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Sommaire

\

Certains étudiants collégiaux doivent suivre le cours de Mise a niveau pour
Mathématique, séquence technico-sciences de la Se secondaire (TS Se) afin d’obtenir les
préalables aux cours de mathématiques du parcours scolaire qlu’ils désirent poursuivre. Le taux
d’échec est élevé au sein de ces étudiants et leur motivation a suivre ces cours est faible. Le
cours de mise & niveau fait appel a I’apprentissage de |’algébre. L apprentissage a I’aide des TIC

est une partie intégrante du programme d’études secondaire. Le logiciel mathématique

GeoGebra est de plus en plus adapté a |’apprentissage de 1’algebre au niveau postsecondaire.

L’apprentissage a 1’aide des TIC est étroitement relié aux approches pédagogiques
actives. Ainsi, nous avons créé cinq scénarios d’apprentissage ou les étudiants devaient résoudre

des exercices a.1’aide de GeoGebra.

La présente recherche est descriptive et utilise un devis mixte simultané avec
triangulation. Afin de répondre a nos questions, quatre outils de mesure ont été utilisés : un test
diagnostique évaluant les apprentissages de base en algébre a I’arrivée de 1’étudiant dans le
cours de mise a niveau, un prétest, un posttest et des entrevues semi-dirigées a la fin de la

session.

Suite aux résultats, nous constatons que [utilisation du logiciel GeoGebra a semblé
pour les ¢tudiants, un obstacle plus qu’un avantage dans leur apprentissage. Cependant,
ll’enseignement de ce cours de 90 heures est majoritairement de type traditionnel. L’ intégration
de GeoGebra a une approche pédagogique active a raison de cinq séances de 2 heures nous

permet difficilement d’évaluer nos objectifs de recherche.

Mots clés : Algébre, apprentissage actif, cégep, GeoGebra, mathématiques, motivation, TIC.
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INTRODUCTION



La présente étude descriptive est une observation d’étudiants! collégiaux inscrits dans
le cours Mise a niveau pour Mathématique, séquence technico-sciences de la 5e secondaire (TS
Se). Ces étudiants devaient utiliser le logiciel mathématique GeoGebra intégré a des scénarios
d’activités pour effectuer des exercices d’algébre en classe et compléter des devoirs a la maison.
L’étude vérifie si I'utilisation de ce logiciel mathématique augmente le degré de motivation des
étudiants a effectuer les changements de registres de représentation sémiotique nécessaire a la

réalisation d’exercices en algébre.

Dans le présent document, la problématique du projet est premie¢rement définie en
établissant que 1’étudiant issu du programme de formation québécoise au niveau secondaire
devrait avoir atteint un niveau de compétence quant a I’utilisation des TIC dans le cadre de ses
dtudes. Cependant, I’étudiant, qui s’inscrit 2 un cours de mise a niveau en mathématiques au
cégep ol se déroule I’étude, n’utilise pas souvent les TIC, est souvent en échec ét est peu motivé
a réaliser les activités d’apprentissage. Suite 4 la problématique, la question et les objectifs de
recherche sont exposés.

\

Le cadre conceptuel précise les concepts centraux de la recherche, a savoir, les

déterminants et indicateurs de la motivation scolaire, I’apprentissage de 1’algébre dans un cours

by

de mise & niveau au cégep, ainsi que I’apprentissage a I’aide des TIC. Par la suite, la

! Dans ce mémoire, les mots « étudiant» et «enseignant» sont utilisés a la forme masculine dans le but
d’alléger le texte, mais ils incluent la forme féminine « étudiantey et «enseignantey.
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méthodologie employée lors de cette recherche et les limites de celle-ci sont définies. Puis,
’analyse qualitative et quantitative des résultats est détaillée. Cette analyse nous permet
d’interpréter ces résultats et de formuler des recommandations. En conclusion, nous présentons

les limites de cette recherche et un résumé des recommandations.



CHAPITRE I

LA PROBLEMATIQUE



Ce premier chapitre décrit la problématique de la présente recherche. Nous terminerons
ce chapitre en proposant la question de recherche a élucider et I’objectif et sous objectifs de

recherche qui s’y rattachent.
La formation en mathématiques du nouvel étudiant intégrant le niveau collégial

Selon le ministére de I’Education (2011), I’enseignement collégial fait suite aux cycles
de scolarité obligatoire du primaire et du secondaire. Son mandat est la préparation au marché
du travail ou la poursuite d’études universitaires. Les curriculums de formation desquels sont
issus les programmes d’études collégiaux sont élaborés par le ministére de I’Education en
continuité avec les ordres d’enseignement précédents (Ministére de 1'éducation du Québec,
2011). L’enseignement des mathématiques au cégep doit tenir compte de tout changement au
programme d’études du secondaire (Adihou, Beaudoin, Benoit, Squalli et Bombardier, 2013).
Ainsi, il existe une cohérence et une progression logique entre 1’enseignement des différents
champs mathématiques du niveau primaire au niveau collégial. Les trois champs principaux
-sont : 1) arithmétique et algébre, 2) géométrie et 3) probabilités et statistiques. Ces champs
gravitent autour de trois compétences disciplinaires : déployer un raisonnement mathématique,
résoudre une situation probléme et communiquer & I’aide du langage mathématique (Ministére

de I'éducation du Québec, 2001). Le cours de mise a niveau pour mathématiques (TS 5°) au

cégep intégre ces trois champs (Cégep de 1'Outaouais, 2015b).

Dongc, au niveau collégial, nous retrouvons les mémes champs, et ce pour tous les cours

de mathématiques, peu importe le programme d’études ou le niveau. Chaque champ
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mathématique comporte les registres de représentation suivants : verbal, symbolique, graphique
et tabulaire. Le ministére de ’Education (2001) présente trés clairement I’interrelation qui existe

entre ces différents registres de représentation appartenant au champ mathématique :

Lorsque I’on combine des champs de la mathématique, les éléments
propres a chacun de ces champs se combinent également. Par exemple, en géométrie
analytique, le registre des figures géométriques et le registre graphique de 1’algebre
sont réunis. Si on relie probabilité et géométrie, le registre des figures géométriques
et celui des expressions numériques des probabilités se joignent. Il en est de méme
pour le nuage de points, qui peut, par le truchement d’expérimentations, étre présent
aussi bien en statistique ou en algebre qu’en géométrie (Ministere de I'éducation du
Québec, 2001, p. 124). '

L’apprentissage des mathématiques au niveau collégial exige donc une maitrise de la
coordination du langage mathématique ce qui demande de la part des étudiants d’étre en mesure

de passer d’un registre de représentation sémiotique a un autre, pour tous les champs de la

mathématique (Ministére de 1'éducation du Québec, 2001).

Depuis des années, nous observons que les éléves du secondaire éprouvent des
difficultés en algébre, en général, et dans le role des paramétres intégrés aux régles de
correspondance de fonctions mathématiques, en particulier (Gauthier, 2014). Selon ’auteur,
lorsque les éléves se mettent a étudier différents types de fonctions et différentes formes de leurs
représentations pour comprendre le role de chaque paramétre, ils voient peu de liens entre les
regles et les graphiques de fonctions. La prochaine section présente I’apprentissage interactif

des mathématiques a I’aide des TIC.
L’apprentissage interactif a I’aide des TIC

Selon Perreault (2010), I’utilisation des TIC augmente la motivation des étudiants

lorsqu’elles jouent un rdle plus actif dans le cadre d’un apprentissage interactif. La technologie
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rehausse I’attitude, I’intérét et la motivation des étudiants collégiaux lorsqu’ils utilisent des
applications pédagogiques adaptées a des problémes et des tAches favorisant ainsi leur réussite
(Barrette, 2005). Depuis 2010, les cégeps québécois regoivent les premiéres cohortes de jeunes
qui ont vécu le renouveau pédagogique. Ces éléves ont donc connu le programme de formation
en mathématiques de I’école québécoise (Ministere de I'éducation du Québec, 2001), mis en
place au début des années 2000. Ce programme d’études met I’accent sur I’acquisition de
compétences par 1’éléve, tout particulierement celle de I’utilisation des TIC (Dionne, 2007;
Perreault, 2010). Selon Dionne (2007), le programme vise a mettre ’accent sur I’apprentissage
et non sur I’enseignement. Ainsi, les étudiants doivent s’impliquer de fagon dynamique et active

en mathématiques par des approches par résolution de problémes (Dionne, 2007).

Certains auteurs reconnaissent le bien-fondé de I’ utilisation de logiciels mathématiques
dans la visualisation de concepts mathématiques (Takaci, Takaci et Budinski, 2009).
L’enseignement des mathématiques, notamment I’algébre, demande chez I’étudiant une

conceptualisation & partir de changements de registres de représentation, c’est-a-dire -des

passages entre du texte en langage usuel ou algébrique au graphique entre autres (Duval, 1993).

Bibeau (2001 cité dans (Perreault, 2003b)) ajoute que les possibilités de simulation de
manipulations virtuelles, de jonction rapide entre des données trés variées, de représentation
graphique et autres qu’offrent les nouvelles technologies favorisent la mise en relation des
connaissances chez 1’étudiant. Tel que mentionné précédemment, I’apprentissage des
mathématiques fait appel constamment a ce type de représentations, et ce, pour tous les champs

mathématiques (Ministére de I'éducation du Québec, 2001).
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Ainsi, I’étudiant issu de I’¢re technologique peut jouer un réle dynamique dans ses
apprentissages et assumer un degré de contrdle plus élevé sur les taches proposées (Poellhuber
et Boulanger, 2001). Ces auteurs ont défini trois types d’activités intégrant les TIC : la
production et la gestion pédagogique, la diffusion multimédia et I’apprentissage interactif. Au
niveau de I’enseignement des mathématiques au collégial, les types d’activités reliés a la

planification et & la présentation de cours semblent bien intégrés par les enseignants (Barrette,

2011).

