UNIVERSITE DU QUEBEC

MEMOIRE

PRESENTE A

L’UNIVERSITE DU QUEBEC EN OUTAOQUAIS

COMME EXIGENCE PARTIELLE

DE LA MAITRISE EN EDUCATION

PAR

GENEVIEVE DESCHENES

LES CONCEPTIONS RELATIVES A LA NOTION DE SITUATION-PROBLEME EN

MATHEMATIQUES CHEZ DES ENSEIGNANTES DU PRIMAIRE EN OUTAOQUAIS

AVRIL 2016



ii
Sommaire

Nombreux furent les changements apportés a la situation-probléme en mathématiques

au cours du demier siécle. Le contexte social dans lequel ils ont été implantés n’a pas toujours
¢été des plus favorables et les maisons d’édition de matériel didactique semblent avoir eu du
mal a suivre le courant. La présente recherche s’est penchée sur les conceptions qu’ont des
enseignantes du primaire de la région de 1’Outaouais de la notion de situation-probléme en
mathématiques, 15 ans apres les derniers changements apportés au programme de formation.
Pour répondre a cette question, une recherche qualitative a été réalisée auprés de dix
participantes volontaires dans deux commissions scolaires de la région. A 1’aide des données
collectées en entrevue et de situations-problémes remises par les participantes, la chercheuse
dresse un portrait de certaines conceptions des caractéristiques de la situation-probléme ainsi
que de leur typologie et de I’origine de ces conceptions. Une comparaison avec les exigences
ministérielles a permis de dégager des similitudes et des différences qui pourront étre utiles

aux formateurs.
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INTRODUCTION



Alors que la recherche en enseignement des mathématiques est active depuis de
nombreuses années, 1’intérét que le milieu de 1’éducation lui porte atteint des sommets. La
recherche se penche sur les pratiques d’enseignement et leur origine ainsi que sur la
complexité du travail des enseignantes'. Le projet de recherche suivant s’intéresse aux
conceptions d’enseignantes du primaire a propos de la notion de situation-probléme en
mathématiques. Nous croyons qu’il est important d’aborder ce sujet, alors que les demiers
changements au programme d’enseignement prescrit sont en place depuis déja 15 ans et que la
recherche a établi que malgré le temps passé, la mise en application de ce programme est
encore difficile.

Pour la présentation de notre projet de recherche, nous nous attarderons, dans la
problématique, a I’historique de la mise en place de la réforme de 2001, a 1’évolution du
concept de situation-probléme en mathématiques dans les programmes de formation du

Québec et a I’écart entre les pratiques enseignantes et ces dits programmes.

De cette problématique découlera notre cadre théorique ou deux concepts seront
définis : les conceptions et la situation-probléme en mathématiques. Pour le premier concept,
nous établirons d’abord notre choix terminologique avant de décrire notre représentation des
conceptions. Pour le second, nous dresserons un portrait des origines du concept et sa

définition.

' Afin d’alléger le texte, le féminin est employé.
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Ayant choisi de répondre a notre question de recherche en utilisant une méthodologie
qualitative, nous exposerons les raisons de nos choix méthodologiques au chapitre III. Cela
comprendra la description de 1’échantillon, des outils de collecte de données utilisés, le type de

traitement et d’analyse des données utilisé, ainsi que des considérations éthiques.

La présentation des résultats se fera en deux temps. Tout d’abord, la présentation de
chacun des dix cas sera faite afin d’exposer leur singularité. Ensuite, les cas seront comparés
afin d’en dégager des éléments communs pouvant permettre 1’élaboration d’un portrait des

conceptions des participantes quant a la notion de situation-probléme en mathématiques.

Finalement, la discussion se fera en lien avec nos deux objectifs de recherche, soit la
description des conceptions de la notion de situation-probléme en mathématiques et

I’identification de quelques sources possibles de ces conceptions.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE



Implantation du Renouveau Pédagogique

Le programme de formation québécois actuel est en place depuis ’aube du XXI°
siecle. Dire que les résistances aux changements préconisés par la réforme ont été fortes serait
un euphémisme. Bien que personne n’ait mis en doute la nécessité d’un changement,
syndicats, chercheurs et autres acteurs du milieu de 1’éducation ont émis des réserves quant a
son contenu et sa mise en ceuvre. La présence d’une description plutét floue du principe de
compétence dans le programme de formation a été dénoncée haut et fort (Boublil-Eskimova,
2012), de méme que I’ampleur de 1’écart entre 1’annonce des nouvelles orientations et leur

mise en pratique en salle de classe (Lajoie et Bednarz, 2014).

La contestation a cependant débuté avant la rédaction des nouveaux programmes. Dés
les débuts des Etats généraux sur 1’éducation (1995-1996), la composition de la commission
mandatée pour effectuer les audiences publiques fut dénoncée. On n’y retrouvait aucun
chercheur ou expert en éducation. L’un des membres a lui-méme souligné cette lacune : « Un
autre probléme concerne la formation des commissaires; la plupart d’entre nous n’étions pas
des experts en éducation, ni méme issus directement du milieu de 1’éducation » (Gosselin et
Lessard, p. 163 : cité dans Pierre, 2008, p. 228). L’étendue de la consultation publique fut par

contre une premiére dans 1’histoire québécoise avec ses 2 000 participants.

Ces Etats généraux avaient pour mandat de redéfinir le role de 1’école québécoise. Ils
n’ont donc pas seulement souligné I’importance de la réécriture du programme de formation,

mais aussi fait des recommandations ayant pour but de modifier la structure de 1’école :



Apres une année riche en turbulences structurelles avec le redécoupage des
territoires scolaires, la mise en place des conseils d’établissement, 1’implantation
des maternelles a temps plein, la décentralisation de certaines opérations vers
I’école et I’établissement de nouveaux réseaux de concertation, la tentation
pourrait étre grande pour les directions d’école de demander un peu de répit pour
apprivoiser tous ces bouleversements (Van Neste, 2000, p. 5).

C’est donc dans ce contexte que le nouveau programme de formation préliminaire a été
publié. Dés lors, et méme apres la publication de la version finale, les critiques ont fusé de
toutes parts, mettant 1’accent sur les problémes d’implantation, sur la complexification des
taches du personnel scolaire et sur les perceptions négatives du public, plutét que sur ses

fondements (Larose et al., 2015).
Les syndicats ont reproché au Ministeére :

Le manque d’information (sur le contenu et la qualit¢ du programme,
I’organisation de 1’enseignement, 1’évaluation des apprentissages et la sanction des
études, le type et la qualité des services offerts aux éléves handicapés ou en
difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), le perfectionnement) (...)
(St-Germain, 2008, p. 18).

Les changements étant annoncés par bribes, il leur était difficile d’en percevoir la globalité et

donc la logique (St-Germain, 2008).

Ce flou pergu pouvait s’expliquer par le fait que le nouveau programme de formation
se voulait tel un cadre dans lequel I’enseignante devait inscrire sa pédagogie plutét qu’un
guide directif (Van Neste, 2000). Néanmoins, cette latitude ne s’adressait qu’a une classe

particuli¢re d’enseignantes (Pierre, 2008) :

La réforme sera donc difficile a vendre et encore plus difficile a soutenir si elle ne
doit bien fonctionner qu’avec des enseignants qui auront développé des capacités
hors de I’ordinaire : extraordinaire maitrise des contenus disciplinaires; temps,
volonté et capacité de créer du matériel pédagogique original; habileté a enseigner
a des groupes hétérogénes et a maitriser de tels groupes d’éléves, tout en leur
accordant la liberté d’apprendre un peu plus par eux-mémes (p. 55).
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Les besoins en matiére de formation devenaient donc trés grands, sans que les écoles

aient I’assurance d’avoir les ressources nécessaires (Van Neste, 2000).

Certains auraient pu croire que la grogne se calmerait avec le temps. Ce ne fut pas le
cas. Sept syndicats (dont le Syndicat des enseignants de 1’Outaouais) tinrent une conférence de
presse le 9 mai 2005, demandant de stopper I’implantation de la réforme qui n’avait pas
encore fait son entrée au secondaire (St-Germain, 2008). On lui reprochait d’avoir été faite en

parall¢le de la société québécoise :

Une réforme ne peut étre efficace que si: 1) elle tient compte de la situation
existant avant I’implantation de la réforme; 2) elle est congue de maniére a étre
arrimée a la situation existante; 3) elle implique dés sa conception les acteurs qui
seront chargés de son implantation. Aucune de ces conditions n’a été respectée par
les différents concepteurs de la réforme de 1’an 2000 (Pierre, 2008, p. 235).

Inchauspé (2007), critiquant la dénaturation de son rapport par le ministére de

I’Education, décrit ainsi cette période :

Quand la réforme a atteint le seuil du secondaire, sa contestation a pris la forme
d’une cacophonie ou se sont entremélés débats d’universitaires spécialistes des
sciences de 1’éducation, résistances d’organisations syndicales, intervention des
médias frisant parfois la désinformation, chacun renforgant sa position par celle de
’autre (p. 12).

Le rapport d’évaluation commandé par le ministére de I’Education, du Loisir et du
Sport (MELS) (Larose et al., 2015) va dans le méme sens : « La création de la majorité des

nouveaux programmes, I’approche par compétences et les nouveaux bulletins ont tous fait

I’objet de débats publics émotifs » (p. 105).



Notion de situation-probléme” en mathématiques dans le programme de formation

C’est donc dans un contexte plutét houleux que la résolution de problémes en
mathématiques, déja présente dans les programmes précédents, prend une nouvelle forme. En
effet, dans le Programme de formation de 1’école québécoise (Ministére de I’Education du
Québec (MEQ), 2001), la résolution de situation-probléme est présentée comme une
compétence citoyenne de premier ordre. Elle est dépeinte a la fois comme compétence’
transversale et comme compétence disciplinaire en mathématiques. Elle se retrouve donc au

cceur méme du programme (Theis et al., 2014). Pour en arriver a un tel résultat, plusieurs

changements ont été apportés a travers I’histoire de 1’enseignement des mathématiques.

Alors qu’il a été question de problémes mathématiques lors de la période précédant la
Seconde Guerre mondiale jusqu’a la fin du XX° siécle, le terme situation-probléme apparait au
Québec en 1993, dans le programme du secondaire. Aucune définition n’y est toutefois
rattachée. Le terme probléme continue a y étre prédominant. Ce n’est qu’avec le Renouveau
pédagogique de 2001 que I’appellation situation-probléme est officialisée avec une premiére
définition (Lajoie et Bednarz, 2012; MEQ, 1988). Toutefois, il faudra attendre 2005 avant que
le programme de formation du secondaire apporte certaines précisions quant a la complexité

de la tache (Lajoie et Bednarz, 2014).

2 Dans la recherche, les termes situation-probléme en mathématiques et problémes mathématiques apparaissent.
Toutefois, la distinction entre les termes est plutot nébuleuse. Nous considérerons donc ces termes comme
équivalents (Boublil-Eskimova, 2010; MEQ, 1988).

? Par compétence, on entend qu’il s’agit d’un « savoir-agir fondé sur la mobilisation et I’utilisation efficace d’un
ensemble de ressources » (MEQ, 2001, p.4). La mobilisation sous-entend que 1’éléve dépasse I’automatisme
(MEQ, 2001) et qu’il s’agit d’une opération mentale (Perrenoud, 2004). Les ressources, quant a elles, peuvent
étre internes (acquis scolaires, expériences, habiletés, intéréts, etc.) ou externes (pairs, enseignantes, sources
documentaires, etc.) (MEQ, 2001).
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Cette terminologie, bien que plutét récente au Québec, a fait son apparition dans les
années 1970 dans les milieux didactiques. La situation-probléme a comme prémisse que 1’étre
humain a inventé la mathématique afin de résoudre les problémes rencontrés. Pallascio (2005)
explique que 1’éleve doit donc inventer les concepts permettant de résoudre la situation-

probléme qui lui est présentée selon les propres exigences de cette derniére.

Ce changement d’appellation refléte la longue évolution des rdles qui ont été donnés é.
la notion de situation-probléme. Dans les programmes du début du siécle dernier, il était
question de problémes pratiques, permettant a 1’éléve de mettre les connaissances apprises en
contexte. Il était donc question d’application et de raisonnement. On visait aussi a former les
futurs travailleurs. Dans les années 1960, un tournant majeur a été pris : le probléme pouvait
servir d’amorce a 1’apprentissage de nouveaux concepts et devait permettre a 1’éléve de
développer sa pensée mathématique. L’éléve était donc appelé a mathématiser des situations.
Les programmes de 1980 et de 1993 ajoutaient que le probléme pouvait également étre
présenté comme une approche pédagogique et qu’il devait permettre a 1’éléve de développer
des habiletés intellectuelles ainsi que des stratégies de résolution de problémes (Lajoie et
Bednarz, 2012). Le programme de 2000 reprend donc ces éléments en ne mettant « I’accent
non plus uniquement sur les connaissances, mais aussi sur les processus mathématiques »

(Lajoie et Bednarz, 2014, p.12).

Etant dépendante du réle qui lui est attribué, la nature de la situation-probléme a donc
été appelée a se transformer (voir le Tableau 1 pour une présentation en paralléle de
I’évolution du rdle et de la nature des problémes). Au début du XX° siécle, il était spécifié que
les problémes devaient étre courts et les données nécessaires a sa résolution, explicites. Le

contexte devait pour sa part étre collé au quotidien des éléves. C’est dans les programmes de
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1948 que I’absence de certaines données est apparue afin de forcer I’analyse pour les éléves.
Ce n’est qu’en 1960 que les objectifs pédagogiques des problémes présentés varient et que des
problémes ouverts (divergents) apparaissent. Le Fascicule K, publié en 1988, a pour sa part
offert une large palette des possibilités quant a la forme de 1’énoncé, a 1’adéquation des
données et aux types de contextes (ces éléments seront détaillés dans le cadre théorique). Le
probléme, qui au départ était trés circonscrit, offre désormais une multitude de possibilités
(Lajoie et Bednarz, 2012; MEQ, 1988, MEQ, 2001). Le programme de 2001 s’inscrit dans la
méme lancée, mais ajoute un élément en spécifiant que le probléme doit étre complexe. Selon
le MELS (2007), la complexité d’une situation-probléme se définit par cinq éléments : « le
degré de familiarité de 1’éléve avec le contexte; 1’étendue des concepts et des processus a
mobiliser; les passages entre des registres de représentation sémiotique; la présence de liens

intradisciplinaires ou interdisciplinaires; le degré d’autonomie exigé de 1’éléve » (p. 24).

Bien que 1’évolution de la notion de situation-probléme en mathématiques soit
échelonnée sur une longue période, il faut considérer que les modifications curriculaires
exigées s’accompagnent rarement des ressources nécessaires 4 une mise en place féconde
(Burkhardt et Bell, 2007). Afin d’illustrer cet élément, Lajoie et Bednarz (2014) soulignent le
caractére implicite des recommandations faites aux enseignantes dans le programme de
formation du primaire publié par le MEQ en 2001, et ce, autant sur le choix des situations-
problémes que sur la fagon de les approcher, de les enseigner. Ces divers changements
marquent donc les pas de géant qui attendent 1’enseignante dans 1’appropriation et la mise en
place de situations-problémes. Contribuant ainsi a 1’écart marqué entre les pratiques
enseignantes et les exigences du programme de formation (Bressoux, 2001 : cité dans Dupin

de St-André, Montésinot-Gelet et Morin, 2010).
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Tableau 1

Présentation paralléle de I’évolution du role et de la nature des problémes mathématiques®

Période Role . . Nature du probléme

S Pratique
?:g::ggzn Données manquantes
1948-1959 Riisnnat 16 actions Selon I'intérét de 1’enfant
ARalie Choix de données réalistes
_ Clair et bref

Réinvestissement

Clbet diétude ; Création de nouvelles connaissances
Approche pédagogique Variété
1980-1993  Développement les habiletés intellectuelles, des 53 5
: - : i Selon I'intérét de 1’éléve
attitudes positives et des stratégies de résolution aa
Contextes variés

de probléme

Ecart entre les pratiques enseignantes et les programmes de formation

Selon plusieurs études, les pratiques enseignantes seraient le reflet de leurs croyances’
personnelles (Anderson, 1998; Pajares, 1992), de leur expérience en tant qu’éléve (Doudin,
Lafortune et al., 2003), de leurs conceptions de 1’enseignement et de leur connaissance des
programmes antérieurs utilisés pour leur enseignement avant 1’avénement des programmes

actuels (Lessard et Tardif, 1996 : cités dans Demers, 2011).

Les données du Tableau 1 sont issues des travaux de Lajoie et Bednarz (2012, 2014) et du MELS (2005).
5 Alors qu’Anderson (1998) utilise le terme croyances, d’autres font référence aux perceptions, aux conceptions
ou aux représentations. Nous clarifierons notre décision d’utiliser le terme conception dans le cadre théorique.
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Il faut ajouter a tout cela que malgré la formation initiale regue, Lee et Kim (2005)
énoncent que les enseignantes ne réussiraient pas a se départir des perceptions erronées
initiales, et ce, méme si cette formation a eu lieu dans le cadre du dernier programme prescrit,
a moins que les formateurs aient tenu compte des conceptions préexistantes (Demougeot-

Lebel et Perret, 2011; Vosniadou et al., 2001).

Cependant, il ne faut pas négliger I'incidence des ressources pédagogiques, qui
auraient également une grande emprise sur [’enseignement puisque les enseignantes
s’inspirent généralement d’une seule source lors de la planification de leur enseignement et
cette derniere serait rarement le programme de formation prescrit (Margolinas et Wozniak,

2009).

Incidence des manuels scolaires sur les conceptions

C’est le manuel scolaire qui serait la ressource pédagogique prédominante pour les
enseignantes (Spallanzani, 2001). Lenoir et Larose (a paraitre : cité dans Anderson et al.,
2006) vont jusqu’a dire que certaines enseignantes sont entiérement soumises au manuel
scolaire. Cette forte emprise pourrait étre expliquée par les écrits du ministére de I’Education
qui dés 1980, affirme que le manuel scolaire est « le principal, si ce n’est 1’unique, outil de
travail recommandé en classe » (Hasani et Raté, 2002, p. 68). Cette affirmation a été réitérée
par le Ministére en 1997 : « le matériel didactique — et le manuel scolaire au premier chef —
joue un réle important dans la vie de 1’éleéve, (il) conditionne largement 1’enseignement et
I’apprentissage et (il) véhicule nombre de valeurs » (MEQ, 1997 : cité dans Anderson et al.,

2006, p. 304).
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Considérant I’importance qui lui est accordée, et pour s’assurer d’une certaine
conformité dans ces précieux outils, le Conseil de 1’Instruction Publique a été créé par le
gouvernement québécois en 1856. L’un de ses mandats était de déterminer quels livres
pouvaient étre utilisés dans les écoles de la province (Aubin, 2006). Au fil des décennies, ce
comité a €galement eu a préciser les exigences aux maisons d’édition qui avaient la charge de
produire des manuels. Par contre, selon Hasni et Raté (2006), les indications données aux

maisons d’édition sont tellement contradictoires qu’il leur est difficile de s’y conformer.

L’analyse de certains manuels de mathématiques a ainsi révélé que le contenu
notionnel — autorisé par le comité d’approbation, rappelons-le — variait beaucoup d’une
collection a 1’autre (Barallobres, 2006; Spallanzani et al., 2002). Et bien que la majorité des
analyses de manuels destinés aux enseignants et éléves du primaire se soient déroulées avant

la derniére réforme en éducation, des auteurs indiquent que 1’étude réalisée :

Conduit a mettre en cause le processus qui méne a I’utilisation de produits dont la
qualité conceptuelle et scientifique semble parfois douteuse. Cette situation parait
d’autant plus inquiétante que les manuels analysés (publiés en 1990) auraient pu
profiter, dans le contexte de I’ancien programme d’au moins dix années
d’expérimentation et de réflexion pour s’ajuster a des approches plus cohérentes,
mieux articulées et comportant moins d’erreurs (Spallanzani et al., 2002, p. 79).

Lenoir (2002) a émis des réserves semblables en remettant en question la possibilité
qu’un manuel puisse respecter 1’angle socioconstructiviste réclamé par le nouveau programme
de formation. Ces inquiétudes ont été confirmées huit ans plus tard par Boublil-Eskimova
(2010), qui estime que les manuels scolaires auraient difficilement intégré le principe de

compétence a développer. Cela pourrait étre dii a

un cadre conceptuel mal défini qui limite la portée des modifications apportées aux
critéres. Ce flou conceptuel vient par ailleurs accentuer le caractére peu opératoire
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de la plupart des critéres qui interrogent la présence plutot que la portée cognitive
des éléments requis (Lebrun, Lenoir et Desjardins, 2004, p. 528).

La présence de ces lacunes ne semble toutefois pas influencer les enseignantes qui
considerent que les manuels scolaires sont le reflet du programme de formation puisqu’ils sont

soumis a un processus d’évaluation. C’est d’autant plus vrai dans le cadre de I’enseignement

des mathématiques ou Spallanzani et al. (2001) expliquent le haut taux d’utilisation du manuel

scolaire dans 1’enseignement par une maitrise limitée des contenus notionnels par les

enseignantes du primaire. « Le manuel semble venir compenser les limites de maitrise des
contenus de la matiére scolaire de la part du personnel enseignant : le manuel fournit I’activité

d’apprentissage » (Spallanzani et al. 2001, p. 177). 1l devient donc la source centrale des

activités d’apprentissage. Cette tradition a tendance a perdurer puisque selon Anderson et al.

(2006), 'apprentissage de I'utilisation du manuel scolaire se fait principalemeﬁt en cours de

stage plutdt que dans le cadre des cours de didactique. Cela engendre une certaine absence de

recul et d’analyse critique.

L’utilisation massive d’un intermédiaire par les enseignantes, plutét que le programme
de formation prescrit, est préoccupante considérant que d’aprés Hasni et Ratté (2002), le
Conseil supérieur de I’éducation soulignait déja en 1994 que de mettre de coté le programme
de formation contribue a creuser 1’écart entre le contenu enseigné et les exigences
gouvernementales. Cet intermédiaire offrant une interprétation du contenu du programme, il

est difficile pour les enseignantes de se connecter avec I’essence du curriculum.
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La situation-probléme dans les manuels
Une analyse de trois collections de manuels scolaires par Spallanzani et al. (2001) a
fait ressortir que les présentations de la notion de situation-probléme en mathématiques dans le
guide du maitre rapportent généralement les propos du programme de formation, mais les

nuances apportées par les auteurs peuvent aller jusqu’a une contradiction.

De plus, la résolution de problémes occupe généralement peu de place dans les
manuels et dans certaines collections, les vrais problémes étaient plutot rares et trés peu variés,
offrant ainsi a I’enseignante et a 1’éléve une vision limitée du concept. Or, selon Boublil-
Eskimova (2012), si I’enseignante veut développer la compétence a résoudre des situations-
problémes en mathématiques chez ses éléves, sa propre compréhension de la notion de
situation-probléme est essentielle et considérant les éléments cités, cette compréhension

semble biaisée.

Conceptions de la situation-probléme des enseignantes du primaire

Considérant le contexte d’implantation du Renouveau pédagogique, les nombreux
changements apportés a la notion de situation-probléme et 1’incidence des manuels scolaires
dont le contenu peut parfois étre qualifié d’inconséquent, les conceptions des enseignantes
quant a la notion de situation-probléme en mathématiques, et leurs pratiques par le fait méme,
cadreraient difficilement avec les programmes de formation.

Selon Demougeot-Lebel et Perret (2011) et Vosniadou et al. (2001), il serait possible
de modifier les conceptions existantes via la formation si le formateur en tient compte. 11 serait
ainsi essentiel de s’intéresser autant aux conceptions antérieures qu’aux pratiques pour

favoriser le changement (Lefebvre et al, 2003). Certains vont jusqu’a dire que cette
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description des conceptions devrait se faire en amont puisque « la compréhension et la mise en
lumiére des conceptions individuelles apparaissent nécessaires (...) pour déterminer leurs
actions d’accompagnement » (Demougeot-Lebel et Perret, 2010, p. 57).

Donc, si nous voulons espérer un changement dans les pratiques des enseignantes, il
nous faut mieux cerner leurs conceptions de la situation-probléme en mathématiques (Giordan,

1996). Sinon, la réponse

des enseignants aux changements rhétoriques et formels se traduit bien souvent par
des réaménagements marginaux dans la fagcon dont ils dirigent leur classe. Ils
parleront de ce qu’ils font en puisant au nouveau langage de la réforme, mais
changeront bien peu de choses dans leurs fagons de faire 1’école (St-Pierre, 2000,
p. 53)

Car méme si les réformes scolaires semblent au départ de grands vents de changement,
elles s’avérent souvent de petites vagues a peine perceptibles dans la pratique (Tyack et
Cuban, 1995 : cités dans St-Pierre, 2000).

Or, les recherches présentées, bien qu’exposant des pratiques inadéquates, n’élaborent
pas a propos de ces conceptions ou n’ont pas été réalisées dans le contexte du Programme de
formation de 1I’école québécoise (MEQ, 2001), di a leur date de publication ou a leur milieu
d’étude. De plus, il semble important d’aborder ce sujet, alors que les derniers changements au

programme d’enseignement prescrit sont en place depuis déja 15 ans et que la recherche a

établi que malgré le temps passé, leur mise en application est encore difficile.

Question et objectif de recherche
A la suite de ces constats, une question de recherche émerge : quelles sont les
conceptions relatives a la notion de situation-probléme en mathématiques chez des
enseignantes du primaire en Outaouais? De cette question découlent deux objectifs de

recherche, soit :
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1) décrire les conceptions relatives a la notion de situation-probléme en
mathématiques chez des enseignantes du primaire en Outaouais et

2) identifier des origines possibles de ces conceptions.

Bref, I’'implantation du Renouveau pédagogique des années 2000 ne s’est pas faite sans
heurt. Dés la mise en place des Etats Généraux (1996), les critiques ont fusé de toutes parts. La
publication du Programme de formation de 1I’école québécoise (MEQ, 2001) n’a pas su calmer
la donne. Plusieurs éléments ont suscité le débat sur la place publique. L’avénement des
compétences transversales et disciplinaires, le manque de clarté quant aux apprentissages visés
et a leur évaluation, 1’augmentation pergue de la tiche des enseignantes ne sont que quelques

¢léments qui ont engendré une résistance au changement.

Amenée dans ce contexte, la notion de situation-probléme en mathématiques n’a pas
fait exception. Les enseignantes ont eu du mal a saisir la nuance avec les problémes tels
qu’elles les avaient toujours connus. Leur principale source d’information était les manuels
scolaires qui, aux dires de plusieurs chercheurs, ont difficilement intégré la dimension de
compétence a développer. Le peu de recherches portant sur les conceptions des enseignantes
quant a la notion de situation-probléme en mathématiques nous a donc amenée a nous

demander ou elles en sont rendues 15 ans plus tard.

Afin de répondre a nos deux objectifs de recherche, le prochain chapitre tentera de

définir les concepts de conceptions et de situation-probléme en mathématiques.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE



Afin de répondre a la question et aux objectifs de recherche, deux concepts serviront
de fondement a la recherche : 1) les conceptions des enseignantes et 2) la situation-probléme
en mathématiques. Ces deux concepts permettront 1’analyse des données qui seront collectées.
Le concept des conceptions est plutdt abstrait, mais nous avons malgré tout tenté d’en dégager
une définition claire. Le concept central est celui de la situation-probléme en mathématiques
puisque pour en comprendre les conceptions, il est primordial de bien le définir et d’en

présenter les caractéristiques retenues.

Conceptions

Choix terminologique

Depuis Piaget (1926), le terme représentation est utilisé pour présenter la maniére dont
les humains construisent leur compréhension du monde. Toutefois, au fil des années,
différents termes ont été utilisés pour désigner des éléments qui peuvent paraitre® trés
semblables. Parmi ceux-la, on retrouve les termes croyances, perceptions et conceptions. Le

Tableau 2 présente une définition sommaire de chacun de ces termes.

Nous avons opté pour le terme conception tout d’abord parce que celui de
représentation est plutét ambigu et son sens varie selon le champ d’études (Giordan et Vecchi,
1990). 11 apparait aussi que les conceptions seraient plus stables que les représentations ou les

perceptions, car elles se développeraient en « prenant en compte un ensemble de situations, de

% La nouvelle orthographe est utilisée pour la rédaction de ce texte.
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circonstances » (Lefebvre, et al., 2003, p. 245) plutét qu’a la suite d’une seule situation. La
conception impliquerait donc une transformation des représentations existantes (Astolfi et al.,
2008). Ce terme a également été préféré a celui de croyance pour la dimension cognitive qu’il
comporterait (Lafortune et al, 2003) et pour la prise de position nécessaire par I’individu

(Gosselin, 2001). 11 s’agirait en quelque sorte d’une fusion du savoir et du ressenti.

Comme mentionné précédemment, les conceptions seraient une attitude mentale qui
permettrait a I’individu d’appréhender la réalité (Reiber, 1985; Giordan et Vecchi, 1996;
Grandter, 2007) et concerneraient tous les aspects du monde qui nous entoure (Pratt, 1992).
Elles nécessiteraient une « organisation de la connaissance dans le systéme mental humain,
développé la plupart du temps a 1’extérieur de théories organisées » (Legendre, 2005, p.268) et
agiraient comme des lentilles a travers lesquelles nous interprétons ce qui nous entoure,

influengant ainsi nos actions (Pratt, 1992).

La conceptualisation que Giordan (1996) en a faite est représentée par un acronyme :
P.C.O.R.S. 1 fait référence a cinq étapes nécessaires a la construction d’une conception. On
retrouve tout d’abord le probléeme (1) puisque selon 1’auteur, une conception se développe
dans la résolution d’un probléme. Lors de la résolution de ce probléme, la personne fait appel
a ses cadres de référence (2) ou a ’activation de ses connaissances antérieures. Il est ensuite
question de mettre en relation les connaissances antérieures et les nouveaux éléments, étape
que les auteurs appellent les opérations mentales (3). 1l faut ensuite faire appel a son réseau
sémantique (4) pour la construction de sens avant de pouvoir communiquer la conception

construite a I’aide de représentations diverses et ainsi rendre la chose signifiante (5).
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Tableau 2

Comparaison terminologique

Termes Définitions

Proposition tenue pour vraie de nature essentiellement individuelle et issue de

Croyances I’expérience personnelle. Elle comporte une dimension affective ou de jugement
(Lafortune et Fennema, 2003).

Attitude mentale qui permet a I’individu d’appréhender la réalité (Reiber, 1985; Grandter,
2007).

« Organisation de la connaissance dans le systéme mental humain, développé la plupart
du temps a I’extérieur de théories organisées » (Legendre, 2005, p. 268).

Conceptions Les conceptions sont des lunettes a travers lesquelles nous interprétons ce qui nous
entoure, influengant ainsi nos actions (Pratt, 1992).

« (...) ensemble d’idées coordonnées et d’images cohérentes, explicatives, utilisées par les
apprenants pour raisonner face a des situations-problémes, mais surtout il met en évidence
I’idée que cet ensemble traduit une structure mentale sous-jacente responsable de ces
manifestations contextuelles » (Giordan et Vecchi, 1990, p. 79).

Bien que trés intéressant, ce modéle nous semblait incomplet puisqu’il évince
complétement la notion de croyance. Ces derniéres auraient pourtant une influence
considérable sur les conceptions (Lafortune et al., 2000; Lafortune et Fennema, 2003). Ainsi,
nous avons tenté de développer notre propre modeéle illustrant la schématisation des

conceptions (Figure 1).



22

Schématisation du concept

Afin de construire une représentation plus fideéle a 1’ensemble de nos lectures, nous
avons retenu cinq €léments principaux : 1) 1’omniscience des croyances; 2) les expériences
multiples d’un méme concept; 3) 1’organisation et I’interprétation de ces expériences; 4) la
construction de nouvelles conceptions; 5) la continuité du processus. La Figure 1 présente un

schéma regroupant ces cinq caractéristiques.
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Figure 1 : Schématisation des conceptions

L’omniscience des croyances. Pouvant étre considérées comme omniscientes, les
croyances influenceraient toutes nos décisions (Pajares, 1992) y compris 1’enseignement
(Korthagen, 2004). Provoquant la création de certains mythes, elles influencent entre autres la

conception qu’on peut avoir des mathématiques (Lafortune et al., 2000). On peut donc penser
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qu’il en est ainsi pour tout type de conception. Nous avons donc positionné les croyances de
maniere a surplomber, indiquant que son influence se trouve a tous les stades du processus de

création de nouvelles conceptions, d’ou les fleches descendantes.

Bien que certains aillent jusqu’a dire que les croyances soient quasi immuables
(Nespor, 1987 : cité dans Lafortune et Fennema., 2003; Pajares, 1992), elles peuvent malgré
tout étre influencées par les expériences. Leur rigidité fait qu’elles en sont par contre peu
affectées (Lafortune et al., 2000). Il nous a donc semblé pertinent d’intégrer une fléche

bidirectionnelle afin d’illustrer cette possible influence.

Les expériences multiples d’un méme concept. La construction de nouvelles
conceptions se ferait par les diverses expériences d’'un méme concept. Elles peuvent prendre
différentes formes : situations vécues, présence dans I’environnement et enseignements regus

(Johsuas et Dupin, 1993; Giordan et Vecchi, 1996; Lefebvre et al., 2003).

Nous avons représenté les composantes des expériences multiples dans des cercles
pointillés placés tel un diagramme de Venn puisqu’il n’est pas essentiel qu’elles soient toutes
présents dans le processus de construction de nouvelles conceptions, ce qui forme notre

expérience de vie étant trés variable et les combinaisons nombreuses.

Organisation et interprétation des expériences. Ces expériences sont organisées et
interprétées par I’esprit humain a 1’aide de conceptions déja existantes et des croyances
(Giordan et Vecchi, 1996; Legendre, 2005). Nous avons donc illustré cette étape par
’insertion de trois losanges représentants les conceptions antérieures dans une fléche
signifiant la transition. Les losanges sont interreliés afin d’illustrer les liens qui se créent entre

les diverses conceptions. Les croyances pour leur part sont toujours placées en surplomb.
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La continuité du processus. Cette organisation des conceptions et leur interprétation
meneraient a la construction de nouvelles conceptions ou au renforcement de conceptions
existantes qui sont appelées, a leur tour, a changer a la suite de nouvelles expériences de vie,

d’ou le retour au départ en pointillés (Lefebvre et al., 2003).

Reprenons le schéma a 1’aide d’un exemple: le concept de losange. Un enfant
rencontre un premier losange rouge sur un jeu de cartes. Son parent lui dit qu’il s’agit d’un
losange. La conception de I’enfant est alors qu’un losange est cet objet. Un peu plus tard, il
rencontre un losange rouge, dans un livre. Celui-ci est plus grand que le premier. Il ajoute
donc a sa conception que la taille peut varier. Une troisiéme expérience 1’ameéne a rencontrer
un losange rouge, placé a I’horizontale. Cette fois, il en vient & constater que bien que le
losange ait toujours quatre c6tés, il peut étre placé de diverses maniéres. Par contre, comme
tous les losanges rencontrés sont rouges, il intégre également que 1’une des caractéristiques du
losange est d’étre rouge. Il lui faudra se retrouver dans une autre situation pour constater que
le losange peut étre bleu, vert ou translucide. Un jour, un enseignant lui présente un losange
€quilatéral, lui indiquant qu’il s’agit d’un carré. Toutefois, ’enfant, persuadé qu’il est
impossible qu’une forme puisse étre a la fois un losange et un carré, rejette cette idée. Ses
croyances viennent donc de filtrer I’expérience, choisissant plut6t de conserver la conception
déja établie.

En résumé, la construction d’une nouvelle conception se fait par les expériences
multiples d’un méme concept, organisées et interprétées par des attitudes mentales tenant
compte des connaissances et des conceptions antérieures, le tout étant filtré par les croyances.
Les conceptions qui en découlent servent a leur tour a interpréter les expériences vécues afin

de créer de nouvelles conceptions.
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Situation-probléme en mathématiques

Lorsqu’il est question de situation-probléme en mathématiques, deux aspects peuvent

étre pris en compte, soit 1’objet (I’énoncé) et la démarche de résolution telle que vécue par
I’éléve. La présente recherche s’intéressant aux conceptions qu’ont des enseignantes du
primaire de la notion de la situation-probléme; nous nous intéresserons a 1’objet et a ses
caractéristiques. Pour y parvenir, quatre dimensions seront observées : sa forme, ses visées
pédagogiques, son contenu didactique et sa relation avec 1’éléve. Ces dimensions devraient
nous permettre de dresser un portrait de ce qu’est la notion de situation-probléme en
mathématique chez des enseignants du primaire. Mais avant tout, il est essentiel de dresser un

portrait québécois de la situation-probléme en mathématique.

Origines et définition

C’est dans les années 1970 que 1’appellation situation-probléme apparait (Pallascio,
2005; Sarrazy, 2003). L’intention est dés lors de « donner du sens aux connaissances
mathématiques enseignées » (Sarrazy, 2003, p. 83). Le choix du terme situation-probléme
vient aussi du fait que la notion de probléme est variable selon la personne donnée et le
moment ou le probléme est posé. C’est donc I’interaction entre I’individu et 1’énoncé qui crée

la situation-probléme (Brun, 1990; MEQ, 1988).

Plusieurs auteurs ont donné une définition de la situation-probléme en mathématiques.
Il s’agirait d’une situation d’enseignement dont I’objectif est de permettre aux éléves
d’acquérir de nouvelles connaissances (Douady, 1989). Ces derniers doivent y étre intéressés
et doivent pouvoir s’y engager afin de trouver la solution (Shoenfeld, 1985). Elle se définit

aussi par la présence d’une situation initiale, d’un but a atteindre et d’obstacles rencontrés en
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cours de résolution (Brun, 1990; Mayer, 1977 : cité dans Poissant, Po€llhuber et Fallardeau,
1994). Selon certains auteurs, les obstacles consistent au fait que bien que 1’apprenant posséde
des connaissances mathématiques, celles-ci sont insuffisantes pour répondre efficacement a la
situation proposée (Astolfi, 1993; Brousseau, 2005; Douady, 1989; Hayes, 1981 : cité dans
Rajotte, 2009; Martin et Theis, 2008) alors que pour d’autres, c’est la stratégie de résolution
qui est a développer (Shoenfeld, 1989 : cité dans Martin et Theis, 2008). Il s’agit donc d’une

« activité de production et non de reproduction » (Pallascio, 2005, p. 32).

Caractéristiques

Plusieurs caractéristiques sont données a la situation-probléme. Certaines font
’'unanimité alors que d’autres sont 1’adage d’un seul chercheur. Le Tableau 3 dresse un

portrait des caractéristiques recensées ainsi que les auteurs qui en font mention.

Des caractéristiques présentées, quatre sont retenues, car elles représentent les
incontournables nommés par le MEQ (2001) qui lui, impose le contexte dans lequel les
enseignantes québécoises doivent travailler : 1) il ne peut y avoir de situation-probléme si
I’éléve ne s’y engage pas puisque comme indiqué précédemment, tout découle de la relation
entre 1’éléve et le probléme proposé; 2) une situation-probléme doit comporter des obstacles et
ceux-ci consistent en un manque de connaissances ou de stratégies de résolution nécessaires
pour une résolution efficace; 3) la consigne doit étre neutre et ne pas révéler quels concepts
doivent €tre mobilisés pour sa résolution; 4) la situation-probléme doit étre contextualisée. Ce
contexte peut €tre purement mathématique (ex. : présenter une équation comme a + 20 = 32)
ou étre présenté sous différentes formes (schéma, graphique, texte, etc.) (Chapman, 2006). I

faut également s’assurer qu’il n’interfére pas dans la compréhension de la tiche mathématique
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et fasse en sorte qu’il empéche 1I’éléve de s’engager dans la tiche (Julo, 2002), puisque le défi
raisonnable réside non seulement dans la capacité d’effectuer la tiche mathématique, mais

aussi dans la compréhension de son contexte.

Tableau 3

Portrait des caractéristiques d’une situation-probléme en mathématiques

Astolfi (1993), Brousseau (2005),
1. L €léve doit vouloir et pouvoir s’engager dans la situation-probléme Douady (1989), MEQ (1988, 2001),

(dévolution). Elle doit ainsi constituer un défi raisonnable. Schoenfeld (1985), MEQ (1988),
Vincent et Theis (2008)
2. L’enseignant doit s assurer que 1’éléve posséde des connaissances Astolfi (1993), Brousseau (2005)

antérieures insuffisantes ou les stratégies de résolutions inadaptées pour Douady (1989), Schoenfeld (1985)
résoudre la situation-probléme efficacement, ce qui forcera 1’acquisition X inoaritet Thei’s (2008) ’
de nouvelles connaissances ou stratégies.

3. « La connaissance visée doit étre le seul moyen de bien résoudre le
Brousseau (2005)
probléme » (p. 218)

Astolfi (1993), Brousseau (2005),
4. La consigne doit étre neutre. Elle ne doit pas contenir d’indices sur les  |Douady (1986), MEQ (2001),

opérations a effectuer. Schoenfeld (1985), Vincent et
Theis (2008)
tolfi (199 2005),
5. L"éléve doit pouvqir se rendre com;_)te luoi-méme de la réussite ou de stadly(legg,),B\l}oi;zesi:‘;t(Th ei s)
I’échec de sa solution (situation a-didactique). (2008)

tolfi (199
6. La situation doit étre contextualisée et concréte. l\A»ISE{E) 22((1)01 )3 ) Dety (1989,

7. Elle peut étre le tremplin permettant d’accéder a d’autres questions et  |Brousseau (2005), Martin et Theis
ainsi relancer le processus de résolution. (2008)
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Types de situations-problémes en mathématiques
Plusieurs typologies de situations-problémes en mathématiques existent. Nous
recensons ici quatre auteurs qui présentent six typologies différentes. Il est a noter qu’une

méme situation-probléme pourrait étre catégorisée selon plusieurs typologies.

