

provenance des exposants dans les mesures d'aire et de volume. Nous lui avons donc 

posé une question à ce sujet en entnvue. En plus de constater la bonne compréhension 

de Julie. la réponse apportée nous a permis une fois de plus d'apprécier son 

authenticitd. En effet, celle-ci nous a expliqué qu'avant d'enseigner l'aire, elle ne savait 

pas pourquoi les mesures d'aire &aient au carré. Pour se préparer Zi répondre 

adéquatement aux questions des enfants - Parce que veur, veux pas, les enfants 



nous la posent tour le temps cette question-lib (Entrevue, Q. A) - elle s'est donc 

renseignée auprès d'un enseignant. Ainsi. pour donner un bon enseignement, Julie a 

mis son orgueil de côté et a demandé conseil à un enseignant d'expérience. 

La démarche de Julie est impressionnante. En effet. elle est capable de prendre 

du recul et de reconnaître qu'elle ne maîtrise pas tout. A partir de ce moment, elle prend 

les moyens nécessaires pour pallier ses difficultés. Une telle démarche est trés 

intéressante dans une étude comme la nôtre puisque nous savons que Julie ne porte pas 

de masque. qu'elle se montre telle qu'elle est. sans crainte de se faire juger. 

Dans son enseignement., Julie a aussi établi un lien important entre le calcul du 

volume et la commutativité de la multiplication. En effec comme il sera possible de le 

constater au point 2.3 dans lequel nous parlerons de l'approche didactique de Julie. à 

panir du questionnement des enfants, celle-ci a brillamment illustrd la commutativité de 

la multiplication. 

Dans l'ensemble des trois leçons. nous avons toutefois relevé une situation qui 

dénote une difficuite chez Julie ii transposer adéquetement ses connaissances en 

situation d'enseignement. Cette situation concerne l'estimation. Les enfants devaient 

estimer le nombre de cubes nécessaires à la construction d'un robot illustré dans leur 

manuel. Ils avaient le choix entre 60,70,80,90 et 100. En guise de réponse, les enfants 

ont donné les nombres suivants : 94,85,80,93,83,75 et 76. hidement,  ceux-ci n'ont 

pas fait d'estimation, mais ont plutôt procédé par comptage. Malgré tout Julie n'est pas 

intervenue et a accepté les réponses telles quelles. 



Nous avons d'abord pensé que si Julie n'a pas amené les enfants à estimer 

c'est parce qu'elle ne savait pas comment procéder. Par contre. en la questionnant a ce 

sujet. nous avons découvert que c'est par choix qu'elle n'a pas utilisé l'estimation. En 

effet elle nous a expliqué qu'elle n'est pas convaincue de la pertinence de cette 

approche. surtout lorsqu'il n'est pas question d'argent. Ainsi. elle ne demande pas aux 

enfants de la mettre en application. De plus. comme elle pense que cette notion ne se 

retrouvera pas à un examen. elle a encore plus de raisons de ne pas en tenir compte. Un 

tel discours de la part de Julie est assez étonnant puisque dans les trois leçons de même 

qu'en entrevue. elle a toujours démontr6 qu'elle préfère suivre le manuel à la lettre. de 

peur d'escamoter une notion et d'en faire subir les conséquences aux enfants par la 

suite, 

Nous sommes évidemment en désaccord avec la façon d'agir de Julie. D'une 

p a  en n'expliquant pas son raiso~ernent aux enfants. elle a pu les induire en erreur. 

En effef ceux-ci ont peut-être pense que les reponses apportees à la question 

représentaient de bonnes estimations. D'autre part, le choix de Julie va directement à 

l'encontre d'un des objectifs visés par la leçon qui consiste «estimer et trouver le 

volume d'un objet en utilisant des cubes-unités de 1 cm3 ou de 1 dm3n (MEQ, 

Programme d'études, primaire, mathematique, p. 39). Par surcroît, dans le programme 

de cinquième ande, on peut compter quatre objectifs temiinaux qui concernent 

l'estimation. de même que six objectifs intermediaires qui s'y rapportent Passer ik côté 

de cet objectif sous prétexte qu'on n'en voit pas l'utilité est donc une erreur importante. 



2.3 Approche didactique 

23.1 Conshnction des connaissances / Acquisition de connaissances 

L'étude des trois leçons nous montre que Julie ne sait pas toujoun mettre en 

place les conditions nécessaires afin que les enfants puissent construire eu-mêmes 

leun connaissances mathématiques ZI partir de diverses expériences. Ainsi. I'affirmation 

qu'elle a faite dans le test diagnostique, à l'effet que l'enseignement qu'elle fournira 

aux enfants ne sera pas «erüiéremenf celui de la découverte (p. 9). s 'est avérée exacte. 

La situation suivante illustre bien ce que nous avançons. A la deuxième leçon. 

les enfants devaient déterminer s'il est possible de fabriquer un gros cube B partir de 

quatre petits cubes. Après avoir obtenu quelques réponses incertaines. Julie a tout de 

suite voulu aidei les enfants en leur faisant prendre conscieace que les trois mesures de 

longueur du cube sont identiques et que. par conséquent, il est impossible de faire un 

cube ik partir de quatre cubes. 

Julie a donc essaye de transmettre un truc aux enfants. Par contre. pour intégrer 

ce truc, il aurait fallu que dans un premier temps, ils saisissent des aspects plus 

élémentaires comme, par exemple, à partir de manipulations, découvrir par eux-mêmes 

quÏl est impossible de construire un cube avec quatre cubes. La démonstration de Julie 

étant donc un peu prémahi&, les enfants n'ont pas tous compris où elle voulait en 

venir. 

De plus, le fait d'avoir insiste sur ces mesures a généré plusieurs erreurs. Par 

exemple, un enfant a dit qu'avec 36 cubes. il pouvait fabriquer un cube de 12 de 

longueur, 12 de largeur et 12 de hauteur. Ainsi, il a retenu que sa prenait trois mesures 

identiques, mais n'a pas pris en compte la bonne opération qu'on doit faire avec ces 



mesures. Au visionnement de ce passage, un peu découragée de la tournure des 

événements, Julie nous a dit que cette erreur s'est produite chez la moitié des enfants 

dans les leçons de la semaine. II s'agit Ià d'une erreur intéressante de la part des élèves. 

Ceux-ci ont retenu une seule des variables, c'est-à-dire les tmis mesures identiques. Par 

contre. ils ont oublié la relation muitiplicative et ont plutôt applique la relation additive 

pour trouver les trois mesures. 

En entrevue. nous avons demandé à Julie ce qu'elle aurait pu faire pour que les 

enfants trouvent eux-mêmes la solution au probkme. La réponse apportée nous montre 

que. si elle avait la chance de se reprendre, elle ferait manipuler les enfants. Par contre, 

cette manipulation serait aussi dirigée vers les mesures de longueur du cube. 

PremiGrement je me suis peut-être pas assez aftarciée. je trouvais 
peur-être que ça faisait assez longtemps qu'on parlait de ça. 
Finalemeni j'ai donné le truc. Mais pour qu'ils le découvrent eux- 
mêmes. j'aurais pu prendre du matériel. faire un cube. je ne sais 
pas 1à. (...). J'aurais pu leur donner un nombre de petits cubes qui 
faisait un cube, comme 8. un auire 9. On aurait pu faire phsieurs 
petits cubes et le meme dans notre formule. Comme admertons. j'ui 
2 de luge, 2 de long et 2 & haut. Tai ? 3 de fmge, 3 & long. 3 & 
haît .  Eî là on aurait pu y aller comme ça et voir qu'est-ce qu'ils ont 
en commun tous nos cubes ? Ils ont 3 fois le même chiBe. 
(Entrevue. Q. 5). 

Cette situation montre que Julie n'a pas 6té capable de se détacher de la 

procédure plus avancée - c'est-à-dire, extraire la racine cubique -, pour aider les 

enfants. Ce qui est intéressant est que cette procédure est tellement ancrée que. même 

avec du matériel, elle essaie de la reproduire. La réponse apportée à une question du test 

diagnostique confinne d'ailleurs cette observation : 

II y a encore certaines notions que je maftrise moins bien et c'est 
hécurisunt. De plus, mus les m c s  que j'ai appris au primaire et 
au secondaire sont pour moi tellement machiluu~x que j'ai de h 
dif~ulté à erpliquer pourquoi ... Cependanr j'aime bien faire 



manipuler er je suis consciente que j'ai du chemin à faire (Test 
diagnostique. p. 9). 

Fort heureusement, Julie n'adopte pas toujours cette façon de procéder. En fait, 

lorsqu'elle comprend bien le rationnel à la base d'une notion, l'enseignement qui en 

découle est totalement différent : elle sait alon décortiquer cette notion d'en 

graduer les difficultés et se voit ainsi mieux outillée pour aider les enfants. Par contre. si 

l'enseignement qui s'ensuit est alon basé sur la compréhension. celui-ci s'appuie 

mrnent sur la constniction des conmissu~~~es par I 'enfant. 

Prenons en exemple ce que nous avons appelé le processus de pensée à voir 

haute auquel Julie a souvent recours lonqu'elle se sent en pleine maîtrise de la 

situation. Dans ces moments. quand les enfants émettent des questioniîements. elle se 

met leur place et verbalise sa propre démarche de résolution de problème pour les 

aider. Ainsi, au lieu de les orienter dans leur demarche de résolution de problème. elle 

effectue le probliime leur place. L'insécurité de Julie l'arnene donc vouloir expliquer 

comment faire aux enfants avant de les laisser réfléchir. C'est un peu comme si elle leur 

faisait un résumé de ce qu'ils auraient dQ penser, de façon s'assurer qu'ils partent 

tous du bon pied. 

Par exemple, lonqu'une ékve a demandt à Julie s'il est possible d'inverser les 

mesures dans le calcul du volume d'un prisme, plutôt que d'amener les élèves A 

résoudre ce problème, elle leur a démontré comment elle procède lonqu'elle a une 

interrogation de ce genre. Puis. elle a dessiné un prisme rectangulaire de 8 cm de 

longueur, 4 cm de largeur et 2 cm de hauteur et a fait différents calculs pour démontrer 

que, malgré que les mesures soient inversées, les multiplications d o ~ e n t  le même 

résuitat. 



Nous reconnaissons que Julie aurait tout simplement pu répondre à l'enfant par 

I'afErmative et passer à autre chose. Toutefois. si la solution était venue des enfants, 

l'apprentissage engendré aurait étd plus bénéfique pour eux. Justement, suite à la 

démonstration de Julie, un enfant ne comprenait toujours pas. Julie a alon été très 

explicite en prenant deux boîtes de papiers mouchoir et en démontrant que, peu importe 

la façon dont on place la boîte dans l'espace, le volume reste le même. 

Si je te montre ces 2 boîres de Kkener-ià et que je te les présente de 
mSmr [une à plat et l'autre debout]. Le volume sera le même. Que je 
les pluce n'importe commenr, le volume reste le mgme. Tu vas voir 
que qrianci tu v a s  prendre tes mesures. que tu fases rçu x ça .r ça, 
ou #ça x ça x ça, ou n p  r ça x ça,. ça va être toujours les 3 mgmes 
mesures que ttt vas prendre. Toujours, toujours. Le volume va 
rester b même (U, p. 1 ). 

Lon du visionnement de ce passage. Julie s'est arrêtée pour nous dire qu'elle 

trouvait que l'intervention qu'elle venait de faire était très appropriée parce qu'elle s'est 

rendu compte que. pour les enfants. il s'agit d'une notion qui n'est pas évidente à 

comprendre. En effet, même si en cinquième année les enfants ont gtnéralement saisi 

que le volume d'un solide est invariant quelie que soit son orientation spatiale, ils se 

laissent parfois berner par leur perception visuelle. 

Bien que cette siniahon ne soit pas parfaite, nous tenons ii souligner la capacité 

de réflexion dans l'action dont Julie a su faire preuve dans le cadre de cet 

enseignement D'une part, elle a pu répondre à une question qu'elle n'avait pas prévue 

dans le cadre de son enseignement D'autre part, elle a été capable d'adapter son 

enseignement au niveau des enfants qui ne comprenaient pas ses explications en 

délaissant le rnatéiel didactique habituel pour utiliser des objets de la vie courante : des 

boîtes de papiers mouchoir. 



Julie a souvent recours à du matériel concret pour favoriser la compréhension 

des enfants et l'exemple suivant illustre cette démarche qu'elle privilégie. Toujours 

dans l'étude du volume. pour que les enfants prennent conscience de la grosseur d'un 

mètre cube. Julie leur en a fait constniire un. Cette idée étant dejà propos& dans le 

manuel de l'élève, elle ne vient pas de Julie. Par contm, celle-ci n'était pas obligée 

d'entamer cette construction. d'autant plus que le maiériel nécessaire n'était pas 

disponible à l'école. Par contre. comme elle tenait à son projet, elle a fait l'achat du 

matériel nécessaire et a entrepris la construction avec ses élèves. Malgré une petite 

erreur de planification - Julie n'avait que huit baguettes -. l'activité s'est très bien 

déroulde et les enfants ont pu saisir à quoi fait réference un mètre cube. Par la suite. elle 

a construit un décimètre cube avec les enfants et ceux-ci ont pu constater la différence 

entre un mètre cube et un décimètre cube. 

Aprh ces constructions. Julie a fait diffërentes activitbs dans le but d'aider les 

enfants A comparer des volumes qui n'ont pas la même unit6 de mesure. Sans parler en 

ces termes, Julie voulait en quelque sorte prévenir le conflit copînitif qui peut être 

engendré par la comparaison de nombres qui n'ont pas la même unit6 de mesure. 

Ça là, tout ce qu'on avait fait là. après ça dans nos exercices pour clusser 
des mesures en ordre croissanf et en ordre d4croissunt. mais iLr ont pas 
tous la même unité de mesure. Admettons que j'ai 1 rn3 mec 1 050 dm? 
C'est lii que c'était important, c'était & voir que dans 1 rn3, il y a 
1 000 dm-'. Eux autres ce qui arrivait c'est que ben souvent. ik  se J i a i e ~  
aux premiers chifles. S'il y avait 1050. c 'est ben plus grand que 28. mais 
Ili on ne parloir pas de la même affàire là. Moi je faisais tour ça pour leur 
démontrer que dans un m3 il y a tanr de dm3. il v a tant & cm3. AprPs ça. 
c 'esr quanù on va arriver pour classer nos mesures en ordre croissant. ils 
vom voir l 'importance de l 'unité (Entrevue. 1.30). 



Ainsi, même si Julie n'est pas toujours en mesure d'offrir un enseignement de 

la découverte, l'utilisation de matériel semble être pour elle un moyen privilégié pour 

rendre les apprentissages des enfants plus significatifs. 

Nous ne poumons teminer cette partie sur l'approche didactique de Julie sans 

faire ressortir que cette demière amène souvent les enfants à se remettre en question. En 

fait. lorsqu'elle se sent à l'aise avec ce qu'elle enseigne. les bonnes réponses ne lui 

suffisent pas. Eile veut savoir comment les enfants ont procédé pour arriver à tel ou tel 

résultat. Pour illustrer ce que nous avançons. nous n'avons qu'a rappeler la mise en 

situation dans laquelle les enfants devaient placer six boîtes en ordre croissant par 

rapport à leur volume. 

Dans une autre situation, les éIèves devaient trouver le nombre de cubes 

constituant chacune des parties d'un robot illustré dans leur manuel. Concernant la tête 

du robot. un enfant a dit qu'elle etait faite de 27 cubes. Même si la réponse était la 

bonne, Julie lui a alors demaode comment elle avait fait pour arriver il ce nombre. 

L'enfant lui a dors longuement expliqué qu'elle avait utilisé 3 plaques de 9 cubes. Par 

la suite, Julie a repris l'explication de l'enfant pour en faire profiter le reste de la classe. 

Durant le visionnement de ce passage. Julie s'est anêtée pour souligner qu'elle trouvait 

qu'elle avait fait une bome intervention parce qu'en plus de vérifier la compréhension 

de l'enfant, cette intervention a pu aider les enfants dans le calcul du volume de solides 

décornposables. 

Toutes les situations que nous avons fait ressortir dans cette dernière partie ont 

un point en commun : même si Julie est très explicite, qu'elle n'hésite pas à utiliser du 

matériel, à faire des démonstrations de toutes sortes et à questionner les enfants, ses 



interventions ont souvent comme but de leur fournir une méthode ou de les préparer à 

un exercice qu'ils devront faire ultérieurement Ainsi. son insécurité la pousse à 

toujours vouloir montrer aux enfants comment proceder. comme si elle avait peur qu'ils 

n'amvent pas à comprendre une notion dont elle a la charge. C'est d'aiileun peut-être 

ce dernier point qui expliquerait le fait que son enseignement est si souvent dicté par les 

examens. 

Cette façon de procéder ressort égaiement lorsque Julie donne des exercices à 

faire aux enfants. Avant qu'ils ne commencent leur ûavail, elle explique chacune des 

questions en donnant des pistes de réponse. L'entrevue a démontré que Julie n'est pas 

prête ii délaisser cette méthode qui lui évite .<d'avoir !O é b e s  qui v i e m m  me poser 2 

fois la mCme questiom (Eritrevue. 1. 22). Si ce commentaire illustre combien Julie veut 

souvent diriger les enfants en leur fournissant LA façon de procéder, l'analyse a 

heureusement démontré que cette future enseignante a coeur leur compréhension. 

2.3.2 Utilisation de situations d'apprentissage concrètes 

Comme nous avons pu le constater tout au long de cette analyse, Julie utilise 

beaucoup de situations d'apprentissage concr6tes dans lesquelles 1 'enfant joue un file 

actif : classement de boîtes par ordre croissant de volume ; utilisation de boîtes de papier 

mouchoirs pour illustrer l'invariance des volumes dans l'espace ; fabrication d'un mètre 

cube et d'un décimètre cube, etc. Julie est donc consciente du fait que les enfants ont 

plus de chance de comprendre une notion s'ils peuvent appuyer cette notion sur des 

éléments signifiants pour e u .  Ainsi. l'enseignement de Julie s'appuie souvent sur Les 

connaissances des enfants. De plus, étant très sensible à l'importance d'utiliser des 

situations ancrées dans la réaüté, Julie a même vivement critique Le matériel pédagogique 



avec lequel elle travaillait en dénonçant le manque de réalisme des activités qu'il 

propose. 

2.33 Interactions avec les pairs et l'enseignante 

Lorsque Julie fait une activité, elle n'hésite pas ik mettre les élèves ii contribution. 

Elle les invite à intervenir et favorise les interactions entre eux et avec elle. Par exemple. 

dans la mise en situation. pendant qu'un enfant faisait le classement de boîtes en ordre 

croissant de volume. les autres enfants surveillaient attentivement l'exactitude du 

résultat ; ion de la fabrication du mètre cube. c'est une équipe d'entrepreneurs 

composée d'ékves qui ont élaboré la construction. 

De façon plus générale. lorsque Julie fait la correction d'une activité, les enfants 

interviennent donnent leur avis, viennent devant la classe. Bref, ça bouge beaucoup. Au 

visionnement de la troisième le~on, alors que les enfants construisaient leur mètre cube. 

Julie a formulé un commentaire qui laisse croire qu'elle ne pourrait coccevoir son 

enseignement autrement : 

Tu sais comme Ià ça  phc cotte^ gros. mais moi j'aim ça quand ça 
~placone~, quand ça interagit, que ça fait des petits commentaires. 
Tant que ça reste là, c'est correct. tu sais. ii y en a un qui dit <<une 
table>, l'aune se Iève et dit «mais non. elle est bien trop haute la 
table». C'est sûr que bâtir ça, avec de la phicine. des morceaux de 
bois, ils trouvaient ça ben ... le c l i ~  était comme i n m é  mais je 
voulais juste le mentionner (Entrevue, 1.28). 

Enfin, Julie voue une grande importance il l'écoute des élèves. ce qui fait qu'elle 

tente constamment de s'ajuster ii eux :  les e n f a  sont souvent nos meilleurs guides. 

Nous devons maîtriser notre mati2re er être attentives à leurs erpressionr faciales. ù 

leurs questions, etc.» (JB, p. 5). &idemment, la capacité de réflexion dam l'action dont 

fait preuve Julie favorise grandement cette attitude d'icoute. Toutefois, nous avons pu 



constater que lorsque Julie ne se sent pas en plein contrôle de la situation. son écoute 

est moins grande. Julie est consciente de cette dificulté et ses commentaires démontrent 

qu'elle essaie de s'améliorer. Pour notre part, nous sommes plus rassurée de voir une 

future enseignante qui est consciente du chemin qu'elle a à parcourir qu'une autre qui 

ne sait pas se remettre en question ou gui ne perçoit même pas les améliorations à 

apporter. 



Troisième étude de cas : Isabelle 

Au moment de I'expérimentation, Isabelle était stagiaire dans une classe 

d'enfants de sixième année. Pour se conformer aux exigences de notre étude. elle a 

abordé les notions de polygones. de polyèdres et de plan cartésien avec eux. 

1. Préparation de la leçon 

1.1 Objectifs visés par les séances d'enseignement 

Dans la préparation de ses leçons. Isabelle a élaboré le contenu présenté selon 

trois parties distinctes qui reprosentent les trois notions qu'elle veut travailler avec les 

enfants. Si elle a choisi d'aborder trois notions différentes en autant de leçons. c'est 

parce qu'elle a suivi les activités presentées dans le manuel de l'éieve de la collection 

Espace Mathématique 6, qui propose une structure permettant «une approche <<en 

spirale» des objets d'apprentissage, ce qui signifie que la totalité du contenu d'un 

scénario se retrouve réinvesti dans plusieurs autrew (Espace Mathématique 6. guide 

pédagogique, p. XVII) et, par conséquent, que plus d'une notion mathdrnatique est 

abordee dans un scénario d'apprentissage. 

À lTint&ieur de son journal de bord, Isabelle énonce clairement les objectifs 

d'apprentissage de la première partie, dans laquelle elle veut faire «vivre des sit~uuiom 

permettani & clussifer des polygones selon certaines propriétés  régulier)^ de même 

que faire nclassifer des solides selon certaines propriérés (régulierh (JB, p. 1 ). Par 

ces objectifs, elle souhaite ainsi que les enfants puissent distinguer les polygones et les 

polyèdres réguliers des polygones et des polyèdres non réguliers. Dans le cadre de la 

deuxième partie, isabelle poursuit également un objectif concernant les solides. Eile veut 

en effet que les enfants puissent vivre ades situarions permettunt de clarsifim des 

solides selon certaines propriétgs (faces, sommets eet arêtes)* (IB, p. 4). Enfin, dans la 



troisième partie, elle désire aborder le plan cartésien en élaborant et en appliquant des 

r dimurches permetrunt de résoudre des pro blèrnes reliés a w  relations spatratraies>, 

([bid.). 

Pour formuler les objectifs de chacune des parties, Isabelle s'est basée sur la 

classification des objectifs que l'on retrouve dans le guide pédagogique de la collection 

Espace Mathématique 6. qui ne correspond pas tout à fait à la classification des objectifs 

du ministère de l'Éducation (MEQ). Les objectifs ainsi formulés sont plus ou moins 

précis parce que, en comparaison avec les objectifs du MEQ, certains d'entre eux 

réfèrent à des objectifs terminaux. En effet, d'une part, l'objectif de la première partie 

qui consiste à faire «vivre des situations permettaru de classifier des poiygones selon 

certaines propriités (régulierb~ correspond l'objectif terminai 17 du programme 

d'études de mathématiques du MEQ. D'autre part, l'objectif de la troisieme partie qui 

vise a élaborer et appliquer des adémches pennettuns & résoudre des probl2mes 

rdiés accr relations sputides» concorde avec l'objectif terminal 15. Les objectifs étant 

plus larges, les résultats attendus sont donc plus ou moins observables et mesurables. 

Dans le cas des deux autres objectifs visés, bien qu'ils fassent tous deux 

céférence à un objectif intermédiaire du hEQ, ils ne sont pas assez précis par rapport à 

ce qu'Isabelle veut faire faire aux enfants. Par exemple. par le biais de l'objectif traitant 

de la classification de soKdes, Isabelle veut entre autres travailler ta relation d'Euler. 

Pour être plus précise, elle aurait donc dQ formuler un objectif concernant la relation qui 

existe entre les faces, les sommets et les arêtes d'un solide. Ainsi, comme pour les 

autres objectifs. les résultats attendus sont plus ou moins observables et mesurables. 



Même si le visionnement des le~ons nous a permis de constater que ces 

dernières sont tout à fait conformes à ce qui avait été annoncé. il reste que les leçons 

manquent de cohérence l'une par rapport à l'autre. En effet, isabelle a choisi de 

travailler deux des trois parties de façon parailde. Ainsi. à la deuxième leçon. après avoir 

introduit la relation d'Euler, avant même de laisser les enfants explorer la relation 

existant entre les faces. les arêtes et les sommets d'un solide, elle a présenté le plan 

cartésien. Par la suite. sans que les enfants puissent mettre en application les différentes 

notions reliées au plan cartésien. elle est revenue aux exercices sur la relation d'Euler. 

puis enfin. à ceux reliés au plan cartésien. 

Bien que l'approche en spirale prévoit que plusieurs notions soient abordees 

dans un même scénario d'apprentissage. nous ne pensons pas que cette approche 

demande que l'enseignante ou l'enseignant passe a'un contenu a un autre sans même 

s'assurer de la compréhension des enfants. 

1.2 Mise en situation 

Étant donne que dans le cadre de ses leçons Isabelle a travaillé trois contenus 

différents. elle a prévu trois mises en situation dans IesqueUes. pour suivre le thème du 

scénario d'apprentissage sur lequel elle travaillait, elle a intégré des personnages de 

I'histoire des mathdmatiques. En effet, le thème 6 de la collection Espace MatMmatique 

6 étant «Pour L'amour de la mathématique», l'auteur propose aux enseignantes et aux 

enseignants de faire connaître certains grands mathématiciens aux enfants. A cet effef 

on peut muver dans le guide pédagogique une dizaine de pages sur l'histoire des 

mathématiques à travers lesqueIIes différents mathématiciens sont présentés : 

Pythagore, Platon, Ératosthhe, Archimède. Descartes, Euler, Gauss, etc. Voilà une belle 

occasion d'intégrer des éléments de I'histoire des mathématiques ii l'enseignement, ceci 



permettant de jouer sur la perception ou la représentation que se font les enfants de 

l'évolution des mathématiques. 

Conformément aux suggestions apportées, Isabelle a donc parlé de Platon et de 

Théétète lorsqu'elle a présenté le contenu relié aux polyèdres réguliers, elle a introduit 

Descartes et Euler pour présenter la relation qui porte le nom de ce dernier et enfin, elle 

a fait allusion A Descartes lonqu'elle a abordé le plan cartésien. À première vue. cela 

annonçait des leçons fort intéressantes pour les enfants. mais la façon dont Isabelle a 

exploité l'histoire des mathématiques n'est pas des plus captivantes ni des plus 

judicieuses. 

PUnti, pour introduire les cinq polyedres réguliers elle a mentionne aux élèves 

que 400 ans av. J.-C.. Platon en a découvert trois, d'où I'appellation qmlyèdres 

platoniciensu et que Théétète a découvert les deux autres. Bien que les informations 

qu'elle a donnbes soient justes, la façon dont elle a communiqué ces informations nous 

pr6occupe. En effet, elle a tout simplement fait sa note historique, sans plus. Nous ne 

savons pas si les enfants ont accroché et surtout. il est impossible de savoir s'ils ont 

compris puisqu'elle n'est pas revenue là-dessus. 

En entrevue, nous avons demande Isabelle ce qu'elle voulait que les enfants 

retiennent de Platon et de Thdetéte. La repose qu'elle a dom6e nous en dit long sur 

I'intdrêt réel qu'elle porte ii l'histoire des mathématiques. NU-dessus c'était juste. des 

n Minutes Infos que j 'appelais. Des affizires qui n'avaient pas rapport mec l'école 

mais que tu sais. ça pouvait être intéressant N (Entrevue, Q. 4). 



Le peu d'intérêt 

mathématiques transparaît 

et de connaissances d'Isabelle face 

également à travers La mise en situation 

à I'histoire des 

qu'elle a élaborée 

pour introduire la relation d'Euler. En effet : 

Descartes a découvert des choses trPs fornidobies en rapport avec 
les faces. les sommets et les arêtes d'un polygone. (...A Lui 
Descartes. il a découvert p er il a éruhIi une Torre de rekuion enne 
le nombre de faces. le nombre d'arêtes er le nombre de sommets. Tu 
vus voir tantôt qu'on va trouver des formules pour trouver ça sans 
civoir à prendre notre cube ou quoi que ce soit et se mettre à 
compter. On va pouvoir compter sans utiliser les poly2dres en tant 
que tels. Donc je disuis que c'est Descartes qui a dicouvert ça, mais 
c'est Euler qui a établi la relation enne ça ( U. p. I ). 

Ces informations. à travers lesquelles Isabelle a mentionné un certain nombre 

d'éléments qui restent sans réponse, ne sont shement pas très signdkatives pour les 

enfants. En effet. pourquoi les choses que Cescartes a découvertes sont-elles 

fornidables ? Que signifie <<découvrir et établim une relation ? Qu'a fait Euler par 

rapport à Descartes ? Si on se fie aux propos d'Isabelle, les mathématiciens ont tous les 

deux 6tabli la relation entre le nombre de faces. d'arêtes et de sommets d'un polyèdre. 

Pour ajouter à la confusion. notons que, dans un premier temps, Lsabefle a parle du 

nombre de faces. d'arêtes et de sommets d'un polygone, ce qui n'a surement pas aidé 

les enfants dans leur compréhension. 

Pour terminer au niveau des mises en situation éiaborées par Isabelle, nous ne 

pouvons passer sous silence la manière dont celle-ci a abordé le plan cartésien. Sans 

même évoquer le fait que le mot cartésien vient de Descartes, Isabelle a parlé de ce 

mathématicien comme étant celui qui a découvert la façon d'indiquer un point dans un 

plan cartésien. Nous pensons qu'elle aurait mieux fait de ne pas en parier. 

O.K. None ami Descarres n découvert aussi comment on pourrait 
faire. il a decouvert commetu on pourrait indiquer un poim &ns un 



p h  cartésien. Lui. il a dit bon ben ça c'est un plan cartésien, u moi 
j 'aimerais ça être capable de représenter un pointu. Bon, il s'est dit 
je vais inventer ça un pian carrésien pis c'est lui qui a parti ça (U, 
p. 3). 

Descartes n ' a évidemment pas dit n Bon ben ça c'est un plan cartésiem. Il a 

plutôt inventé un système de repérage lui permettant de résoudre différents problèmes 

de géométrie. 

Que ce soit pour l'une ou l'autre des notions abordées. la façon dont Isabelle a 

fait le lien entre le contenu à enseigner et l'histoire des mathématiques nous laisse 

croire qu'elle a établi ce lien parce qu'elle n'avait pas le choix. En effet des images des 

mathématiciens célèbres ornent les pages du manuel de l'élève : il est donc difficile 

d'en faire abstraction. Par contre. en ddpit Je  ce que nous pensions. isabelle nous a dit 

avoir utilisé le guide pédagogique dans la préparation de ses leçons. Cependant, étant 

donné que les intentions pédagogiques de l'auteur ne transparaissent pas dans les 

leçons d'Isabelle. nous pensons qu'elle a utilisé une seule partie du guide pédagogique, 

c'est-&-dire la partie dans laquelle on donne de I'infomation sur les grands 

mathématiciens. 

Les intentions pédagogiques du théme travaille par Isabelle étant entre autres 

que les éleves prennent conscience que : 

les decouvertes muthémutiques se som réalisées sur une longue 
@-iode de temps; !es découvertes nuuhématiques ON kt& faites par 
des individus qui avaient une passion pour la recherche ; (...IV [a 
rigueur, I'ouver~ure d'esprit, la confiance en soi, la confance dam 
les auttes. la &termin&on et la persévérance sont des uttirudes que 
['on retrowe souvent chez les chercheurs en mathémaziq~e : le 
plaisir & [a découvene rtfcompense les efforts fournis (Espace 
Mathématique 6, guide pédagogique, p. 430). 



Isabelle aurait pu combiner ces intentions pddagogiques au désir des enfants de 

connaître des éléments historiques et dépasser le cadre des mises en situation. Ainsi, 

elle aurait pu leur parler des grands mathématiciens et de leun dkouvertes, à quel 

moment ces découvertes ont été faites. à quoi serventelles aujourd'hui, quelles attitudes 

doit-on ddvelopper pour faire de la recherche. etc.. de façon à parler réellement de 

l'histoire des mathématiques et de permettre aux élèves de réaliser les intentions 

pédagogiques visies. 

1.3 Étapes du déroulement et durée prévue 

Les étapes du déroulement de chacune des parties sont très bien décrites. voire 

trop bien ddcri tes ! En effet, Isabelle detaille tout ce qu'elle dit aux enfants. ce qui laisse 

entrevoir une certaine insécurité chez cette future enseignante. Ainsi, elle écrit presque 

mot à mot ce qu'elle dira aux enfants et dans son enseignement elle a toujours sa 

préparation en main. lsabelle est tellement fidèle ii sa préparation que si un enfant revient 

en arrière ou s'il fait un lien avec un élbment qui n'était pas prévu, elle n'en tient pas 

compte. Cette attitude démontre un manque évident de réflexion dans l'action chez 

Isabelle et probablement un manque de maîtrise du contenu à enseigner. 

Ce qui est assez etonnant pour une étudiante qui démontre de l'insécurité. 

Isabelle n'a pas précis6 la durée de chacune des étapes dans la préparation de ses 

leçons et cette omission lui a joué un tour. En effet, pensant qu'elle avait assez de 

temps, A la deuxième Iepn, elle a abordé presque tout le contenu mathhatique annoncé 

pour les parties 2 et 3. À la période suivante, elle a temiiné les activités entamées et a 

effectué la correction des exercices demandés. Comme nous l'avons mentionné 

précédemment ceti a donné lieu ii des leçons assez décousues parce qu'elle a fait un 

va-et-vient constant entre les deux parties, et ce, sans que les enfants aient le temps de 



bien assimiler le contenu mathématique de I'une ou de l'autre des notions présentées. 11 

aurait donc été plus efficace qu'Isabelle plMe une leçon pour travailler les solides et 

une autre pour le plan cartésien. d'autant plus que ces notions n'ont pas de lien direct 

entre elles. 

S'interrogeant sur la façon de procéder d'Isabelle. nous lui avons demandé ce 

qui a guidé son action. Elle nous a alors répondu qu'elle pensait qu'aucune des deux 

notions n'était assez longue pour faire une leçon complète. De plus, comme son 

enseignante-associée lui avait dit qu'elle avait le temps de combiner les deux notions. 

elle ne s'est pas posé davantage de questions et elle a fait comme son enseignante lui a 

suggéré. Ainsi, même avec du recul, Isabelle ne remet pas en question sa façon de 

procéder. 