Malheureusement, peu d’activités d’apprentissage interactives utilisant les TIC en
mathématiques sont utilisées pour les cours de mise a niveau en mathématiques au niveau
collégial (Cégep de 1'Outaouais, 2016). Dans le cadre du cours ou a eu lieu la collecte de
données, I’apprentissage des contenus mathématiques résulte d’un enseignement souvent de
type traditionnel. Le format des cours est le suivant : I’étudiant est invité & prendre en note des
exemples complétés par I’enseignant au tableau, a accomplir des exercices dans un manuel en
classe et en devoir et a passer un test sur le contenu aprés quelques semaines de cours (Ben-
Jacob, 2016; Cégep de I'Outaouais, 2016). En fait, selon Wertz (2005) cité dans Moussa-Tessa
(2012), I’enseignant présente un savoir construit avec répétitions suivi d’une séance d’exercices
qui résultent souvent en un ensemble de recettes. L’étudiant répéte cette séquence quatre ou cing
fois durant la session. Les étudiants doivent souvent résoudre des problémes qui sont en réalité
une suite de petits exercices qui ont comme résultat une formule ou une réponse unique

(Moussa-Tessa, 2012).

Un examen final sur ’ensemble de la matiére est administré & la fin de la session
(Cégep de I'Outaouais, 2016). L’utilisation d’une calculatrice & affichage graphique, d’un

cellulaire, d’une tablette numérique ou d’un ordinateur portable lors des évaluations
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certificatives est interdite a tous les étudiants sauf dans de rares cas (Cégep de 1'Outaouais,

2015a).

Pourtant, les TIC permettent de mettre 1’accent sur des activités d’apprentissage plutot
que sur des activités d’enseignement (Perreault, 2003a). Selon I’auteure, I’utilisation d’activités
d’apprentissage interactives utilisant les TIC a un effet sur la motivation des étudiants a

apprendre les mathématiques.
Motivation des étudiants a apprendre les mathématiques

L’usage du papier érayon permettant de naviguer entre les différents registres de
représentation demande parfois beaucoup de temps. En fait, les étudiants moins intéressés sont
souvent rébarbatifs a transférer un probléme d’un registre a I’autre sur pépier. Etonnamment, le
passage d’un registre a un autre est souvent la meilleure stratégie pour résoudre un probléme en

mathématiques.

Un logiciel de mathématiques du type GeoGebra permet des passages rapides et précis
entre les différents types de registres, ce qui est impossible a faire avec seulement du papier et
un crayon (Hahkioniemi et Leppaaho, 2012). Par exemple, I’étudiant qui étudie un phénoméne
cyclique représenté par un modele sinusoidal aura tout intérét a trouver les paramétres de

I’équation associée et vérifier le graphique correspondant afin de valider son résultat.

La plupart des étudiants manifestent également un intérét spontané plus grand pour des
activités d'apprentissage qui font appel & une technologie nouvelle que pour les approches
coutumiéres en classe (Perreault, 2003a). Cette auteure mentionne également que le temps
d'attention soutenue ou de concentration que la majorité des étudiants sont préts a consacrer a

des activités d'apprentissage est plus élevé lorsqu'ils utilisent une technologie. Il est donc
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possible que I’utilisation des TIC suscite I'intérét des étudiants en mathématiques et les

encouragerait & résoudre, avec les TIC, les exercices demandés en classe et 4 la maison.
Culture technologique des étudiants collégiaux

Perreault révéle qu’une enquéte du CEFRIO (Centre facilitant la recherche et
’innovation dans les organisations) cite une étudiante qui dit : « On utilise Internet dans notre
vie privée, mais on ne sait pas I’utiliser & I’école » (2010, p. 8). L’Internet fait donc partie de la
culture technologique a ’extérieur de 1’école des étudiants de nos jours, mais trés peu comme

outil d’apprentissage.

De plus, le ministére de I'Education, du Loisir et du Sport a entériné, il y a quelques
années, le plan d’action pour I’intégration des TIC a I’enseignement collégial 2009-2012. Selon
ce plan, le défi des cégeps est de contribuer au développement d’habiletés TIC et
informationnelles, chez les étudiants (Perreault, 2010). Plus explicitement, ce Profil TIC est un
cadre de références qui guide I’étudiant dans [’atteinte des objectifs lui permettant de répondre

aux exigences du marché du travail et de I’université (De Ladurantaye, 2008).

En 2015, le cégep de I’Outaouais se dote d’un plan d’intégration des TICE (2015c¢). Ce
plan définit les TICE comme étant les Technologies de I’Information et des Communications
en Enseignement. Ces TICE servent a consolider les compétences TIC de I’étudiant. La finalité

de ce plan est la suivante :

Assurer la maitrise de savoirs et de compétences technologiques qui soient
transférables dans un monde en changement et de favoriser I’innovation et la
créativité dans les pratiques d’enseignement en épaulant les programmes et les
départements dans leurs pratiques novatrices (Cégep de 1'Outaouais, 2015c, p. 9).
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Ce plan prévoit des ressources humaines et matérielles pour sa réalisation. Le cégep
favorise donc I’apprentissage a I’aide des TIC. Il répond au besoin de rendre les étudiants
confortables avec [’utilisation des technologies (Ben-Jacob, 2016). Les enseignants de
mathématiques doivent jouer un rdle dans I’atteinte des objectifs des plans d’action ministériel

et local.
Présence technologique dans une classe de mathématiques ou se déroule I’étude

Les enseignants de mathématiques collégiaux ont souvent utilisé lors de leur formation
universitaire des logiciels mathématiques spécialisés. Ces logiciels sont souvent vendus a fort
prix et demandent beaucoup de ressources au niveau de I’installation et de la maintenance. Pour
ces raisons, ils ne sont pas disponibles dans tous les cégeps (Kvasnikova, 2008), entre autres, au
cégep ou a eu lieu la présente étude. Les cla;ses du cégep de I’Outaouais sont munies a la base
d’un ordinateur et d’un projecteur numérique. Plusieurs laboratoires d’informatique sont
¢galement disponibles ainsi qu’une classe d’apprentissage active pour chacun des deux campus
du cégep, équipée a la fine pointe en équipement technologique. Les logiciels de base sont
disponibles dans tous les postes informatiques du Cégep tels que la suite Microsoft Office. Dans
les cours de mathématiques faisant appel aux statistiques, les enseignants utilisent

majoritairement en laboratoire le logiciel Excel de cette suite étant donné sa disponibilité.
Disponibilité de logiciels gratuits destinés a I’apprentissage des mathématiques

Depuis quelques années, divers logiciels mathématiques de qualité adaptés a
’enseignement et I’apprentissage des mathématiques sont disponibles gratuitement et

demandent peu de ressources pour assurer leur utilisation (Dupont, Ouellette et Perreault, 2015).
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Le logiciel GeoGebra (International GeoGebra institute, 2013) est un de ces logiciels créés par
une communauté alimentant différentes activités de type interactif reliées aux mathématiques et
qui s’adaptent pour des étudiants de niveau primaire au niveau postsecondaire (Hahkioniemi et
Leppaaho, 2012). 1l est, entre autres, accessible et adapté a I’apprentissage des mathématiques
collégiales (Caglayan, 2016) puisqu’il favorise la compréhension des concepts en utilisant les
phases d’exploration, de simulation, de représentation et de communication (Dionne, 2007). Par
ailleurs, dans une classe de mathématiques, comme pour plusieurs autres matiéres, le matériei
technologique utilisé n’a pas a étre ultra-performant, il se doit plutdt d’étre pratique et amener
les éléves a en faire bon usage (Benrherbal, 2013), ce qui est le cas de GeoGebra puisque celui-
ci fonctionne surune plateforme aussi simple qu’un cellulaire & la portée d’un trés grand nombre

d’étudiants de niveau collégial.
Résumé de la problématique

C’est donc dire que les étudiants issus de I’ére technologique sont fort probablement
en mesure d’apprendre & utiliser efficacement le logiciel mathématique GeoGebra. Celui-ci leur
permettrait une meilleure maitrise de la coordination du langage mathématique et améliorerait
par le fait méme, la conceptualisation en algébre. Assisté de ce support technologique, 1’étudiant
serait plus motivé a apprendre 1*algébre en mathématiques en effectuant les exercices demandés
dans le cadre du cours de mise & niveau pour mathématiques (TS 5°). C’est ce que nous tentons
d’explorer avec la présente recherche dont voici la question et 1’objectif et sous objectifs de

recherche.
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Question et objectifs de recherche

La question de recherche est la suivante :
)

Comment ’utilisation de GeoGebra intégré a des scénarios d’activités d’apprentissage
actif motive-t-elle les étudiants a effectuer des exercices en algébre dans un cours de mise a

niveau en mathématiques au niveau collégial ?
Cette question se traduit en un objectif et deux sous-objectifs de la fagon suivante :

Etudier comment le logiciel GeoGebra motive les étudiants a effectuer des exercices

en algebre dans le cours de mise & niveau pour mathématiques (TS 5°) au niveau collégial.

a) Décrire les différences au niveau de la motivation des étudiants selon leur habileté
a changer efficacement de registres de représentation en algeébre a effectuer des
exercices avec GeoGebra.

b) Décrire les différences au niveau de la motivation des étudiants lorsqu’ils utilisent

le logiciel mathématique GeoGebra intégré a une approche pédagogique active.



CHAPITRE I

LE CADRE CONCEPTUEL



Ce deuxiéme chapitre précise le cadre conceptuel de cette étude suite & une recension
des écrits. Les différents concepts présentés sont : [’apprentissage de 1’algébre, la motivation en
contexte scolaire, ainsi que ’apprentissage a I’aide des TIC. Voici leur définition et les liens

possibles entre eux. '
Apprentissage de 1’algébre

La citation suivante indique dés le départ, I’importance de bien définir les concepts liés

a I’apprentissage des mathématiques, dont ceux spécifiques a I’apprentissage de 1’algebre :

C’est chaque éléve qui apprend, et personne ne peut apprendre (ou comprendre) a
la place d’un autre! En outre, le succés d’une action didactique ne se juge pas
immédiatement, mais seulement quelques années plus tard : il y a nombre de
réussites immédiates qui se réveleront étre des échecs & moyen ou long terme.
(D'Amore, 2001, p. 18)
Selon P’auteur, I’apprentissage de I’algebre demande de la part de I’étudiant de
comprendre des concepts qui lui permettront de progresser plutdt que d’apprendre des
H
connaissances en vue d’une rétention a court terme. L’algébre est un champ mathématique
présent a tous les ordres d’enseignement et son acquisition est nécessaire a la poursuite des

études de tout étudiant inscrit dans un cours de mathématiques collégial (Cégep de 1'Outaouais,

2015b; Ministére de 1'éducation du Québec, 2001).