Lorsqu’on parle de types de problémes, la typologie de Vergnaud et Durand (1976) est
souvent la premiére qui nous vient en téte. Préoccupés par le contenu mathématique, les
auteurs ont développé une typologie basée sur le sens des opérations requises pour la
résolution de la situation-probléme. Elle traite donc des problémes additifs (qui impliquent
aussi le sens de la soustraction) et des problémes multiplicatifs (qui comprennent également le
sens de la division). Ils considérent en effet que 1’addition et la soustraction ou la
multiplication et la division ne sont pas seulement des opérations inverses, mais qu’elles
peuvent bel et bien se substituer I’une a 1’autre selon la fagon dont on se représente la
situation-probléme. Vergnaud et Durand (1976) classifient les problémes additifs en quatre
types alors que les problémes multiplicatifs sont pour leur part divisés en trois. Ils sont

expliqués aux Tableaux 4 et 5.

Compte tenu de la prépondérance de 1’arithmétique dans le programme de formation et
la progression des apprentissages ainsi que la présence de ’arithmétique dans les domaines de
la géométrie, de la mesure, de la probabilité et des statistiques, nous avons fait le choix de
nous centrer sur cette typologie. Nous considérons que méme ainsi, une majorité de situations-

problémes pourra étre classifiée.



Tableau 4
Problémes de type additif
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1.C ion d 11 s’agit de prendre deux mesures et de les | Sophie avait deux plaies. Elle tombe a
- Lompesition.de mettre ensemble pour former une vélo et se fait trois autres plaies. Combien
mesure troisiéme mesure. a-t-elle de plaies en tout?
2. Transf o d Une premiére mesure subit une Maryse avait 15 chandails, mais comme
- transtormation de .\« formation pour obtenir une troisiéme | elle a grandi, 8 ne lui font plus. Combien
HeawE mesure. a-t-elle de chandails qui lui font encore?
Une premiére mesure subit une premiére | Anais avait 6 Schtroumfs dans sa
3. Composition de transformation, suivi d’une ou plusieurs collection et en a regu 4 nouveaux a sa
transformation autres transformations pour donner une féte. Malheureusement, elle en a perdu 3.
nouvelle mesure. Combien lui en reste-t-il?
4. C ) I1 s’agit d’un probléme ol deux mesures |Jéréme a 4 ans de moins que Sarah, qui
-+ L-omparaison sont comparées entre elles. elle a 20 ans. Quel age a Jéréme?
Tableau 5

Problémes de type multiplicatif

. Isomorphisme de

Une mesure est transformée par un ou

Je cours 8 kilomeétres trois fois par
semaine. Combien de kilométres aurai-je

mesure avec ‘ . .

proportionnalité plus:eurs_ élen.le'nts entrainant une parcourus dans trois semaines?
. : proportionnalité.

simple ou multiple

. Produit scalaire

Une mesure est mise en relation avec une
autre.

Sophie a 8 ans. Sa mére a quatre fois son
dge. Quel est I’age de sa meére?

. Produits de

mesurcs

Deux mesures sont multipliées ensemble
pour donner une troisiéme mesure.

Papa me dessine une marelle de 12 cases.
Combien de cases de haut aura ma
marelle?

Reitman (1965 : cité dans Poissant et al., 1994) propose une typologie dont la
classification repose sur le mode de réalisation. Le premier type est le probléme
d’arrangement. Il s’agit d’un probléme dont on connait la situation de départ, mais dont on
ignore I’état final. Le carré magique dans lequel on doit placer les nombres d’un a neuf en

serait un bon exemple. Le deuxiéme type est le probléme d’induction. Dans ce modéle, il faut
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induire la régle présente dans le probléme. Trouver la régularité d’une suite de nombres, par
exemple. Finalement, le troisiéme type concerne les problémes de transformation. Dans ce
dernier cas, la situation de départ et la situation finale sont clairement connues. Il s’agit
d’organiser les éléments pour pouvoir passer de I’un a I’autre. Le jeu de Tangram ou le joueur

doit reproduire une figure a I’aide de pi¢ces géométriques correspond a ce type de probléme.

Charnay et Mante (1995 : cités dans Boublil-Eskimova, 2010) proposent quant & eux
une typologie reposant sur les objectifs d’enseignement/apprentissages visés par les problémes
proposés. Selon eux, la situation-probléme est présentée comme étant un type de probléme en
soi. Ils spécifient qu’elle se référe aux « problémes destinés a engager les éléves dans la
construction de nouvelles connaissances » (1995 : cités dans Boublil-Eskimova, 2010, p. 34).
Le second type est le probléme d’application. Dans celui-ci, 1’éléve réinvestit les
connaissances mathématiques qu’il posséde. Il a donc en main tout ce dont il a besoin pour
résoudre le probléme. Viennent en troisiéme les problémes de transfert, ceux qui permettent de
voir différentes utilisations d’un concept ou d’une notion déja apprise. Le quatriéme type de
probléme est le probléme d’intégration ou de synthése. Ce dernier demande a I’apprenant
d’utiliser une combinaison de connaissances déja acquises. Viennent ensuite les problémes
d’évaluation qui servent a évaluer la maitrise des connaissances. En demier lieu, on retrouve
les problémes ouverts. Ils sont « destinés a mettre 1’éléve en situation de recherche et donc de
développer des compétences plus méthodologiques » (Charnay et Mante, 1995 : cités dans

Boublil-Eskimova, 2010, p. 34).

Dans le Fascicule K du programme de mathématiques du MEQ (1988), on retrouve
trois autres types de classification. Tout d’abord, on y retrouve une typologie selon le

contexte. Ce dernier se divise en deux catégories principales, soit les contextes
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intramathématiques ou extramathématiques. Dans le premier cas, le probléme « fait
exclusivement référence a des objets mathématiques » (MEQ, 1988, p.27). Dans le second cas,

le contexte peut se décliner en trois modéles :

1) Contexte réel : contexte vécu par les éléves dans le cadre de la situation-probléme
(exemple : planifier le nombre de guimauves nécessaires pour la distribution de

chocolats chauds lors du carnaval de 1’école).

2) Contexte réaliste : bien qu’il ne soit pas vécu par les éléves, il serait possible ou

plausible (exemple : la planification d’une foire ou d’un spectacle de cirque).

3) Contexte fantaisiste : le contexte fait appel a I’imaginaire et n’a pas d’ancrage dans la

réalité (exemple : la distance parcourue par des martiens).

Le MEQ (1988) présente également une classification selon le nombre de solutions
possibles pour un probléme donné. Celle-ci est plutét simple et présente trois éléments : les
problémes comportant une seule solution (probléme fermé), ceux comportant une quantité
finie (quelques solutions prédéfinies) ou ceux trés ouverts comportant une quantité infinie de
solutions. Finalement, on retrouve une typologie selon 1’adéquation des données fournies :

données complétes, superflues, manquantes ou insuffisantes.

Toutes ces typologies présentées dans le Fascicule K (MEQ, 1988) offrent des visions
complémentaires d’une méme situation-probléme en mathématiques, enrichissant ainsi la
possibilité de décrire les conceptions des enseignantes. Elles seront donc toutes retenues pour
I’analyse des situations-problémes qui formeront le corpus de cette recherche, permettant
d’évaluer I’étendue de leur variété. Le Tableau 6 présente un apergu des typologies énoncées

par le MEQ (1988).



Tableau 6
Typologies présentées par le MEQ (1988)
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. Qui se produit Fabrique un robot et programme-le pour qu’il
Réel :
réellement. parcoure un meétre.
Sophie mange 3 cerises et il en reste 15 dans le bol.
Réaliste Qui pourrait étre réel. | Combien y avait-il de cerises dans son bol au
départ?
Contexte
Qui est farfelu ou qui | Lorsque Sam-Sam va a I’école, il parcourt 235
Fantaisiste ne saurait exister dans | meétres en 3 secondes, combien de temps prendra-t-il
la réalité. a parcourir 705 meétres?
. Qui ne se référe qu’a | Trouve la somme des cent premiers nombres
Mafhematique la mathématique. naturels sans utiliser la calculatrice.
Une seule Une seule réponse est | Quelle est la régularité de la suite de nombres
solution possible. suivante : 2, 6, 10, 14, 18
Plusieurs réponses
Une quantité sont possibles, mais la | Fais tous les rectangles possibles a I’aide de 12
finie quantité est connue cubes.
des le départ.
Nomb.re de Plusieurs réponses
solutions | Une quantité | sont possibles, mais la ,
. g 4 . 5 Nomme un nombre pair.
infinie quantité est inconnue
au départ.
Parmi les figures suivantes, encercle tous les carrés.
Aucune
solution k . ' ‘
Toutes les données
Données présentes sont utiles et . ,o .
| contplétes oisn TiA%h Fais un rectangle a 1’aide de huit carrés.
Adéquation manque aucune.
des données -
fournies i Certa{nes donnfé e _du Marie est née en 1977. Elle aime beaucoup nager.
Données probléme sont inutiles tossau ellsnige: slle i tcis] 1
superflues et doivent étre e e O e e Quelage
ignorées a-t-elle si nous sommes en 2012?
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Combien de bicyclettes peux-tu dessiner a ’aide des
cercles suivants?

Certaines données ne
sont pas explicitement
inscrites dans le

Données probléme. L’apprenant
manquantes doit faire appel a ses
Adéquation connaissances
des données mathématiques ou du
fournies monde qui I’entoure.

(suite)

Certaines données ne Magalie a acheté 4 macarons pour ajouter a sa

Données sont pas dqnnées o collection et en a échangé deux contre le nouveau
. sans elles, il est : : : :
insuffisantes . : macaron de son amie Suzie. Combien Magalie a-t-
g iy elle de macarons dans sa collection?
résoudre le probléme.

En résumé, une situation-probléme est une situation d’enseignement dont 1’objectif est
de permettre aux éléves d’acquérir de nouvelles connaissances (Douady, 1989), tout en étant
intéressés afin de pouvoir s’y engager et ainsi trouver une ou des solutions (Shoenfeld, 1985).
Elle se définit aussi par la présence d’une situation initiale, d’un but a atteindre et d’obstacles
rencontrés en cours de résolution (Mayer, 1977 : cité dans Poissant et al., 1994; Brun, 1990).
Les obstacles rencontrés peuvent provenir d’une insuffisance ou d’une inefficacité des
connaissances antérieures (Astolfi, 1993; Brousseau, 2005; Douady, 1989; Hayes, 1981 : cité
dans Rajotte, 2009; Martin et Theis, 2008) ou d’une nouvelle stratégie a développer
(Shoenfeld, 1989 : cité dans Martin et Theis, 2008). Elle est caractérisée par quatre éléments :
1) I’éléve doit s’engager dans la situation-probléme; 2) elle doit comporter des obstacles; 3) la

consigne doit étre neutre; et 4) elle doit étre contextualisée.

Les typologies concernent soit le champ conceptuel, le mode de résolution, 1’objectif
d’enseignement, le contexte, le nombre de données ou 1’adéquation des données. Une

situation-probléme peut étre catégorisée selon plus d’une typologie.
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Afin de présenter les conceptions de la situation-probléme en mathématiques
d’enseignantes du primaire ainsi que de leurs origines possibles, nous nous intéresserons a la
formation des participantes, au matériel utilisé, a leur environnement de travail ainsi qu’a tout

autre €lément pouvant témoigner de leurs conceptions.

Pour conclure ce chapitre, il importe de mentionner que cette recherche comporte
quelques limites conceptuelles. Tout d’abord, nous sommes consciente qu’il s’agit de
conceptions déclarées d’enseignantes. Il est donc possible que I’effet de désirabilité sociale
influence les résultats. Afin d’étre plus prés de leurs pratiques effectives, nous partons
d’artéfacts culturels, mais cela ne saurait se substituer a 1’observation en salle de classe.

L’analyse tiendra compte de cet élément.

En deuxiéme lieu, accéder aux conceptions est un élément plutdt délicat. Comment, en
effet, distinguer clairement ce qui appartient aux croyances, aux perceptions et aux
représentations, versus aux conceptions? Nous considérons que nos outils sont construits de

maniére a prévenir un glissement, mais cela pourrait tout de méme survenir.

La demiére limite est que I’identification des conceptions des enseignantes est
insuffisante pour provoquer un changement de pratique. Des travaux ultérieurs en ce sens

seront donc nécessaires.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE



Rappelons ici que la présente recherche s’interroge quant aux conceptions
d’enseignantes du primaire de la notion de situation-probléme en mathématiques. Les objectifs
ciblés sont une description de ces conceptions ainsi qu’une tentative d’explication de leurs
origines. Pour répondre a ces objectifs, une méthodologie qualitative de type descriptif nous
semble la plus appropriée. Nous avons retenu 1’expression « basic qualitative reasearch »
suggérée par Merriam (2009) dont nous nous intéressons aux trois visées qui la caractérisent :
1) comment les enseignantes interprétent leurs expériences, 2) comment elles construisent leur
monde et 3) quelle signification donnent-elles a ces expériences? Le type d’échantillonnage,
les types de données désirées avec leurs outils méthodologiques respectifs, ainsi que les

stratégies d’analyse seront ici détaillés.

Echantillonnage

La notion d’échantillon en recherche qualitative est des plus complexes. Il est difficile
d’y appliquer les régles habituelles de la méthodologie quantitative puisqu’il faut garder
I’échantillon a une taille que le chercheur est capable de manipuler (Shaw, 1930 : cité dans
Pirés, 1997). Pour cette raison, 1’échantillon est défini comme étant «(...) le résultat de
n’importe quelle opération visant a constituer le corpus empirique d’une recherche » (Pires,
1997, p.115). Nous avons donc cherché a obtenir un échantillon théorique (Van der Maren,
1995) par cas multiples (Pires, 1997) dont les participants sont retenus pour « leur capacité de

fournir un matériel inducteur d’hypothéses » (Van der Maren, 1995, p. 323).
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L’échantillonnage par cas multiples dans une optique d’homogénéisation (tous les
participants enseignent les mathématiques au primaire) nous semblait ici le plus indiqué. La
multiplicité des cas a permis de mettre en lumiére la diversité des expériences d’enseignantes
du primaire de la région de 1’Outaouais. Pour obtenir une hétérogénéité interne, nous avons
s€lectionné des enseignantes provenant de deux commissions scolaires de la région de
I’Outaouais travaillant a divers cycles du primaire et dont le nombre d’années d’expérience
varie.

La taille de I’échantillon devrait étre déterminée selon le rapport entre celui-ci et
’objet de recherche. Elle est donc variable d’une recherche a I’autre (Pires, 1997; Savoie-Zajc,
2007). Quelques auteurs se risquent tout de méme a quantifier la taille idéale d’un échantillon.
Certains disent qu’elle devrait se situer entre quatre et 12 participants (Baribeau 2009), alors
que d’autres disent que certains contextes nécessitent de 10 & 60 entrevues (Pires, 1997 ;
Creswell, 1998 : cité dans Savoie-Zajc, 2007). Selon 1’objectif de ce projet de recherche, nous
avons considéré que 1’estimation de Baribeau (2009) était intéressante et avons interviewé dix
enseignantes. Pour nous assurer que la taille de 1’échantillon était suffisante, nous avons fait
I’analyse des données collectées en paralléle des entrevues afin d’atteindre une saturation
empirique. Nous y reviendrons a la fin de la section Analyse des données de ce chapitre.

Le recrutement des participantes s’est fait selon les normes de chaque commission
scolaire afin de respecter les protocoles établis. La formule a donc varié d’un milieu scolaire a
un autre, mais s’est principalement faite par courriel. Dans deux cas, nous avons d’abord
contacté la direction générale alors que dans un autre, nous avons directement contacté les
directions d’établissement. Nous avons recu des réponses positives de deux commissions

scolaires. Les enseignantes intéressées nous ont ensuite contactée afin de poser leur
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candidature. Le peu de réponses regues a fait que toutes les postulantes ont été retenues. Le

Tableau 7 présente la composition de 1’échantillon.

Tableau 7

Portrait de 1I’échantillon

Participant  Lieu d’étude Nombre d’années Cycle Employeur
d expérience

trelSet20ans __1=cydle ___CSCV

s _ Mois - 3601 .

Outils de collecte de données
Afin de répondre a la question de recherche et atteindre les objectifs, nous avons choisi
de collecter trois types de données. Cette diversité a permis une triangulation (Van der Maren,

1995) et ainsi de contrer certaines limites de la recherche.

Artéfacts culturels

Chaque enseignante a remis a la chercheuse des situations-problémes afin de constituer
un corpus d’artéfacts culturels composé de 28 situations-problémes en mathématiques. Ces
€léments constituent des artéfacts témoignant du milieu de travail des participantes (Laferriére

et al., 2001) puisqu’ils sont des outils d’enseignement (Reuter, 2013) et qu’ils «(...)
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apparaissent a la fois comme issus de I’expérience, et comme assistant 1’activité des hommes »
(Trouche, 2005, p. 265). Ils sont des « objets externes au sujet, qui résultent d’un processus

d’¢laboration a caractére social et qui intégrent des connaissances » (Rabadel, 1995, p.87).

Ces situations-problémes ont permis d’obtenir des données invoquées (n’ayant pas été
construites dans le cadre de la recherche (Van der Maren, 1995)), ancrées dans le milieu
(Laferriére, Bader, Barma, Beaumont, Deblois, Gervais, Mkdissi, Pouliot, Savard, Viau-Guay,
Allaire, Therriault, Deslandes, Rivard, Boudreau, Bourdon, Debeurme, et Lessard, 2011), qui
complétent 1’analyse des autres données collectées, permettant ainsi une triangulation visant a
pallier les faiblesses des autres outils utilisés (Van der Maren, 1995). Une grille d’observation

a servi a leur analyse (Appendice A).

Entrevues semi-dirigées

Afin d’avoir accés aux conceptions des enseignantes, nous avons choisi de faire des
entrevues semi-dirigées, a I’instar de Demougeot-Lebel et Perret (2010) et de Lefebvre et al.
(2003). Ces entrevues ont permis d’obtenir des données construites dans le cadre de la
recherche et dont la collecte s’est adaptée au participant (Van der Maren, 1995). Cette avenue
a également été retenue, car elle « permet de rendre explicite ’univers de 1’autre » (Savoie-
Zajc, 2009, p. 342). Elle implique aussi une dimension de compréhension et d’apprentissage
en plus de permettre d’approfondir certains éléments lorsque le besoin s’en fait sentir (Savoie-
Zajc, 2009; Martel, 2007). L’entrevue semi-dirigée donne ainsi une certaine liberté aux
interlocuteurs (Martel, 2007).

Un schéma d’entrevue fondé sur le cadre théorique a été construit (Appendice B), puis

validé par deux conseillers pédagogiques et deux chercheurs. Cette validation s’est poursuivie
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aupres de trois enseignantes, dans le cadre d’une simulation d’entrevue compléte. Cette
démarche menée aupres de personnes provenant de divers champs professionnels a permis de
consolider a la fois le schéma d’entrevue ainsi que la fagon de les mener (Deslauriers, 1991).

Ce schéma d’entrevue était composé d’une douzaine de thémes (Deslauriers, 1991)
regroupés en six sections, soit 1’accueil, ’activité brise-glace, les questions relatives aux
caractéristiques des situations-problémes en mathématiques, les questions relatives aux
conceptions, 1’activité liée au questionnaire et la fermeture. A certains moments, des sous-
thémes ou des questions plus précises ont aussi été formulés afin d’aider les participantes a
préciser leurs propos lorsque nécessaire. Nous avons choisi I’ordre des thémes selon les
suggestions de Savoie-Zajc (2009). Les premiéres questions sont donc plutét descriptives
(décrire les situations-problémes en mathématiques choisies préalablement) avant de passer a
celles nécessitant une plus grande analyse et surtout, une plus grande implication personnelle.

Dans le cadre du deuxiéme volet de I’entrevue, nous avons présenté aux participantes
un questionnaire construit par Lee et Kim (2005) dans le cadre de leur recherche sur la
perception de ce qu’est une bonne situation-probléme en mathématiques. Bien que le sujet de
la présente recherche soit quelque peu différent, le questionnaire nous a semblé tout a fait
pertinent pour pousser la réflexion des participantes. Il est composé de 20 énoncés
mathématiques auxquelles les enseignantes devaient trouver une solution avant d’indiquer sur
une échelle de type Likert, graduée d’un a cing, si elles considéraient qu’il s’agit d’une piétre
(1) ou d’une excellente (5) situation-probléme en mathématiques (Appendice C).

Selon Van der Maren (1996), en imposant une échelle ou un choix de réponse, on
module ce qui est obtenu. Le participant doit s’adapter aux catégories proposées. Cette prise

de position par rapport a de nouveaux énoncés permettait aux participantes de confronter leurs
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affirmations et alors de mieux appuyer leurs affirmations de départ ou de les moduler.
Toutefois, plutét que d’analyser les résultats du questionnaire, nous demandions aux
participantes de justifier leurs prises de position, permettant ainsi une certaine validation des

données, 3 méme 1’entrevue.

Déroulement de 1’étude

Recrutement. Deux types de recrutement ont été utilisés. Dans le cas des quatre
premiéres entrevues, un premier contact a été fait avec chaque participante environ un mois
avant I’entrevue (Pourtois et Desmet, 1989; cités dans Lessard-Hébert, Goyette et Boutin,
1990). C’est a ce moment qu’ont été données les consignes (choisir trois situations-problémes
en mathématiques et en apporter une copie qui a remettre a la chercheuse), que la date du
rendez-vous a été fixée et que la participante a déterminé un lieu dans lequel elle se sentait a
I’aise pour réfléchir et répondre aux questions (Savoie-Zajc, 2009). Un second contact
préliminaire s’est fait la semaine avant I’entrevue afin de confirmer le tout et de rappeler les
consignes. Les enseignantes avaient droit & une heure de libération payée par la chercheuse.

Seules deux participantes ont choisi de bénéficier de cet avantage.

Il en a été légérement différemment pour les six autres entrevues. Celles-ci se sont
toutes déroulées dans un méme établissement et le contact s’est plutdt fait avec la directrice
adjointe de I’école. Cependant, dans ce cas comme dans 1’autre, la participation était

volontaire. Ces derniéres participantes se sont toutes prévalues d’une libération d’une heure.

L’entrevue. Dans le cadre de leur entrevue, chaque enseignante a di présenter des
situations-problémes en mathématiques utilisées dans leur pratique professionnelle. Cette

étape a servi d’activité brise-glace afin d’accéder plus aisément aux conceptions des
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enseignantes quant a la notion de situation-probléme en mathématiques. Cette composante
étant plutdt abstraite, nous avons voulu I’ancrer dans la pratique des participantes. Cela offrait

ainsi a ces derni€res un appui nous permettant d’accéder a leurs conceptions.

Une fois cette présentation faite, elles ont été amenées a développer davantage et a
répondre a des questions de précision avant que leur soit présenté le questionnaire de Lee et
Kim (2005). Un échange a suivi afin que les participantes justifient leurs choix et puissent, si
nécessaire, faire un retour sur ce qui avait été mentionné dans la premiére portion de
I’entrevue. La cléture s’est faite a 1’aide d’un questionnaire (Appendice D) permettant de
dresser le portrait sociodémographique de chaque participante. Ces questions demandant
moins de concentration ont permis un certain détachement émotionnel (Savoie-Zajc, 2009). La

Figure 2 illustre la structure choisie pour le déroulement de la collecte des données.

Traitement et analyse des données
L’analyse de contenu des données a été utilisée pour les deux outils afin d’en faire
émerger le sens latent (L’Ecuyer, 1990) et d’y trouver des indices de la trame théorique (Van
der Maren, 1995). Des catégories ont été tirées du cadre théorique (voir grilles d’analyse en
Appendice E). Toutefois, d’autres ont émergé en cours de lecture. C’est pour cela que nous

avons opté pour une catégorisation mixte (L Ecuyer, 1990).

Afin de respecter la rigueur nécessaire a ce type d’analyse, L’Ecuyer (1990) propose
six €tapes générales : 1) lectures préliminaires et établissement d’une liste d’énoncés; 2) choix
et définition des unités de classification; 3) processus de catégorisation et de classification; 4)
quantification et traitement statistique; 5) description scientifique; 6) interprétation des

résultats.



Figure 2 : L’entrevue en trois temps
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La troisieme étape varie selon le genre d’analyse choisi par le chercheur. Comme
mentionné précédemment, nous visions une analyse de catégorisation mixte. L’Ecuyer
propose donc de réorganiser le matériel tout d’abord selon les catégories préexistantes, tout en
faisant ressortir des catégories émergentes préliminaires. Il s’agit ensuite de réduire le nombre
de catégories en éliminant celles qui pourraient étre redondantes ou dont la définition ne
semble pas claire. Une fois ce dépoussiérage fait, il est possible d’identifier clairement les
catégories restantes et d’en dégager une définition concise afin de créer la grille d’analyse.
Chaque énoncé est ensuite classifié selon cette grille.

La quatriéme étape se divise en deux parties: la quantification et le traitement
statistique. La premiére partie vise a déterminer ce qui sera quantifié et comment cela sera fait.
La seconde est donc le dénombrement en tant que tel. Selon L’Ecuyer, cette étape peut étre
facultative, selon les intentions de recherche. Certains objectifs de recherche ne nécessiteront
qu’une description qualitative des données, ce qui rendrait la quantification et le traitement
statistique inutile.

La description scientifique vient en cinquiéme lieu. Cette étape inclut autant 1’analyse
quantitative des éléments ressortis a 1’étape 4 que I’analyse qualitative des données. Il peut
s’agir dans un premier temps de comparer le nombre d’occurrences des catégories et de les
ordonner ou encore de souligner le nombre de participants ayant fait référence a chaque
catégorie. L’auteur souligne toutefois que ce type d’analyse ne peut suffire et insiste sur
I’importance de faire une analyse des contenus en décrivant « les particularités spécifiques des
différents éléments regroupés sous chacune des catégories et qui se dégagent en sus des seules

significations quantitatives » (L’Ecuyer, 1990, p. 107).
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La dernicre étape est ’interprétation des données. Cela consiste globalement en
I’analyse des relations possibles entre les composantes des données collectées. C’est en
quelque sorte la recherche d’un contenu sous-jacent.

Pour sa part, Van der Maren (1995) propose 11 étapes de traitement et d’analyse de
données : 1) relecture du cadre conceptuel; 2) lecture du sommaire d’un premier matériel; 3)
prelecture du matériel; 4) lecture du matériel (incluant 1’identification des unités de sens); 5)
lecture des unités (codage); 6) reprise des étapes deux a cinq avec une seconde série de
matériel; 7) contre codage; 8) confrontation des deux codages; 9) reprise des étapes 2 4 5 avec
tout le matériel; 10) correction du codage des deux premiers matériels et 11) vérification de la
fidélité inter et extracodeur.

Le titre de la premiére étape proposée par Van der Maren (1995) est plut6t explicite
quant a son contenu. Par contre, en plus de rafraichir la mémoire du chercheur, elle vise
également la création des catégories émergeant du cadre théorique. Ces catégories doivent
également étre clairement définies.

La lecture du sommaire d’un premier matériel permet pour sa part au chercheur de se
remémorer le contexte de I’entrevue, principalement si ce n’est pas lui qui I’a dirigée. Cette
lecture est aussi utile au contrecodeur. Dans le cas de matériel invoqué (comme les situations-
problémes en mathématiques), le chercheur mettra par écrit ses premiéres impressions.

La troisiéme phase permet de repérer les unités d’analyse dans ce méme matériel, de
déterminer leur longueur optimale et de dégager les catégories émergentes. Ces catégories
devront a leur tour étre définies afin d’éliminer tout risque d’ambigiiité. Les éléments

nécessaires au repérage des unités de sens (étape 4) sont alors tous mis en place. L’auteur
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insiste toutefois sur I’importance de ne pas apposer les codes immédiatement afin de conserver
une vision d’ensemble du matériel et les relations entre les unités.

Le codage se fait ensuite (étape 5) seulement sur les unités de sens retenues a 1’étape
précédente. Il se peut toutefois qu’il soit nécessaire de retourner au texte entier dans le cas
d’une incertitude. Un retour aux définitions des catégories peut aussi étre nécessaire. La
sixiéme étape est de reprendre les étapes deux a cinq avec un deuxiéme matériel afin de
valider les éléments établis dans le premier ou de faire les ajustements nécessaires. L’auteur
suggere de choisir un matériel offrant une vision différente du premier.

Cela réalisé, le chercheur demande a un second codeur de faire le méme exercice avec
ces deux mémes matériaux. Celui-ci doit avoir acceés a divers documents : le cadre théorique,
le sommaire des documents composant le corpus, la liste des catégories et leur définition ainsi
que le matériel a codifier. Il est important que ce matériel soit vierge de toute trace de
catégorisation afin d’éviter de créer un biais dans son travail. Vient ensuite la confrontation
des deux codages de laquelle émergera une révision de la liste des catégories (étape 8).

Une fois cette révision complétée, la codification de tout le matériel peut étre faite
(étape 9). Bien qu’il se puisse que certains éléments soient & nouveau appelés a changer, la
liste de catégories devrait étre plut6t stable. Malgré tout, il importe de faire la correction des
premiers matériaux avec la derniére liste produite (étape 10). Il ne reste alors plus que la
vérification de la codification de certains extraits en faisant appel a4 un second codeur
(étape 11). On recherche une fidélité d’environ 80 %. Dans le cas d’une trop grande disparité,
il est important de se questionner sur la cause et de faire les ajustements nécessaires. Il se peut

toutefois qu’il soit nécessaire de demander 1’avis d’un troisiéme codeur.
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Ces deux démarches d’analyse, bien que semblables en certains points, nous semblent
complémentaires. Bien que Van der Maren (1995) détaille les étapes de codification du
matériel plus que son prédécesseur, L’Ecuyer (1990) ajoute les étapes d’analyse subséquentes.
Le Tableau 8 démontre la complémentarité des démarches. Nous avons donc fait le choix de
retenir les deux démarches selon 1’organisation présentée dans le Tableau subséquent.

Tableau 8

Complémentarité des étapes de L’Ecuyer et de Van der Maren
_LEcuyer (1990

Van der 1995)

el

2 Lecture rélimiire de tout le matériel

3 Choix et définition des unités de classification _Lecture d’un premier matériel

. SSSSESi pridétaévectutl |
matériel

Traitement statistique

11 Interprétation

La premiére étape retenue est implicite chez L’Ecuyer (1990), toutefois, nous aimons
qu’elle soit explicitée par Van der Maren (1995) puisqu’elle est cruciale dans la détermination

les catégories préexistantes et leur définition. La Figure 3 présente 1’arborescence de
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catégories retenue pour notre étude. Celles découlant du cadre théorique sont présentées sur
fond blanc. A la suite de cette étape, nous avons entré les 16 catégories ressortant du cadre
théorique ainsi que leur définition dans le logiciel QDA-Miner. Celles-ci sont indiquées en

blanc dans les Figures 3 et 4.

La transcription des entrevues s’est inscrite dans une visée de révision du matériel
(étape 2), offrant I’occasion d’une premiére relecture. La vérification linguistique a permis
d’en faire une seconde. Dans le cas de I’analyse des situations-problémes, une grille
d’observation a été complétée pour chaque document (Appendice A), facilitant ainsi la

familiarisation avec le matériel et un certain découpage des unités d’analyse.

Nous avons ensuite déterminé le squelette des unités d’analyse: ce qu’il était
important de retenir et la longueur des unités (étape 3). Nous avons opté pour des unités
porteuses de sens et dont la longueur variait d’un extrait de phrase a un paragraphe entier. De
nouvelles catégories ont émergé de ce premier matériel, tels la présence de données
superflues, le nombre de concepts, le nombre d’étapes et le nombre de consignes que nous
avons placées sous complexité dans le concept de situation-probléme. Dans ce méme concept,
nous avons aussi retenu les problémes ouverts et la présence d’une procédure. Ces éléments
apparaissent sur fond gris dans la Figure 3.

La quatriéme €étape s’est aussi faite a I’aide du logiciel QDA-Miner. Le matériel a été
découpé en unités d’analyse qui se sont vues attribuer un code. L’Ecuyer (1990) parle de
catégorisation. Il est arrivé qu’une méme unité de sens soit associée a plusieurs catégories.
Aprés ces premiers travaux, nous avons repris les étapes 2 A 4 avec un deuxiéme matériel. A la

suite de sa codification, nous éprouvions un malaise avec la catégorie dévolution qui nous
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semblait trop générale. Nous y retrouvions deux types d’éléments que nous avons jugé

essentiel de faire ressortir. C’est ainsi que les sous-catégories accessibilité et motivation ont

été déterminées.

Caractéristiques de la

situation-probléme en  »
mathématiques

Acquisition de
nouvelles
connaissances

Complexité

mobilisés

Nombre de
consignes

Consigne neutre

Procédure

Probléeme ouvert

Registrede |
représentation |

iveau d'abstraction |

onnees superflues

Contexte

Détinition

Extramathématique

Dévolution

Intramathématique iy

essibilite

Motivation

Figure 3 : Arborescence des catégories liées aux caractéristiques de la situation-probléme en

mathématiques.
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Figure 4 : Arborescence des catégories liées aux conceptions.

Le contrecodage de 1’étape 5 s’est fait avec une collégue étudiante ainsi qu’avec la
codirectrice de ce projet de recherche sur 20 % du corpus. L’utilisation de la fonction
commentaire dans la suite Microsoft Office ainsi que le logiciel Excel nous ont semblé les
meilleurs outils pour établir non seulement une fidélité interjuge, mais aussi pour déterminer
quels éléments étaient source d’accord ou de désaccord. Nous avons établi le taux d’accord en
tenant compte du sens des extraits sélectionnés plutdét qu’a 1’exactitude de 1’extrait dont la
longueur variait parfois.

Les étapes six et sept ont été faites a deux reprises puisque le premier contrecodage
(10 % du matériel) n’a pas été concluant (47% de taux d’accord), la définition des codes étant
trop vagues. Une précision des définitions a donc été faite et validée par un codage intrajuge
sur 40 % du corpus (taux d’accord de 87%).

Le second codage interjuge a, pour sa part, obtenu un taux d’accord beaucoup plus

€levé (taux d’accord de 83%), nous permettant de passer a la codification de tout le matériel.
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Indice de similarité
Une fois la codification complétée, nous avons fait le calcul de I’indice de similarité
qui nous a permis de valider la saturation des données et ainsi la taille de 1’échantillon. Elle
s’est fait sur la base de la présence des codes (Figure 5) et ensuite sur leur fréquence (Figure 6)

gréce a I'utilisation du logiciel QDA-Miner.

Lorsqu’on s’attarde a la présence des codes (Figure 5), on remarque une similitude
entre les cas d’Annie, d’Eliane, de Gabrielle, de Héloise et de Julie (>0,81). On peut aussi en
remarquer une entre les cas de Cassandre et de Daphné (0,831) et d’Eliane et de Fanny
(0,816). Toutefois, les cas de Béatrice et d’Isabelle se distinguent un peu plus des autres
(<0,8). 1l est a noter que les cas les plus différents ont tout de méme un indice de similarité

semble >0,6.
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Figure 6: Similitude des cas selon la fréquence des codes
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La similitude des cas se démarque plus lorsqu’on s’attarde a la fréquence des codes
(Figure 6). En effet, sous cet angle, les cas d’Annie, de Cassandre, de Daphné et de Gabrielle
forment un premier groupement avec une similitude allant de 0,912 a 0,933. Les cas d’Eliane,
de Fanny, de Héloise et d’Isabelle forment un second groupement avec une similitude variant
entre 0,81 et 0,919. Seuls les cas de Béatrice et de Julie se distinguent avec une similitude
inférieure a 0,8. Au regard de ces résultats, nous considérons avoir atteint un degré de

saturation des données acceptable et que la taille de notre échantillon était adéquate.

Considérations éthiques

Afin de respecter les exigences de 1’Université du Québec en Outaouais quant a
I’éthique de la recherche, nous avons mis en place certaines pratiques visant a protéger
I’identité et 1’intégrité de nos participantes.

Au début de I’entrevue, chaque participante a d’abord di signer un formulaire de
consentement qui énongait les engagements nécessaires au projet de recherche et la possibilité
de se retirer en tout temps, et ce, sans préjudice. Elles se sont ensuite vues attribuer un code
utilisé pour identifier les schémas d’entrevue complétés, les verbatims ainsi que les situations-
problémes remises a la chercheuse afin d’assurer la confidentialité des informations et
’anonymat des participantes. Les documents ont été conservés sous clé, comme stipulé dans
la demande de certificat éthique.

En conclusion, la méthodologie choisie visait a obtenir des données provenant de
diverses sources afin d’obtenir une certaine fiabilité. L’échantillon de dix participantes nous a
permis d’obtenir des informations sur I’interprétation de leur expérience, de leur construction
du monde et de la signification qu’elles donnent a cette expérience. Les outils construits nous

ont permis d’atteindre une saturation des données nécessaire a une recherche rigoureuse. La
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mise en commun des étapes de codification de L’Ecuyer (1990) et de Van der Maren (1995)
nous a amenée a suivre une démarche rigoureuse assurant la validité de 1’étude. La sélection
des codes provenant du cadre théorique et des données collectées au cours des entrevues ont
mené a une plus grande flexibilité favorisant I’enrichissement des résultats. Les résultats

obtenus a 1’aide des deux outils de collecte de données seront détaillés au prochain chapitre.

La méthodologie comporte quelques limites qu’il est important de mentionner. Tout
d’abord, nous considérons que nos outils ont permis d’accéder partiellement aux conceptions
des enseignantes par la rigueur de leur construction et leur variété, mais 1’abstraction de ce
concept rend tout de méme I’interprétation des résultats délicate. La deuxiéme limite est que
considérant le peu d’enseignantes s’étant portées volontaires dans un premier temps, le contact
avec les six derniéres participantes s’est fait par le biais de la direction adjointe d’un
établissement. L’énonciation des consignes préparatoires a I’entrevue n’a donc pas été aussi
explicite. Certaines enseignantes n’avaient pas en main toutes les situations-problémes
présentées. Une quatriéme limite est liée a I’interprétation que les enseignantes ont faite de
I’exigence de remise de trois situations-problémes pour la composition du corpus. Comme il
n’était question que de situations-problémes écrites, les enseignantes ont évacué toute
situation-probléme présentée oralement qui aurait pourtant pu étre intéressante. La derniére
limite est inhérente a toute recherche qualitative. Il s’agit de I’impossibilité de généraliser les
résultats, considérant la taille de 1’échantillon. Cela n’excluant pourtant pas la transférabilité

des résultats dans des contextes similaires, considérant le haut taux de similarité des cas.



CHAPITRE IV

RESULTATS



La méthodologie élaborée nous a menée a construire deux outils de collecte de
données nous permettant d’obtenir deux types de résultats, soit des données provoquées
récoltées au cours des entrevues, ainsi que des données invoquées, provenant des situations-
problémes présentées par les participantes. Le présent chapitre présente les résultats obtenus
au cours des entrevues, combinés avec 1’analyse du corpus. Dans un premier temps, chaque
cas sera présenté en combinant les deux sources de données. Ensuite, les cas seront comparés

en décortiquant chaque élément du cadre théorique.

Présentation des cas

Les enseignantes participantes ne pouvant étre considérées comme étant une seule
entité, nous avons jugé pertinent de commencer par la présentation de chaque cas. Cette
description permet de présenter les diverses facettes de leurs conceptions et de les mettre en
lien avec leur réalité. Les entrevues ont permis de dégager les informations relatives aux
caractéristiques de leur conception de la situation-probléme, A certains éléments de la
typologie ainsi qu’a I’origine de leurs conceptions. Pour sa part, le corpus des artéfacts
recueillis nous a offert un apergu des types de situations-problémes que les enseignantes

apprecient et exploitent en classe, venant compléter les propos tenus lors des entrevues.
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Annie
Annie'? est une enseignante du deuxiéme cycle du primaire dans une école en milieu
rural. Elle enseigne depuis moins de cinq ans et a eu la chance de travailler dans plus d’une
commission scolaire. Selon elle, une situation-probléme est une tiche complexe intégratrice
qui nécessite la mobilisation de plusieurs concepts mathématiques. Le détail des codes relevés

dans son entrevue est présenté au Tableau 9.

Pour moi une situation-probléme, c’est slr, c’est plusieurs notions qui sont
mobilisées pour que 1’éléve soit capable de bien se les approprier et les appliquer
au bon moment (Annie).

La situation-probléme pour moi, il y a plusieurs notions qui sont mobilisées. C’est
vraiment la différence (d’avec une situation d’application) (Annie).

Elle doit comporter des contraintes et se résoudre en plusieurs étapes. Afin que 1’éléve
s’engage dans la tdche, les concepts mathématiques doivent avoir fait 1’objet d’un

enseignement préalable.

D’habitude, je prends toujours une situation-probléme [pour laquelle] ils ont tous,
tous les outils nécessaires pour la faire (Annie).