1.4 Objectivation 

Que ce soit ik I'une ou l'autre des leçons, Isabelle n'amène jamais les enfants à 

objectiver leurs apprentissages. 

1.5 Évaluation des apprentissages 

Il est assez &ornant de constater que dans le cadre des trois leçons, il  n'y a ni 

objectivation, ni évaluation des apprentissages. si ce n'est qu'isabelle a donné des 

exercices à faire en classe ou en devoir et que, lors de la correction en groupe, elle a pu 

tâter le pouls des élèves. En effet, Isabelle a prévu vérifier la compréhension des enfants 

en faisant la correction collective des exercices du manuel : .en corrigemi. je vois c e u  

qui ne cornprennem par et, si tel est le cm. je donne toujours de la récupérarion le 

mercredi midi>) (JB. p. 4). 11 faut toutefois mentionner que dans son joumai de bord, 



Isabelle parie d'un examen qu'elle aurait donné aux enfants Le vendredi, mais comme 

elle n'a pu nous en fournir une copie. nous ne pouvons en tenir compte. 

Nous aurions pourtant aimé voir comment les enfants se débrouillaient avec la 

classification de polyèdres et de polygones, avec la relation d'Euler ainsi qu'avec le 

plan cartésien. En entrevue. Isabelle nous a dit qu'après son stage. elle est retournée en 

classe et a pris connaissance des résultats obtenus à une évaluation administrée par son 

enseignante-associée. Selon elle, la plupart des enfants ont compris les notions 

évaluées. Malheureusement. encore une fois. lonque nous avons demandé une copie de 

ce test à Isabelle. celle-ci s'est vue dans l'impossibilité de nous en remettre une. 

Admettons si j'avais pas fait les examens a je regarderais ça je me 
dirais aje ne le sais pas B .  Peut-$fie il y a des endroits polygones. 
poIyPdres. peut-être qu'ils étaient mêlés mais par [a suite, oui, j 'ai 
vu qu'il y en mait bien réussi. C'est srir qu'il y en a qui se sont 
mélang&s. II y en a qui se sont méhg&s dans un test que mu maître 
guide a donné un peu plus tard, pmce que je suis retournée en 
classe. au niveau des polygones et polyèdra. II y en a qui 
mélangeaient. Ils savaient c'était quoi au départ sauf qu'il y en a qui 
les ont méhgés  (Entrevue. Q. 1 ). 

1.6 Instrumentation didactique 

Dans l'élaboration de ses leçons. Isabelle a principalement utilisé le matériel 

pédagogique de la collection Espace Mathématique 6. Par contre. puisqu'elle trouvait 

que certaines des activités proposées étaient trop longues, elle n'a pas suivi 

intdgralement les activitks pr6sendes dans le guide pédagogique. Elle a plutôt crée 

quelques activités inspirées de divers manuels, puis elle a utilisé un exercice provenant 

de Ia collection Bâtimath 6. 

Conformément à ce qu'Isabelle avait prévu dans la préparation de ses leçons, 

elle a utilisé très peu de matériel de manipulation durant ses trois leçons et lorsqu'elle 



en a fait usage. n'en ayant pas assez pour tous les enfants. c'est seulement elle qui a eu 

la chance de manipuler. Ainsi, pour l'étude des polyèdres et des polygones, elle n'a 

utilisé qu'un cube en bois e t  pour suppléer au manque de matériel, elle a complété en 

faisant des dessins au tableau et en utilisant les illustrations du manuel de l'élève. 

Comme nous le verrons plus loin, cette demière façon de procéder ne s'est pas faite 

sans heurts. 

lsabelie a aussi utilisé le rétroprojecteur pour l'étude des polygones réguliers. 

Comme le démontre l'exemple suivant, ce moyen ne s'est pas avéré très efficace pour 

travailler cette notion. En effet Isabelle a placé sur acktate un exercice dans lequel les 

enfants devaient identifier les polygones régulien parmi huit figures. La difficulte est 

que. de cette manière, les enfants pouvaient difidernent mesurer les côtés des figures 

présentées, afin de vérifier si elles étaient régulieres ou non. Ils devaient ainsi se fier à 

leur perception visueile. Pour remédier la situatioa un enfant est allé mesurer 

directement sur I'tcran sur lequel était projetée l'image. Isabelle n'avait pas pensé que 

les enfants auraient besoin de mesurer les côtes des polygones pour s'assurer de la 

justesse de leun réponses. 

La correction d'exercices portant sur le plan cartdsien a aussi été effectuée ii 

l'aide du rétroprojecteur. Une fois de plus, l'utilisation du rétroprojecteur ne s'est pas 

faite sans problèmes. En effet, les transparents n'étant pas trés clairs, Isabelle s'est 

trompée à plus d'une reprise en plaçant des points dans le plan, ce qui a occasionne 

plusieurs difficultés. Par exemple, après avoir reiid trois points, les enfants devaient 

déterminer si le triangle ainsi formé était isocèle. Les enfants ayant déjà fait cet exercice 

dans leur manuel, ils n'ont pas eu de mal répondre par la négative. Toutefois, Isabelle, 



qui se fiait à l'image projetée. a persisté en tentant de leur démontrer pourquoi le 

triangle obtenu était isocèle. 

Les enfants avaient tout de même raison car, Isabelle ayant mal indiqué les 

points dans le plan cartésien. le triangle était évidemment mal tracé. Des enfants sont 

alors ailés la voir pour lui expliquer qu'elle n'avait pas raison. Dans L'extrait suivant. 

Isabelle explique au gmupe ce que deux élèves sont allés lui dire : 

Ils m'onr dit ici tu l'as mal nacé. donc c'est normal que ru penses 
que [es côtés soient égoux. c'est vrai. Ici. si tu regardes dans ton 
cahier, si tu le fuis bien avec une règle. parce que moi je L'ai pas 
faie avec une rPgie. ru vas voir que les camés ne sont pas igals, 
donc c'est normal qu'en bas ça L'urrive pas. Mais îu fais juste voir 
si le 1. est au centre. pis de cette façon-hi LU vas voir que les côtés ne 
sont pas égaw. Merci & l'avoir faire. Je l'avais mgme par fair (U. 
p* 5). 

Le fait que ce soient des enfants qui aient fait prendre conscience à Isabelle 

qu'elle avait tort peut sembler maladroit, d'autant plus que ce n'&ait pas la première 

fois qu'une telle situation se produisait. Non pas que les enseignantes et les 

enseignants n'aient pas le droit il l'erreur, au contraire. Par contre, s'ils ont droit à 

I'emur, ils doivent dgalement être capables de se remettre en question. ce qu'Isabelle 

n'a pas pu faire. En effet, comme elle n'avait pas complét6 l'exercice avant la leçon. elle 

ne savait pas la réponse et, sans même mettre en doute sa démarche. elle a fait comme si 

sa réponse était la bonne. 

Cette situation démontre un manque flagrant de réflexion dans l'action de la 

part d'Isabelle. Devant les commentaires des enfants, il aurait été simple de 

recommencer le probfème, de vérifier si ses points étaient vraiment à la bonne place ou 



encore. d'amener les enfants à expliquer pourquoi ils pensaient que la réponse était 

erronée. À la place. elle a essayé de les convaincre que c'est elle qui avait raison. 

En entrevue. nous avons demandé à Isabelle quels avantages et inconvénients 

elle voyait à l'utilisation du rétroprojecteur. En prenant exemple sur l'exercice portant 

sur les polygones. Isabelle nous a répondu que l'avantage tient au fait que c'est moins 

long que de 4out remerre les figures au rableam (Entrevue. Q. 12). Au niveau des 

inconvénients. elle a souligné des contraintes techniques comme par exemple trouver un 

responsable du rétroprojecteur, le aplacottage» des enfants lors de la préparation. etc. 

Ainsi. même avec du recul, elle n'a pas réalid que cet exercice ne se prêtait pas au 

rétroprojecteur. Toutefois, ii la lumière des difficultes occasionnées par le 

rétroprojecteur dans l'étude du plan cartésien, Isabelle nous a dit en entrevue que si elle 

avait la possibilité de recommencer, elle n'utiliserait pas ce moyen. 

1.7 Approche pédagogique privilégiée 

Dans la préparation des leçons d'Isabelle. nous avons pu constater que celle-ci a 

prévu diversifier ses approches pedagogiques : enseignement magistral, travail individuel 

et travail en équipe. Cependant, le visionnement des leçons a démontré que cette future 

enseignante accorde une place prédominante à l'enseignement magisual. dans lequel elie 

s'approche beaucoup plus d'un rôle de ntransmetteur de co~aissances» que d'un rôle 

de guide. Ainsi, elle met peu les enfants A contribution et lorsqu'elle le fait, elle les dirige 

énormément. 

Prenons l'exemple suivant, dans lequel Isabelle fait un survol des notions de 

face, d'arête et de sommet. 



Isabelle : Mais muni de commencer. j'aimerais ça qu'on se rappelle 
c'est quoi une face. un sommet. une arête. ( ...). Une arête. Est-ce qui 
en a qui se suuviennen! qu'est-ce que c'est une arête ? Francis ? 
Enfant : C'est l'arête. j'sais pas comment dire ça. 
Isabelle : C 'est quoi une arête ? 
Enfant : C'est les lignes là comme ... . 
Isabelle : Les lignes ? Dans le fond c'est les intersections qui 
rejoignent 2faces. Ici. lu vois. j'ai une face. une deuxième face. j'ai 
une mgte [Isabelle montre les différentes parties il l'aide d'un cube]. 
Si je tourne m m  cube de bord, j'ai in mSme chose. c ' s  
l'intersection enne 2 faces. Un sommer maintenant, qu'est-ce que 
c'est un sommet ? (U. p. I ). 

Ainsi. elle demande aux enfants s'ils savent A quoi fait référence une arête. mais 

dès qu'elle le peut, elle leur donne sa propre définition. En plus de ne pas permettre aux 

enfants de préciser leur pensée. cette façon de faire ne leur laisse donc pas la chance de 

faire leun propres ddcouvertes. 

2. Situations d'enseignement / apprentissage 

2.1 Connaissances math~matiques 

Tant dans la préparation de ses leçons que dans son enseigne men^ Isabelle a 

commis certaines erreurs au plan de ses connaissances mathématiques, lesquelles nous 

ont amende A douter de la qualité de sa compréhension. C'est ce que nous allons voir 

dans les exemples qui suivent Auparavant, nous devons avouer que le resuliat que cette 

étudiante a obtenu au test diagnostique nous a fait croire que celle-ci présenterait 

beaucoup plus de difficultes quant A ses connaissances mathématiques. L'analyse a 

cependant dbmontré que les erreurs d'Isabelle se situent plus au niveau de la 

transposition qu'elle a faite de ses connaissances mathématiques en enseignement 

qu'au plan des connaissances mathématiques proprement dites. 

Le premier exemple illustrant les dicultés  d'Isabelle relate une situation qui 

s'est produite à la première leçon, alors qu'elle et les enfants travaillaient sur les notions 



de polygones et de polyèdres r6guliers. Après que les élèves aient défini ce qu'est un 

polyèdre régulier, Isabelle leur a demandé si ce dernier peut être concave. Devant 

['incertitude démontrée par les enfants. Isabelle a alon comparé le cube qu'elle avait 

dans les mains au polyèdre étoilé illustré dans le manuel. puis elle leur a expliqué qu'il 

s'agissait. d'une part. d'un polyèdre régulier convere et, d'autre part, d'un polyèdre 

régulier concave. Non convaincu. un enfant lui a alon dit de se référer au manuel dans 

lequel il est écrit qu'un «polyèdre est régulier lonqu'il est convexe et que toutes ses 

faces sont des polygones réguliers congrus* (Espace Mathématique 6. manuel de 

l'élève. p. 224). À ce propos Isabelle a répliqué ce qui suit : 

Isabelle : Tu peux en avoir aussi des polyédres qui sont concaves pis 
y sons réguliers. Tu vois ici id [pointe le polyèdre étoile illustré], le 
polyèdre concave est fait & polyiones quisoit ? 
Enfants : Carrés. 
Isabelle : &-ce que c 'est congru ça ? 
Enfants : Oui. 
Isabelle : Est-ce que les angles sont congrus ? 
Enfants : Oui. 
Isabelle : Les côtés rom-ilr congrus ? 
Enfants : Oui. 
Isabelle : Donc. un polyPdre non convere. concave. peut aussi être 
fait & polyèdres réguliers (Ll, p. 4). 

Ce commentaire témoigne bien qu'Isabelle ne maîtrise pas parfaitement la notion 

de polyèdre régulier parce que. dans cette dernière explication, elle a oubli6 qu'il 

n'existe que cinq polyèdres réguliers et que ces polyèdres sont tous convexes. Assez 

étonnamment, la définition du polyiidre régulier étant au-dessus du polyèdre étoilé 

auquel elle faisait dors réference, cette ddfinition se trouvait juste sous ses yeux 

lorsqu'elle donnait son expiicatioa. 

Outre la difficulté présentée, nous désirons mettre en évidence qu'une fois de 

plus. au lieu de se remettre en question devant les commentaires des eaf'ts, Isabelle a 



essayé de les convaincre qu'elle avait raison. Cette situation démontre donc de nouveau 

la difficulté de cette future enseignante à faire des rétroactions et ii s'ajuster en situation 

d'enseignement. 

À la fin de la leçon, Isabelle est revenue sur cet incident parce que. nous a-t-elle 

dit. l'enfant qui est intervenu durant la leçon est allé la voir pour tenter de lui faire 

prendre conscience de son erreur. Avant que les enfants ne quittent l'école. elle a donc 

apporté les correctifs nécessaires auprès d'eux. Bien que cette correction se soit faite 

tardivement, nous trouvons honnête qu'elle ait avoué son erreur aux enfants. Voici 

l'extrait des propos qu'elle a tenus seule devant la caméra : 

Oui j'ai fait une erreur quand j'ai expliqué i 1 'avant. Donc ce que 
j'ai fast avant que les éf2ve.s quitrerü ce soir. je leur ai dit oui un 
poiygone régulier doit nécessairement êne convexe. Donc. des 
polvgones réguliers. il n en a pas des concaves. On peut avoir des 
po&èdres qui sont concaves mais on &es appelle pas à ce moment-là 
dei poly2dres réguliers. Donc j'ai fait le correctif; je voukris te 
donner l'informntion avant que tu évalues lo situation 
d'apprentissage (Li, p. 8). 

Comme nous pouvons le constater dans cet extrait. Isabelle a fait un lapsus en 

parlant de polygones au lieu de polyèdres. Ceüe situation s'est d'ailleurs présentke 

assez fréquemment (LI, p. 3.4.5 et 8 ; L2. p. 1). Heureusement, Isabelle est consciente 

de cette difficult6, qui reflète un manque de maîtrise de la notion en question : 

Mes impressions fuent à mon enseignement sont g&&aiement 
positives. malgré b fair que je dirais des fois polygone au lieu & 
polvPdre et je me repre~ i s .  Certains 6Zèves pouvaient avoir de fa 
diâçculré à me suivre «B, p. 1) .  

Aussi. tout comme Isabelle inverse souvent les termes polyèdre et polygone, à 

quelques reprises dans la première leçon, elle parle des côtés plutôt des faces d'un 



solide (LI. p. 3, 5 et 8 ; Entrevue. 1. 7). De même. dans ses explications du plan 

cartésien, elle a interverti quelques fois l'axe des x et l'axe des y (L.2, p. 6 et  7). 

C'est ce qui nous amène à parler des difficult6s qu'éprouve Isabelle concernant 

le plan cartésien. Lon de l'enseignement de cette notion, un enfant avait de la dificulté 

à saisir comment placer un point dont au moins une des deux coordonnées est une 

fraction. En fait, il se demandait comment faire pour savoir de quelle façon les axes sont 

gradués : en demies, en quarts, en huitièmes. etc. Isabelle lui a alon répondu ce qu i  

suit : 

Ce sera par roujours séparé en quarts. Ici en premier, quand t ' a  
des frottions, il faut que tu saches comment le séparer. U c'est 1 /4, 
2/4,3/4.1/4. Ici c'est ça. M s  il y a des places OU ça peut Stre 118, 
2/8.3/8.4/8.518, 618. 7i8.818 [en pointant 1/4, 2/4,3/4,44, 1 114, 1 
2/4, 1 3/4, 21. [ci ça peut être le i là. Ça dgpend comment c'est 
séparé. Tu te fies toujours avec les nombres qui sont insoirs clllns le 
plan cartésien (U. p. 7) .  

Bien que nous comprenions l'intervention d'Isabelle. nous pensons qu'elle a pu 

induire certains élèves en erreur. En effet, lorsque l'on veut placer des huitièmes sur un 

axe qui est d6jh gradué en quarts. l'entier reste 2t la même place. Par sa démonstration, 

Isabelle a en quelque sorte établi que 114 et l/8 sont deux mesures équivalentes. Dans 

l'évaluation diagnostique. Isabelle n'a pas reussi h placer des nombres rationnels sur 

une droite séparée en huitièmes. 11 n'est donc pas étonnant qu'elle ait eu des difficultés 

à ['enseigner aux enfants. 

2.2 Transposition des connaissances mathématiques en enseignement 

Isabelle présente des difficultés importantes au niveau de la transposition de ses 

connaissances mathématiques en situation d'enseignement, lesquelles peuvent se 



traduire entre autres par le choix d'exemples inadéquats ou encore par une capacité 

limitée à établir des liens avec d'autres notions mathématiques. 

Par exemple. dans le cadre de la première leqon. Isabelle voulait faire une 

distinction entre polygone et polygone régulier. Dans on premier temps. elle a fait 

ressortir les caractéristiques d'un polygone l'aide d'un triangle dquilatéral qu'elle 

avait dessine au tableau. Par la suite, pour illustrer les caractéristiques du polygone 

régulier. elle a dessiné un autre triangle équilatéral. Il était alon impossible pour un 

enfant de distinguer le polygone régulier du polygone quelconque en se basant 

uniquement sur les exemples au tableau. Quelques minutes plus tard, elle a répété la 

même erreur en illustrant le polyèdre et le polyiidre régulier A l'aide du même solide. 

c'est-à-dire le cube. 

Fort heureusement. Ion du visionnement de cette premiere leçon, Isabelle s'est 

aperçue de son erreur. Bien qu'elle n'ait pas relevé la première emur, elle a bien vu 

qu'il était inadéquat d'utiliser le même solide pour illustrer la différence entre le 

polyèdre et le polyèdre régulier. L'explication qu'elle nous a donnée nous a fait 

sourire : 

Isabelle : Je me rendr compre que j'aurais peut-2tre dû prendre un 
autre exemple pmce que c'est le même eremple que j'ai pris pour 
expliquer le poi)$&e. 
Id&eweure : Pour le polyiidre et le polyèdre régulier ? 
Isabelle : Oui, peut-être prendre un e . l e  différent Ià Mais aussi 
c'est pmce que je ne suis par capable de les &dessiner les autres en 
trois dimensions ! 
Interviewetne : Donc tu as repris le cube parce que ni n'6tais pas 
capable de dessiner ? 
Isabelle : Peut-êhe pas pmce que je n'&ais par capable mis j'ai 
tour simplement. d'après moi. pas pensé de changer d'exemple. 
Intervieweure : Si c'&ait à recommencer ? 
Isabelle : Je changerais d'erempie pour donner une vîmëtk. Parce 
que j'ai repris le même &w fois (Entrevue, 1.3). 



Ainsi, Isabelle admet ne pas avoir pensé à utiliser un autre exemple pour illustrer 

le polyèdre. mais elle avoue aussi avoir été freinée par son talent de dessinatrice ! 

D'ailleurs. au visionnement, il est possible de voir que son cube a plutôt l'allure d'un 

prisme rectangulaire. Voilà un bel exemple où l'utilisation d'un matériel concret aurait 

permis d'éviter de représenter le solide dans le plan à l'aide d'un dessin, ce qui aurait 

rendu l'explication beaucoup plus compréhensible pour les élèves. 

Après le visionnement des leçons, nous avons profité du fait qu'Isabelle n'était 

pas revenue sur la première erreur - illustration du polygone et du polygone régulier 

par un triangle - pour lui poser une question. Elle nous a alors dit qu'elle a utilisé la 

même figure  pour voir la suite. (...) pour voir peut-5tre un enchaînemem (Entrevue. 

Q. 5). Nous avons alors confronté cette réponse avec celle qu'elle nous avait donnée 

concernant le polyèdre et le polyèdre régulier. Elle s'est alon rétractée et a dit qu'il est 

préférable de donner plus de variété aux enfants. Elle a même ajout6 qu'elle aurait pu 

montrer toutes les figures pouvant illustrer un polygone puis un polygone régulier. Par 

contre, dans la preparation de ses leçons, comme elle l'a fait en classe. Isabelle avait 

d6cidé d'illustrer les deux types de polygones par un triangle et les deux polyèdres par 

un cube. 

La situation suivante fait aussi ressortir qu'Isabelle utilise parfois des exemples 

inadéquats. Effectivement, dans le cadre de la deuxième leçon elle expliquait comment 

placer un point dont une des deux coordonnées est négative. Après avoir placé le point 

(-2,4, un enfant lui a dit qu'il ne comprenait pas «le ndgatif». Pour répondre ii cet éli?ve, 

Isabelle a réexpliqu6 comment on place un point dans le plan cartésien, en prenant 

exemple sur le point (2A. La réponse d'Isabelle n'&ait donc pas appropriée 

puisqu'elle a répondu par un exemple qui fait intervenir des coordonnées positives, 



alon que ce sont les coordonnées négatives qui posaient problème. Elle espérait donc 

que cet enfant finisse par comprendre en utilisant la même explication. 

Lon du visionnement de la lepn, Isabelle ne s'est pas aperçue de son erreur. 

Elle s'est arrêtée sur l'intervention de l'élihe qui ne comprenait pas les négatifs pour 

nous dire que cet enfant a une déficience intellectuelle légère et qu'il est intégré dans la 

classe. C'est d'ailleurs la raison pour laquelle elle dit ne pas avoir insisté pour lui 

expliquer. Que cet enfant présente une déficience ou non, la question qu'il a posée était 

pleine de sens et nous pensons que plusieurs enfants auraient pu avoir le même 

questionnement. 

En entrevue nous avons demande ii Isabelle de quelle façon son explication a pu 

aider l'enfant comprendre. C'est ik ce moment qu'elle s'est rendu compte de son 

erreur : 

Ahettom que c'est un enfant nomi,  d'aprés moi. il a peur-Btre 
compris du côtt! positif mais du côté negaif ... je venais de lui 
réerpliquer ce qu'il comprenait. Du côté negarif; il ne l'a pus 
compris. Ça a passé à côté. ... As-tu vu, je ne m'étais pas rendu 
compte & ça ! (Entrevue, Q. 10). 

Cette attitude de la part d'Isabelle nous fait dire. une fois de plus, que cette future 

enseignante a du mal ii s'analyser tant &m l'action que sur l'action. 

Dans son enseignemen4 nous avons remarqué qu'Isabelle n'établit des liens 

avec les autres notions mathématiques que lorsqu'elle n'a pas le choix de le faire. Par 

exemple, dans l'étude du plan cartésien elle a fait un petit rappel sur les fractions pour 

aider les enfants à placer un point dont une des coordonnées est une fraction, ou encore, 

avant d'aborder la relation d'Euler, elle a fait un rappel sur les faces, sommets et arêtes. 



Pourtant. un lien intéressant aurait pu être établi dans l'enseignement de la 

relation d'Euler. En effet, loaqu'Isabelle a abordé cette relation, les apprentissages des 

enfants auraient certainement été plus significatifs si elle avait relié cette notion avec les 

réseaux que les enfants ont travaillés en Je et en Se années. En effef étant donné que la 

relation qui existe entre le nombre de faces, de sommets et d'arêtes se retrouve 

également au niveau des réseaux - le nombre de points additionné au nombre de 

régions est égal au nombre de chemins plus 2 -, les enfants auraient pu découvrir par 

eux-mêmes la relation d'Euler. De même. les apprentissages qui ont suivi auraient 

certainement été plus signifiants. Par contre, comme Isabelle pouvait très bien travailler 

cette relation sans mentionner le lien qui existe avec les réseaux. elle a passé cette 

relation sous silence. 

Dans son enseignement, Isabelle peur aussi 6prouver des difficultés établir des 

liens avec une notion qu'elle vient tout juste d'enseigner. Même si cette situation ne 

s'est produite qu'une seule fois. nous voulons en faire état puisqu'elle dénote un 

manque évident de rétroaction dam l'action de la part d'Isabelle. Ainsi, lors de la 

première Iepn. après avoir aborde la notion de polygones et celle de polygones 

réguliers. les enfants devaient définir ce qu'est un polyèdre. Un enfant a alors donnt la 

définition suivante : «Solide dont toutes les faces sont des polygones> (Ll. p. 2). En 

s'appuyant sur le cube qu'elle avait dessiné au tableau. Isabelle a alors demandé aux 

enfants si les faces du cube sont des polygones. Au Lieu de simplement répondre par 

l'afimative, un enfant a affirmé que les faces du cube sont constituées de polygones 

réguliers. À ce commentaire. qui demontre que l'enfant a vraiment compris la différence 

entre le polygone et le polygone régulier, Isabelle a répondu : «Ah ! On n 'est par rendu 

ac~tpo[ygones réguliers, on est dam polyPcfiem (LI, p. 21, puis elle a enchaîné avec la 

définition du polyèdre régdier. 



De plus. dans cette situation, Isabelle n'a pas davantage fait preuve de 

rétroaction sur l'action que dans l'action puisque. iors du visionnement de la leçon, elle 

n'a pas remarqué sa difficulté. En entrevue. nous lui avons alon demandé si elle aurait 

pu exploiter le commentaire de l'enfant. C'est A ce moment qu'elle s'est rendu compte 

de son erreur. En effet : 

J'uurais pu lui dire d i t i  c'est vrai. Ca en est nn polvèdre~. 
Pocirquoi j'ai dit ça ? Ça en est un polygone régulier. Je ne 
comprends pus pourquoi je suis allée dire ça. Ben c'est cine erreur 
de ma part. Je ne sais par pourquoi. J'aurais pu lui dire roui le 
cube est constitué Je polygones qui sont rkguliers~. C'est ça que 
j 'aurais dû lui répondre (Entrevue, Q.  6) .  

2.3 Approche didactique 

2.3.1 Construction des connaissances / Acquisition de connaissances 

Les difficultés d'Isabelle au plan mathématique ont aussi des répercussions dans 

le choix de l'approche didactique qu'elle utilise auprès des élèves. En effet, l'analyse 

des trois leçons démontre qu'elle favorise l'acquisition. voire l'accumulation. de 

connaissances par les enfants au détriment de la construction des connaissances par 

ceux-ci. Comme on pourra le constater dans la partie qui suit, Isabelle ne part pas des 

connaissances des enfants pour introduire les nouvelles notions mathématiques, elle ne 

les amène pas à faire des découvertes, ne met pas les éléments nécessaires en place pour 

favoriser leur compréhension et ne suscite pas de réflexion chez eux. 

Cependant, dans son enseignement des polygones et des polyèdres réguliers. 

nous devons reconnaître qu'Isabelle a eu le souci de faire chercher les élèves afin qu'ils 

découvrent ou redécouvrent par eux-mêmes les notions à travailler. Ainsi, au lieu de 

donner les définitions associées au polygone, au polygone régulier, au polyèdre ainsi 

qu'au polyèdre rCgulier aux enfants, ifs ont dO. chercher ces déf~t ions  dans leur 



glossaire et leur manuel. Cette démarche est intéressante. mais pour que les 

apprentissages soient plus significatifs. il aurait été plus pertinent que, dans un premier 

temps. les enfants n'aient pas accès à leur glossaire. qu'ils élaborent leurs propres 

définitions et que. par la suite. ils établissent un consensus avec Isabelle et les autres 

enfants de la classe afin de s'entendre sur une définition. Quoiqu'il en soit. nous 

pensons que la démarche d'Isabelle se voulait tout de même ua bel effort pour rendre 

I 'enfant actif dans son processus d'apprentissage. 

Par contre. la façon dont Isabelle a introduit la relation d'Euler montre que sa 

préoccupation n'était pas d'offrir un enseignement axé sur la découverte. En effet, 

Isabelle voulait que les enfants trouvent le nombre de faces. d'arêtes et de sommets de 

différents polyédres A partir de la relation d'Euler, c'est-à-dire «S  + F = A + b. Au 

lieu de faire découvrir cette relation aux enfants Zi partir d'observations et de matériel 

concret, elle leur a tout simplement donne la formule. 

En agissant de la sorte. nous pensons qu'Isabelle a rate une belle occasion de 

rejoindre les intentions pédagogiques du thème qui visent entre autres amener les 

enfants à faire leurs propres découvertes. De plus, comme elle avait parlé d'Euler en 

debut de leson. il aurait tté facile de mettre les enfants en situation pour qu'ils trouvent 

eux-mêmes cette relation. Par contre, un commentaire d'Isabelle lors de l'entretien que 

nous avons eu avec elle nous a permis de comprendre que, dans le fond, elle ne croyait 

pas vraiment en la nécessité de faire découvrir cette relation : C e s ?  une fornule dans 

le fond. Ils avuieru juste à écrire. II n a avait pas vraiment de compréhemiun» 

(Entrevue, 1. 21). De toute façon, la pratique d'Isabelle était appuyée par son 

enseignante-associée, laquelle lui aurait dit qu'il n'était pas nécessaire de montrer la 

f o d e  aux enfants puisqu'elle serait fournie à l'examen de fin d'année. 



Ainsi. Isabelle a tout simplement écrit au tableau les formules pour trouver les 

faces. les arêtes et les sommets. Par surcroît, en plus de ne pas faire ddcouvnr ces 

formules. elle s'est trompée en transcrivant celle utilisée pour trouver le nombre de 

sommets. Isabelle a effectivement écrit que uS = A + 2 + Fm. Ce qui est un peu 

aberrant est qu'en prenant exemple sur le cube. elle a appliqué sa formule sans se poser 

de questions et a dit aux enfants que « 12+ 2 c les faces>> est équivalent au nombre de 

sommets. donc à 8. Elle n'avait pas la bonne formule et ne s'est pas rendu compte que 

la réponse à l'équation qu'elle a posée n'était pas 8. mais bien 20. Après consultation 

du journal de bord d'Isabelle, nous avons constaté que cette erreur se retrouve 

également dans la préparation de ses leçons et. comme elle suivait cette préparation à la 

lettre. il n'est pas étonnant qu'elle l'ait reproduite. 

Lors de l'entrevue, nous avons demandé à Isabelle s'il aurait été possible que 

les enfants découvrent eux-mêmes la relation d'Euler. Elle a cornmencd par nous dire 

que c'est ce qu'elle leur avait fait faire. Par con&, l'extrait suivant, tiré de la troisième 

leçon. montre à I'évidence qu'elle leur avait d6jA montré les formules. 

Isabelle : On va prendre l'eremple du cube. 
Enfant : Un cube, ça l'a 6 côtés. 
Isabelle : Bon, ça 1 'a 6 côt& 6 côtés. c 'est des faces que tu me dis ? 
Enfant : Oui. 
Isabel le : O.K. Ça 1 'a 6 faces. Qu 'est-ce qu 'on pourrait faire après ça ? 
Enfant : Là tu faisais + 2 pour que ça donne tes sommcts. 
Isabelle : +2 ? On va commencer avunt par [es sommets. Là on cherche 
ie.5 arêtes. 
Enfant : Ah ben moij'ai faite 6 + 6. 
Isabelle : Combien &'il y o de sommets ? 
Enfant: 12. 
Isabelle : O.K. Pour trouver le nombre d'arêtes, on additionne les faces 
plus les sommets moins 2. ça va nous donner notre nombre d'arêtes 
[Isabelle dcrit la formule au tableau] (U. p. 1). 



En effet. pour que l'élève réponde «Là tu faisais + 2 ...», c'est donc qu'Isabelle 

leur avait déjà donné les formules nécessaires. En entrevue, lorsque nous l'avons 

confrontée à cette situation, elle a fini par dire qu'elle ne savait plus si elle leur avait 

fourni les formules. II est clair qu'Isabelle n'a certainement pas fait découvrir la relation 

d'Euler aux enfants. 

La manière dont isabelle a abordé le plan cartésien est tout aussi révélatrice de 

I'approche didactique qu'elle préconise. qui rejoint plus I'accumulation de 

connaissances que la construction des connaissances par les enfants. En fait  cet 

enseignement, dans lequel elle a suivi à la lettre les exercices du manuel de l'élève. 

demande si peu la collaboration des enfants que dans un premier temps. nous avons 

même pensé qu'Isabelle faisai: une révision des notions reliées à cette notion. 

Cependant. une v6rification nous a dCmontrée que ce n'était pas le cas. 

Bien qu'elle ait enseign6 les principales composantes du plan cartésien, à savoir 

l'axe des abscisses, l'axe des ordonnées. les différents quadrants et la façon de situer 

ou de repérer une coordonnée, l'enseignement d'Isabelle était très systématique, ne 

favorisait pas la compréhension des enfants et encore moins la construction de leun 

connaissances. Par exemple. lorsqu'elle a enseigné la marche suivre pour placer un 

point dans le plan cartésien. en aucun temps elle n'a démontré qu'il s'agit de la 

rencontre des deux coordonnées : nl)onc. l 'are des x est ici, je vais aller me mettre au 

2 positif. Mon 2 positif; il est là. 0.K ? Ensuite je dois aller monter un 4, c'est positif. 

:Vécessairemenr si c 'est positif; fui à monter en haut. Donc je mets mon crayon sur le 

poim du 2. etje morne jucqu 'au 4» (U, p. 5). 



Dans la même leçon. après 

nombres négatifs tant sur I'axe des 

expliqué aux enfants que dans le 

quadrant, (-.+) et ainsi de suite. 

avoir vu qu'il y a des nombres positifs et des 

abscisses que sur l'axe des ordonnées. Isabelle a 

premier quadrant on a (+.+), dans le deuxième 

Ici on a .wulement des nombres positifi et des nombres positifi [écrit 
( +.+) dans le premier quadrant]. Ici. on a des nombres positifs en 
haut. on commence toujours par en bar pis on va y revenir tanrôr. 
uvec des nombres positifl [écrit (-.+) dans le deuxième quadrant]. 
Ici. on commence par ['are des .r, on a des m'gatifs. des négutiifs 
[écrit (-.-) dans le troisième quadrant]. Si on commence ici par l'me 
des r on a des positij5 mec des nigaiifs [écrit (+.-) dans le 
quatrième quadrant 1. O.K. Donc ça c 'est nos principaui- quadrants 
(L2. p. 4). 