La présente recherche parle de langue mathématique plutdt que de la science
mathématique (Auger, 1989). Selon cet auteur, c¢’est le vocabulaire utilisé par les chercheurs

dans plusieurs publications. Selon Auger (1989), I’étude de la mathématique ne représente pas
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un objet d’étude qui nécessite une démarche expérimentale a la différence des autres sciences.

C’est le vocabulaire utilisé dans cette recherche.

L’algébre (Al-djar en arabe), branche fondamentale des mathématiques, représente
littéralement une remise en place ou une transposition (De Champlain, Mathieu, Patenaude et
Tessier, 1996). Au départ, ce champ mathéma:tique ¢tait associé au remplacement des nombres
par des lettres afin de résoudre des équations impliquant les nombres réels et complexes. Depuis
les années 1900, des figures, des transformations, des fonctions, des vecteurs, des propositions
logiques et plusieurs autres éléments se sont rajoutés comme éléments de ce champ

mathématique (De Champlain et al., 1996).

En traitant les mathématiques comme une langue, la définition du concept associé a
’apprentissage de I’algébre retenu pour cette recherche se fonde en grande partie sur celui congu
par Duval (1988, 1993), Hajri (1986) et D’ Amore (2001) quelques années plus tard. Ce concept
se divise en deux grandes catégories : les registres de représentation sémiotique (sémiosis) et le
fonctionnement cognitif de la pensée (noésis). Selon Duval (1993), les registres de
représentations sémiotiques sont essentiels dans I’apprentissage de ’algébre. C’est grice a ces

registres que nous pouvons concevoir les objets mathématiques (Duval, 2006b).

Les registres de représentations se divisent en trois sbus-catégories : la formation d’une
représentation identifiable, le traitement d’une représentation dans le registre ou elle a été créée
et la conversion d’une représentation dans un autre registre. Selon le méme auteur, le
fonctionnement cognitif de la pensée soit, I’appréhension conceptuelle d’un objet (noésis) se
divise en deux sous-catégories : I’économie de traitement et la complémentarité des registres.

D’Amore (2001) donne une précision importante au niveau des registres de représentation.
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Ceux-ci ne doivent pas étre pergus comme un seul signe (unité élémentaire de représentation
qui peut appartenir a plusieurs registres sous une signification différente), mais plutdt comme

un systéme de signes dans lequel les formes visuelles doivent étre pergues comme des signes.

Dans un premier temps, ’apprentissage de I’algébre dans un cours collégial est
spécifié. Ensuite la sémiosis et la noésis ainsi que leurs soué-catégories sont détlaillées. Des liens
possibles entre I’apprentissage de 1’algébre, la motivation scolai;*e et ’apprentissage a ’aide des
TIC seront soulevés tout au long de la définition retenue dans cette recherche du concept associé

a I’apprentissage de 1’algébre.
L’apprentissage de I’algebre au cégep

Findell (2001) distingue les différents types d’algébre développés par les différents
ordres d’enseignement soit, secondaire, collégial et universitaire. Selon I’auteur, 1’algébre
scolaire (d’ordre d’enseignement secondaire) est une généralisation de [I’arithmétique
élémentaire. Les variables sont ainsi introduites en respectant une écriture littérale. Le contenu
étant essentiellement la résolution d’équation et la modélisation de problémes a I’aide
d’équations en insistant sur la factorisation et I’étude des identités remarquables (Mili, 2016).
Cette définition de ’algebre correspond au contenu que I’on retrouve dans le cours de mise a

niveau pour mathématiques (TS 5°) au niveau collégial (Cégep de I'Outaouais, 2015b).

L’apprentissage des mathématiques au niveau collégial de;mande une maitrise de la
coordination du langage mathématique ce qui demande de la part des étudiants d’étre en mesure
de passer d’un registre de représentation sémiotique a un autre, pour tous les champs de la
mathématique (Ministére de 1'éducation du Québec, 2001). Entre autres, Dufour et Jeannotte

(2013) mentionnent que 1’étudiant collégial qui suit un cours de calcul différentiel qui est la
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" suite du cours de mise & niveau doit avoir un contrle sémantique des concepts ‘en jeu pour

résoudre des problémes mathématiques. T

L’etudlant qu1 entre au cegep a SU.lVl le programme de formatron de l’ecole quebecorse . ;
(Mlmstere de l'educatlon du Quebec 2001) Dans ce programme la contrrbutlon de

o l’apprentissage de la ,mathématique a la ,ufOrmation de l’éléve'apparait a la Figure 1.

Fzgure L Contr'butron de l’apprentrssage des mathematnques ala formatlon de l’eleve'
(Mmrstere de l’Educatlon du Quebec 2001 > p- 5)

Nous retrouvons dans cette ‘i‘liustration yles\trois compétences disciplinaires ’de“ la
~ mathématiQue - de'ployer un raisonnement mathématiQue, résouc‘ireu’ne situation problemeet
commumquer a l’arde du langage mathematrque Ces competences font un tout avec les ktronsy
L champs mathematrques sulvants | arlthmethue et algebre, probablhtes et statrsthues geometrle

' Le schema represente l’mteractlon qu1 existe entre ces trors competences et ces t101s champs

‘;:”'~mathemat1ques tout en: tenant compte des visées de formatlon de l’eleve



. Fi zgure 2 Reglstres de représentation par champ mathemathue (Mlmstere de l Educauon du

Quebec 2001 p 124)

A

j:La ﬁgure 2 nous pfésente ’les regis_treS dere_présentatio_ri appartenant aux champs

mathemathues Le schema mdlque blen l’mterrelatlon qu1 existe entre ces dxfferents reglstres

de representatlon Selon le programme de formatlon quebecmse .

Loréque I’on 'combihe des champs‘ de la mathématique, les éIe’men_ts propres a’

chacun de ces champs se combinent également. Par exemple, en géométrie
analytique, le registre des figures géométriques et le registre graphique de ’algébre
sont réunis. Si on relie probabilité et géométrie, le registre des figures géométriques

et celui des expressions numériques des probabilités se joignent. Il en est de méme

pour le nuage de points, qui peut, par le truchement d’expérimentations, €tre présent

. aussi bien en statistique ou en algébre qu’ en geometrle (Mmlstere de l'educatlon du

Quebec 2001 p 124)4'
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Les représentations sémiotiques (Sémiosis)

Selon Duval (1993), les registres de représentation sémiotiques sont congus a partir de
systemes différents. Ils peuvent étre représentés sous la forme d’un graphique, un texte en langue
maternelle, une régle de correspondance algébrique, une figure géométrique. Par I’utilisation de
code ou symboles reconnaissables, ils permettent d’exprimer une représentation mentale afin de
pouvoir communiquer. Toutefois, et cette notion est importante, elles servent également a la
pensée mentale (Duval, 1993). Elles permettent de se forger des concepts mathématiques.
Soulignons que ces concepts peuvent étre représentés sous des systeémes sémiotiques différents.
Toutes les formes de représentation sémiotique sont présentes dans I’apprentissage et dans des
pratiques avancées des mathématiques (Duval, 2006a). Les différents registres sémiotiques
selon D’amore (2001) sont le registre de 1’oral (mots, expressions), le registre du gestuel ainsi
que le domaine de scription, soit un langage soutenu suite a des écrits ou dessins (graphismes,
formalismes, calcul) c’est-a-dire de 1’écrit. Selon ce dernier, le développement et la création de
nouveaux systémes sémiotiques sont la base de I’acquisition de connaissances. Ainsi, Duval et

D’ Amore se rejoignent au niveau de leur définition des registres de représentation.
Sémiosis - La formation d'une représentation identifiable

La formation d’une représentation identifiable peut étre pergue comme étant
I’énonciation d'une phrase compréhensible dans une langue donnée, la rédaction d'un texte, le
dessin d'une figure géométrique, 1’élaboration d'un schéma, I’écriture d'une formule algébrique
(Duval, 1993). Cette formation nécessite un choix de traits et de données dans le contenu a
représenter. Ce choix est fait en respectant les unités et régles de formation appartenant au

registre sémiotique dans lequel la représentation est produite (Duval, 1993).



31

La formation d’une représentation identifiable peut étre perg¢ue comme étant le
décodage d’une phrase mathématique (Auger, 1989). Malheureusement, certains étudiants soﬁt
souvent indifférents a ce processus. Selon I’auteur, si I’étudiant regoit trop d’informations qu’il
n’est pas en mesure de se représenter, il risque de favoriser la mémorisation au détriment de la

compréhension.

I est donc important de distinguer le signe servant & la communication du signe
mathématique qui est une fonction de traitement. L’algébre est le champ des mafhématiques
utilisant le plus fréquemment ces signes (Duval, 2006a). De plus, I’auteur mentionne que les
objets mathématiques ne sont pas accessibles perceptivement contrairement & la plupart des
autres domaines de connaissance. Finalement, Duval (2006a) rappelle que la langue maternelle
est essentielle en mathématiques. Elle permet I’écriture de théorémes, de définitions et surtout

d’énoncés de probléme.
Sémiosis - Le traitement d'une représentation

Selon Duval (1993) le traitement d’une représentation doit se faire dans le méme
registre ou cette représentation a été créée. C’est donc une transformation interne. L’auteur
effectue les liens suivants pour décrire cette catégorie : la paraphrase et I’inférence en langue
naturelle; le calcul numérique, algébrique et propositionnel pour les écritures symboliques; la
reconfiguration pour les figures géométriques; 1’anamorphose pour la représentation figurale.

Chaque registre a ses régles de traitement qui lui sont associées (Duval, 1993).