Le contexte extramathématique doit pour sa part étre motivant. L’enseignante ne fait
aucune mention d’un contexte intramathématique. Le nombre de solutions possibles est

variable. Elle apprécie aussi lorsque la tiche est interdisciplinaire.

La dimension évaluative est également présente dans le discours de 1’enseignante. On

sent une préoccupation quant a la capacité des éléves de réussir les évaluations de fin de cycle.

Comme les examens de fin d’année sont comme ¢a, on n’a pas le choix d’en faire
dans I’année, sinon les éléves vont étre incapables de faire ¢a (Annie).

' Le nom des participantes a été modifié afin de préserver leur anonymat.
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Tableau 9

Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
I’entrevue d’ Annie

Code Nombre d’occurrences

Accessibilité 2 la tache A R

Contexte extramathétiq | | R 4

Données perﬂues -

Degré &' sutonomie de I'éléve

Acquisition de nouvelles connaissances 1

Probléme ouvert | T 0

Aussi, les trois situations-problémes présentées correspondent au format d’une

situation d’apprentissage et d’évaluation s’adressant a des éléves du deuxiéme cycle. 11 s’agit

principalement de problémes d’arrangement dont les données sont complétes (voir Appendice

F, situations-problémes 1 a 3). On retrouve toutefois des données superflues dans un cas. Les

concepts mobilisés portent sur le sens des opérations et la géométrie. Ils sont tous conformes a

la progression des apprentissages et sont présentés de maniére a ce que la tiche soit accessible

aux é€leves. La consigne de I’énoncé probléme est généralement neutre, mais il arrive que

Iactivité préparatoire guide 1’éléve quant aux concepts a mobiliser ou que le cahier de 1’éléve

indique les étapes a réaliser.
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Les conceptions d’Annie proviendraient de I’enseignement regu lors de la formation

initiale et notamment lors des stages.

(Mon enseignante de) stage III elle en faisait beaucoup et je trouvais ¢a intéressant
parce que les €éléves étaient vraiment motivés. Fait que 1a je me suis dit: c’est
vraiment une bonne fagon de travailler les notions mathématiques, plutét que juste
faire des problémes, d’appliquer dans le fond (Annie).

Elle a aussi eu la chance de participer a un programme de formation continue, animé
par une conseillére pédagogique. Au cours de cette période, des formations et des échanges sur
les pratiques ont permis de forger ses conceptions. Ses collégues ont donc été source
d’apprentissage. Elle puise ses situations-problémes sur la communauté virtuelle de sa

commission scolaire et dans le site Internet d’autres commissions scolaires du Québec.

Béatrice

Béatrice enseigne au premier cycle du primaire en milieu urbain depuis un peu moins
de cinq ans. Elle soutient qu’une situation-probléme doit étre complexe. Cette complexité
dépend selon elle de trois éléments : la longueur de la tiche (nombre d’étapes), le nombre de
contraintes imposées ainsi que la nature des contraintes. De plus, une situation-probléme peut

permettre I’obtention de plusieurs réponses. Le détail des codes est présenté au Tableau 10.

Le contexte revétirait a son avis une importance dans la dévolution de la tiche. Aussi
’enseignante se permet de le modifier pour qu’il soit le plus prés possible de la réalité des

éléves.

Les €léves s’en vont en sortie pis 12 ils ont a résoudre une situation. Donc moi j’ai
changé la page titre justement pour pouvoir mettre ga plus en contexte, plus réel
pour mes €leves (Béatrice).
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Tableau 10

Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
I’entrevue de Béatrice

Code Nombre d’occurrences

Contexte xamate

Nombre de contraintes ' R —

Moﬁvgﬁn . _ L >

onsgn neutre | | | 1

Acquisition de nouvelles connaissances

Nombre de concepts mobilisés ..

nnssuue SO : i _.

Les capacités d’un enfant de deuxiéme année a résoudre une situation-probléme étant
limitées, elles doivent selon elle étre compensées par une procédure structurée et une
modélisation dirigée de la tache. Elle ajoute que les concepts mathématiques doivent étre

enseignés avant de présenter la situation-probléme :

J’enseigne les notions mathématiques avant. Puis ensuite, je fais les problémes
(Béatrice).

Les taches choisies par I’enseignante s’adressent a des éléves du premier cycle et
portent toutes sur le sens des opérations. Deux des situations-problémes comportent une
quantité finie de réponses possibles alors que la troisiéme n’en a qu’une. Les données sont
complétes dans deux des situations-problémes alors que la troisiéme comporte des données

superflues. Dans tous les cas, le contexte est extramathématique et réaliste. Par exemple, 1’une
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des situations a comme contexte la création de brochettes de fruits. Les éléves doivent donc
« faire les courses » et acheter la quantité de fruits et de fromage nécessaires a la réalisation de
leurs brochettes avant de les composer selon les contraintes données (voir Appendice F,

situations-problémes 4 a 6).

L’intention pédagogique varie toutefois. Deux des situations-problémes présentées ont
une visée évaluative alors que la troisiéme est une activité d’intégration. Les consignes sont

neutres, ne laissant pas deviner les concepts mathématiques a mobiliser.

Quant a ’accessibilité de la tache, élément qui semble le plus important selon elle
selon le Tableau 10, les situations-problémes présentées correspondent a la progression des
apprentissages prescrite par le MELS (2009). Par contre, bien que dans deux cas, le texte soit
accessible a des éléves de la deuxiéme année du premier cycle, il en est autrement dans le
troisiéme. La succession de consignes et de contraintes pour des éléves encore peu autonomes

en lecture les rend dépendants de I’enseignante.

A ses dires, les conceptions de 1’enseignante proviennent plus de la formation continue
et des discussions entre collégues que de sa formation initiale ou il aurait seulement été

question de la situation d’apprentissage et d’évaluation.

Non, c’est un sujet quand méme assez ambigu, la résolution de situations-
problémes. On en a parlé, mais vaguement. On a plus vu les notions. En fait, on a
vu comment créer des SAE, mais pas comment enseigner des résolutions de
probléme complexes (Béatrice).

Elle puise les situations-problémes qu’elle présente a ses éléves dans le matériel
pédagogique qu’elle utilise en classe (Deshaie, Dorion, Richard et Dorion, 2014), dans

Internet ainsi que sur la communauté mathématique virtuelle de sa commission scolaire. Elle
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considere que ces derniéres doivent étre de bonnes situations-problémes puisqu’elles y ont été

déposées par la conseillére pédagogique.

C’est la conseillere pédagogique qui les a fournies. Donc je me dis que ce sont des
bonnes (Béatrice).

Cassandre

Cassandre enseigne depuis plus de 25 ans. Elle est titulaire d’un groupe d’éléves du
troisiéme cycle du primaire provenant d’un milieu rural depuis de nombreuses années, bien
qu’elle soit détentrice d’un baccalauréat en adaptation scolaire. Ses expériences
professionnelles 1’ont menée a participer a divers dossiers traitant des mathématiques au sein
de sa commission scolaire. Le détail des occurrences concernant les caractéristiques de la

situation-probléme en mathématique selon Cassandre est présenté au Tableau 11.

D’aprés cette participante, la tache doit étre accessible a 1’éléve tout en étant complexe.
Cette complexité se dessine avant tout par le nombre de concepts mathématiques qu’il est
nécessaire de mobiliser et des contraintes.

Il y a toujours plusieurs concepts dans une compétence 1= Toujours, toujours.

Alors que dans une compétence a raisonner, il y a un concept bien souvent, un
processus (Cassandre).

Bien que le nombre d’étapes nécessaires a la résolution ne soit pas explicitement
mentionné par la participante, toutes les taches présentées en tiennent compte et elle y
consacre beaucoup de temps lors de la description des situations-problémes choisies. Pour elle,
le contexte de la tiche est nécessairement extramathématique et doit offrir plusieurs

possibilités de réponses.

13 Résoudre une situation-probléme mathématiques
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Tableau 11

Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
’entrevue de Cassandre

Code Nombre d’occurrences

Coee exaémqu S o 8

otivation - | | | ]

Acquisition de nouvelles connaissances

Probléme ouvert | | | | T | 2

Degré d’autonomie de I'éleve R

ées snperﬂu |

Pour arriver a résoudre une situation-probléme, 1’éléve doit donc faire une
modélisation afin de bien la comprendre. Cassandre insiste sur la distinction entre la

modélisation de la tache et I’imposition d’une démarche ou d’une procédure.

Je pense qu’on devrait enlever « ce que je sais », « ce que je cherche » et enseigner
a I’éleve a modéliser la tache. Et ¢a, ¢a permet une emprise, une compréhension de
la tache qui va faciliter la résolution pour I’éléve (Cassandre).

Lorsqu’on lui présente de petits « problémes mathématiques » en demandant de
déterminer s’il s’agit de situations-problémes en mathématiques, Cassandre indique qu’aucun

des 20 problémes n’est une situation-probléme et justifie ainsi son choix :

Je ferais quelque chose qui contextualiserait la situation. Ca prendrait des données
sous forme de tableau, (ici, il n’y a) pas de tableau. Ca prendrait une page ou je
dois inscrire mes réponses, un peu comme ces modéles-1a (pointant les situations-
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problémes qu’elle a choisies). Si on veut étre fidéle a ce que le Ministére nous
demande dans une compétence 1'%, c’est ¢a (Cassandre).

Les situations-problémes présentées s’adressent a des éleves du troisiéme cycle. Elles
sont toutes des situations d’apprentissage et d’évaluation et touchent le sens des opérations et
la géométrie sous forme de problémes d’arrangement. Le contexte est nécessairement
extramathématique bien qu’il soit réaliste ou fantaisiste (planifier I’horaire d’une école de
sorcellerie par exemple). En cours de réalisation, 1’éléve doit faire des choix parmi les données
proposées, ce qui permet d’avoir une quantité finie de possibilités de réponses. Il arrive que
Cassandre modifie une tache afin d’en clarifier les consignes. Elle s’assure ainsi de
I’accessibilité de la tiche aux éléves. Les consignes sont généralement neutres, quoique le
cahier de 1’éléve puisse fournir des indices quant aux étapes de réalisation (voir Appendice F,

situations-problémes 7 a 9).

Les conceptions de la participante proviennent de la lecture de guides
d’accompagnement des situations d’évaluation du MELS, de la formation initiale et de la
formation continue avec la conseillére pédagogique. Elles semblent plutdét bien campées
puisque lors de I’exercice de cotation de Lee et Kim (2005), la participante considérant que le
format présenté ne correspondait pas a sa conception, n’a consacré que quelques instants a
’activité et a tout coté comme étant de pietres situations-problémes. De plus, Cassandre est la

seule participante qui se risque a offrir une définition de la situation-probléme :

(C’est la capacité a développer) les stratégies nécessaires pour me permettre de
mettre sur pied une démarche pour passer d’une situation initiale & une situation
finale. C’est vraiment la compétence a résoudre une situation-probléme dans
laquel il y a des notions mathématiques (Cassandre).

'* Résoudre une situation-probléme mathématique
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Les situations-problémes proviennent pour leur part de collégues et de la communauté

virtuelle en mathématiques de sa commission scolaire.

Daphné

Daphné enseigne depuis plus de 25 ans. Elle est titulaire d’une classe du premier cycle
du primaire dans une petite banlieue. A ses yeux, une situation-probléme doit comporter un
défi a la portée de I’éléve et se réaliser en plusieurs étapes. Elle peut comporter plusieurs
réponses possibles et favoriser 1’acquisition de nouvelles connaissances. Ce dernier élément
n’est toutefois pas le but premier de la situation-probléme. Le détail des occurrences des codes

tirés de I’entrevue de Daphné est présenté au Tableau 12.

Tableau 12

Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
I’entrevue de Daphné

Code Nombre d’occurrences

| Contexte extramathématique R | 2

Nombre de concepts mobilisés o o '

Nombdeonjmes . .

Donﬂesuperﬂues e o 0
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Le contexte doit selon elle étre de nature extramathématique. Dans le but de rendre la
tache accessible aux éléves, 1’enseignante utilise diverses stratégies : modélisation, imposition
d’une procédure et travail d’équipe. Il arrive aussi qu’elle divise la tache, tout en étant

consciente que cela en change la nature en affectant la neutralité de la consigne.

Qu’est-ce qu’on doit chercher? C’est quoi qu’on cherche? Ca. Il faut savoir ¢a. Pis
quand tu vas avoir cette réponse-1a, ben ensuite tu vas pouvoir faire 1’autre. Parce
qu’il y avait deux taches a faire comme ¢a (Daphné).

Les situations-problémes présentées s’adressent a des éléves du premier cycle et
proviennent du matériel didactique utilisé en classe (Deshaies, Dorion, Richard et Dorion,
2014) ainsi que d’un recueil construit par I’enseignante. Par contre, dans ce demier cas, il
s’agit plutét de problémes relevant de la compétence a raisonner a 1’aide de concepts
mathématiques selon la participante. L’intention pédagogique liée a ces derniers est la mise en
place d’une procédure de résolution imposée a laquelle I’enseignante tient beaucoup. Elle va
jusqu’a y attribuer la réussite ou non des éléves dans la résolution de situations-problémes.
Ces demiers n’ont pas été analysés puisque 1’enseignante indique elle-méme qu’il ne s’agit
pas de situations-problémes. Les deux premiéres situations-problémes sont pour leur part des
problémes d’arrangement portant sur le sens des opérations et comportant des données
superflues. Considérant qu’elles sont proposées en fin de chapitre dans le cahier de

provenance, il s’agit de problémes d’intégration (toutes les notions ont été enseignées

précédemment) (voir Appendice F, situations-problémes 10 et 11).

Les conceptions de Daphnée proviennent principalement de la formation continue avec
la conseillere pédagogique et de son expérience professionnelle. Pour trouver des situations-
problémes, elle fouille dans Internet et le matériel pédagogique utilisé en classe (Deshaies et

al., 2014). Elle avoue ne pas se sentir a 1’aise dans la création de nouveau matériel.
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Eliane
Eliane est titulaire d’une classe du deuxiéme cycle du primaire dans une petite
banlieue. Elle enseigne depuis une quinzaine d’années. D’aprés ses propos, une situation-
probléme doit étre accessible a 1’éléve en lui offrant un défi raisonnable et les concepts a
mobiliser doivent respecter la progression des apprentissages. Elle doit se résoudre en
plusieurs étapes et mobiliser un minimum de trois concepts mathématiques différents. Les
consignes données a 1’éléve doivent toutefois étre simples, en quantité limitée avec un

vocabulaire adapté aux éléves. Le détail des codes est présenté au Tableau 13.

Tableau 13
Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
I’entrevue d’Eliane
Code Nombre d’occurrences

‘Nombre de cncepts mobilisés T

Pour elle, la motivation des éléves quant a la résolution serait principalement due au

contexte essentiellement extramathématique.
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La participante a proposé six situations-problémes s’adressant a des éléves du
deuxiéme cycle, en spécifiant qu’il y avait trois exemples et trois contrexemples. Aux fins de
la recherche, nous n’avons analysé que celles utilisées en classe par I’enseignante. Elle a ainsi
expliqué pourquoi elle préfere utiliser des situations d’application plutdt que les situations-
problémes proposées dans les divers cahiers a sa disposition'”. L’élément le plus irritant de ces
derniers consiste selon elle en la quantité de texte des problémes et la complexité du

vocabulaire présenté.

Pis 1a celle-1a, juste a voir la grandeur du texte... Moi je suis rendue que quand je
regarde ¢a comme ¢a, c’est fini. Je ne la lis méme pas (Eliane).

La on est en maths, mais il faut que j’explique des mots. La c’est écrit breloque,
y’en a qui sauront pas c’est quoi breloque, les animaux marins, c¢’est quoi tu sais.
Et 13, a force d’expliquer, tu les perds complétement (Eliane).

Cette complexité est d’ailleurs soulevée dans les travaux de Beaulieu, Bergeron,
Lessard et Deschénes (a paraitre) qui ont, entre autres, analysé quelques-unes des situations-
problémes proposées par Eliane et les ont comparées a des textes provenant de manuels
scolaires de frangais s’adressant a des €léves de cinquiéme année. Il en est ressorti que la
structure des phrases et le vocabulaire étaient plus complexes dans des situations-problémes

s’adressant a des éléves du deuxieme cycle que dans les textes des manuels de frangais

s’adressant a des €léves plus vieux.

Dans le cas de toutes les situations citées en exemple, il s’agissait de problémes
accessibles a 1I’éléve, portant sur la composition de mesure et présentés dans des contextes
extramathématiques réalistes. Ils ne permettaient qu’une seule réponse et I’éléve avait en main

toutes les données nécessaires a sa résolution. De plus, les situations d’application présentées

' Sources non précisées par la participante.
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¢taient toutes des situations d’arrangement et peu importe les problémes, la consigne était
neutre et ne laissait pas deviner le concept mathématique devant étre mobilisé (voir Appendice

F, situations-problémes 12 a 14).

Les conceptions d’Eliane proviennent principalement de son expérience
professionnelle par I’observation de ses éléves : « Comment j’ai appris? Par moi-méme? »
(Eliane). Les formations regues par la conseillére pédagogique lors de la présentation des
évaluations de fin de cycle ont également contribué a son bagage. Elle puise ses situations-
problémes dans divers cahiers d’exercices regus en échantillon de diverses maisons

d’édition'®,
Fanny

Fanny enseigne depuis une quinzaine d’années. Elle est actuellement titulaire d’une
classe du deuxiéme cycle du primaire dans une petite banlieue. Elle soutient que les consignes
d’une situation-probléme doivent étre simples et concises. De plus, la disposition de la
situation doit prévoir un espace pour les traces de travail. Sa résolution doit se faire en
plusieurs étapes (de deux a trois) et mobiliser plusieurs concepts (trois et plus). Le détail des

occurrences des codes tirés de I’entrevue de Fanny est présenté au Tableau 14.

La motivation des éléves a résoudre la situation-probléme provient a son avis de leur

sentiment de compétence a 1’égard de la tache ainsi que des concepts 4 mobiliser.

Un é€léve qui a de la difficulté en numération souvent va arriver en géométrie et il
va clencher. Il va étre super bon. Pis un éléve qui posséde, qui maitrise bien les
concepts mathématiques en raisonnement va souvent arriver en géométrie et ¢a va
étre plus difficile (Fanny).

' Sources non précisées par la participante.
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La participante insiste sur le fait qu’une fois la tiche expliquée, cette motivation
pousse 1’éleve a s’approprier la tache et utiliser sa propre démarche pour arriver a une

réponse :

J’ai un €léve qui est brillant, qui est un de mes premiers de classe et il arrive d’une
autre Commission scolaire. Pour lui, c’est tout par dessin. Il ne prend pas plus de
temps, il n’est pas plus lent, il a une réponse, ses réponses sont toujours aussi
bonnes. Il est trés efficace dans sa démarche. Lui, il préfére comme ca. Il
comprend, mais il le fait d’une autre facon. C’est vraiment bien, je comprends tres
bien ce qu’il fait. Pour moi, c’est acceptable (Fanny).

C’est sa (la participante appuie sur ce terme) démarche (Fanny).

Tableau 14

Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
I’entrevue de Fanny

Code Nombre d’occurrences

“Notnbre de contraintes | S 1

Acquisition de nouvelles connaissances

Degré d’autonoe de éléve

Les problémes présentés aux €léves sont généralement des problémes d’intégration ou
d’évaluation. Dans les situations-problémes proposées, divers concepts arithmétiques sont

couverts. On y trouve des situations-problémes portant sur la composition de mesures, la
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composition de transformation ainsi que le produit de mesure. Les contextes
extramathématiques varient entre le réalisme et la fantaisie. Par contre, dans tous les cas, les
situations-problémes n’ont qu’une réponse possible, comportent toutes les données nécessaires
et nécessitent I’arrangement de celles-ci pour obtenir la réponse (voir Appendice F, situations-

problémes 15 a 17).

La neutralité des consignes varie selon les énoncés présentés. Dans un cas, on peut
affirmer que la consigne est entiérement neutre. Toutefois, il en est autrement dans les deux
autres. L’activité préparatoire aux petits problémes d’Halloween laisse deviner a 1’éléve qu’il
s’agira de problémes arithmétiques. Quant a celui de 1’école Sortilége, la question spécifiant a

I’€léve qu’il doit calculer le reste, donne un indice direct quant a I’opération a utiliser.

Les conceptions de 1’enseignante ont été modulées par la formation regue par la
conseillére pédagogique en mathématiques ainsi que par des échanges avec les collégues. Les
situations-problémes proviennent principalement du matériel pédagogique utilisé en classe
(Deshaies et Bessette, 2014). L’enseignante a aussi construit elle-méme quelques situations-
problémes. Par contre, malgré toute son expérience et la formation regue, la participante avoue
étre parfois déstabilisée par le choix de vocabulaire de certaines maisons d’édition qui

semblent utiliser le terme résolution a toutes les sauces.

Gabrielle

Gabrielle est enseignante depuis 19 ans dans une petite banlieue. Elle a enseigné au
troisieme cycle en début de carriére, mais est maintenant titulaire d’un groupe du premier
cycle du primaire. Selon elle, une situation-probléme doit mobiliser plusieurs concepts et se

réaliser en plusieurs étapes. L’accessibilité a la situation passe par une présentation simple de
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I’énoncé. La motivation de 1’éléve découlerait d’un contexte extramathématique accrocheur,
liée au vécu de 1’éléve. Le détail des occurrences des codes extraits des entrevues de Gabrielle

est présenté au Tableau 15.

L’enseignante souligne le manque d’autonomie des éléves dans la résolution des
situations-problémes qui leur sont présentées et sur I’importance d’enseigner une démarche a

1’éléve afin de pallier cette lacune.

Dans le fond, ce que je fais, c’est que je donne des démarches, je leur exige des
démarches (Gabrielle).
Tableau 15

Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
’entrevue de Gabrielle

Code Nombre d’occurrences

Nombre de conc mobilisés | T o 4

Probleouvert | | | | T 1

Acquisition de nouvelles connaissances | 0

‘Degré d’autonomie de ’éléve T —

L’évaluation des concepts mathématiques est le principal objectif pédagogique visé. Il

arrive a Gabrielle de modifier la tiche pour en faciliter I’évaluation ou 1’accessibilité. Par
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exemple, dans la situation-probléme La course de voiliers (Bilodeau, Dumont et Loubier,
2014) (voir Appendice F, situations-problémes 18 et 19), I’enseignante décrit les

modifications apportées :

(...) Ce qu’on a fait, on a juste ajouté une grille quadrillée, pour que les éléves
soient en mesure de pouvoir noter les nombres. On exigeait qu’ils nous écrivent les
nombres entre 70 et 99. Ca nous permettait de voir s’ils comprenaient le concept
du «entre ». Puis on leur demandait d’encercler tous les nombres possibles
(Gabrielle).

Les situations-problémes présentées s’adressent a des €léves du premier cycle et
portent toutes sur le sens du nombre et 1’organisation spatiale. Les contextes présentés sont
fantaisistes et comportent une quantité finie de réponses possibles. Dans tous les cas, les
données nécessaires a la résolution sont complétes. Il faut noter qu’elles comportent beaucoup
de textes, faisant ainsi obstacle a 1’autonomie des éléves. L’enseignante avoue lire les
consignes une a une et ensuite attendre que tous les éléves l’aient réalisée avant d’en
poursuivre la lecture. De plus, 1’énoncé est trés directif et laisse ainsi peu de choix a 1’éleve
quant aux concepts mathématiques qu’il souhaite mobiliser. Il s’agit donc plus d’une
vérification de la compréhension du vocabulaire et des concepts enseignés en cours de module

que d’une situation-probléme. La neutralité de la consigne pourrait ainsi étre mise en doute.

Elle tire ses conceptions dans les situations-problémes a sa disposition, de son
expérience professionnelle et du matériel didactique qu’elle utilise en classe (Bilodeau, et al.,

2014).
Héloise

Héloise enseigne depuis 17 ans. Elle est titulaire d’une classe du premier cycle du

primaire dans une petite banlieue. Pour cette participante, la situation-probléme doit
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représenter un défi raisonnable, adapté a 1’age des enfants. On doit y retrouver plusieurs étapes
et concepts. L’€éléve doit pouvoir juger du processus de résolution a prendre. Le contexte des
taches proposées est extramathématique et doit étre centré sur la vie de 1I’éléve. Le détail des

codes est présenté au Tableau 16.

Tableau 16
Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
I’entrevue de Héloise
Code Nombre d’occurrences

d'étapes

Rombee de Concepts mobilises. g

Pmblémeouv . _ . :

Acquisition de nouvelles connaissances 0

Degré d’autonomie de I'éléve

Coigneu . _ . -

Il arrive que ’enseignante fragmente la tache pour en permettre 1’accessibilité. Selon
elle I’éleve peut difficilement résoudre la tache seul si elle est présentée dans son entier. Cette

pratique a été validée par son expérience professionnelle.

Les taches proposées aux éleéves sont majoritairement présentées dans un contexte de

réinvestissement des concepts appris et 1’objectif pédagogique principal est 1’évaluation :
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Pour vraiment vérifier les connaissances et s’ils sont capables de faire le transfert
1a dans d’autres situations (Héloise).

Ce sont toutes des notions qui ont été vues individuellement, pis a la fin, ¢a se
termine par une résolution ou est-ce que les notions sont jumelées ensemble

finalement 1a (Héloise).

Héloise mentionne d’ailleurs qu’elle fait une révision de ces derniers avant de proposer
une situation-probléme a ses €léves. De plus, elle précise qu’au cours de I’année précédente,
elle a écrit ses commentaires a la maison d’édition qui en a tenu compte pour apporter des

modifications a I’une des situations-problémes :

(...) Ils ont pris nos commentaires de 1’an passé pis ils se sont réajustés. Ils se sont
améliorés. (...) IIs ont pris en note les améliorations dont on leur a fait part. (...) Il
y avait moins de consignes. IlIs ont rajouté plus de consignes probablement pour
aller chercher les concepts en entier. Probablement qu’il manquait des concepts
(Héloise).

Les situations-problémes présentées s’adressent a des éléves du premier cycle du
primaire et ont des formes variées : une situation d’apprentissage et d’évaluation ainsi que
deux problémes d’intégration. Dans tous les cas, le contexte extramathématique est réaliste ou
fantaisiste et les données sont complétes. L’éléve n’a qu’a les arranger pour arriver a une
quantité finie de réponses. Les concepts a mobiliser vont du sens du nombre, a 1’organisation
spatiale et a la géométrie. Les deux problémes d’intégration comportent de nombreuses
consignes compromettant 1’accessibilité a la tache. De plus, leur ton trés directif donne plus
I’impression d’une tache ou il est question d’une vérification du vocabulaire et des concepts

enseignés plutét que d’une situation-probléme (voir Appendice F, situations-problémes 20 a

22).

Les conceptions de 1’enseignante proviennent de diverses expériences, soit une

formation avec la conseilléere pédagogique, des discussions entre collégues, 1’expérience
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professionnelle aupres des €leves et les cahiers ou manuels utilisés en classe. Dans le registre
des croyances, 1’enseignante indique que les cycles subséquents imposent une démarche de

résolution aux éléves.

Isabelle

Isabelle enseigne au deuxiéme cycle du primaire dans une petite banlieue. Elle a & son
actif prés de 15 ans d’expérience. Selon elle, une situation-probléme doit avoir un contexte
extramathématique motivant et étre accessible a 1’éléve. Cette accessibilité dépend des
concepts @ mobiliser ainsi que de la complexité de la tiche (nombre d’étapes nécessaires a la
résolution, nombre de concepts a mobiliser et nombre d’opérations). Le détail des codes est

présenté au Tableau 17.

Celle-1a était plus complexe que la premiére, demandait plus qu’une opération
(Isabelle).

Les situations-problémes présentées s’adressent a des éléves du premier cycle du
primaire et ont des formes variées : une situation d’apprentissage et d’évaluation ainsi que
deux problémes d’intégration. Dans tous les cas, le contexte extramathématique est réaliste ou
fantaisiste et les données sont complétes. L’éléve n’a qu’a les arranger pour arriver a une
quantité finie de réponses. Les concepts & mobiliser vont du sens du nombre, a I’organisation
spatiale et a la géométrie. Les deux problémes d’intégration comportent de nombreuses
consignes compromettant 1’accessibilité a la tache. De plus, leur ton trés directif donne plus
I’impression d’une tache ou il est question d’une vérification du vocabulaire et des concepts

enseignés plutét que d’une situation-probléme.
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Tableau 17

Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
I’entrevue d’Isabelle

Code Nombre d’occurrences

otexte cxtramathatique o o o o 1 o

Nombre de concepts mbilisés . o | | 4

blémeouvert I . | | 0

Acquisition de nouvelles connaissances o 0

De ’onoie de Iéléve .' | N

Consigne neutre N

Données superflues

Les situations-problémes s’adressant a des éléves du deuxiéme cycle proviennent
toutes du matériel didactique utilisé en classe (Deshaies et Bessette, 2014). Tous les énoncés
portent sur la composition de mesure et ont un contexte extramathématique fantaisiste. Les
données nécessaires a la résolution sont complétes et 1’éléve doit les arranger pour obtenir la
réponse attendue. SiI’on se fie aux titres des sections d’ou sont tirées les situations, il s’agirait
de probléemes d’application. Leur résolution nécessite toutefois plus d’une opération pour
arriver au résultat. Les consignes de deux situations laissent deviner a 1’éléve qu’ils auront a
faire une addition ou une soustraction alors que la troisiéme est neutre. Quant a I’accessibilité,

elle varie selon le degré de compréhension que 1’éléve a des concepts a mobiliser, allant du
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trop facile a ’adéquat. Dans deux cas, la justification de la réponse est 1’élément qui pose le

plus grand défi aux éléves (voir Appendice F, situations-problémes 23 a 25).

Outre le manque de neutralité des consignes, il arrive que 1’enseignante interfere elle-
méme dans la relation entre 1’éléve et la situation-probléme, menant ainsi a un contrat

didactique qui pourrait étre biaisé :

Je leur ai demandé : vous voyez, il y a quand méme un bon espace pour résoudre
votre probléme. Il y a plusieurs données. Est-ce que tu penses qu’avec seulement
une opération, tu vas étre capable de résoudre le probléme? Ils ont dit non
(Isabelle).

De son propre aveu, I’enseignante €éprouve de la difficulté a faire la distinction entre
une situation-probléme (compétence 1) et une situation d’application (compétence 2). Ses
conceptions ne sont donc pas clairement définies. Elle ajoute que ’interprétation de la notion
de situation-probléme varie selon ses collégues qui sont ses principales sources
d’apprentissage. Elle s’appuie également sur le matériel didactique utilisé en classe en classe

composé de cahiers d’exercices et de matériel reproductible (Deshaies et Bessette, 2014).

En ce qui concemne les croyances, la participante indique que les éléves du premier
cycle ne sont pas habitués a devoir composer avec des situations-problémes dont la résolution

nécessite plus d’une opération mathématique.

Julie

Julie est une jeune enseignante ayant terminé ses études il y a un peu plus de deux ans.
Elle était contractuelle au troisiéme cycle du primaire dans une classe multidge lors de la tenue
de I’entrevue. Le détail des codes est présenté au Tableau 18. Elle considére qu’une situation-

probléme doit tout d’abord étre accessible a 1’éléve. Aussi se permet-elle de modifier les
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exigences de la tiche selon la clientéle, sans toutefois en changer la nature. Dans 1I’exemple
suivant, Julie explique qu’alors que ses éléves de sixiéme année devaient calculer la taxe de
vente sur le total des couts (qui incluaient des décimales), les éléves de cinquiéme année qui
n’avaient pas les connaissances antérieures suffisantes pour effectuer ce type de calcul

devaient d’abord arrondir a I’unité prés avant de trouver le montant des taxes de vente :

Je leur avais dit d’arrondir a mes cinquiémes et de partir du nombre arrondi pour
faire la taxe (Julie).
Tableau 18

Nombre d’occurrences des codes liés aux caractéristiques de la situation-probléme au cours de
I’entrevue de Julie

Code Nombre d’occurrences

" Contexte extramathématique

No de ccepts mobilisés I 0

blémeou T ——— . ;

Acquisition de nouvelles connaissances

Degré' ré d’autonomie I’é o

Elle s’assure ainsi que les connaissances antérieures de ses éléves soient suffisantes
pour permettre la dévolution. La motivation pour sa part est soutenue par la mise en place d’un
contexte extramathématique centré sur la vie de 1’éléve. Selon elle, on reconnaitrait également

une situation-probléme au nombre d’étapes nécessaires a sa résolution. Toutefois, tel que le
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Tableau 18 1’expose, trés peu d’occurrences concernent ses conceptions de la situation-

probléme.

Les situations-problémes présentées s’adressent a des éléves du troisiéme cycle et
proviennent de groupes de partage virtuels ou d’une banque de situations-problémes construite
par des collégues de travail. Dans les deux cas, les situations-problémes proposées ont été
validées aupres d’éléves. Par contre, dans un cas comme dans 1’autre, aucune supervision par
un conseiller pédagogique ou par un chercheur n’est faite lors de la construction de ces

banques (voir Appendice F, situations-problémes 26 a 28).

Deux des trois situations-problémes présentées ont la forme de situations
d’apprentissage et d’évaluation. L’autre étant plutét considérée comme un probléme
d’application visant 1’évaluation de la compétence a raisonner a 1’aide de concepts
mathématiques tel que le titre I’indique. Toutes trois ont un contexte extramathématique. Par
contre, la premiére est fantaisiste alors que les deux autres sont ancrées dans la réalité. Il serait

méme possible de rendre la troisiéme réelle si I’enseignante le souhaitait.

La quantité de données fournies varie selon la situation-probléme. Dans la premiére on
retrouve une banque de données parmi lesquelles 1’éléve doit faire un choix, menant ainsi a
une quantité finie de solutions. Dans la seconde, les données sont complétes (réponse unique)
alors que des données sont manquantes, voire insuffisantes, dans la troisiéme. Il est toutefois
difficile d’établir si cela est planifié ainsi ou s’il s’agit d’une erreur dans la construction de la
situation-probléme. Présentée ainsi, sans rien offrir de plus aux éléves, il n’y aurait qu’une
réponse partielle possible, voire aucune. Par contre, peu importe la situation-probléme, 1’éléve

doit arranger les données pour arriver a ses fins.
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Les situations-problémes proposées sont toutes accessibles aux éléves, mais présentent
des défis différents. La premiére et la troisiéme ont une complexité offrant un niveau de
stimulation plus €levé, alors que la seconde est plus simple a réaliser. Cela explique peut-étre
pourquoi la consigne de cette derniére est trés neutre alors que les deux autres donnent

plusieurs indices quant aux étapes de réalisation.

Pour Julie, I’objectif d’apprentissage de la situation-probléme en mathématiques est
I’évaluation, I’interdisciplinarité et 1’intégration des concepts vus en classe. Ses conceptions
sont principalement basées sur son expérience professionnelle et sur ses lectures. Elle puise les
taches qu’elle propose a ses éléves auprés de ses collégues, de groupes de partage virtuels et

dans le matériel pédagogique utilisé en classe (I’enseignante n’a pas précisé ces derniers).

En résumé, les enseignantes interviewées ont une conception a la fois convergente et
divergente de la situation-probléme en mathématiques. La Figure 7, créée a 1’aide du logiciel
QDA-Miner, dresse portrait global de la présence de chaque code concernant les
caractéristiques de la situation-probléme en mathématiques ainsi que les conceptions de la
notion de situation-probléme en mathématique au cours des entrevues, pour chaque
participante. Plus la pastille est grande, plus le code revét une grande importance dans le
discours de I’enseignante. L’absence de pastille signifie que la participante n’en a pas fait

mention.

Le Tableau 19 pour sa part présente les types de problémes recensés dans le corpus,
pour chaque cas. Une comparaison plus détaillée des diverses caractéristiques de la situation-

probléme, des typologies et de 1’origine des conceptions suivra dans la section suivante.
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Figure 7 : Portrait de la présence des codes concernant les caractéristiques de la situation-probléme en
mathématiques ainsi que les conceptions au cours des entrevues
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Tableau 19

Comparaison des cas quant aux typologies de la situation-probléme en mathématiques selon
’analyse du corpus

Codes

Annie
| Béatrice
_.: Cassandre

Daphné
Eliane
| Fanny
Gabrielle
Héloise
Isabelle
| Julie

Composition de mesures

hid _

" Produit de mesure

Application

| | Transfert
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Comparaison des cas
La comparaison des cas est faite a 1’aide des données provoquées dans le cadre des
entrevues et des données invoquées que constitue le corpus de situations-problémes. La
présentation de cette comparaison se veut générale dans un premier temps et ensuite plus
détaillée, en présentant chaque élément du cadre théorique quant aux caractéristiques de la
situation-probléme en mathématiques, aux typologies qui y sont rattachées, ainsi que les

¢léments relevant des origines des conceptions des participantes.

Caractéristiques

Parmi les caractéristiques de la situation-probléme en mathématiques nommées par les
participantes, six font 1’objet d’un consensus ou d’une grande majorité (Figure 7). Il s’agit de
I’accessibilité de la tache (n=10), de la présence d’un contexte extramathématique (n=10),
d’un nombre minimum d’étapes pour la résolution (n=10), de I’'importance de la motivation de
I’éléve a résoudre la situation-probléme (n=9), de la nécessité d’enseigner une procédure de
résolution (n=9) et de la présence d’un minimum de concepts mathématiques devant étre
mobilisés (n=8). A elles seules, elles représentent 89 % des mentions. Les autres catégories

sont donc plus marginales (voir Tableau 20).

Selon les participantes, la réalisation d’une tache peut aussi étre compromise a cause
d’un vocabulaire trop pointu, d’un nombre trop grand de consignes ou par une ordination des
consignes qui la compliquent. Cinq enseignantes mentionnent qu’elles vont jusqu’a apporter
des modifications a la situation-probléme pour la rendre plus accessible. Ces modifications

touchent le vocabulaire extramathématique (n=1), I’ordre des consignes données (n=2) ou une
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fragmentation de la tache (n=2). Il s’agit donc d’un élément clé dans le choix d’une situation-

probléme :

« Pis je pense que si un examen a besoin de trois heures d’explications pour un
adulte, ben 1a pour les enfants ¢a va étre trop 1a » (Eliane).

« 81 ce n’est pas clair. Si ce n’est pas clair pour moi pis que je dois le relire plus
qu’une fois, je ne le donnerai pas a mes éléves » (Fanny).

Tableau 20

Nombre d’occurrences des codes et nombre de cas liés aux caractéristiques de la situation-
probléme au cours des entrevues

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

Contexte extramathématique 45 10

Motivation 41 9

Nombre d’étapes 36 10

Probléme ouvert 8 6

Nombre de consignes 4 3

Degré d’autonomie de I’éléve . 2

Total 368

Dans les faits, lorsqu’on s’attarde aux situations-problémes qui constituent le corpus, il
est possible de dire que la plupart sont effectivement accessibles aux éléves auxquelles elles

s’adressent. Les concepts mathématiques qui doivent étre mobilisés correspondent a la



85

progression des apprentissages prescrite. Toutefois, il arrive que le texte soit plutdt long (n=3)
pour la clientele visée ou que sa structure limite I’accessibilité par le manque d’espace de
travail ou une surcharge de la page (n=1). Dans le premier cas, les enseignantes ont choisi de
faire une lecture fragmentée de la situation-probléme, attendant que chaque éléve ait répondu a
cette section avant de passer a la suivante. Dans le deuxiéme cas, 1’enseignante a choisi de ne

pas présenter la situation a ses éléves et de se tourner vers une situation d’application.

Une situation-probléme en mathématique doit étre contextualisée. Bien que ce contexte
puisse étre intramathématique, les participantes n’ont référé qu’au contexte extramathématique
(n=10). 11 peut-étre soit réel, réaliste ou fantaisiste, mais il doit sortir de la mathématique.

Toutes les situations-problémes composant le corpus reflétent cet élément.

Ben écoute, moi je ferais une page couverture, je ferais des dessins, je ferais

quelque chose qui contextualiserait la situation. Ca prendrait des données sous

forme de tableau, pas de tableau. Ca prendrait une page ou je dois inscrire mes

réponses, un peu comme ces modeles-la. Si on veut étre fidéle a ce que le

Ministére nous demande dans une compétence 1, c’est ¢a (Cassandre).

Lorsqu’il est question de contexte, une majorité de participantes (n=8) mentionnent qu’il
est souvent 1’élément qui attirera 1’attention de 1’¢éléve et lui donnera la motivation nécessaire a

la dévolution et n’hésitent pas a le modifier pour qu’il soit encore plus accrocheur. Il est

généralement question d’un contexte centré sur la vie ou les intéréts de 1’éléve.

« Quand la situation, déja la mise en situation est accrocheuse, les éléves sont plus
enclins a étre motivés a la faire » (Béatrice).

La motivation peut également étre liée a la capacité de 1’éléve a résoudre la situation-
probléme (I’accessibilité) (n=2) ou a son sentiment de compétence en lien avec certains

concepts mathématiques (n=1). Toutefois, cette caractéristique est difficilement applicable



86

dans I’évaluation du corpus puisqu’il s’agit d’un critére fondé sur les intéréts des éléves ou

leur sentiment de compétence.

Un autre critére de sélection pour les enseignantes interviewées est le nombre d’étapes
nécessaires a la résolution de la situation-probléme (n=10). Il est généralement question de
deux a trois étapes. Dans les situations-problémes proposées, le nombre d’étapes varie de deux
a huit. Les situations en comportant le plus s’adressent a des éléves du premier cycle du

primaire.