En plus d'être très succinctes, les explications données par Isabelle ont 

facilement pu induire les enfmts en erreur. En effet, lorsqu'elle a dit qu'on commence 

toujours par le bas. c'est parce qu'elle fait r6fdrence au fait que dans le deuxième 

quadrant, l'axe des abscisses est physiquement plus bas que I'axe des ordonnées. Par 

contre, son explication ne tient plus dans le troisième quadrant où I'axe des abscisses 

est physiquement plus haut que I'axe des ordonnées. 

A la leqon suivante, Isabelle a fait la correction d'un exercice dans lequel les 

enfants devaient justement trouver une façon rapide de determiner dans quel quadrant 

se situent les coordonnées d'un point. Les enfants ont donne une réponse qui ne 

démontre pas s'ils ont compris. En fait, ils ont repris l'explication d'Isabelle : J e  

pense qu'il fallait indiquer, mettons, le premier quadrant (+, +)» (W, p. 4). En entrevue. 

nous avons confronté Isabelle il la compréhension des enfants en lui demandant si, suite 

à la correction de ce numéro. les enfants ont compris comment déterminer dans quel 

quadrant sont situdes les coordonnées d'un point Sans ddtour, elle nous a alors 

répondu par la négative : 



Non. D'après moi .. . Non parce que ils l'ont d'écrit dans leur cahier 
sauf que, d'après moi. (...) savoir dans quel quadrant ils vont en 
premier. supposons qu'ils ont une coordonnée comme sa (-2. 4). 
savoir que ça va &N fel quadrant. non je ne suis pos sûre qu'ils ie 
savent de même. !Z fat qu'ils se rkfetenr à ce qu'on a im't 
(Entrevue. Q. 11). 

Bien qu'Isabelle n'ait pas parlé de la nécessité de modifier sa façon de faire. 

cette réponse montre heureusement qu'elle est consciente que son enseignement n'a 

pas permis de favoriser la compréhension des enfants. 

Pourtant. tout au long de la première leçon. les interventions d'Isabelle nous ont 

laissée croire que cette future enseignante portait une importance particulière à la 

compréhension des enfants. Au tout début du visio~ement des leçons. Isabelle nous a 

même confié que, pour cerner la compréhension des enfants en difficulté. elle sollicitait 

davantage la participation de ces élèves. A ce propos. elle a ajouté que si elle ne faisait 

intervenir que des enfants q u i  ont du ta lem^ (Entrevue. 1. 21, il y aurait moins 

d'interventions parce que ces enfants ont souvent les bonnes réponses. 

Toutefois, avec du recul, nous avons l'impression qu'elle questionne les enfants. 

non pas parce qu'elle favorise une activite réflexive chez ces derniers, mais plutôt 

nparce que c'est ce qu'il faut faire». En effet, nous avons pu constater il plusieurs 

reprises que 1onqu'Isabelle pose des questions aux enfants, si elle a une réponse en 

tête. elle réfute d o n  les autres réponses jusqu'à ce qu'elle obtienne ce qu'elle veut 

entendre. 

Ou encorr, il anive qu'elle accepte des réponses qui résultent davantage de la 

mémorisation que de la compréhension. Par exemple, avant de commencer la correction 

d'un exercice portant sur I'identifcation de polygones réguliers, elle a revu avec les 



enfants les caractéristiques de ce type de polygone. ce qui est très bien. Par contre, 

l'enfant qui a donné les caractéristiques associées au polygone régulier n'a fait que 

réciter la définition qu'ils avaient vue en début de telon. Comme nous avons pu le 

constater. réciter une définition n'assure pas toujours la compréhension. En effet, la 

suite montre que. après avoir énoncé les caractéristiques du polygone régulier. l'enfant 

en question a désigné un triangle isoc5le comme étant un polygone régulier. L'enfant a 

donc récité la définition sans savoir comment l'appliquer. Suite à cette affirmation. 

Isabelle est intervenue en reprenant chacun des éléments qui caractérisent le polygone 

régulier en les appliquant au triangle isocèle. Ainsi, par son intervention. elle n'a fait que 

répéter dans [es mêmes mots ce qui avait déjà été dit. Elle n'a donc pas été en mesure 

d'offrir une explication adaptée à la compréhension de l'ékve. 

Cette façon d'intervenir semble être assez ancde chez Isabelle. C'est comme si 

dans la préparation de ses leçons elle prévoyait un type d'explication et, d m  l'action. 

indépendamment des difficultés des enfants, elle reprend cette même explication 

jusqu'à ce qu'elle soit retenue. Le passage suivant, dans lequel Isabelle aide une elève 

qui a de la difficulté A répondre à I'énoncé suivant : «Dans un polyèdre régulier. les 

faces sont constituées de polygones r6guliers non con gr us>^ est garant de ce que nous 

avançons. 

Isabelle : Karine. Regmaè ici Id, on a dit tantôt, un polygone 
régulier, ~a fait trois fois que je le répète, il fat que les angles soient 
congrus et les côtés congrus. Je répète ma question, h m  un 
poiyèdie régulier, les faces sont comtindes de polygones réguliers. 
Est-ce que c'est vrai ça ? ... O.K. Je répète. Regarde moi, Karine. 
Un polygone, c'est uneJfgure géaméhique. Tu peux avoir un carré. 
tu p e u  avoir un rectangle, plein de figures. Quand tu dis que c *est 
régulier. c'est que tous ses caés doivent &e congrus eî tous ses 
angles doivent être congrus. Ça, ça s'appelle un po[vgone régulier. 
Donc ce que je te de& c'est d m  un poly2&e régulier, par 
esemple le cube, est-ce que les faces smt  comtttuées de polyèdres 
réguliers ? 



Enfant : Oui. 
Isabelle : Oui. Non congrus ? 
Enfant : Non. 
Isabelle : C'est fau .  Donc. la réponse est fausse. Si tu comprends 
pus le debut là, reprends tous tes rermes pis tu vas finir par le 
comprendre (LI. p. 5). 

Encore une fois, Isabelle avait de bonnes intentions. mais nous pensons que ce 

n'est pas en répétant une définition dans les mêmes termes que cette dernière sera 

automatiquement comprise. De plus. selon nous. L'énoncé est tellement mal construit 

que nous pouvons comprendre le désarroi de la fillette. 

En plus de viser davantage l'accumulation de connaissances que la 

compréhension des enfants, Isabelle prbsente donc beaucoup de difficultés à adapter 

son enseignement au niveau des enfants. Par exemple, de façon 2 preparer les éleves ii 

travailler la relation d'Euler, elle leur a demandé de trouver le nombre de faces, de 

sommets et d'arêtes de divers solides illustrés dans le manuel de l'élève. Pour aider les 

enfants, elle a fait le cube avec e u ,  en prenant exemple sur celui qu'elle avait dans les 

mains. Malgré le fait que cette tâche ait été bien rtussie par la plupart des élèves, un 

d'entre eux, Francis, avait de ia dificulte à percevoir le nombre d'arêtes compns dans le 

cube. Isabelle lui a aion suggéré de s'aider du cube illustré dans le manuel. Ainsi, après 

avoir compté les arêtes à partir de l'illustration, Francis a déterminé que le cube en 

possède huit Voyant qu'il n'avait considdré que les lignes pleines du solide iliustré, 

Isabelle lui a alors dit qu'il devait aussi considérer les lignes pointillées comme des 

arêtes, puis elte a demandé la réponse à un autre eliive, sans même revenir à Francis. 

Sceptique face à la compréhension de cet éiève, nous avons demandé à Isabelle 

si elle pense que le dessin présenté dans le manuel permet aux enfants de découMir avec 

précision le nombre d'arêtes, à quoi elle a répondu d e n  oui pmce que moi je le vois. [l 



me semble que oui. C'est ividemb (Entrevue, Q. 7). Ce commentaire démontre 

qu'Isabelle ne comprend pas que Francis est  eut-être incapable de percevoir un objet 

dessiné en trois dimensions. Elle semble ainsi avoir du mal à se mettre à la place des 

enfants et de graduer les difficultés en conséquence. 

Suite à ce commentaire. nous avons demandé à Isabelle si elle pensait que 

Francis avait compris. Sa réponse nous laisse un peu perplexe : 

Je n *ai aucune idée si il a compris. Je te le dis bienJancherneru lu ... 
Je ne suis pas ailée le voir. Je ne me souviens mSme plus. [... 1. Mais 
çu ~ ~ e s f  .srun acquis Je 5e année & savoir les &tes. ils savent ça. 
Ben Francis aussi. ça en est un ... C'est un doubleur. O.K. J'aurais 
peut-50-e pu aller le voir aussi là (Ibid.). 

La réponse apportée amenuise de beaucoup les intentions que nous prêtions A 

Isabelle face B la compréhension des enfants lors de la première leçon. En effet male& 

ce qu'elle ait pu nous dire au tout debut du visionnement des leçons concernant les 

questions qu'elle pose aux el2ves en difficulté, nous trouvons qu'elle laisse facilement 

ces élèves pour compte lorsqu'ils ne comprennent pas assez vite. 

Nous avons aussi remarqué que, lorsque les enfants posent des questions à 

Isabelle. celle-ci n'est pas toujours très explicite quant à la réponse apport6e. Par 

exemple. à la troisième leçon, les enfants devaient placer le point ( IR, - 1) dans le plan 

cartésien. Après qu'Isabelle ait dom6 la réponse, une él&ve a demandd si le contraire est 

acceptable, c'est-A-dire placer 112 sur l'axe des y et - 1 sur l'axe des x, à quoi Isabelle a 

tout simplement répondu C e s t  mal si t'as fait le connaire» (W, p. 4). Puisqu'il 

s'agit là d'une erreur fréquemment commise par les enfants qui commencent à travailler 

avec le plan cartésien, nous pensons que ce questionnement méritait une attention 

particulière. Ainsi, Isabelle aurait dQ prendre le temps d'expliquer pourquoi cette 



réponse n'était pas bonne en montrant la différence qui existe entre ( 112, - 1 1 et (- 1. 

1/21. Selon nous. la réaction d'Isabelle n'est peut-être pas tant due à une 

incompréhension de sa part qu'au fait qu'elle a du mal à faire des rétroactions 

didactiques dans l'action. En effet, elle n'avait sûrement pas pensé au fait que les 

enfants lui poseraient cette question et, ne s'y étant pas préparée, elle n'a pas pu y 

répondre. 

23.2 Utilisation de situations d'apprentissage concrètes 

Dans la réalisation de ses activitb. Isabelle n'utilise pas de situations 

d'apprentissage concrètes pour faciliter l'apprentissage des enfants. Même si elle suit 

le manuel de l'éleve à la lettre. elle aurait pu tout le moins tenir compte des intentions 

pédagogiques de l'auteur de la collection qu'elle utilise et qui fournit des indications 

pédagogiques pertinentes. Ainsi, elle ne place pas les élèves en situation de résolution 

de problèmes et les enfants ne jouent pas un ible actif' dans leun appre~tisdges. P u  

cette façon de travailler, elle met donc en veiileuse la demarche pédagogique pmwsée. 

qui prend son point d'ancrage dans la présentation de amises en situation sigdicatives. 

issues de I'enviromement. et tenant compte du bagage des apprenants» (Espace 

MathCrnatique 6, guide pédagogique. p. XIV). 

Ces mises en situation. qui se veulent le point de départ d'une situation 

problématique suscitant la &fi exion et Les interrogations chez les enfants, sont justement 

ce qui ne fonctionne pas dans les leçons d'Isabelle. En effet, bien que les mises en 

situation soient inspirées du thème travaillé, elles manquent de réalisme et n'ont pas 

vraiment de lien avec le reste des leçons. Pour revenir B la dernière leçon par exemple, si 

Isabelle avait parié d'Euler aux enfants et si elle les avait amenés à devenir des petits 

chercheun, afin qu'ils redécouvrent eux-mêmes la relation qui porte le nom du celèbre 



mathématicien. elle aurait piqué leur curiosité et les aurait ainsi vraiment placés en 

situation de résolution de problème. A la place. Isabelle a parlé d'Euler, elle a donné la 

formule aux enfants, puis ces derniers ont appliqué cette formule. 

La réponse à une question d'entrevue portant sur ce qui a amené Isabelle à 

aborder les polygones et les polyèdres comme elle l'a fait montre qu'elle se sent 

parfois démunie pour mettre en place une activité dans laquelle les enfants sont actifs et 

peuvent participer. En effet, 

( ... ) j'ai pris cette meithoak-là. Et je voyais pus, tu sois, j 'en ai fait 
des enseignemerus en math qui étaient plus ... je nouve que c'est 
moyen comme dvnumisme mais je ne vqvais pas. je ne pouvais pas 
amener rien de concre?. À p a n  d'emmener des figures & bois. ils 
les ON déjà vues. Pour expliquer ... c'était théorique, c'e'tait 
magistral. Je ne vois pas où j'aurais pu mettre un jeu l a - d e h  
(Entrevue, Q. 2). 

Ainsi, comme plusieun futurs maîtres, Isabelle pense que. pour faire une activité 

intéressante et pour que les éièves participent, elle doit absolument présenter quelque 

chose qui sorte de l'ordinaire. Pourtant, ce dont les enfants ont besoin. ce sont des 

situations concrètes. qui piquent leur cuiiosité, qui les rendent actifs et qui les amènent à 

vouloir aller plus loin. 

Pour terminer cette partie, nous devons aussi mentionner qu'isabelle n'a pas 

utilisé de matériel de manipulation pour concrétiser les apprentissages des enfants. 

Comme nous l'avons dé+& mentiomk. elle n'avait qu'un seul cube de bois pour faire 

ses démonstrations. Ainsi. nous ne pouvons pas dire que. pour Isabelle. I'utilisation de 

matériel concret s'avere un moyen important pour amener les éièves à construire leurs 

connaissances. Encore là. en se basant sur l'extrait précédent, si Isabelle n'a pas utilisé 



plus de matériel. c'est parce que les enfants avaient déjà vu les autres solides de bois. 

Elle a donc conclu qu'ils n'en avaient plus besoin. 

2.3.3 Interactions avec les pairs et l'enseignante 

Les nombreuses questions adressées aux enfants au cours des leçons pourraient 

nous laisser croire qu'Isabelle est une future enseignante qui favorise grandement les 

interactions avec les enfants de la classe. Par contre. l'analyse nous a permis de mettre 

un bémol sur la qualit4 de ces interactions. D'une pm Isabelle pose des questions aux 

enfants. mais comme nous avons pu le constater antdrieurement, souvent, lorsqu'un 

élève n'a pas la bonne réponse. elle passe A un autre. Aussi, il lui arrive d'ignorer 

certains commentaires ou encore. de s'arranger pour que les enfants disent ce qu'elle 

veut entendre. D'autre part, nous avons remarque que les questions posées par Isabelle 

sont souvent à sens unique. En effet, elle part rarement des intemgations des enfants et 

ne les fait pas vraiment participer. Il aurait pourtant été facile d'intégrer un peu plus les 

enfants dans son enseignement Par exemple, lonqu'elle comgeait les exercices sur le 

plan cartésien, au lieu de placer elle-même les points, elle aurait pu inviter les 8èves 

l'avant pour qu'ils le fassent 

Néanmoins, si les interactions des enfants avec Isabelle sont limitees, nous 

devons dire que l'enseignement de cette dernière laisse place à un certain nombre 

d'interactions entre les enfants puisqu'à quelques reprises, ceux-ci sont invités à 

iravailler en équipe. 



Quatrihne étude de cas : Sophie 

Lors de l'expérimentation. Sophie se trouvait e9 stage dans une classe d'enfants 

de troisième année. De façon à répondre aux besoins reliés à la présente étude, cette 

étudiante a choisi de faire vivre aux enfants une séquence d'enseignement portant sur 

les solides. 

1. Préparation de la lgon 

1.1 Objectifs visés par les séances d'enseignement 

Lon de la préparation de ses lgons.  Sophie a élaboré des objectifs 

d'apprentissage. non sous forme d'objectifs du ministère de l'Éducation (MEQ). mais 

plutôt sous forme de contenu mathématique. 

Ainsi. dans le cadre de la premiére leçon. Sophie a comme but que les enfants 

trouvent <<des solides dans une illustration» (JB, p. 1). Ce contenu rejoint l'objectif 10.4 

du programme d'études de mathématique du MEQ, qui est d' associer des solides à 

des objets du milieu> (MEQ. Programme d'études, primaire, mathhatique. p. 24). 

Ensuite. elle veut faire «dt?couvrir les solides et les observer». puis «trouver les 

caractéristiques des solidem (.B. p. 1). Ce contenu est lie à l'objectif 10.5 du 

programme d'études et vise h ce que les enfants puissent «décrire des solides d'après 

leurs faces. leun sommets et leurs arêtes>> (MEQ, Programme d'études. primaire, 

mathématique, p. 24). 

Après avoir parcouru la première l e p n  de Sophie, nous avons remarque que celie- 

ci a omis deux éléments de contenu mathématique dans la préparation de cette leçon. II 

s'agit des objectifs 10.2 udécrire la forme d'un objeb (Ibid.) et 103 «classifier un 

ensemble d'objets selon leun formes» (Ibid.). Il est assez étonnant que Sophie n'ait 



pas inclus ces objectifs puisqu'elle passe une bonne partie de ce= leçon à la 

manipulation et la classification de solides. 

Dans le cadre de la deuxième lepn. Sophie veut amener les enfants à .trouver des 

caractéristiques aux solides>>. «trouver le nom des solideob, adécrire les solides>. en plus 

de .<trouver le bon solide en tenant compte des caractéristiques nommées>> (JB. p. 3). 

Ces éléments de contenu sont tous reliés à l'objectif 10.5 du programme d'études. qui  

est de «décrire des solides d'après leurs faces. leun sommets et leun arêtes, (MEQ. 

Rogramme d'études. primaire. mathématique. p. 24). 

Enfin, dans la dernière leçon, Sophie vise ce que les enfants soient capables de 

<<dégager des caractiristiques des solides (arêtes. sommets)* (SB. p. 5). Pour terminer la 

séquence d'enseignement. elle desire de plus ufaire un retour sur les caractéristiques des 

solides (nom, le nombre de faces, le nombre d'arêtes. le nombre de sommets, (Ibid.). 

Ceci rejoint, pour la troisième leçon consécutive. l'objectif 10.5 du programme d'iiudes 

du MEQ. 

Bien que Sophie ait élaboré une foule d'activités. la majorité d'entre elles sont 

liées au mBme objectif. II n'y a donc pas de progression d'une leçon à ['autre. De p:us. 

comme il a été possible de le constater. les objectifs - ou le contenu mathématique - 

décrits par Sophie manquent parfois de pr6cision et ne représentent pas bien tout ce 

qu'elle veutfaire faire aux enfants. Les résultats attendus sont par le fait même plus ou 

moins observables et mesurables. 



1.2 Mise en situation 

Pour introduire le contenu d'enseignement visé par les objectifs d'apprentissage, 

Sophie a élaboré une mise en situation en deux temps. Elle a premièrement présenté une 

affiche dans laquelle les enfants devaient identifier différents solides : cônes, pyramides 

à base canée. cylindres. prismes, sphikes. etc. Pour piquer l'intérêt des enfants, Sophie a 

misé sur le fait que cette affiche représentait un Village olympique. Les Jeux 

olympiques étant connus des tous, elle a pensé que cc thème serait attrayant pour les 

jeunes. De fait. les enfants semblent avoir apprécié cette première activité à laquelle ils 

ont participé activement 

Dans un deuxième temps. Sophie a délaissé l'image pour se rapprocher de 

l'uru'ven des enfants, c'est-à-dire is. classe. Elle a ainsi propose à ces dernien 

d'identifier les solides qui se trouvent a I'intérieur même de la classe : brosse à tableau, 

classeur. globe terres@, etc. Par la même occasion. elle a demande aux enfants de 

préciser leur définition du solide. Pour Sophie. il était important de revenir au concret 

après avoir travaillé les solides de façon irnagde : «Là, je suis partie d'me imuge. et 

après ça. je suis revenue au concret dcurr la ckasse. Je pense que c'est important parce 

que des solides. on en a dam tout notre entourage (Eneevue, 1. 7).  Par cette façon de 

faire. Sophie a trouvC une façon int6ressante de mettre en valeur le lien qui existe entre 

les mathématiques et la Ralité, ce qui s'avére primordial pour permettre aux eofants de 

concrétiser leurs apprentissages. 

En plus d'avoir comme but d'introduire les objectifs d'apprentissage dCcrits 

plus hauf Sophie a mentiom6 dans la préparation de ses leçons que cette mise en 

situation lui permettrait de vérifier les acquis des enfants par rapport à leurs 

apprentissages des solides. La mise en situation ayant demontré que les enfants savaient 



le nom de plusieurs solides, Sophie aurait dû en tenir compte dans le reste de ses 

leçons. Par contre, comme nous pourrons le constater plus loin, elle a plutôt fait fi des 

connaissances des enfants et a continué son enseignement tel qu'il était prévu. 

1.3 Étapes du déroulement et durée prévue 

Les étapes du déroulement de chacune des le~ons de même que la durée de 

chacune de ces étapes sont très bien décrites à l'intérieur du journal de bord de Sophie. 

En classe. celle-ci a bien respecté son horaire ef avec quelques aménagements. elle a pu 

faire tout ce qu'elle avait prévu. En effet, ii la fin de la première leçon, les enfants n'ont 

pas eu le temps de terminer la dernière activité, mais ils ont pu se reprendre à la lepon 

suivante. De même. à la deuxiérne leçon, Sophie a pris un peu plus de temps que prévu 

pour comger une activité. Ainsi, pour se rattraper, elle a donné un peu moins de temps 

aux enfants pour faire un jeu portant sur le nom des solides. 

Dans son journal de bord, Sophie a fait une dflexion si Ir le fait qu'elle ait pa ssé 

plus de temps que prévu sur la correction : d e  crois que cela étaif nécessaire, car mes 

dèves en avaient besoin» (JB, p. 3). Ainsi, elle n'a pas hésite à deroger de son horaire 

pour le bien des enfants. Cette attitude démonm donc une certaine aptitude à la 

réflexion d m  l'actioa de la part de Sophie. En effet, lors de la correction, elle a évalué 

qu'il serait plus bénéfique pour les enfants de passer plus de temps sur la correction de 

l'activité que sur le jeu qui était prévu. 

1.4 Objectivation 

Que ce soit à l'une ou l'autre des leçons. Sophie ne fait jamais objectiver les 

enfants sur le contenu de leurs apprentissages. 



1.5 &valnation des apprentissages 

Si Sophie n'a pas fait faire d'objectivatioo aux enfants, il en est autrement pour 

Iëvaluation de leun apprentissages. En faif bien que Sophie n'ait pas parié 

d'évaluation formelle. elle s'est donné des moyens pour vérifier la compréhension des 

enfants. 

Ainsi. à la fin de la troisième leçon. Sophie a évalué la compréhension des enfants 

en leur faisant compléter un exercice du manuel de l'élève de la collection Défi 

mathématique 3. Pour que cet exercice soit plus complet et qu'il rejoigne davantage les 

objectifs des trois leçons. elle a ajouté une consigne. Dans son journal de bord. Sophie 

nous a fait part que la correction de cette page. qui se voulait une révision des trois 

leçons. lui a permis de constater que les uotions travaillées pendant la séquence 

d'enseignement étaient comprises par la majoritt5 des enfants. Elle a de plus ajouté que 

la compréhension de ces derniers a ét6 grandement favorisée par la manipulation des 

solides. 

Nous pensons que ce moyen d'évaluation etait plus ou moins approprié parce que 

les enfants avaient accès à tout ce qu'ils ont utilisé durant les trois leçons : des pancartes 

identifiant les solides, une description détaillée de chacun des solides ainsi que des 

solides de bois. On ne peut donc pas parler d'un moyen pour évaluer la compréhension 

des enfants puisque ces dernien avaient toutes les réponses sous leun yeux. L'impact 

de cet exercice aurait évidemment été d i r e n t  si les enfants n'avaient eu que les solides 

de bois comme élément de référence. De cette façon, Sophie aurait vraiment été en 

mesure de vérifier s'ils pouvaient nommer ces solides, parler de leurs faces, leurs 

sommets et leun arêtes. Ainsi, malgré que Sophie ait fait un bel effort en presentant un 

exercice vdrifiant les objectifs d'apprentissage des trois leçons, comme les enfants ne se 



sont pas retrouvés seuls face à eux-mêmes, nous ne pensons pas que la réussite de cet 

exercice reflète nécessairement leur compréhension. 

1.6 Instrumentation didactique 

Dans la préparation de ses leçons. Sophie s'est inspirée du même matériel 

pédagogique que celui utilisé par son enseignante-associée, c'est-à-dire Défi 

mathématique 3. Cependant, étant donné qu'elle n'aimait pas les activités présentées 

dans cette collection, elle n'a tenu compte que des objectifs visés par le guide 

pédagogique. Pour compléter, elle a utilisé certaines activités de la collection 

Mathémathèque 3, puis elle a fabriqué son propre maténel : jeux, f iche.  etc. 

Concernant ce matériel, dans le cadre des réflexions que Sophie a faites sur ses leçons. 

elle a affirmé à plus d'une reprise que son matenel est à la base du succès de ses 

leçons. Par exemple, en pariant de la deuxième leçon, elle a écrit : di y a plusieurs 

enfanrs qui m'ont dit que le jeu que j'avais préparé les a beaucoup aidés et ii il&: 

int&ressant. J'étais contente» (JB. p. 3). 

Malgré tout, Sophie a quand même beaucoup utilisé le matériel de manipulation de 

la collection Défi mathématique, c'est-Mire, les géoblocs. Cette trousse de solides 

comprend quatre cubes identiques, quatre prismes à base d e ,  deux prismes à base 

triangulaire, quatre prismes tronqués, deux cylindres. un pont et un demi-cylindre. 

Comme on peut le constater, certains de ces solides ne font pas partie intégrante du 

matériel didactique que l'on retrouve habituellement. En effet, en faisant le tour de 

quelques collections destinées aux enfants de troisième aanée, on constate que les 

solides les plus fréquemment utilisés sont les suivants : le cube, le prisme à base carrée, 

le prisme rectangulaire, le prisme à base txiangulaire, la pyramide à base carrée, la 

pyramide à base triangulaire, la sphère, le cylindre et le cône. Le prisme tronqué, le pont 



et le demi-cylindre sont donc des solides peu communs. mais pour les enfants qui 

utilisent la collection Défi mathématique depuis la première année, c'est ce qu'ils voient 

depuis te début. Ainsi. ils n'ont pas de problèmes avec ces figures. 

C'est Sophie qui a éprouvé le plus de difficultés avec ces solides. En effet, pour 

elle, un pont. c'est fait pour jouer et non pour faire des apprentissages mathématiques. 

L'extrait qui suit illustre bien ce que nous avançons. Il s'agit d'une intervention qu'elle 

a faite lors du visionnernent de la première Ieqon alon qu'elle essayait d'expliquer aux 

enfants quelles faces se trouvent sur le pont. 

Sophie : Là. jëtais mc;hngée. J'étais vraiment milangée. Je ne 
savuis pas comment leur expliquer chaque face du pont purce que 
pour moi ce n'était pus évident. On ciirait que quand on ne croit pas 
en ça on dirait qii 'on ne sait par pop comment I'erpliquer. Ben moi 
je trouvak ... Dans le fond j'aurais pu leur dire une face courbe. ça 
aurait &é simple mais pour moi ce n'était par clair. 
lntervieweure : Donc, si c'était à recommencer ? 
Sophie : Je 1 'enlberak corrémem. 
Intervieweure : Tu l'enlèverais ? 
Sophie : Oui. Je n'en purlerais même pus. Je l'enlèverais des 
géoblocs. C'est sar que je dis que je I'enlèverais mais c'est dans 
leur programme et ik ont des eramens et ils en ont. Ça fait que je ne 
peux pas vraiment les enlever. Mais je leur dirais qu'il y a des faces 
rectangulaires, des faces camées et des faces qui sont p h s  et 
courbes. Parce que les faces qui sont ici dans le fond n 'ont par 
vraiment de nom. ben d'aprés moi, elles n'ont pas vraiment de nom. 
Je leur dirais que dans le fond il y a &tu faces planes et ici il y a 
une face courbe et en-dessous c'est des faces qu'ils connaisseru 
(Entrevue. 1.24). 

Ainsi, Sophie ne voyait pas la pertinence de certains des solides de l'ensemble de 

géoblocs. Pourtant, si on reprend Le pont par exemple, sans être plus complexe qu'un 

autre, ce solide est tout aussi approprié pour travailler les arêtes. les sommets et les 

faces. En fait. la face courbe que Sophie ne peut nommer dans l'extrait pdcédent n'est 

qu'un simple rectangle. 



Si Sophie avait fait les activités prévues dans le guide pédagogique. dans lequel on 

défend avec intérêt une didactique de la découverte, elle aurait peut-être constaté la 

pertinence de ces solides. Par ses activités. Sophie est centrée sur la découverte, mais 

sunout sur la bonne réponse. Ainsi, à part la première activité dans laquelle les enfants 

doivent classifier les géoblocs. elle fait faire des activités où il n'y a qu'une seule 

réponse possible. Ses activités de découverte étant limitées. elle n'exploite pas toutes les 

possibilités liées à l'utilisation des géoblocs. En fait elle utilise ces blocs de façon tout à 

fait traditionnelle. pour identifier les faces. les arêtes et les sommets des solides qui en 

font partie. 

1.7 Approche pédagogique privilégidk 

La préparation de la séquence d'enseignement de Sophie nous a permis de 

découvrir que celle-ci souhaitait diversifier ses approches pédagogiques : enseignement 

en grand groupe. travail en équipe et travail individuel, tout en accordant une place 

prédominante à l'enseignement en grand groupe de même qu'au travail en dquipe. 

Au visionnement des leçons. en plus de constater que Sophie a bien respecté ce 

qu'elle avait annoncé, nous avons remarqué que son approche pédagogique en grand 

groupe est fort intéressante. En effet, ionqu'elle enseigne au groupe, il ne s'agit pas 

d 'un enseignement magistral, mais bien d ' un enseignement collectif' dans lequel les 

enfants ont leur place. Ainsi, Sophie leur pose des questions, les invite à I'avant de la 

ciasse et les amène à intervenir. On ne peut vraiment pas parier d'un enseignement 

statique dans lequel les enfants ne font que recevoir des informations, mais plutôt d'un 

enseignement interactif oh ils sont appelés participer activement, ce qu'ils semblent 

p d e m e n t  apprécier. 



2. Situations d'enseignement / apprentissage 

2.1 Comaissances mathématiques 

Comme les résultats au test diagnostique le laissaient entrevoir, Sophie présente 

certaines difficultés quant à la maîtrise du contenu à enseigner aux enfants. Une de ces 

difficultés se situe au niveau de la conception qu'elle se fait d'un solide. ce qui n'est pas 

très aidant en soi lorsque l'on amorce trois leçons sur ce sujet. Ceci vient appuyer une 

observation faite dans le cours de Didacrique de /a g&rnénie au primaire, à l'effet 

qu'il s'agit d'une partie de la matière pour laquelle les étudiantes et étudiants présentent 

beaucoup de difficultés. 

Ainsi. 2 la première leçon. Sophie a demandé aux enfants ce qu'est un solide. à 

quoi une élève a répondu qu'il s'agit d'un objet en trois dimensions. Sophie a alors 

confirmé et appuyS cette affirmation en ajoutant qu'on peut le prendre, qu'il a une 

longueur. une largeur et une hauteur. Sophie avait tout fait raison de codirmer qu'un 

solide est en trois dimensions, mais ce qu'elle a ajouté est faux puisque ça ne 

s'applique pas tous les solides. Assez étonnamment, pour illustrer ce qu'elle a avancé. 

elle a choisi un contre-exemple : «Ici m a  sphère. mon giobe terrestre, je peux Ir 

prendre» (L 1. p. 2). 

Étant donné que Sophie n'a pas remarquk son erreur pendant le visionnement de 

la leçon, en entrevue, nous lui avons demandé de défhr  ce qu'est un solide. Elle nous a 

alors répété mot pour mot ce qu'elle avait d6jA dit aux enfants. Nous lui avons don 

demandé ce qu'elle pouvait dire de la sphère, à quoi elle a répondu «Une chance que je 

ne leur ai par dit ça, la largeur et lu hauteur. Mais moi j'ai dans le principe que. un 

solide c'es1 en nais dimensions et que tu peux le prendre>> (Entrevue, Q. 5). Ainsi, ce 

n'est qu'en étant confrontée au contre-exemple qu'elle a elle-même présenté aux 



enfants qu'elle s'est rendu compte qu'il est erroné de généraliser et de définir un solide 

en mentionnant qu'il a une largeur, une longueur et une hauteur. 

Au cours de la leçon suivante. Sophie a eu beaucoup de mal à définir ce qu'est un 

prisme. En fait nous pouvons affirmer qu'il s'agit là de la plus grande dificulté 

démontrée par Sophie dans le cadre de ses trois leçons. Ainsi. après avoir identifié un 

prisme à base triangulaire qui reposait sur une face latérale. une élève a dit qu'il 

s'agissait plutôt d'un prisme à base rectangulaire. À ce commentaire. Sophie a tout 

simplement répliqué qu'on devait se fier aux deux faces qui sont sur le côté. Jusque-là. 

malgré le fait qu'elle n'ait pas été très explicite. nous pouvons dire qu'elle n'a pas 

commis d'erreur. Par contre. un peu plus loin dans la même leçon. un enlant lui a 

demandé ce qu'est un prisme. à quoi elle a répondu ce qui suit : «La &finition du 

prisme est que ru regardes ça ici. tu vois que c'est des c6tés pparallèles l'un er l 'une .  

Parailde ça veut dire qu'ils s én vonr en ligne droite et ne se rejoignent jamais. Der~r 

lignes, mais ne se rejoignent jamais. la même chose ici. la même chose ici [en pointant 

les faces latérales du prisme]» (U, p. 5). Ainsi. comme cet extrait en témoigne, Sophie 

définit le prisme, non pas à partir du pdlélisme des bases, mais plutôt à partir du 

parallélisme des faces latérales. 

Lors du visionnement de cette leçon, Sophie a douté de l'exactitude de son 

explication. Par contre, contrairement Zt ce que nous pensions, elle ne s'en faisait pas 

outre mesure parce qu'il ne s'agissait pas du but de la Ieqon, celui-ci étant plutôt 

d'identifier des solides. À ce sujet, Sophie nous a confié qu'avant la leçon, elle s'est 

interrogée à savoir si elle devait expliquer à des enfants de troisième année ce qu'est un 

prisme. Pour eue, c'était important parce que «quand tu sais Je où ça viem. il me 

sembk que tu le gardes plus dam ta tzte. dam ta mémoiren (htrevue, 1. 37). 