Ce sont les signes en mathématique qui permettent la fonction de traitement (Duval,

2006a). L’efficacité, la rapidité et la puissance du calcul sont reliées au systéme sémiotique
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choisi. Certains systémes plus « primitifs » comme le systtme de numération permettent

d’effectuer qu’un seul traitement (Duval, 2006a).
Sémiosis - La conversion d'une représentation

La conversion d’une représentation d’un registre de représentation & un autre est une
transformation externe. Tout le contenu ou une partie seulement de celui-ci provenant du
registre de départ peut-&tre converti (Duval, 1993). L’illustration (texte — figure), traduction
(texte dans une langue — texte dans une autre langue) ou description (schéma, figure, graphe
— texte) sont des exemples de conversion possibles dans une langue naturelle. En algébre, les
conversions possibles sont & partir des registres associés & un énoncé textuel, un graphique, une
table de valeurs ou une régle de correspondance. La présente recherche traite de ces derniéres

conversions.

En algebre, I’articulation entre les registres correspondant aux graphiques et aux
équations est essentielle (Duval, 1988). L’étudiant doit discriminer les variables visuelles des
graphiques et percevoir les variations de I’écriture algébrique. L’auteur mentionne que bon
nombre d’étudiants tentent tout simplement de trouver des points a partir de la régle de
correspondance et de les tracer sur un graphique. Ainsi, selon Duval (1988), I’é1éve en fin de
secondaire ne semble pas maitriser la conversion de ces registres dans le cas de simples droites.
Ainsi, I’étudiant qui trace un graphique point par point & partir d’'une équation n’est pas en
mesure d’effectuer le passage inverse. Les régles sémiotiques de correspondance restent pour
des éléves du secondaire des représentations non acquises (Duval, 1988). Ces éléves sont en

mesure d’effectuer une démarche de pointage (un point = un couple de nombres), mais ont de

la difficulté avec une démarche d’extension du tracé (interpolation et extrapolation) et la
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démarche d’interprétation globale (variable visuellAe de la représentation = unité significative de
I’écriture algébrique). Cette derniére démarche est souvent banalisée dans I’enseignement bien
que nécessaire lors de tracé de graphiques dans les cours de mathématiques collégiaux
(Ministére de I'éducation du Québec, 2015). Duval souligne que cette derniére démarche doit
étre expérimentale afin de permettre une intégration cognitive. Les logiciels mathématiques

offrent cette occasion (Duval, 2006a).
Fonctionnement cognitif de la pensée (Noésis)

La noésis est I’appréhension conceptuelle d’un objet. Celle-ci n’existe pas sans la
sémiosis (Duval, 1993). 1l est nécessaire de maitriser plusieurs registres de représentation. Le
choix d’opter pour un registre plutdt qu’un autre permettra un traitement plus efficace. La
coordination de plusieurs registres sémiotiques permettra la conceptualisation des objets (Duval,

1993).
Noésis - L'économie de traitement

Puisqu’un objet est représenté sous plusieurs registres, le changement de registre
impliquera, dans certaines situations, la possibilité d’effectuer des traitements plus rapidement

et obtenir des résultats plus clairs et précis (Duval, 1993).
Noésis - La complémentarité des registres

La pensée humaine implique I’utilisation de plusieurs registres de représentation,
contrairement & D’intelligence animale ou artificielle entre autres. La conceptualisation
s’effectue par une coordination de registres de représentation (Duval, 1993). Au moins deux

registres de représentation sont nécessaires pour atteindre une compréhension intégrative d'un
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contenu conceptuel. L’activité cognitive de conversion doit étre rapide et spontanée (Duval,

1993).

Bruno D’amore (2001) a développé un modéle qui inteégre la terminologie de Duval.

Voici le modéle :

sémiotique =gf Acquisition d’une représentation réalisée par des signes
noétique =4r Acquisition conceptuelle d’un objet
™ =4¢ Registre sémiotique (m=1, 2, 3, ...)
R™(A) =qr ﬁeprésentation sémiotique i-¢me (i =1, 2, 3, ...) d’un contenu A

dans le registre sémiotique r™

objet A & représenter

: choix des traits caractéristiques de A (en fonction de R™i(A))

G

REPRESENTATI ON R™(A) dans un registre sémiotique donné ™

g

transformation de représentation =~ ————» TRAITEMENT

g

nouvelle représentation (i) R™(A) dans le méme registre sémiotique 1™

g

transformation de registre — CONVERSION

nouvelle représentation (h=i, h=j) R",(A) dans un autre registre sémiotique
& (n=m)

(m,n,i,j,h=1,23,..)

Figure 3. Schéma permettant la noétique a partir de la sémiotique (D'Amore, 2001, p.
16).

Ainsi, si le registre sémiotique change, la représentation sémiotique change. Mais cette

réalité n’est pas réciproque. D’ Amore (2001) revient dans son modele sur les caractéristiques
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du fonctionnement cognitif d’un systéme cognitif soient, la présence de trois activités cognitives

différentes : représentation, traitement et conversion.

Les fléches bidirectionnelles indiquent que les traits distinctifs de I’objet A ne peuvent
pas toujours étre représentés par un registre donné. Il faut alors choisir un autre registre pour
représenter d’autres traits de I’objet. Le contenu de chacun des registres sera différent méme s’il
représente le méme objet (D'Amore, 2001). L’¢laboration de concepts mathématiques exige
donc la capacité d’utiliser plusieurs registres sémiotiques rattachés a ces concepts. L’étudiant
doit étre en mesure de représenter un concept dans un registre donné et de traiter ces
représentations au sein du registre et finalement, de pouvoir convertir ces représentations & partir

d’un registre vers un autre.

Ainsi, I’apprentissage de 1’algébre présuppose I’habileté de la part de 1’étudiant de
changer de registres de représentation (verbal, symbolique, graphique, tabulaire) au besoin et
d’effectuer les transformations associées a ce nouveau registre (Duval, 2006b). Selon I’auteur,
c’est le changement de registre, complexe et souvent négligé, qui occasionne le plus de

difficultés aux étudiants et qui souvent est cause de démotivation.

La prochaine section sera consacrée au deuxiéme concept de cette recherche, soit la

motivation en contexte scolaire.
La motivation en contexte scolaire

Le modéle théorique de motivation en contexte scolaire retenu pour cette recherche
s’inspire en grande partie du modele de Viau (1994, 2009). L’auteur développe ce modele en
sept composantes regroupées en déterminants et indicateurs. Les déterminants sont représentés

par 1) la perception de I’étudiant quant a la valeur d’une activité dans un contexte quelconque,
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2) la compétence de I’étudiant a réaliser cette activité et 3) son degré de contrdle face a cette
activité. Les indicateurs sont 4) le choix de I’étudiant, 5) son engagement cognitif, 6)\ sa
persévérance et 7) sa performance lors de I’activité. Voici plus en détail chacune de ces

composantes.
La perception d’une activité

La perception de I’étudiant quant a la valeur d’une activité est le jugement qu’il porte
sur I'utilité de celle-ci en vue d’atteindre les buts qu’il poursuit (Viau, 1994, 2009). Ces buts
peuvent étre scolaires (d’apprentissage ou de performance) ou sociaux. Il est parfois plus
pertinent de placer un étudiant face a un probléme contextuel qui a un sens pour lui et qu’il ne
peut pas résoudre que de lui présenter la théorie nécessaire a la résolution dés le début de
Pactivité d’apprentissage (Ben-Jacob, 2016; Vasquez-Martinez, 2002). Selon Vasquez-
Martinez, I’étudiant serait ainsi plus disposé a assimiler la théorie qui lui permettra d’avancer
dans la résolution de son probléme. Par exemple, dans le présent projet, les activités
mathématiques peuvent étre pergues comme utiles par ’apprenant pour son futur parcours

scolaire ou sa carriére.
La perception de compétence de l’étudiant

La perception qu'une personne a de sa compétence a accomplir une activité est une
perception de soi par laquelle cette personne évalue ses capacités a effectuer la tiche de maniére
adéquate (Viau, 1994, 2009). Cette perception de I’étudiant provient de ses performances
antérieures, l'observation et I'exécution d'une activité par d'autres personnes, la persuasion et ses
réactions physiologiques et émotives (Viau, 1994). Cabot et Lévesque (2014) mentionnent que

les étudiants se sentent compétents lorsqu’ils utilisent des outils technologiques. Les étudiants
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au parcours scolaire plus irrégulier ont parfois des difficultés a stimuler cette dimension de la

motivation (Cabot, 2018).
Le degré de contréle

La perception de la contrdlabilité (Viau, 1994, 2009) est la perception qu'un étudiant a
du degré de contrdle qu'il possede, sur le déroulement et les conséquences d'une activité qui lui
est proposée de faire. L’étudiant est influencé par les causes de ce qui lui arrive (ex. : stratégies
d'apprentissage, effort, programme scolaire, perceptions de l'enseignant, aptitudes

intellectuelles, maladie, niveau de difficulté d'une activité, humeur de I'enseignarit).
Le choix

Selon Viau (1994), le choix est le premier indicateur de la motivation d'un étudiant. Un
étudiant motivé choisit d'entreprendre une activité d'apprentissage tandis qu'un étudiant
démotivé a tendance a I'éviter. Certains étudiants démotivés feignent accomplir une activité en

recourant a des stratégies d'évitement plutdt qu'a des stratégies d'apprentissage (Viau, 1994).
La persévérance

Toujours dans le modele de Viau (1994, 2009), le terme persévérance est utilisé dans
le sens de ténacité et non d'entétement. Par exemple, la persévérance peut étre mesurée en
calculant le temps que l'étudiant consacre a des activitds comme la prise de notes,
l'accomplissement d'exercices, la compréhension de ses erreurs, I'étude de manuels, etc. dans

son cours de mathématiques.
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L engagement cognitif

L'engagement cognitif se définit comme l'utilisation par l'étudiant de stratégies
d'apprentissage et de stratégies d'autorégulation lorsqu'il accomplit une activité (Viau, 1994,
2009). Les stratégies de mémorisation, d’organisation et d’élaboration (inférences entre
différents concepts) constituent les stratégies d’apprentissage. Les stratégies d’autorégulation
sont métacognitives (planification, monitorage, auto-évaluation), de gestion (rythme
d’apprentissage, lieu d’apprentissage, ressources matérielles et humaines) et motivationnelles
(buts & atteindre, défis a relever, récompenses) (Viau, 1994). Plusieurs de ces stratégies sont
présentes lors de I’apprentissage des mathématiques. Celle-ci demande de I’organisation,
beaucoup d’inférences entre les concepts, un lieu d’apprentissage permettant de bien se

concentrer, la résolution de problémes avec des défis progressifs.