Pour plusieurs participantes, ces étapes de résolution sont étroitement liées au nombre de
concepts mathématiques qui doivent étre mobilisés par la situation-probléme (n=8). Les
participantes s’entendent généralement pour deux a trois concepts. Par contre, lorsqu’on se

penche sur les situations-problémes proposées, cela peut aller jusqu’a cinq concepts différents.

Afin de faciliter la résolution de ces tiches complexes, sept participantes mentionnent
I’importance d’enseigner une procédure. Le type de procédure proposée varie selon
I’enseignante. Certaines imposent ce qu’elles appellent « ce que je sais, ce que je cherche »
(n=4). Il s’agit d’une étape ou I’éléve doit réfléchir sur la question qui lui est posée et les
informations mises a sa disposition. Deux participantes proposent plutét une modélisation de
la situation, soit une représentation permettant a 1’éléve de s’approprier la tiche avant de s’y
lancer. Cette modélisation peut prendre diverses formes : schéma, tableau, liste, etc. L’une des
participantes exige pour sa part une structure dans les traces laissées par les éléves. Cette
forme d’organisation de 1’espace semble faciliter la lecture et la correction des travaux de
I’€éléve. Finalement, une derniére participante exige une démarche, allant jusqu’a modifier le

carnet de réponse de la situation-probléme afin que 1’éléve s’y conforme. Toutefois, deux
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enseignantes dénoncent une telle imposition aux éléves et insistent sur le fait que la démarche
(processus mathématique de la résolution) et la procédure de résolution doivent leur

appartenir.

L’éventail du corpus refléte cette diversité. En effet, deux situations-problémes imposent
une démarche et 15 une procédure, alors qu’onze d’entre elles laissent 1’éléve libre d’organiser

ses idées et sa démarche.

Deux autres caractéristiques rejoignent plus de la moitié des participantes. Il s’agit
d’abord du nombre de contraintes (n=6). Les enseignantes en faisant mention 1’associent a la
complexité de la tache et le soulignent généralement lors de la présentation des situations-
problémes choisies pour la composition du corpus. Seules deux participantes spécifient qu’il
s’agit d’une caractéristique essentielle. Les situations-problémes composant le corpus
présentent un nombre variable de contraintes. Le Tableau 21 présente le détail du nombre de

contraintes présentes dans les situations-problémes du corpus.

Le second €lément mentionné par plus de la moitié des participantes est que le probléme
peut étre ouvert (n=6). Il ne s’agirait toutefois pas d’une nécessité et cela n’apparait pas
comme une caractéristique incontournable selon la sélection des situations-problémes. Il

s’agirait plutot d’un élément intéressant, une plus-value.

Les autres caractéristiques nommées sont plus marginales tant par le nombre de
participantes en faisant mention (n= 3) que par le nombre de mentions y étant reliées (n=6).
Ces €léments ne sont pas présentés comme des caractéristiques sine qua non de la situation-
probléme en mathématiques. La présence de données superflues serait cependant un élément

appréciable pour deux participantes du deuxiéme cycle, permettant a 1’éléve de faire un choix
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parmi les éléments les plus pertinents. Le nombre de consignes, la neutralité de celles-ci ou le
degré d’autonomie de 1’¢éléve dans la résolution de la situation-probléme qui lui est présentée

n’apparaissent pas comme €tant essentiels aux yeux des participantes.

Tableau 21

Présence de contraintes dans les situations-problémes composant le corpus

Nombre de contraintes Nombre de situations-problémes

Plus de 6 6

Types de situations-problémes en mathématiques

La classification des situations-problémes en mathématiques selon diverses typologies
nous permet d’évaluer la variété des situations-problémes qui ont été retenues par les
participantes (Tableau 19). Une méme situation-probléme en mathématiques pouvant étre
classifiée selon diverses typologies, chaque élément du corpus sera présenté ici, en relation

avec chaque typologie retenue dans le cadre théorique.

Concepts mobilisés. La typologie de Vergnaud et Durand (1976) fait la classification
des problémes de types additifs et multiplicatifs. Nous avons donc ajouté une catégorie autre

afin d’englober tout ce qui touche a la géométrie, ’orientation spatiale, la mesure, la
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statistique et les probabilités. Il faut également tenir compte, lors de la lecture des résultats,
que plusieurs concepts pouvant étre mobilisés au sein d’une situation-probléme en
mathématiques, la somme des occurrences excéde le nombre de situations-problémes

composant le corpus (28).

Bien que cela puisse sembler réducteur, le Tableau 22 indique qu’il n’y a que sept
occurrences pour le code autres, présentées par trois participantes. Parmi celles-ci, deux sont
enseignantes au premier cycle du primaire. Les situations-problémes qu’elles ont sélectionnées
touchent davantage le sens du nombre qui est en construction a cet 4ge. Dans le troisiéme cas,
I’enseignante du deuxiéme cycle a choisi de présenter un probléme de géométrie qui implique
également des concepts additifs et multiplicatifs. Il n’y a donc, dans les faits, que cing
situations-problémes composant le corpus qui ne sont pas touchées par la typologie de

Vergnaud et Durand (1976).

Tableau 22

Nombre d’occurrences des codes et nombre de cas liés aux concepts mobilisés dans le corpus

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

Isomorphisme de mesures 3 2

Composition de transformations 1 1
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De tous les types de structures, qu’elles soient additives ou multiplicatives, c’est la
composition de mesure qui est la plus présente avec 18 occurrences. Elle se démarque
également par le nombre de participantes ayant présenté une situation-probléme en
mathématique de ce type (n=28). Le produit de mesure offre aussi une représentation
importante (huit occurrences, n=3) considérant que cinq cas sur les six représentantes du

deuxiéme et du troisiéme cycle ont présenté une situation-probléme de ce type.

Contexte. Tel que spécifié précédemment, il existe deux types de contextes dont I’un se
subdivise en trois sous-catégories. Le Tableau 23 présente la répartition des situations-

problémes du corpus selon cette typologie.

Tableau 23

Nombre d’occurrences des codes et nombre de cas liés au contexte dans le corpus

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

Extramathématique/R éaliste 15 8

Intramathématique 0 0

Les résultats sont ici trés révélateurs et soutiennent ce que les participantes ont
mentionn€ en entrevue. Des 28 situations-problémes composant le corpus, la totalité est
présentée dans un contexte extramathématique avec un équilibre entre les contextes de type

réaliste (n=8, 15 occurrences) et les contextes de type fantaisiste (n=7, 13 occurrences). Il est

donc possible de parler d’une certaine homogénéité.
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Nombre de solutions. Selon les situations-problémes, le nombre de solutions peut
varier allant d’aucune solution @ un nombre infini de possibilités. Celles retenues par les
participantes ont un nombre de solutions assez restreint dans la quasi-totalité des cas. On y
retrouve une parité entre les situations-problémes n’ayant qu’une solution possible (12
occurrences) et une quantité finie de solutions (15 occurrences). Il est intéressant de constater
que seules trois des participantes ont proposé des situations-problémes offrant une variété dans
le nombre possible de solutions. Les sept autres enseignantes ont sélectionné des situations-

problémes semblables. Le détail des résultats est affiché au Tableau 24.

Tableau 24

Nombre d’occurrences des codes et nombre de cas liés au nombre de solutions dans le corpus

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

Aucune 0 0

Adéquation des données. Ici, la typologie porte sur la pertinence des données fournies
dans la situation-probléme. Au cours des entrevues, 1’'une des participantes indiquait

I’importance d’offrir aux €léves des situations-problémes comportant des données superflues.

« C’est ¢a, parce qu’il y avait des données superflues dedans, dont il ne fallait pas
tenir compte. Pour moi c’était encore plus, ¢a travaillait encore plus de choses »
(Béatrice).

Le corpus indique pourtant que ce sont les situations-problémes dont les données sont

complétes qui sont prédominantes (n=10, 24 occurrences) (voir Tableau 25). Toujours selon

cette participante, il faut remettre cette pratique en question :
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Puis on n’en met pas nécessairement des données superflues dans les cahiers.
C’est toujours : tu prends tel chiffre, tel chiffre ensemble. Pour ma part, on fait une
erreur en faisant ¢a. Parce que moi je le vois rendu plus loin. Les éléves, tout ce
qu’ils font, c’est : je prends mes chiffres et puis je les mets ensemble, ¢’est ¢a que
je fais depuis que je suis en premiére année. (...) Ca fait que c’est pour ¢a que
J’aime bien avoir des problémes ou il y a des données superflues justement parce
que 14, ils sont vraiment obligés de lire le probléme (Béatrice).

Tableau 25

Nombre d’occurrences des codes et nombre de cas liés a I’adéquation des données dans le
corpus

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

Données superflues 3 3

Données insuffisantes 0 0

Il est intéressant de constater toutefois que les enseignantes ayant choisi des situations-
problémes comportant des données superflues ont soumis des situations-problémes offrant
d’autres types d’adéquation des données. L’une d’entre elles a méme proposé trois situations-

problémes dont 1’adéquation des données est différente.

Mode de résolution. Cette typologie vise a classifier les situations-problémes selon la
maniére de procéder pour I’obtention d’une solution. Il s’agit ici de I’exemple le plus flagrant
de I'uniformité des types de situations-problémes en mathématiques présentées par les
enseignants. En effet, malgré les trois possibilités, 1’ensemble du corpus est constitué de
situations-problémes dont le mode de résolution est I’arrangement (n=10, 28 occurrences)

(voir Tableau 26). Les éléves n’ont donc qu’a organiser les données disponibles pour en
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arriver a une réponse. Cela pourrait soutenir une fois de plus ce que Béatrice mentionnait

quant a 1’offre dans les cahiers d’exercices.

Tableau 26

Nombre d’occurrences des codes et nombre de cas liés au mode de résolution dans le corpus

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

Induction 0 0

Intention pédagogique. Plusieurs intentions pédagogiques sont possibles lorsqu’on
soumet une situation-probléme en mathématiques a des éléves. Au cours des entrevues, les
participantes ont nommé les quatre intentions qui guident leurs pratiques d’enseignement.
L’intégration (retour sur les concepts mathématiques déja enseignés) et 1’évaluation font
pratiquement [’unanimité (n=8). Le nombre d’extraits en faisant mention est aussi
considérable. A elles seules, ces deux intentions pédagogiques représentent 95 % des extraits.
Par contre, dans ces deux cas, les propos des enseignantes portent plus sur les concepts

mathématiques devant étre mobilisés que sur la situation-probléme en mathématiques.

« Dongc, c’est une belle porte d’entrée pour tout travailler ¢a et s’assurer un peu de
la consolidation la-dedans » (Béatrice)

« Je vais pouvoir évaluer ici s’ils ont compris le concept, s’ils sont capables de
I’appliquer a une situation du quotidien assez simple » (Eliane).

Les deux autres types d’intentions ont une trés faible présence (voir Tableau 27). Par
ailleurs, lorsqu’il est question d’apprentissage de nouvelles connaissances, il est difficile

d’établir si le but de I’apprentissage est celui de concepts mathématiques ou de la résolution de

situations-problémes en mathématiques.
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Tableau 27

Nombre d’occurrences des codes et nombre de cas liés a I’intention pédagogique dans le
corpus

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

Evaluation 32 8

Application 1 1

Par contre, on retrouve un meilleur équilibre dans le corpus (voir Tableau 28). En effet,
bien que I’évaluation (n=5, dix occurrences) et les problémes d’intégration (n=4, sept
occurrences) soient représentés de maniére non négligeable, on y retrouve également des
problémes d’application (n=4, neuf occurrences), des situations-problémes (n=2, deux

occurrences) et un probléme ouvert (n=1) qui viennent balancer le tout.

Tableau 28

Nombre d’occurrences des codes lié a I’intention pédagogique dans le corpus, associé au
nombre de cas

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

Application 9 4

Probléme ouvert 1 1

Au regard de la classification des situations-problémes en mathématiques soumises par

les participantes, il est possible de constater la variété restreinte qu’elles comportent. Entre
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autres, seules six d’entre elles ne peuvent étre classifiées selon la typologie des problémes
additifs et multiplicatifs (Vergnaud et Durand, 1976). Trés peu de situations-problémes traitent
de géomeétrie et aucune de probabilités et statistiques ou de mesures. En ce qui concerne le
contexte, il est nécessairement extramathématique, bien qu’il soit parfois réaliste, parfois
fantaisiste. Il en est de méme pour la typologie selon le mode de résolutions. Dans tous les cas,

il s’agit de problémes d’arrangement.

Il est toutefois intéressant de souligner que les enseignantes ayant proposé des
situations d’application ceuvrent toutes dans le méme milieu de travail et les problémes
qu’elles ont présentés sont tirés, dans huit cas sur neuf, d’un cahier d’exercices. Le demier de

ces problémes a pour sa part été trouvé dans un groupe de discussion non supervisé'’.

En ce qui concerne la typologie liée a 1’intention pédagogique, six participantes ont
présenté des situations-problémes dont I’intention était diversifiée. Deux enseignantes ont
pour leur part seulement proposé des problémes visant 1’évaluation, une autre a soumis des

problémes d’application uniquement et une derniére des problémes d’intégration.

Origine des conceptions

L’origine des conceptions varie peu d’une enseignante 4 une autre. Des éléments
rattachés aux diverses sphéres du cadre théorique ressortent: 1) les croyances; 2) les
expériences diverses d’un méme concept groupées selon s’il s’agit de situations,
d’enseignement regu ou de I’environnement et; 3) I’interprétation). Le Tableau 29 illustre la

répartition des occurrences pour chaque code.

1" Par groupe de discussion non supervisé, nous entendons un groupe d’échange entre enseignantes qui n’est pas
dirigé ou modéré par des conseillers pédagogiques ou des chercheurs.
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L’environnement est le code qui revient le plus souvent. La description que les
enseignantes en ont fait en entrevue concerne quatre sphéres: 1) le matériel didactique
disponible (n=9, 24 occurrences); 2) les échanges entre collégues du méme cycle (n=7, 11
occurrences); 3) la structure de travail offerte par la commission scolaire (n=5, 11
occurrences); 4) des ressources électroniques (n=3, neuf occurrences) ou des groupes
d’échange virtuels (n=2, deux occurrences). Le Tableau 30 présente quelques citations

appuyant ces €léments.

Tableau 29

Nombre d’occurrences des codes et nombre de cas liés aux conceptions

Code Nombre d’occurrences Nombre de cas

__ Croyanes . T - — .

127

Pour sa part, I’enseignement re¢u prend deux formes : la formation initiale (n< 4, sept
occurrences) et la formation continue (n=5, 12 occurrences). La formation initiale implique

autant les cours de didactique que les stages.

Quand j’ai fait mon cours a 1’école, on avait, moi j’étais 4 ’UQO aussi, on avait
(un professeur). Non non, une situation-probléme, ¢a mobilise des concepts. J’ai
dit : ha, OK. Pis c’est comme ¢a que j’ai commencé (Béatrice).

(Mon enseignante de) stage I1I, elle en faisait beaucoup et je trouvais ¢a intéressant
parce que les €leves étaient vraiment motivés. Fait que 1a je me suis dit: c’est
vraiment une bonne fagon de travailler les notions mathématiques, plutét que juste
faire des problémes d’appliquer dans le fond (Béatrice).
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Tableau 30

Citations liées a I’environnement

Coosante de I’enonnement | Citatios

En discutant avec des collégues (Annie).

On en apportait (des situations-problémes en mathématiques), on
les lisait. On était par cycle, a la salle de conférence. Pis on disait
ben moi, je trouve... Un peu comme ¢a. Ca, je trouve que c’en est
une, ¢a, je trouve que ce n’en est pas une, etc. La on les faisait
ensemble (Fanny).

Avec les années, ben mon expérience, je me suis fiée & mes
collégues plus vieilles que moi (Héloise)

Echanges entre collégues

On se partage du matériel entre collégues (Isabelle).

Je I’avais trouvée aussi sur un site ou j’ai trouvé plusieurs
résolutions de problémes de niveau deuxiéme (Annie).

C’est une tache qu’on trouve sur la communauté mathématique
CS Draveurs 6° année (Cassandre).

Mais il y a un site que je vais beaucoup consulter. Ca a I’air un
petit peu ridicule. C’est un site sur Facebook. Ca s’appelle Le
grand monde du troisiéme cycle. C’est tous des profs du troisiéme
cycle qui vont aller porter des choses (Julie).

Ressources électroniques/groupes
d’échanges virtuels

Il y avait BIM'® (Gabrielle).
Moi je fouille dans Internet (Daphné).

La formation continue, quant a elle, serait généralement assurée par 1’équipe de

conseillers pédagogiques de chaque commission scolaire.

[La conseillére pédagogique] était venue parler justement de résolution 13, pis
c’€tait intéressant ce qui sortait de la, c’était vraiment intéressant (Daphné).

'* VIA est un logiciel de visioconférence mis sur pied par SVi eSolutions.
1 BIM (Banque d’instrument de mesures) est une banque d’évaluations de la compagnie GRICS, mise 2 la
disposition des enseignantes, moyennant un abonnement de la commission scolaire.
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Je suis allée a des formations ou on nous présentait des épreuves par exemple. Je
suis allée aux formations qui nous parlaient de la réforme (Cassandre).

Les participantes proviennent de deux commissions scolaires différentes. Malgré cela,

on remarque une certaine uniformité dans le discours des conseillers pédagogiques.

Par contre, trois participantes mentionnent qu’elles considérent ne pas avoir regu de

formation quant a la situation-probléme en mathématiques ou critiquent celle qu’elles ont

regue.

Non, c’est un sujet quand méme assez ambigu, la résolution de situations-
problémes. On en a parlé, mais vaguement. On a plus vu les notions. En fait, on a
vu « comment créer des SAE », mais pas comment enseigner des résolutions de
problémes complexes (Annie).

Je n’en ai pas retenu beaucoup. On en a eu de la commission scolaire. On a
souvent des formations pour donner les examens, la passation d’examens (Eliane).

Je ne peux pas te dire que j’ai vraiment appris a choisir une situation-probléme.
C’est un peu pour ¢a que je voulais faire la recherche avec toi (Héloise).

Les croyances des enseignantes portent trés peu sur la situation-probléme en elle-
méme (n=1, deux occurrences). Elles concerent surtout la capacité des éléves a la résoudre
(n=4, neuf occurrences), principalement chez les éléves du 1% cycle, et sur I’infaillibilité des
conseillers pédagogiques (n=2, deux occurrences). L’une des participantes se fie d’ailleurs
entierement au jugement de la conseillére pédagogique de sa commission scolaire quant a la

qualité d’une situation-probléme.

En ce qui concerne I’interprétation, elle concerne la reconnaissance des diverses écoles

de pensée de la part des enseignantes (n=4, sept occurrences) :

Pour des profs, ¢a peut étre oui, une situation-probléme, selon 1’interprétation
qu’on en a (Isabelle).
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Au regard de ces diverses comparaisons, on peut dire que selon les enseignantes, une
situation-probléme en mathématiques doit étre accessible a 1’éléve et motivante. Elle doit étre
intégrée dans un contexte extramathématique et se résoudre en plusieurs étapes. De plus, elle
mobilise plusieurs concepts mathématiques. La situation-probléme est généralement une
maniére de voir si I’éléve sait comment intégrer les concepts enseignés ou encore d’évaluer la

compétence des €leves a les utiliser.

Les situations-problémes présentées par les enseignantes offrent globalement peu de
variété. Dans tous les cas, il s’agit de problémes d’arrangement qui traitent généralement du
sens des opérations. Le contexte, comme mentionné précédemment, est exclusivement
extramathématique quoiqu’il soit réaliste ou fantaisiste (2 parts égales). Les données sont
compleétes dans la grande majorité des cas. Le nombre de solutions est quant a lui réparti plutét
équitablement entre une seule réponse possible et une quantité finie. L’intention pédagogique
est, pour sa part, plus variée, mais on note 1’absence de problémes de transfert et la sous

représentation de ceux visant a I’apprentissage de nouvelles notions.

Les conceptions semblent étre fondées sur diverses sources. L’environnement prend
plusieurs formes : le matériel didactique disponible, les structures mises en place par la
commission scolaire, les échanges entre collégues et les ressources électroniques ou groupes
de partage virtuels. L’enseignement regu provient de la formation initiale et de la formation
continue, mais c’est cette derniére qui est le plus souvent mentionnée par les participantes. Les
expériences professionnelles viennent soutenir ou combler la formation regue, selon les cas.
Selon nos résultats, les croyances toucheraient surtout la perception que les enseignantes ont
de la capacité des €léves a résoudre une situation-probléme en mathématique et la foi qu’elles

portent aux conseillers pédagogiques et aux manuels scolaires, leurs propos et leurs
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propositions étant rarement remis en question. Les croyances se reflétent dans le choix et
I’administration des situations-problémes sélectionnées par les participantes qui se disent
inconfortables avec certaines situations-problémes et qui ressentent le besoin d’offrir un grand

soutien a leurs éléves.

Le prochain chapitre tentera de mettre en relation les résultats exposés dans le présent
chapitre et ceux issus des écrits de la problématique et du cadre théorique, afin d’en permettre

une meilleure interprétation.

Deux limites ont été relevées lors de la codification des données: ’absence de
définition de ce qu’est une étape de résolution et ce que les participantes sous-entendent par
concept mathématique. Il serait intéressant d’approfondir ces deux dimensions dans une

recherche ultérieure.



CHAPITRE V

DISCUSSION



Se questionnant sur les conceptions qu’ont des enseignantes du primaire en Outaouais
de la notion de situation-probléme en mathématiques, cette recherche se doit d’abord de mettre
les propos des participantes en relation avec ce qui est décrit dans le Programme de formation
de I’école québécoise (MEQ, 2001). Cette comparaison sera faite au regard des
caractéristiques de la situation-probléme en mathématiques et des typologies. De plus, dans
une perspective ou les résultats de cette recherche soutiendraient la formation initiale de
futures enseignantes ou la formation continue d’enseignantes d’expérience, 1’origine de ces

conceptions sera mise en relief.

Conceptions de la notion de situation-probléme en mathématiques

Caractéristiques de la situation-probléme en mathématiques

Selon les participantes, une situation-probléme en mathématiques doit étre accessible a
I’éléve et motivante. Elle doit étre intégrée dans un contexte extramathématique et se résoudre
en plusieurs étapes. De plus, elle mobilise plusieurs concepts mathématiques. La situation-
probléme est généralement une maniére de voir si 1’éléve sait comment intégrer les concepts

enseignés ou encore d’évaluer la compétence des éléves a utiliser cesdits concepts.

Cette définition concorde avec «celle du MEQ en plusieurs points:
engagement/accessibilité, obstacles/contraintes, contexte. On peut en effet remarquer que les

caractéristiques mentionnées par les enseignantes sont semblables a celles énumérées dans le
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Programme de formation de 1’école québécoise (MEQ, 2001). Les divergences concernent

plut6t I’interprétation de ces derniéres, telles qu’explicitées dans les lignes qui suivent.

Nos résultats permettent de constater toute I’importance que les enseignantes accordent
a I’accessibilité de la tiche pour 1’éleéve. Nous aurions d’abord pu croire que cela concernerait
principalement les enseignantes du premier cycle du primaire, mais méme si leur
représentation est grande dans notre échantillon (n=6), nous constatons que les enseignantes
des deuxiéme et troisiéme cycles s’en soucient également. Elles s’inquiétent de la complexité

de la tache et de I’incapacité des éléves a résoudre seuls une situation-probléme.

Cette complexité qui est au cceur des inquiétudes se détaille par deux
€léments principaux selon elles : le nombre d’étapes nécessaires a la résolution de la situation-
probléme et le nombre de concepts mathématiques qui doivent étre mobilisés dans la
résolution. Bien que le nombre d’étapes nécessaires a la résolution ne soit pas explicité dans la
description de la situation-probléme qu’en fait le Ministére, il en est mention dans les attentes
de fin de cycle de la compétence a résoudre des situations-problémes en mathématiques du
programme de formation du primaire. Il y est spécifié que 1’obtention d’une réponse se fait en
une ou deux étapes au premier cycle du primaire et de quelques étapes au deuxiéme cycle. Il
n’est toutefois pas question du caractére essentiel de sa présence dans chaque situation-
probléme. Un extrait du programme de formation du premier cycle du secondaire appuie cette
interpretation : « Au primaire, 1’éléve a décodé des situations-problémes dans lesquelles des
données €taient manquantes ou qui exigeaient une démarche de résolution a plusieurs étapes »

(MELS, 2006, p. 240).
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C’est également vers le programme de formation du secondaire, mais cette fois dans
celui du deuxieéme cycle (MELS, 2007), que nous nous sommes tournées pour avoir des
précisions quant a la caractéristique liée au nombre de concepts mobilisés puisque nous n’en
avons trouvé nulle trace dans le programme de formation du primaire, alors qu’elle semblait

faire I’unanimité auprés des participantes.

C’est la lecture tardive d’un écrit de Lajoie et Bednarz (2014) nous a dirigée vers ce
document. En effet, elles spécifient dans cet écrit que le programme de formation du deuxiéme
cycle du secondaire (MELS, 2007) offre le détail des paramétres sur lesquels 1’enseignant peut
jouer pour varier la complexité des situations-problémes proposées a ses éléves, sous la

rubrique Développement de la compétence (voir Tableau 31).

« Lorsque I’enseignant planifie ses interventions pédagogiques pour assurer ou
évaluer le développement de la compétence a I’intérieur d’une année ou d’une
année a I’autre du cycle, il tient compte d’un certain nombre de paramétres pour
préciser sa pensée, nuancer la complexité, moduler ou modifier les situations
d’apprentissage et d’évaluation qu’il propose aux éléves. » (MELS, 2007, p. 24)

Ce document s’adressant a un ordre d’enseignement supérieur, nous n’en avions pas
fait la lecture lors de la construction du cadre théorique. La connaissance de ces éléments liés
a la complexité de la situation-probléme nous aurait permis de détailler notre cadre théorique
et ainsi de les intégrer dans notre schéma d’entrevue et notre grille d’analyse. Le Tableau 31

présente ces parameétres de complexité.

Il importe de préciser que « ces paramétres n’évoluent pas nécessairement de fagon
linéaire. Des allers-retours entre des situations complexes et des situations simples sont

souhaitables pour répondre aux intentions d’apprentissage & chacune des années du cycle. »
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(MELS, 2007, p. 24). Nous pourrions extrapoler en affirmant que cela serait souhaitable pour

chaque année du parcours scolaire, que ce soit au primaire ou au secondaire.
Tableau 31

Parametres de complexité de la situation-probléme en mathématiques
(MELS, 2007, p. 24)

____Paramétres

L’étendue des concepts et des processus a Le degré de familiarité de 1’éléve avec la tiche a

mobiliser accomplir ou les ressources humaines et matérielles a

mobiliser;

La présence de liens intradisciplinaires ou Le niveau d’abstraction exigé de I’éléve pour
interdisciplinaires s’approprier la situation

La quantité et la nature des étapes a franchir pour
élaborer la solution

La spécificité des modéles requis

Selon ces extraits, le nombre de concepts mobilisés essentiels a la résolution et le
nombre d’étapes nécessaires a la démarche ne seraient donc pas des caractéristiques sine qua
non de la situation-probléme tel que les conceptions des enseignantes rencontrées tendent a le
révéler, mais bien des paramétres que les enseignantes peuvent varier, moduler, puisqu’ils

«sont associés a la démarche réflexive de 1’éléve, aux contextes et aux modalités de
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réalisation ou aux ressources a mobiliser » (MELS, 2007, p.24). Les attentes liées a la
complexité varieraient ainsi selon les cycles du primaire, ce qui ne semble pas étre le cas selon

nos résultats.

Une autre divergence d’interprétation touche le contexte. Selon les participantes, le
contexte doit €tre extramathématique. Bien qu’il puisse « montrer I’utilité des concepts
mathématiques impliqués » (Theis et Gagnon, 2013, p. 170), le curriculum indique clairement
que les situations-problémes présentées aux éléves « portent tantdt sur des questions pratiques
plus ou moins familiéres, issues de situations réelles ou réalistes, tantdt sur des questions

purement mathématiques » (MEQ, 2001, p. 126).

Certaines enseignantes interviewées dénoncent la longueur et la complexité des textes
qui présentent les situations-problémes. Elles n’ont d’ailleurs pas tort. Beaulieu, Bergeron,
Lessard et Deschénes (a paraitre) ont fait une analyse de textes de situations-problémes
s’adressant a des éléves du deuxiéme cycle en les comparant a des écrits provenant de manuels
de frangais destinés a des éléves du troisiéme cycle. Il s’avére que la structure des phrases et le
vocabulaire choisi offrent une plus grande complexité dans les situations-problémes du
deuxiéme cycle que dans les manuels de frangais du troisiéme cycle. Vue sous cet angle,
Ioffre de situations-problémes dans un contexte purement mathématique pourrait peut-étre
permettre de contourner cette difficulté et de concentrer la résolution seulement sur cet aspect,

sans entacher la fonction de la situation.

Parmi les caractéristiques ressorties des propos des enseignantes interviewées se trouve
aussi un grand absent : la neutralité de la consigne. Aucune participante ne mentionne ni de

pres ni de loin cet aspect. L’énoncé des situations-problémes composant le corpus est
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geénéralement construit selon cette caractéristique, mais le cahier de 1’éléve I’accompagnant est
souvent plus directif quant aux étapes de réalisation et parfois méme a propos des concepts a
mobiliser. Les enseignantes, dans leur discours, donnent aussi plusieurs indices 4 propos de

pratiques contrevenant a cette caractéristique :

Ils n’arriveront pas a faire le reste si je ne les aide pas, si je ne les guide pas
(Daphné).

Ca fait que nous, ce qu’on a fait, on a juste ajouté une grille quadrillée, pour que
les éleves soient en mesure de pouvoir noter les nombres. On exigeait qu’ils nous
écrivent les nombres entre 70 et 99. Ca nous permettait de voir s’ils comprenaient
le concept du entre. Puis on leur demandait d’encercler tous les nombres possibles.

Alors pour voir si le chiffre a la position des unités était bien plus petit que le
chiffre a la position des dizaines (Gabrielle).

Des fois, je ne sais pas si je peux faire ¢a, mais je ne commence peut-étre pas
nécessairement par la premiére consigne, mais par la derniére, pis je vais revenir
dans le milieu, pis je remonte. Pis je me proméne 13-dedans, pour qu’ils puissent
vraiment comprendre ce qu’ils ont a faire (Héloise).

On peut alors se questionner a propos de I’incidence de cette composante sur le défi
proposé a 1’éléve. Est-ce que le cahier de 1’éléve dénature la tdche en minimisant ainsi la
portée de I’activité? Les enseignantes sont-elles trop directives dans les consignes données et
’encadrement offert? Est-il essentiel d’offrir un encadrement aussi structuré, car sans lui le
défi serait déraisonnable? Est-ce le seul moyen de permettre la dévolution? Polya (1965) se
prononce pourtant sur la question en déclinant tout un éventail de questions a poser et
d’interventions possibles pour accompagner 1’éléve dans sa résolution, sans pour autant retirer

tout intérét a la tache.

A la lumiere de ces éléments, nous pouvons affirmer que 1’écart entre les conceptions
des enseignantes et les programmes de formation ne se trouve pas tant dans les caractéristiques

de la situation-probléme en mathématiques qu’elles évoquent que dans leur I’interprétation.
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Cette divergence d’interprétation pourrait étre expliquée par divers éléments. Tout
d’abord, comme Lajoie et Bednarz (2014) le soulignent, les recommandations faites aux
enseignantes dans le programme de formation du primaire publié par le MEQ (2001) sont
vagues et implicites, laissant toute la place au manuel scolaire ou au cahier d’exercices qui
deviennent généralement le premier référentiel des enseignantes. Spallanzani et al. (2001) ont
pourtant critiqué le faible éventail des situations-problémes en mathématiques offertes par ces
manuels. De plus, I'utilisation d’un intermédiaire plutét que d’une référence directe au
programme de formation teinte nécessairement 1’interprétation qui est faite de la notion de

situation-probléme (Conseil supérieur de 1’éducation 1994 : cité dans Hasni et Ratté, 2002).

La formation continue (chez toutes les participantes) et la formation initiale (chez les
jeunes enseignantes) semblent également avoir une grande incidence dans la divergence
d’interprétation chez la majorité des participantes. Demougeot-Lebel et Perret (2011), ainsi
que Vosniadou et al. (2001) stipulent que pour qu’un tel phénoméne se produise, les
formateurs doivent tenir compte des conceptions antérieures des apprenants. Nos résultats ne
nous permettent malheureusement pas de dire si la formation continue et la formation initiale
en ont tenu compte. Malgré tout, ces formations agissent encore une fois comme intermédiaire

entre le programme de formation et I’enseignante.

Sachant que certaines questions sont soulevées quant a 1’exactitude des informations
transmises en formation continue et que 1’apprentissage de 1’utilisation du manuel scolaire se
fait généralement en cours de stage (Anderson et al., 2006) et par conséquent, dans un
environnement ou le programme de formation n’est pas le premier outil de référence

(Margolinas et Wojniac, 2009), nous ne pouvons que soutenir le Conseil supérieur de
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I’éducation (1994 : cité dans Hasni et Ratté, 2002) dans ses recommandations aux

enseignantes de se référer au programme plutdt qu’a tout autre document ou formateur.

Types de problémes

Le classement des situations-problémes selon diverses typologies permet d’observer
I’étendue de la vision de la situation-probléme des enseignantes rencontrées. Le ministére de
I’Education du Loisir et du Sport (2005) spécifie que 1’éleve doit étre soumis a une variété de
situations-problémes en mathématiques, ce qui ne semble toutefois pas le cas au regard de nos
résultats. Les typologies qui suivent ne sont pas toutes des exigences du Ministére, mais
permettent de témoigner de I’homogénéité des situations-problémes sélectionnées par les

participantes.

Lors des entretiens, les enseignantes ont mentionné quelques types de problémes, mais
c’est I’étude du corpus qui offre le plus d’informations a ce propos. Seule la typologie de
Charnay et Mante (1995; cités dans Boublil-Eskimova, 2010) a été intégrée dans le schéma
d’entrevue puisque l’intention pédagogique n’est pas inhérente a un énoncé, mais bien au
contexte dans lequel il est présenté. En effet, une méme situation-probléme peut étre proposée
en début de legon afin de servir de tremplin a un nouvel enseignement, comme elle peut étre

vue en fin de séquence pour évaluer les éléves.

Comme il I’a été présenté au chapitre précédent, les résultats seront discutés en relation

avec chaque typologie retenue.

Concept mobilisé. La typologie de Vergnaud et Durand (1976) permet de jeter un
regard sur les concepts mathématiques abordés dans les situations-problémes en décortiquant

les divers types de problémes portant sur le sens des opérations. C’est au regard de cette
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typologie que nous avons pu observer que les situations-problémes proposées par les
enseignantes concement surtout les problémes additifs et principalement les problémes de
composition de mesure, alors qu’elle fait partie des éléments que le MELS (2006) indique de

varier.

La prédominance des problémes de ce type dans le corpus pourrait étre expliquée par
une grande représentation de ces situations-problémes dans les manuels scolaires, et ce, méme
au secondaire (Antoun, 2012), ainsi que par la structure des documents relatifs la progression
des apprentissages, dont plus de la moitié des exigences, concemne 1’arithmétique (MELS,

2009).

Contexte. Nous avons déja établi que les enseignantes n’ont proposé que des
situations-problémes ayant un contexte extramathématique. Le Fascicule K (MEQ, 1988)
établit que ce type de contexte peut prendre trois formes : réaliste, réel et fantaisiste. Dans
I’analyse du corpus, nous constatons que les contextes réalistes et fantaisistes occupent une
place identique dans les propositions des enseignantes, soit prés de la moitié chacun. Cela
pourrait s’expliquer par deux éléments : 1) historiquement, au Québec, la situation-probléme
en mathématique doit étre centrée sur le vécu des éléves (Lajoie et Bednarz, 2012) et; 2)
'importance que les enseignantes disent accorder aux intéréts des éléves lors de la
présentation de situations-problémes. Le peu de situations-problémes a contexte réel pourrait
se justifier par la difficulté d’aborder certains concepts dans la vie réelle, comme les fractions

par exemple (Theis et Gagnon, 2013).

La variété des types de contextes extramathématiques ne nous semble pas aussi

¢loquente que I’absence de contexte intramathématique, soulignée dans la section précédente,
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puisque c’est de 1a que pourrait surgir une réelle diversité. En effet, que le contexte soit réel,
réaliste ou fantaisiste, il n’en reste pas moins que la mathématique est mise dans un contexte
qui nie qu’elle peut exister par elle-méme et que le probléme peut en émerger. Le programme
de formation indique pourtant textuellement que le probléme peut étre présenté dans un
contexte « purement mathématique » (MEQ, 2001, p.126) et qu’il faut varier « le degré de

familiarité de 1’éléve avec le contexte » (MELS, 2007, p. 24).

Le choix de situations-problémes dont le contexte est intramathématique permettrait
également de contourner une difficulté relevée par Cassandre et Eliane qui dénoncent les
problémes dus au contexte que certains éléves rencontrent lors de la résolution de situations-

problémes en mathématiques.

C’est une question de connaissances. Les enfants ne savent pas c’est quoi des
hectares, puis tu sais, on est habitué, quand on calcule I’aire, en centimétres carrés,
en metres carrés, etc. (Cassandre).

La difficulté des mots. S’assurer que c’est des mots que les enfants comprennent et
que ce sont des connaissances qu’ils utilisent (Eliane).

Ces deux participantes ont également une préoccupation quant a 1’évaluation des
concepts mathématiques mobilisés par les éléves et a sa lourdeur. L’offre de situations-

problémes a contexte intramathématique contribuerait pourtant a I’allégement de 1’évaluation.

Nombre de réponses possibles. Chez une participante, la multitude de réponses a une

situation-probléme est un incontournable :

Parce que ma conception justement d’une résolution de probléme, c’est qu’il y a
un probléme donné et qu’il peut y avoir plusieurs possibilités de réponses. Ceux
qui sont donnés avec le matériel, il y a juste une réponse possible pour tous les
éleves (Béatrice).
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Pour d’autres, il s’agit d’un détail intéressant, mais sans étre un critére absolu.
Généralement, le nombre de solutions des situations-problémes composant le corpus est peu
varié. La réponse est soit unique ou posséde une quantité finie de solutions. Seules deux
situations-problémes comportent une quantité de solutions tellement vaste qu’elle peut étre
considérée comme étant infinie. Une participante souligne que ce choix peut étre lié a la

contrainte de la correction dans un contexte d’évaluation.

Elle est facile a corriger. (...) ils ont des choix, mais il a moins de choix que dans
celle du Ministére de fin d’année de cette année par exemple (Cassandre).

I1 est donc possible de dire que I’analyse des situations-problémes selon cette typologie
indique que les situation-problémes comportant une réponse unique ou une quantité finie
peuvent permettre aux enseignantes de mieux s’approprier une situation-probléme et prévoir

les réponses des éléves, tout en respectant leurs préoccupations liées a la correction.

Adéquation des données. Cette typologie est basée sur la validité des données fournies
dans la situation-probléme : permettent-elles ou non la résolution dudit probléme? La variété
des données présentes dans le probléme est expressément nommée dans le programme de

formation du primaire (MEQ, 2001).

Ici encore, un type prédomine dans le corpus: les données du probléme sont
completes. Toutes les données présentes dans 1’énoncé doivent donc faire partie de la solution.
L’€leve n’a donc pas a4 se questionner quant a leur pertinence. Seules trois situations-
problémes présentent des données superflues et deux des données manquantes. L’une des

participantes semblait tout a fait consciente de ce déséquilibre :

« Eh puis, on n’en met pas nécessairement des données superflues dans les cahiers.
C’est toujours : tu prends tel chiffre, tel chiffre ensemble. Pour ma part, on fait une
erreur en faisant ¢a. Parce que moi je le vois rendu plus loin, les éléves tout ce
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qu’ils font c’est : ben je prends mes chiffres pis je les mets ensemble, c’est ¢a que
je fais depuis que je suis en premiére année » (Annie).

Baruk (1985) a d’ailleurs présenté une telle possibilité avec le probléme L ’dge du
capitaine ou I’€éleve doit établir I’age du capitaine du navire en ayant pour toute information le
nombre de chévre (dix) et de moutons (26) naviguant sur le bateau. Malgré 1’absurdité du

probléme, 76 des 97 éléves ayant eu a le résoudre ont répondu 36 ans, soit la somme des

moutons et des chévres.

Mode de résolution. La typologie de Reitman (1965 : cité dans Poissant ef al., 1994)
décrit trois modes de résolution d’une situation-probléme en mathématiques. Cette typologie
n’est pas mentionnée telle quelle dans la documentation ministérielle, mais pourrait étre liée a
la préoccupation de varier « la nature et la forme du résultat attendu ou potentiel » (MELS,

2007, p. 24).