Cependant, les autres professeurs lui ont dit qu'il n'était pas nécessaire d'expliquer le 

pourquoi de tel ou tei nom. Elle n'est donc pas allée plus loin et, si c'était à 

recommencer. elle ferait la même chose pour ne pas mélanger les enfants. 

Cette décision nous a étonnée parce qu'il nous semble que. pour être en mesure 

d'identifier correctement un prisme à base triangulaire par exemple. il est nécessaire de 

comprendre pourquoi on I'appelle ainsi, sans quoi il ne s'agit que d'un exercice de 

mémorisation. Ainsi, nous pensons que Sophie aurait mieux fait de suivre sa première 

idée. 

Étant donné que L'explication qu'elle a fournie du prisme était un peu confuse, en 

entrebue. nous lui avons demandé de définir ce solide. C'est alon qu'elle nous a dit 

qu'elle ne s'était pas préparée à enseigner cela. Pour répondre l'enfant, elle s'est donc 

appuyée sur ce qu'elle se rappelait de ses cours 3 l'universite : «un prisme s'est fair dr 

faces qui étuieril para1lPle.s L'une e m e  l'autres (Entrevue. Q. 6). Ne sachant pas trop si 

par faces parallèles elle faisait réf6rence aux bases du prisme, nous lui avons demandé 

de préciser ce qu'elle entend par la base d'un prisme. Sa réponse nous a laissée un peu 

perplexe. En effet : 

Ben je sais qu'on l'a appris, mais sincèremeni. je ne le sais pas. La 
base, c'est les &ur exrré>nitt!s qui alentour d'ew i f  y a des 
pwaiièles, je ne me souvieru plus, i! me semble que c'émit alenmur, 
ils doivent être tous euh ... parallélogramme ? Je ne me souviens 
plus si c'est ça. Je ne le sais pas 1à (Entrevue, Q. 6). 

Cette réponse permet clairement de voir que Sophie ne sait pas définir ce qu'est 

un prisme. pas plus que la base d'un prisme. Certes, elle peut reconnaître différents 

prismes, mais ne saurait dire pourquoi on les désigne ainsi. Le test diagnostique, dans 



lequel elle a été incapable d'identifier le prisme à base pentagonale ainsi que le prisme à 

base trapézoïdaie. laissait déjà entrevoir ces difficultés. 

Nous trouvons inacceptable que dans la préparation de leçons portant 

exclusivement sur les solides. Sophie ne se soit pas préparée davantage. Même si elle ne 

pRvoyait pas expliquer le pourquoi de tel ou tel nom. c'est quelque chose qu'elle aurait 

dû savoir. De même, elle aurait dû prévoir que les enfants auraient du mai concevoir 

que la base d'un prisme n'est pas nécessairement la face sur laquelle il repose. Cette 

dernière affirmation peut facilement provoquer un conflit cognitif chez l'enfant. pour qui 

la notion de base a toujours fait référence à la partie sur laquelle est posé un objet. 

Une autre difficulté de Sophie s'est manifestée lorsqu'elle faisait la description de 

solides. C'est alors que l'on a pu voir que, pour elle, les faces courbes ne sont pas des 

faces. En effet. elle demandait aux enfants quelles sont les faces de chacun des solides 

qu'elle leur présentait. Tant qu'il s'agissait de polyèdres. donc de solides A faces planes. 

ça allait Par contre. lorsque le solide &tait un corps rond, elle ignorait les faces courbes 

en allant aussi loin que de dire nune sphPre ça a aucune face. c'esr courbe) (L2. p. 3). 

Fidele à ses conceptions, lorsque Sophie a travailik les arêtes et les sommets, elle a 

dit aux enfants que le cône possède un cercle. O arête et O sommet. En effet, selon ce 

qu'elle avançait le cône n'a pas d'arête!, puisque l'arête est la rencontre entre deux 

faces. et comme ce solide compte seulement une face, il ne peut comprendre d'arête. De 

plus. étant donné que le sommet se veut la rencontre de trois arêtes. elle a affirmé que le 

cône ne possède pas de sommet. Mathématiquement, ce dernier énoncé est vrai. 

Toutefois, nous pensons que dans son explication, Sophie aurait d(l 2 tout le moins 



mentionner le sommet physique du cône, qui n'est pas celui dont on parle lorsqu'on 

définit le sommet en géométrie. 

Cette difficulté est à l'origine d' erreurs importantes qui se sont produites dans un 

jeu de devinettes que Sophie a présenté aux enfants à la troisième leçon. Dans ce jeu. à 

partir de cartons préparés à l'avance. Sophie posait des questions intégrant les notions 

vues aux trois leçons : les solides. les faces les sommets et les arêtes. Conséquemment 

aux conceptions pour le moins erronées de Sophie. les questions posées étaient 

incorrectes. Par exemple : #Qui suis-je ?J'ai O face, O arête. 0 sommrt~ (W. p. 3, à 

quoi les enfants ont répondu : d a  sphère*. Par son enseignement, Sophie a donc 

amené les enfants à reproduire les mêmes erreurs qu'elle. 

Fort heureusement, lors du visionnement des leçons, Sophie s'est comgée en 

disant que la sphère a une face. mais une face courbe. De la même façon, le cône 

contient un cercle et une face courbe et non seulement une face. Rle nous a dit avoir 

recllfi~é son enseignement auprès des enfants il la quatrième leçon, c'est-à-dire dès 

qu'elle s'est aperçue de ses erreurs qui. A ses dires. n'ont pas semé de confusion chez 

les enfants. Sophie s'est également rétractée en ce qui concerne l'arête du cône : 

Bon kt ici, j'ai réalisé que je m'étais trompée. Parce que je leur ai 
dit qu'il n 'y avuit ... ça, je I 'ai réalise' aprPs aussi que j 'avais dit 
qu'il n 'y avait pas d'arête, mais dans le fond, il y en a une arête. Ça, 
je leur ai précisé que je m'étais trompée. que le cercle. la fme 
courbe, danr le fond ... M n  non c'est correct. voyons c'est quoi que 
je voulais dire ? Oui, c'esr ça L'mête, il v avait l'arête, mais il n'y 
-avait par Je sommet. Ça fair que ça je- leur ai précisé (Entrevue, 
1. 62). 

Cette intervention confirme que Sophie est encore mêlée. 



Les situations qui précèdent démontrent malheureusement que Sophie ne maîtrise 

pas suffisamment plusieurs des notions qu'elle devait enseigner aux enfants. Par contre, 

nous tenons à souligner que lors du visionnement des leçons. elle s'est elle-même 

aperçue de deux des trois difficultés présentées. Cette prise de conscience est l'indice 

que Sophie est une future enseignante qui est capable de s'analyser et de poser un 

regard critique sur son enseignement. II s'agit là d'une qualité non négligeable parce 

que. même si elle n'a pas réussi à coniger toutes ses erreurs. elle sait où elles se 

trouvent. Ce qui importe. c'est d'en prendre conscience et de pouvoir poser un regard 

critique pour l'avenir. C'est d'ailleurs un des aspects sur lesquels nous insistons dans 

nos cours de didactique. c'est-&-dire. apprendre soi-même dans l'action et sur I'action. 

2.2 Transposition des connaissances mathematiques en enseignement 

Les difficultés présentees par Sophie au plan de ses connaissances mathématiques 

ne sont évidemment pas sans conséquences quant ii l'enseignement qu'elle prodigue 

aux enfants. Comme nous pourrons le constater, Sophie démontre en effet certains 

problèmes au niveau de la transposition de ses connaissances mathématiques en 

enseignement 

Par exemple, au tout dtbut de la prerniére leçon, alors que Sophie desirait que les 

enfants effectuent une classification de leurs géoblocs, Sophie a fornul6 différents 

exemples ii partir des enfants de la classe : les garçons avec les garçons et les filles avec 

les filles. L'idée de faire un rapprochement avec la classe peut être interessante, mais 

comme la trousse de géoblocs comprend plusieurs solides identiques, certains enfants 

ont fait leur classification en rassemblant les figures semblables : K On les a tour classés 

les m h e s  ensernbles~ (LI, p. 6). 



Lon du visionnement des leçons. Sophie a mentionné que ac'est sûr qu'il y en 

uvait qui. des fois. qui n'avaient par rapport, mais je les korctais quand même» 

(Entrevue. 1. 16). Il est au contraire très pertinent de placer les cylindres avec les 

cylindres. les cubes avec les cubes. etc. Ce n 'est pas la réponse que Sophie recherchait, 

mais il s'agit d'une réponse très logique par rapport 2 l'exemple qu'elle avait donné 

aux enfants. N'atteignant donc pas l'objectif de classification qu'elle s'était fixé. 

Sophie a passé en revue les différentes faces que l'on trouve sur chacun des solides. 

L'activité s'est terminée sans qu'il y ait de consensus sur une classification en 

particulier. Interrogée sur le fait que les enfants ne soient pas arrivés aux résultats 

qu'elle attendait, Sophie reconnaît qu'elle aurait pu être plus précise : nPeu~-&re que 

j aurais pu dire : " Vos solides. vous devc les classer en regardant les faces". sans dire 

quelle sorte de faces qu'ils ont. dire "observer bien bien vos faces que vous UV&"' 

(Entrevue. Q. 7). 

En entrevue, nous avons demandé à Sophie quelle serait la meilleure classification 

de solides. Assez étonnamment, selon elle. il n'y a pas de classification qui soit 

meilleure qu'une autre. Nous sommes évidemment en désaccord avec elle. Toutefois. 

nous pensons que pour f a i ~  une bonne classification de solides, il faut avoir le matériel 

adéquat. En e f f e ~  les g4oblocs utilisés ne permettent pas vraiment de classification. 

Outre le fait qu'il contient des solides en double. cet ensemble de blocs compte un seul 

corps rond. Il est donc difficile pour les enfants de classifier les solides qui roulent et 

ceux qui dissent. De plus, comme il n'y a pas de pyramides, les enfants ne peuvent 

séparer les prismes des pyramides. Les géoblocs ne sont donc pas destinés à faire une 

activité de classement. De toute façon, comme nous l'avons précédemment indique, ce 

n'était pas l'usage qui devait en êûe fait 



Les difficultés de Sophie au plan mathématique ont aussi comme conséquence 

que les explications qu'elle fournit aux enfants manquent parfois de précision. Prenons 

en exemple une situation qui s'est présentée à la première leçon et qui concerne 

l'appellation donnée à un des géoblocs : le demi-cylindre. Malgd le fait que ce solide 

ne soit pas plus difficile à définir qu'un autre - il s'agit d'un demi-cylindre d'à peu 

près 2 cm de hauteur et 3 cm de rayon - Sophie n'a jamais pu le nommer ainsi. 

Elle appelait ce solide la demi-sphère. Sachant qu'il n'y a pas de demi-sphère 

dans la trousse de géoblocs. en entrevue, nous lui avons demandé de quel solide elle 

parlait. Elle nous a alon dit que c'était comme un demi-cercle. mais en trois dimensions. 

« E u  aunes appellent ça une demi-sphère» (Entrevue, 1. 20). Pourtant, dans le guide 

pédagogique, il est bel et bien question d'un demi-cylindre et non d'une demi-sphére. 

Ce qui est surprenant est que, pendant la leçon. juste apres son explication. un enfant lui 

a dit qu'une demi-sphère correspond h un globe terrestre coupé en deux. Cet enfant 

voulait ainsi lui faire prendre conscience que le demi-cylindre qu'elle avait dans les 

mains ne pouvait s'appeler une demi-sphère. Eile a alors dit à l'enfant qu'il avait tout 

compris et, même en présence de ce contre-exemple, elle ne s'est pas rétractée. 

Pourtant, les remarques de Sophie en entRvue montrent qu'elle savait qu'il n'est 

pas logique d'appeler ce solide une demi-sphere. mais elle persistait parce qu'elle 

croyait que c'est le nom qu'on lui donne. Nous pensons que le commentaire de l'enfant 

aurait dO sonner l'alarme et déclencher une réflexion à partir de laquelle elle aurait pu 

mettre ses connaissances mathématiques à contribution et déduire qu'il s'agissait bien 

d'un demi-cylindre. Cette situation montre donc que Sophie a manqué non seulement 

de réflexion d m  l'action, mais aussi sur l'action. En effet il est bien de s'apercevoir 



qu'il y a quelque chose qui ne fonctionne pas. mais encore faut-il que cette constatation 

senre à se réajuster. 

Plusieurs autres exemples témoignent égaiement du fait que les explications de 

Sophie manquent souvent de limpidité. Nous n'avons qu'a penser au moment où elle a 

expliqué ce qu'est un sommet : n l l  y a 3 arêtes qui se renconnent. ça fait un sommer. 

CU luit comme un petit coin. C'rsr un sommet. C'est le sommer de 3 arêtes» (U. p. 2). 

Comme nous pouvons le constater, le début de son explication est correct. Par contre. 

c'est en voulant être plus explicite que ça se gâte. Ou encore, prenons en exemple la 

façon dont Sophie s'y est prise pour expliquer aux enfants pourquoi tel solide porte tel 

nom : a On a. dir un moment domé c'est une sphsre. un autre moment donné on a dit 

c'est comme un ~ylinrfre. abrs on va 1'cippeler le cylindre. C'est comme ça pour 

chaque solides (LI, p. 3) .  Évidemment, le cylindre ne s'appelle pas comme tel parce 

qu'il ressemble à un cylindre. Le nom c y l i d e  vient du grec @lir&os. qui veut tout 

simplement dire rouleau. Si Sophie tenait s'arrêter à la provenance de certains noms, 

elle aurait dB se préparer en conséquence. Donc, en plus de manquer de clarté, les 

explications de Sophie sont parfois même incorrectes. 

Enfin, pour terminer sur ce point, nous désirons soulever le fait que le manque de 

clarté dont fait preuve Sophie a évidemment des répercussions au niveau de la 

compréhension des enfants il qui elle enseigne. Ainsi, lorsqu'elle donne des directives 

pour une activité par exemple, elle doit fréquemment recommencer ses explications 

parce qu'il y a toujours des enfants qui ne comprennent pas ce qu'elle attend d'eux. 

L'étude des situations d'enseignement de Sophie nous a permis de constater que, 

dans la transposition de ses connaissances mathématiques en enseignement, celle-ci 



voue une grande importance à l'établissement de liens entre les notions enseignées et les 

autres notions mathématiques. Dans le test diagnostique. Sophie a d'ailleurs fait 

ressortir que les cours en didactique des mathématiques qu'elle a suivis a l'université lui 

ont fait réaliser que les notions mathématiques ne sont pas des unités isolées. mais 

qu'elles sont plutôt liées entre elles. C'est ce qui lui a permis de découvrir une logique 

jusque-là inexistante pour elle en mathématiques. Cette vision des mathématiques lui 

ayant manqué lonqu'elle était jeune, il est très important pour Sophie d'amener les 

enfants à qui elle enseigne à établir des liens entre les différentes notions 

mathématiques. 

Par exemple, a la première leçon. alors que Sophie étudiait le cylindre avec les 

enfants. elle a établi un lien avec ce qu'ils ont vu en deuxième année en faisant ressortir 

que le cylindre est un solide qui roule. comme il y a des solides qui glissent. Au 

visionnement de cette séquence, satisfaite de son intemention, Sophie nous a fait part 

qu'il est important pour elle de bien connaître les objectifs du progamme de tous les 

niveaux afin d'être en mesure d'ktablir des rapports avec ce que les enfants ont vu ou 

verront. Dans le même esprit, toujours h la première leçon. Sophie a fait un retour sur la 

différence qui existe entre un carré et un rectangle parce que certains enfants 

confondaient les deux. Concernant cette precision domde aux enfants, elle a affirmé 

qu'il ~ r s t  très pédagogique de reprendre des notions oubliées ou mélmgéesm (m. 

p* 2). 

Cependant, même si Sophie est très sensibiliske à l'importance d'établir des liens 

avec ce que les enfants ont vu, l'exemple suivant montre qu'elle ne le fait pas toujours. 

En effet à la première l e p ,  un des objectifs visés par Sophie etait que les enfants 

observent et manipulent des solides. Toutefois, elle ne voulait pas s'attarder au nom de 



ces solides avant la deuxième leçon. Or. en deuxiiime année. les enfants ont travaillé les 

solides avec la même trousse de géoblocs. Ils ont donc vu le cube, le cylindre, le demi- 

cylindre. le prisme i base triangulaire, le pont et le pnsme tronqué. Outre ces formes. le 

livre d'exercices de ce niveau montre que les enfants ont également vu le cône, la sphère. 

la demi-sphère et la pyramide à base carrée. Sophie n'a donc pas tenu compte de ce que 

les enfants connaissaient déjà lors de la planification de ses lepons et cette négligence a 

donné lieu à des situations un peu incongrues. 

Effectivement. lorsque Sophie a présenté Le Village olympique à la classe. un 

enfant a immédiatement déclaré que l'illustration contenait des solides. D'autres enfants 

ont renchéri en nommant ceriains de ces solides. Les enfants pouvant déjà nommer 

certains solides. la planification de Sophie s'est vue un peu chamboult5e. Malgr6 taut, 

elle ne s'est pas réajustee et a respecté le reste de sa planif'cation en ne s'attardant au 

nom des solides qu'à la deuxième leçon. Dans la présente situation. Sophie a donc fait 

preuve de très peu de rétroaction d m  l'action. En effet, elle aurait pu s'ajuster 

facilement en adaptant ses exercices, mais elle ne L'a pas fait  Ce qui est assez étonnant 

est que cette mise en situation avait précisément comme but de vérifier les acquis des 

enfants concernant les solides. En é n o n p t  un tel but, nous pensions qu'elle avait prévu 

un deuxierne scénario. mais la suite de la leçon montre que ce n'était pas le cas. Nous 

devons dire que nous trouvons que Sophie n'a pas choisi le bon moment pour vérifier 

les acquis des enfants. En effet, pour éviter qu'une telle situation se produise, il aurait 

fallu que cette vérifcation ait lieu non pas au debut de la première lepn. mais plutôt 

avant la planifkation de ses ieqons. 

Tous les efforts que Sophie a mis pour n'enseigner le nom des solides qu'à la 

deuxième leçon ont rendu la situation un peu absurde. Sophie donnait ainsi 



I'impres luloir épargner aux élèves qu 

suit illustre bien ce que nous avançons. 

elque chose de très difficile. L'extrait qui 

Çu l'a des n o m  hein ça les solides que vous me nomme:. mais 
Sophie ne veut pas arriver tout de suite à vous donner les n o m .  
purce que si Sophie a vous dit les n o m  tout de suite de ces solides- 
là, je suis certaine que vous alle: par retenir rien rien rien. Muis 
m t r  i !'heure. cri pewZrre d m i n  jeu!I. on rc qprerdre qze . - 
chque soli& a rut nom. C ést comme vous aunes dans la classe. 
volrs avec fous un nom pour vous différencier. C'est la même chose 
pour les solides. On a donné un moment donné. on s'est dit c'est 
une sphére. lm autre moment donné on a dit c'est comme un 
cvlincire dors on w i 'appeler le qli td-e.  C'est comme çu pour 
chque solide. :biais avant. on va arriver à faire d'aune chose m c  
les solides (L 1. p. 3). 

En entrevue, nous avons demandé à Sophie pour quelie raison elle n'a pas voulu 

aborder le nom des solides la première leçon. Qle nous a alors répondu que c'était 

pour ne pas mélanger les enfants. Elle tenait à ce qu'ils observent et manipulent les 

solides puis qu'ils en fassent ressortir les principales caract6ristiques avant de s'attarder 

à leur nom. Par contre. le visionnement de la l e p n  lui a fait prendre conscience que 

nommer les solides aurait pu s'avbre:, non pas mélangeant, mais plutôt aidant pour 

certains. 

Dans d'autres situations, Sophie cherche établir des liens avec des notions que 

les enfants verront plus tard et ce, sans que ce soit vraiment nécessaire. Par exemple. eile 

commence une explication puis elle dit  vous l'apprendre: au deuxihe c~clen (Ll. 

p. 6) ou encore, «plus tard. vous allez savoir tout tout qu 'est-ce que ça vew dire,> (L2. 

p. 4). Cette attitude n'est pas la meilleure adopter, surtout lorsqu'il s'agit de notions 

que les enfants sont en mesure de comprendre. A la première leçon par exemple. les 

enfants avaient dans leur ensemble de géoblocs un prisme tronqué. Elle leur a dit que la 



base était un trapèze et qu'ils apprendraient ça au deuxième cycle. Elle est ensuite 

passée à une autre figure. 

Sachant que les enfants ont cette figure dans leur trousse de géoblocs depuis la 

deuxième année, elle aurait dQ la considérer comme les autres. De toute façon. en 

mettant le prisme rectangulaire en relation avec le prisme tronqué. ce dernier solide n'est 

pas plus difficile à comprendre qu'un autre. De plus, par son explication écourtée. 

Sophie n'a pu faire autrement qu'induire les enfants en erreur. En effet, il est faux de 

dire que la base d'un prisme rectangulaire tronqué est un trapèze. Si c'est un prisme 

tronqué. ce n'est pas un prisme à base trapézoïdale. Par cette fimation. elle confirme à 

nouveau sa difficulté à définir ce qu'est un prisme. 

Mn, voici une situation dans laquelle Sophie aurait pu établir un lien intkressant 

en associant la théorie et une application concrète de cette théorie. Cette situation a eu 

lieu à la deuxième leqon. alors que les enfants et Sophie comgeaient un exercice dans 

lequel ils devaient identifier les faces de différents solides. Après avoir identifié les faces 

de la pyramide à base carrée, un enfmt a demande comment les Égyptiens s'y prenaient 

pour construire leun pyramides et, plus précisément, comment ils érigeaient la hauteur 

de ces pyramides. Assez évasive, Sophie a répondu que c'était d'omrne quand on bârit 

une maison. un bâtiment comme i'écoie. Pm rapport à une p-vamide. ils ont tout réuni 

ça dans un même sommefi (U, p. 4). Un enfant a complété l'explication de Sophie en 

relatant ce qu' il avait déjà vu dans une bande dessinée. Suite à ce commentaire pourtant 

très imprécis, Sophie a dit que cette explication avait du bon sens, puis elle est passée à 

autre chose. Pendant le visionnement de cet extraic Sophie a affirmé que le 

questionnement de l'enfant était hors contexte. 



Lors de l'entrevue, nous sommes revenue sur cette situation en demandant à 

Sophie si elle aurait pu exploiter davantage le commentaire de l'enfant. Sa réponse 

laisse voir qu'il aurait effectivement été possible de revenir sur les pyramides d'Égypte, 

mais comme elle le dit, dans un autre contexte : 

I'octrair pu aploiter. confinlier i puder. c'ert vrai qno ga rr mppnr! 
un peu les pyrmides en ~gypre ,  mais 14 un rnomenr donné. d2jù je 
trouve en me regarhnr que je leur laisse beaucoup de liber[& ru 
sais. ils parlent beaucoup. j'écoufe rouf le monde et roui ça. Là. je 
me clir un moment donné. on peut revenir. mais dans une aune 
matiire. Sinon çu nerfin plus (Entrevue. Q. 13). 

Bien que nous comprenions le choix de Sophie. nous trouvons dommage qu'elle 

n'ait pas saisi I'occasion pour exploiter cette situation. Cependant, cette exploitation 

supposant certains savoirs historiques que Sophie ne possiide sans doute pas. il faut 

tenir compte du fait qu'elle n'&ait pas prépade pour réagir comme il aurait été 

souhaitable qu'elle le fasse. 

Ces situations demontrent que, si Sophie a coeur d'amener les enfants à établir 

des liens avec d'autres notions mathématiques, elle ne saisit pas toutes les occasions 

pour le faire. Nous pensons que sa façon d'agir résulte non seulement d'un manque de 

réflexion cians l'action, mais aussi d'une volont6 de respecter la pladkation établie lors 

de la préparation de ses leçons. Cependant, puisque l'intention y est, nous sommes 

d'avis qu'avec I'expérience, Sophie sera de plus en plus à l'aise pour faire place à 

1 'imprévu. 



23 Approche didactique 

2.3.1 Coostruction des connaissances / Acquisition de connaissances 

Malgré le fait que Sophie présente, d'une park certaines difficulth dans la 

maîtrise des connaissances 2 enseigner aux enfants et que, d'autre part, elle ait commis 

plusieurs erreurs au niveau la transposition de ses connaissances mathematiques en 

enseignement, nous avons relevé des éléments intéressants au plan didactique. 

Par exemple, la première activid présentée aux enfants permet de constater que 

Sophie essaie de mettre en place les conditions nécessaires que Les enfants puissent 

construire leurs connaissances. Cette activitd de classification de solides avait en effet 

comme but que les enfants manipulent, observent et découvrent les solides. nC 'est pour 

ça que moi je ne voulais pac leur dire de quelle façon les claîser, sinûn roui Ir monde 

les aurait su et ils n'auraienr pas observé nécessairement. Lo, je voulais qu'iis 

observent. qu'ils manipulent. Et Id, il y en a qui ont par nl;cessairernent dit ce que je 

voulais ... mois c'est correct comme ça> (Entrevue. Q. 7). Comme nous avons pu 

l'observer précédemmenf cette activité n'a pas été des plus réussies. Toutefois. nous 

retenons qu'A la base. Sophie voulait partir des découvertes des enfants. 

L'analyse des trois leçons laisse voir que Sophie se soucie énomément de la 

compréhension des enfants. Par exemple. toujours dans 11activit6 de classement de 

solides. une élève a afirm6 qu'elle avait mis les rectangles ensemble. Eile voulait 

évidemment parier des solides qui présentent des faces rectangulaires. Sophie a alors 

repris l'enfant en disant que les figures planes du solide s'appellent des faces. Elle a 

ensuite repris le commentaire de l'enfant en disant qu'elle avait rassemblé tous les 

solides qui ont des faces rectangulaires ensemble. En agissant de la sorte. Sophie voulait 

s'assurer que les enfants emploient les termes exacts pour décrire leurs solides. Lors du 



visionnement, Sophie s'est arrêtée sur ce passage pour relever l'importance d 'une telie 

intervention. Nous trouvons aussi l'intervention de Sophie très appropriée puisqu'il 

n'est pas plus dificile pour les enfants d'employer les termes justes. 

Toujours dms le même esprit. en regardant l'illustration d'un cube. un enfant a 

mentionné à Sophie qu'il s'agissait d 'un carré. A ce moment, au lieu de donner la 

bonne réponse à l'enfant. Sophie a établi la différence entre un cube et un carré. .Un 

curr&. est-ce que c'est en 3 dimensions ? C 'es1 le cube qui est en 3 dimensions. Le cube 

est formé de faces carrées. mais if est en 3 dimensions. C'est pour ça qu'on l'appelle 

[e wbe .  C'est un soliden (U. p. 2). Evidemrnent, l'intervention de Sophie est un peu 

maladroite puisqu'elle a donné la réponse A l'enfant dans la question qu'elle lui a 

posée. Par contre. l'intention y étai t  A partit de la distinction entre le carré et le cube. 

Sophie voulait que l'enfant trouve lui-même son erreur. 

Après avoir fait ressortir que les explications de Sophie manquent souvent de 

limpiditk, il nous a pm contradictoire que celle-ci insiste pour que les enfants 

s'expriment de façon claire. Nous devons même avouer que nous avons ét6 surprise la 

première fois que nous l'avons entendu dire aux élèves qu' d f w r  êne précis quund 

on parle)> (Ll, p. 6), comme si elle n'avait pas le droit de demander aux enfants de 

parler clairement, sous prétexte qu'elle ne le fait pas toujours. Toutefois. nous pensons 

que ce n'est pas parce que Sophie présente certaines lacunes qu'elle doit en demander 

moins aux enfants. L'important est qu'elle soit consciente de ses difficultés afin de 

pouvoir les corriger. À ce sujet, bien que Sophie n'ait pas repéré toutes ses erreurs lors 

du visio~ement des leçons, elle sait qu'elle a un bout de chemin 2t faire. 



En plus de favoriser la compréhension des enfants, Sophie amène souvent ces 

derniers Zi se questionner. Par exemple. au début de la première leçon. lorsque les 

enfants ont dit qu'ils voyaient des solides dans le Village olympique, Sophie leur a 

demandé pourquoi ils pensaient qu'il s'agissait de solides. Les enfants ayant travaillé 

les solides en deuxième année. ils avaient une idée de ce que c'était. De plus, comme ils 

venaient toutjuste de voir la notion de volume. dans laquelle ils ont Cvidernment été en 

contact avec les solides. cette dernière notion n'était donc pas si loin. Ainsi, au lieu de 

dire tout de suite aux enfants de quoi il s'agissait, elle les a fait chercher. Sophie est 

convaincue que cette façon de travailler est la bonne. 

Ben je trouve ça bon parce que je leur faisais se poser des 
questions. Ifs s'interrogeaient. Ce n'était par si facile que ça pour 
eux dunes de savoir c'était quoi un solide h m  le fond. Mais en 
prznant des objets. des solides concrets. je pense qu'ils sont arrivés 
à savoir c'était quoi, sans uvoir une définition. Pour troisième 
année, c'est pas évident, avoir une définition intégrale de c'est quoi 
un solide. Mais de savoir pourquoi qu'une sph~rë ik  disetu c'esi un 
solide, pourquoi qu'un tube 2s disent que' c'est un solide. ben je 
pense qu'ils sont arrivés à comprendre c'était quoi un solide 
(Entrevue, 1.7). 

On retrouve également cette façon d'enseigner la troisième leçon. dans laquelie 

l'objectif était I'Ctude des sommets et des arêtes. En prenant exemple sur un cube. 

Sophie a interrogé les enfants pour savoir ce qu'ils connaissaient de ces deux ternes. 

En plus de faire valoir que cette future enseignante amène les enfants à se questionner. 

cette situation montre qu'elle tente de partir des connaissances des enfants pour bâtir 

son enseignement. 

Un peu plus loin dans cette partie de la leçon, voyant que les enfants avaient de la 

difficulté à calculer le nombre d'arêtes dans un solide, Sophie leur a montré comment 

compter les arêtes de façon méthodique, en prenant exemple sur le prisme rectangdaire. 



u On compte ememb[e I .  2.3. ... 12. Il y en waif 4 du côté de la base carrie. 4 aunes 

ici [en pointant l'autre base]. pltir il y en avait 4 autres ici qui formaient le rectangle. 

dors CU faisait I2» (W. p. 2). Malgré les explications de Sophie, un élève avait toujours 

peur d'oublier des arêtes en comptant Elle a alors pris cet enfant en individuel et. de 

façon encore plus explicite, elle lui a montré de nouveau comment faire : n Tu prends un 

côré. 1. 2. 3 . 4 .  Ça fa1 1 urêtes de ce cûté-ci. Tu gardes ton cloigr. tu tournes. sa fair ... r 

(W. p. 7). 

Le comptage des arêtes peut effectivement être fastidieux lorsque l'on ne s'y 

prend pas de la bonne façon. Ainsi. nous trouvons que la demarche de Sophie est très 

intéressante puisqu'elle a su prendre le temps de montrer une façon de procéder aux 

enfants afin que ceux-ci soient vraiment en mesure de compter le nombre d'arêtes sans 

se tromper. De plus. puisque cette démarche n'était pas prévue. nous désirons souligner 

que Sophie a su faire preuve d'une bonne rétroaction dans l'action. En effet, pour 

répondre a un besoin manifeste par les enfants, elle a fait cette demonstration sans 

hésiter. Elle a donc su adapter son enseignement à la compréhension des élèves. 

C'est ce qui nous arniine parier du fait que. pour favoriser la compréhension des 
a 

élèves, Sophie n'hdsite pas ii faire des dkmonstrations. Par exemple. A la première leçon, 

alors que les enfants étudiaient les faces de chacun des solides, un enfant avait alors du 

mai à saisir que la face courbe du cylindre était un rectangle. Pour lui démontrer, Sophie 

a fabriqué un cylindre en papier. Ainsi. l'enfant a pu constater que la face courbe est un 

rectangle. Lon du visionnement de la lgon, Sophie nous a confiee qu'elle n'avait pas 

prévu faire cette démonstration. mais suite au questionnement de l'élève, elle a pensé que 

les enfants étaient prêts recevoir cette information, d'autant plus qu'il s'agissait d'une 

démonstration assez concrète. 



Suite 2 cette démonstration, un enfant pensait que la face courbe du cône était 

également formée d'un rectangle. Au lieu de répondre par la négative, Sophie a demandé 

à l'enfant de former un cône avec une feuille rectangulaire. Lon du visionnement, 

Sophie s'est dit particulièrement fière de cette intervention par laquelle t'enfant a 

vraiment pu constater de lui-même qu'il n 'y  avait pas de rectangle dans le cône. De par 

cette intervention. elle était certaine de la compréhension des enfants : 

Ben là. je nouve ça bien parce que lu. Sandra ne me croyait pas. Çu 
fuit que je me suis dit. elle va le voir par elle-même en le faisarü que 
duns le fond, le cône ... il n'a pas de rectangle &ru le cône. Elle ne 
me croyaif pas. ça faü que je me suis dit. je vais la mettre au &fi 
elle va le faire et elle va le voir. Elle va le constater par elle-même. ll 
v en a phsieurs qui disaient qu'il y avait un rectangle. Je suis 
certuine que [es aunes. en voymt foire Sandra. e u  autres aussi 
vont constater qu'il n a pas de rectangle. Mais ce n'irait pas prévu 
!ir (Entrevue, 1.39). 

Enfin. pour favoriser la compréhension des enfants, Sophie se fait un point 

d'honneur de toujours présenter les notions à travailler tant de façon concrète 

qu'imagée. Suite à la deuxième leçon, Sophie a d'ailleurs fait une diflexion à l'effet que 

si sa leçon a bien fonctionnk, c'était en partie parce qu'elle était adaptée au niveau des 

élèves. Ainsi, elle a débuté sa première leçon en présentant les solides de façon imagée. 

Par la suite, en ayant recours il la manipulation. elle a travaillé concrètement et, un peu 

plus loin. de façon imagée ée l'aide de jeux. Ce qui est important pour elle était que les 

enfants aient toujours accès à ces modes de représentation. 

Ça. je nome ça excellent parce qu'on est mrivé d dire les noms 
aussi. En identifia les faces. en même temps on est arrivé à donner 
les noms. Je les écrivais au tableau et les enfants [es imCI1vaierü là, 
pis ik étaient écrit aussi sur [a pancarte. Ça fuit que là, ils les 
voyaient des noir fugons. ça fait que ça ennait dans leur petite tête 
(Entrevue, 1.35). 