L’engagement implique une composante cognitive, une composante affective et une
composante comportementale (Cabot et Lévesque, 2014). L’engagement affectif a
probablement pour effet d’augmenter I’engagement comportemental et cognitif (Fredricks,

Blumenfeld et Paris, 2004). L’engagement comportemental implique de la part des étudiants de

faire les exercices demandés (Cabot, 2018).

L’engagement plus généralisé que I’engagement cognitif défini par Viau (1994, 2009)
est considéré comme un autre indicateur de la motivation (Tardif, 1992). Parent (2018) marque
une différence importante entre la motivation qui est I’incitation a effectuer une tiche et
I’engagement qui est I’action. L’étudiant engagé est persistant et fait des efforts pour réussir

(Parent, 2018; Zozanitis, Leduc et Lepage, 2018). L’utilisation des TIC lors de [*apprentissage
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des mathématiques peut influencer ’engagement de I’étudiant A réaliser les activités

d’apprentissage (Perreault, 2010).
La performance

La performance correspond aux résultats observables de I'apprentissage selon un code
de référence préétabli par I’évaluateur. La performance devient pour l'étudiant une source
d'information qui influence les perceptions qu'il a de lui-méme et qui sont a l'origine de sa

motivation (Viau, 1994). , b

Le concept de la motivation étant défini, nous présentons maintenant le concept relié a

I’apprentissage a I’aide des TIC.
Apprentissage a I’aide des TIC

Dans un premier temps, le modele SAMR (Puentedura, 2012) est expliqué. Par la suite,
nous identifierons les logiciels principaux destinés a 1’apprentissage des mathématiques.
L’apprentissage a I’aide des TIC présuppose des approches pédagogidues actives que nous

traiterons par la suite. Finalement, I’apprentissage de I’algébre a I’aide de GeoGebra sera décrit.
Le modéle SAMR

Le Modéele SAMR (Puentedura, 2012) est le modéle favorisé dans la présente recherche
pour analyser I’apprentissage a I’aide des TIC. Ce modéle émergent est une référence théorique
permettant de mesurer I’impact de la technologie sur I’apprentissage (Wart). A ce modéle, nous
ajoutons la catégorie « distraction » qui sera décrite plus loin. Notons dés le départ que ce
modele n’a pas d’appuis théoriques étant donné son existence récente et le manque d’écrits

scientifiques de la part de "auteur (Hamilton, Rosenberg et Akcaoglu, 2016). Le modéle est
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échelonné sur quatre niveaux : Substitution, Augmentation, Modification et Redéfinition

4

(SAMR).
Substitution

Dans Ie cas de I’échelon nommé « substitution », la technologie numérique remplace
’outil d’apprentissage analogique et crayon sans générer de changement fonctionnel au niveau
de la compréhénsion de concepts (Puentedura, 2012). Par exemple, I’étudiant écrit un examen

sur une plateforme informatique au lieu d’un document papier.
Augmentation

L’échelon suivant, « Augmentation » représente également un substitut digital a un
outil d’apprentissage, mais cette fois-ci, il y a une amélioration fonctionnelle (Puentedura,
2012). Par exemple, des étudiants tracent des graphiques a I’aide d’un logiciel au lieu de les
tracer sur une feuille. La tdche peut devenir plus représentative pour I’étudiant et son rythme de

compréhension est respecté.
Modification

L’étape dédiée a la « Modification » représente une représentation nouvelle
significative de la tdche a effectuer (Puentedura, 2012). En sciences, 1’étudiant n’étudie plus le
passage de la lumiére qui traverse des objets sous forme d’un diagramme, mais opte pour une
simulation informatique ou il peut modifier les variables reliées aux concepts (Hamilton et al.,

2016).
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Redéfinition

Finalement, I’échelon de la « Redéfinition » correspond au niveau supérieur ou I’éléve
utilise la technologie pour réaliser de nouvelles tches inconcevables sans les TIC (Puentedura,
2012). Un étudiant en sciences humaines n’utilisera plus la dissertation pour présenter un travail,

mais réalisera plutdt un diaporama ou un vidéo pour le faire (Hamilton et al., 2016).

Hamilton et al. (2016) mentionnent qu’il n’est pas toujours mieux ou nécessaire
d’utiliser un échelon supérieur du modele pour atteindre un but. L’activité doit étre bien préparée
en ayant un contexte, une structure rigide et doit mener & une production plutét qu’a

’apprentissage d’un processus.

Nous avons présenté un modéle permettant d’identifier I’effet des TIC sur le niveau
d’apprentissage d’un étudiant. Pour ce faire, nous devons maintenant définir les approches

pédagogiques actives a utiliser.
Les approches pédagogiques actives

L’intégration des TIC n’a de sens que dans le cadre d’approches pédagogiques actives
(Legault et Laferriére, 2002; Poellhuber, Bérubé, Fournier St-Laurent et Debien, 2016). Ce n’est
pas I’interaction-personne/machine qui doit étre privilégiée, mais bien I’interaction entre les
étudiar;ts qui disposent d’ordinateurs, tablettes ou cellulaires reliés en réseau favorisant

I’apprentissage de contenus de programme d’études (Legault et Laferriére, 2002).

Les approches pédagogiques actives engagent les étudiants dans un apprentissage plus
approfondi et soutenu (Willms, Friesen et Milton, 2009). Ces approches sont préférables a la

transmission du savoir centrée sur I’enseignant (Aguirre et Raucent, 2002). Une tendance
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récente au Québec favorise les approches pédagogiques pédocentrées (1’étudiant s’ approprie par
lui-méme un contenu par la résolution de problémes) a celles magistrocentrées (1I’enseignant
contrdle I’apprentissage) (Poellhuber et Fournier St-Laurent, 2016b). Selon Brito (2012), les
pédagogies centrées sur I’étudiant peuvent produire des résultats plus palpables a long terme

qu’a court terme. Les bénéfices se développent avec le temps.
Intégration des TIC dans les approches pédagogiques actives

Robert Bibeau (2007) prévient le monde de I’éducation que I’intégration des TIC ne
peut se faire sans un changement de la pédagogie de la part de I’enseignant. Il nous suggere
d’utiliser les technologies en évitant d’en devenir esclave. Pour ce faire, ’enseignant doit
privilégier le développement de scénarios pédagogiques qui aideront a assurer les objectifs
poursuivis et ainsi éviter que I’apprentissage de logiciel se fasse au détriment de I’apprentissage
dev contenus visés (Peraya, Viens et Karsenti, 2002). Selon ces auteurs, le dispositif
technologique lui-méme, I’interactivité dans les situations pédagogiques et les bonnes formules
pédagogiques constituent le potentiel des TIC. Il va de soi que ce modele pédagogique s’adapte

trés bien a I’ensemble des matiéres scolaires, dont les mathématiques.
Aetivités d’apprentissage actif dans l'enseignement des mathématiques au cégep

La recherche mentionne que [I’utilisation d’approéhes pédagogiques actives en
mathématiques augmente de 50% les chances de réussite chez les étudiants (Freeman et al.,
2014). II est temps de recenser ces approches et d’implanter certaines d’entre elles. Mais,
I’enseignant de mathématiques se pose souvent les questions suivantes lorsque vient le temps
de préparer une activité d’apprentissage active avec les TIC : quels documents utiliser? Quels

exercices proposer ensuite? Quel équilibre entre activités sur ordinateur et papier crayon?
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Comment assurer la synthése? Qu’en est-il des modalités d’évaluation (Kvasnikova, 2008)? Il
va de soi que le choix des ressources utilisées est nécessairement lié a la qualité (Gueudet, 2012).
Toutefois, selon I’auteure, le choix dépend de I’adéquation du scénario choisi avec les objectifs

de I’enseignant. Donc, ¢’est & I’enseignant d’intégrer des approches actives a sa planification.

Lien entre les TIC et l’interactivité des étudiants

Bibeau (2007) définit I’intégration des TIC comme une innovation pédagogique si
I’interactivité des éléves avec les TIC est favorisée par le développement des principes
suivants : 1) les contacts enseignants-éléves en présentiel ou a distance doivent étre augmentées,
2) on doit souhaiter des attentes élevées de la part des étudiants, 3) il faut soutenir
I’apprentissage réactif, proactif ou I’interaction, 4) la rétroaction efficace et immédiate est
essentielle, 5) le temps de lectures et d’études doit étre en hausse, 6) les talents diversifiés

doivent étre encouragés et finalement 7) la coopération entre les éléves doit étre favorisée.

Le lien entre les TIC et ’interactivité des étudiants nous aménent a nous questionner
sur la classe d’apprentissage active et la scénarisation d’activités d’apprentissage actif avec des

TIC. Ces deux derniers sujets sont traités dans les sous-sections suivantes.

La classe d’apprentissage active

Les classes d’apprentissage actives favorisent grandement [’utilisation
d’approches pédagogiques actives (Morrone, Ouimet, Siering et Arthur, 2014). Bibeau (2007)
mentionne dans ses recherches que les étudiants sont de plus en plus disposés a « s’engouffrer »

dans une classe d’apprentissage active ot ils pourront coopérer. Une recherche actuellement en
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cours (Poellhuber et Fournier St-Laurent, 2016a) sur la planification de ’aménagement de ces

classes permettra de faire des choix judicieux. En voici les grandes lignes.

Dans un premier temps, mentionnons que les modeles de classe active doivent se baser
sur leur utilité, leur facilité d’utilisation, leur utilisation et leur intérét (Poellhuber et Fournier
St-Laurent, 2016a). Selon ces auteurs, 1’étude des besoins et le cahier de charge qui s’en suit
sont des étapes essentielles & leur conception. De plus, ces classes peuvent étre construites a des

colits trés différents. Toutefois, certaines facettes sont essentielles, peu importe le budget.