I est intéressant de voir, cependant, qu’un seul type de résolution doit étre mobilisé
dans les 28 situations-problémes qui composent le corpus. En effet, seuls des problémes de
type arrangement ont été proposés. Dans tous les cas, 1’éléve doit donc prendre les données
disponibles et les organiser de maniére a trouver la solution. Il est important de s’interroger sur
trois aspects: 1) Est-ce qu’il s’agit 12 du seul type de probléme que les enseignantes
congoivent comme étant une situation-probléme? 2) Des situations-problémes d’induction et
de transformation sont-elles disponibles dans I’environnement des enseignantes, et ce, autant
dans les manuels scolaires que dans les diverses banques de situations-problémes auxquelles
elles se réfeérent? Si oui, dans quelle proportion et dans quelle source? 3) Les enseignantes se
sentent-elles suffisamment confiantes pour modifier une situation-probléme existante afin d’en

modifier le type de résolution?
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Intention pédagogique. Contrairement aux autres typologies, celle de Charnay et
Mante (1995 : cités dans Boublil-Eskimova, 2010) a la particularité de s’intéresser non pas a
I’énoncé de la situation-probléme, mais a I’intention pédagogique qui la supporte. Cinq des six
types présentés par les auteurs sont représentés dans le corpus. La prédominance des intentions
évaluative, d’intégration et d’application est toutefois trés claire, allant jusqu’a éclipser les
autres dimensions dans le discours des enseignantes (acquisition de nouvelles connaissances,

transfert et problémes ouverts) :

Je vais pouvoir évaluer ici s’ils ont compris le concept, s’ils sont capables de
I’appliquer & une situation du quotidien assez simple (Fanny).

J’enseigne les notions mathématiques avant. Puis ensuite, je fais les problémes
(Béatrice).

C’est une belle porte d’entrée pour tout travailler ¢a et s’assurer un peu de la
consolidation la-dedans (Annie).

C’est vraiment de voir si 1’éléve est capable de mobiliser toutes les notions dont la
situation-probléme a besoin (Annie).

On doit s’assurer que les éléves ont bien compris les concepts et les processus
avant de donner la tache (Cassandre).

Tu vas retrouver ce qu’on a fait comme apprentissages (Eliane).

Et puis c’est 13, souvent, qu’on va mettre plusieurs concepts a la fois. Parce que les
situations-problémes on les présente quand on a vu deux ou trois concepts (Eliane)

Cette prédominance pourrait possiblement s’expliquer par I’orientation — centrée sur
I’évaluation — des formations offertes par le MELS aux conseillers pédagogiques lors de
I’implantation du Renouveau pédagogique. A titre d’exemple, lors d’une rencontre portant sur
les conceptions de la notion de situation-probléme en mathématiques des conseillers
pédagogiques de la région, I’un d’entre eux suggérait de partir d’abord des évaluations du

MELS pour établir les caractéristiques d’une situation-probléme en mathématiques, soutenu
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par un collegue (Rencontre du groupe-conseil des mathématiques de 1’Outaouais sur la
situation-probléme en mathématiques, 25 mars 2014). Il faut cependant savoir, comme stipulé
par Comeau et Lavallée (2008), que la dimension évaluative du programme était d’abord
absente, puis surreprésentée (formation, manuels pédagogiques) et parfois incohérente au

regard des caractéristiques énoncées dans programme de formation.

I faut également se préoccuper des éléments sur lesquels porte ladite évaluation. En
effet, deux participantes mentionnent qu’elles accordent une grande importance a 1’utilisation
des concepts enseignés, allant jusqu’a utiliser des énoncés problémes simplistes ou & imposer
une démarche de résolution afin de faciliter 1’évaluation de la compréhension des concepts

mathématiques enseignés.

Je ne peux pas évaluer si la majorité de mes éléves vont avoir compris. Toutes les
notions que je vais pouvoir vérifier moi ici, s’il les a compris (en pointant la
situation d’application), mais la-dedans, ceux qui sont trés bons en lecture, je vais
les accrocher, mais c’est trois (ou) quatre éléves 1a (Eliane).

On exigeait qu’ils nous écrivent les nombres entre 70 et 99. Ca nous permettait de
voir s’ils comprenaient le concept du entre. Puis on leur demandait d’encercler
tous les nombres possibles (Héloise).

L’analyse du corpus au regard des diverses typologies nous dévoile que les situations-
problémes présentées par les participantes offrent peu de variété aux éléves, qu’il s’agisse des
concepts mathématiques mobilisés, du nombre de solutions possibles, de 1’adéquation des
données fournies et de I’intention pédagogique. En ce qui trait aux modes de résolutions et au
type de contexte, un seul mode est présent, faisant totalement abstraction des autres

possibilités.

Afin d’expliquer ces constats, la section suivante tentera d’exposer I’origine des

conceptions des participantes qui les ont guidées dans le choix de ces situations-problémes.
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Selon Anderson (1998), Pajares (1992), Doudin et al. (2003) ainsi que Lessard et
Tardif (1996 : cités dans Demers, 2011), les conceptions des enseignantes proviendraient
principalement de leur vécu en tant qu’éléve ou de leur connaissance des anciens programmes.
Or, la présente recherche ne peut porter de telles conclusions. Le discours des enseignantes
rencontrées tend plutét & montrer que le matériel didactique mis a leur disposition et les
cahiers d’exercices provenant de diverses maisons d’édition sont la principale source des
conceptions. Pourtant, la qualité de ces outils serait souvent variable (Barallobres, 2006;
Boublil-Eskimova, 2010; Lenoir, 2002; Spallanzani et al., 2002). Rappelons-nous également
que I’étude d’Anderson et al. (2006) indiquait que I’apprentissage de 1’utilisation du manuel
scolaire se fait souvent en cours de stage. La formation formelle sur le matériel (sélection,
jugement de la qualité, utilisation) regue dans le cadre des cours de didactique serait donc
supplantée par la formation pratique. Certains facteurs peuvent expliquer le besoin des
enseignantes de se référer & un manuel scolaire : nouvelles enseignantes, affectation & un
nouveau niveau d’enseignement, le nombre de matiéres a enseigner, etc. Nous considérons par
contre qu’il peut €tre préoccupant de voir que le besoin perdure au-dela de la période
d’insertion professionnelle. Un accompagnement pourrait leur étre offert au cours de ces

périodes de transition afin de soutenir leur autonomie.

La formation continue serait la deuxiéme source des conceptions. Elle est
principalement offerte par les conseillers pédagogiques qui sont les ressources humaines les
plus accessibles aux enseignantes. Aux yeux de ces derniéres, les caractéristiques de la
situation-probléme en mathématiques ressorties sont généralement liées la formation continue

prodiguée par les conseillers et les situations-problémes rendues disponibles sur les portails
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virtuels sont nécessairement adéquates, ce qui est tout a fait compréhensible considérant la

structure de formation continue du systéme de I’éducation actuel.

Par contre, le regard critique posé par une participante sur des problémes rédigés avant
le programme actuel nous a étonnée considérant les travaux d’Anderson (1998), Pajares
(1992), Doudin et al. (2003) et de Lessard et Tardif (1996 : cités dans Demers, 2011) qui

indiquent que les conceptions antérieures résisteraient a la formation continue:

C’était plus fermé, il y avait une réponse possible, plus que deux-trois réponses
possibles et I’accent n’était pas nécessairement mis sur la démarche au complet ou
on doit modéliser la situation, ol on doit se donner une démarche, etc. C’était plus
fermé (Cassandre).

Plusieurs de ces problémes peuvent pourtant étre tout a fait pertinents aujourd’hui

selon la maniére dont ils sont présentés et la clientéle a qui ils s’adressent.

Une seule participante souligne que le discours des formateurs aurait changé au fil des
années, au point d’en étre désorienté. Elle remet donc en doute la pertinence de la formation
continue, au profit de son expérience professionnelle. Ce qui pourrait étre fort dommage
considérant que les conseillers pédagogiques ont eu a s’adapter aux changements fréquents
imposés par le Ministére en plein Renouveau pédagogique. Ils n’ont fait que transmettre

I’information qui leur était remise.

Il nous semble important de spécifier que dans sept cas, la formation continue a été
prodiguée par la méme conseillére pédagogique. Toutefois, le discours des participantes se
rejoint beaucoup, peu importe le formateur, laissant croire que le contenu du message est

sensiblement pareil dans divers milieux.

Les travaux de Demougeot-Lebel et Perret (2011), ainsi que ceux de Vosniadou et al.

(2001) mentionnent que la formation continue doit tenir compte des conceptions préexistantes
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de participantes. Bien que cette demniére semble avoir eu une grande influence chez nos
participantes, les données collectées ne permettent pas de valider si les formateurs ont bel et

bien tenu compte de leurs conceptions antérieures.

La formation initiale a été mentionnée par deux participantes, mais 1’'une des deux a
souligné qu’elle a appris ce qu’est une situation-probléme en mathématiques dans le cadre de
ses cours de didactique des mathématiques. Cependant, elle indique 1’ascendance que
I’enseignante associée qui I’a accueillie au cours de son troisiéme stage a eue sur ses pratiques
d’enseignement. Ces apprentissages lui ont permis de partager de nouvelles pratiques
d’enseignement au cours de son quatriéme stage qui se déroulait auprés d’une enseignante qui

faisait peu de situations-problémes avec ses éléves.

Quand j’ai fait mon cours a 1’école, on avait, moi j’étais a 1’UQO aussi, on avait
monsieur (nom du professeur). Il disait qu’une situation-probléme, ¢ca mobilise des
concepts. J’ai dit : ah, OK. Eh puis c’est comme ¢a que j’ai commencé (Annie).

(Mon enseignante associée en) stage III en faisait beaucoup (de situations-
problémes) et je trouvais ¢a intéressant parce que les éléves étaient vraiment
motivés. C’est 1a que je me suis dit : c’est vraiment une bonne fagon de travailler
les notions mathématiques, plutét que de juste faire des problémes d’application
dans le fond (Annie).

Mon enseignante associée de stage IV, le dernier stage, elle, elle n’en faisait
aucune. On aurait dit qu’elle ne savait pas c’était quoi ou son excuse était qu’elle
n’avait pas le temps de les imprimer. Donc, 12 je trouvais ¢ca dommage. Alors moi
je lui avais montré certaines, tu sais (que) j’avais fait en stage. Puis 13, elle a dit :
ah, c’est tripant (Annie).

Ces extraits illustrent comment les expériences liées a la formation initiale se complétent
dans I’acquisition et la consolidation de nouvelles connaissances comme tendent a I’expliquer
les travaux d’Anderson et al. (2006). Par contre, nos résultats ne nous permettent pas
d’affirmer que I’apprentissage de 1’utilisation du manuel scolaire est acquis lors de ces stages

de formation pratique, le nombre de participantes en faisant mention étant trop faible. Bien
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que les expériences de la formation initiale soient parfois contradictoires, elles permettent
toutes de construire sa propre conception de la notion de situation-probléme en

mathématiques.

Les deux participantes ayant indiqué que leur formation initiale a influencé leurs
conceptions sont de jeunes enseignantes étant sur le marché du travail depuis moins de 5 ans.
Une majorité des enseignantes a fait ses études primaires et secondaires en plus de sa
formation initiale avant la mise en place du programme de formation actuel. Cela n’explique
cependant pas pourquoi elle est si peu présente dans leurs réponses puisque, comme
mentionnées précédemment, les conceptions antérieures a4 la formation initiale auraient
tendance a perdurer (Demougeot-Lebel et Perret, 2011; Vosniadou et al., 2001). Elles auraient
donc di étre présentes dans le discours des participantes. De plus, le contenu du Fascicule K
(MEQ, 1988) correspond grandement a celui du programme de formation de 2005. 11 est
curieux de voir qu’aucun élément présenté dans ce document n’ait été retenu par les
participantes les plus expérimentées. Cela nous améne donc a nouveau a nous demander si les

formateurs ont tenu compte des conceptions préexistantes lors de la formation continue.

Les participantes font également mention de banques de situations-problémes en
mathématiques constituées par des conseillers pédagogiques et de forums de partages non
supervisés. Les situations-problémes en mathématiques présentées dans le corpus proviennent
de ces différentes sources. Or, comme exposé précédemment, la variété est plutdt limitée et
vient appuyer ce que Spallanzani (2001) a déja observé, ce qui contribue a exacerber les

conceptions incomplétes des enseignantes (Margolinas et Wozniak, 2009).
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St-Pierre  (2000) soutenait que seules les enseignantes ayant des capacités
exceptionnelles réussiraient a bien s’adapter aux changements imposés par la réforme et que
cela compromettrait la mise en place de cette derniére. Bien que nous considérions avoir
rencontré d’excellentes enseignantes, force est de constater que la majorité ne semble pas
s’étre entierement approprié la notion de situation-probléme en mathématiques, méme aprés
15 ans. Cela se traduit chez la majorité des enseignantes par une trés grande confiance en le
matérie]l didactique qu’elles utilisent et en leurs formateurs. Cela les rend donc vulnérables et

limite leurs conceptions.

Au regard de ces résultats, nous constatons que bien que les enseignantes participantes
aient puisé leurs conceptions de la situation-probléme en mathématiques dans diverses
sources, aucune ne s’est référée directement au programme de formation obligatoire ou a un

autre document ministériel.

Afin de faire le paralléle entre les données collectées et le cadre théorique, la Figure 8
reprend la schématisation des conceptions, mais dans laquelle nous avons inséré nos résultats.
Cela permet de situer les roles respectifs de chaque élément dans le processus de construction
des conceptions des enseignantes participantes. Pour des questions de clarté et de lisibilité,

nous n’avons pas indiqué quels éléments sont prépondérants.

Pour conclure ce chapitre, les conceptions de la notion de la situation-probléme en
mathématiques des enseignantes seraient donc assez limitées et il semblerait qu’elles auraient
tendance a présenter des types de situations-problémes assez restreints a leurs éléves, et ce,
peu importe leur expérience, leur milieu de travail ou le niveau scolaire dans lequel elles

enseignent. De plus, en aucun temps, les enseignantes participantes n’ont mentionné une
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Grande foi en les conseillers pédagogiques
Manuels scolaires quasi infaillibles
Les éléves ont besoin d’aide pour réussir
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Figure 8 : Schématisation de la formation des conceptions les participantes

préoccupation a offrir une variété de situations-problémes ni exprimé qu’elles avaient des
critéres de sélection s’y référant. Il nous est par conséquent difficile d’établir si cette absence

de référence est due a une méconnaissance des divers types de situations-problémes existants.

Les objectifs de recherche visaient a décrire les conceptions d’enseignantes du
primaire de la notion de situation-probléme en mathématiques et d’identifier certaines origines
de ces conceptions. La discussion des résultats a permis de répondre a ces objectifs en faisant
le constat que les conceptions des enseignantes ne sont pas si €loignées de ce qui est décrit
dans le Programme de formation de I’école québécoise (MEQ, 2001), mais que I’interprétation

de certaines composantes est parfois divergente, amenant a une conception plutét restreinte.
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En ce qui a trait a I’identification de quelques origines des conceptions, nous avons
découvert qu’elles puiseraient leurs sources dans 1’environnement (matériel didactique),
’enseignement regu (formation initiale et continue) et les situations (expériences
professionnelles). Les croyances porteraient pour leur part principalement sur les capacités de
I’éléve a résoudre une situation-probléme et sur leur foi quasi inébranlable envers les
conseillers pédagogiques et les manuels scolaires. Ces croyances ont donc une influence
directe sur le choix des situations-problémes que les enseignantes offrent pour leur part a leurs

€léves, peu importe la formation regue.

A cette étape de notre recherche, nous décelons deux limites. Dans un premier temps,
une lecture du programme de formation destiné au deuxiéme cycle du secondaire (MELS,
2007) deés les débuts de notre recherche nous aurait permis d’intégrer plus rapidement
certaines catégories et de bonifier notre schéma d’entrevue (Appendice B). Bien que les
résultats de la recherche semblent révélateurs, il est primordial de nous souvenir que la taille
de I’échantillon nous permet d’avoir un apercu de certaines conceptions de la notion de
situation-probléme en mathématique, mais qu’en aucun cas, il n’est possible de généraliser. Ils
soulignent surtout I’importance pour le formateur de s’informer des conceptions des

enseignantes avant de poursuivre la formation, puis d’en ternir compte.



CONCLUSION



Décrire ce qu’un concept représente pour des enseignantes est un premier pas a faire
dans I’accompagnement de celles-ci dans leur pratique. Ce projet de recherche a tenté de
donner un apercu des conceptions d’enseignantes en mathématiques au primaire quant a la

notion de situation-probléme en mathématiques, ce qui n’avait pas encore été fait.

Nous pouvons désormais indiquer que selon les participantes de 1’étude, une situation-
probléme en mathématiques est accessible a I’éléve et motivante. Elle doit étre intégrée dans
un contexte extramathématique et se résoudre en plusieurs étapes. De plus, elle mobilise
plusieurs concepts mathématiques. Ces éléments se rapprochent assez bien des prescriptions
ministérielles. 11 est important de spécifier par contre que le contexte pourrait étre
intramathématique et que le nombre d’étapes et de concepts mathématiques sont des éléments
de complexité que I’enseignante peut moduler et qu’ils ne devraient pas étre considérés

comme des caractéristiques immuables.

Les situations-problémes présentées par les enseignantes offrent malheureusement peu
de variété. Il s’agit de problémes d’arrangement qui nécessitent le plus souvent la mobilisation
de concepts arithmétiques. Comme mentionné précédemment, le contexte, est exclusivement
extramathématique, laissant croire que la mathématique ne peut exister en elle-méme ou
qu’elle est peut motivante. Il arrive pourtant que le contexte complexifie la tiche plutét que de

la soutenir.

Les visées pédagogiques sont relativement restreintes. Pour les participantes, la

situation-probleme est généralement une maniére de voir si 1’éléve sait comment intégrer les
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concepts enseignés ou encore d’évaluer la compétence des éleves a les utiliser. Ces situations
sont donc présentées a 1’éléve en fin de chapitre ou dans un contexte d’évaluation. Bien que
certaines enseignantes aient fait mention de la possibilité d’introduire un nouveau concept a

I’aide de la situation-probléme, aucune n’a indiqué utiliser cette approche.

Les origines des conceptions s’inscrivent dans les diverses composantes décrites dans le
cadre théorique dont nous avons dégagé un schéma en nous basant sur les travaux de Giordan
et Vecchi (1996); Joshuas et Dupin (1993), Korthagen (2004), Lafortune et al. (2000),
Lefebvre et al. (2003), Legendre (2005), Nespor (1987 : cité dans Lafortune et Fennema,
2003) et Pajares (1992). C’est I’environnement sous diverses formes (matériel didactique,
structures organisationnelles, échanges entre collégues, etc.) qui s’est révélé étre 1’élément le
plus influent, suivi de 1’enseignement regu. Les expériences professionnelles sont pour leur
part venues soutenir ou combler la formation recue et le matériel didactique. Toutefois, les
croyances des enseignantes quant a la capacité des éléves a résoudre une situation-probléme et
leur grande foi en les conseillers pédagogiques et les manuels scolaires influencent a la fois
leur choix de situations-problémes, la maniére de piloter I’activité en classe et leur confiance
en leur jugement critique face a ces situations-problémes. En effet, croyant que des
professionnels de 1’éducation ont déja porté un jugement sur ces tiches avant de les publier,
les enseignantes croient pouvoir les choisir en toute quiétude. Par contre, lors du pilotage des
activités en classe, elles accompagnent leurs €éléves de maniére plus ou moins directives,

craignant que la tache leur soit inaccessible.

Lors de I’implantation de la réforme pédagogique de 2001, certains acteurs du milieu de
I’éducation craignaient un manque de ressources pour 1’accompagnement des enseignantes

dans les changements curriculaires (Burkhardt et Bell, 2007). Or, si ces inquiétudes ne se sont
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pas avérées fondées, nous remarquons que les enseignantes se référent généralement aux
mémes sources dont aucune n’est ledit programme. Nous les encourageons donc a se référer
directement aux publications officielles, méme si elles ne s’adressent pas a la clientéle du
primaire. Car bien que ces publications soient moins accessibles, cela leur permettrait d’élargir
I’éventail des caractéristiques de la situation-probléme en mathématiques et d’offrir des

réponses a leurs préoccupations quant a 1’accessibilité de la tiche.
p p

Nous espérons que les résultats pourront servir d’abord aux enseignantes afin qu’elles
puissent comprendre ’origine de leurs conceptions et ainsi leur donner le pouvoir d’agir.
Ensuite, aux professionnels du milieu de 1’éducation dans la planification de la formation
initiale et continue afin d’habiliter les enseignantes, actuelles et futures, a saisir toute 1’étendue
de la notion situation-probléme en mathématiques, a adapter les situations-problémes qu’elles
dénichent et a juger de la pertinence des sources de référence qu’elles choisissent. De plus,
afin d’assurer une compréhension commune des composantes de complexité d’une situation-
probléme, nous croyons qu’il est nécessaire que 1’élaboration d’une définition claire de ce qui

est entendu par « étapes de résolution » et « plusieurs concepts mathématiques » soit établie.

Nos résultats pourraient également étre utiles aux chercheurs qui souhaiteraient se
pencher sur les pratiques pédagogiques en situation-probléme en leur offrant un angle
d’analyse pour comprendre ces pratiques. La structure de notre méthodologie, combinant
entrevues et artéfacts, pourrait également étre reprise dans le cadre d’une recherche-action
visant a intervenir sur les conceptions d’enseignantes quant a la notion de situation-probléme

en mathématiques ou a 1’étude d’autres conceptions.
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GRILLE D’ANALYSE — CORPUS

Résumé
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opérations

Contexte de réalisation

Adéquation des données
fournies

Commentaires
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Probléme de
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probleme

|_d’intégration

Probléeme
d’evaluation

Probleme
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GRILLE D’ANALYSE - CORPUS

Contextualisée

Accessibilité

Caractéristiques

Acquisition de nouvelles

connaissances

Consigne neutre
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SCHEMA D’ENTREVUE

A planifier avant Ientrevue : Code du participant:
Matériel d’enregistrement et plan B (matériel bien rechargé)

Tablette électronique et stylet

Copies papier de tous les documents

1. Présentations et remerciements

2. Formulaire de consentement S";i_s&m' que h: participant
A . g ’ ' a bien compris les
utorisation d’enregistrement smolications du formulsire
avant de le signer

3. Consignes Rappeler en cours

a. Des questions seront posées, vous avez |4 entrevue si nécessaire
droit de prendre le temps nécessaire a la
réflexion avant de répondre, comme
vous pouvez demander d’y revenir plus
tard.
Il n’y a aucune bonne réponse.
L’intention de I’entrevue est de
connaitre vos conceptions, vos opinions.
Si vous avez besoin de précisions,
n’hésitez pas a le demander.




Je vous ai demandé d’apporter trois situations-
problémes en mathématiques que vous avez utilisé
en classe et que vous appréciez. Pouvez-vous me
les présenter?

132

Pourquoi les avez-vous choisies.
a. Criteres de sélection
b. Sur quoi sont basés vos critéres de
sélection?
Comment en étes-vous venue a ces
critéres?

Poser a, b et ¢ seulement si participant
n’y répond pas d’emblée.

Qu’observez-vous chez vos €léves pendant la
résolution de cette situation-probléme?

Leur attitude, ce qu’ils disent, la
maniére dont ils s’y prennent pour
résoudre, etc.

Quelles sont les qualités qu’une situation-
probléme doit avoir pour que vous |’appréciez?

Si la personne éprouve de la difficulté a

répondre a cette question, la reprendre
sous le modéle du sosie.

Comment avez-vous appris a choisir une
situation-probléme en mathématiques?

Documentation, personnes ressources,
formations suivies

Comment vos critéres de sélection ont-ils évolué
au fil des ans?

. Ou trouvez-vous les situations-problémes en
mathématiques que vous utilisez en classe, celles
que vous avez choisi de présenter aujourd’hui?

. A votre avis, qu’est-ce qui distingue une situation-
probléme en mathématiques d’une situation
d’application?
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2. Je vais maintenant vous donner un Rappeler la Iégende en cas de
questionnaire présentant vingt situations-  |"¢°eS1
problémes en mathématiques. Je vais vous
demander de les résoudre d'abord et
d'indiquer ensuite, sur une échellede 1 a 5,
s'il s'agit d'une mauvaise (1) ou d'une bonne
(5) situation-probléme selon les
caractéristiques que vous avez nommeées
précédemment.

. Maintenant que le questionnaire est
complété, voudriez-vous me présenter une
situation-probléme que vous avez notée
faiblement et une que vous avez bien notée,
tout en m'expliquant votre choix?

. Quelles situations-problémes ont été faciles a
coter? Expliquez-moi pourquoi.

. Quelles situations ont été difficiles a coter?
Expliquez-moi pourquoi.

. Je vous remets maintenant un bref g mettre t;?e quwtflonn;im ala
questionnaire afin de collecter. certaines wmm p‘li‘:‘:;e;emm

informations sociodémographique. Vous (Deslauriers, 1991).

pouvez prendre le temps nécessaire pour le  |Arréter Ienregistrement pour

compléter. ook pectix
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Questionnaire?® de Lee et Kim (2005)

Veuillez répondre aux questions suivantes. Indiquez la réponse aux problémes a la droite de
ceux-ci. Veuillez ensuite attribuer a gauche une cote de 1 a 5 pour chaque probléme, 1 étant un
piétre probléme, 5 étant un excellent probléme.

Cote Exemple Réponse

( ) 1. Soustrayez:95-38

( ) 2. Jerry achéte un giteau pour 10$. C’est le 1/5 de son allocation
mensuelle. Tom mange le 2/5 du gateau et Suzanne en mange un
autre 2/5. Quelle part du giteau Tom et Suzanne ont-ils mangée?

( ) 3. Johnny a «x» nombres de cahiers. Marie a 2 cahiers de plus que
Johnny. Combien de cahiers Marie a-t-elle?

( ) 4. 1l y a8 pichets a vendre au marché. Madame Brown achéte 2
pichets. Combien reste-t-il de pichets?

( ) 5. Lequel des nombres suivants est I’intrus?
4,25, 36, 11

( ) 6. Pour faire sa salade, Marie utilise 3 % kilos de pommes, 1/3 de kilo
de noix et % de kilo de raisons. Combien de kilos de salade Marie
a-t-elle faits en tout?

( ) 7. Trouvez deux fractions entre % et ’A.

( ) 8. Vous vous apprétez a demander a votre ami de deviner le nombre
magique inscrit sur votre feuille. Ce nombre est 25. Un indice est
donné ici pour aider votre ami a le deviner. Inventez deux indices
supplémentaires :

«Le nombre est inférieur a 30.»

( ) 9. Remplissez le vide : 30 représente pour cent de 120.

( ) 10. Inventez un probléme a propos des éleves de la classe qui
utiliserait la formule suivante :

30-x = 28

20 Traduction libre
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Exemple

Réponse

11,

Sandy avait 3508 et en a dépensé le 3/5. Combien d’argent lui
reste-t-il?

12,

Un homme peut construire un garage en 12 jours. Si 12 personnes
ayant les mémes compétences travaillent ensemble, combien de
temps prendront-elles pour construire ce garage? Si 288 personnes
travaillent ensemble, combien de temps prendront-elles pour
construire ce garage?

13.

Calculez ; 3/5 +2/5 +1/5

14.

Décodez le message suivant : «KOVH NZGSH Y’VHG WILOV»

15.

Quelle unité utiliseriez-vous pour mesure la longueur d’un crayon?

a. millilitre b. centimétre c. kilogramme d. métre

16.

Il y a 8 pots de fleurs dans le jardin. Limmy y place quelques pots
de plus. Il y a maintenant 5 pots de fleurs dans le jardin. Combien
Limmy en a-t-il mis?

17.

Vous vous apprétez a demander a vos amis de penser a un nombre
entre 2 et 10. Vous voulez leur demander d’effectuer les opérations
suivantes : « Multipliez le nombre par 9. Additionnez les deux
chiffres qui composent le nombre obtenu. Maintenant, soustrayez 5
de la somme. Quelle est ta réponse? » Combien de réponses
différentes pourrais-tu obtenir?

18.

La carte suivante montre tous les Maison
chemins possibles entre 1’école et ma
maison. Combien de routes puis-je
suivre sans repasser sur mes pas au
cours d’une méme route?

Ecole

19.

J’ai acheté cinq T-shirts a 10$ chacun, combien ai-je dépensé?

20.

Combien a couté 1’électricité € ta famille 1’an dernier? Quel est le
cout mensuel moyen?
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QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE

Ce court questionnaire permettra au chercheur d’établir le portrait social et professionnel des
participants, élément essentiel pour l’interprétation des données. Merci de bien vouloir
répondre.

Quel type de formation initiale avez-vous et a quel endroit 1’avez-vous complétée?

' En quelle année avez-vous terminé votre formation initiale?

A quel cycle enseignez-vous?

- Combien de classe votre cycle comporte-t-il dans votre école?

' Combien d’années d’expérience avez-vous en enseignement au primaire?

our quelle commission scolaire travaillez-vous?

Merci beaucoup de votre participation!
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GRILLE D’ANALYSE — DEFINITION DES CODES

Contextualisée Contexte dans lequel est placé le probléme. 11 peut prendre différentes formes.
Accessibilité Probléme a la portée de 1’éléve qui lui permet de s’engager dans la tache.
Motivation L’éleéve est intéressé par le probléme et a envie de s’engager dans la tache.

Acquisition de nouvelles

Le nouvel apprentissage doit permettre de résoudre la situation-probléme de
maniére optimale. Cela se produit lorsque la situation-probléme est située en

Caractéristiques i début d’une séquence didactique.
. La consigne ne donne aucun indice sur les opérations a appliquer ni sur la
C : R 4
SEPE Do maniére de résoudre la situation-probléme.
: Consigne obligeant I’éléve a tenir compte de certains éléments lors de la
Contrainte . S i e
résolution de situations-problémes en mathématiques.
Autonomie de 1’éléve L’éleve doit pouvoir réaliser la tiche seul ou avec un minimum d’aide.
Structure additive Toute situation-probléme concernant 1’addition ou la soustraction.
Sens des
opérations Sirictireminisoative Toute situation-probléme concernant la multiplication ou la division, incluant
P les fractions.
Typologie Réel Qui se produit réellement dans la vie de I’enfant.
Contexte de iis ; ; 2
s e Réaliste Pour pourrait se produire ou étre réel.
réalisation
Fantaisiste Qui est farfelu ou ne se saurait exister dans la réalité.




Mathématique

Qui ne réfeére qu’a la mathématique.
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Une seule

La situation-probléme n’a qu’une solution possible. Toute variante s’avére
fausse.

Quantité finie

Plusieurs réponses sont possibles, mais la quantité est connue des le départ.

Nombre de
solutions i 5 Plusieurs réponses sont possibles, mais la quantité est difficile a saisir et est
Quantité infinie i :
inconnue au départ.
Aucune Aucune solution n’est possible.
Données complétes Toutes les données présentes sont utiles et pertinences. Il n’en manque aucune.
Typologie Données superflues Certaines données du probléme sont inutiles et doivent étre ignorées.
Adéquation Certaines données ne sont pas explicitement inscrites dans le probléme.
des données | Données manquantes L’apprenant doit faire appel a ses connaissances mathématiques ou du monde
qui I’entoure.
Doeibes insulfisanies Ccnamm données'ne sont pas inscrites dans le probléme et sans elles, il est
impossible de le résoudre.
Arrangement Probléme dont on connait la situation de départ, mais dont on ignore 1’état final.
Mode (.16 Induction Trouver la régle qui régit la situation-probléme pour en arriver a une solution.
résolution
Transformation Réorganiser les éléments pour obtenir la solution.
Typologie Objectifs Situation-probléeme Sers a la construction de nouvelles connaissances.
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Application L’¢éléve réinvestit les connaissances mathématiques qu’il posséde.
Probléme de transfert Permettent de voir différentes utilisations d’un concept ou d’une notion déja

apprise.

Probléme d’intégration

L’éleéve utilise une combinaison de connaissances déja acquises.

Probléme d’évaluation

Permets d’évaluer la maitrise des connaissances.

Probléme ouvert

L’éleéve est en situation de recherche et donc développe des compétences plus
méthodologiques. Le nombre de solutions est multiple.

Conceptions

Croyances

Proposition tenue pour vraie de nature essentiellement individuelle et issue de
I’expérience personnelle. Elle comporte une dimension affective ou de
jugement (Lafortune et al., 2003).

Expériences

Situations

Evénement particulier et ponctuel

Environnement

Les lieux, le milieu culturel et professionnel qui nous entoure, la structure
organisationnelle, le matériel utilisé, les collégues, etc.

Enseignement regu

Formation diverse, que ce soit en formation initiale, en formation continue, en
autoformation ou par les pairs.

Interprétation

Fagon de voir un événement, un environnement ou une situation. Va au-dela des
faits.
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MATHEMATIQUE 2 2° ANNEE DU 2° CYCLE |

PRODUCTION DU SERVICE DES RESSOURCES EDUCATIVES
AU PRESCOLAIRE ET AU PRIMAIRE

Michel Pelletier, conseiller pédagogique

2007
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Auteur 1™ version :

Auteur 2° version :

Michel Pelleﬁer, conseiller pédagogique
Commission scolaire des Affluents

»,

Niveau d'enseignement suggéré :

Période de I'année

|_Sept.dnov. | Nov.ajenv. | Janv.dmars

Autre discipline évaluée

Science | ., .
| Univers |
et |

: social
"'eChnO: N —

Fr'anguis. Frangais | Frangais

| $ it Arts | Aucune
 lecture | écriture oral

Note :

Situation d'apprentissage de fin de cycle,

CSA 2007, Service des ressources éducatives au préscolaire et au primaire
SAE « Une journée idéale ». 2° année du 2° cycle Page 2 sur19



Uncjournéc idéale

Dans cette situation-probléme, ks éléves sont invités a planifier I'horaire d'une
Journée d'activités. Pour résoudre cette situation-probléme, les éléves devront
faire des choix et prendre des décisions en tenant compte des activités, de la
durée des visites, du colit pour chaque activité et de la distance en kilométres
entre les villes. Ils devront respecter des consignes liées a l'arithmétique et d la
mesure. Cette situation-probléme permet de sensibiliser les éléves a la complexité
et aux différentes étapes de réalisation d'un projet.

Matériel :

« Cahier de travail

« Calculatrice

« crayons, gomme a effacer, crayons de couleur ou surligneurs
» Aide-mémoire ou lexique mathématique

« Annexel: Grille horaire

« Annexe 2: Tableau des distances

« Annexe 3: Liste de vérification

» Annexe 4: Evaluation (Résoudre une situation-probléme mathématique)
e Annexeb5: étiqueﬁes d'indicateurs pour le portefolio - Mathématique
« Annexe6: Mon autoévaluation

¢« Annexe7: Grille d'observation en mathématique

Domaine général de formation :
e Environnement et consommation
Axe de développement: stratégies de consommation et
d'utilisation responsable de biens et de services.

Compétence transversale visée :
e Se donner des méthodes de travail efficace

Compétences transversales intégrées :
e Résoudre un probléme

Compétences disciplinaires visées :
e Mathématique : résoudre une situation-probléme mathématique
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COMPETENCE :
RESOUDRE DES SITUATIONS-PROBLEMES MATHEMATIQUES

B - Effectue des opéra’nons (+, , X, +)

C - Mesure le temps, des longueurs, des surfaces et des volumes
|F - Applique des stratégies appropriées pour trouver une solution
Indicateurs |G - Explique sa démarche a I'aide d'un vocabulaire précis

H - Evalue sa dernarche mathématique

. Ar'rrhmehgu
o Sens des opérations et opérations sur des nombres naturels
5“""::' "’| |* Sens des opérations et opérations sur des nombres décimaux
essentiels
| Mesure
|* Temps
'.I?;:iede e Cahier de travail
Foaces de e Grille d'observation (annexe 7)
Fenseignant * Annotations dans le Cahier de travail des éléves

{* Notes personnelles

Rétroaction |e Re.'rour' sur Ia notion de Temps
collective ® Operahons des nombres naturels et des nombres declmaux

Rétroaction e Lorsdela réalisation de la s:‘rua’r:on—probléme
mdwnduelle |* Annexe 6 : Mon autoévaluation

' par les pairs |* Lorsque les éléves comparent les horaires
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PREPARATION

ACTIVITE 1 : UNE JOURNEE IDEALE

Deux ou trois jours avant la résolution de la situation-probléme, présenter aux éléves
le contexte de la situation-probléme en les informant que la direction d'une école leur
demande de planifier |'horaire d'une journée de sortie pour un groupe comptant le
méme nombre d'éléves que leur classe.

Demander aux éléves si elles et ils ont déja participé & une sortie scolaire et si elles
et ils ont déja eu d en planifier une. Les inviter & énumérer les différents éléments
auxquels on doit penser lorsqu'on organise une sortie de classe.

Au cours de cette discussion, les amener & décrire les divers types d'horaires qu'elles
et ils connaissent (horaire de leur agenda scolaire, télé-horaire, horaire d'autobus,
etc.) et d en observer quelques-uns, soit ceux préalablement apportés en classe ou
celui de la grille horaire proposée a I'annexe B. Leur demander de dire quels sont les
éléments qu'on y trouve généralement : cours, heures, activités, etc.

A la suite de |'observation des horaires apportés en classe par les éléves ou encore de
celui de la grille horaire proposée & |'annexe 1, poser des questions qui aménent les
éléves a calculer des durées.

* Quelle est la durée d'une période d'éducation physique?

» Dans une semaine, combien y a-1-il de minutes consacrées a |'enseignement
de |'anglais? Combien d'heures?

« Pendant combien de temps les éléves de cette classe sont-ils en récréation
au cours d'une semaine? Etc.

Si on juge que les éléves en ont besoin, les inviter a faire les exercices proposés sur la
fiche 1. Par la suite, faire une correction collective de ces exercices en s'assurant
que les éléves ont consolidé ces acquis nécessaires & la résolution de la situation-
probléme.

Note pédagogique : I| existe un document sur la librairie électronique qui s'intitule
« Guide pratique pour lutilisation des symboles mathématiques au travail ». Le guide
réunit en un seul document |'ensemble de I'information nécessaire pour |'utilisation
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des symboles en mathématique et les régles d'écriture pour les symboles d'unités, les
unités monétaires, les nombres, la multiplication, la division, la date et I'heure.
L'écriture des symboles mathématiques fait partie des apprentissages « savoirs
essentiels » du Programme de formation au primaire.

Faire observer aux éléves des cartes géographiques et les tableaux des distances
qu'on y trouve. Leur proposer des exercices de repérage de lieux ou de villes. Les
convier a observer les tableaux des distances en leur demandant d'indiquer la
distance entre certaines villes et de dire quelles sont les villes distantes. de x
kilomeétres. Pour cet exercice d'observation, utiliser, au besoin, des copies de
I'annexe 2 (tableau & double entrées). Informer les éléves que de tels tableaux sont
des outils permettant de savoir rapidement quelle est la distance entre des lieux,
évitant ainsi d'avoir & faire des calculs & partir de la représentation des routes sur
lesquelles des distances sont indiquées.

Afficher les horaires que les éléves ont apportés en classe et les laisser & leur
disposition tout au long de la résolution de la situation-probléme.

Distribuer aux éléves le Cahier de travail. Lire avec eux la mise en situation et la
tache proposée dans le Cahier de travail. Vérifier leur compréhension de la tache en
leur demandant de la reformuler dans leurs propres mots. Les informer que les traces
de leur démarche seront considérées dans la correction de la situation-probléme. Leur
dire qu'elles et ils devront remplir, a la suite de la résolution de la situation-probléme,
le Feuillet publicitaire & la page 7 de leur Cahier de travail.

Inviter les éléves d observer le Feuillet publicitaire et leur poser des questions sur ce
qu'elles et ils devront y inscrire. S'assurer qu'elles et ils comprennent que le colit de
la sortie pour un éléve devra apparaitre et, que sur le feuillet, I'horaire de la sortie et
le trajet en autobus devront €tre indiqués.

Lire avec le groupe les informations contenues aux pages 3 et 4 dans le Cahier de
travail. S'assurer que les éléves comprennent qu'elles et ils doivent calculer une

minute de transport pour chaque kilométre parcouru. S'il y a lieu, les amener &
constater que toutes les informations et consignes sont reprises sur une liste de

vérification (annexe 3).

S'assurer que les éléves comprennent bien qu'il s'agit d'une situation fictive
permettant de se faire une idée des éléments essentiels a la planification d'une sortie
de groupe. Entre autres, leur dire de considérer, par rapport a la durée des activités,
le temps qu'il faut pour monter et descendre de I'autobus.
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Inviter les éleves a relire la situation-probléme et & surligner, entourer ou noter les
informations, les consignes et les données qu'elles et ils jugent importantes.

Informer les éléves que le colit total par éléve pourra €tre arrondi au dollar supérieur
sur le Feuillet publicitaire a la page 7 de leur Cahier de travail et leur donner un
exemple : noter 11 $, alors que le colt calculé est de 10,43 $.

Rappeler aux éléves que I'horaire doit présenter les informations essentielles de
fagon claire, concise et simple.

Fournir du soutien aux éléves qui en ont besoin en les aidant & décoder la situation-
probléme et noter la nature de |'aide apportée directement dans le Cahier de travail
de chaque éléve.

S'assurer que les éléves comprennent les consignes données a la page 2. S'il y
' a lieu, leur dire qu'ils doivent laisser les traces de leurs calculs dans le Cahier
de travail aux pages 5 et 6 et indiquer la suite des opérations qu'ils
effectuent, que ceux-ci soient faits mentalement ou & l'aide de la calculatrice.
Les traces de leur démarche et de leurs calculs seront prises en
considération au moment de I'évaluation. Leur dire que, pour organiser les informations
qu'ils y laisseront, ils peuvent, par exemple, entourer et numéroter leurs calculs et les
étapes de leur travail, ou encore annoter ceux-ci.

297 {Invifer' les éléves a relire la situation-probléme et a surligner, entourer, numéroter ou
noter les informations, les consignes et les données qu'elles et ils jugent importantes.