Concernant les jeux, nous avons pu remarquer que Sophie travaille beaucoup Zi 

partir de ce moyen qu'elle considère comme privilégié pour apprendre. Un 

commentaire qu'elle a fait suite aux trois leçons témoigne d'ailleurs de l'intérêt qu'elle 

y porte : «Je rn 'ciperçois que les enfants comprennent hvanrage lorsqu 'ils manipulent 

er jouenb) (JB.  p. 5). 

Par exemple. à la deuxième leçon. elle a présenté un jeu qui avait comme but 

d'identifier des solides à partir de la description de ces solides. Bien que les enfants 

aient eu de la difficulté à comprendre comment jouer. lorsqu'ils ont compris. ça a bien 

été. Pour se guider. ils utilisaient les réponses de l'exercice précédent. Dans son journal 

de bord. Sophie mentionne que ce jeu lui a permis de constater que les enfants ont bien 

compris Le contenu mathématique enseigne. 

Sophie est très fi&= de ce jeu. Le commentaire qu'elle a fait pendant le 

visionnement de la deuxiéme leçon en fait foi. 

Moi. ce jeu-&i. j'ai vraiment ... les enfants ont continué après en 
arelier et ils adoraient ça jouer à ce jeu-& pis ça ieur a permis Ià. 
vraiment, iis les savaient comme ça [en claquant des doigts]. 12s 
savaient comment identifier les faces. les noms, ik savaienr ... ifs 
étaient vraiment très 0-2s habiles et ce jeu-là. je le referais et par 
nécessairement avec juste les solides. avec d'autre chose. C'était 
vraiment intéressant et les enfants uns adoré ça. On pourrait refaire 
le jeu avec plein de notions math&rnCLtiques et les enfm rr embarquent 
beaucoup er adorent ça ((Entrevue. 1.54). 

23.2 Utilisation de situations d'apprentissage concretes 

Bien que. dans son enseignement, Sophie mise beaucoup sur la manipulation de 

solides et qu'elle travaille toujours au niveau concret, irnag6 et symbolique. on ne peut 

pas miment affirmer qu'elle ait mis sur pied des situations d'apprentissage dans 

lesqueUes l'enfant est placé en situation de résolution de problèmes et joue un rôle actif. 



En fait., Sophie tend vers des activités dans lesquelles les enfants ont une démarche à 

effectuer, mais cette démarche s'apparente souvent plus à un exercice qu'a un problème 

à résoudre. Selon nous, une seule des activités que Sophie a présentées aux enfants était 

véritablement une situation de résolution de problèmes. Il s'agit de l'activité de 

classification de solides. Malgré le fait que cette activité ait connu quelques ratées. nous 

pouvons dire qu'elle en est une dans laquelle les enfants étaient vraiment en situation. 

Nous pensons que la nature des objectifs visés par Sophie a pu restreindre celle-ci 

dans le choix de ses activités. En effek selon nous. elle a passé beaucoup trop de temps 

sur l'objectif 10.5 - qui. rappelons le, a comme but de adécrire des solides d'après 

leun faces, leun sommets et leun arêtes) (h4EQ. Prognunme d'études. primaire. 

mathématique. p. 24) - au dttriment de l'objectif 10.6 qui a comme but que l'enfant 

puisse <<décomposer un solide et (...) le nconstitue~> (Ibid.). Même si les solides font 

aussi partie des objectifs de première et de deuxième année. on peut dire qu'en troisième 

année. les enfants en sont encore Zi leurs d6buts avec ce concept Ils ont encore besoin de 

découmir. d'observer et de manipuler. C'est pourtant ce que Sophie pense avoir fait. En 

effet, dans son journal de bord, elle disait de la première lepn : nJe crois que la force 

de cene leçon est que j'ai utiliré une pédagogie qui a permis aux enfmrs & faire des 

&couvertes. des observcuionr, ponugcr des idées. dr la manipulation et surtout laisser 

[es enfants s'aider mumellement w (JB, p. 1). 

Nous pensons plutôt que Sophie était trop axée sur les connaissances théoriques 

- ou les connaissances déclaratives (Tardif, 11992) -. et qu'elle d a  malheureusement 

pas amené les enfants à appliquer ces connaissances dans différentes situations. En 

effet, le but ultime des trois leçons étant que les enfants sachent nommer Les solides, 

leurs faces. leur nombre d'arêtes et de sommets. elle n'a pas fait d'activités de 



décomposition et de recomposition de solides. qui sont pourtant essentielles au 

développement de ce concept. Certes, elle a fait manipuler des solides, mais jamais les 

enfants n'ont eu. par exemple, à reconstruire un solide à partir de la représentation de 

ses faces ou encore. à dessiner le plan d'une construction élaborée à partir de solides, ce 

qui aurait donné lieu à des activités d'apprentissage plus concrètes. basées sur 

l'utilisation des connaissances en jeu. 

2.3.3 Interactions avec les pairs et l'enseignante 

Tout au long des trois leçons. Sophie favorise grandement les interactions avec 

les enfants de la classe. Ainsi. lonqu'elle fait de I'enseignement en grand =mupe, elle 

leur laisse beaucoup de place et les amène à participer activement. Cette interaction se 

fait surtout A partir de questiomernent~ que Sophie émet et à partir desquels les enfants 

réagissent : de la simple réponse, Sophie peut inviter les enfants à venir Zi l'avant de la 

classe pour identifier un solide par exemple, ou encore, dans des cas plus rares. pour 

faire une démonstration. 

De même. Sophie est une future enseignante qui est très a~entive aux enfants et 

qui sait les écouter, même si elle trouve qu'il n'est pas toujours facile de préserver cette 

façon de faire. 

Ce que j'ai nouvé disfcile. c'est d'écouter les é b e s  qui posaient des 
questions qui n'avaient pas & lien avec le sujet ou quand Saniira esr 
venue en avant, car je savais que le temps s'écoulair et que [es 
enfan1.s auraient moins de temps pour faire le jeu. Par contre. j'ai 
pris le temps de les écoiuer et de leur répondre. car c'est aussi 
important (SB, p. 3). 

Comme en témoigne cet extrait, Sophie démontre une bonne capacité de 

rétroaction sur l'action. En effet elle sait s'analyser et poser un regard objectif sur ce 



qui s'est passé en classe avec les élèves. Ainsi. elle aurait pu nous dire qu'il est tout à 

fait normal d'écouter les commentaires de tous les élèves et qu'elle le fait sans 

problèmes. À la place, elle nous avoue avoir de la difficulté à être h l'écoute de tous. 

Enfin, Sophie encourage beaucoup les interactions entre les enfants. En effet, en 

les invitant fréquemment à travailler en équipe, ce mode de fonctionnement fait place à 

beaucoup d'interactions entre eux. Le jeu. que Sophie utilise abondamment pour faire 

progresser les enfants. favorise égaiement les interactions entre les enfants, mais aussi 

entre elle et les élèves. 



CHAPI[TW V : CONCLUSIONS 



Avant de présenter les conclusions de cette étude, portant sur l'intégration des 

connaissances mathématiques et didactiques chez les futurs maîtres du psimaire, nous 

croyons impomt  d'en rappeler les grandes lignes : la problématique. les questions de 

recherche et la méthode utilisée. Ce faisant, nous serons plus en mesure de situer les 

conclusions qui s'en dégagent et les implications qui en découlent. 

Pour ce dernier chapitre. nous retrouvons donc les parties suivantes : 

- un résumé de la problématique, des questions de recherche ainsi que de la 

méthode utilisée ; 

- la synthèse des quatre études de cas ; 

- les conclusions générales de la recherche ; 

- une critique des outils d'investigation ; 

- les implications de la présente recherche tant au plan de la formation des maîtres 

qu'au plan de la recherche. 

1. Résnm6 

1.1 Problématique 

L'apprentissage de la didactique des mathematiques dans le cadre de la 

formation des futurs enseignants et enseignantes du primaire soukve cenaines 

questions auxquelles plusieurs chercheures et chercheurs se sont intéressés. A ce sujet, 

des études ont tenté de mettre en évidence les nombreuses lacunes présentées par les 

futurs maîtres. Ces lacunes, qui sont assez diversifiées, proviennent tantôt des 

conceptions erronées de ces étudiantes et étudiants et tantôt de leur fomation 

mathématique de base souvent déficiente. Par conséquent, le rapport qu'entretiennent les 

futurs maîtres face aux mathématiques est souvent ambigu et génère des attituies 

négatives. Ces lacunes et ces attitudes ont des retombées importantes dans 



l'apprentissage de la didactique des mathématiques et dans l'enseignement de cette 

matière aux enfants. Ces retombées nous ont amenée à nous interroger sur l'utilisation 

des connaissances mathématiques et didactiques par les futurs enseignants et 

enseignantes de même que sur le niveau de réflexion de ces demien face à leur pratique. 

De ces interrogations. sont clairement ressorties les deux questions de recherche 

suivantes : 

1.1 Questions de recherche 

1. - Comment sont utilisées les connaissances mathématiques et didactiques dans le 

cadre d'une séquence d'enseignement dispensée au terme du baccalauréat en 

enseignement au préscolaire et au primaire ? 

2. - Les futurs maîtres ont-ils manifesté une réflexion critique face à leur pratique 

d'enseignement ? 

1.3 Mbthode utilisée 

Pour répondre ces questions de recherche. il fallait recourir à une méthode qui 

permet d'observer et d'analyser de façon approfondie la pratique de futurs rnaitres. 

Pour ce faire, nous avons réalid l'etude de cas de quatre futures enseignantes en fin de 

formation. 

De fqon  A obtenir une meilleure représentacivit6 de la population-cible, c'est-h- 

dire la clientèle des futurs enseignants et enseignantes inscrits i l  la formation des 

maîtres. nous nous sommes assurée d'avoir une représentante des quatre profils 

suivants : une personne qui réussit bien en mathématiques et qui se sent prête il les 

enseigner aux enfants ; une personne qui réussit bien en mah6matiques. mais qui se 



sent plus ou moins prête à enseigner cette matière : une personne qui réussit moins bien 

en mathématiques, mais qui se sent tout de même prête à les enseigner et enfin. une 

dernière qui réussit moins bien en mathématiques et qui se sent plus ou moins prête à 

enseigner cette matière. 

Outre la passation du test diagnostique. la collecte des données a été réalisée en 

trois temps. Prernièement, comme la façon la plus efficace de répondre à nos questions 

de recherche était d'observer nos sujets dans l'action. c'est-à-dire pendant leur 

enseignement. nous leur avons demandé de préparer une séquence d'enseignement de 

trois leçons. couvrant l'étude d'un thème particulier en mathématiques. Ces leçons ont 

Cté dispensées dans la classe de stage de chacune des futures enseignantes faisant partie 

de noue étude et ont ét6 captées sur bandes vidéoscopiques. DeuxSrnement. nous avons 

demande aux sujets de rédiger un journal de bord dans lequel, pour chacune des leçons. 

ils devaient y consigner la prdparation de la leçon, un retour sur l'intervention en classe 

et une Mexion sur l'action en classe. une entrevue individuelle a été réalisée avec 

chacun des sujets. Cette entrevue était divisée en deux parties : le visionnement des 

leçons et une entrevue semi-structuree élaborée ii partir des observations faites dans le 

journal de bord et les enregistrements viddoscopiques. 

2. Synthèse des études de cas 

Pour répondre il nos questions de recherche, les nombreuses données recueillies 

ont été traitées en fonction d'objets d'observation. Dans cette partie. pour chaque sujet, 

nous faisons le point sur chacun des objets d'observation faisant partie du processus 

d'enseignement I apprentissage, à savoir les comaissances mathématiques, les 

comaissances didactiques de même que la réflexion dans et sur l'action. 



Premiere étude de cas : Élise 

Pour cette future enseignante, l'expérience s'est avérée globalement positive et si 

elle comporte certaines faiblesses. notre analyse révèle que c'est davantage au niveau de 

l'enseignement qu'au niveau de la maîtrise des connaissances mathématiques 

proprement dites. 

En effet. concernant d'abord l'utilisation des connaissances mathématiques. 

l'analyse de la séquence d'enseignement dispensée par aise nous a permis de constater 

que celle-ci a très bien intégré ses connaissances mathématiques relatives à la notion de 

division. 

Si elise n'a pas manifesté de faiblesses au plan de la maîtrise des habileth 

mathématiques reliées ii la division. on ne peut pas en dire autant de la transposition 

qu'elle a faite de ses connaissances mathématiques en enseignement, où nous avons 

relevé les difficuIt& suivantes. 

Premièrement. il aurait été pertinent qu'Élise tire davantage parti du lien de 

réversibilité existant entre la division et la muitipiication pour transposer de façon 

appropriée ses connaissances mathématiques en enseignement. L'analyse des leçons 

montre pourtant que cette étudiante comptait exploiter ce lien, mais elle n'a pas utilisé 

les bons moyens pour le faire. 

Deuxièmement. nous avons noté qu'Élise, qui a retenu qu'il est important de 

placer les enfants en présence de divisions I partage et de divisions / mesure. n'a pas fait 

le travail nécessaire pour intégrer ce savoir didactique en enseignement Ainsi, dans 

l'action, plutôt que de laisser les enfants découvrir les deux sens de la division, elle leur 



a enseigné directement ce savoir : *tu vas me parrager en 4 amisr ; n tu vas me mesurer 

des paquets de 3,. L'entrevue a démontré que cette étudiante est très satisfaite de la 

façon dont elle a travaillé la division parce qu'elle dit avoir pris le temps d'aborder la 

mesure. ce qui  montre qu'elle ne s'est pas rendu compte que par son enseignement, elle 

a dénaturé l'action même du partage et de la mesure. 

Troisièmement. l'analyse a montré qu'Élise se sent démunie lonqu'elle doit 

enseigner aux enfants ce qu'il faut faire du reste dans la division de deux nombres 

naturels. Pour éviter cette difficulté, elle essaie de ne présenter que des divisions sans 

reste. Cependant, s'il lui &ve de devoir considérer le reste, plutôt que de s'en tenir aux 

nombres naturels. elle introduit les nombres à virgule. Ainsi, la procédure plus avancée 

de divisior faisant intervenir des nombres rationnels est teIlement ancke chez Élise, 

qu'elle a du mal à adapter son enseignement A des enfants de troisième année qui n'ont 

pas encore été initiés cette! notion. 

Une autre situation démontre également qu'Élise éprouve certains problèmes à 

se détacher des procédures plus formelles pour s'adapter au niveau des enfants. En 

effet, elle a enseigné A ces demiers à utiliser la symbolisation associée à l'algorithme de 

division pour illustrer mathématiquement des petites divisions pour lesquelles cette 

représentation symbolique n'est pas nécessaire. Les exemples précédents montrent 

donc que, même si Élise a une b o ~ e  maîtrise de la division, I'application qu'elle en fait 

en classe n'est pas toujoun des plus heureuses. 

Au plan didactique, Élise voit le processus d'enseignement / apprentissage 

comme un <<partage de connaissances~ avec l'enfant, ce qui dénote que, pour elle. ce 

dernier joue un rôle important dans son processus d'apprentissage. Cette vision a des 



reiom bées p s i  tives sur l'enseignement d'Élise. dans lequel on peut voir qu'elle accorde 

beaucoup de place aux enfants en ies sollicitant continuellement et en les amenant à 

réfléchir sur leurs démarches. Le visionnement des leçons permet ainsi de voir plusieurs 

situations dans lesquelles Elise tend vers une approche didactique qui s'apparente à la 

construction des connaissances par l'enfant et ce. même si elle ne va pas toujours dans 

cette direction. En effet, lorsque des impondérables surviennent et que son enseignement 

n'est pas comme elle le voudrait, elle devient du coup plus rigide. dirige davantage les 

enfants et glisse peu à peu vers un rôle de transmetteur de connaissances. Comme en 

témoigne le commentaire suivant, aise est heureusement consciente de cette difficulté : 

d ' c s r  comme si je veux la partir du bon pied. mais il ne faut pas que j> fmse à sa 

place !Y (Entrevue. 1.29). 

Même si a s e  essaie tant bien que mal d'impliquer les enfants daas leur 

processus d'apprentissage, il manque tout de même un aspect essentiel pour que les 

situations qu'elle leur offre soient vraiment significatives pour eux. En effet. elle ne 

présente jamais de véritables situations de résolution de problème dans lesquelles les 

enfants ont une démarche à effectuer ou un défi à relever : les problèmes proposés sont 

des exercices répétitifs dans lesquels les enfants savent exactement quoi faire pour les 

résoudre. De toute évidence, cette façon de fonctionner ne s'inscrit pas dans une 

approche dans laquelle on veut amener l'enfant à construire ses connaissances ou à faire 

appel ii un processus de résolution de problèmes. 

Quant A la réflexion critique développée par Élise, nous avons remarqué que cette 

étudiante éprouve beaucoup de mcuké à faire des rétroactions dans le feu de l'action. 

Cette faiblesse s'explique par le fait qu'elle est très fidele à la préparation de ses leçons 



auxquelles elle déroge difficilement. Par conséquent. elle a du mai ii adapter son 

enseignement à la compréhension des élèves. 

Concernant le niveau de réflexion sur l'action de cette étudiante, bien qu'Élise 

éprouve moins de difficulté A effectuer ce type de réflexion, il reste qu'elle ne le fait pas 

toujoun d'elle-même. En effet. l'analyse a démontré qu'elle doit souvent être guidée 

pour réagir à une situation. Par exemple, ne s'apercevant pas d'une erreur lors du 

visionnement des lepns, nous devons lui poser une question à ce sujet en entrevue pour 

qu'elle en prenne conscience et réagisse. 

En contrepartie. il a fallu être prudente dans l'interprétation des rétroactions sur 

l'action effectuées par Élise. En effet, en plus de ne pas toujoun porter sur des éléments 

didactiques, les réflexions de cette étudiante manquaient souvent de pertinence. Par 

exemple, à quelques reprises. plutôt que de dénoncer une situation dans laquelle elle 

avait fait une erreur, elle a montré son appréciation de la situation. 

Deuxième étude de cas : Julie 

À la lumière Je l'analyse des leçons de Julie, nous pouvons conclure que. bien 

que cette future enseignante ait démontré quelques difficult6s. dans l'ensemble. 

l'expérience s'est révklée extrêmement positive. 

Concernant d'abord l'utilisation des connaissances mathématiques. l'analyse de 

la séquence d'enseignement dispensée par Ju!ie a démontré que celle-ci a une très 

bonne maîtrise des notions qu'elle avait à enseigner à savoir les solides et le volume. 

Cette future enseignante n'a effectivement pas commis d'erreurs mathématiques comme 

telles. Cependant, elle a &prouvé certains probkmes au niveau de la conception qu'elle 



se fait de la profondeur d'un solide et a vihicul6 l'idke qu'un cube constituk de petits 

cubes cache toujoun un cube central, ce qui n'est hidemment pas le cas. 

Si Ju!ie n'a Cprouvi que peu de difficultks dvls son eoseignement. c'est parce 

qu'elle s' y Ctait pn5parCe en consdquence. En e f f e~  mzme si elle a triis bien performi au 

test diagnostique et. de faqon plus g&&a.le. dans les coun de didactique des 

mathematiques suivis 1 l'universiti. cette future enseignante avoue spontanement qu'elle 

ne maitrise pas toutes les notions rnathimatiques qu'elle aura B enseigner puisque sa 

comprehension repose souvent sur des trucs et des procedures bien ancrds qu'elle a 

appris 1 I'icole primaire et secondaire. Elle Cprouve ainsi certaines difficultCs B se 

detacher des procedures plus avancdes pour les expliquer aux enfaots. Julie est 

consciente de cette situation, ce qui la rend tr&s insticure face son enseignement. 

Ahsi, pour pdlier ses difficult&, cette future enseignante consulte frdquemment 

des enseignantes et des enseignants expdrimentds pour s'assurer de bien cornprendre 

une notion avant de l'aborder avec Ies iliives. C'est d'ailleun cette dkmarche qui lui a 

permis d'etablir des liens importants avec ce que les enfanu avaient dkja vu avec leur 

titulaire de classe. 

C'est ce qui nous amhe ii parler de la transposition didactique que Julie a faite 

de ses comaissances mathkmatiques en enseignement Mis B part une petite faiblesse 

concernant l'estimation, cette future enseignante a tds bien perform6 B ce niveau. En 

effet, de faqon ii favoriser la compn5hension des edants. elle a pris le soin d'Ctablir des 

relations avec ce qui avait d6jjP 6t6 abordC et m, mihe si au d6part elle n'ttait pas ii I'aise 

avec ces notions. Par exemple, pour expliquer la raison pour laquelle la mesure de 

volume est elev* au cube, elle a fait un rapprochement avec les mesures d'aire et de 



longueur. De façon semblable. elle a établi un lien essentiel entre le calcul du volume et 

la commutativité de la multiplication. 

Quant à l'utilisation de ses connaissances didactiques. comme Julie se sent plus 

ou moins à l'aise avec I'ensernble des notions mathematiques qu'elle aura à enseigner, 

d'emblée. celle-ci a annoncé que l'enseignement qu'elle offrirait aux enfants ne serait 

pas celui de la découverte. Conformément à ce qu'elle a déclaré. l'analyse a démontré 

que cette étudiante ne met pas toujours en place les conditions nécessaires afin que les 

enfants puissent construire eux-mêmes leun connaissances mathématiques à partir de 

diverses expériences. Bien souvent. l'enseignement qu'elle offre aux enfants est 

conforme A celui qu'elle a reçu antérieurement, ce qui veut dire qu'il s'appuie beaucoup 

sur des trucs et sur un enseignement essentiellement procidural. 

Par ailleurs. si cette étudiante ne privilégie pas un enseignement basé sur la 

découverte, plusieurs exemples ont mon&& qu'elle est tout de même sensibilisée à 

l'importance de la compréhension. Ainsi, I'appmche didactique de Julie repose 

beaucoup sur l'utilisation de situations d'apprentissage concrètes dans lesquelles 

l'enfant est impliqué et joue un rôle actif : classement de boîtes par ordre croissant de 

volume ; utilisation de boîtes de papier mouchoirs pour illustrer l'invariance des 

volumes dans L'espace ; fabrication d'un r n k  cube, etc. Pour Julie, il est donc 

important d'offrir des contextes signifiants aux enfants afin de favoriser leurs 

apprentissages et, par le fait même, leur compréhension. 

L'importance apportée A la compréhension des enfants se traduit également par 

le fait que Julie amène souvent ces derniers se remettre en question. Ainsi, loaqu'elle 

se sent Zi l'aise avec une notion mathématique, les bonnes réponses ne lui suffisent pas 



et elle cherche à pousser plus loin le raisonnement des enfants afin de savoir comment 

ils ont procédé pour arriver à tel ou tel résultat. 

Quant à la réfiexion critique développée par Julie. dans I'action. elle a su 

démontrer qu'elle n'éprouve aucune difficulté à déroger de ce qui était initialement 

prévu pour s'ajuster à la compréhension des enfants. Nous pouvons même affirmer que 

cetîe étudiante est celle qui possède le sens de réflexion dans l'action le plus aiguisé 

parmi nos quatre sujets. 

Julie demontre également une bonne capacité de réflexion sur l'action. En effet. 

mis à part deux situations sur lesquelles nous avons dli revenir dans l'entrevue. lorsque 

Julie s'est vu enseigner, elle a su  relever de façon pertifiente non seulement les emun et 

les difficultés auxquelles elle a éd confronttie durant son enseignement, mais aussi ses 

belles réussites. Toutefois, nous devons reconnaître que les réflexions qu'elle a 

consignees dans son journal de bord n'étaient pas à la hauteur de ce qu'elle a démontré 

lors de l'entrevue. 

Une gande force de Julie tient au fait que cette future enseignante sait prendre 

du recul et se remettre en question en tout temps. Par exemple, à plus d'une reprise en 

entrevue. alon qu'elle réfléchissait sur son action en classe, elle nous a avoué s'être 

sentie démunie face à telle situation ou encore, elle nous a confié avoir eu besoin d'aide 

pour élaborer une partie de leçon et ce, même si la situation ne l'exigeait pas. Ainsi, avec 

beaucoup d'humilité. elle accepte ses difficultés. 



Troisième étude de cas : Isabelle 

L'anaiyse des lelons d'Isabelle montre que l'expérience vécue par celle-ci s'est 

avérée plutôt négative et les principales faiblesses de cette étudiante se situent davantage 

au plan didactique qu'au plan mathématique. 

En effet, concernant d'abord l'utilisation de ses co~aissances mathématiques, 

Isabelle a démontré une bien meilleure maîtrise des notions qu'elle avait à enseigner que 

ne le laissait présager le test diagnostique. Cette différence est. selon nous, atîribuable au 

fait qu'elle a pu réviser les notions à l'étude avant de les enseigner. ce qui n'est pas le 

cas pour le test diagnostique. 

Ainsi, dans I'ensemble des leçons. mis h part les nombreuses inversions de 

termes qui dknotent un manque évident de maîtrise des objets d'enseignement. nous 

avons répertorié deux difficultés. La première s'est produite alon qu'Isabelle a soutenu 

auprès des enfants qu'un polyèdre régulier peut être convexe ou concave. tandis que la 

deuxième s'est présentée lonqu'elle a expliqué, en prenant exemple sur un axe gradué 

en quarts, qu'une même graduation peut aussi bien repr6senter 114. U4.314, ... que 118* 

2iû,3/8. ... . Par son explication. Isabelle a ainsi étabü que 114 est équivalent 2i 118. Cette 

erreur n'est pas étonnante lorsque l'on considère que dans le test diagnostique. cette 

future enseignante s'est vue incapable de placer des nombres rationnels sur une droite 

numérique séparée en huitièmes. 

Si Isabelle n'a commis que relativement peu d'erreurs au plan des 

connaissances mathématiques, il en est tout autrement au niveau de la transposition 

qu'elle a faite de ses connaissances mathématiques en situation d'enseignement. En 



effet. Isabelle a présenté des difficultés importantes qui se sont traduites entre autres par 

le choix d'exemples inadéquats. 

Par exemple, Isabelle voulait amener les enfants à différencier le polygone du 

polygone régulier. Pour ce faire, plutôt que d'utiliser des figures distinctes pour bien 

marquer la différence existant entre les deux, dans un cas comme dans l'autre. elle a 

utilisé un triangle équilatéral. Ainsi illustrés. les enfants n'avaient donc plus aucune 

façon de distinguer un polygone d'un polygone régulier. Par la suite, cette étudiante a 

réitéré son erreur en utilisant le même solide pour établir une distinction entre le 

polyèdre et le polyèdre régulier. 

Isabelle a aussi utilisé un exemple inadgquat quand, dans ['enseignement du plan 

cartésien, un enfant lui a signifi6 qu'il ne comprenait pas comment placer un point dont 

une des coordonnées est négative. En guise de réponse, plutôt que d'utiliser le point qui 

causait problème à l'enfant, c'est-&-dire (-2,1), elle est complètement passée à côté de 

son questionnement en expliquant à nouveau comment placer un point dont les deux 

coordonnées sont positives. 

Pour transposer adéquatement ses connaissances mathématiques en 

enseignernenl il importe d'établir les liens nécessaires entre les notions à enseigner et 

les autres notions mathématiques, ce qu'Isabelle a fait à plusieun reprises. Cependant, 

nous avons l'impression que lorsque cette funire enseignante crée des liens, c'est parce 

qu'elle n'a pas le choix de le faire. Par exemple, avant de travailler la relation d'Euler, 

elle a fait un rappel sur les faces, les arêtes et les sommets. Toutefois, pour rendre les 

apprentissages des enfants plus sigrilftants, il aurait également ét6 pertinent qu'elle 

établisse un lien avec les réseaux, que les enfants ont eu l'occasion de travaier en 



quatrième et en cinquième année. Par contre, comme Isabelle pouvait poursuivre son 

enseignement sans en parler, elle ne l'a pas fait. 

Quant à l'utilisation de ses connaissances didactiques. [sabelle est une étudiante 

qui privilégie une approche résolument basée sur I'acquisition de connaissances par 

l'enfant au détriment de la constration des connaissances par celui-ci. Ainsi, dans 

l'élaboration de ses lepns. elle ne met pas en place les conditions nécessaires pour 

créer des situations d'apprentissage dans lesquelles. à partir d'observations et de 

découvertes. I 'enfant serait actif dans la construction de ses connaissances. 

Un tel enseignement ne favorise évidemment pas la compréhension des enfants. 

qui se retrouvent devant un grand nombre de connaissances a assimiler. L'enseignement 

que cette étudiante a fait du plan cartésien en est un bon exemple. Isabelle a abordé cette 

notion de façon systématique en demandant si peu la cotlaboration des enfants que. 

dans un premier temps, nous avons cru qu'il s'agissait d'une révision des différents 

éléments reliés à cette notion. 

Dans une optique semblable, si Isabelle prend le temps de questionner les 

enfants, ['analyse a montré que c'est non pas poiir favoriser une activité réflexive chez 

eux. mais plutôt parce qu'elle a appris que c'est ce qu'il faut faire en situation 

d'enseignement. Par conséquent, elle accepte souvent les réponses qui résultent 

davantage de la mémorisation que de la compréhension ou encore, lorsqu'elle a une 

réponse en tête, elle réfute celles qui ne correspondent pas à ce qu'elle attend. Ainsi, en 

n'approfondissant pas la compréhension des enfants. son questionnement est de 

moindre valeur. 



Concernant le niveau de réflexion critique manifesté par Isabelle, l'analyse des 

leçons a illustré de façon indéniable que cette étudiante n'a pas une grande capacité de 

réflexion dans l'action. En effet, différentes situations ont su mettre en valeur le fait que 

cette future enseignante se voit incapable de déroger de la préparation de ses leçons 

pour s'adapter ii la compréhension des enfants. Par exemple, si Isabelle avait prévu 

expliquer une notion d'une telle façon et que les enfants ne saisissent pas cette 

explication, indépendamment de la compréhension des élèves, elle reprend son 

explication jusqu'à ce qu'elle soit comprise ou du moins. jusqu'à ce qu'elle croit 

qu'elle est comprise. 

D'un autre côt6. Isabelle présente tout autant de difficulté à faire des rétroactions 

sur son enseignement. En effet, que ce soit dans le cadre des réflexions fornulies dans 

le journal de bord ou encore lors du visionnement des leqons, rares sont les fois où elle 

s'est aperçue de ses difficult&. A l'entrevue, nous avons même dO reprendre une 

multitude de situations afin de comprendre son raisonnement et maigré ce 

questionnement, Isabelle n'a pas manifeste beaucoup plus de réflexion sur son 

enseignement. 

Quatrième h d e  de cas : Sophie 

Nous pouvons conclure que dans l'ensemble, l'expérience vécue par Sophie 

s'est avérée moyennement positive et nous faisons ressortir ici les différents aspects de 

notre analyse sur lesquels est fondée notre évaluation. 

Concernant 1' utilisation des connaissances mathématiques. l'analyse de 

séquence d'enseignement de Sophie nous a amenée à constater que celle-ci démontre! 

des faiblesses importantes quant à la maîtrise des notions à enseigner. En effet, d'entrée 



de jeu, elle a eu du mal à définir correctement le solide, ce qui est un peu gênant 

lorsqu'on amorce une séquence de trois leçons sur le sujet. De plus, cette étudiante a été 

incapable de préciser ce qu'est un prisme et sa conception d'une face courbe l'a amenée 

à soutenir auprès des enfants qu'  .une sphère n'a curcune face. c'esr  courbe^ (L2, 

p. 2). 

Les difficultés qu'iprouve Sophie au niveau de la maîtrise des connaissances 

mathématiques à enseigner ne sont évidemment pas sans conséquence au plan de la 

transposition qu'elle a faite de ses connaissances mathématiques en enseignement. Une 

de ses difficultés réside dans la prerni&e activité qu'elle a présentée aux enfants. dans 

laquelle elle leur a proposé d'effectuer une classification de solides à partir d'un 

ensemble de géoblocs. L'idée etait des plus heurelises sauf que le matériel n'étant pas 

idéal pour une telle activité, il n'a pas permis il Sophie d'atteindre les buts fixés. En 

effet, d'une par& comme cet ensemble ne comporte qu'un seul corps rond, il devient 

difficile pour les enfants de distinguer les solides qui glissent de ceux qui roulent e t  

d'autre part, comme il ne comprend aucune pyramide, il ne permet pas aux enfants de 

séparer les prismes des pyramides. 

Même si Sophie veut accorder une grande importance à l'établissement de liens 

entre les notions enseignées et celles étudiées antérieurement, en voulant bien faire* elle 

pousse parfois ces liens a l'extrême en établissant trop de relûtions avec ce que les 

enfants verront éventuellement au primaire. Nous trouvons que cette pratique est 

déstabilisante puisqu'elle donne toujours l'impression que des choses plus importantes 

seront vues dans le futur. En contrepartie, certaines situations ont démontré que Sophie 

ne saisit pas toujours les possibilités qui s'offrent à eue. Comme par exemple, elle a raté 

une belle occasion d'associer le vdet historique de la théorie à une de ses applications 



concrètes. en ne donnant pas de suite au questionnement d'un enfant portant sur les 

pyramides d'Égypte. 

Par ailleun. au plan de l'approche didactique de Sophie. on voit que celle-ci tente 

de mettre en place les conditions nécessaires afin que les enfants puissent construire 

leurs connaissances à partir d'observations et de découvertes. De même. elle se soucie 

beaucoup de la compréhension des élèves qu'elle favorise lonqu'elle amène ces 

demien à se questionner ou encore, par le biais des nombreuses démonstrations qu'elle 

n'hésite pas à faire. Par exemple. lors de l'étude des faces de chacun des solides. un 

enfant ne saisissait pas que la face latérale du cylindre correspond à un rectangle. Pour 

l'aider. Sophie a alors fabriqué un cylindre en papier de façon à ce que l'enfant puisse 

constater que la face courbe de ce solide. une fois déroul6e. reprdsente un rectaagle. 

Cependant, l'enseignement de Sophie étant trop souvent axé sur l'acquisition de 

connaissances théoriques, eue privilégie des activités dans lesquelles les enfants doivent 

montrer qu'ils connaissent des définitions, au détriment d'activites où ils seraient 

amends à mettre en application ces mêmes connaissances. Les activités de découvertes 

sont donc limitees et les situations d'apprentissage présentées placent rarement I'enfant 

dans une situation faisant appel un processus de résolution de problèmes. 

Quant au niveau de réflexion critique dkveloppé par Sophie, notre analyse révèle 

que cette future enseignante a une assez bonne capacitd de réflexion dam ['action. En 

effet, tout au long des trois leçons, nous avons pu constater qu'elle est capable de 

s'ajuster à la compréhension des enfants en adaptant son enseignement en conséquence. 