Notons les principales facettes de ces classes : 1) formation d’ilots de travail permettant
le travail d’équipe formée de 4 a 6 étudiants, 2) capacité de projeter le travail des équipes pour
’ensemble de la classe, 3) assurer de 1’espace pour bien circuler, 4) offrir la possibilité aux
étudiants de brancher leur tablette sur le réseau. A noter que des considérations aussi banales
que la lumiére, le son et la circulation d’air doivent également étre soulevées. La publication de
la recherche devrait nous permettre d’avoir plus de détails sur ces classes de plus en plus
populaires. Il est & noter qu’une classe ordinaire peut se transformer rapidement et facilement

en une classe interactive de base (Poellhuber et Fournier St-Laurent, 2016a).

La scénarisation d’activités d’apprentissage actif avec des TIC

Riouch (2015) définit le scénario pédagogique comme étant le résultat du
processus d’une activité ou d’une séance d’,ap_prentissage. Ce scénario doit inclure le
déroulement de la séance étape par étape. Il faut tenir compte des objets, de la durée (en minutes,
en heures, en semaines, etc.), des préalables, des compétences nécessaires et des compétences a

développer, du matériel a utiliser et des compétences technologiques. Les tiches autant de

I’enseignant que celles de I’étudiant doivent étre définies. Idéalement, le scénario se divise en
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trois documents essentiels : une fiche qui guidera 1’étudiant dans ses activités, une fiche pour
I’enseignant lui permettant de gérer le temps et la classe et finalement, une fiche associée au
matériel a utiliser. Des liens explicatifs vers des applications d’un logiciel peuvent étre

nécessaires pour I’enseignant et/ou I’étudiant (Riouch, 2015).

1]

Pour d’autres chercheurs‘ (Poellhuber et Fournier St-Laurent, 2016b), il est important
de laisser une place pour le travail individuel dans un scénario d’apprentissage. Ils mentionnent
également que I’ apprentissage actif facilite la rétention & long terme. Selon ces chercheurs, un
scénario motivant structure le travail d’équipe en prévoyant I’interdépendance et les
responsabilités individuelles de tous ses membres. L’utilisation des TIC doit permettre la
collaboration, le traitement d’information en plus de la production. Les tiches doivent étre d’un
niveau de difficulté adéquat. Ces tiches doivent &tre signifiantes pour les étudiants. Il est
important d’accorder du temps a la rétroaction du propos, du processus en plus du résultat

(Poellhuber et Fournier St-Laurent, 2016b).

Mathéma-TIC (http://mathema-tic.ca) regroupe plusieurs approches pédagogiques
disponibles pour I’enseignement des mathématiques au niveau collégial. Depuis juin 2016,
Poellhuber et son équipe de recherche (Poellhuber et al., 2016) ont lancé un outil d’aide a la
scénarisation d’activités d’apprentissage actif avec des TIC sur ce méme site. Cet outil
« technologique » devient un support pour I’enseignant lui permettant de planifier plutét que de
créer des scénarios d’activités d’apprentissage ce qui est moins demandant en temps et
efficacité. Nous devons maintenant choisir parmi plusieurs, un logiciel mathématique adapté a

I’apprentissage de 1’algébre.


http://mathema-tic.ca

46

L’apprentissage des mathématiques a I’aide du logiciel mathématique GeoGebra

Les logiciels pour I’apprentissage des mathématiques visés dans cette recherche sont
congus pour !’apprentissage interactif (Poellhuber et Boulanger, 2001). Ces logiciels peuvent
étre divisés en deux grandes catégories. La premiére catégorie, «Computer Algebra Systemsy,
inclut les logiciels Dervie, Mathematica, Maple ou MuPAD. Ces logiciels sont dispendieux,
demandent un grand investissement en temps avant de pouvoir les manipuler et sont congus
principalement pour des études avancées et spécialisées. La deuxiéme catégorie de logiciels,
&«Dynamic Geometry Softwares» tels que de Geometer’s Sketchpad ou Cabri Geometry sont
plutdt axés sur la géométrie et sont faciles a utiliser dés 1’école primaire grice a une interface

qui fait appel a la souris (Hohenwarter, Kreis, Hohenwarter et Lavicza, 2008).

Toujours selon ces mémes auteurs, le logiciel GeoGebra combine les deux types de
logiciels mathématiques présentés plus haut. GeoGebra relie la géométrie, 1’algébre, le calcul
différentiel, les vecteurs et les statistiques entre autres (Hohenwarter et al., 2008). Le logiciel
est congu pour tous les ordres d’enseignement du primaire a I’université. Le logiciel est gratuit
et disponible a tous par Internet. Le site qui loge le partagiciel attire 300 000 visiteurs par mois

dans 192 pays. Il est utilisé par 100 000 enseignants & travers le monde (Hohenwarter et al.,

2008).

Les programmes d’enseignement actuels insistent sur DIimportance de
Pexpérimentation et des conjectures. GeoGebra est un logiciel de géométrie dynamique qui
permet de déplacer une figure et d’analyser des propriétés ce qui est essentiel & la production de
conjectures et de leur validation (Kvasnikova, 2008). La recherche démontre que les étudiants,

qui ont entre leurs mains un logiciel de géométrie dynamique, sont encouragés par I’exploration
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et montrent beaucoup de persévérance dans le processus de validation afin de satisfaire leur

curiosité (Kvasnikova, 2008).

De plus, l'utilisation d’un logiciel de géométrie dynamique peut contribuer a

I’intégration des TIC en mathématiques puisqu’il contribue a la transformation et 1’amélioration

de situations d’apprentissages par rapport a I’environnement papier et crayon (Trgalova, Jahn et

Soury-Lavergne, 2009). En fait, Gauthier (2014) suggére I’utilisation de GeoGebra comme outil

cognitif dont I’usage se divise en trois modes :

essentiels a

expliquer, explorer et modéliser, modes

I’interactivité des étudiants dans le cadre d’approches pédagogiques actives. Ces

modes se retrouvent en quatre étapes de résolution telles que présentées dans la figure 4.

{
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Figure 4. Trois facons d’utiliser GeoGebra (Gauthier, 2014, p. 197).
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En fait, GeoGebra est plus qu’un logiciel de géométrie dynamique. L’environnement
dynamique de ce logiciel permet le développement d’une compréhension visuelle de concepts
mathématiques et de relations entre ces derniers (Freiman, Martinovic et Karadag, 2009). Selon
ces auteurs, le logiciel s’articule aussi bien dans un mode complexe ou simple, rigide ou flexible,
statique ou dynamique. Ce logiciel permet aux étudiants une exploration active de structures
mathématiques sous différents registres de représentation sémiotique permettant aux étudiants
de découvrir des relations mathématiques contrairement a un environnement papier et crayon.
C’est un outil permettant la visualisation mathématique (Freiman et al., 2009). De plus, cette

visualisation peut étre créée dans un contexte de vie réelle (Gauthier, 2014).

I1 est important de noter que I’utilisation de ce logiciel est au service de I’apprentissage
et vise & améliorer la compréhension des étudiants (Kvasnikova, 2008). Des instructions claires
et précises doivent &tre données aux étudiants afin que ceux-ci se concentrent sur la partie
mathématique de la tidche de fagon rapide et autonome (Kvasnikova, 2008). Ainsi, la
scénarisation des séances d’apprentissage actives est essentielle si I’on désire mettre I’accent

sur I’apprentissage des mathématiques et non du logiciel comme tel.

Résumé du cadre conceptuel

L’introduction en salle de classe d’apprentissage actif du logiciel GeoGebra pourrait-
possiblement influencer la motivation des étudiants & apprendre les contenus mathématiques
prévus dans le cours de mise a niveau. La scénarisation d’activités d’apprentissage actif devrait

précéder ces sessions en salle de classe.
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1
Le cadre conceptuel étant établi, le prochain chapitre décrira les différentes
caractéristiques de la méthodologie utilisée dans la présente recherche. L’analyse et

I’interprétation des résultats suivront par la suite.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE



La présente recherche est définie comme étant une recherche descriptive. C’est une
description des effets de I’utilisation d’un logiciel mathématique intégré a des scénarios
d’activités d’apprentissage actif sur la motivation d’étudiants collégiaux a effectuer des
exercices d’algebre en mathématiques qui nous permet de mieux comprendre cette réalité
(Dorais, 1993). L’étude sera basée sur une exploration détaillée et compléte. Les données ont
été recueillies sur une période de quatre mois a I’automne 2016 en utilisant trois instruments de

collecte de données.

La méthodologie fait appel a un devis mixte simultané avec triangulation (Karsenti et
Savoie-Zajc, 2011). Ainsi, des instruments de mesure quantitatifs et qualitatifs ont été utilisés
et une analyse combinée a été effectuée. L’entrevue semi-dirigée est I’outil de prise de données
qualitatives utilisé. Un questionnaire prétest/posttest de type quantitatif ainsi qu’un test
diagnostique en mathématiques compléte le matériel de cueillette de données. L’éthique de
recherche, I’échantillonnage, I’approche pédagogique active utilisée, les instruments de mesure,
le plan d’analyse, les limites de la recherche, le tableau de spécifications reliant les sous-
objectifs aux instruments de mesure et le déroulement de la recherche sont décrits dans ce

chapitre.
Ethique de la recherche

Cette étude a été réalisée conformément aux régles de déontologie qui concernent les
recherches portant sur des sujets humains. Pour ce faire, nous avons obtenu une certification

d’éthique auprés du comité d’éthique de la recherche de I’Université du Québec en Outaouais



52

dés ’acceptation du projet tel que le stipule la déclaration éthique que nous avions remplie

(appendice A).
Echantillonnage

Nous avons travaillé avec deux échantillons non probabilistes et intentionnels (Karsenti
et Savoie-Zajc, 2011). Les étudiants sélectionnés ont offert volontairement leur participation a
cette recherche. Le premier échantillon était composé d’un groupe de 46 étudiants suivant un
cours de mise a niveau en mathématiques au campus Gabrielle-Roy du Cégep de 1’Outaouais.
Ces étudiants ont signé le formulaire de consentement avant le début de la collecte de données
(appendice B). Ce groupe était réparti en deux classes et I’enseignant attitré a ces deux classes
est un collégue de travail du chercheur. Quarante-deux étudiants ont complété un test
diagnostique, 41 ont répondu a un questionnaire prétest et 26 a un questionnaire posttest. Vingt-
et-un étudiants ont complété autant le prétest que et le posttest. Le faible nombre d’étudiants qui
arempli le questionnaire posttest s’explique par des abandons au cours et un taux d’*absentéisme

€levé lors de I’administration du questionnaire posttest en fin de session.