ACTIVITE 2 : DE BONNES STRATEGIES

La résolution d'une situation-probléme est un processus complexe qui fait appel a une
démarche pour :
e Comprendre la tache...

» Résoudre la situation-probléme...
e Pour communiquer ma solution...

L'enseignant s'assure que chaque éléve a son matériel et que les informations et les
consignes sont bien comprises avant de commencer la partie réalisation.

De plus, chaque éléve doit &tre en mesure didentifier la ou les stratégies
qu'il va utiliser pour résoudre la s:Tuahon—probleme L'enseignant s'assure
que chaque éléve utilise une ou des stratégies avant d'entreprendre la

partie réalisation.

L
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L'enseignant ameéne les éléves a se poser des questions sur les méthodes de travail &
mettre en place pour la réalisation de la tdche.

» Quelles sont les étapes importantes a suivre avant de commencer a résoudre
la situation-probléme?

* Quels sont les outils et le matériel nécessaires pour la réalisation de la
situation-probléme?

Les éléves s'inspirent des étapes de la démarche pour résoudre une
situation-probléme (Cahier de travail page 8).

Présenter aux éléves les conditions de réalisation. Chaque éléve résout la situation-
probléme individuellement. L'enseignante ou enseignant peut aider |'éléve durant la
tdche et note |'aide apportée. Les éléves peuvent utiliser une calculatrice, mais elles
et ils doivent indiquer la suite des opérations effectuées, sans toutefois récrire en
détail tous les calculs faits a I'aide de celle-ci.

Lorsque les éléves ont résolu la situation-probléme, s'assurer qu'elles et ils ont rempli
la page 7 de leur Cahier de travail

Relire avec les éléves la mise en situation et les contraintes si la phase de réalisation
se déroule une journée différente de celle de préparation.

Présenter aux éléeves les critéres d'évaluation (voir page 10 dans le Cahier de
travail).
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INTEGRATION |

Inviter les éleves a afficher leur feuillet publicitaire (page 7 de leur Cahier de
travail) et a présenter leur proposition de sortie. A |'occasion de ces
présentations, faire un retour sur |'ensemble de la tdche.

» Pourquoi as-tu fait ce choix d'activités?

o Explique ta démarche de résolution de cette situation-probléme.

e Qu'est-ce qui a été le plus difficile pour toi dans cette situation? Qu'est-ce
qui a été le plus facile?

» Qu'est-ce que tu as fait pour surmonter les difficultés?

Faire un retour sur I'ensemble de la tdche en les questionnant sur les éléments qu'ils
ont trouvés ou faciles ou plus difficiles, sur leur maniére de procéder pour
résoudre la situation, sur leur fagon de surmonter leurs difficultés.

Je fais le point sur...

En grand groupe, l'enseignant fait une rétroaction sur la réalisation de la
tdche. Il leur demande quels sont les apprentissages qu'ils ont faits, les
difficultés rencontrées. L'enseignant demande aux éléves de compléter

les pages 8 et 9 dans le Cahier de travail.

Quand les phases de préparation et de réalisation sont terminées, I'enseignant fait
un rappel de la mise en situation en fonction de lintention éducative. Il invite les
éleves a faire des liens entre leurs connaissances antérieures, leurs nouvelles
connaissances et les compétences développées. L'enseignant demande & des éléves
de venir présenter la démarche qu'ils ont utilisée pour trouver une solution & la
situation-probléme et faire des liens avec les stratégies utilisées (avantages et

désavantages).

Nofc pgdagogague Af_l.n".d améllore.r la réus

d'une solution correcte: demar'che ef r'esu
regulleremen‘r des achwfes fa:san’r appel aux

s Ensefgner' des STraTegles de Ieafu
consignes.
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Lorsque lenseignant fait le point sur les savoirs essentiels étudiés et les
stratégies utilisées par les éléves, il s'assure de l'apprentissage ou de la
consolidation de concepts mathématiques et l'observation des avantages et des
inconvénients de certaines stratégies qui ont servi d résoudre le probléme.

L'enseignant peut utiliser I'annexe 6 pour évaluer le travail de chaque éléve durant
la résolution de la situation-probléme (préparation, réalisation et intégration).

L'enseignant fait le point sur les éléments qui ont pu concourir au développement
des compétences des éléves :

» Ce qui a bien fonctionné

» Des bonnes idées a ne pas oublier

* Ce qui n'a pas fonctionné

* Ce quiil faut éviter

* Ce qui me questionne

» Ce que je veux discuter au sein du groupe de travail
o Ce qui maurait été utile

o Des remarques d'éléves d retenir

e Des questions de collégues de I'école

e
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| ire et écrire Pheure

Calculcr des durées

Nom :

1. Un spectacle se termine un peu avant minuit. Entoure la fagon la plus
appropriée d'écrire I'heure a laquelle se termine le spectacle.

a)l1h35 b)23h35 ¢)2335 d)11h35 e)11:35

2. Pour chaque cas, entoure les fagons d'écrire
I'heure qui sont équivalentes et correctes.

a)2h 2:00 2h00
b)9h15 min 09:15 9h15
¢) 10:20 10 h 20 10 h 20 min

3. Léa part a 13 h 50 pour aller chez des amis. Elle marche durant 45
minutes. A quelle heure arrivera-t-elle chez ses amis?

4. Ajoute 17 minutes a chacune des heures données.

a) 11:43 b) 02:48 c) 16 h 52
d)7 h 36 e) 02:43 f)11 h 45

5. Il est 12 h 35 min. L'émission préférée de Lucie commence dans 1 h 30
min. A quelle heure débutera |'émission préférée de Lucie?

6. Maxime doit aller chez son oncle en autobus. Il peut prendre I'autobus d
14 h 22 ou encore a 15 h 19. Combien de temps sépare ces deux moments

ol Maxime peut prendre I'autobus?
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FIChe 1 (corrlge)

| ire et écrire Pheure

Calculcr des durées

= s

Nom :

1. Un spectacle se termine un peu avant minuit. Entoure la fagon la plus
appropriée d'écrire I'heure a laquelle se termine le spectacle.

a)il1h35 b)23h35 ¢)2335 d)11h35 e)11:35

2. Pour chaque cas, entoure les fagons d'écrire
I"heure qui sont équivalentes et correctes.

a)2 h 2:00 2 h00
b) 09 h 15 09: 15 9 h 15
c) 10:20 10 h 20 10 h 20 AM

3. Léa part @ 13 h 50 pour aller chez des amis. Elle marche durant 45
minutes. A quelle heure arrivera-t-elle chez ses amis? 14 h 35

4. Ajoute 17 minutes a chacune des heures données.

a)11:43 (12 h) b)02:48 (03:05 ou3 h5) ¢)16 h52 (17 h 9 ou17:09)

d)7h 36 (7 h 53 ou 07:53) e)02:43 (03:00 ou 3 h)

f)11h45 (12 h 2 0u 12 :02)

5. Il est 12 h 35 min. L'émission préférée de Lucie commence dans 1 h 30
min. A quelle heure débutera I'émission préférée de Lucie? 14 h 5

6. Maxime doit aller chez son oncle en autobus. Il peut prendre I'autobus &
14 h 22 ou encore a 15 h 19. Combien de temps sépare ces deux moments
ol Maxime peut prendre I'autobus? 57 minutes
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Anexe 1

(Grille horaire
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Nom :

J'utilise cette liste de vérification pour respecter les informations et
les consignes qui sont inscrites a la page 2 dans le Cahier de travail.

E:Pour r'esoudre Ia srfuaflon- pr'obleme 1'u dons . ;Ensgignar_lf:

' _Planlfler' I'horaire de la journée

| R T e R R A St = i
| Calculer le colit de la sortie pour chaque éléve
[ (transport, activités et repas)

Faire I'horaire complet de la journée présentant les
{activités dans l'ordre

Présenter, sous la forme d'un feuillet publicitaire,
- tes choix d'activités,
- le colit de la sortie pour 1 éléve,
- le Tr'ace en coulaur' sur Ia carte de trajet choisi

[l heur'e. du départ de I'école est fixée a 8 h

[Tenir compte que I'heure d'arrivée a I'école doit se
s:ter entre 15 h e‘r 17 h

:drffer'enfes
fAvou' un horaire qui doit tenir compfe de la durée de
| chacune de ces activités

Prévoir 60 minutes pour le diner. Tous les ele.ves
|prennent le repas au restaurant au coiit de 5 $ chacun.

'D““S Chﬂq”e ville, il y a un "‘-"570”'"0”7 I I I

Savor' q le colit du ’rranspor*r par' autobus pour le
qroupe cst de 350 8
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~ valuation

Portrait de l'éléve

égB- Effectue des opérations (+-, X, +)

C- Mesure le temps, des longueurs, des
. surfaces et des volumes.

F- Applique des stratégies appropriées

~ pour trouver une solution.

_ -f\ partir des nombres naturels et des nombres
[décimaux a traiter, I'éléve a identifié et utilisé les
bonnes opémﬁons.

L'éleve démontre qu 1I comprend le concepf d heure
f car son horaire est conforme aux consignes ¢'il
devauT respeter,

i

L'éléve a identifié et utilisé une ou des stratégies
%pour résoudre la sifuation-probléme.

16- Explique sa démarche a l'aide d'un
~ vocabulaire précis.

La demarche. de Iéleve est clalre et Ies mfor'rnahons f'
sont bien organisées. On observe que l'écriture des
calculs représente la suite d'opérations effectuées
fc‘l Ia caleulatrice.

|H- Evalue sa démarche mathématique.

Leleve a Icnsse Ie.s Trace.s d une demarche qui

montre quil s'est préoccupé de valider sa solution. II

a tenu compte des informations et des consignes qui
sont inscrites dans le Cahier de travail. |

! Comme on le retrouve en écriture, I'évaluation de la démarche en mathématique se réalise & partir de la fagon
dont léléve compléte sa liste de vérification. Celle-ci fait &tat des informations et des consignes et
I'enseignant peut apprécier si I'éléve applique vraiment ce qu'il coche ou s'il ne fait que cocher sans se poser de
questions. Cette fagon de faire est trés importante pour faire prendre conscience & I'éleve des difficultés qu'il
peut rencontrer dans la résolution d'une situation-probléme.
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E_tiqucttcs d’indicateurs pour le Por!:f:olio

Une journée idéale

B - Effectue des opérations (+-, x, +)
C - Mesure le temps, des longueurs, des surfaces et des volumes.
F - Applique des stratégies appropriées pour trouver une solution.

6 - Explique sa démarche a I'aide d'un vocabulaire précis.

H - Evalue sa démarche mathématique.

Une journée idéale

B - Effectue des opérations (+-, x, +)

C - Mesure le temps, des longueurs, des surfaces et des volumes.
F - Applique des stratégies appropriées pour trouver une solution.
6 - Explique sa démarche a l'aide d'un vocabulaire précis.

H - Evalue sa démarche mathématique.
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Mon autoévaluation

Autoévaluation en classe l Moi ]Enseignan‘r

J ‘ai fr'availlé de fagon autonome.

'J' ai Une bonne posmon d’ecoufe

J' e p(ll"TICl pe aux discussions.

: _J' e prepare mon maferle.l e'r Je suns pr'e.'r a femps

EEEEEE
FREEE

iJ' e pr'ends Ie ‘remps da comprendre Ie 1'r'ava|l a falr'e.

I' J'e. persevere devanf o d|ff|cu|1»e S e

|9 y W !
|' R

J ai travaillé propremen’r

J ai travaillé sérieusement et rapidement.

©le/C|0]
©|0|e|o|

-J ai pr'esenTe. un fravall smgne (C'ah:er de Tr'avaii)

J ai fCIl‘I' Ie. travail dans Ie. Temps donné "

!
| J'ai écouté la personne qui parle.

;J' ‘ai respecté les autres.

©

Je suis r'especfueux dans mes paroles et mes gestes

©
©
©
©
T'i levé la main pour prendre laparole. | ©)|
©
©

EJ ai r'espec’re. les régles de vie dans la classe

-
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Annexe 7

Situation d'apprentissage : Une journée idéale

.

Légende :

B — Effectue des opérations

(+,- X, +)

F - Applique des stratégies

appropriées pour trouver

~ une solution.
- G - Explique sa démarche a

I'aide d'un vocabulaire

longueurs, des surfaces et
précis.

C - Mesure le temps, des
des volumes.

' H - Evalue sa démarche

mathématique.
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Nom :

Cahier de travail

Classe :

Nl



Une journée idéale

La direction de ton école te demande de planifier I'horaire d'une journée de sortie pour ton groupe.

La direction de I'école te demande :

= De planifier 'horaire de la journée;

= De calculer le colit de la sortie pour chaque éléve (transport, activités et repas);
= De présenter, sous la forme d'un feuillet publicitaire,

tes choix d'activités,

le colit de la sortie pour 1 éléve,

I'horaire complet de la journée présentant les activités dans l'ordre,

le tracé en couleur sur la carte de trajet choisi.

Pour répondre a cette demande, tu dois tenir compte des informations et des consignes suivantes :

= L'heure du départ de I'école est fixée a 8 h.

= L'heure darrivée a I'école doit se situer entre 15 h et 17 h.

= Ton horaire doit présenter au moins 2 activités différentes.

= Ton horaire que fu auras préparé, tu dois tenir compfe de la durée de chacune de ces activités.

= Ton horaire doit prévoir 60 minutes pour le diner. Tous les éléves prennent le repas au restaurant
au colt de 5 $ chacun. Dans chaque ville, il y a un restaurant.

= Pour chaque kilomeétres (km) parcouru, calcule 1 minute pour le transport.

= Le colt du transport par autobus pour le groupe est de 350 $.

CSA 2007, Service des ressources éducatives au préscolaire et au primaire
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T ableau pour trouver la durée de la visite

ainsi que le cotit de cl'laquc activité pour le groupe

Activite | Durée de la visite Coiit pour le groupe

e

Le zoo de Capotortues 3 heures 160 $

Le Musée des sciences de Bioville 1 heure 100 $

Le parc damusement des Hautes-Terres | 3 heures 240 $

I Un parcours dans les arbres de Pointe-aux-Singes 2 heures 30 minutes ‘ 160 $

i heure” i 100 $

" Le Musée des beaux-arts de Saint-Riopelle __

CSA 2007, Service des ressources éducatives au préscolaire et au primaire
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Carl:c avec les distances en l(ilomc‘:trcs (lcm) entre les villes

-

lg.%xs- TERBES
&g o ‘,}‘ ) i o
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Utilise cette page et la suivante pour écrire tous les calculs que tu dois
effectuer pour résoudre la situation-probléme.

Organise tes informations pour que ta démarche soit claire.

CSA 2007, Service des ressources éducatives au préscolaire et au primaire
SAE « Un panier d'épicerie » (Cahier de travail), 2° année du 2° cycle
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Une journée idéale

Feuillet Publicitairc

Voici le tracé en couleur du trajet choisi

HAUTES-TERRES 3. BioVILLE
= |
=
\§ ¥
. CAROTORIUES |
/42_; " P s :
SAMT-RIOPELLE P
o0
ECOLE
La somme :

$ par éléve*

* La somme que chaque éléve doit fournir inclut le transport, le colit des
activités et le repas du midi,

N
CSA 2007, Service des ressources éducatives au préscolaire et au primaire —
SAE « Un panier d’épicerie » (Cahier de travail), 2° année du 2° cycle
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Je coche les énoncés qui correspondent & ma démarche pour résoudre la situation-probléme.

Ma démarche en résolution de Problémc

_________ o _Pour me préparer

Je me detends

Je me mets en posntlon d’ecoute du debut 3 la f in. s o

| __E]':‘D,:D

J'ai une attitude positive et je me fais confiance,

o

Jailula satuatuon—probléme plus d une fms

J'ai surligné ou entouré les informations lmpoﬂantas D i

Je me fais une image dans ma téte de la situation-probleme.

_Je faas des dessms des schemas ou des tableaux pour m asder a cump'_'

Dmm'mr:xldu

Jestime le résultat.

J utll:se dlfferentes strategles pour resoudre Ia s:tuat:on-probléme

DIjDD

Pour commur

~Je relis Ia snuatlon-probteme

Je vérifie si ma solution respecte les mformattons ot les constgnes

J'utilise un langage mathématique élaboré : des ob

_ diagrammes, des symboles ou des. .mots. ...

Je mets en ewdence mon résultat

Je verifie mes calculs,

O D a dm

o e o

Je compare mon resultat avec mon estlmatlon

CSA 2007, Service des ressources éducatives au préscolaire et au primaire
SAE « Un panier d'épicerie » (Cahier de travail), 2° année du 2° cycle

Page 8

_!

oL



Jefaisle point sur...

Ma démarche et les stratégies utilisées pour résoudre le probléme

Réponds aux questions suivantes :

@ En comparant avec un coéquipier dans la classe, crois-tu que tu as utilisé une bonne démarche
pour résoudre la situation-probléme? [ OUI [ NON

Explique pourquoi :

@ Ecrit une stratégie que tu as utilisée lors de la résolution de la situation-probléme. Nomme un
avantage d'avoir choisi cette stratégie :

Stratégie utilisée :

 Avantage :

“Mon objectif de résoudre la situation-probléme est atteint

Enseign Moi | Ensl_e_i_gnant_'-;?{_ Moi | Enseignant

P =
e

/

CSA 2007, Service des ressources éducatives au préscolaire et au primaire
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Résoudre une 5ituation-Problémc mathc'matiquc

Une journée idéale

I valuation

Indicateurs au bulletin

B- Effectue des opérations (+~-, x, +)

C- Mesure le temps, des longueurs, des -
surfaces et des volumes.

F- Applique des stratégies appi;bpriées |
pour frouver une solution.

G- Explique sa démarche a l'aide d'un
vocabulaire précis.

H- Evalue sa démarche mathématique.

La démarche de I'éléve est claire et les informations sont bien
{organisées. On observe que |'écriture des calculs représente la suite
| d'opérations effectuées a la calculatrice.

Portrait de l'éleve

A A T L —

Evaluation
(+ ou v)

L]

A partir des nombres naturels et des nombres décimaux a traiter,

I'éléve a identifié et utilisé les bonnes opérations.

L'éleve démontre qu'il comprend le concept d'heure car son horaire
est conforme aux consignes qu'il devait respecter.

L'éleve a identifié et utilisé une ou des stratégies pour résoudre la
situation-probleme.

| des consignes qui sont inscrites dans le Cahier de travail.

' Comme on le retrouve en écriture, I'évaluation de la démarche en mathématique se réalise & partir de la fagon dont I'éléve compléte sa liste de

A —— e o e T e S e -

| préoccupé de valider sa solution. Il a tenu compte des informations et |

=}

vérification. Celle-ci fait état des informations et des consignes et I'enseignant peut apprécier si I'¢leve applique vraiment ce qu'il coche ou s'il
ne fait que cocher sans se poser de questions. Cette fagon de faire est trés importante pour faire prendre conscience a ['éleve des difficultés
qu'il peut rencontrer dans la résolution d'une situation-probléme.

CSA 2007, Service des ressources éducatives au préscolaire et au primaire
SAE « Un panier d'épicerie » (Cahier de travail), 2° année du 2° cycle
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Cette épreuve refléte le style d'évaluation du Programme de formation fourni par le ministére de
I'Education, du Loisir et du Sport pour les éléves terminant le deuxiéme cycle du primaire en

juin 2006 et révisé en 2008.

1. APERGU DE L’EPREUVE

1.1.  Caractéristiques de I’épreuve

L'épreuve comporte sept situations d'évaluation :
®  Une situation-probléme dont la durée est de 3 a 5 heures
®m Six situations d’application dont la durée est de 15 & 30 minutes chacune
m  Deux situations de communication dont la durée est de 15 a 30 minutes chacune

Elle a été élaborée et validée en collaboration avec des conseillers pédagogiques ainsi que des
enseignants provenant de différentes commissions scolaires anglophones du Québec pour
aider les commissions scolaires & bien comprendre le programme de mathématique au primaire
et a mettre en ceuvre des pratiques pédagogiques favorisant le développement des

compétences.

L'objectif de la compétence Résoudre une situation-probléme mathématique est de permettre
aux éléves de trouver une solution cohérente & une situation-probléme qui doit répondre a

'ensemble des conditions suivantes :

* La démarche pour arriver a la solution n’est pas immédiatement évidente, puisqu'elle
exige le choix et la combinaison non apprise d'un nombre significatif de concepts et
de processus dont 'apprentissage figure au programme de mathématique.

* La situation est organisée autour d'obstacles a franchir, ce qui fait naitre un
processus de questionnement qui commande de metire en place différentes
stratégies (stratégies de compréhension, d'organisation, de solution, de validation et
de communication).

* Les consignes ne donnent d’indications ni sur la démarche & suivre ni sur les savoirs
essentiels a exploiter.

Les situations d'application qui touchent la compétence Raisonner & l'aide de concepts et de
processus mathématiques et la compétence Communiquer a l'aide du langage mathématique
permettent aux éléves de démontrer leur compétence a raisonner a l'aide de concepts
mathématiques, de se positionner, de critiquer ou de convaincre & l'aide d’arguments
mathématiques. Les éléves doivent donc choisir et appliquer les concepts ou processus
appropriés a la situation proposée et, dans certains cas, justifier leurs énoncés ou leurs actions.
Les éléves doivent interpréter et produire, a I'oral et & I'écrit, des messages en combinant le
langage courant et des éléments spécifiques du langage mathématique.

Etant donné que cette épreuve est un outil d'évaluation du mi-cycle, les organismes scolaires et
les enseignantes et enseignants disposent donc de toute la flexibilité voulue pour I'insérer en
tout ou en partie dans leur planification d'activités éducatives. lls pourraient choisir de
n‘administrer que quelques situations d'évaluation parmi celles qui leur sont proposées.

Les situations d'évaluation non utilisées dans I'épreuve pourront servir a enrichir une banque de
situations ou encore servir de-modéles pour en créer d’autres.

Premiére année du 2° cycle Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu Page 1



1.2 Liens entre les situations d’évaluation et le Programme de formation, cycle 2

La situation-probléme Le bracelet perdu permet d'évaluer la compétence disciplinaire Résoudre
une situation-probléme mathématique, et les situations d'application permettent d'évaluer la
compétence Raisonner & l'aide de concepts et de processus mathématiques et la compétence
Communiquer a l'aide du langage mathématique. Le tableau ci-dessous présente les situations

d'évaluation liées aux savoirs.

Titre des situations d’évaluation

| Argent vole C2

Traces de pneus C3

' De nombreux crimes C3

|

Ihémea mathﬁmaﬁx;uea et savoirs mwt!
Sens et écriture des nombres naturels

< Empreintes digitales C2
"< | Combien drescrocs? c2*

Traces = derapages RS

“ Sac de bagues C2

Sens et écritura des fractions

iR < Le bracelet perdu (SP)
Une bourse d’or C2*

|

Sens etécnture décsmaux o | v

Arithmétique

fdes nombres décimaux

:des nombres naturels . Y Bl T [ . . T

‘Sens des opérations et opérahons sur / ' / S
des nombres fracnons

|Espace bl f 7
e | R -

Figuesplanes | ¥

Géométrie

:Frises et translations

;Longueurs ' v

_.EAngIes

Surfaces o v

Volumes

Mesure

Capacités

‘Masses

Temps

| Stati stique

Probabilité

Premiére année du 2° cycle Guide d’administration/correction — Le bracelet perdu
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2. DEROULEMENT DES ACTIVITES LIEES A LA SITUATION-PROBLEME

2.1 Phase de préparation

Partie 1

~Avant d'introduire la situation-probléme, les enseignants devraient parler des plans |
de maison et demander aux éléves de dessiner leur plan de maison, en utilisant la
feuille de plan vierge qui est fournie avec I'examen.

A.  Amener les éléves a discuter de la situation-probléme entre eux, en équipe ou avec toute
la classe.

m Le bracelet perdu

Demandez aux éléves s'ils ont déja déplacé ou perdu un objet et ce qu'ils ont fait pour le
retrouver.

B. Expliquez le contexte de la situation-probléeme en disant aux éléves qu’une jeune fille
prénommeée Sarah a perdu son bracelet et que 'on sollicite leur aide pour le retrouver.

Distribuez le Document de référence : Le bracelet perdu

|Lisez, & voix haute, les informations qui sont dans le document. Assurez-vous qu'ils
lcomprennent trés bien ce qu'ils ont a effectuer.

Demandez aux éléves de relire la situation-probléme et de surligner, d’encercler, de
‘numéroter ou d’écrire toutes les informations ou les données qu'ils considérent

‘importantes.

Distribuez le document Le bracelet perdu — Cahier de I’éléve.
Demandez aux éléves de remplir la page de couverture du Cahier de [’éléve avec la
classe pour vous assurer qu’ils comprennent bien les consignes demandées a chaque

page.

Présenter aux éléves les critéres d’évaluation.

l'utiliser comme une situation d’apprentissage et d'évaluation, au lieu d'une
situation d'évaluation. Dans ce cas, les éléves devraient avoir la possibilité de

travailler en équipe.

Premiere année du 2° cycle Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu Page 3
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2.2 Phase de réalisation

®m Matériel pour chaque éléve

= Cahier de I'éléve Le Bracelet

* Document d'information Le Bracelet

* Regle, crayons, gomme a effacer (crayons de couleur facultatifs)
= Calculatrice

= Aide-mémoire, lexique mathématique, dictionnaire

Remarque : Fournir des copies supplémentaires de plans vierges pour les éléves qui voudront
découper et disposer dans la grille, les différentes chambres dans la maison de
Sarah

® Les conditions de réalisation (ES)

= Chaque éléve résout la situation-probléme individuellement.

* L'enseignant peut aider I'éléve pendant la tdche et note 'aide apportée
(Annexe C).

» La tache proposée devrait étre terminée en 3 a 5 heures environ.

2.3 Balises au regard des mesures d’aide pendant la passation de la situation-
probléeme

Tout au long de la phase de réalisation, apporter de l'aide & celles et ceux qui en ont besoin et
noter la nature de l'aide apportée sur la Grille de consignation des observations (Annexe C du
présent guide). Le tableau ci-dessous présente des exemples d'interventions qui peuvent étre
faites pour aider les éléves qui en ont besoin.

- s

| Mesures d'aide qui n’influencent pas ' Mesure d’aide a considérer au

| le jugement ‘moment du jugement

| ¢ Lire et relire textuellement I'énoncé ou | + Expliquer le sens des mots du

= une partie de I'énoncé a I'éléve. ~ vocabulaire mathématique.

{ ¢ Donner des précisions sur le contexte . Surligner ou mettre en évidence les
~ général de la tache. | données utiles.

{ ¢ Donner des précisions sur le vocabulaire | # Décomposer la situation-probléme en
général lié au contexte. sous-problémes.

+ Expliquer I'organisation des informations | ¢ Fournir un modéle permettant de
présentées, etc. resoudre la situation-probléme ou
certains des sous-problémes.

¢ Indiquer des concepts et processus a
mobiliser.

| ¢ Expliquer un concept ou un processus.

+ Rectifier la solution ou certaines parties
' de la solution, etc.

Premiére année du 2° cycle Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu Page 4
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2.4  Intégration-consolidation (A faire une fois que les éléves ont remis leur cahier.)
Activité facultative

m Ultiliser la méthode « réfléchir-partager-discuter » ou « écrire-partager-discuter », ou
encore une discussion de toute la classe pour examiner :

les stratégies utilisées pour résoudre ce probléme;

les facteurs qui ont facilité la résolution du probléme ou qui I'ont rendue difficile;
pourquoi tout le monde peut avoir un itinéraire et des colts différents, méme si
tout le monde avait le méme probléme a résoudre;

d'autres situations dans lesquelles il faut établir des plans.

Premiére année du 2° cycle Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu Page 5 i !



3. DEROULEMENT DES SITUATIONS DE LA COMPETENCE 2ETDELA
| COMPETENCE 3

3.1 Phase de préparation

m  Commencer par présenter la situation aux éléves ou demander aux éléves de lire la
situation d’application et les inviter a poser des questions, au besoin. S'assurer de
leur compréhension des expressions de la vie courante, des mots utilisés et de la
tdche a accomplir. S'assurer aussi qu'ils ont repéré, dans leur cahier, I'endroit ou
écrire leurs réponses, leurs calculs ou leurs explications.

m Informer les éléves qu’il leur est possible d'utiliser des ressources comme un
dictionnaire, un lexique mathématique ou encore un aide-mémoire qu'ils auront
constitué eux-mémes. Les inciter a utiliser leur régle lorsque des lignes droites ou
des polygones doivent étre tracés. Les éléves peuvent utiliser le matériel de

manipulation.
Remarque : Les éléves peuvent utiliser le matériel de manipulation.

B Présenter aux éléves les critéres d'évaluation apparaissant a la dermiére page de
leur cahier. Les informer que chaque fois que des traces de leurs calculs ou des
explications sur leur fagon de procéder sont demandées, elles seront prises en
considération au moment de I'évaluation, et ce, en fonction de ces mémes critéres

d’évaluation.

Note : Les criteres d'évaluation apparaissant a la derniére page de leur cahier sont
reformulés dans le contexte de la tache.

3.2 Phase de réalisation

®m Inviter les éléves a résoudre les situations individuellement en fournissant de I'aide a
ceux qui en ont besoin. Noter la nature de l'aide apportée, afin d'en tenir compte
dans I'évaluation de la compétence Raisonner a l'aide de concepts et de processus
mathématiques sur la Grille de consignation des observations (Annexe A2 du
présent guide) et la compétence Communiquer a l'aide du langage mathématique.

m  Résumer les critéres d’évaluation :
» Les stratégies de raisonnement doivent étre démontrées.
* Tous les calculs doivent étre corrects.
= Toutes les contraintes posées dans le probléme doivent étre respectées.
» Les explications doivent inclure les symboles et le vocabulaire corrects.

3.3 Phase d’intégration

Apreés la correction de chaque situation, remettre aux éléves leur copie et discuter de la
clé de correction et des descriptions de chaque niveau de performance. Discuter avec
les éléves de leur compréhension de la situation et proposer des activités de régulation
ou de consolidation, si cela s'avére pertinent.

Premiére année du 2° cycle Guide d’administration/correction — Le bracelet perdu Page 6
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4. CLE DE CORRECTION _

Le présent guide contient des indications pour la correction de la situation-probleme, des
situations d'application et de communication. On y trouve des exemples de solutions
appropriées, des grilles particuliéres a chacune des taches,) des grilles descriptives au
regard de chaque compétence (Annexes A1, A2 et A3), ainsi qu'un outil de consignation qui
permet d'avoir une vue d'ensemble des résultats obtenus par l'éleve a I'épreuve

(Annexe B).

4.1 Utilisation des résultats

m Les informations obtenues a la suite de I'administration des situations d'évaluation de
I'épreuve devraient s'ajouter aux autres données recueillies tout au long de I'année et
contribuer au bilan de fin d'année. -

4.2 Démarche pour porter un jugement sur le développement des compétences

u La démarche proposée ci-dessous devrait étre utilisée pour porter un jugement sur le
niveau de développement des compétences mathématiques d'un éléve, en tenant
compte de l'information recueillie pendant la passation de I'épreuve.

» Avant I'administration des situations d'évaluation de I'épreuve, porter un jugement
préliminaire sur le développement des compétences de chaque éléve en
analysant des productions selon les thémes couverts, les concepts et les
processus mobilisés, le niveau de difficulté, les stratégies utilisées et les

processus développés.

» Administrer les situations d’évaluation de I'épreuve et analyser les traces et les
observations recueillies. Ces informations devraient s’ajouter aux autres données
colligées au cours du cycle afin de contribuer a consolider le jugement de

I'enseignante ou enseignant.

» Comparer linformation recueillie sur le développement des compétences des
éléves en cours d'apprentissage a celle recueillie a I'occasion de I'épreuve.

m Si des écarts importants sont constatés, en analyser les causes. Voici des exemples
de questions qui pourraient alimenter la réflexion de I'enseignante ou enseignant en

pareil cas.

« Les situations d'évaluation présentent-elles des caractéristiques avec lesquelles
les éleves sont familiers?

= Le contexte de réalisation proposé ressemble-t-il a celui qui est utilisé en classe
(par exemple, lire des textes informatifs, se référer a des données colligées sous
forme de tableaux, argumenter a Vlaide de calculs, expliquer son
raisonnement, etc.)? :

®m L’enseignante ou enseignant doit donc porter un jugement sur le développement des
compétences en s'appuyant sur une sélection de données pertinentes recueillies tout
au long du cycle, incluant les données qui proviennent de cette épreuve.

Premiére année du 2° cycle Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu Page 7



152

4.3 Criteres d’évaluation

m Pour assurer la validité des jugements, la collecte d'informations et leur interprétation
doivent s'appuyer sur les critéres d’évaluation du Programme de formation.

®m En ce qui a trait a la situation-probléme, les critéres pour évaluer la compétence 1,
Résoudre une situation-probléme mathématique, sont les suivants :

= Cr1 : Production d’'une solution correcte (démarche et résuitat)
» Cr2 : Explicitation (orale ou écrite) des éléments pertinents de la solution
» Cr3 : Explicitation adéquate (orale ou écrite) de la validation de la solution
m En ce qui a trait aux situations d'application, les critéres d'évaluation de Ia

compétence 2, Raisonner a l'aide de concepts et de processus mathématiques,
sont les suivants :

= Cr1 : Analyse adéquate de la situation d’application

= Cr2 : Choix de concepts et de processus mathématiques appropriés a la
situation d'application donnée

=  Cr3 : Application adéquate des processus retenus

» Cr4 : Justification correcte d’actions ou d’énoncés a l'aide de concepts et de
. processus mathématiques

B En ce qui a trait aux situations d'application, les critéres d'évaluation de la
compétence 3, Communiquer a laide du langage mathématique, sont les
suivants :

= Cr1 : Interprétation correcte d'un message (oral ou écrit) utilisant le langage
mathématique

» Cr2 : Production correcte d'un message (oral ou écrit) utilisant le langage
mathématique

Premiéere année du 2° cycle Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu Page 8
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4.4  Précisions quant aux modalités de correction

m La correction des situations d'évaluation de I'épreuve se fait en comparant la
production de I'éléve a difféerents niveaux de performance définis en fonction des
criteres d’évaluation du Programme de formation. Pour interpréter des productions,
vous pouvez utiliser les grilles descriptives relatives a chacune des compétences
(Annexes A1, A2 et A3). Les cinq niveaux de performance de ces grilles (5, 4, 3, 2
et 1), présentés sous forme de courtes descriptions, permettent d'évaluer la
performance de I'éléve en tenant compte des critéres d'évaluation.

m Des précisions sur les exigences liées aux critéres d'évaluation sont présentées pour
chacune des taches (voir les éléments observables présents dans la reformulation

des critéres dans le contexte de la tache).
Modalités de correction proposées

ou
Un jugement sur la performance de Un jugement global sur la performance de I'éléve
I'éléve peut étre porté a partir de chacun dans chaque tache peut étre porté en tenant compte
des critéres associés a la tache. de l'influence des critéres d'évaluation.
e T R——— [ "Ralsonner  I'aide de
concepts et d Ralsonner & T'aldé de | concepts et de processus |
mathématiques mathématiques mathematigues
... .. . 54324 ...
&l . ~ e — | S|Analyseret |
o | Analyser et £ 1 Anal if o T
n ” 5 & | Analyser et I 28 L faire de
£ | faire des choix 8 5 | fare des choix | 83— e
G 3 | Appliquer @ 5 2 | Appliquer 4 | © 3 | Appliquer | S
R £ S 1 s — jeel > i
| Justifier A Justifier : Ju_st.iﬁgr" » i
Selon qu'ﬂ 5'89“ d’une tache Oﬂ' ré’éve doit appuyer ses
I'éléve présente une démarche conclusions ou ses résultats
c‘a’m ef smmrée qu‘ fend par d“ amuments
explicite ce qu'il a fait ou mathématiques.

comment il I'a fait.

Les criteres d'évaluation du Programme de formation doivent toujours soutenir la collecte
d'informations et leur interprétation. Chacune des situations de I'épreuve est associée a une
grille qui renvoie aux critéres d'évaluation. Cette grille est aussi placée sur la page de
présentation du Cahier de I'éléve.

Premiére année du 2° cycle Guide d'administration/correction - Le bracelet perdu Page 9 E i
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4.5  Couverture des thémes mathématiques selon les situations d’application et de
communication

mesure.

Compétence 2 v Une bourse d'or
Situations d’action
- v' Empreintes v' Traces de
Taches ol I'éléve digitales dérapage

présente une démarche

| claire et structurée qui

{ rend explicite ce qu'il a fait
ou comment il I'a fait.

v Argent volé

Compétence 2
Situations de validation

| Taches ol I'éléve appuie
ses conclusions ou ses
résultats par des
arguments
mathématiques.

v Combien &
L descracs? E_ ¥ Sac de bagues

c &t 3 v Traces de v De nombreux
g&zﬂo?:?e - pneus ~ crimes
communication

Premiére année du 2° cycle Guide d’administration/correction - Le bracelet perdu Page 10 i g !



15. CORRIGE DE LA SITUA

TIO

51 Clé de correction

_Exemple d’une solution appropriée

N-PROBLEME — LE BRACELET PERDU

Aire totale 10 x 18 = 180 carrés unités
Salon : Rectangle qui couvre —} du plan,

180 + 4 = 45 carrés unités

Dimensions possibles :
1 unité x 45 unités = 45 carrés unités—illogique
3 unités x 15 unités = 45 carrés unités—impossible dans ce

contexte
5 unités x 9 unités = 45 carrés unités v’

- Salle éméngéi -

La salle @ manger doit étre un carré ayant un périmetre de
20 unités.

- Seules dimensions possibles : 5 unités x 5 unités

Salle de bain
La salle de bain est un rectangle dont le périmétre est de
16 unités.
- Dimensions possibles :
1 unité x 7 unités = 7 carrés unités — le périmétre est :
1 unité + 7 unités + 1 unité + 7 unités = 16 unités — illogique

Cuisine :
L'aire de la cuisine doit &tre un rectangle qui couvre 20 carrés
unités.

Dimensions possibles :
1 unite x 20 unités = 20 carrés unités—illogique
-2 unités x 10 unités = 20 carrés unités—impossible dans ce

contexte
5 unités x 4 unités = 20 carrés unités v’

-2 unités + 6 unités + 2 unités + 6 unités = 16 unités—s illogique
: impossible dans ce contexte

3 unités x 5 unités = 15 unités carrés — périmétre est :
3 uniteés + 5 unités + 3 unités + 5 unités = 16 unités v

4 unités x 4 unités = 16 unités carrés — périmétre est :
4 unités + 4 unités + 4 unités + 4 unités = 16 unités v

' carré acceptable et rectangle

_ impossible dans ce contexte |
2 unités x 6 unités = 12 unités carrés — périmétre est :

Premiére année du 2° cycle

1
Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu ' Page 11 E g *



| Chambre de Sarah

La chambre de Sarah doit étre un rectangle qui couvre 20
| carrés unités.

| Dimensions possibles :

| 1 unité x 20 unités = 20 carrés unités  illogique
+ | 2 unités x 10 unités = 20 carrés unités  impossible dans ce
' contexte

| S unités x 4 unités = 20 carrés unités v

_' Chambre des maitreé (Stratégle 1)

La chambre des maitres doit &tre un rectangle qui couvre

| 40 carrés unités et qui a un périmétre de 26 unités.

Dimensions possibles pour une aire de 40 carrés unités :

| 1 unité x 40 unités = 40 carrés unités —périmétre est :

1 unité + 40 unités + 1 unité + 40 unités = 82 unités

2 unités x 20 unités = 40 carrés unités —périmétre est :

| 2 unités + 20 unités + 2 unités + 20 unités = 44 unités

4 unités x 10 unités = 40 carrés unités — périmétre est :

4 unités + 10 unités + 4 unités + 10 unités = 28 unités

| 5 unités x 8 unités = 40 carrés unités— périmétre est -
_1.5 unités + 8unités + 5 unités + 8 unités = 26 unités v

Premiére année du 2° cycle

|5 unités + 8 unités = 13 unités

Chambre des maitres (Stratégie 2)

La chambre des maitres doit &tre un rectangle qui couvre

| 40 carrés unités et qui a un périmétre de 26 unités.

Dimensions possibles pour une aire de 26 carrés unités :-

26 unités+ 2 = 13 unités

| Dimensions possibles pour une aire de 13 carrés unités 4

| 1 unité + 12 unités = 13 unités — aire de 12 carrés unités

2 unités + 11 unités = 13 unités — aire de 22 carrés unités

| 3 unités + 10 unités = 13 unités — aire de 30 carrés unités
4 unités + 9 unités = 13 unités — aire de 36 carrés unités

aire de 40 carrés unitésv’

Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu
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LE BRACELET PERDU
PLAN SUGGERE

Exemple 1

Plan de la maison de Sarah - Brouillon

Assure-toi d’indiquer le nom de chaque piéce et d'y inscrire les dimensions. 1 unité

! -5 unité&. [éun“ J
9 sl

B unités]| 1
. 1

_|Sarah g

__Cujisine | "
{3 Sa!le de bain

5 unﬂéi‘

SaMeampnger] H2 1 |

j | _  Corridor ;

S

w
5 urfités

5 unitég

éalon :i

C :)rrifoi:‘

Porte d'entrée

Note : La chambre de Sarah et la cuisine peuvent étre inter changeées.
Ne pas pénaliser les éléves qui ont écrit les mots des indices au lieu des nombres.