Par contre, elle s'empêche trop souvent de le fain. sous prétexte de respecter la 

préparation de ses leçons. 



Concernant maintenant l'aptitude de Sophie à effectuer des rétroactions sur 

l'action, l'entrevue de même que le journal de bord ont demontré que, bien que cette 

future enseignante soit sur la bonne voie, elle a encore du chemin il parcourir à ce 

niveau. À ce sujet. nous devons dire que ses faiblesses en mathématiques ne I'ont pas 

aidée et à certaines occasions, si elle ne s'est pas aperçue de ses erreurs. c'est parce 

qu'elle était convaincue que sa façon de fonctionner était la bonne. 

3. Conclusions générales de la recherche 

L'analyse des cas à I'étude a montré que certains éléments sont récurrents d* un 

sujet à l'autre et ce. malgré le fait qu'ils représentent des profils différents. Dans la 

partie qui suit. nous mettons en valeur ces éléments convergents. 

No us  avons premièremznt remarque que 1 'enseignement des futures 

enseignantes prenant part à l'étude est souvent centré sur les examens au programme. 

En effet ces étudiantes ont toutes, A un moment ou un autre. évoque les évaluations. 

Eiles se fient donc grandement sur les examens à venir et on pourrait même dire que ce 

sont ces examens qui guident leurs preparations de classe. 

Cette façon d'agir est répréhensible parce qu'elle peut venir biaiser l'objet 

d'étude. Toutefois, ce comportement ne nous surprend pas puisqu'il s'agit souvent de 

la conduite que les futurs enseignants et enseignantes adoptent pour eux-mêmes. En 

effet, dans les cours à la formation des maîtres, il n'est pas rare de se faire demander si 

telle ou telie notion est importante ou encore, si elle sera soumise & une évaluation. Ce 

qui nous étonne est bien plus de voir que, malgré l'importance accordée aux examens. 

une seule des quatre étudiantes a prévu évaluer de façon systématique les apprentissages 

des enfants au terme de la séquence d'enseignement 



L'analyse nous a également permis de constater que les sujets sont souvent 

centrés sur une approche ludique où la gestion et l'organisation des activités prévalent 

sur la démarche et le contenu. Ainsi. ils ont tendance à vouloir créer des leqons qui 

sortent de l'ordinaire en inventant des jeux et en utilisant les activités les plus 

accrocheuses de plusieurs manuels. Bien que le tout donne souvent lieu i des leçons qui 

suscitent l'intérêt des enfants. celles-ci comportent des lacunes importantes au plan 

didactique. En effet, une activité amusante pour les enfants n'est pas automatiquernent 

valable au plan didactique et ce. surtout si elle est utilisée sans égard aux intentions 

pédagogiques et didactiques du guide pédagogique. 

C'est ce qui nous amhe  à penser que, lorsque le futur ma?& aborde une notion 

pour la première fois, il devrait s'appuyer sur un matériel qui a fait ses preuves, ce qui  

lui donnerait l'occasion d'expérimenter l'enseignement de la notion en question. Cette 

façon de procéder lui permettmit par la suite de choisir, la lumière de ce qui a 

fonctionné ou non et au fur et à mesure que son savoir d'expérience se construit. sa 

propre manière d'aborder telle ou telle notion. 

Cependant, il ne faudrait pas penser que nous encourageons les futurs maîtres à 

utiliser un matériel sans poser de regard critique sur ce qui est proposé. Prenons comme 

exemple Julie. I'ktudiante qui a connu l'expérience la plus positive parmi nos quatre 

sujets. Cette dernière est la seule à avoir suivi à la lettre le matériel pédagogique de la 

collection utilisée par son enseignant-associé, ce qui ne l'a pas empêchée de se 

questionner sur la validité des activités présentées. Qui pius est, en passant moins de 

temps à créer du matériel. cette pratique lui a peut-être permis de consacrer plus 

d'énergie au plan didactique. 



À l'instar de Kagan (1992). qui a présenté une recension d'écrits mettant en 

valeur le fait que les programmes de formation ont peu d'impact sur les représentations 

que les futurs maîtres se sont construites antérieurement. nous avons remarqué que trois 

des quatre sujets ont des procédures mathématiques tellement anckes qu'ils ont de la 

difficultt! à prendre une distance par rapport ii ces procédures pour adapter leur 

enseignement au niveau des enfants. À titre d'exemples, notre deuxième sujet n'a pu se 

détacher de la procédure qui consiste à extraire la racine cubique pour expliquer aux 

enfants que les trois mesures de longueur du cube sont identiques. De même, notre 

premier sujet a utilisé la symbolisation associée à l'algorithme de division pour illustrer 

mathématiquement des divisions de petits nombres. À la lumière des résultats de cette 

étude, nous sommes donc aussi portée à conclure que les représentations construites 

ant6rieurement ont beaucoup d'influence sur l'apprentissage et l'enseignement des 

futurs maîtres. 

Les quatre études de cas nous ont permis de confirmer ce qui nous semble être 

un truisme. à savoir que le niveau mathématique des sujets transparaît dans leur 

enseignement. Ainsi. les deux futures enseignantes qui réussissent bien en 

mathématiques n'ont pas connu de problèmes importants au niveau de l'objet 

d'enseignement tandis que celles qui présentent des difficult6s quant à la maîtrise des 

connaissances mathematiques ont aussi commis des e m u n  mathématiques dans 

l'enseignement de la ou des notions visées. 

Par ailleurs, il a été intéressant de constater que, indépendamment du degré de 

réussite en mathématiques, les quatre futures enseignantes ont éprouvé des difficultés au 

plan des connaissances didactiques. Notons cependant que, pour trois d'entre eues, ces 

difficultés sont beaucoup plus marquées. À titre indicatif, rappelons que les 



connaissances didactiques ont été examinées en fonction de la capacitd des sujets à 

transposer leur savoir mathématique en objet d'enseignement et de leur habileté à établir 

des liens entre les diffhntes notions mathématiques. Puis, elles ont été étudiées sous 

l'angle de l'approche didactique privilégike par la future enseignante. à savoir si celle-ci 

visait la construction et le développement des connaissances mathématiques chez 

1 'enfant. 

L'analyse a aussi démontre que les deux étudiantes ayant affirmé ne pas se 

sentir tout il fait prêtes à enseigner les mathématiques aux enfants sont celles qui ont le 

mieux réussi au niveau de la réflexion dans l'action. Ainsi, peut-être que le fait qu'elles 

aient moins confiance en leur capacité d'enseignante Les a amenées A se remettre plus 

facilement en question et à prendre plus de temps pour s'ajuster aux besoins des élèves. 

Cene variable du temps occupe d'ailleurs une dimension très importante lorsqu'on 

examine de plus près ce type de réflexion. En effet, les &tudiantes ayant montré une 

moins grande capacité de réflexion dans I'action ont souvent évoqut le manque de 

temps ou la volonté ud'entrer dans son homiren pour expliquer leur lacune. 

Enfin. quant à la réflexion sur l'action, peu importe le profil représente, les 

quatre sujets ont éprouvé des difficultes ce niveau. Soulignons toutefois que, pour le 

deuxième sujet, ces difficultés se limitant presqu'essentieliement aux rétroactions faites 

par le biais du journal de bord, elles sont nettement moins importantes que pour les 

autres. Comme ces étudiantes n'ont pas éte formées de façon formelle A l'approche 

réflexive durant leur baccalauréa& il faut avouer que no?is nous attendions un peu à ce 

résultat, qui confirme d'ailleurs les propos de Paquay (1990) et de kmaert ( 1995). 



Deux lignes directrices se dégagent clairement de l'application de ce type de 

réflexion. D'une part, il y a les situations sur lesquelles, de façon assez spontanée. le 

sujet pose un regard critique. Cette rétroaction, qui a surtout lieu Lorsqu'un sujet veut 

souligner une bonne intervention ou dénoncer une erreur manifeste, se fait génémiernent 

par le biais du joumal de bord ou encore lors du visionnement des lesons. D'autre part 

i l  y a les situations pour lesquelles le sujet a besoin d'un élément déclencheur, comme 

une question d'entrevue. pour démamr sa réflexion. 

Quoiqu'il en soit. nous avons constat6 que pour effectuer une réflexion. qu'elle 

soit guidée ou non, le sujet doit posséder les outils nécessaires. Ainsi, pour réagir à une 

situation mathématique, cela exige uun bonne maîtrise des connaissances disciplinaires a 

enseigner : si one étudiante a fait une erreur mathématique, mais qu'elle ne sait pas qu'il 

s'agit d'une erreur, on ne peut pas dire qu'elle a manqué de regard critique face 2 cette 

situation qu'elle ignore. 

Par ailleurs, pour qu'une étudiante puisse poser un regard critique au plan 

didactique. nous pensons qu'elle doit non seulement démontrer de bonnes 

connaissances au plan didactique. mais comme ces dernières supposent entre autres la 

transposition du savoir mathématique en objet d'enseignement, elle doit aussi avoir une 

bonne maîtrise des connaissances disciplinaires impliquées. 

Ce constat nous oblige donc ii voir d'un autre oeil les lacunes démontrées quant 

à la réflexion sur l'action. En effet. comme la moitié des futures enseignantes éprouve 

des difficultés en mathtirnatiques et que I'ensernble présente des problèmes au plan 

didactique, il n'est pas étonnant de constater qu'elles aient toutes connu des difficultés à 

effectuer des rétroactions tant au plan mathématique que didactique. 



4. Critique des outils d'investigation 

Dans cette partie, nous posons un regard critique sur les instruments qui nous 

ont permis de réaliser notre expérimentation 5 savoir. le test diagnostique, le journal de 

bord. I'enregistrement vidéascopique et l'entrevue. 

4.1 Le test diagnostique 

Les futures enseignantes ayant été choisies ii partir des résultats obtenus au test 

diagnostique. cet instrument s'est révélé indispensable dans la sélection des quatre 

sujets. 

Bien qu'il n'ait pas été vdidé auprès d'un grand nombre de personnes. nous 

pensons que les résultats à ce test sont représentatifs. d'une part, de la maîtrise qu'ont 

les sujets des cinq grands thèmes mathématiques abordés au primaire - les nombres 

naturels. les nombres entiers relatifs. les fractions. la gdométrie et les mesures - e t  

d'autre part, du sentiment qu'ils veîiiculent quant A leur préparation A l'enseignement. 

En effet. dans la partie mathématique. les questions posées couvraient 16 des 27 

objectifs terminaux présentés dans le programme d'études de mathématiques du 

deuxième cycle du primaire, lesquels &aient dpartis sur l'ensemble des thèmes ci-haut 

mentionnés. ce qui permettait d'6valuer la maîtrise concernant chacun de ces objectifs et 

thèmes. Quant à la partie sur les attitudes, cinq questions visaient à determiner le 

sentiment véhiculé par les sujets vis-à-vis de leur préparation A I'enseignement : par le 

biais de la troisième question. nous demandions directement aux sujets s'ils se sentaient 

prêts à enseigner les mathematiques aux enfants et les quatre autres questions avaient 

comme but de vérifier si les réponses convergeaient dans la même direction. Concernant 



ces questions. nous devons dire que la dernière, qui portait sur les cours suivis dans le 

cadre du baccalauréat. s 'est finalement avérée peu utile. 

Bien évidemment, nous n'avons pas la prétention d'affirmer que les résultats 

obtenus à cette deuxième partie nous ont permis de dresser un portrait détaillé de chacun 

des sujets quant à leurs attitudes devant les mathématiques. Un test sur les attitudes 

nous aurait certainement permis de le faire. mais Ià n'était pas le but visé. 

Le test diagnostique nous a toutefois permis de confirmer certains faits rapportés 

dans la problématique. Rernièrernenf conformément aux rbsultats de l'étude de 

Graeber. Tirosh et Glover (1989). les étudiantes qui ont complété ce test véhiculent 

toutes au moins une des conceptions erronées suivantes : <<le diviseur doit être un 

nombre entien>. d a  multiplication de deux nombres donne toujours un nombre plus 

grandm et «la division de deux nombres donne toujours un nombre plus petie. 

Deuxièmement, à l'instar de Bal1 (lm 1990). pour qui la majorite des futures 

maîtres sont incapables de rattacher une représentation concrète à l'équation 1 314 i 112, 

sept des huit étudiantes à qui on a administré le test diagnostique n'ont pu inventer une 

histoire à partir de l'équation 2 114 + 112. 

Troisièmement. comme Thipkong et Davis (1991). nous avons constaté la 

difficdd des futurs maîtres B travailler avec des nombres décimaux et, conformément 

aux travaux de ces auteurs, la catégorie la plus mcile semble être l'interprétation de 

nombres décimaux sur une droite numenque. En effet, seulement deux des huit 

étudiantes ont pu placer. sans erreur, trois nombres décimaux sur une droite numérique 

divisée en huitièmes. 



M i n ,  comme Lester ( 1984) l'a fait valoir, nous avons aussi remarqué que 

certains sujets préféreraient enseigner au premier cycle parce que les notions ii enseigner 

sont plus simples : <<c'est beaucoup moins poussé» (Test diagnostique, sujet 8). Par 

contre. au contraire de cet auteur. nous avons noté que cette façon de penser n'est pas 

uniquement réservée aux futurs maîtres qui n'aiment pas les mathématiques. 

4.2 Le journal de bord 

Dans un premier temps. le journal de bord nous a donné l'occasion de connaître 

et de suivre la préparation des leçons de chacun des sujets. Cette préparation devait 

couvrir le contenu mathématique visé, l'élaboration détaillk des séances 

d'enseignement ainsi que 1 'approche pédagogique privilégiée. De manière A respecter 

les exigences de stage et pour ne pas influencer les sujets dans leur préparadon de 

classe, nous avions choisi de ne pas être plus précise quant aux consignes demandées. 

Cette façon de faire a permis d'apprécier les caractéristiques propres à chaque 

étudiante. En effet, si nous avons pu remarquer que certaines prennent le soin de 

détailler chacune des parties de leurs leçons, d'autres sont plus concises et s'en tiennent 

au strict minimum. L'analyse a cependant dérnontd qu'une préparation exhaustive 

n'est pas nécessairement un indicateur de réussite de la leçon. 

Dans un deuxième temps, le journal de bord, dans lequel on a demand6 aux 

futures enseignantes d'effectuer des retours sur l'intervention en classe et des 

réflexions sur l'action en classe. a fourni des indications quant à la qualité de réflexion 

s u r  l'action de chacun des sujets. Toutefois, contrairement à ce que nous avions pensé, 

les retours sur l'intervention en classe, où les sujets devaient etablir le parallèle entre les 

activités planifiées et celles réaiides, n'ont pas 6té très significaafs : malgré leur 



justesse. ils tenaient en quelques lignes et étaient souvent repris dans les réflexions sur 

I'action en classe. 

Concernant ces dernières réflexions. quoiqu'elles aient été plus révélatrices au 

plan de l'analyse, les consignes demandées n'ont pas été respectées. En effet, cette 

rétroaction devait être guidée par différents thèmes : ce que j'ai aimé et bien réussi : les 

difficultés rencontrées : les impressions positives et négatives concernant les aspects 

mathématiques, pédagogiques ou didactiques de l'activité : une réflexion sur la 

compréhension giobale des enfants et une réflexion sur la préparation de classe. Dans 

les faits, une seule des étudiantes a vraiment considéré tous les thèmes demandés. Les 

autres ont plutôt formulé des rdflexions giobales à partir desquelles nous avons dû 

extraire les éléments pertinents. Toutefois, comme nous pourrons le voir au point 4.1 A 

nous nous sommes rendu compte que la qua!ité de réflexion ddmontrée aans le journd 

de bord n'est pas nécessairement garant de la qualité de réflexion sur I'action en 

général. 

4.3 L'enregistrement vidéoscopique 

Pour recueillir des informations sur la façon dont sont utilisées les 

connaissances mathématiques et didactiques dans le cadre d'une séquence 

d'enseignement, il était nécessaire. voire indispensable, d'observer chacun des sujets 

dans le feu de l'action, pendant leur enseignement. Pour réaiiser ces observations tout 

en dérangeant le moins possible le fonctionnement de la classe. l'enregistrement 

vidéoscopique s'est avéré l'outil par excellence. 

Pour éviter que la présence d'une personne etrangère ne perturbe inutilement les 

enfants, nous avons demande à chacun des sujets de placer une caméra fixe dans la 



classe et de démarrer l'enregistrement au début des leçons. Malgré les avantages que 

nous avons retirés de ces enregistrements. nous devons dire que ce procédé Limitait tout 

de même les sujets dans leurs déplacements puisque ceux-ci devaient rester dans le 

champ de la caméra. 

De façon à accéder facilement aux situations d'enseignement, nous avons fait la 

transcription intégrale de l'enregistrement de chacune des leçons. Même s'il s'agissait 

là d'une étape essentielle. nous avons trouvé le procédé long et fastidieux. Pour éviter un 

tel travail. nous aurions pu faire une analyse préliminaire des leçons en ne transcrivant 

que les événements les plus pertinents aux plans mathématique et didactique. Toutefois, 

cette façon de procéder a été écartée parce qu'elle ne permettait pas d'avoir une vue 

globale de chacune des lesons. Ainsi, bien que notre démarche n'ait pas Bté des plus 

faciles, nous sommes satisfaite de l'analyse qu'elle rious a permis de réaliser. 

4.4 L'entrevue individneIIe 

Si l'enregistrement vid6oscopique s'est avéré être un outil indispensable pour 

nous permettre de voir comment sont utilisées les connaissances mathématiques et 

didactiques par nos sujets. l'entrevue individuelle s'est montrée tout aussi importante 

pour apprécier leur niveau de réflexion sur l'action. 

Ainsi, la premiere partie de l'entrevue, qui consistait au visionnement des leçons 

avec le sujet, était essentielle pour saisir la capacité de rétroaction de chacune des futures 

enseignantes. En effef durant le visionnement, ces dernières étaient invitées à arrêter 

l'enregistrement au moment où elles le desiraient pour souligner les éIéments qu'elles 

trouvaient int&essants au plan didactique. Le fait que les sujets puissent arrêter eux- 

mêmes les enregistrements a une grande valeur méthodologique parce que, en ne les 



orientant pas sur les éléments que nous avions ciblés, nous pouvions vraiment apprécier 

l'habileté de chacun à réfléchir sur ses actions. 

Comme ce moyen permettait aux futures enseignantes de réagir non seulement 

sur ce qu'elles se souvenaient mais aussi sur ce qu'elles voyaient, les réflexions alon 

formulées se sont révélées plus riches que celles obtenues par le biais du journal de 

bord. Cependant, nous avons dû être prudente dans l'interprétation de ces réflexions. En 

effet. il ne suffit pas de réagir 2 une situation. encore faut4 que le commentaire émis soit 

juste et pertinent Ainsi. bien que le premier sujet ait fait 69 interventions sur l'ensemble 

des 3 leçons. la qualité de la réflexion sur l'action du deuxième sujet, qui a fait moins de 

la moitié des interventions du premier, a été bien meilleure. Les r&roactions ont donc dû 

être coasidkrées, non pas de façon quantitative, mais plutôt de façon cpditative. 

Par exemple, les commentaires formulés par les futures enseignantes étaient 

souvent à saveur pédagogique, ce qui nous a permis de constater que la distinction entre 

pédagogie et didactique n'est pas toujours claire pour elles. Toutefois, nous avons 

laissé libre cours A ces commentaires. de peur de censurer les sujets. Cette réaction ne 

nous a pas étonnée parce que, comme l'a rapporté Jomaert et Vander Borght (1999), 

a i  les universitaires établissent une distinction claire entre didactique et pédagogie. les 

enseignants du primaire semblent confondre les deux concepts (p. 67). 

En plus de nous permettre d'apprécier le niveau de réflexion s u r  l'action de 

chacun des sujets, le questionnement semi-structuré qui a suivi le visionnement des 

leçons nous a permis de comprendre le raisonnement de ces derniers quant des 

aspects des leçons que nous voulions eclaircir. Cette deuxième partie de l'entrevue nous 

a toutefois demande une certaine capacité de Rflexion dnnr l'action puisque des 



situations ont exigé que nous ajustions notre questionnement sur-le-champ. En effet, 

suite aux commentaires formulés par les sujets dans la première partie de l'entrevue. 

certaines questions ont été modifiées. ajoutées ou même enlevées. 

Pour terminer ce retour sur l'entrevue individuelle. soulignons que, pour ne pas 

biaiser nos données. que ce soit pour l'une ou l'autre des parties de l'entrevue. il était 

primordial de ne pas influencer les futures enseignantes dans la fomulation de leurs 

commentaires. Ainsi. lors du visionnement d'une situation problématique par exemple. 

nous devions faire attention à notre communication non verbale, qui ne devait pas trahir 

notre point de vue. De même. nous devions faire preuve d'objectivité face aux 

commentaires et questionnements qui nous étaient adressés. 

Malgré les quelques difficultés signalées dans l'utilisatioa de nos quatre 

instruments expdrimentaux, dans 1 'ensemble, il ressort que no us sommes pleinement 

satisfaite du rendement de ces instruments. lesquels nous ont permis de recueillir des 

domdes d'une grande pertinence pour la conduite de notre 6tude. 

5. Les implications de la recherche 

5.1 Au plan de la formation des maîtres 

11 est assez étamant de voir que des étudiantes qui sont sur le point de détenir un 

baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire démontrent tant de lacunes 

aux plans mathematique et didactique. Même si le problème peut prendre son origine 

dans une formation déficiente en mathématiques, il est tout de même alarmant de 

constater qu'on ne vienne pas à bout de ces difficultés à la formation des maîtres. 



A la lumière des résultats de cette étude, un des aspects fondamentaux de la 

formation didactique serait donc d'amener les étudiantes et étudiants à intégrer leun 

connaissances mathématiques et didactiques en enseignement. Ces résultats viennent 

donc renforcer les pratiques d6jà en place à la formation des maîtres. En effet, que ce 

soit par le biais des cours de didactique, où l'on tente d'intégrer les savoirs et les 

savoirs-faire de façon A établir le transfert des connaissances à la classe d'enseignement, 

ou par le biais des stages de formation pratique. où I'on tente de trouver des moyens de 

développer des habiletés pédagogiques tout en transférant les connaissances didactiques 

disciplinaires apprises dans les cours, des efforts considérables sont réalisés. Toutefois, 

les résultats obtenus confirment l'importance de développer de nouvelles avenues en ce 

sens. 

S'il est essentiel d'amener le futur maître à intégrer ses connaissances 

mathématiques et didactiques en enseignement, un autre aspect qui ne doit pas être 

néglige dans la formation didactique des futurs enseignants et enseignantes est celui de 

la réflexion critique que ceux-ci doivent dbvelopper face à leurs apprentissages et à leur 

pratique. 

Encore une fois, il ne faudrait pas negiiger les efforts d6jà entrepris par les 

formatrices et famateun d'enseignants p u r  amener les étudiantes et étudiants 

développer cette compétence critique. qui devient indispensable dans l'optique d'une 

formation professionnelle où le futur maître joue un rôle dynamique et contribue 

activement au développement de ses comaissances nécessaires pour enseigner. 

Toutefois, les résultats A cette étude montrent que ces efforts devraient être dkployés de 

façon encore plus systématique. 



5.2 Au plan de la recherche 

La présente recherche a engendd des résultats intéressants qui ont permis, d'une 

part, de mieux comprendre comment sont utilisées les connaissances mathématiques et 

didactiques chez les futurs maîtres du primaire ef d'autre part, de juger du niveau de 

réflexion critique manifesté par ces derniers face à leur enseignement. 

Cependant, nous devons souligner une limite importante de notre étude quant 

aux résultats obtenus concernant l'utilisation des connaissances mathématiques. En 

effet, comme chaque séquence d'enseignement ne portait que sur une seule notion 

mathématique. cela ne permenait nuliement de généraliser nos conclusions à l'ensemble 

du contenu mathématique. Par exemple. un sujet qui a fait plusieurs erreurs dans 

I 'ensei gnement des solides aurait pu faire une toute impression dans 1 'enseignement 

des multiples. 

Par contre, si nous émettons des réserves quant à l'interprétation des résultats 

reli6s aux connaissances mathématiques, il en va tout autrement au plan didactique. En 

effef que l'enseignement touche le volume des solides ou la division, si la future 

enseignante favorise une approche didactique dans laquelle l'enfant construit ses 

connaissances, il y a de fortes chances que cette approche prévale, peu importe ce 

qu'elle enseigne. Ainsi, les résultats relatifs aux connaissances didactiques sont, selon 

nous, pleinement représentatifs de ce que le sujet est capable, d'autant plus que les 

données relatives au volet didactique ont pu être observées par le biais de plusieurs 

ins trurnents. 

C'est ce qui nous amène souligner la multipficit6 et I'adéquation de nos 

instruments expérimentaux, qui nous ont permis de recueillir des informations d'une 



richesse incontestable pour effectuer nos études de cas. En effei, en mettant en relation 

les nombreux éléments qui sont ressortis tant du test diagnostique. du journal de bord. 

des enregistrements vidéoscopiques que des entrevues individuelles, nous avons pu 

dresser un portrait fidèle des quatre sujets quant à leur utilisation des connaissances 

mathématiques et didactiques. Il en ressort donc une retombée importante de notre étude 

au plan méthodologique. h savoir que nos instruments expdnmentaux pourraient 

facilement être réutilisés pour effectuer d'autres recherches dont le but est de suivre pas 

à pas le cheminement de sujets dans l'action. 

Au plan des prolongements. une &ude comparable à la nôtre pourrait être 

conduite sur une période plus longue. ce qui permemait de toucher plusieurs notions au 

niveau de l'enseignement. éliminant ainsi la limite précbdemment soulevée. 

Dans le chapitre de la méthodologie nous avons Cvoqué uiie limite. ii savoir que 

I'expt5rimentation s'est déroulée au cours du stage de formation des participantes, ce qui 

ne conespond pas au contexte réel de la pratique d'enseignement. Il s'agit Ià d'une 

particularité non négiigeable car la pratique d'une stagiaire qui se trouve en situation 

d'évaluation est sarement différente de celie d'une enseignante et ce, même si celle-ci 

débute. Ainsi, toujours au plan des prolongements, une étude semblable pourrait être 

menée avec des enseignantes et des enseignants en exercice. de façon à explorer jusqu'à 

quel point ces pratiques sont effectivement différentes. Il serait alon interessant de 

comparer les résultats des futurs maîtres Q ceux des enseignantes et enseignants quant 2i 

la maîtrise des connaissances mathématiques et didactiques de même qu'au plan de la 

r6flexion développée sur leur pratique d'enseignement. 



Enfin, les nombreuses données recueillies dans le cadre de notre étude dépassant 

largement la dimension des connaissances mathéma~ques et didactiques des sujets, 

nous pensons qu'il serait tout indiqué de les reprendre et de les traiter sous un autre 

angle comme par exemple. aborder des aspects pédagogiques tels que les interactions 

entre l'enseignante et les élèves ou encore la gestion de la classe. ce qui ouvrirait la voie 

à de nouvelles recherches. 
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PLAN DE COURS 

1. DESCRIPTION DE L'ANNUAIRE 

- Comaîfre le contexte genéral de I'enseignernent de la mathematique au primaire. 
- Acqu6ri.r des connaissances et developper des habiletés necessaires a l'enseignement de 

lTarithrn&ique au primaire. 

Étude de l'apprentissage et de l'enseignement de notions relatives aux nombres naturels: 
construction du nombre; nurn&ation orale et &rite; opérations de base : sens, algorithmes. 
propriétes; calcul mentai. 

Ces notions sont aborddes en mettant en &idence les principes de résolution de 
problhnes, en utilisant les outils mathdmatiques de base (représentations graphiques, 
langage ensembliste. ...) et en tenant compte du contexte pédagogique (programmes. 
evaiuation des apprentissages. manuels, matériels de maoipularîon, ...). 

Aider l'étudiante et IXtudiant approfondir certaines notions du programme d'arithmttique au 
primaire et les amener il mieux c o m ~ ~  le développement de la pensée chez l'enfant pour leur 
permettre d'intervenir avec compétence et habileté dans leur enseignement 



Se familiariser avec le programme et avec les manuels en usage dans les ecoles du 
Quebec. 
COM& lT~volution des notions abordees dans le developpement de la pensee de t'enfant 
et i?i chacun des niveaux du primaire. 
Se conscientiser aux habiletés propres la mathématique : structurer, mathkmatiser. 
opérer. analyser et synthétiser. 
Se sensibiliser diverses approches de l'enseignement des mathematiques (apprentissage 

partir d'activités, résolution de problèmes, ...) en faisant une dtude comparée de 
situarions d'apprentissage visant les mêmes notions. 
R&liser, dans son milieu de stage, des activités basées sur les connaissances didactiques 
acquises et en faire l'analyse. 
Experimenter du maenel permenant de réaliser cenains apprentissages. 
Situer l'erreur dans le processus d'apprentissage. 

CONTENU 

Le cours est divise en deux grandes p m .  La ~rerniere est consacrée au developpement du 
nombre et de la numeration chez l'enfant La seconde partie porte sur les opérations 
arithmétiques (propndt6 sens des opérations et procedures de câicul) et sur le calcul mental. 

Une attention parricuMre est portée l'approche préconisée par le mùlis&re de l'Éducation ainsi 
qu'aux grands courants modernes en didactique des mahématiques 

- Lecnue d'articles, de divers documents présentés en classe. 
- Ateliers de manipulation et de réflexion suivis de mises au point 
- Visionnement de vidéos. 
- Échanges sur le v&u en stage et auprès d'enfants. 
- Rapports d'atelier. 
- Entrevue chique. 



6. CALENDRIER * 

Rencontres Contenu 

- Présentation du cours 
- Questionnaire 
- Présentation du programme 

d'etudes 

- Video: Lesmathématiqueset 
l'enfant 

- Notes thdoriques sur la notion 
de nombre 

- Mise en commun sur les lectu- 
res 

- Pr&ntation d'un protocole 
d'entrevue 

- Présentation de differentes col- 
lections de man-ùels scolaires 

- Atelier sur la numération 
- Notes thdoriques sur la numera- 

tion 

- - 

- Mise en commun sur les lectu- 
res et sur les exercices 

- Analyse critique d'activités 
présentées dans cenains manuels 

-- - 

- Exploration de matériel didacti- 
que - Analysed'emursd'enfants 

- B h  
- Atelier sur le calcui mental 

EXAMEN 

Travaux 

- Lecture de documents 

- Lecture de documents 

- Lecturededocuments 
- Mparation de l'entrevue (pour 

la 6' rencontre) 

- - .  

- Lecture de documents 
- Exercices sur la numeration 
- Préparation de l'entrevue (pour 

la 6' rencontre) 

- Lecture de documents 
- Préparation de l'entrevue (pour 

la 6' rencontre) 

- Lecture de documents 
- Remise de l'entrevue 

- Préparation du premier examen. 



- Notes theoriques sur le calcul 
mentai 

- Résolution de pmbBmes : pré- 
sentation du fascicuIe K 

- - 

- Mise en commun sur les lectu- 
res 

- Retour sur l'examen 
- Atelier sur la rdsolution de 

pro blkmes 
- Retour sur l'atelier portant sur la 

résolution de problèmes 
- Atelier sur l'addition et sur la 

soustraction 
- Sens et propri6tés des opérations 

additives 
- -- 

- Atelier sur les procddures de 
calcul 

- Vidéo : Ii &ait une lois. ... 
- Atelier sur la multiplication et 

sur la division 

- Mise en commun sur les Iectu- 
res 

- Sens et proprietes des opérations 
mu1 tiplicatives 

- Video : Approche en résolution 
de probièmes auprés de jeunes 
enfants 

- Analyse critique de manuels 
scolaires 

- Analyse de quelques ereun 
d'enfants 

EXAMEN FINAL 

- Lecture de documents 
- Rapport d'atelier sur le calcul 

mentai (pour la 10' rencontre) 

- Remise du rapport d'ateiier sur 
le calcul mental 

- Rapport d'atelier sur la résolu- 
tion de probiemes (pour la 1Ze 
renconrre) 

- Rapport d'atelier sur la 
résoiution de probkmes (pour 
la 12' rencontre) 

- Lecture de documents 
- Remise du rapport sur le calcul 

men ta1 

- Remise du rapport d'atelier sur 
la résolution de prob lhes  

- Lecture de docurtients 

- Lecture de documents 

- Préparation de l'examen fmal 

* - N.B. Sujet 2 changement 



Travaux (30% 1 

- Entrevue clinique (travail individuel) 
- Rapport d'atelier sur le calcul mental (tmvaii d'equipe) 
- Rapport d'atelier sur la r6solution de problihnes (travail d'équipe) 

Examens (70%) 

- Le premier porte sur la prerniere partie du cours 
(documentation permise) - Le deuxième porte sur la seconde partie du cours 
(documentation permise) 

10 points 
10 points 
10 points 

30 points 

JO points 

Conformément a u  règlements du Département d'enseignement au préscolaite et au primaire. 
1'6valuation de l'orthognphe pouna pénaliser les étudiantes et les etudiants de BEPP I de 10% 
pour les aavaux et de 5% pour les examens. 

Rappel concernant les notes attribuhs aux differents travaux et tests : 

A 2 9096 travail exceptionnel 
80 < B < 90% très bon travail 
70 5 C < 80% bon travail 
60 S D < 70% travail acceptable 

E c 60% &hec 

N.B. - À moins d'une entente préalable avec la professeure, tout travail remis en retard sans 
raison jugée valable est sujet une pénalité de 5% par jour de retard 

- Les etudiantes et les 6tudiants ont la responsabilite de conserver une copie des travaux 
remis. 
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A. DESCRIPTION DU COURS 
Le cours D i d a c t i q u e  d e  l ' a r i t h m é t i q u e  a u  p r ima i re  1 est un  cours 
obligatoire du programme BEPP. 11 s'agit du premier cours en didactique des 
mathématiques de ce programme. Ses objectifs généraux sonr de faire connaître 
à Ilétudiante et I'érudiant le contexte général de l'enseignement de la 
mathématique au primaire d'une pan: et de leur permettre d'acquérir des 
connaissances er de développer des habiletés nécessaires à l'enseignement de 
I'ari thrnétique au primaire (Annuaire. 3-36). 

Son contenu pone sur l ' â u ~ r e n t i s s a ~ e  et I'ensei gnemen t des premières notions 
d'arithmétique : nombre. comptage. numération orale c t  écrite. opérations 
arithmétiques (+. -. s. : )  et algorithmes de calcul. Puisqu'il s'agit d'un cours de 
didactique. i l  s'intéresse ranr à la construction des concepts par l'élève qu'aux 
situations construites dans le cadre d c  l'enseignement pour provoquer 
l'apprentissage. C'est ainsi que la lozique du cours fera dépendre l'étude des 
moyens d'enscigncment (aspects didactiques) de considérations préalables sur la 
genèse des concepts chez les élèves (aspects génétiques). 