Le deuxiéme échantillon, un sous-groupe du premier échantillon, était constitué de cinq
étudiants qui ont participé a des entrevues semi-dirigées. Le recrutement a eu lieu par choix
volontaire en sollicitant tous les étudiants provenant du premier échantillon. Les entrevues ont

été effectuées par le chercheur en respectant I’anonymat des étudiants.
Données sociodémographiques de I’échantillonnage

Une synthése des données démographiques recueillies sur les étudiants constituant

I’échantillonnage final est présentée dans les deux tableaux suivants afin de mieux connaitre le
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profil des étudiants participants. Le tableau 1 regroupe les données sociodémographiques de
I’échantillon principal. La moyenne d’4ge des étudiants est légérement supérieure a 18 ans.
Soixante pour cent des étudiants qui ont complété le prétest sont de sexe masculin. Autant
d’étudiants de sexe masculin que féminin ont répondu au posttest. Les étudiants consacrent en
moyenne 14 heures par semaine & un travail rémunéré. L’écarf-type de cette moyenne est
cependant élevé, soit 10,5 heures. Les étudiants proviennent essentiellement du secteur régulier
de niveau secondaire. Plus de 40 % d’entre eux veulent intégrer le programme collégial de
lsciences de la nature. Les autres désirent poursuivre des études dans des programmes

techniques, en sciences humaines ou en sciences de gestion.
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Tableau 1
Données sociodémographiques de 1’échantillon principal
Donnée Prétest Posttest
sociodémographique | (41 étudiants) (26 étudiants)
A Moyenne : Ecart-type : Moyenne : Ecart-type :
e
£ 18,4 ans 1,9 ans 18,8 ans 2,0 ans
5 Masculin : Féminin : Masculin : Féminin :
exe
61 % 39 % 50 % 50 %
Nombre d’heures X ,
consacrées a un Moyenne : Ecart-type : Moyenne : Ecart-type :
travail rémunéré par 13,7 heures 10,5 heures 12,7 heures 9,1 heures
semaine ; :

Programme scolaire
en 5° secondaire

Secteur régulier : 90,2 %

Programme d’éducation
internationale : 7,3 %

Autres : 2,4 %

Secteur régulier : 88,5 %

Programme d’éducation
internationale : 3,8 %

Autres : 7,7 %

Domaine d’études
projeté

Sciences de la nature : 43,9 %

Programmes techniques : 22,0
%

Sciences humaines : 17,1 %

Sciences de la gestion : 9,6 %
Autres : 7,3 %

Sciences de la nature : 30,8 %

Programmes techniques : 30,8
%

Sciences humaines : 19,2 %

Sciences de la gestion : 11,5
%

Autres : 7,7 %

Le tableau 2 contient les données sociodémographiques des cing étudiants ayant

participé aux entrevues. Le plus jeune étudiant avait 17 ans et le plus 4gé 25 ans. Trois étudiantes
et deux étudiants completent ce sous-échantillonnage. Le nombre d’heures consacrées & un

travail rémunéré varie entre aucune et 20 heures. Trois étudiants proviennent du programme
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régulier de niveau secondaire. Une étudiante provient d’un programme en micro-informatique
et un autre d’un programme de concentration/sport. Trois de ces étudiants désirent poursuivre
des études dans le programme collégial en sciences de la nature, un autre dans le programme
technique en informatique et finalement, un dernier n’a pas encore décidé le domaine d’études

dans lequel il aimerait poursuivre ses études.

Tableau 2

Données sociodémographiques des étudiants ayant participé aux entrevues

Ariane

Bernard

Claudia

Deneige

Etienne

17

22

17

25

17

Sexe

Masculin

Féminin

Féminin

Féminin

Masculin

Nombre
d’heures
consacrées
a un travail
rémunéré
par
semaine

14

20

Programme
scolaire en
56
secondaire

Régulier

Programme
Micro-
informatique

Régulier

Régulier

Concentration
sport

Domaine
d’études
projeté

Ne le sait pas

Informatique

Sciences de la
nature

Sciences de la
nature

Sciences de la
nature
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Instruments de mesure

Trois instruments de mesure ont été utilisés pour collecter les données : un test
diagnostique, un questionnaire de type prétest/posttest et des entrevues semi-dirigées. Cette

section décrit'chacun des instruments.
Le test diagnostique

Le test diagnostique (appendice C) a été administré aux deux groupes lors de leur
premier cours de mathématiques au cégep. Ce test diagnostique (Hajri, 1986) consiste autant en
un outil de collecte de données qu’un outil pédagogique disponible pour I’enseignant désirant
connaitre les forces et faiblesses en algébre de ces étudiants. Les étudiants ne savaient donc pas
que ce test constituait un outil de mesure pour le chercheur. La signature du formulaire de

consentement a toutefois permis au chercheur d’utiliser ces résultats.

L’objectif principal du test diagnostique est d’évaluer I’articulation entre des registres
sémiotiques nous permettant de vérifier une composante de leur compréhension algébrique en
mathématique. Ce test diagnostique nous a donc permis de situer les compétences
mathématiques en algeébre des participants au début de la session. Ce test provient d’une
recherche qui s’est déroulée il y a plusieurs années par Hajri (1986). Il a été entierement réédité
par le chercheur permettant d’utiliser la typographie actuelle, d’améliorer la précision des
graphiques et adapté la notation mathématique. Ainsi, le test n’était pas pergu par les étudiants

comme un document ancien.

Ce test a été piloté a la session d’hiver 2016 par un groupe témoin. Le but de cet

exercice était de s’assurer de la compréhension des questions et valider la durée nécessaire pour
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compléter le test. Le test a initialement été congu pour des éléves de 14 a 16 ans fréquentant
trois lycées de France en 1983. Cette cohorte s’apparente a celle des étudiants collégiaux inscrits

dans un cours de mathématiques de mise a niveau au cégep.

Les termes mathématiques « abscisse » et « ordonnée », qui reviennent souvent dans le
test, ont été expliqués aux étudiants avant ’administration du test. La page 12 du test
diagnostique était mal rédigée. L’enseignant titulaire des deux groupes a découvert ’erreur
apres I’administration du test aupres du premier groupe. Ces étudiants ont €té invités a compléter
cette page au cours suivant. Le correctif avait été apporté pour le deuxiéme groupe. Le méme
temps, soit 40 minutes, a été accordé a tous les étudiants qui ont dii compléter le test

individuellement et en silence.
Le questionnaire prétest/posttest

Le questionnaire prétest-posttest représente un devis avant-aprés a groupe unique
(Fortin, 2010), qui a fait I’objet d’analyses statistiques puisque dans la présente recherche, nous
comparons des comportements du sujet avec ces comportements antérieurs (Karsenti et Savoie-
Zajc, 2011). Ce questionnaire est composé de quatre grandes sections: 1) des données
sociodémographiques, 2) I’apprentissage de [’algebre, 3) la motivation des participants a
apprendre les mathématiques et 4) [’apprentissage des mathématiques a I’aide des TIC. Seize
questions sont rattachées & des données sociodémographiques et les trois autres sections
rattachées aux trois concepts totalisent 41 questions utilisant une échelle de Likert de 1 a 4 pour

un total de 57 questions.

Le questionnaire a été validé par Michel Beaudoin, professeur en éducation a

P’université du Québec en Outaouais, Maxime Gagné, Marie-Claude Paré et Line Raymond,
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enseignants en mathématique au Cégep de I’Outaouais et Isabelle Joanis, enseignante en
psychologie au Cégep de I’Outaouais. Ces catégories leur ont été définies avant la validation de
instrument de mesure. Les vérificateurs devaient associer, en indiquant la force du lien,
chacune des questions & une des catégories sous-jacentes aux trois concepts (appendice D). La
validation de chacune des questions a été analysée par un test Kappa et par I’étude des
coefficients de variation (appendice E). Suite a cette analyse, des questions ont été éliminées,

modifiées ou transférées dans une autre catégorie.

Vingt-et-un étudiants de I’échantillon ont complété parallélement le prétest (appendice
F) lors de la premiére semaine de cours et le posttest (appendice G) a la derniére semaine de
cours. Le questionnaire prétest a été 1égérement modifié (modification des temps de verbe) pour

représenter la réalité lors de son utilisation en tant qu’outil posttest.

Les étudiants ont complété les questionnaires prétest et posttest en classe. Ceux-ci
avaient été préalablement déposés sur la plateforme « Googleform ». Pour ce faire, les étudiants
dtaient invités, via leur cellulaire, & accéder a MIO (service de messagerie du cégep) ou un
message leur donnait un hyperlien accédant au questionnaire en ligne. Des versions papier du
questionnaire étaient disponibles, mais aucune n’a été utilisée. La complétion du questionnaire
s’est faite la journée méme. Comme pour le test diagnostique, les étudiants ont répondu aux
questionnaires individuellement et en silence. Le temps pour répondre au questionnaire a varié
entre vingt et trente minutes. De plus, a la fin du questionnaire posttest, les étudiants désirant
participer & une entrevue semi-dirigée étaient invités a fournir des temps de rencontre possibles
qui avaient été préalablement déterminés par le chercheur. Cette fagon de faire nous a permis

de convoquer les étudiants & une entrevue par messagerie électronique (MIO).
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L’entrevue semi-dirigée

" Le dernier instrument utilisé pour la collecte de données est I’entrevue semi-dirigée.
C’est une entrevue dont le degré de liberté, le niveau de profondeur et I’ampleur de la directivité
sont centrés et dont la posture neutre de I’interviewer a été respectée (Mayer et Saint-Jacques,
2000). Cette posture permet de faire face a la subjectivité et au caractére incomplet des histoires
de vie (Dorais, 1993). Le guide d’entrevue (appendice H) a ét€ congu de fagon a définir le
protocole de I’entrevue (Gaudreau, 2011). Ce protocole contenait des consignes et des probes

pour chaque concept contenant les questions principales, complémentaires et de clarification

ainsi qu’une question de cloture. Le guide a été validé auprés d’un étudiant & I’hiver 2016.