Premiére année du 2° cycle Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu Page 13 i : i .
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Exemple 2

LE BRACELET PERDU
PLAN SUGGERE

Plan de la maison de Sarah — Brouillon

Assure-toi d'indiquer le nom de chaque piéce et d'y inscrire les dimensions.

10

1 unité

9 bnités

' 5 .unltés:

4 unité*

Sallg a manger

5 unités

| Salon

L2

ﬁ un!téé}

e (TS EE N o moe -

B e e

Cui;ine

T

w
5 ul’fltés

maitriés

pr—
15 units’

| Borricl)r T

4 u;Pus

%

nbre de

4 -i’l"{lltés

Salle de bain

Porte d'entrée

Note : La chambre de Sarah et la cuisine peuvent &tre inter changées.
Ne pas pénaliser les éléves qui ont écrit les mots des indices au lieu des nombres.

Premiére année du 2° cycle
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LE BRACELET PERDU

PLAN SUGGERE
Exemple 3

Plan de la maison de Sarah — Brouillon

Assure-toi d’indiquer le nom de chaque piéce et d'y inscrire les dimensions. 1 unité
| 9 Unités 5 units |4 uniteg
Sallg @ manger |
1% Salon £ 5 $ Cuisine
- »
6
: § 8 unités Corridot : 3 unités
41 | j
{ |5 unitég : 3
.' [ i i -E
31 Chambre — S
s maitres I )
N s e B s . I SN - YA [N S = e
= Palle de bain
1 - .5
0 ;

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18

Porte d’entrée

Note : La chambre de Sarah et la cuisine peuvent étre inter changées.
Ne pas pénaliser les éleves qui ont écrit les mots des indices au lieu des nombres

Premiere année du 2° cycle Guide d'administration/correction — Le bracelet perdu
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Dans le tableau ci-dessous, écris le nom de la piéce ol I'on a découvert les indices.

_ ‘Indices Pidces Coordonnées

0 Lait renversé ' - (17,9)

;9 Balle de laine | Les réponses vont varier en | (11, 7)

© Souris_eh caoutchouc L?ggg:" de l'emplacement des (2,9 |
O Empreintes de pattes | (17, 3)

@ Objet brillant (10, 1)

En fonction de ces indices, ol a-t-on trouvé le bracelet?
Selon toi, qui I'aurait laissé 1a? **
Explique ton raisonnement.

Exemples de réponsés appropriées.

» Le bracelet a été trouvé dans le salon parce que les coordonnées de l'objet brillant sont
(10, 1) et cela correspondait au bracelet. Le chat a pris I'objet brillant. Avec les indices,
Jj'en ai déduit que c’était le chat, a cause du lait renversé, car les chats aiment le lait. lIs
Jouent aussi avec des balles de laine, et une souris en caoutchouc est un jouet pour un
chat.

» Je pense que c'est son chal, car les chats aiment le lait, ils jouent avec des souris en
caoutchouc et des balles de laine et ils peuvent laisser des empreintes de pattes
derriere eux. Le bracelet a été trouvé dans la chambre de Sarah.

“Note: Comme cette question n'est pas reliée a un concept mathématique, ne pas
pénaliser un éléve qui n'a pas indiqué le chat comme étant le « voleur potentiel ».

i
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5.2. Formulation des critéres d’évaluation dans le contexte de la tache

Elements observables - Le bracelet perdu

Compréhension de la tiche

VVVVVVVYV

[ En résolvant la situation- probléme, I'éléve tient compte des contraintes et

indique I'information suivante :
> Le salon est un rectangle qui couvre % du plan ou 45 carrés unités.
» La salle a manger est un carré.
La salle @ manger a un périmétre de 20 unités.
La cuisine est un rectangle ayant une aire de 20 carrés unités.
La salle de bain est un rectangle ayant un périmétre de 16 unités.
La chambre de Sarah est un rectangle ayant une aire de 20 carrés unités.
La chambre des maitres est un rectangle.
La chambre des maitres a un périmétre de 26 unités.
La chambre des maitres a une aire de 40 carrés unités.
Le corridor est 1 unité de largeur et relie toutes les piéces de la maison et
méne a la porte d'entrée.

En résolvant la situation-probléme, I’éléve détermine les étapes
nécessaires :

> Détermine les dimensions exactes de chaque piéce

» Dessine un plan détaillé

Explication {(orale ou
écrite) de la solution

Cr1 ~ » Indique le nom de chaque piéce correctement
Production > Remplit le tableau des indices
d'une solution > Place et nomme les mdlces sur le plan
correcte 'Sur le plan détaillé de I'éléve :
(démarche et | » Toutes les piéces et le corridor sont inclus
résultat) - e
| @ » Les dimensions sont exactes pour chacune des piéces :

S o Salon (9 x 5) unités

:; o Salle a manger (5 x 5) unités

a o Cuisine (4 x 5) unités

S v o Chambre de Sarah (4 x 5) unités

§ é o Chambre des maitres (5 x 8) unités

a8 | o Salle de bain (4 x 4) ou (3 x 5) unités

3 © | » Lecaorridora 1 unité de largeur, il relie toutes les piéces de la maison et

S| méne 3 la porte d’entrée.

R - » Les indices sont placés correctement sur le plan.

E-g - L’éléve :

| - » Nomme chaque piéce ol I'on a trouvé les indices en fonction de son plan.

= > Indique correctement 'emplacement du bracelet perdu en fonction de son
' plan.
- » Trouve le voleur selon les indices donnés.*™
L'éléve :
- > Démontre tous ses calculs pour déterminer les dimensions de chaque

Cr2 ~ piece.

»  Présente un plan détaillé de la maison de Sarah.

Rempilit le tableau des indices.

. »
~ » Place tous les indices, par leur numéro, sur le plan.
>

Indique I'emplacement du bracelet perdu.

Cr3
Explication adéquate

validation de la
solution

(orale ou écrite) de la

L’éléve :

>  Explique comment il ou elle a déterminé ol se trouvait le bracelet.
>  Explique comment il ou elle a déterminé qui avait pris le bracelet. **

Premiére année du 2°cycle
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Grille Desbriptive Pour L’évaluation de la Compétence
Résoudre une Situation-Probléme Mathématique

__2e et 3e.cycle du primaire
__Manifestations Observables

NIVEAU 5

NIVEAU 4

NIVEAU 3

 NIVEAU 1

: Pour résoudre la sit&éﬁbn—
* probléme, l'éléve...

. tient compte de toutes les

contraintes a respecter.

P'our'résoudre la situation-
| probleme, l'éléve...

tient compte de la plupart
des contraintes a respecter.

- Pour résoudre la situation-
- probléme, I'éléve...

% tient compte de quelques

contraintes a respecter.

g

Pour résoudre Ia situation-
| probléme, I'éléve...

tient compte de peu de
contraintes a respecter.

Pour résoudre la situation-
probléme, l'éléve...

-

tient compte de peu ou
d'aucune contrainte a

CRITERES D'EVALUATION

.E respecter.
]
® * degage les données * dégage la plupart des '* dégage les données * dégage certaines données * dégage certaines donnéc.
S pertinentes et détermine données pertinentes et ~ évidentes et détermine pertinentes sans toutefois sans distinguer celles qui
a toutes les étapes a détermine les principales quelques étapes & franchir, étre en mesure de réinvestir sont pertinentes de celles
Critére 1 S franchir. étapes a franchir. ces informations. qui ne le sont pas.
ritére S
g,’ oduction * peut avoir besoin *  peut avoir besoin * a besoin d'interventions * a besoin d'interventions * abesoin d'interventions
"['"g d'interventions mineures d'interventions pour clarifier pour clarifier plusieurs pour clarifier la plupart des pour clarifier tous les
SR pour clarifier certains certains aspects de la aspects de la situation- aspects de la situation- aspects de la situation-
cormacte aspeclts de la situation- situation-probléme, probléme. probléme. probléme.
(démarche 5
p probléme. ) _
et résultat) " R : =t i ‘ e S— —
2 * fait appel aux concepts et | * fait appel aux principaux * faitappel a certains concepts | * fait appel 3 peu de concepts | * fait'appel a des concepts et
Y o processus mathématiques concepts et processus et processus mathématiques et processus mathématiques processus mathématiques
° 8 requis. requis. requis. requis. inappropriés.
c O 1
Ld . , : 1, . . "
) 5 * produit une solution *  produit une soluu?n | * produit une solution * produit une solution partielle | * produit aucune solution ou
> ,_E_ @ exacle ou comportant des axnportant peu d'erreurs r compoﬂant des erreurs comportant les étapes les une solution partielle
s erreurs mineures (erreur relatives aux concepts et relatives aux concepls et plus simples et plusieurs comportant plusieurs erreurs
S0 de calculs, imprécisions, processus. processus. erreurs relatives aux majeures relatives aux
8 oubii, etc.). concepts et processus. concepts et processus
Gritorn 2 o présente une solution dont | * présente une solution dont ' préséhte une s;oldtion dont * présente une solution dont * présente une solution si .

- Explicitation (orale ou les traces sont complétes les traces sont complétes et les traces sont peu les traces sont constituées lui fournit un modéle ou une
écrite) des éléments et structurées. organisées bien que organisées ou dont plusieurs |  d'éléments isolés. démarche a reproduire.
pertinents de la certaines étapes soient étapes sont implicites ou
solution implicites. | perdues. _

Critére 3 ~* valide sa solution etla * valide les principales étapes | * valide certaines étapes desa | ’eTlet peu en question ce * neremet pas en question ce
" ”  rectifie au besoin, de sa solution et la rectifie au solution et la rectifie au quil trouve. qu'il trouve.
Explicitation adéquate besoin besoin.

 (orale ou écrite) de la
validation de la solution

MELS/ document
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) 193
| I I Situation-probléeme

R

e gy Wi duzecyc e uprlmal e

Mise en situation

. Nom :

| classe:

522-410
Juin 2009

Sarah a perdu un bracelet de grande valeur. La derniére fois que I'on a vu ce bracelet,
il était dans la cuisine de sa maison.

La police a pris des notes et des photos des indices laissés sur les lieux.
Malheureusement, les photos ont été perdues.

Tu es le détective qui a été engagé pour retrouver le voleur ainsi que le bracelet.

Pour résoudre ce mystére, tu dois faire un plan de la maison de Sarah, en te servant
des notes de la police, et trouver les piéces ou I'on a découvert les indices.

.**”m'”‘?_\ ,7'-7(%
T Z* BIM

‘Q‘-..ﬂ.‘



| 1 unité = 1 métre
| Pour dessiner le plan de la maison de Sarah, suis les notes du policier.

% Le salon est un rectangle qui occupe % du plancher.

La salle a manger est un carré dont le péerimetre est de 20 unités.

La cuisine est un rectangle dont I'aire est de 20 carrés unités.

La salle de bain est un rectangle dont le périmetre est de 16 unités.

La chambre de Sarah est un rectangle dont 'aire est de 20 carrés unités.

La chambre des maitres est un rectangle dont le périmétre est de 26
unités et 'aire est de 40 carrés unités.

Le corridor qui se rend a toutes les piéces et qui méne a la porte d’entrée
est d’'une unité de largeur.

Ton travail est de dessiner le plan, en utilisant la grille qui se trouve dans le
{ cahier de traces. Le plan mesure 10 unités de large sur 18 unités de long.

| La police a fourni les coordonnées des piéces ol I'on a découvert les indices,
| mais elle a oublié de les inscrire sur la carte.

| Sur le plan, tu dois placer chacun des indices en utilisant les coordonnées.
| De plus, tu dois nommer la piéce ou chacun des indices a été découvert.

 indices | Pisces | Coordonnées
O Lait renversé . (179

= Balle e
' © Souris en caoutchouc ? (2,9)

O Traces de pattes - | ar3
(L . | e

o
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*'h&‘“‘

...u}"in.g_ -

>

Situation-probléme

RESOUDRE UNE SITUAT!ON-PROBLEME

P -
L
®
=
(1]
>
b
o |
0
Q
L=
2 [P
¥

Production
d'une solution

| correcte

Le bracelet perdu

14

[Comprendre | |

: ‘Mobiliser des

caoncepts et des
processus
appropriés a la

s:tuation

: ma demarche 3

Vahdatson de ma solutlon

Cahier de traces

Nom :.

Classe : _

022-410
Juin 2009

F <~
& BIm
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Dessine le plan de la maison de Sarah enfin de connaitre
les piéces ou les indices ont été retrouvés.

Détermine les dirir-lamsions de chaque piéce a partir des
notes que la police a laissées.

i

Laisse des traces claires de tous les calculs qui t'ont permis

de trouver le périmétre ou 'aire de chaque piéce.

Lesalon | | La salle & manger

Premiére année du 2° cycle
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Laisse des traces claires de tous les calculs

-

qui t'ont per

de trouver le périmétre ou l'aire de chaque piéce.

mis

La cuisine

La Salle de bain

La chambre de Sarah

Premiére année du 2° cycle
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Plan de la maison de Sarah —brouillon
Assure-toi d’indiquer le nom de cha&t{eg piéce et d’y inscrire les dimensions.

1 unité

10 ¢

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

\

Porte d’entrée

Premiére année du 2° cycle Z Cahier de I'éléve - Le bracelet perdu
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Plan de la maison de Sarah - version finale
Assure-toi d’indiquer le nom de chaque piéce et d’y inscrire les dimensions.

10,

Premiére année du 2° cycle

6 7 8 9 10

\

Porte d’entrée
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Ensuite, utilise les coordonnées cig-dessous

Coordonnées

Indlces,, ”Piéces
) Laitrenvers¢ | (17, 9)
® Balle de Ialne (11,7)
'© Souris en caoutchouc | (2,9)
9 Traces de pclttes | - (17, 3)
Py bn"ant e .0

| En f@nctlon de ces indices, ol a-t-on'
'trouve le bracelet?

pour ecnre l emplacement de chacun des lndlces sur ton plan
Nomme les indices en les marquaht de leur numéro.

Ecris le nom de chaque piéce ol I!on a decouvert les indices dans le tableau.

Premiére année du 2° cycle
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| m'Le br;célét p

erdu - liste de vérification

Oui Non

| toutes les piéces et j'ai vérifié les faits suivants ...

SRS SR i v s
© | @ | Surleplande la maison de Sarah, Jj’ai indiqué le nom de

1. J'ai aimé travailler sur ce probléme...

Le salon est un rectangle qui occupe % du plan.

La séalle a manger est un caré dont le périmétre est de 20
unités.

| La cuisine est un rectangie dont l'aire est':dé' ZOGarrés |
| unités.

La salle de bain est un rectangle dont le périmétre est de 16
unités.

- La chambre de Sarah est ur'imréctangle doht l'aire est .de 20

carrés unités.

Beaucoup

Pas beaucoup -

2. Jaitrouvé ce probléme...

'La chambre des maitres est un rectangle dont le périmétre
_est de 26 unités et I'aire est de 40 carrés unités.

Facile

Le corridor est d'une unité de largeur et il se rend a toutes les
_pieces de la maison. Il meéne a la porte d’entrée.

- correspondant pour chacun.

J'ai placé chaque indice sur le plan et j'ai inscrit le numéro

e e

J'ai indiqué le nom de chaque piéce ot I'on a déco

indices.

n peu difficile

Tres difficile

- J'ai écrit ol le bracelet a été trouvé et j'ai expliqué mon

raisonnement.

Premiére année du 2° cycle

Cahier de I'éléve - Le bracelet perdu

Page 5 “gg

|O¢C
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Elémeét-ts_ observables en lien avec les critéres d’évaluation
Tu as dessiné le plan de la maison de Sarah. Tes dessins incluent toutes
les exigences &crites sur la page du document de référence.
Tu as laissé d-"ejs}traces des calculs nécessaires pour dessiner ton plan.
Tu as localisé tous les indices et tu les as bien numérotés.

Tu as organisé-it;an travail de maniére a ce qu'il soit facilement compréhensible.

Premiére année du 2° cycle

Cahier de traces - Le bracelet perdu

Page 6 “ :

700
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Plan de plancher vierge - Le bracelef perdu



e SiJruaJ_r{on— probléme 3

Date :

Membres de I'équipe :

" La mére Noéd ¢4

s¢s apprentis lutins
__Mise en situation

Le Pére Noél habite un pays trés loin d'ici situé au nord du cercle polaire : la Laponie.

 Sa maison et ses ateliers sont situés sur le mont Korvatunturi. Avec ses lutins et ses
fideles rennes, il est le seul & conndftre le chemin pour s'y rendre.

L'atelier du Pére Noél est trés grand. Au premier étage, les lutins s'activent & inventer
et d construire des jouets alors qu'au 2° étage ils préparent l'itinéraire du 24 décembre
en notant dans de trés grands cahiers I'endroit précis ol chaque enfant demeure.

Tout en haut, c'est I'école des apprentis lutins. La mére Noél leur enseigne plusieurs
~notions de géographie et de mathématiques qui leur seront trés utiles le jour ot ils
aideront le Pére Noél a distribuer les cadeaux aux enfants de la Terre.

Pour tester les connaissances des apprentis lutins, la mére Noé&l a commencé la
construction d'un jeu intitulé « La course autour du monde ». Elle n'a malheureusement

pas eu le temps de le terminer.

Elle compte sur toi pour poursuivre la création du jeu. Pour te faciliter la tache, elle t'a
laissé toutes les instructions ainsi que les régles du jeu.

2° cycle primaire

.
AT drae o

Elaborée par Sabine Haméon, enseignante, enseignante a la commission scolaire de Saint-Hyacinthe. 1




Voici les instructions laissées par Jo mére No#l

La planche d¢ jeu
# Dans ton cahier de traces, tu trouveras la planche de jeu inachevée. Chaque continent a
été identifié et représenté par une figure plane.
% Remarque les demi-lunes situées dans les parties supérieures et inférieures de la carte,
Ce sont les cases « départ » et « arrivée ».

%® Avec tarégle, sépare chaque continent de fagon a y former 6 cases. Elles n‘auront
probablement pas toutes la méme dimension. Parmi les cases ainsi tracées, il doit y avoir

au moins 3 figures planes différentes. Identifie-les.

% La case « départ » est la case « 0 », En suivant l'ordre des fléches, numérote
chaque case en comptant par bond de 5. N'oublie pas la case « arrivée ».

| Les cartes-quiz
# Ilyaentout 24 cartes-quiz de formes rectangulaires.
» 12 « cartes-pays », fabriquées dans du carton rouge.

* 12 « cartes-mathématique », fabriquées dans du carton vert.

Cartespays |  Cartes mathématiques

| Choisis 12 pays. | Sur les cartes vertes, écris des questions

| Attentionl... Il doit &tre également NGB,

probable d'obtenir le nom d'un pays dun | Attentionl...
| continent ou de. I ]

e—— e e

soustraction qu'une addition.

% Il doit étre moins probable d'obtenir une
question de mesure qu'une addition.

% Il doit etre également probable d'obtenir
une question de mesure qu'une question sur

1% Il doit étre plus probable d'obtenir une |

= S les figures planes.

Les réglements du jeu

Les regles du jeu sont a la derniére page de ton cahier de traces. Essaie ton jeu et amuse-toi
bien!
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Mes interroqatiails

Laisse des traces qui montrent ce que tu

comprends de la situation-probléme.

Détermine la tache a accomplir.

Dégage les données utiles a ta démarche. Cherche des informations complémentaires,
manquantes.

Représente la situation par un dessin, un schéma, un tableau, une équation, etc.

Identifie les concepts et processus qui te seraient utiles.

Si nécessaire, fais un plan de travail en nommant les étapes de ta démarche.




-Nom . .
2° cycle primaire

Date :
Membres de I’équipe :

La mére No&] £+
s€s apprentis lutins

Cahier de traces

GRILLE D’EVALUATION
RESOUDRE UNE SITUATION-PROBLEME
e "Manifestations
observables d’un

niveau... _
A|B|C|D|E

i Cr. 1b: Mobiliser les
- concepts et processus

_. Cr. 2 : Explicitation des
éléments clés

~ Criteres

| Cr. 3 : Explicitation de la
validation

Situation probléme élaborée par Sabine Haméon, enseignante & la commission scolaire de Saint-Hyacinthe.



Utilise ta regle.
Trace 6 cases dans chacun des continents.
Numérote les cases en comptant par bond de 5.

L'Amérique

L'Eurasie

L'Afr'ique.

L'Océanie

| Arrivée

200




S

* Il doit Etre également probable d'obtenir le nom d'un pays d'Afrique,
d'Océanie, d' Amérique ou d'Eurasie.




(™ sur les cartes vertes écris des quasflons mathématiques.
* Il doit &fre plus probable d'obtenir une soustraction qu'une addition.
* Il doit &tre moins probable d'abtenir une question de mesure qu'une addition,

* Il doit étre également probable d'obtenir une question de mesure qu'une question sur les figures

aIc




1. Brasse le dé.

2. Avance ton pion du nombre de cases inscrit sur le dé.

est pair :

| Si tu tombes sur une case dont le numéro |

Si tu tombes sur une case dont le numéro
est impair :

= Pige une carte-quiz rouge.

= Associe le nom du pays écrit sur la
carte avec le bon continent.

= Situas la bonne réponse, avance de 2
cases.

= Situnias pas la bonne réponse, reste a
ta place.

Pige une carte-quiz verte.
Répond a la question mathématique.

Si tu as la bonne réponse, avance de 2
cases.

Si tu n'as pas la bonne réponse, reste a ta |

place.

Le gagnant est celui qui arrive le premier a la case arrivée.

Bonng partiz!

iz



" Pour bien réussir cette sifuation-probléme tu as pensé a: ™\
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St }Qir 2 spectacles d’animaux marins et faire un nombre
impo:r.dggf‘burs de manéges.

Spectacle | Spectacle | Tour de
l’? desrequins | desphoques |  manége

65 points

.e que

© ERPI Reproduction intardite
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‘Comprendre

Production
| d'une solution
correcte

'Mobiliser des concepts
-et des processus

:: Présentatlon claire et oppropriée
de la démarche

: cppropnes 4 la situation

216

amnt
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Situation- probleme S
Nom de [eléve : | Date :

Une sortie a [ Ange-Gardien est préve pour tous les éléves du |7 cycle de
notre école. Nous sommes (25 éléves au |°" cycle de I école Le Petit Prince.

Pour assurer la sécurité et le bon déroulement de cette sortie, Madame
Bélisle, la directrice de I'école, demande que chaque équipe de 10 éléves soit
accompagnée d'un adulte. De plus, nous devons réserver les autobus pour
nous rendre (dans | autobus, nous pouvons asseoir 50 éléves).

Combien de parents et d autobus aurons-nous besoin pour cette sortie?



21¥

Ce que je sdis ...

- Ce que Jecherchew
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Ma demq rChe (Pwr[es pa rents Gccompqgmteurs) i

Nous avonsbesoinde parents GCCompdgxateurs.

'Nous avons besoin de __________autobus pour cette sortie.




Grille de correction :

Une sortie accompagnée

résoudre une situation-probléme mathématique

Comprendre .

L'éleve :
* forme des équipes de 10 éléves.
* prévoit un adulte pour chaque équipe.
* Respectele nombr'e. de 50 éléves par
autobus.
* prevo:f le nombr'e d' autobus

3 Mobiliser des coﬁéepfs
et des processus
appropriés a la

situation

L'e!eve

* calcule le nombre d'autobus
nécessaire (3 autobus)

* calcule le nombre de parents
accompagna‘reurs (13 paren“rs)

* utilise la représentation des nombres |
afin de l'aider dans ses réponses (2x) |

Pr‘ésgn'l'a'l'iori claire et
appropriée de la

démarche |

L eleve laisse des traces de ses calculs :
* pour l'autobus |
* pour les parents accompagnateurs

Grille de correction :

Une gortie accompagnée

résoudre une situation-probléme mathématique

Comprendre

L'éléve :

* forme des équipes de 10 éleves.

* prévoit un adulte pour chaque équipe. |

* Respecte le nombre de 50 éléves par
autobus.
. prevou‘r Ie nombr'e. d'autobus.

Mobiliser des concepts
et des processus
appropriés a la
situation

L'e.leve.
* utilise la représentation des nombres
afin de l'aider dans ses réponses (2x)
* calcule le nombre d'autobus
nécessaire (3 autobus)
* calcule le nombre de parents
accompagna‘reurs 13 par'en’rs)

Présentation claire et
appropriée de la.

démarche

Le.leve. laisse des traces de ses calculs :
* pour [autobus

* pour les parents accompagnateurs

220



| 22|
~ \’u&‘\"l()ﬂ" '\prob leme (o

DOCUMENT DE REFERENCE

: Afin de souligner le mois de la nutrition, ]
monsieur David décide de préparer
| une collation spéciale. ]
"~ Il désire offrir une brochette de fruits |
I etde fromage a chacune de ses 10 équipes de =
2 la classe. ]
1 ;
= Comme il a plusieurs activités a préparer

| pour cette journée, ton aide serait grandement _
. appréciée.

Prototype d'épreuve

Mathématique, fin du 1¢ cycle du primaire
022-210

Automne 2008

Education,
Loisir et Sport

Québec
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Ton travail consiste a imaginer une brochette.
Tu auras a décider ce qui devra €tre acheté a
I'eépicerie.

Ton modele de brochette doit respecter les
consignes suivantes :

*La brochette doit contenir 12 morceaux.
*La brochette doit avoir les 3 aliments
suivants :
_- un ou plusieurs petits cubes de fromage;
- une ou plusieurs rondelles de banane;
- une ou plusieurs fraises.
*La brochette doit avoir un nombre égal de
cubes de fromage et de fruits.

Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport 2 Une brochette de fruits et de fromage
022-210 - Mathématique Document de référence
Modfié : Bellehumeur, Desgagné & Perrier
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Tu dois prévoir tout ce qu'il faut pour fabriquer
les 10 brochettes selon le modéle que +tu

proposes.

Dans le panier d'épicerie, au verso du cahier de
I'eleve, tu dois indiquer a monsieur David tout
ce qu'il doit acheter pour préparer |'ensemble
des brochettes.

Attention, tu dois avoir le moins de surplus
possible!

Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport 3 Une brochette de fruits et de fromage

022-210 - Mathématique Document de référence
Modfié : Bellehumeur, Desgagné & Perrier
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Voici des informations qui te seront utiles pour prévoir tes achats.

Un fromage fait 50 petits cubes. Une banane fait 10 rondelles.

Quantités vendues en magasin

Fraises vendues

B es vendues
en paniers de 10 ou de 50 ananes vendue

en paquets de 5 ou a l'unité

Bloc de fromage Batonnets vendus
vendu a l'unité en boites de 10

022-210 - Mathématique Document de référence
Modfié : Bellehumeur, Desgagné & Perrier

isir et du Sport
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Mlm s‘rére de I;éducafion, du Loisif'e.} dﬁ Sport 5 Une brochette de fruits et de fromage
022-210 ~ Mathématique Document de référence
Modfié : Bellehumeur, Desgagné & Perrier



CAHIER DE L'ELEVE

UNE BROCHETTE DE FRUITS
ET DE FROMAGE

226

L] , L]
Nom : _ - Prénom :
L4
Classe : Ecole :
Résoudre une situation-probléme
A-B-C-D -E
éres | Production d'une solution
dév | correcte
ulua .__ ro el L O A sl v e g S s BN A A
tion | Explication des éléments
LEES 08 o s0litien
Prototype d'épreuve
Mathématique, fin du premier cycle du primaire
022-210
Juin 2008
MELS

Modifié par P. Bellehumeur, L. Desgagné, N. Perrier
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Ce que je cherche :

Ce que je sais :

Modéle de ma brochette

Colle le modéle de ta brochette ici.

Ministére de IEducation, du Loisir et du Sport

022-210 - Mathématique

Cahier de |'éléve

Une brochette de fruits et dz'fﬁomagé, modifié



Je trouve la quantité totale d'aliments

et de bdtonnets pour mes 10

brochettes.

Traces de ma démarche :

Quantités totales de :

y

fraises |rondelle
| s de

cubé.s de
fromage

‘bétonnet

banane

magasin.

Je trouve les unn_r”ésque
j'aurai besoin d'acheter au

Traces de ma démarche :

22%

Quantités Total_as_ de:

ge

Bloc

;. Bofte

| Panier | Panier | Banan | Banan |

{de10 |de50 [ed |een |[de |del0 |
fraise | fraise |l'unité | paque |froma |béton |
s s tdeb nets |




Je présente ma solution

224

Colle dans le panier d'épicerie les étiquettes ind'iquan‘r
a monsieur David tout ce qu'il doit acheter
pour faire les 10 brochettes

Production

| Explication

d'une solution correcte

J'ai presen’re un modele de brochette quu respecte les consignes.
J'ai prévu tout ce qu'il me faut pour préparer les brochettes.
J'ai prévu les achats a faire en collant ce qu'il faut dans le panier

d'épicerie.

J'ai fourni des quantités exactes.

J'ai choisi les bons formats pour éviter les surplus.
des éléments clés de la solution

J'ai laissé des traces claires de ce que jai fait pour trouver les quantités

nécessaires.

= J'ai mis dans le panier d'épicerie ce qu'il faut acheter pour fabriquer les

brochettes.

Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport
022-210 - Mathématique

Une brochette de fruits et de fromage, modifié”

Cahier de l'éléve



NOM DE L'ELEVE :

CRITERES D'EVALUATION

INDICATEURS

Eléments observables

ann
otati
on

résu
ltat

s b S A

Manifestation, oralement .
ou par écrit, de la
compréhension de la

Effectue toutes les étapes.

Dégage les données pertinentes

: L‘clévc comprcnd

Qu’il doit y avoir 12 morceaux par brochette ;

‘= 3 types d’aliments (fraises, bananes, ﬁ'omagc) ;
= Méme nombre de cubes de fromage que de morceaux de fruits ;
1=  Quily a des formats offerts cn magasin :

o fraises vendues en contenant de 10 ou 50 ;
O bananes vendues a 1'unité ou en paguets de 5 ;
¢ blocs de fromage vendus 2 I'unité ;

A SRR AL

concepts et processus
requis pour produire une | @
solution appropriée

Produit une solution exacte ou
comporiant peu d'erreurs
mineures.

©  derondelles de banane.

= détermine correctement le nombre de cubes de fromage, de fraises et de rondelles de banane

pour I'ensemble des brochettes ;

= choisitla quantité nécessaire en évitant les surplus le plus possible.

t i
situation-probléme zon?rgfrﬁoersr.] PR e los © bitonpets vendus en paquets de 10 :
= Qu'il y a un surplus & respecter.

= Qu’il doit inventer un modéle de brochette ;

1 = Qu'il doit calculer le nombre d’aliment requis pour I’ensemble des brochettes ;

= Qu’il doit déterminer la quantité i acheter.

- |
| sy ’ . :
: =~ détermine correct le nomb: brochette de :

{ N i o Fait appel aux concepts et £ o c?ﬁ;td: z(:,m;;four une .
Mobilisation correcte des processus ma‘hémthues reqUiS- o de frniscs '

Explicitation (orale ou B
écrite) des éléments
pertinents de la solution

- INCOMPLET

Laisse des traces clalres,
complétes et structurées

; L'éléve :

laisse des traces claires de sa démarche ;

.‘"- présente un modéle de brochette ;
{ — présente, dans le panier d*épicerie, les mémes quantités nécessaires 4 la fabrication de .

Pensemble des brochettes.

LEGENDE DES ANNOTATIONS

ERREUR MINEURE
DE CALCUL

* Ce critére doit faire I'objet d'une rétroaction a I‘eléve mais ne dort pas etre con51deré dans les résultabs communiqués a l'intérieur des bulletms«.

TRACES IMPRECISES



3¢ cycle primaire

2° année

Bonjﬂur, F————— N e —

La présente a pour but de t'annoncer (acceptation de ta
candidature d UEcole nationale de magie Capnar.

Notre école est située au nord du Québec, sur Cile-aux-Mille-
Secrets.

Comme d tous les autres éléves, nous t'envoyons :

- la (liste des cours offerts,
- la liste des fournituves scolaires et leur prix

- ainsi que e plan de Capnar. | | &

A partir de ces (istes, tu dois planifier ton entrée d Cécole Capnar. De facon plus précise, nous te demandons de
compléter ton horaire et de déterminer (e coit total de ta prochaine année scolaire.

A (a page suivante, tu trouveras des informations et des consignes lies d ce que tu dois
faire pour bien planifier ton entrée scolaire.

Le directeur, M. Aldore Sérus, te souhaite la bienvenue au nom du personnel de Cécole.

2 | Ecole nationale de magie Capnar



INFORMATIONS ET CONSIGNES POUR PLANIFIER TON ANNEE SCOLAIRE

Compléte ton horaire en t'assurant d'inclure tous les cours obligatoires.

Choisis des cours optionnels parmi ceux offerts et place-les dans ta grille horaire.

Ton horaire doit &tre complet. Ainsi, chaque case de la grille-horaire dbit étre remplie.

Voici 'horaire d’'une journée a Capnar.

L]

Les cours débutent & 8 h 30 et se terminent a 15 h 15.
Chaque période de cours dure 75 minutes.

Une pause de 15 minutes est prévue entre chaque période de cours.
L'heure du diner estde 11 h 15 a 12 h 30.

Il n'y a pas de cours le samedi apres-midi et le dimanche.

Une bourse d'études de 15 000,00 $ Capnar t'est offerte par le ministére de la Magie.

Cette bourse sert a payer tous les frais liés a ton année scolaire & Capnar :
hébergement, cours, fournitures scolaires, sorties, etc.

Il tappartient de bien planifier tes achats car aucune autre devise que le dollar Capnar n'est acceptée.

A toi de faire de bons choix!
N’oublie pas de laisser les traces de ta démarche.

J'ai bien hate de te rencontrer en septembre!

5 ) - Ecole nationale de magie Capnar

Zel



LISTE DES COURS OFFERTS A CAPNAR

TITRE DU co Rs DU REE | e ——

| Défense et attaque 2h 30 : A ton choix

Histoire de la magie i 5 périodes : Déja inscrites a 'horaire

Laboratoire des potions . % d'une journée de cours A ton choix

" Entre tes deux cours de défense

i d’'une journée de cours
.4 P et attaque

Période d’étude ) 1 période Le samedi matin

COURS OBLIGATOIRES
<
o
=

]
3
3
£
1) ]
o
O
V]
Q
5
&

| Potions 101 75 minutes : A ton choix

Sortiléges de glaciation ; 1h15 A ton choix

Transformations animales 2 périodes Apres le diner

| Batai volant , Deux périodes Le mardi a 14 h et le samedi & 10 h

Communication secréte 225 minutes Réparties sur des journées différentes

Deux fois plus long que le cours
de sortilege de glaciation

‘Cybermagie (débutant) A ton choix

Périodes d'étude additionnelles 150 minutes additionnelies au maximum | A ton choix

COURS OPTIONNELS

Planche extréme Deux périodes Le mardi a 14 h et le samedia 10 h

De la méme durée dﬁe le cours |

'Rire ensorcelé de potion 101

A ton choix

¢ &l

T — e s Capnar



2° année
3° cycle primaire

- GRILLE D’EVALUATION

: RE{_OUDRE UNE SITUATION-PROBLEME |

| Manifestations

observables d’un
| niveau... |
|A|B|C|D|E

Critéres d’évaluation

Cr. 1a: Comprendre

‘Cr. 1b: Mobiliser les |

concepts et
processus

-_:Cr. 2 : Explicitation des

éléments clés

Cr. 3 : Explicitation de la |

validation

hCT



Critéres d’évaluation

> Tu dois remplir ta grille horaire en respectant les consignes
et calculer le total des frais pour ton année scolaire.

- Chaque case de la grille horaire est remplie.

- Tous les cours obligatoires et les cours optionnels choisis y
sont présentés.

« Les calculs sont exacts.

» Tudois laisser des traces appropriées de ta démarche.

- Tu dois tenir compte de tes choix de cours pour faire tes
achats.

» Les traces des calculs liés a I'achat des fournitures scolaires
sont présentes.

» Tu dois expliquer de fagon appropriée ce que tu feras
pour respecter ton budget ou ce que tu pourrais faire comme
ajustements, si tu le dépassais.

ECOLE NATIONALE DE MAGIE
CAPNAR

Ecole nationale de magie Capnar

(4



Histoire

MON HORAIRE A CAPNAR

_Mercrenl |

Histoire

DIMANCHE

PAUSE

Libre

Histoire

DINER
De11 h15
ai2h30

Histoire

PAUSE

Histoire

Libre Libre

Légende

|CouLeur

CoOuRrs
OPTIONNELS

- DEFENSE ET
| ATTAQUE

 HISTOIRE DE
LA MAGIE

LABORATOIRE
[DE POTIONS

. MANIEMENT DE |
LA BAGUETTE

] .PERIODE
| D'ETuDE | 101

. POTIONS

TRANSFORMATIONS
ANIMALES

- SORTILEGE DE
. GLACIATION

[[Nomerepecases |

" Ecole nationale de magie Capnar

o



Calcule les frais de tes cours obhgatonres
N oublle pas de choisir une baguette et une cape

Défense et attaque

Ethique du magiien

de Markus Dilejuste (98,00 $)

34529 %
Lunettes protectrices ultra-artic (247 29 $)
Histoire de | Encyclopédre illustrée des grands magfcrens, . 367 33; $
la magie de Marie-Clone Vérieulle (367,338) '
| Marmite (149,75 $) '
;:2”2;‘;‘;2  Louche (14,99 $) - 2559,01%
ki | Ensemble de solutions (2 394,27 §)
. . | Elixir de réussite
Période d’'étude (100 mL pour 20,95 $) 20,95 %
R | Grand livre des potions
Potions 101 | de Manon L Emulsmn (110 10 $) 110,108
Transformations I .
animales Trougse de premlers s?l.n”s (51 85 $) | 51,859
“ T urnitures o 3454538 | CaseA
i e L o e
N oubhe oas de chcusr_ une baguette et una cape. (Consuite le cata!ogua d’Ella Toute. )
| Maniementde
| 1a baguette Baguette (208,72 $ ou 421 59 §)
| Sortileges de ‘Cape polaire (1 021,00 $) ou
:___g___lacig;ion_ Caperéguliere(812889) |\ 1
Case B

157
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Calcule les frais de tes cours optionnels et les

i

autres frais.

| Balai volant Top Air (997,79 $) ou

Branchu Deluxe (715,25 $) ou
Doc 3000 (1'426,59 $)

| Communication
{ secrete

Cybermagie
(débutant)

Ordinateur portatif (2 756,99 $)

Périodes d'étude

‘additionnelles (100 mL pour 20,95 §)

Elixir de réussite, au besoin

_Planche extréme

| Igloo 8002 (1 244,26 $)

| Nordic 2005 (2 018,00 $) ou
Boreale Ultra (1 756,59 $) ou

| Les humeurs de Paula,
| CD-ROM (66,66 5).

Rire ensorcelé

i RS

Case D

Frais d’'hébergement et de transport

5 500,00

$

| Frais pour les sorties parascolaires

625,00

Argentde poche pourles activités_ Ilbres |

$

8T

 CaseE

i —" mégie"Cap'nar



Ulise ceune page pPour caicuier e total aes mrais pour ta
prochaine année scolaire et la page suivante pour mettre au
propre ta grille horaire,

FRAIS POUR L’ANNEE SCOLAIRE

FRAIS POUR LES COURS OBLIGATOIRES (Reporte le montant noté dans la case C.)

| FRAIS POUR LES COURS OPTIONNELS (Reporte le montant noté dans la case D.)

%

9 .. - "Ecole nationale de;magie Capnaf



- Utilise cette grille horaire en guise de brouillon.

BROUILLON DE MA GRILLE HORAIRE

MARDI

'MERCREDI |  JEUDI | VENDREDI | SAMEDI |  DIMANCHE

Histoire | Histoire

Pause | | e 1 | Lo

Histoire

S
De 11 h 15
212h 30

Histoire

(Pawse | | b T e Libre

Histoire

oht
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Date : 1*" jour ____Durée : maximum 1 heure

- Intention pédagogique :

.
.

-’

» D'avoir une représentation visuelle du territoire de Capnar
> Susciter I'engagement et l'intérét dans la tache

» Se familiariser au vocabulaire des cours

| » Faire émerger les connaissances antérieures

{.» Faire un survol du document et des ressources mises a sa disposition

| @ Questions-Outils :
10

| » Pourquoi le laboratoire est-il a I'extérieur ?

» Quel cours se donne dans la chambre froide ? local insonorisé ?
| » Pourquoi une infirmerie ?

| ™ Que peut-on retrouver sur I'Tle Blizzarde ?

| » Pourquoi le nom Tle aux Mille Secrets’

| » Qui est Ella Toutte ? (Elle a "toutes" sortes de choses...)

» Quels sports pratique-t-on a Capnar ?

| » Pourquoi ce n'est pas construit dans ta ville ?

» Quels cours t'intéressent le plus ?

| P D'aprés toi, g'est-ce que tu feras dans le cours de...

| Ressources pouvant &tre mobilisées par I'éléve au besoin :

| » Qu'est-ce que ¢a veut dire pour toi un cours optionnel? Obligatoire?
| » A quoi servent les frais d'inscription?
» Pourquoi les prix de certains articles sont différents?

| » Connais-tu des situations qui ressemblent d Capnar?