B. OBJECTIFS SPÉCIFIQUES 
- Connaissance de base du développement opératoire de la notion de nombre 
chez l'enfant 
- Introduction aux contraintes didactiques d'une application de la théorie 
opératoire du nombre 
- Connaissance de base des contraintes didactiques et génétiques à propos de la 
numération orale et écrite 
- Connaissance des structures additives (+.-) et rnultiplicarives (x. :) dans un 
contexte de résolution de problème 
- Connaissance du programme du ministère pour le premier cycle en 
a r i thmé t ique  
- Analyser des pmtocoles d'observation de situations cl iniques et didactiques 
- Se sensibiliser aux particularités de l'enseignement des notions arithmétiques 
é lémenta i res .  



C. CONTENU 

Première partie : le nombre et la numération 
Le nombre 

Conscrvation des quantités continues 
Conscrvation des quantitis disconrinues (discriles) 
Correspondance terme 21 terme 
Valeur cardinde des ensembles 
Valeur ordinale des ensembles 
La sériatian. l'ordination. la cardination 
L3 construction du nombre comme synthèse de l'ordre 

ei de l'inclusion hiérarchique 

La numération 
Numération orale. comptage et difficultés 
Surnération écrite : iecture et écriturc 
L3 numération de position 

Seconde part ie  : les opérations arithmétiques élémentaires 
L'addition ci la soustraction : anal y se épistCmoIogique et didactique 
Problèmes addit ifs : classificrition des énoncés de problèmes 
Problèmes multiplicatifs : classification des énoncés de problèmes 
La miiliiplication et Ia division ecrites : obstscies et contraintes 
Introduction i ;*analyse des erreurs aux algorithmes de calcul 

MAP 101 prend l a  forme d'un c o u r s .  ce qui implique des exposes magistraux 
réguliers. Cependant. les étudiantes seront sollicitées à travailler par elles- 
mêmes lors des périodes K e x e r c i c e  qui occuperont en général la dernière panie 
des rencontres hebdomadaires. Les exercices seront dans le prolongement du 
cours et sont conçus pour que chacune et chacun puisse mieux intégrer les 
contenus du cours. Leur fonctionnement variera selon les conditions du contenu 
à traiter : individuellement. par petites équipes. en plénière. etc: mais dans tous 
les cas. leur fonction ne sera jamais que formative (cf. infra). Les étudiantes 
devront approfondir leurs connaissances par la lecture et l'étude de textes de 
base.  

1. Éléments d'évaluation 
Examen périodique 1 (30 pointsi 
Examen périodique 2 (30 points) 
Examen Final (40 pointsi 

2. Modalités et critères d'évaluation 

Les examens sont des travaux personnels. L'examen Anal portera sur le contenu 
cumulatif du cours. L'évaluation sera fondée sur les objectifs généraux et 
spécifiques du cours. Elle s'applique en conformité avec la politique d'évaluation 
des apprentissages du Depanement EPP. 

A-IO 



Conformément au rcglcmcnt. un maximum de 10% de pçnalité s'appliquera en 
cas de mauvaise qualiié dc la langue écrite. notamment en ce q u i  concerne le 
vocabulaire spfcialisé utilisé dans !e cours et la documentation. 
Enfin. les normcs de présentation des travaux dcvront être appliquées en 
conformité avec la polirique de la Faculté (11  cst recomrnandi de prendre 
connaissance du document en question). 

3. Notation 
Rappel de lo Pnlirique d'évaluation de la Faculté [mai 1989). 

A 1 90% 
80% s B c 90% 
70% 5 C c 80% 
60% < D c 70% 

E c 60% 
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A. DESCRIPTION DU COURS 

Objectifs : acquérir des connaissances et développer des habiletés nécessaires à 
l'enseignement de l'arithmétique au RimaUe. 

Contenu: étude de l'apprentissage et de I'enseigoement des notions relatives aux 
nombres ratiomels, décimaux et ~ la t i fs .  Eléments de la théorie des nombres: 
diviseun, multiples, nombres premiers, plus petit commun multiple, plus 
grand commun diviseur, régularites ... Ces notions sont transmises en mettant 
en évidence les principes de résolution de problèmes, en utilisant les outils 
mathématiques de base (représentarion graphique, langage ensembliste ...) et en 
tenant compte du contexte pédagogique (progamme, évaluation des 
apprentissages, manuels, exploitation de la calculatrice, matériels de 
manipulation...). 

Préaiable: MAP 104. 

B. OBJECTIFS TERMINAUX 

- Amener l'étudiante ou l'étudiant à utiliser ou à approfondit ses connaissances acquises 
cours MAP 104 dans lequel on touche principakment les nombres naturels et I& quatre 
opérations sur cet ensemble de nombres. 

- Amener l'étudiante ou I'étudiant à une meilleure cornpre%ension de certaines notions 
aithmétiques (cf. coctenu). 

- Amener l'étudiante ou létudiant à percevoir le nombre non seulement comme une 
abstraction mathématique mais aussi comme une nouvelle entité concrète avec laquelle on 
peut «jonglem. 

- Engager l'étudiante ou l'étudiant dans une réflexion pédagogique sur l'apprentissage par 
une découverte p rops ive  et concrète des notions impliquh dans le cours. 

- Développer chez I'étudiante ou I'étudiant l'habileté à construire une situation 
d'apprentissage en respectant les diverses étapes d'apprentissage de même que certains 
principes didactiques et pédagogiques mis de l'avant dans le programme et les fascicules. 



- Développer chez l'étudiante ou i'énidiant l'habileté à déterminer les critères permettant 
d'évaluer la compréhension des élèves face aux différentes notions arithmétiques qui 
seront traitées daas le cours (cf. contenu) 

- Permettre à l'étudiante ou l'étudiant de prendre connaissance des divers outils didactiques 
utilisés ou utilisables au primaire (programme, fascicules, manuels scolaires, matériels de 
manipulation...). 

- Engager l'étudiante ou l'étudiant dans une démarche critique face à ces différents outils. 

Les éléments de contenu mathématique seront présentés dans un contexte didactique et dans 
une approche par résolution de problèmes tout en utilisant des outiis mathématiques de base 
(représentations graphiques, langage ensembliste, représentations géométriques,...). 
D f l é ~ ~ n t s  ensembles de nombres seront abordés en étudiant des aspects propres à chacun. 
De plus, des liens seront établis entre ces différents ensembles tels les propriétés, l'écriture, 
etc. Les thèmes abordés seront ies suivants: 

LES NOMBRES RATIONNELS (0) 

Les nombres naturets (ex: O, 1, 2, 3 ,...) 

- Diviseurs et multiples; 
- PPCM, PGCD; 
- nombres premiers, nombres composés; 
- recherche de régularités (suites de nombres, règles de divisibilité...). 

Les entiers relatifs (2) (ex: ... 3, 2, 1, 0, 1, 2, 3 ,...) 

- LeconcepS 
- les opérations (addition, soustraction). 

Les f1paction.s (Q) (ex: 1/2, 5/5, 6/3, 2 in, ...) 

- Leconcept; 
- les f'ractions quivalentes; 
- les différentes écritures; 
- les opérations (addition, soustraction, multiplication, division). 

Les nombres décimaux (Q) (ex: 0,25, 0,333 ..., 3, 14, 2,5, 5 ,...) 

- Le concept (notation décimale); 
- lienavecIesfiactions; 
- les opérations (addition, soustraction, multiplication, division). 

Le pourcentage (ex: 13%, 1,4%. 5 in% ,...) 

- Leconcept; - lien avec les fiactions et les nombres décimaux. 



Le contenu du cours sera principalement présenté à I'aide d'ateliers. Ces ateliers sont 
constitués d'activités d'exploration et de réflexion sur des thèmes importants liés au 
programme du primaire. Afin de susciter la codmntation des opinions, ces ateliers se 
déroulent généralement en équipe de 3 ou 4 persomes. 

Ii est de toute première importance pour l'étudiante et l'étudiant de participer activemem à ces 
ateliers. Ils permettent d'une part, d'intégrer de manière concrète le contenu mathématique 
teiié au primaire, d'aune part? de vivre une démarche d'apptmksqe semblable à celle que 
les élèves du primaire devraient suivre. Les eliments théoriques feront l'objet de synthèses 
suite aux ateliers vécus dans Ie cours. 

1. Éléments dévaluation 

Examen intra 
- aucune documentation 
- cet examen portera sur les notions vues 
dans les 7 premiers cours 
- semaine du 17 octobre 1994 

Examen final 
- aucune documentation 
- cet examen portera nir toute la matière 
-au 15ecours 

Travaux 
TRAVAIL DIDAC1iI:QUE 1 
Analvse d'un ~roblèmè mathématiaue 
touchant une ou des notions arithmetiuues 
vues au cours MAP 105 
- description en annexe 
- remise du travail: semaine du 3 octobre 1994 

TRAVAIL DIDACIiOUE 2 - 
birhentat ion d'un mblème ma&ém&aue 
avec deux el* du ~;imaire 20% - description en annexe 
- remise du travail: semaine du 5 décembre 1994 . 

2- , M d t é s  et critères d'évaluation 

- En vertu de la règle 2.3 de la politique départementale d'évaluation des apprentissages, 0,s 
point sera enlevé pour chaque groupe de deux fautes d'orthographe (grammaticale et 
iexicale) jusqu'à un maximum de 10% dans les examens (3,s points pour l'intra et 3 5  
points pour le final) et 15% dans les travaux (1,5 point pour le travail didactique 1 et 3 
points pour le mvail didactique 2). 



- Dans chaque examen, le barêxne se rapportant à chaque question sera précisé sur le 
questionaaire. Les réponses aux questions d'examens seront évaluées en fonction de leur 
justesse, de leur précision et de leur pertinence. 

- Pour les travaux, les critères d'évaluation se retrouvent dans l'annexe intitulée «Travaux 
didactiques» du cours MAP 105.. 

- La présentation des travaux didactiques doit être conforme au document &es normes de 
présentation des travaux des étudiantes et des étudiants» de la Facuité d'éducation en vente 
au CRP. 

- En conformité avec la règle 2.6.3 du règlement des études, toute personne qui s'absente à 
un examen ou ne remet pas un travail à la date spécifiée dans le plan de cours se voit 
attribuer la note zéro pour cet examen ou ce mvail, à moins qu'elle puisse, dans un délai 
xnaximm de 15 jours, justifier par écrit son absence auprès du responsable du BEPP, 
auquel cas des procédures appropriées s'appliquent 

- Les travaux didactiques seront conservés jusqu'à la fin du trimestre suivant 

- Les examens pourront être consultés mais non remis aux étudiantes et étudiants. 

3. Notation 

Les cotes comspondent au barême qui sera établi par la faculté d'Éducation et le 
département d'enseignement au préscolaire et au primaire. 
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A. Description du cours 

Objecaf général: Aquerir les co~aissances et developper les habiletes n&essaires il 
l'enseignement de ia georneaie au primaire. 

Contenu:  tud de de l'apprentissage et de l'enseignement des propM& qualitatives et 
quantitatives. de saucntration et de mesure: surfaces, soiides, poly&dres, figures planes, 
polygones, longueurs, aires, volumes, angles, système international de mesures. 

B. Objectifs spécibques 

Acquexir ou réviser les cormisances sur le plan du contenu notionnel (gt5ométrïe et 
mesure) en lien avec le programme du primaite. 

Acquerir une intuition spatiale adéquate et prendre conscience de l'importance de son 
développement chez les enfants. 

ConnarAtre les differents outils disponibles pur l'enseignement de la geornetrie au 
primaire (programme d'btudes, faScides du Ministère, coiiections, matériel 
pédagogique) et developper un esprit critique face il ces outüs. 

Développer une dt5marche d'apprentissage s'inscrivant dans une perspective 
constructiviste du savoir et prendre conscience de l'importance de sa propre aaiaide vis-&- 
vis la matiere enseignée. 

S'initier à la réahtion d'activités d'enseignement s'adressant aux éleves du primaire 
axees sur la démarche abordée dans le cours. 



C. Contenu 

Thèmes abordés: 

Propri&és qualitatives et structuration des formes g~orn&ïques 
4 Notions de base en topologie: lignes, regions. fronti&res. 
4 Réseaux topologiques: classification et relation d'Euler. 

Formes g6om&iques planes et polygones: caractéristiques et classification. 
4 Solides et polyedres: caractQistiques et classification. 

a Proprietes quan5tatives des formes gtom4triques 
4 Mesures d'angles. 
4 Mesures de segments: les longueurs 
4 Mesures de surfaces: les aires. 
4 Mesures de solides: Ies volumes 
4 Liens entre les unités SI 

Calendrier provisoire des activités: 

Cours - P&Me Description 

5- 1 1 janvier 
12-18 janvier 

19-25 janvier 
26- ler fevrier 
2-8 février 
9-15 février 

22-25 fewier 
28-4 man 
9-15 mars 

16-22 mars 
23-29 mars 
30-5 avril 
6-12 avril 
13-19 avril 
20-26 aMil 

CollStNction du cube et activités toplogiques de base. 
Les réseaux topologiques et video: "Sc6nario 
d' apprentissagen. 
Les polygones: propri&és generales et classification. 
Les polygones (fm) et vide0 "Les tcïangles cocos". 
Polyedres: proprietés gMraies, pyramides, prismes. 
Polykdres: classification des polykdres semi-réguliers et 
réguliers. 
Transformations: mtations et symétrie pour uw même 
figure. 
EXAMEN m. 
Semaine de relâche. 
Transformations: image d'une figure obtenue par symétrie, 
rotation ou translation. 
Dakges et angles. 
Mesures: longueur et périrn&tre. 
Mesures: aires. 
Mesures: volumes. 
Liens entre les unie SI et &îsion, 
EXAMEN FINAL. 

NOTES: notions seront mises en &idence en utilisant les hababiletes et outils mathematiques 
de base (classifïca tions, diagrammes,.. .) 



Dm Méthodologie 

La présentation $&ale du cours est bas& sur une altemance entre cours théoriques et ateliers 
dans le but d'intégrer le plus dtroitement possible la théorie a la pratique. Habituellement, les 
ateliers précedent les cours theoriques de façon ce que l'abstraction provienne d'un concret 
tangible. 

Les cours thdoriques prennent deux fomes (souvent concourantes): 
Présentation de la thtorie (contenus mathematique et didactique). 
Mise au point (principalement réponses aux difficul16s rencoonées lors des vglien ou 
exercices). 

Les ateliers sont constitués d'activités d'exploration et de réflexion sur des themes importants ii& 
au programme du primaire. M m  de susciter la con&onta8on des opinions, ces ateliers se 
deroulent generatement en &pipes de 3 ou 4 persomes. 

NOTE: Xi est de toute premi8re importance pour l'6nidiante ou l'eaidiant de participer activement 
ces ateliers. Ils permettent, d'une p a n  d'intégrer de maniere concrète le contenu mathematique 

reiié au primaire, d'autre p a n  de vivre une demarche d'apprentissage semblable à ceiie que les 
tlèves du primaire deyraient suivre. 

E. Évaluation 

L'evaluation sera Mte en conformité avec la politique d'evaluation des apprentissages en vigueur 
au DEPP. 

1. Les éléments d'évaluation: 
Pour tenir compte à ia fois du travail fourni par chaque personne dans le cours et de sa 
compréhension des notions, le modèle suivant est proposé: 

Trois travaux didactiques (10% par travail) 30% 
maximum 4 personnes par équipe 
remise des travaux: premier mvaii : au 4' cours 

deuxième travail : au T cours 
troisierne travail: au 1 le cours 

Examen intra 
aucune documentation 
cet examen portera sur les notions suivantes: 
topologie, polygones, polyedres 
période du 22 au 25 février 

O Examen f b l  
aucune documentation 
cet examen portera sur la matiere abord& après 
l ' hm (voir calendrier) 
période du 20 au 26 avril 



2. Modalités et critères d'évaïuation: 

La présentation du mvaü didactique doit être conforme au document "Les normes de 
p-ntation des travaux des 6tudiantes et des t5tudiantsn de la Faculte d'éducation en 
vente au CRP. 

Les travaux didactiques seront conservés jusqu'il la fm du trimestre suivant 

0 Les examens pourront être consultés mais non remis aux bhidiantes et Ctudiants. 

En verni de la régle 2.3 de la politique departementale d'bvafuation des apprentissages, 
0'2 point sera edeve pour chaque faute d'orthographe (grammaticale et lexicale) jusqu'ii 
un maximum de 5% dans les examens (15 point pour l'intra et 2 points pour le final) et 
10% dans les travaux de session (1 point par travail). 

Dans chaque examen, il y aura plusieurs questions ind6pendantes. Le barême se 
rapportant a chaque question sera précisé sur le questionnaire. Les réponses aux questions 
d'examens seront ~valuées en fonction de leur justesse, de leur précision et de leur 
pertinence. 

Pour les travaux de session, les critères d'evaluation se retrouvent dans le document 
intinile "Travaux didactiquesn. Globalement les points accord& par travail se rQm&rg 
ainsi: 

critique d'une fiche 4 puin& 
éiaboratïon d'une mini-activité 6 poiiiis 

En conformité avec la règle 2.6.3 du règlement des etucies, toute personne qui s'absente 
a un examen ou ne remet pas un mvail à la date specisde dans le plan de cours se voit 
attribuer la note zéro pour cet examen ou ce travail. à moins qu'elle puisse dans un delai 
maximum de 15 jours, justifier par écrit son absence auprès du responsable du BEPP, 
auquel cas des procédures appropriées s'appliqurnt 

F. Notation 

En conformite avec la politique d'6valuation des apprentissages (règle 2.4.2 DEPP)' la 
cote "An conespond à une atteinte excellente des objectifs et, de ce fait, ne peut 
ordinairement être amibu& qu'à un petit nombre de personnes inscrites. 

90% S A  Excellent 
80% S B < 90% Très bien 
70% I C < 80% Bien 
6û% S D c 70% Passable 

E < 60% Échec 
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Ouvrages obügatoires 

MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION (1980). Guide pédngogique, Primaire. Mathématique, 
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Éditions Épigones. 
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TROIS TRAVAUX DIDACTIQUES 
TOTAL: 30% 

Professeurs : Luc Bactituid 
Marie Francavüla 
Bernard Héraud 

Session: Hiver 1994 

Foumir l'occiision il It&udiante ou l'enidiant de developper son sens critique l'égard du 
materiel disponible pour l'enseignement de la gbom&ie au primaire. 

Permettre l'etudiante ou l'etudiant d'inggrer les notions thdoriques vues en cours et de 
s'initier à la réalisation d'activitds d'euseignement de la georn&rie au primaire. 

Type de travaux 

Les travaux peuvent être daha% individuellement ou en équipe (maximum 4 personnes). 

Chaque travaü vaut 10% pour un total de 30%. 

Présentation des travaux 

Vous devez respecter les nomes de présentation des travaux du departement (document 
disponible au Cm). 

Les travaux doivent être signés par chaque membre de l'équipe. 

Ne pas oublier de vous faire une photocopie de vos travaux avant de les rememe. 

Fautes 

En verni de la règle 2.3 de la politique départementate d'&aluation des apprentissages. 
0.2 point sera enleve pour chaque faute d'orthographe (grammaticale et lexicale) jusqu'a 
un maximum de 10% dans les travaux de session (1 point par travaii). 



E. Remise des travaux 

Le premier travail (thème: topologie) sera présentt5 aux &udiantes et ttudiants au T cours 
et devra étre remis au professeur au 4' cours. 

Le deuxième travail (théme: polygones) sera présenté aux etudiantes et btudianü au 4' 
corn et devra être remis au professeur au 7= cours. 

Le troisierne travail (Mme: poly&ires) sera présenté aux étudiantes et etudiants au 
cours et devra être remis au professeur au 11' cours. 

F. Retard 

En conformité avec la règle 2.6.3 du règlement des &udes, toute personne qui s'absenle 
un examen ou ne remet pas un travail ik la &te spécifiee dans le plan de cours se voit 

attribuer la note zero pour ce travail, à moins qu'eue puisse dans un delai maximum de 
15 jours justifier par &rit son absence auprès du responsable du BEPP. auquel cas des 
procédures appropriées s'appliquent 

G. Contenu des travaux 

Chaque travail comporte deux parties: 

1- Critique d'une fiche préalablement choisie par le professeur tirée d'une collection 
du primaire traitant d'une notion en geomeaie. 

Pour chacun des travaux, les étudiantes et etudiants auront le choix entre deux 
fiches, l'une touchant le premier cycle du primaire. l'autre le deuxième cycle. 

2- Élaboration d'une mini-activité d'enseignement (d'une durée d'environ 112 heure) 
basée sur l'utilisation et l'amélioration de la fiche analysée. 

H. Rédaction des travaux 
Partie 1: Critique d'une fiche. 

Vous devez ici proposer votre propre regard vis-à-vis: (voir tableau en annexe) 
a la présentation materielle de la fiche (attrayante. claire, soignée, ...) 

l'exactitude du contenu (d~fkïtions, termes, dessins. ...) 
la pertinence du vocabulaire (adaptée ou non) 
le choix du materiel proposé (SUffiSSLIlt, pertinen~ -.) 

a la demarche préconisée (smictllration, motivation, participation de l'enfant, 
progression, ...) 

autres aspects pertinents (niveau de diffculté. apprentissages réalises, 
insuffisances, incoh&ences, originalité en regard des objectifs, ...). 



MAP 106 
CRITIQUE D'UNE FICRE 

TRAITANT D'UNE NOTION GÉOMÉTRIQCE 

Fiche choisie: 

P R É ~ ~ T A T I O N  MATÉRIELLE 

EXACTITUDE DU CONTENU 

PERTINENCE DU VOCABULAIRE 

AUTRES ASPECTS 



(Note: les etudianres et énidiants doivent fournir une jusfication des propos avanch.) 

Panie 2: Élaboration d'une mini-activité (maximum 5 pages) 

a) À partir de la critique, vous devez refaire la fiche en gardant les points positifs et 
en amt9iorant les points ndgatifs. 

5 )  Vous devez inclure dans voae mini-lctivite les poiots suivants: 

*Objectifs 
*Dérouiement de la mini-activite (voir FaScide L) 

*préparation 
*réahation (basée sur la fiche rnodifit?e) 
*intégration 

Partie 1: Critique de la fiche 

- Respect des points mentiom& 
- clarté 
- Validité du rationnel 

Partie 2: Élaboration d'une mini-activité 

- Respect des points mentiornés 
- cl& 
- ûriginaiie 
- Pertinence pour Ie niveau visé 
- Coh6rence entre les differentes parties de l'activité 
- Respect des principes didactiques vehicuiés dans le programme 
- Justesse et précision du contenu mathematique 

1 points 

6 points 



UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE 
FACULTE D'ÉDUCATION 

Baccalauréat en enseignement au Préscolaire et au Primaire 

MAP 407 - DIFFICULTÉS D'APPRENTISSAGE EN MATHÉMATIQUE (3 CRÉDITS) 

Session: Automne 1995 

Programme: B.E.P.P. 
Professeures: Marie Francavitla 

Marie-Pier Morin 
Téléphone: 821-7873 
Local : A2-228 

PLAN DE COURS 

A. DESCRIPTION DU COURS 

Objectifs: Connaître la nature et les causes des d'apprentissage de la mathématique 
au primaire ainsi que les solutions à y apporter. 

..- Contenu: Identification et classifcation de difficultés d'apprentissage de la mathématique au 
primaire. Étude de modèles didactiques explicatifs touchant la compréhension, la 
construction et les obstacles d'apprentissage (épistémologiques, cognitifs, 
didactiques, socio-affectifs ...) de notions mathématiques. Étude de stratkgies 
d'intervention fondées sur ces modèles, incluant la démarche de résolution de 
problèmes. Utilisation didactique de l'erreur. 

B. OBJECTIFS TERMINAUX 

Le corn a pour but d'amener l'étudiante ou l'étudiant ê 
I 

a- étudier le rôle et les différentes conceptions de l'erreur dans l'apprentissage des mathématiques; 

b- identifier la nature et les causes d'erreurs en mathématiques; 
c- rationaliser et utiliser divers outils (mini-entrevue, tes t,...) pour Cvaluer la compre%easion de 

l'élève en mathématiques; 

. 

d- élaborer des stratégies d'intervention pour la correction des difficultés d'apprentissage en 

mathématiques. 



C. CONTENU 

1- Analyse concepnielie de diverses nations mathématiques: 

- le concept de nombre 

- la numération positionneiie 
- le concept de raddirion des petits nombres 

- le concept de fraction 

- le concept de nûmbre à viqp1e 

- les concepts de longueur et d'aire 

- la consmiction des algorithmes (nombres naturels et nombres rationnels) 

2- Compréhension de !'élève en mathématiques: 
- Que veut dire "comprendre1' en mathématiques 
- L'importance de la compréhension 
- Le rôle de l'erreur dans la compréhension 

3- Évaluation de la comprihension de l'élève: . 
- Outils d'évaluation de la compréhension 
- Analyse d'erreurs reliées principalement aux algorithmes arithmétiques 
- La mini-entrevue pour évaluer la compréhension des concepts mathématiques 

4- Intervention corrective: 

- Utilisation pédagogique de i'eneur de i'élève dans un processus correctif 

- Principes à respecter dans l'application d'un plan correctif 
- Élaboration de stratégies correctives en fonction des difficultés de l'élève 

Au début de la session, un recueü de textes se&mis aux étudiantes et étudiants comme lecture 

obligatoire. Ces lectures ont pour but de soutenir le contenu présenté à l'intérieur du cours. De 
plus, ces textes serviront d'éléments de base pour les contenus c!es examens. 

Les cours prendront la forme, selon le cas, d'ateliers, de séminaires ou de présentations magistrales '.-a par la pmfesseure. Un accent particulier sera mis sur travail en =lier. 



1. Éléments d'évaluation 

Examen intra: 
(7e cours) 
Examen finai: 

(15: cours) 
Travail de session : 
(12e cours) 

Semaine du 16 octobre 1995 35 points 
(Sans les notes de corn)  

Semaine du 18 décembre 1995 35 pinu 
(Sans les noies de c o r n )  
Remise: semaine du 27 novembre 1995 30 points 
(Aucun retard ne sera accepté) 

2- Modalités et critères d'évaluation 

- L'examen intra portera sur la matière couverte dans les cours précédents. 

- L'examen final portera sur la matiere vue après t 'ha 

- Dans lfexamci, le barème se rapportant 2 chaque question sera précisé r u  Ic questionnaire. Les 
réponses aux questions de l'examen seront évaluées en fonction de leur justesse, de leur 
précision, de leur pertinence et de leur clarté. 

- Le travail de session ainsi que ses critères d'évaluation seront décrits en annexe. 

- Le travail et les examens doivent être rédigés sans fautes, daas un fiançais compréhensible. 
Ainsi 0,5 point sera enlevé pour chaque groupe de 2 fautes, jusqu'à un maximum de 6 
points dans le travail et de 5 points pur chacun des examens. 

- La présentation du travail doit être conforme au document "Les normes de présentation des 

travaux des étudiantes et des étudiants" de la ~&ulté d'éducation, en vente au CRP. 

- Les examens pounont être consdtks mais non remis aux étudiantes et étudiants. 

- Les travaux seront conservés jusqu'à la £in du trimestre suivant -a 



- Dans le présent cours, les kgles du "Règlement des études". Annuaire 1995-1996, Université de 
Sherbrooke, seront appliquées. 

- En conformité avec la régle 2.6.3 du règlement des études. toute personne qui s'absente à un 
examen ou ne remet pas son travail à la date spécifiée dans le plan de cours se voit attribuer la 
note zéro (01 pour cet examen ou ce travail, à moins qu'elle puisse, dans un délai maximum de 15 

j o u ~  justifier son absence par êcrit à la ou au responsable de programme, après vérification, 
avise alors oficiellement la ou le professeur concerné. 

3. Notation 

A+: 91% et+ Bt: 82 à 84 % C+: 73 à 75 % 

A:88à90% B:79à81% C:70à72% 

A-: 85 à 87 % B-: 76 à78 % C-: 67 à 69 % 
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APPENDICE B 

FORMULAIRES D'AUTORISATION 



FORMULAIRE D'AUTORISATION 

Autorisation individuelle des 6hidiantes et etudiants de la formation des maîtres participant au 
projet de recherche de Marie-Pier Morin. 

Titre dn projet: Intégration des connaissances didactiques chez les futurs maîîs du 
primaire. 

J'accepte de participer volontairement au projet de recherche ci-haut mentionné dirigé par 
Madame Nicole Nantais, didacticienne en enseignement des mathématiques. 

J'ai pris connaissance dc toutes les modaiités de l'expérimentation et j'accepte de remplir toutes 
les exigences qui y sont décrites. 

Signature: Date: 



Sherbrooke, Ie 10 avril 1996 

Chers parents, 

* 

Je suis professeure à l'Université de Sherbrooke et je travaille depuis de nombreuses années 
pour la formation des futurs enseignants et enseignantes au primaire. 

Je dirige un projet de recherche portant sur les connaissances maihématiques et didactiques 
des futurs enseignants et enseignantes. Dans le cadre de ce projet, nous devons étudier les 
futurs maîtres daus leur stage pratique d'enseignement afin de pouvoir amexorer la formation 
que nous leur dispensons. 

Nous avons besoin de votre collaboration afin que nous puissions enregistrer sur bande 
vidéompique trois séances d'enseignement de la stagiaire. Par conséquent, votre enfant 
apparah probablement à l'occasion sur le vidéo. Ceci se fera dans le cadre de la poursuite 
des activités régulières de la classe et sera fait avec le consentement et la collaboration de 
l'enseignante de votre enfant. Bien entendu, la confidentialité la plus stricte sera nspectée et les 
documents recueillis ne seront utilisés qu'à des fins de recherche pour procéder aux analyses 
de notre projet de recherche. 

Si vous n'avez pas d'objection à ce que votre enfant soit présent durant ces périodes, nous vous 
demandons, s'il vous plaît, de signer le billet ci-joint 

Espérant que nous pourrons coopérer pour le plus p d  bien des f u t m  et des 
enfants, je vous prie de croire, chers parents, en nos sentiments les plus distingués. 

NicoIe Nantais 
Rufesseure titulaire 
Faculté d'éducation 
Université de Sherbrooke 



T i  du projet de recherche: 

Intégration des cunnaissancxs didactiques chez les futurs maîtres du primaire. 

Autorisation des parents 

Je consens à ce que mon enfant puisse apparaintre sur l'enregistrement vidéo à l'intérieur de sa 
classe. Les séances d'une durée d'environ 45 minutes chacune porteront sur des activitik 

mathdrnatiques. Il est entendu que Ifanonymat sera conservé. 

Nom de l'enfant 

Nom de I'école: 

Nom et adresse d'un ou des parent@): 

Signahue d'un ou des parent@): 

Date: 

Je vous remercie de votre c o l l ~ o n ,  

Nicole Nantais 
Fhfesseure titulaire 
Faculté d'éducation 
Université de Sherbrooke 



APPrnICIE: C 

TEST DIAGNOSTIQUE 



Intégration des connaissances didactiques chez 
les futurs maîtres du primaire 

Test diagnostique 

Nom: 

Note: L'usage de la calcnlatnce est interdit 

Février 1996 



Première partie 

1. Entoure les propositions qui sont vraies: 

2. Panni les nombres suivants: 

a) Trouve deux nombres premiers: 
b) Trouve le ou les multiples de 6: 
c) Trouve le ou les facteurs de 39: 

3. a) Combien y a-t-il de centièmes dans le nombre 34,05? 

b) Combien y a-t-il de millièmes dans le nombre 34,05? 

4. Quelle est la valeur du groupe de chifTres souligné dans le nombre suivant? 

43089 



6. Place les nombres suivants sur la droite numérique: 

7. Effectue la soustraction suivante. S'il y a lieu, réduis la réponse à sa plus simple expression. 
(Laisse les traces de ton calcul) 



L 8. Marie a inviié 48 personnes à une fête. Si 36 de ses invités mangent chacun les 3 d'un 
3 sandwich et que les 12 autres invités mangent chacun les 4 d'un sandwich, combien de 

sanwiches Marie devra-t-elle préparer en tout? 

9. L'illustration ci-dessous représente le potager de Georges. 

a) En te servant de la légende, identifTe I'espace occupé par les tomates et les carottes. 

Légende: 

.&<y. :.; 1 :::::y p i  Concombres 3 ~arottetes 5 6 
a 00000" 

b) Quelle fraction du potager représente l'espace total occupé par les tomates et les carottes? 
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1 1  10. Invente une histoire à partir de l'équation 2 4 + 2 . Illuritte ta solution à l'aide d'un dessin. 

3 11. Entoure les expressions qui ne sont pas équivalentes à 1 4 . 

1,750 175 - 
100 175 centièmes 

l2. Effectue la division suivante. (Laisse les traces de ton calcul) 

453 12 + 6,4 



O W. Un litre de concentré est nécessaire pour faire 15,4 Litres de jus. Combien de litres de jus est-il 
possible de f& avec 0,75 litre de concentré? (Laisse les traces de ta démarche) 

14. a) Éciis le symbole < >, ou = qui convient 

15. Tu auras besoin de combien de tuiles de 6 cm par 8 cm (complètes) pour recouvrir la plus 
petite sudace carrée possible ? (Laisse les traces de ta d6marche) 



16. Fais un X sur les figures qui sont des prismes. 

17. Décris les ûadormations géométriques qui ont été nécessaires pour passer de la fi,we A à la 
figure A", en passant par la fi,we AT. Illustre ces transfomations avec le plus de précision 

possible. 

Figure A' Figure An 

Figure A 



18. Dans le quadrillé ci-dessous, trace un quadrilatère possédant toutes les propriétés suivantes: 

2 côtés p d è l e s ,  2 côtés perpendiculaires, 1 angle aigu et 1 angle obtus. 

19. Trouve l'aire et le périmètre de la figure suivante: 

Aire: 



Deuxième partie 
Réponds brièvement chaque question. 

1. a) Lorsque tu fréquentais l'école primaire, aimais-tu les mathématiques? Pourquoi? 

b) Lorsque tu fréquentais l'école secondaire, aimais-tu les mathématiques? Pourquoi? 

2 Maintenant que tu as termine ta formation en didactique des math6matiques, est-ce que tu 
entmtiens les mêmes rapports face aux mathématiques? Jusme ta réponse. 
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3 Te sens-tu prête pour enseigner les mathématiques aux enfants du primaire? Justifie ta réponse. 