[aractéristioue du produt atfends

| » Description générale du plan de I'Ile aux Mille Secrets
{ » Compréhension du vocabulaire relié aux choix de cours
| » Sollicitation des connaissances antérieures

* Suggestions : Visionner le film Harry Potter
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T&che 25 Phase de r'ealtsahon

Produc‘non de Ihoralre

Date : 1" jour Durée : maximum l_heur‘e
Intention pédagogique :

» Amener |'€léve a gérer et organiser son horaire ; a faire des choix en tenant compte des
~ contraintes
» Solliciter son raisonnement logique

@ Questions-QOutils :

b Qu'est-ce que tu comprends de la fache"‘

» Qu'est-ce que les dollars Floks? (devise de I'Tle). Faire des liens avec d'autres devises
~internationnales

» Comprends-tu le plan de I'horaire? Ce n'est qu'un brouillon, si tu veux, tu pourras y

retoucher plus tard. _

> Est-ce qu'il y a des mots que tu ne connais pas le sens?

» As-tu pensé a te vérifier?
P> As-tu utilisé des couleurs pour vérifier?

Matériel nécessaire :  Brouillon de 'horaire
Page tdche et contraintes
Décodage et modélisation
Liste de cours

Matériel a la disposition de I'éléve :  Calendrier
Agenda
Horaire de la classe
Calculatrice

Caractéristique du produit attendu :

1- Production d'un horaire complet

2- Production ayant tous les cours obligatoires
3- production ayant intégré les cours optionnels

Production de I horaire qur r'espec‘re les contraintes (vonr' clé de correction)



Calcul des colits

Date : 1 jour - Durée : maximum 1 heure

| Intention pédagogique :

» L'éléve est capable de choisir les montants appropriés et de les combiner pour trouver son
colit total.

@ Queshons -Qutils :

lv- Qu'est-ce que tu dois Trouver‘>
| » Que comprend le coiit total?
| » As-tu identifié le bon montant?

| Matériel nécessaire :  Horaire

Catalogue

Colit du matériel scolaire (2 pages)
Page du document pour trace

| Matériel a la disposition de I'éléve :  Calculatrice
Aide-mémoire

|Caractéristique du produit attendu :

1 1-  Colit total de I'année

| 2- Calcul exact

3- Présence de tous els montants utilisés pour faire ses calculs
| 4- Conformité au choix de son horaire
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vahda on

Date : 1* jour Durée : maximum 1 heure

“Intention pédagogique :

» Amener |'éléve a valider sa solution
» Porter un jugement critique sur ses choix

Questions-Outils :

» As-tu respecté ton budget?
> As-tu suggéré des modifications?

| » Est-ce que mes calculs me permettent de trouver le coiit total?
P As-tu fait les bons choix d'opérations?

Matériel nécessaire: Version finale de I'horaire
Cahier de I'éléve '

Matériel supplémentaire :  Crayons de couleurs
Calculatrice

> Explication clair de sa solution
» Proposition logique des ajustements apportés ou justification
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Tache 5:  Phase dintégration
Transferts possibles et bilan des ap

rentissages

Date : 1* jour Durée : maximum 1 heure

Intention pédagogique :

» Amener |'éléve & porter un regard critique sur sa solution, & transférer ses connaissances
dans de nouvelles situations, a prendre conscience de son cheminement parcouru et a le
verbaliser.

' Questions-Outils

1-  Si tu avais a refaire’ton horaire, qu'est-ce que tu changerais? Pourquoi?

2- Dans quelles autres situations pourrais-tu réutiliser les connaissances acquises?
3- Nomme ce que tu as appris et comment tu l'as appris.

4- Quelles ont été les difficultés rencontrées?

5- Quels moyens as-tu pris pour les surmonter?

Caractéristigue du produit attendu

» Identification des transferts possibles |

» Processus varié

6:\USAGERS\MCVEILLEUX\Math\Ecole de magie\tdche 5 transferts et bilan .doc



Il y aura bient6t une nouvelle structure de jeux sur la
cour d'école.

Comme cette structure est trés dispendieuse, nous
avons besoin de ton aide afin d'amasser des sous.

Pour ce faire, tu auras a créer une carte surprise.

Tu auras a respecter certaines contraintes lors de la
fabrication de ta carte.

Durant les vacances, ta famille pourra découvrir les
montants cachés sous les collants.

GRILLE D’EVALUATION

RESOUDRE UNE SITUATION-PROBLEME

‘Manifestations :

observables d’un | ABCDE

niveau... ?

1- Manifestation de la
compréhension

2- Mobilisation des
: concepts et processus

-

Explicitation de la
solution

Mise en situation
et
cahier de traces

3 ‘aux;}ﬂOJd ‘UC’!.’fU“ﬁ"-S

Autour de la couronne, se trouvent des flocons

| de production, tu auras a déterminer combien il
| manque d'argent afin d'acheter la structure de
Jjeux.

Quelgues informations avant de commencer...

que tu auras a remplir avec des montants.

Tu auras a colorier les décorations de la
couronne. De plus, apres avoir trouvé les colits

Sois bien attentif aux contraintes
‘mathématiques de la page suivante.

6° année
g A - o o
3° cycle ~rimaire &

[4

Situation préparée par Karine Desharnais et Manon Lapratte, enseignantes 1% cycle, Ecole L’Equipage, CS des Draveurs, 201 1-2012



Voici les contraintes de réalisation

La carte des éléves de sixiéme année est décorée d'une couronne et des flocons. Tu dois trouver les

montants a inscrire sur tous les flocons. Tous les nombres doivent étre différents et inférieurs a 1 $.

Une carte compléte rapporte 20 $.

Sur la couronne se trouvent des ornements. Les organisateurs te demandent de les colorier en
respectant les indications suivantes :
* 25 7 des ornements en rouge
« 5des ornements en jaune
50 % des ornements en bleu
Le reste des ornements en vert

Le comité te demande de trouver quel montant il manquera aprés la campagne de financement pour
faire l'achat de la structure de jeux. Le colit de la structure est de 29 504,00 $. Le comité
organisateur estime que les éleves amasseront 10 400,00 $. Les deux activités précédentes ont
permis d'amasser 7 335,00 $. Le comité organisateur doit aussi débourser de I'argent pour acheter le
matériel nécessaire a la production des cartes surprise. Ils te remettent la liste des achats a
effectuer avec les colits du matériel.

| Cartons {259 $/paquet |2 paquets
Autocollants  [1,39 $/i roule.au de 100 | 218 rouleaux
e == - _:0'99 $/h ____________ ~—T8inm
[Plastiqe | 116,00 §/rouleau | 1 rouleau

S.  ition préparée par Karine Desharnais et Manon Lapratte, ens. .antes 1% cycle, Ecole L’Equipage, CS des Draveurs, 2011-%

Lhe



As-tu toutes les informations

nécessaires?

' Avec de l'aide, I'éléve peut :
- raconter la situation avec ses mots.

- représenter la situation par des objets, un dessin, un schéma, une image..

- repérer les données utiles a sa démarche.

Si..ation préparée par Karine Desharnais et Manon Lapratte, enst__.antes 17 cycle, Ecole L’Equipage, CS des Draveurs, 2011-2



bht



Résumé du projet « Structure de jeux »

et marche)

Deux activités de financements (film |

Estimation des cartes surprises

| cartons

Total

Co_llan’rs |

Ruban

‘Structure de jeux

‘Montant restant a recueillir

250
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‘Si'}mlﬁm* probléme ; 282

Nom :

2° année

3° cycle primaire Date

Membres de I'équipe :

Mise en situation

F Les téléréalités sont de nos jours trés populaires. L'organisation de celles-ci commence
| bien avant l'arrivée des équipes participantes. Il faut trouver une fle qui se préte & ce
genre de compétition en plus de I'aménager selon des conditions bien particuliéres.

En tant que producteur de la télésérie, vous devez produire le plan de I'le ainsi que
soumettre un budget pour I'aménagement de cette derniére.

Elaborée par Anna Sanalitro, conseillére pédagogique a la commission scolaire Riverside. 1
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On vous remet le plan du terrain utilisable d'une le ol se déroulera la
prochaine émission L 7e des défis, une téléréalité

" Cet espace mesure 160 hectares (1 hectare mesure 100 m x 100 m ).

La partie en grisé sur le plan correspond aux espaces trop rocailleux pour Etre
sécuritaire.

L'aménagemenf que vous proposez doit répondre aux contraintes suivantes :

' * L'espace pour la forét doit étre inférieur au 3/5 de la surface de Ifle
+ Laire de la plage doit étre inférieure au 3/10 de la surface de Ifle

« Lelac ne peut occuper plus de 0,25 de la surface de Ile

» Le marais représente 15 % de la surface de Ile

Colit pour l'aménagement des espaces :
* Le colit total de 'aménagement de Ile ne doit pas excéder 15 000 $

» Il faut calculer 2 750 $ pour aménager la forét

* L'aménagement de la plage colite 4,25 fois plus cher I'hectare que le colit par
hectare pour aménager la forét

» Pour 'aménagement du lac, la valeur de chaque hectare du lac correspond a la
valeur d'un demi- hectare de la forét...

+ L'aménagement d'un hectare de marais colte 2 fois et # plus cher que
I'aménagement d'un hectare de forét

N'oublie pas de produire une légende pour indiquer les différentes parties de ITle sur le
plan que tu soumettras. b




ey

Je decode la situation.

Mes interrogations

comprends de la situation-probléme. _

Laisse des traces qui montrent ce que tu

1 e Détermine la tdche & accomplir.
* Dégage les données utiles & ta démarche. Cherche des
_ informations complémentaires, manquantes.
| e Représente la situation par un dessin, un schéma, un
tableau, une équation, etc.
* Identifie les concepts et processus qui te seraient
utiles.
¢ Si nécessaire, fais un plan de travail en nommant les
étapes de ta démarche.




Nom ;

Date :

Membres de I’équipe :

Cahier de traces

GRILLE D’EVALUATION
 RESOUDRE UNE SITUATION-PROBLEME

Manifestations
observables d’un
niveau...

A|B|C|D|E

|=. Cr. la: Comprendrc

=

£ | Cr. 1b: Mobiliser les

= concepts et

% b BE
% | Cr. 2: Explicitation des

> éléments clés

D
: i - e ’
F o3 Explicitation de la : 2 annee
o validation

3% cycle primaire

Elaborée par Anna Sanalitro, conseillére pédagogique a la commission scolaire Riverside. 1
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Mes calculs
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Budget pour I'aménagement de Ile

Nombre

| d'hectares

Colit/hectare

Colit total

Foret

Plage

Lac

Marais

Nombre total
d'hectares

Colit total
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Aménagement final
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Une jourhée & l'aquarium

Sacha va & 'aquarium. Il achéte une carte de 90 points.
Il veut voir 2 spectacles d'animaux marins et faire un nombre
impair de tours de maneges.

Voici le nombre de points nécessaires pour chaque activité.

Spectacle Spectacle Spectacle
des phoques

des dauphins des requins

Tour de
maneége

65 points

35 points 28 points

3 points

Quelles activités Sacha peut-il faire avec sa carte ?

W,

..........

# Ce que je sais
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[a jourhée de Jade & la foire

Jade va & la foire. Elle a 30 $ pour la journée. Voici ses dépenses.

Entrée Achat d'un masque Z&.
o &0 REY
Jeu | ‘*"' | Jeu 3 |
= Achat de barbe d papa . : B
Papa «Jeutt 3B,
» Jeu 2 ?"f;_ :

© ERPI Reproduction interdite

Représente le trajet de Jade, de 'entrée de la foire 4
jusqu'd la sortie "G, a l'aide de fleches et de pomts cc::rdmc:iux
Combien d'argent reste-t-il & Jade & la fin de la journée ?

dQUX
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= Ce que je_cherChe

' Ce que je fois

Il reste $ & Jade.

i
&
o
N
Q
N
n
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) J'uvtilise mes connaissances

Trois clients désirent acheter chacun une longueur de ruban:
1,5 m, 35 cm et 750 mm. Il reste 3 m de ruban dans le rouleau.
Est-ce que les trois clients pourront acheter leur ruban?

Traces de ma démarche

3 Roxane doit couvrir une surface rectangulaire avec des tuiles
carrées de 30 cm de c6té. La longueur de la surface est de
2,7 m et la largeur est de 1,5 m. Combien de tuiles complétes

sont nécessaires?

Traces de ma demarche

PG S g A i b e g M0 3 5 MO s B Sl -

SS—" I— 1
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L'objectif de vente
Pour atteindre son objectif de vente du mois, la gérante de la boutique devait vendre 9000 articles.
Elle a vendu:

* 46 centaines de toutous; . * 118 d de bonbons;
e 23 jeux; . * 3240 autocollants

Rachel se demande si la gérante a atteint son objectif de vente et, si oui, de combien elle I'a
dépassé. Justifie ta réponse.

Comprendre

Résoudre

As-tu vérifié ta démarche 7ﬁ ;

La gérante a-t-elle atteint son objectif ? Oui Non |

Parce que

© 2014, Les Editions CEC inc. « Reproduction interdite Théme 1 - La visite & I'aquarium




53-&& \on- probléme 14 2ok
(B} Effectue les calculs « ropriés afin de découvrir les noi. _res cachés.
Ecris |'équation qui te permet de frouver la réponse.

a) Montréal fut fondé en 1642,
soit ______ans aprés la
découverte du Sainf-Laurent
par Jacques Cartier en I534. 8

b) La ville de Québec fut fondée

en ... soit.34% ans

avant Montréal.

c) C'est 430 ans aprés la
découverte du Saint-Laurent
par Jacques Cartier que

le Canada adopte le

drapeau 4 feuille d’érable,

en ...,

d) Les Jeux olympiques de Montréal
i eurentlieuen ., soit
334 ans aprés la fondation

de la ville.

e) En 1985, ans
aprés son naufrage en

1912, le Titanic est retrouvé

au large de Terre-Neuve.

Situation € ETAPE |




j Chapeau en folie 5 équipes de 9 sorciers

8 équipes de 7 sorciers

__ Balai magique
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Sijruajdomp.foglém o
Maintenanf, "~ sais

Nom: | o Date :

SITUATION 6

\ Précise quelle opération (addition, soustraction, multiplication ou
division) est la plus efficace pour résoudre chacun des probléemes
suwon’rs

a) Al Hc:lloween I"'an dermer 235 enfon’rs on’r

- parcouru les rues du quartier de Vincent.
Cette année, il y avait 19 enfants de plus.
Combien d’enfants y avait-il cette année ?

| b) Cette année, 165 enfants ont amassé 18 $
- chacun pour I’'Unicef. Combien d’argent a été
collecté en tout?

1© Dans Ic: rue de Steve, 9 enfom‘s on’r ramassé
9N friandises. Combien de friandises chaque
| enfant recevra-t-il s’ils se partagent egalement
1 I’ ensemble des fricmdlses’) ) |

| d) Chacun des costumes de I'Halloween

~ des enfants de la famille de Vanessa a colté
15$. Il y a 3 enfants dans cette famille.
Combien les cos’rumes ont-ils co(‘.l’ré?

2 ?éseus chacun des problémes suivants. Laisse les traces

" de fa démaiiche au verso de cette fedille.

a) Dans la rue de Sébastien, il y a 4 décorations de |'Halloween par
maison. S’il y a 24 maisons, combien de décorations y a-t-il ?

b) Anne et ses deux fréres ont collecté 60 $ pour I'Unicef. Chacun
des enfants a amassé la méme somme d’'argent. Combien
d’argent chaque personne a-t-elle collecte ?

¢) Cette année, Claudie a dépensé 154 $ pour les costumes de
I'Halloween. L'année derniére, elle avait dépensé 22 $ de moins.,
Combien d’argent avait-elle depensé |'année derniere ?




Nom : Date :

5. Ecris le terme manquant dans chacune des opérations. 15

a)216+| 181 |=397 | .

M mm S I
b) 429 —| 321 = 108 =216 =108 ﬂ”_%3 ; .?mém_ﬁ I .
: __M1EHWM f;sﬂflmw? méi,,m w“ ;_,%

c)| 354 : + 83 = 437 - - ________

=72

+ En janvier, 1745 nouveaux éléves sont arrivés.
- En mars, 821 éléves sont partis.

Solution : |l reste 3602 éléves 4 la fin dﬁmnnéemclame N

ey T —

{ | (o

Evaluation mensuelle © ERPI Reproduction etiou modficalions autorisées uniquement TAM TAM mathématique
4° année dans les classes ou le cahier TAM TAM mathémalique est ulilisé, 13137 36!
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J Résoudre une
situation-probléme

Un arbre majestueux

Dans la forét enchantée, il y a un trés vieil arbre. On dit
y

qu'il est centenaire, car il a au moins cent ans. C'est le

plus grand et le plus gros des arbres de la forét.

Matie a dessiné ce bel arbre, mais elle ne retrouve
plus le dessin qu’elle voulait offrir @ sa maman.
Quel malheur! Elle aimerait beaucoup que tu I'aides.

Voici tes consignes pour dessiner |'arbre centenaire:
- Dans ton arbre, dessine une dizaine de branches.

: A droite de I'arbre, dessine 3 oiseaux.

-... A gauche, dessine un soleil.

-.... Sur le tronc, écris un nombre entre 60 et 90 dont le
chiffre a la position des dizaines est le méme que
le chiffre & la position des unités.

.- Dessine un chemin qui méne & I'arbre en suivant
ce trajet: NI, E2, N2, Ol, N1I.

... Dessine des noix au pied
de I'arbre. Pour en trouver
la quantité, résous cette
devinette: «J'ai le chiffre |

* @ la position des dizaines

et je contiens plus d'unités
que de dizaines. »

s o
L 3

© 2014, Les Editions CEC inc. * Reproduction Interdite
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Un arbre majestueux

Voir annexe du uu’mr ¢
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Bloc 1+ Un arbre majestueux (p. 22-23)

Compétence CD |: Résoudre une situation-probléme

Durée: Une période d’environ 30 minutes.

Amorce:

Lire avec les éléves la situation-probléme ou leur faire écouter la piste audio. Si nécessaire,
utiliser les illustrations pour les aider & visualiser le contexte de la situation. S'assurer qu'ils
ont bien compris le vocabulaire. Revoir avec eux la démarche de Math pour résoudre un
probléme (couverture interne du cahier). -

Concepts abordés:

* Représenter des nombres de 0 a 99.

* Effectuer des activités de repérage dans un plan.
* Repérer des objets dans |'espace.

Matériel autorisé: Crayons de couleur, régle.

Evaluation: Faire appel a la grille générale pour I'évaluation de la compétence CD |,
pages 323-324 du guide (facultatif).

Eléments de réponse importants:
Plusieurs réponses sont possibles.

I contrainte:

2° contrainte:
3¢ contrainte:
Ye contrainte:

5¢ contrainte:

6° contrainte:

On doit trouver un arbre ayant 10 branches.
On doit trouver 3 oiseaux & la droite de I'arbre.
On doit trouver un soleil & gauche.

Sur le tronc d'arbre est écrit un nombre compris entre 60 et 90 dont
le chiffre & la position des dizaines est le méme que celui & la position
des unités (66, 77 ou 88).

On doit trouver un chemin menant & I'arbre dont le trajet est
NI, E2, N2, Ol, NI.

On doit trouver une certaine quantité de noix au pied de I'arbre
(12, 13, 14,15, 16, 17, 18 ou 19 noix).

BLOCS | & 5 » Corrigé et notes pédagogiques des SP © 2014, Les Editions CEC inc. ¢ Reproduction interdite
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La course de voiliers

Math et les amis de sa classe ont fabriqué des petits voil-
lers. Math veut organiser une course de voiliers sur I'étang
derriére |'école. Il doit détermiiner le point de départ
des voiliers, puis identifier chcique voilier & I'aide de son
numéro et de la premiére lettre du nom du participant.

- Peux-tu aider Math & terminer le travail qu'il a commencé?

Voici les consignes::

“.% Le voilier du renard est placé & gauche du voilier

' de la chenille et en dessous du voilier de | fourmi.
— i.% Le voilier du hibou est placé entre le voilier de Math
| et le voilier de la fourmi.

— *.7 Le voilier du liévre n’est pas placé en haut.
I

$* Dessine un trgjet dont le point de départ est le point noir sous
- le voilier de Math et le point d’arrivée est le point noir sous le voilier
2. du renard. Ecris les directions de ton trajet sous le plan.

- *.¢ Dessine des poissons dans I’étang. Pour trouver Ia bonne tpt pour fe
J— quantite, résous cette devinette: «Je suis représenté par e et

o I'b t je contiens pl i 15T pour les
arre et je contiens plus de petits cubes que de barres. » divections
*.* Chaque voilier porte un numéro différent dans le coin droit ”

de sa voile. Ecris les numéros manquants: o Crptpour chaque -
oo vete mens e n N
—1.> Le voilier du lievre porte un numéro dont le nombre est situé

L entre 70 et 99 et dont le chiffre a la position des unités est plus
| win  PEtit que le chiffre & la position des dizaines :
|P'1' wl" avol

mr!fri"f <. Tous les numéros des voiliers sont > que soixante-dix,
gnfh’fm‘mmﬂls < que guatre-vingt-dix-neuf.

# Pé:n:ggé Démpdqe a hon' :c: pocr ?Zouuc:— le. e ﬁu
les hombeS o bre de  poiSsons & e
P"mwﬁ' ' Représeste -l avec® !a%:nr e ID. —4'&'

© 2014, Les Editions CEC inc. + Reproduction interdite BLOC I + Situation-probléme’
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g}ha%'ion— probleme 2O 2%

Nom :

Résolution de problémes 2¢ étape
1re année du 1¢ cycle

A |'Halloween, tu recois souvent beaucoup de bonbons de
foutes les couleurs. C'est amusant |  Mais, c'est amusant
également de partager nos bonbons avec nos amis et nos

- familles.

Ton défi

Je te donne plusieurs bonbons de différentes sortes et de
différents couleurs. Tu devras les distribuer aux enfants
costumeés  sur ||moge en respectant certaines ‘consignes

precmes

_ Consignes a respecier

“s.mms.‘. e
br by

2. Tu dois utiliser les 4 couleurs de bonbons.

3. Il ne doit pas y avoir deux bonbons de la méme couleur
qui sont placés un a coté de I'autre.

4. Il ne doit pas y avoir deux bonbons de la méme sorte qui
sont placés un a c6té de 'autre.

5.Tu dois distribuer gutant de bonbons bleus que de
bonbons rouges.
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udre une
n-probléme

Un bateau a reconstruire

Hier, un malheur est arrivé dans le village de Math et
Matie. Un orage violent a détruit le bateau qui sert @
traverser la riviere. Les villageois veulent le reconstruire,

mais le maire du village ne retrouve plus le plan
original du bateau. Heureusement, Math se souvient

de plusieurs de ses caractéristiques.
Aide ton ami & dessiner le plan selon ces données:

. Le bateau a la forme d'une figure a1t cotés
de différentes longueurs.

" Geg voiles sont faites de 2 triangles de formes
différentes.

" Sur une des voiles, on a écrit un nombre plus
grand que 15, mais plus petit que 19.

"+ ||y a 2 fenétres en forme de carré et autant

Compr*endr‘e

A &

de fenétres tracées & partir d'une ligne courbe fermée.

© 2014, Les Editions GEC







|  Résoudre une
sitration- pnobleme

S0 u(ﬂ'ton problemﬁ 2Z

Le sac d’école de Math

Math se prépare pour son premier jour d'école. Il doit
faire son sac selon les consignes de sa mere et |l a
besoin de ton aide. |

. (;’r}r'h Peit

ot

Regarde le sac & la page suivante et écoute bien
ton enseignant ou ton enseignante, qui te lira les
consignes de la mere de Math.

... Colorie moins de 6 crayons de couleur.

i Dessine un nombre de noisettes plus grand
que 4, mais plus petit que 9.

... Dessine une gomme a effacer plus courte ;
qu’un crayon.

.1 Sur le coté gauche de la petite pochette, dessine
une figure plane formée de 4 cotés égaux.
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sihuckion- peckleme. 23 - -~

;"’a\résous les prc  2mes.
.

:
i

D ~7 a) Un monstre gourmand fait

\__Ades provisions. Il achéte 12 dizaines
de courges et 43 courges. Combien
de courges a-t-il achetées en tout?

Il a acheté courges.

: b) Lundi, Tok a pelé 32 dizaines

| de pommes. Mardi, il a pelé

| - 200 pommes. Combien de pommes
a-t-il pelées en tout?

j Tok a pelé pommes.

. ¢) Tous les jours, Coquin mange
5 centaines de bleuets et 3 bleuets.
Coquine en mange 53 dizaines. Qui

} mange le plus de bleuets par jour? =
e | “ R o %
- munge le pl_us - ‘ N :.--Af:ﬁ ~: ; t‘ w E %j | i ‘;

de bleuets pqrjour. ‘2 P £ * i :

8
£
:
4
:
&
i

e S, o S ST e e

Nombre mystere

THEME 1+ SECTION 2
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Sifuath on-prooleme. 24

Je Faisonne

Pg)ilou a fait 2567 biscuits aux pommes et 1231 biscuits & la citrouille.
. Ila mis de la gelée sur 1128 biscuits aux pommes et sur 897 biscuits
: ~ a la citrouille. Combien de biscuits n'ont pas de gelée ? Justifie ta réponse.
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Je raisonne

.@”ﬁilc 'ogresse cache toujours des légumes dans sa chambre.
. Voici ce gu’elle a caché hier:

13 carottes 8 poivrons dans le tiroir 5 autres poivrons
sous son lit; de sa commode; dans sa garde-robe.

Cette nuit, elle s’est réveillée et a mangé 7 carottes et 9 poivrons. Elle
pense qu’il reste 10 légumes cachés dans sa chambre. A-t-elle raison ?
Justifie ta réponse.

s

' Trouve les roi

THEME 1 SECTION 5
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Le chateau Frontenac

Raisonner a I'aide de concepts et de processus
-mathématiques

Manifestations observables

| d’un niveau
. Critéres d’évaluation

A |B [Cc [p JE

ANALYSER (Analyse adéquate de la 30 |24 ':13 12 |6

situation d’application)

APPLIQUER (Application adéquatedes |40 |32 24 116 |8

processus requis)

JUSTIFIER (Justification correcte d’actions éo 24 18 12 |6
ou d’énoncés a I'aide de concepts et de - 1
processus mathématiques)

Résultat

Nom :

Groupe : Date:




CORRIGE Raisonner

281

'SITUATION D’APPLICATION :

Critéres d’évaluation

Manifestations observables

TR

d’un niveau
Tc .

 ANALYSER (Analyse adéquate de la situation d’application)

30

24

18

12

_APPLIQUER _(Application adéquate des processus requis)

40

32 !

24

16

' Réponses attendues...
Nombre de jours travaillés par année
47 x 5= 235 jours
Nombre de chambres faites par année
235 X9 = 2115 chambres
'Nombres de bonbons pour 'année
12115 X 3 = 6345 bonbons
Nombre de sachets pour I'année
6345 + 7 =906 r 3 sachets donc 907 sachets

30

1 24

18

32 [
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LE CHATEAU FRONTENAC

| ’est en 1892 que débute la construction
de I’hotel du Chateau Frontenac, mais sa
‘tour centrale de dix-sept étages fut
construite en 1924, tandis que la derniére aile fut ajoutée en
1993. L’hotel, qui contient plus de 600 chambres, fut bati par
la compagnie du Canadian Pacific Railway. Ce magnifique
chateau est la fierté des citoyens de la ville de Québec depuis
sa construction et a chaque année, 1l regoit plusieurs touristes
dont quelques vedettes internationales.

Rita est femme de chambre au chateau Frontenac. Elle s’occupe de faire le
ménage apres que les touristes soient passés. Elle travaille 47 semaines par
année et elle travaille 5 jours par semaine. A chaque jour, elle a le temps de faire
9 chambres. A chaque fois qu’elle finit le ménage dans une chambre, elle dépose
3 petits bonbons a la menthe sur le bureau d’entrée de chacune des chambres.

Avant de faire sa commande annuelle de bonbons, le patron de Rita veut savoir
combien elle aura besoin de bonbons pour I'année.

De plus, comme les bonbons viennent en sachets et que chaque sachet contient
7 bonbons, il devra déterminer le nombre de sachets 8 commander.




2841

2. Déterminer le nombre de sachets a commander.

Traces de ta démarche

Inscris ta démarche et fais tes calculs dans I'espace ci-dessous. Assure-toi que tes
calculs sont bien identifiés et que ta démarche est bien ordonnée et structurée.

1. Rita aura besoin de bonbons pour I'année.

2. Le patron de Rita commandera sachets.

Explique ta réponse si nécessaire.
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kﬂfam de I'éleve :

Date :

éiasse. de:

Les biscuits
de

Mme Karine

- Mise en situation

éléves de la classe de Madame Karine s’impliquent dans plusieurs projets cette année. C'es
parfait ainsi, car elle adore ¢a! Cette fois-ci, c'est elle qui a eu une idée! Le 13 décembre
prochain aura lieu, 3 I'école Alexander-Wolff, une collation spéciale. Puisque les parents de sa
f;ja_sse ont été sollicités a y participer, Madame Karine croit que ses éléves et elle pourraient
aussi faire leur part. Elle souhaiterait cuisiner des biscuits pour les vendre le 13 décembre.
;'__alheureusement, avec toutes les conférences et ateliers qu’elle donne a la commission

'_-_iaire (en compagnie de M. Eric), elle manque de temps pour finaliser le tout. Ta missio
i_iansistera a 'aider a compléter sa démarche afin que tout soit prét a temps. Si tu réussis t
mission 2 la perfection, tu seras probablement sélectionné pour cuisiner avec elle les biscuits 3
vendre.




|

Jussi que tu indiques 3 Mme Karine si elle doit acheter ou non des ingrédients, en te fiant a ceu
u’elle a déja en sa possession. Pour terminer, puisque Mme Karine souhaite connaitre les profits
salisés (afin de décider si cette « opération cuisine » pourrait 8tre refaite lors de la soiréé¢
'improvisation organisée par la division marketing de Wolff Industries), tu devras calculer !
nontant d’argent qu’il vous restera a la fin de la vente, en prenant pour acquis que tous lek
",'iscﬁits seront vendus et qu’ils se vendent 0,25$ chacun.

iNombre ;d’élévés dans 'école

|Le secrétariat de I'école a fourni un document 8 Mme Karine afin qu’elle puisse calculer combien
d'éleves fréquentent 'école. Malheureusement, elle n’a pas eu le temps d’analyser tous
graphiques. Tu dois aussi savoir que Mme Karine souhaite cuisiner des biscuits pour 1/10 des
dléves de I'école. De plus, elle a choisi d’en offrir gratuitement un a chaque enseignant (elle'en
prendra un aussi) ainsi qu'aux secrétaires (Mme Vickye et Mme Claire) et a Ia direction (M|

Couturier et Mme Toutant).

. 3e cv‘:le o
R oselle —————
L“Jl\n.tt:tine _: 23
“Jean-Julien (25
Eric :2'5
Nathalie 124
Karine 19




[Recette de biscuits moelleux
lanx brisures de chocolat

Liste de prix des ingrédients

(Cette recette donne 19 biseuits

* 1 Y tasse de farine

* Y cuillére a thé de bicarbonate de
soude

*  Une pincée de sel

* % detasse de beurre non salé

* ] tasse de cassonade

* 2 cuilléres & soupe de sucre

e 1ceuf

e 7 oz de chocolat haché

S tasses 3 tasses 2 tasses

"_ Farine (pour 1 paquet de 10 tasses) .| 3,005 .
(Eufs (une douzaine) 5998
Beurre (1 paguet de 4 tasses) {6,008
Cassonade (1 sac de 4 tasses) | 4,008
Bicarbonate de soude (1 paquet de 2 tasses)""' 11,985
_Chocolat (1 tablettede 7 0z) 17,008 |
“Sucre (1 sacde 8 tasses) 5475

" 30 oz de chocoTe

les profits réalisés.

Les mgredlents que Mme Karine -
| posséde, n‘ont pas besoin d’étre
| racheté ni déduit des profits. |
Toutefois, les ingrédients |
mangquants seront payés 3 méme |

1e Karine dispose des ingrédients suivants chez elle. Tu peux prendre pour
ac _____uis qu elle a suffisamment de sel, bien que ce ne soit pas indiqué.

6 tasses
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Une fempéte avec be forts vents a
compLetement Deteuit Uatelier. Du Pére NoelL.
Les Luting sont Deborbes car. iLs Doivent tout Do
refaire et ne savent PLus ou Donner. De La tete Pour. bien ranger. L’atelier Du Pere Noel.
Comme iL reste Peu De femps avant eue La Distribution monbiale ne Debutes iLs font appel
a fes services Pour Les aiDer. a bien organiser. Le ’fou’r Pour. Ne Pas chercher. Partout Lors

De La granbe nuit De La veiLle De woel.
Les Jouets Proviennent be Differentes categories. Tu Dois faire Le PLan De L'atelier. en

fenant compte bes aspects suivants :

* Mon enseignant me Presente La situation.
# Je relis attentivement Le Probléme.
* Je cherche Les bonnges importantes et Je Les encercle.
* Je reformule La tache a faice.
* Je me Demande si J'ai Deta resolus un Probleme. semboldole.

T ois choisie 12. Jouets Parmi ceux Presentes.
IL faut remPpLir Les fiches Dibentification.

ces Jouets oivent slee choisis Dans aun moins 5 categories.

™ Dois compLeter. une fiche Dibentification Pour. chasue Jouet.

L faut calculer L'esPace De rangement necessaire Pour. chaeue Jouet.
U Dois faire Le PLan De Latelier.

Le /3 Des espaces De rangement est colorie en Jaune.

Le 2/4 Des espaces De rangement est colorie en rouge.

Le 1o Des esPaces be rangement est colorig en bleu.

Le Prix Pouk reconstruire chasue esPace e rangement est be ¢19 &
TROUVE Le Prix Necessaire a Lamenagement De Latelier.

bee originale De Marie-Claube Deschenes et xim Carony abaPte Par Wancy Coreiveaus De La Seigneuries I annee du 3° cycles
novembre 2013

DODOOO0000000d




2/5 De camion be Pompier.

2/3 De camion Jaune

—

MonoPoLy

Jour. De Paye

4/5 De camion be Pompier. |

N SCMbbL

BalLlon be basket

6/7 De voupge Bout Dchou ;

souliers De soccer.

1/7 be DS 2D

PoMPIER.

5x7cm

Recyclage

2 Dizaines et 4 unites cm

Jaune

1/3 be camion Jaune

rRINCESSE

34 pe toutou chiot

Ds 2D

3/5 De camion be PomPier.

CD POUR. La wh

3[1 be Poupge Bout D'chou

hbl



Je compléte les 12 fiches diidentification suivantes

fiche Dibentification | T fiche Diventification 2
Categorie: Categorie -
Nom Du Jouet Nom Du Jouet
EsPace D'afelier. NGCessaire - EsPace D'atelier NeCessaire -

fiche Dibenfification 3 fiche Dibenfification 4
Categorie - Categorie :
Nom Du Jouet: Nom Du Jouet :

EsPace D'afelier. Necessaire -

lESPa(_e D'ateLier. NeCessaire -

fiche DYibentification 5 fiche piibentification ©
Categorie - Categorie :
Nom Du Jouet : | Nom Du Jouet -
EsPace Dafelier Necessaire : EsPace D'afelier necessaire -

fiche pibentification 1 fiche Dribentification ¢
Categorie : Categorie :
Nom bu Jouet : Nom bu Jouet :
EsPace D'atelier. NECESSAIRE - EsPace D'atelier. Necessaire :

: I
ﬁ""-- el A N S . 4 T -_E_ﬂ"" “Tj'ﬁ' j’ ﬁ'wﬂ'_“__"l&_“r""

S "
e #

! | s P
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T ‘Pk_.-'# 1 ét . '
: ‘ i “. . 3 e
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fiche Dibentification 4 1 - fiche pibentification 10
Catéaorie | Catégorie
Nom bu Jouet : _ Nom bu Jouet :
EsPace D'atelier Necessaire - | Espace DateLier. necessaire -
fiche bibentification I fiche Dibentification 12
Categorie - Categorie :
[ Nom Du Jouet : _ Nom Du Jouet :
EsPace D'atelier necessaire - EsPace Datelier. NGCessaire -

TRACES -

AT



Je fais Le PLan be Latelier. en Prenant soin Dinbieuer. La
mesuge De chasue esPace et Le Jouet aui Y sera DepPose.

Le Prix necessaiee a L'amenagement be Latelier. -

thrase mathematisue + rePonse finale

LbZ



* Je gelis La situation-Probléme.

* J& ComRige Mes erreurs L Y a Lieu.

veérification

_ * Jutilice La grille De verification Pour. resPecter. Les informations et
__ . Les consignes be La situation-Probléme.
8 LiSte de * J& véeifie mes calculsy mon PLan.

& i o # __q:_:"""i

Jai choisi 12 Jovets Dans au moing 5 catégories Differentes.

Jai CaLCULe LesPace necessaire PouR. Le rangement be chacun bes Jouets.

Tai comPLete Les 12 fiches Dibentification.

Jai fait un PLan de L'atelier.

Dai INsCRIT Les mesures De chasue esPace be rangement et Les Jouets Dans mon plan.

Le /% Des espaces De rangement est Jaune.

Le 2/4 Des espaces De rangement est rouge.

Le /e Des espaces De rangement est bleu.

Je teouve Le Prix Necessaire a L'amenagement be L'atelier.

'§ \-/\/\
* J& mets en evibence Les gtapes be ma Demarche.
* J& mets en evibence Le PLan De L'atelier.
* J présente et JexpLisue 4 L'aibe Du Langage mathématisue, ma bemarche et Les
; 'g. is

Bbl



pNiveau 5

Niveau 4

Niveau 3

Niveau 2

Niveau |

| - Rgsoubre une situation-
L'atelier. De Jouets

4

vaLuation De La ¢

ion

LéLéve tient compte Des
conteaintes et Degage Les
bonnees pertinentes.

L organise sa Demarche.

LéLeve tient compte De La
PLUPart Des contraintes et
Degage La PLuPart Des
bonnees Pegtinentes. IL
ORGANISE Les Premigres
etapes De sa bemarche.

LU'eLéve fient comPte De
sueLeues contraintes et
Degage Les Donnges
evibentes. IL Determine
sueLoues etapes a
franchir,

UéLeve tient compte De
peu be contraintes et
Dégage certaines
ponnees sans toutefois
Les reinvestic. IL g
constamment besoin
Daibe.

Malgré L'aibe apportée,
L'éLéve tient compte e
Peu ou D'aucune
contrainte. IL_chemine
AveC une aipe
inpivibueLLe Pouir.
cLarifier toute La
situation.

fat)

concePts et Processus

rd

Trobuction Dune solution correcte Demarche et

UeLeve fait appel a fous Les
concePts, Processus et
steategies travailles en
classe.

L Probuit une solution
corgecte (Demarche et
resuLtat) en Plusieurs gtapes.

LéLeve fait appel aux

| PrinciPaux  concepts,

Processus et steategies
travailLes en cLasse.
IL Probuit une solLution

correcte avec peu D'erreurs.

UeLéve fait appelL a
cerdains concepts,
Processus et steategies
travailLes en cLasse.

L Probuit une solution
comPogtant es

Difficultes D'application.

L'éLéve fait appel a Peu
e concertsy Processus
et stratégies. travailLles
en clLasse.

IL Probuit une soLution
pagdielLe comportant
Des Difficultés

L'éLéve fait aPPelL a Des
concerts ingapPropries.
IL Probuit DifficiLement
une solLution, et ce,
maLgre L'gie aPPortee.

£l

LeLéve communioue Touours

L'gLéve communisue

UeLéve communiaue

L'eLéve communiouie

L'sLéve ne peut

ExPLicitation (oraLe ou | 54 solution en ufilisant un | fegeuemment sa solution en | pifficiLement sa solution | garement sa solution | communiever. s
ocaite) Langage mathématieue wlitisant un Langage en ulitisant un Langage | en ufilisant un Langage | solution ou iL Le fait a
‘s éLabors. Les teaces mathematisue elabore. Les | mathématioue dlabore. | mathématisue elabors. | L'aibe Dun mobgle.

bes ws Presentées sont completes et | traces Présentées sont Les fraces Presentees Les fraces sont isolees.
Pertinents steucturees. compLétes et organisees. sont Peut orRgaNisees ou
De La soLution Cerfaines gtapes sont suieLeuies etapes sont
ImPLicites. maneuantes.

& 3 LeLéve vaLibe sa golution Par. | L'éLéve valibe Les principales | L'éléve valibe cerfaines | L'éléve glintereoge peu | L'eléve ne glintereoge
ExPLicitation abseuate | Pes exPlications rigoureuses | etapes De sa solution Par. gtapes Dp sa soLution Par. | sur. Lps etapes e sa Rdg suk sa soLution. Le
(orale ou éexite) De La et La rectifie au besoin. bes exPLucah?ns PrESOUE Dgs ewpaahans sueLeue- soLufrlon: ses Defi est frop 92an.

: foudours abesuates et La fois_abeguates et La exPlications sont
vam?mon be La rectifie au besoin. rectifie au besoin. exceptionnel Lement

abésuates.




Corrige Choisis 12. Jouets Parmi Les suivante :

pPomPieg.

recyclage

MonoPoLy

Jour. De Paye

PrINCESSE

Bout D'Chout

BaLlon be basket

souLiers De soccer.

Baton bhockey

MiNt I-?ab

Le 1/3 Des espaces be rangement est Jaune. 4
Le 2/4 Des esPaces De rangement est rouge. b
Le o Des espaces De rangement est bleu. 2
Je trouve Le Prix necessaire a L'amgnagement be L'atelier. sk

Qo¢
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