4. Si tu avais le choix, à quel degré aimerais-tu le mieux enseigner les mathématiques pour 
commencer ta Qmtre d'enseignante au primaire? Pourquoi? 



5. Dans l'ensemble des cours en didactique des mathématiques que tu as suivis durant ta 
formation au B.E.P.P.: 
a) qu'est-ce que tu crois qui te sera le plus utile pour ton enseignement futur? 

b) y a-t-il des éléments qui, selon toi, ne seraient pas nécessaires? 

J'accepte que les données de cette évaluation puissent sewir des fms de recherche en didactique 
des mathématiques. Les informations seront miaitées de façon confidentielle. 

Non 



APPENDICE D 

CONSIGNES JOURNAL DE BORD 



Jorrrnal de bord 

Avant et après chaque leçon, vous aurez & consigner certaiaes idonnations dans un j o d  de 
bord. La rédaction de ce journal se fera en deux temps. 

Partie 1 

Avant chacwe des s h c s  d'enseignement, vous deirez dBcrire avec le plus de pkision 
possible la prémation de la leçon. Cette préparation devra comprendre les éldments suivants: 

- contenu mathématique visé 
- élaboration détaiUée de la séance d'enseignement 
- approche pédagogique privilégiée 

Il est à noter que vous h e z  re-e cette première p d e  atm chuque kçon. 

Partie 2 

Après chacune des séances d'enseignement, vous devrez remplir les deux sections suivantes: 

A- Retour sur I'intervention en classe. Dans ce retour, vous devrez établir le parallèle entre 
l'activité planif~ée et ceile réalisée en dasse. 

B- Reflexion sur l'action en classe. Cette réflexion devra comprendre les déments suivants: 

- ce que j'ai aimé et bien réussi 
- les difficult6s rencontrees 
- les impressions positives ou négatives concemant les aspects maîhématiques, 
pédagogiques ou didactiques de l'activité 

- réflexion sur la compréhension globale des enfants 
- réfiexion sur la préparaiion de classe 



APPENDICE E 

CONSIGNES ENTREVUE INDIVIDUELLE 



Partie A 

Durant le visionnement des lepns, quand tu le jugeras nécessaire, tu m'arrêteras pour 
souligner un dernent qui revêt un certain intérêt au plan didactique. Ces déments peuvent être 

autant positifs que négatifs. 

Par exemple, en te regardant enseigner tu remarQues que tu as fait une intervention qui, selon 
toi, a vraiment aidé les enfants à comprendre la notion enseignée. Alors tu m'arrêtes pour m'en 
faire part et m'expliquer pourquoi tu penses cela. 

A l'inverse, tu te rends compte que tu as fait ou dit quelque chose que tu devrais modifier si tu 

avais à refaire ton enseignement Encore une fois, tu m'arrêtes pour m'en faire part et tu 

m'expliques pourquoi tu penses cela. 

Partie B 

Quelques questions dans le but de clder et de préciser certains éléments afin que je sois en 
menire de bien comprendre ce que t'as fait et évidemment, pour que mes analyses 
correspondent le plus à la dalie. 



APPENDICE F 

JOURNAUX DE BORD 



PiPrnier sujet : &e 



Prcmicr profil : Blise (ioumd de bord) 

Préparation de la lqon 

Obiectifs visCs : 
J'aimerais sensibiliser davanlage les enfanta au 
principe de division (mesurer des paquets de X ..., 
partager) 

Contenu mathématique vis& 
- Reconna'ltre les symboles qui représentent la 
division 

- comprendre la notion de partage (sdyarer 
dgalement entre X amis ou faire des paquets bgaux) 

- petites divisions (manipulation) 

Approche pédagogique privilé~iée : 
- En grand groupe (collectivement) 
- 2 par 2 

(Leçon 1 )  

Mise en situation : 
- Raconter ce a d  s'est passe en fin de semaine avec 

mes deux petites ni&;& 
- Demander ce qu'ils connaissent sur la division - Proposer aux blèvea d'expliquer un problbrne 
concernant la division 

Journal de bord 

Retaur sur l'intervention en classe 

Leçon 1 

Premiihement, j'ai oublié un peu ma 
vraie mise en situation. Je l'ai plut& 
raite au fur et B mesure. Ha ! Ha ! 

R6flexion sur l'action en clame 

Leçon I 

Je trouve que ma premihre leçon sur 
la division s'est tri% bien déroulée, La 
caméra les a un peu calmts ,.. Non 1 
Sans blague. j'ai aimé faire cette 
activi td car les enfants n'&aient pas 
démotivbs et prenaient du plaisir B 
mani uler. De plus, juste h remarquer 
l'air cl' es dléves venant au tableau, je 
sais s'ils aiment et comprennent. La 
plupart compreiiaient le sens de la 
division car ce qu'ils m'endcutaient ou 
rdalisaient ktaieiit bons. 





Premier profil : &se (journd dc bord) 

Pr6prrration de la leçon 

(Leçon 2) 

4. Faire en dquipe de 2 dans Tandem B 
p . 7 #  1 - 3 - 4 - 5  

gbiectivation : 
st-ce que tu te sens bien avec la division ? 

~ukst-Ce que tu as appris ? 
As-tu des trucs B partager ? 

Matériel utilise : 
- Contenants avec des petits cubes 
- Cahier 
- Livre Tandem B 

Journal de bord 

Retour sur l'intervention en classe 

Leçon 2 

Tout d'abord, j'ai tecornmencd avec 
mes élbves là où on s'étaient laissés. 
Ensuite, j'ai demand6 h des é lhes  de 
dicter quelques problémes aux autres. 
Demain, on en fera d'autres, Par la 
suite. je me suis reiidue compte qu'ils 
avaient dej& fait la page dans Tandem 
que j'avais planifide (Carmen l'avait 
fait avec eux en début d'année. Ce fut 
B ce moment, et le seul, qu'ils ont vu la 
division). Cependant, je n'ai point CtC 
d~pourvue, car j'avais dans ma banque 
d'autres pages concernant la division 
(une chance!). J'ai donc sauté B 
nouveau dans "le bateau" et on a 
travailIda ensemble, deux par deux, 
etc. L'objectivation a bté réalisée, et en 
gros, je pense que ce fut une belle 
periode. 

Réflexion sur l'action en classe 

Leçon 2 

J'ai moins aim6 le hit que la page 6tai 
d6jB faite, mais j'ai apprdcie mon cût6 
dCbrouillard et souple. Car il y a 
toujours moyen de s'arranger. J'ai 
constaté que qiielques élèves 
comprenaient un peu moins les 
exercices du livre. C'eat certain, car 
c'était des plus grosses divisions 
(exemple : 54 + 6 = 9), et je n'avais 
pas prkvu ça. Mais demain, nous 
reviendrons avec de plus petites. De 
plus, j'ai consirit6 que ceux et celles 
qui Cprouvaient un peu de difficultb 
avaient aussi certaines lacunes dans les 
multiplications (ou multiples). Je vois 
l'importance dc bien comprendre 
l'étape précédente d'une chose avant 
d'abrder la nouvelle (suivante). 

J'ai une impression négative h dire au 
sujet du niatériel didactique : il n'est 
pas toujours adéquat ! On doit s'en 
servir comme outil de travail, 
rbfbrence et guide. C'est tout ! 



Prcmicr profil : Élise (jourrial dc bard) 

Pdpciration de la leçon 

Leçon 3 

Obieciifs visés : 
- Notion de partage, mesure (manipulation) 
- Division o d e s ,  $cri tes 
- Illustrations à faire 

Approche pddagogique priviltgide : 
- Enseignement par les pairs 
- En grand groupe 
- En petit groupe (2 par 2)  

Mise en siiuatioq : 
Poser des questions sur ce qu'ils ont retenu sur la 
division, mai8 en mtattardar;i davantage aux tlèves h 
tendance pl us faible, 

DBroulement : 
1, Refaire des divisions en riianipulant des petits 
cubes. Les problbmes viennent des enfants; 

2, Faire ta correction dans Tandem. L'illustrer au 
tableau. 

3. Demander si c'est compris de tous. 

4, Poser des quesiions oralement et les faire répondre 
dans le cahier, 

Journal de bord 

Retour s u r  l'intervention en classe 

Leçon 3 

J'ai sensiblement suivi mon plan de 
mon activité. Je constate maintenant, 
ayant un bagage de 3 stages, que je 
suis de plus en plus habile A entrer 
dans mon temps. Donc ce que je 
planifie de faire entre dans la pfriode 
prkvue. Cependant. je ne les ai pas fait 
travaillés en kquipe beaucoup, mais 
c'était une journ6e oh les bleves étaient 
excites ! Donc, j'tiais plus sévère ! 

Réflexion sur l'action en classe 

Leçon 3 

Ma période s'est bien passde, c'est 
pourquoi je suis contente ! J'ai rdussi B 
leur faire faire de In correction sans 

u'ils grognent .. en mathématique ! 1 'est super. Ce que j'ai un peu moins 
aimé c'est, sans aucun doute, les éltwes 
qui jouaient avcc les petits cubes 
plut& que de faire la tache demandée, 
mais ça je m'en doutais d6jh ... je 
savais que certain(c)s &aient pour 
rdali ser p. 



Prcmicr profil : Glisc (journal de bord) 5 

Préparation de la leçon 

Conclusion : 
Faire écrire sur un petit papier à chacun 2 démenis 
qu'ils ont retenu sur la division. 

Journal dc bord 

Retour sur l'intervention en classe 

La conclusion ne s'est pas ddroulée de 
cette manibe car je ne voyais plus 
l'importance de leur faire rdpéter ce  
qu'ils avaient retesii. Mais peut-être 
aurais-je dO le faire ? 

R4flexlon sur l'action en classe 

Alors, en rCsunJ, meme si j'ai dO faire 
quelques interventions auprks de 
certains dléves, je pense que la majorir 
de la classe comprend ce qu'est une 
division, 

Une chose pour finir, je crois qu'il est 
bon de mentioiiner que j'aime moins 
faire des corrections collectives en 
maths, pourtant j'adore corriger moi- 
même .., 



Deux-Sxne sujet : Julie 



Deuxihmc profil : Julie (journal de bord) 

Journal de bord 

Préparation de la leçon 

Leçon 1 

Mise en situation : 

* J1apporte en classe diverses boîtes de difftrentes 
grosseurs, 

- Pourrais-tu classer ces boîtes de la plus petite B 
la plus grande ? 

- Comment as-tu fait ton classement ? 5 m'r i .  
- Estimer le nombre de fois que la + < es! 

contenue dans la + >, 
- Quel serait le moyen le plus efficace A utiliser 

pour mesurer le volume de ces boîtes. 

-, sk INTRODUIRE LE CHAPITRE 

Ddvelo men t  lèxe partie : 
d a n ~ l e  volume 

-c Estime le nombre de cubes ndcessaires pour 
construire le robot. 

-r Tu disposes de 5 minutes pour construire le 
robot de la  p. 160. 

-, Fais le # 3 p. 160 
4 Combien de cubes as-tu utilish ? (p. 160 # 4) 
-. Faire le dY 5 p. 160. 

Retour sur l'intervention en classe 

Leçon I 

Premikrement, j'ai fait un "deux dans 
un". Je pensais prendre 45 minutes 
pour faire la premibre partie ... J'ai 
pris une heure pour faire les deux 
parties ... ! Ça va plus vite que je 
pensais ! 

Réflexion riur l'action en classe 

Leçon l 

J'ai débuté le module en demandant 
aux enfants de me dire ce u ils 
connaissaient du volume, I F s en 
savaient plus que je le croyais. Ils 
savent la-formiile;ils savent que le 
volume c'est cc qu'il y a en dedans, 
etc, 

Ensuite, la mise en situation a kt6 
agréable. Classer des boîtes selon leur 
volume n'est pas toujours tri% facile 
puisque la forme de la boîte peut 
confondre l'enfant. 

L'exercice du robot la page 160 n'a 
pas &té aussi agrdable puisque le 
matériel n'&ait pas facile B manipuler. 
Le robot tombait en morceaux et 
parfois nous etions incapables de 
rattacher des morceaux ensemble. Par 
contre, je crois que les enfants ont 
saisi l'objectif poursuivi lors de cette 
manipulation. De plus. ils ont bien 
rCpondu aux exercices mais le niveau 
de difficulté n%tait pas trhs 61evb. 



DeuxiEmc profil : Julie (journul de bord) 2 

Préparation de la Iqon 

2 i h e  partie : p. 161 

* Chaque Clève possede lin Rubik en papier 
Nous observons : 

- Ics cubes-sommets 
- les cubes-centres ) Qu'est-ce ... ? 
- les cubes-arêtes 

Atteniion # 7, le ddmontrer 

Journal de bord 

Retour sur I'interveation en classe Rdflexion tiur l'action en classe 

J'ai da amorcer la deuxiéme partie de 
ma planification (p. 161). J'aurais dQ 
prévoir un cube en papier pour 
chaque élève ... Même en cinquième 
ande ,  ça ne partage pas beaucoup ... 
De plus, ils auraient tous pu le 
manipuler, le toucher pour mieux 
comprendre ! ! ! 

En ce qui concerne les exercices B 
effectuer, malgrk le fait que nous 
venions d'en piirler en classe, certains 
ont Cprouvé de la difficulth A 
rkpondre aux questions de la p. 161. 

Au # 4, les enfants pouvaient 
rdpondre par exemple en A) 24 cubes 
sommets ... Ils n'avaient pas compter 
les cubes mais les faces ... 
De plus, je n'ai pas termine la 
correction de cette age. Je tiens h 
ddmontrer le # 7 in qu'ils saisissent 
mieux. 

9 
Je crois que dans l'ensemble la 
pdriode a été bien rdussie. Demain, je 
Ferai un bref retour sur les notions 
vues aujourd'hiii en classe, ça fait 
toujours du bien. 



Dcuxiemc profil : Julie (journal dc brd)  3 

Préparation de la lgon  

2ibme partie (suite) : p. 162 

# I et # 2 B faire seuls + correction collective 
# 3 collectivement 

* Quelle est la fa n la plus rapide pour trouver le 
voluine d'un soli f' e 3 

Aire = L X L 
Volume = ? 
Volume=LX I X h 

# 4 seul 

Journal de bord 

Retour sur I'htervention en classe 

Leçon 2 

Aujourd'hui nous nous sommes 
exercbs, J'ai fait un bref retour sur les 
notions vues hier et j'iii prbcise ce 
qu'&tait la longueur. la largeur et la 
hauteur. Tout s'est dtkoulk comme 
prkv u. 

Réflexion sur l'action en classe 

J'aime faire de8 retours sur les notions 
vues la veille. Je questionne des 
enfants qui dprouvaient de la 
difficulté la pdriode présente. 

J'ai aussi fait le point sur 

afin qu'on parle tous de la même 
chose. 

J'ai explique les exercices que nous 
avions faits Ia veille. Le numéro 7 
n'était pas trks chident. Nous sommes 
venus B nommcr la propriété 
principale du cube : 
Longueur, largeur, hauteur .) doivent 
avoir la même mesure .,. 
Quelques Cléves ont pu trouver 
d'autres façons de former un cube 
pourtant ... 
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Préparation de la lqon 

Leçon 3 

3 i h c  partie : 

Je coristruis uii cube de 1 m3 
* II est important de démontrer aiix enfants 
comment c'estgros 1 in3 

-r Qu'est-ce qu'un m3 ? 
-* Peux-tu me le décrire ? 

% Combien d'arêtes 3 
de sommets ? 

Et si on en faisait lin I I  

Journal de bord 

Retour sur l'intervention en ciasse 

Tout ce que j'avais planifie s'est bien 
dtroul6 ... sauf l'histoire de mon m3 !!! 
Quelle enseignante incompétente suis- 
je !?! Imagine-toi donc que mon cube 
n'avait que 8 aretes !II Le plancher a 
compensé ! 

RtSflexion sur l'action en classe 

Les exercices de la page 162 &aient 
relativement faciles sauf le no 4 b) ... 
Malgr6 les explications dondes 
précbdemmen t . peu d'élhes ont pu 
m'expliquer pourquoi il etait 
impossible de faire un cube avec 24 
des ... Nous allons en reparler de 
cela ... 
Je crois que tout se dCroule bien. II est 
certain que mon enseignement n'est 
pas excellent mais l'expbrience saura 
m'instruire I!!  Je fais de mon mieux et 
je crois que c'est d6jh bien 

Leçon 3 

Montrer aux enfants il quoi 
ressemblait 1 n? et Idm a été tr&s 
intdressant. Ce1 te Ctape est importante 
puisqu'ensuite il  est plus facile de 
comparer les volumes et de ré ondre 
à la question "combien de dm P 
dans ,.. 7". 
Nous sommes aussi revenus sur les 
propritibs du cube en corrigeant 
ensemble la p. 162 no. 4b. On ne 
répète jamais trop souvent ! 
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Préparation de la leson 

p. 163 # 2 
* Comparer des objets de la classe avec le cube. 
Ex.: bureau de l'enfant 

1 'armoire 
etc. 

* Je vais aussi monter un cube de 1 dm3 

p. 163 # 3 
* Combien de dm3 dans 1 in3 ? 1 000 dm3 

Combien de cm3 dans 1 dm3 3 1 000 cm3 
Combien de cm3 dans I m' ? 1 000 000 cm3 

b Ça ne sera pas facile h comprendre. 

4 ième partie : 
Exerçons-nous ! 

RETOUR SUR LE VOLUME 

-c Quels mots as-tu appris hier pour décrire le 
cube 3 

cube-soinmet 
cube-arête ) + faces 
ciibe-cen tre Combien de ... 

-. Peux-tu les situer au tableau 3 

-* Retour aux exercices 

Journal de bord 

Retour sur l'intervention en classe Réflexion E~UC l'action en classe 

Ensuite, les enfants ont compl6tC leurs 
exercices. Il m'arrivait de rbpdter et 
expliquer une con8igne pour qu'ils la 
comprennent mieux. 

Je crois que les enfants sont 
maintenant prêts h faire un bout de 
chemin seuls, Encore une fois, 
certains iront B la vitesse de l'éclair et 
d'autres traîneront de la patte. 

Mes préparations &aient compktes et 
suffisamment détaillées, Les enfants 
sont souvent les meilleurs guide. Nous 
devons maîtriser notre matibre et être 
attentives B leurs expressions faciales, 
il leurs questioris, etc. 

J'aimerais cri tiquer le volume utilise, 
soit FLG 5. Je trouve dommage lue  
ce volume ne propose aucune activitb 
d'enrichissement pour nos dltwes 
doues. C'est un volume desuet qui 
n'est même plus approuvC par le 
ministhre, Avec ce volume, nous 
travaillons les objectifs mais aucun 
exercice de consolidation ou 
d'enrichissemerit n'est proposé. 



Tmisihe sujet : Isebeile 
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- 

Préparation de la l epn  

Leçon 1 

Contenu mathématique visé : 

1 ) Vivre des situations permettant de classifier des 
polyaones selon certaines propriétds (régulier) 

2) Vivre des situations perrnettaiit de classifier des 
solides selon certaines propridtds (rdgulier) 

Élaboration dbtaillée de la sCance d'enseignement : 

Mise en situation : 

1) Ce qui nous allons voir + polygoiies rdguliers et 
les polyèdres réguliers (tableau). Ceux-ci ont étd 
dkcouvert par Platon (philosophe grec) et Théététe 
(400 av. J.-C.). 

2) Il existe seulement 5 polyèdres réguliers -+ 

pol yhdres platoniciens (Platon). 

Journal de bard 

Retour sur l'intervention en classe 

Leçon 1 

L'activite que j'avais planifide s'est 
d6roulde comme je l'avais prévue. J'ai 
suivi mon plan h la lettre ! 

Réflexion sur l'action en classe 

Leçon 2 

Je crois que j'ai bien explique ce 
qu'est un polygone rbgulier et un 
polyèdre rtgulier. La preuve est que 
les rdponses donnees par les t5léves 
(même ceux qui habituellement ont 
de la difficulté) étaient tous bonnes. 
Avec la correction du devoir, je 
pourrai voir si les notions ont été bien 
comprises. Ma principale difficulté est 
que je me suis mêlCe lorsque je suis 
venue i à  expliquer un polybdre 
dgulier qui est TOUJOURS convexe. 
(Je l'ai dit à la fin du scknario sur 
I'enregistremen t). 

Mes impressions facent à mon 
enseignement sont gdneralement 
positives, malgré le fait que je disais 
des fois polygone au lieu de polykdre 
et je me reprenciis. Certains 6lbves 
pouvaient avoir de la difficulté B me 
suivre. Dtapr&s moi. les t5lbves ont bien 
corn ris la matière et nia prdparation 
de c P asse &ait adbquate. 





Troisienie profil : lsabcllc (juurnal de hm!) 

- polygone rbgulier = ~ 6 t h  et angles congrus 

- polybdre = @ faces = polygones 

- polyèdre rdgulier = = convexe, faces = 
polygones reguliers 
congrus 

b) Dire qu'il existe aussi des polykdres non convexes 

3) Faire un résumé avant les exercices du livre. Je 
vais mettre les phrases suivantes au tableau et les 
Clkves répondent par vrai ou faux : 

1. Une sphère est un polyédre régulier. Faux 
2. Dans un polyédre rdgulier, les faces sont consti- 
tubes de polygones rkguliers non-congrus. Faux 
3, Un polygone régulier a des c0tés et des angles 
congrus. Vrai 

4. Ceci est un polygone rdgulier 0 . Faux 

4) Faire les exercices du manuel ci les corriger 
(Espace p. 225) 

Journal de bord 
--- - 

Retour sur l'intervention en classe Rdflexion sur l'action en classe 
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Prdparation de la leçon 

Retour - 
5) En corrigeant, je vois ceux qui ne comprennent 
pas et si tel est le cas, je donne toujours de la 
rdcuperation le mercredi midi. 

Approche pddago~ique privilégiée : 

Enseignement magistral (peu) et en Cquipe de iravail. 

Leçons 2 et 3 

Contenu mathematique visé : 

Pol èdre : Vivre des situations permettant Je & des solides selon certaines propri4tds (faces, 
sommets, arêtes). 

Plan cariesien : elaborer et appliquer des demarches 
permettant de résoudre des probkmes relies aux 
relations spatiales (plan cartésien). 

Journal de bord 

Retour sur I'interventlon en classe 

Leçons 2 et 3 

L'activitb rkalisée en classe est la 
r n h e  que celle de ma planification. 

Rdflexion sur l'action en classe 

Leçons 2 et 3 

J'ai bien aime enseigner le plan 
cartésien; les ékves avaient l'air de 
bien comprendre. D'après moi, j'ai 
bien enseignb ma matibre ... Lorsque 
j'ai fait la correction, j'ai eu quelques 
difficult6s au niveau de la discipline, 
mais rien de vniiment grave ! Mon 
impression facv B mon enseignement 
est positif. Ma prdparation en classe 
était adbquaie et d'aprbs ma correction 
faite en classe, les éléves ont très bien 
compris. De plus, vendredi j'ai fait un 
examen et les notes étaient tri% belles. 
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Blaboration détailMe de la stance d'enseignement : 

a) Polyèdre : 
1 - Mise en situation : 
la) Notre ami Descartes (mathématicien) a décoiiveri 
quelque chose de formidable au sujet des polyEdres : 
6iablit une relation entre le nombre de faces, de 
sommets et d'arêtes d'un polyèdre. Par contre, Euler 
a t r d  -relation au 1% siMe. 

Pa) Avant de parler de cette relation; revoir ce qu'est 
une face, un sommet et une arête. 

face : surface plane ayant la forme d'une figure 
géoinétrique fermde. 

arete : segment déterminé par l'intersection de deux 
faces* 

sommet : Point de rencontre de trois aretes ou plus. 

Déroulement a) : 

la) Prendre le manuel p. 227.11 te demande de 
reproduire le tableau dans ton cahier Canada et de 
remplir les cases blanches. Je vais faire la lettre A et 
ensuite tu pourras faire B - C - D. 

Journal de bord 

Retour sur I'intcrvention en classe Rdflexion sur l'action en classe 
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Préparation de la leçon 

2b) Expliquer comment on r e p h  un point dans un 
plan cartesien. 

Adtate Nommer d'abord la coordonnec sur 
I'axe des x et ensuite sur I'axe des y 
Indiquer dans quel quadrant est Ic point 

Travail ... lorsque le numdro des polyiidres sera 
termine, j'explique la relation d'Euler. 

Re tour - 
Déroulement 
Polybdrea : * 3a) Comment pourrait-on faire pour 
trouver le nombre d'aretes d'un polyhdre si tu 
connais le nombre de faces et de sommets ? 

ex.: cube 6 + 8 - 2 = 12 arêtes 

Donc, f + a - 2 = nombre d'arêtes 
glossaire { a + 2 - a = nombre de faces 

a + 2 + f = nombre de sommets 

Le8  élbves vont vkrifier leur rdpnnse et se corriger 
avec les farinules, 

Faire le rhonibo-cosidodCcahèdre. 

Journal de bord 

Retour sur l'intervention en classe Rdflexion r;ur l'action en classe 





Quatrième sujet : Sophie 



QiiutnEme profil : Sophie (journal de bord) 

Journal de bord 

Leçon I 

Contenu mathhatique visé : 

- Essayer de trouver des solides dans une illustration 
- Découvrir les solides et les observer 
- Trouver les caract6ristiques des solides (figures 

planes : faces) 

Démarche de la séance d'enseignement : 

Mise en situation : 

Montrer aux enfaiits rine illustration montrant un 
Village Olympique (annexe 1) contenant des solides. 
Demander à des enfants de venir identifier les solides 
qu'ils connaissent et si ils sont en mesure de les 
nommer. Par la suite, leur demander dans identifier 
dans la classe (ceci va me permettre de voir où ils 
sont rendus au niveau de leurs apprentissages par 
rapport au solide). Par le fait meme, leur faire 
prendre conscience de la signification d'un solide. 
(Temps prbvu : 5 minutes) 

Développement : 

1. Ensuite, je leur dis que j'ai irouvt dans le fond du 
garde-robe des solides (géo-blocs), mais ils sont tous 
mélangbs et j'ainierais les classer. 

Retour sur l'intervention en classe 

Lepon 1 

Je suis contente du résultat, car je crois 
que j'ai rbalisé les objectifs que je 
mettais fixe au dbpart pour cette 
premikre leçon. 

RMexion sur l'action en classe - 
Leçon I 

Ce que j'ai aime de cette activité, c'est 
de voir la motivation que les enfants 
avaient h manipuler les solides et B les 
decouvrir. J'ai et6 impressionne par 
leurs connaissances B ce sujet. Comme 
je disais auparavant, j'ai trouve cela 
difficile d'avoir le silence, car les 
enfants avaient hstte d'utiliser les 
solides. 

D'après moi, mon contenu 
mathematique &ait clair et pas trop 
compliqué (adapte B mes elbves). Je 
crois que la force de cette leçon est 
que j'ai utilise une pddagogie qui a 
permis aux enfiints de faire des 
découvertes, des observations, partager 
des idées, de la manipulation et 
surtout laisser les enfants s'aider 
mutuellement. 13n fait, le fait que 
chaque équipe avait ses solides Chient 
beaucoup plus ~timulant pour chacun. 
A vrai dire, la fcuille que je leur a fait 
faire ttait un bon résumé de la 
prernihre leçon. 
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Leçon 2 

Contenu mathematique visé : 

- Trouver des caractéristiques aux solides - Trouver Ic nom des solides 
- Être capable de ddcrire les solides 
- Être capable de trouver le bon solide en tenant 
compte des caractéristiques nommCes 

Démarche de la séance d'enseignement : 

1. Faire la correction de la feuille (annexe 3). Par le 
fait même, commencer B les sensibiliser aux noms de 
chaque solide. (Temps prdvu : 10 minutes) 

2. Donner le nom des solides. Je donne B chaque 
&pipe un ttiquette identifiant le nom des solides. 
Les enfants essaient de placer aux bons endroits sur 
le carton gdant. Expliquer des notions sur les solides. 
Les noms expriment souvent tes figures planes qu'ils 
contiennent. 
(Temps prdvu : 10 minutes) 

3. En dquipe de 2. faire le jeu des solides. Un enfant 
doit ddcrire, en donnant des caractéristiques, un 
solide et l'autre doit le retrouver et donner son nom. 
Ils peuvent toujours s'aider de l'affiche fait au 
tableau (voir vidéo). (Temps prkvu : 20 minutes). 

Journal de bord 

Retour sur l'intervention en classe 

Lepm 2 

I'ai pris plus de temps pour corriger 
la feuille et pour expliquer le nom des 
solides que de faire le jeu, Par contre, 
je crois que cela etait nécessaire, car 
mes ClCves en avaient besoin. 

Rdflexion Hur l'action en classe 

Leçon 2 

J'ai adore cette leçon, j'ai senti mes 
61éves intbressh. Je pense que j'ai 
bien rdpondu aux questions que les 
tlèves m'ont pod. Je suis restee 
patiente et calrna meme s'il y a des 
enfants qui demandaient des 
explications supplémentaires. II y a 
plusieurs enfaiits qui m'ont dit que le 
jeu que j'avais prdpard pour eux les a 
beaucoup aidd et il &ait intéressant 
(j'étais con tente). 

Ce que j'ai trouvé difficile c'est 
d94couter les 6l&ves qui posaient des 
questions qui ri'avaient pas de lien 
avec le sujet oii quand Sandra est 
venue B l'avant, car je savais que le 
temps s'dcoulait et que les ecûants 
auraient moins de temps pour faire le 
jeu. Par contre. j'ai pris le temps des 
$couter et de leur rbpondre, car c'est 
aussi important ... 
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Prdparailon de la Ieqon 

Matdriel : 
- Grand carton qui reprdsente les solides avec leurs 

noms 
- gtiquette des noms des solides 
- Passer la feuille du jeu dea solides (annexe 3) 

Journal de bord 

Retour sur l'intervention en classe Réflexion sur l'action en classe 

J'ai étC vraiment impressionné de 
constater que c'&tait facile pour eux 
de retenir le nom des solides et de voii 
qu'ils voyaient les faces que 
comprenait chaque solide. C'est 
certain qu'il y a des noms qui sont 
plus difficiles A retenir, mais pour une 
preiniére fois, je trouve cela génial. 

Je pense que j 'ai encore garder la 
meme pddagogic que pour la leçon 1 
et elle a eu autrint d'impact. En fait, 
d'avoir les solides en bois, les solides 
dessinds sur carton, les dtiquettes-mots 
et le jeu 2 X 2 qui a permis de faire 
un tour d'horizon sur ce que nous 
avons vu jusqu'h maintenant a eu 
beaucoup de siicc&s. 

Pour ce qui coiicerne la 
comprt5hension des enfants, je crois 
qu'elle est bonne. J'ai pu le constater 
tout au long de la leçon et surtout 
lorsque j'ai circulb lors du jeu. 

En conclusion, je suis heureuse de 
voir que la prdparation de cette leçon 
&ait adkquate et adaptée II mes dlbves. 
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Leçon 3 

Contenu mathdmatique visé : 

- Dégager des caractéristiques des solides (arêtes, 
sommets) 

- Faire un retour sur les caractéristiques des solides 
(nom, le nombre de faces (figures planes), le 
nombre d'arêtes, le nombre de sonimets). 

Démarche de la séance d'enseignement : 

1. Leur montrer que dans chaque solide, il  y a une 
arête et que celle-ci est un segment determint5 par la 
rencontre de deux faces. Et qu'un sommet est le 
point de rencontre de trois aretes. Je leur montre le 
dessin au tableau. Marquer la définition d'arête et de 
sommet au tableau. (Temps prévu : 15 minutes). 

2. Je leur demande de me dire le nombre d'arêtes et 
de sommets qu'ils retrouvent dans leurs solides. 
(Temps prbvu : 10 minutes). 

3. Le jeu des devinettes; Je donne des caractéristiques 
des solides (nom, nombre de faces ou sortes des 
faces, le nombre d'arêtes, le nombre de sommets), 
Ce jeu est oralement et tout le monde ensemble. J'ai 
des peii ts cartons. 
(Temps prCvii : 10 minutes). 

Journal de bord 

Leçon 3 

Dans l'ensemble l'activité a bien 
fonctionnb. Ce que j'avais prhparb et 
ce qui a été fait était bien. 

Ce que j'ai ainit! de ma lefon, c'est la 
partie du jeu dc devinette. Les enfants 
aimaient y participer. Cette notion 
etai t relattvemunt facile pour eux. 

Par contre, la difficultb que j'ai 
rencontrd c'est lorsque je suis arrivd 
de parler du the. J'avais 
I'im ression que mes idées étaient 
con P ues, 

Je crois que le contenu mathématique, 
c'est-&dire les arêtes et les sommets 
sont compris eii grande partie. Je 
m'aperçois que les enfants 
comprennent davantage lorsqu' i l e  
manipulent et jouent. En effet, il était 
bien de faire une sorte de révision 
(p. 158) avec eux pour voir leur 
comprt5hension. 

En conclusion, je trouve que j'étais 
prête B enseigner cette leçon et ue 
mon materiel diait addquat. Sau 9 que 
je constate que j'avais commis une 
petite erreure dans ma fiche sur le 
LU be. 
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4. Faire la page 158 dans le Defi rnathdmatiques 
numdro 1 pour que les enfants trouvent le nombre 
de face et la sorte (carrd, rectangle, triangle, cercle), 
le nombre d'arêtes et le nombre de sommets, 
(Temps pr&u : 10 minutes). 

- Solides : G6o-bloçs 
- Petits cartons contenant Ics devinettes sur les 

caractCristiques des solides. 
- Livre Defi mathematiques, p. 158 (annexe 4) 
- Cahier Canada g&ombtrie 

Jaurnal de bord 
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Un solide est un objet a trois dimensions, tirnit@ os d e s  figures planes qui 
constituent ses faces- - 

i Une acte est un segment déterminé 
par la renamtre de  deux faces- 

! Un sommet est le point de rencontre 
i d e  trois arêtes. 

If- 
t-4- sommet 





(Ij combien les solides suivants ont-ils: 

- de sommets? 

- d'arêtes? 

a) Le cube. 

b) Le prisme ù base tri 

c: . L2 , 

d) Le prisme rectangul, 

e) Le cylindre. 

f) Le pont. 

g) Une sphère. 

angulaire. 

a ire. 

h) Une pyramide à base carrée. 

2. Si  tu devais peinturer toutes les faces des blocs de ta trousse, certains blocs 
recevraient plus de peinture que d'autres. Dresse une liste, en ordonnant tes 
blocs à partir de celui qui prendrait le moins de peinture jusqu'à celui qui en 
prendrait le plus. 

3. Dresse une liste qui mentionne tous les blocs de ta trousse en partant de celui qui 
contient le moins de bois iusqu'à celui qui en a le plus. 