Toutes les entrevues se sont déroulées au Cégep de 1’Outacuais. Deux systémes
d’enregistrement furent utilisés. A la fin de I’enregistrement, le fichier audio était stocké sous
le nom de code de I’étudiant. Au début de chaque entrevue, I’interviewer s’est assuré que
I’étudiant avait compris et avait préalablement signé le formulaire de consentement.
L’interviewer et |’étudiant se sont assis I’un a c6té de I’autre face a une table. Les questions ont
¢été posées a 1’étudiant sur un ton neutre et sans jamais nommer celui-ci. L’étudiant a été invité
a répondre aux questions sans &tre interrompu. Au besoin, I’interviewer a fourni des questions
d’éclaircissement. Les entrevues se sont déroulées en respectant le protocole d’entrev'ue. Ce

protocole donnant les consignes a permis au chercheur de compiler des réponses justes et fiables.

Le temps de rencontre moyen des entrevues é€tait d’une trentaine de minutes. Les
verbatims des cinq entrevues ont été retranscrits en fichiers texte. Ces fichiers ont été analysés

dans le logiciel d’analyse qualitative NVIVO version 11.
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Plan d’analyse

Le test diagnostique a été analysé en comparant les résultats de Hajri (1986) afin de
confirmer ou infirmer la perception de relations dans le plan de repére. Avec I’analyse de ses
résultats, nous avons mieux compris I’état de 1’apprentissage de 1’algébre chez les étudiants

inscrits au eours de mise & niveau pour mathématiques au cégep.

Afin de vérifier si I'utilisation des logiciels mathématiques a 1’aide d’une approche
pédagogique active augmente la motivation & apprendre les mathématiques dans un cours de
mise 4 niveau chez des étudiants de niveau collégial, les entrevu‘es semi-dirigées ont été
soumises 4 une analyse qualitative par thémes émergents et par catégorisation, et ce, & partir de
la recension des écrits (Fortin, 2010). Le logiciel' NVIVO, d’analyse qualitative de trés bonne
puissance, a été mis a contribution et a permis de tirer des conclusions avec un degré élevé de
fiabilité (Roy et Garon, 2013). Le contre codage a été effectué par Tessa Boies, une étudiante a

la maitrise en sciences de 1’éducation fréquentant I’ Université du Québec en Outaouais.

L’analyse quantitative des résultats au prétest et posttest s’est effectuée par la
statistique descriptive. Une analyse multifactorielle de la variance (ANOVA) a I’aide du logiciel

SPSS (version 18) a également été réalisée malgré la petite taille de 1’échantillon.

Les résultats-aux questionnaires et aux entrevues nous ont permis d’effectuer une
triangulation des données (Lefebvre, 1989). Nous avons également favorisé la construction de

construits jusqu’a la saturation des données (Krief et Zardet, 2013).
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Limites méthodologiques de la recherche

La recherche s’est effectuée auprés d’un seul des 48 cégeps du Québec. Il sera donc
question ici d’une analyse statistique avec une source de biais importante. Les échantillons sont
non-probabilistes. Bien que les conclusions ne puissent étre généralisables, des tendances seront
inférées dans le chapitre des résultats. La recherche reconnait également 1’importance de la ’
relation pédagogique qui s’établit entre I’enseignant et I’étudiant sur la motivation,
I’engagement et la réussite scolaires de 1’étudiant (Bergeron, 2008; Cabot et Lévesque, 2014)
C’est particulierement le cas pour les étudiants en difficultés scolaire et sociale qui se retrouvent
dans les cours de mise a niveau. Les attitudes et les comportements de la relation enseignant-
étudiant influencent grandement leur réussite et leur persévérance scolaires (Fortin, Royer,
Potvin, Marcotte et Yergeau, 2004). Le support de I’enseignant en mathématiques exerce
également un impact sur I’estime de soi des étudiants (Chouinard, Karsenti et Roy, 2007). Il
devient donc essentiel de tenir compte de cette variable comme une source de biais dans la

présente étude. Le fait que les étudiants se sentent a 1’aise et démontrent de I’entregent a se

présenter sur invitation a une entrevue représente également une importante source de biais.
Tableau de spécifications

Le tableau de spécifications (tableau 3) fait une synthése entre la méthodologie et les
sous-objectifs de recherche. Les outils de mesure utilisés pour chacun des sous-objectifs sont

identifiés.
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Tableau 3

Tableau de spécifications

Objectif général : Etudier comment le logiciel GeoGebra intégré a des scénarios
d’apprentissage actif motive les étudiants a effectuer des exercices en algébre dans un cours
de mise & niveau en mathématiques au niveau collégial.

Sous-objectifs Instruments de mesure

1- Test diagnostique
2- Questionnaire prétest/posttest
3- Entrevues semi-dirigées

1- Analyser les différences au niveau de la
motivation des étudiants selon leur habileté
a changer efficacement de registres de
représentation en algebre a effectuer des
exercices.

1- Questionnaire prétest/posttest

2- Analyser les différences au niveau de la A
2- Entrevues semi-dirigées

motivation des étudiants lorsqu’ils utilisent
le logiciel mathématique GeoGebra intégré
a une approche pédagogique active.

Déroulement

Le tableau 4 représente le déroulement de la collecte de données. A noter que les deux
groupes qui représentent 1’échantillon avaient leurs cours de mathématiques hebdomadaires le
méme jour. Il faut souligner également que certains étudiants n’étaient plus inscrits au cours
apres la date limite d’annulation soit, le lundi 19 septembre 2016. Ainsi, les étudiants participant
a la recherche ont, dans un premier temps, complété le test diagnostique. Le lendemain, ces
étudiants étaient invités a signer le formulaire de consentement et & compléter le prétest. Ensuite,
a des intervalles irréguliers, les étudiants ont participé a cinq laboratoires utilisant GeoGebra
intégré a une approche pédagogique active qui seront détaillés plus loin. Finalement, lors de la
derniére semaine de la session, les étudiants ont rempli le questionnaire post-test et mentionné
leur intérét & participer & une entrevue semi-dirigée. Ces entrevues se sont déroulées entre le 8,

s

et le 20 décembre 2016.
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Tableau 4
Déroulement
Calendrier N 'I\’loml.ore
Date Activités But d et}:dlants
Durée présents
22 aout 2016 Test Compléter le test diagnostique 42
40 minutes diagnostique
23 aouit 2016 Formulaire de | Remplir le formulaire de 46
5 minutes consentement | consentement
23 aolit 2016 Prétest Compléter le prétest 41
20 a 30 minutes
ler septembre | Laboratoire 1 | Introduction a GeoGebra a I'aide du | 45
2016 passage de la forme canonique a la
1 heure forme générale et vice versa
(fonction quadratique)
27 septembre Laboratoire 2 | Se familiariser avec GeoGebra tout 41
2016 en s’exergant sur ce qui a été vu sur
1 heure les fonctions rationnelles.
ler novembre Laboratoire 3 | Résolution d’une équation 35
2016 trigonométrique modélisant une
1 heure situation réelle a I'aide de GeoGebra
14 novembre Laboratoire 4 | Résoudre des problémes 29
2016 d’optimisation linéaire en utilisant
1 heure GeoGebra
28 novembre Laboratoire 5 | Consolider ses connaissances surles | 40
2016 vecteurs en utilisant GeoGebra.
1 heure
5 décembre Posttest Compléter le posttest 24
2016

20 a 30 minutes

Entrele 8 et le
20 décembre
2016

Environ 30
minutes

Entrevue semi-
dirigée

Effectuer les entrevues
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Approche pédagogique active

Dans le cadre de cette recherche, nous avons adopté une approche pédagogique active
afin de permettre aux étudiants d’effectuer des exercices mathématiques en algébre en prenant
contact avec le logiciel GeoGebra. Nous avons privilégié la scénarisation d’activités
d’apprentissage en cinq séances d’une heure qui se sont déroulées en classe (appendice I). Nous
avons emprunté dix tablettes iPad du Cégep lors des premiers laboratoires et dix ordinateurs
portables pour les deux derniers laboratoires. Ainsi, tous les étudiants avaient un accés a un

ordinateur ou une tablette.

Lors des premiéres séances, les étudiants pouvaient utiliser le logiciel GeoGebra en
ligne ou installé sur les tablettes et les ordinateurs portables. Lors du cinquiéme laboratoire, les
étudiants ont utilisé la version installée sur I’ordinateur. Un seul laboratoire (laboratoire 3 — Les
marées) demandait I’installation d’une appliquette (logiciel GeoGebra préprogrammé) créée par
le chercheur. Dans ce cas, les étudiants devaient avoir accés aux fichiers a télécharger pour
commencer le scénario d’apprentissage. Pour tous les autres laboratoires, I’utilisation ouverte
du logiciel GeoGebra a été utilisée. Les étudiants pouvaient donc utiliser le logiciel sans avoir

besoin de fichiers spécifiques a télécharger.

Les scénarios d’activité d’apprentissage élaborés par le chercheur étaient divisés en
deux parties. La premiére partie était pour I’enseignant, lui indiquant le déroulement de' la
séquence et le descriptif de chaque séance (type de séance, structure pédagogique, description
des tdches de I’enseignant et des éléves et les documents-support et outils informatiques
utilisés). La deuxiéme partie était destinde a I’étudiant et lui fournissait également le

déroulement de I’activité (tAches a effectuer, résultats attendus). Le dernier laboratoire était
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constitué de fiches que I’étudiant devait compléter au fur et & mesure avant de recevoir la

prochaine fiche.

Les séances de laboratoires ont été réparties tout au long de la session et intégraient le
contenu de formation du cours de mise a niveau au collégial. Le but de chacune des activités est

présenté dans la section déroulement.

Nous avons présenté la méthodologie de la recherche dans le présent chapitre. Nous
retrouverons I’analyse et I’interprétation des résultats ainsi que la conclusion a cette étude dans

les trois prochains chapitres.



CHAPITRE IV

RESULTATS -



Dans ce chapitre, les résultats obtenus par les divers outils de mesure sont analysés et
présentés. Nous analyserons tout particulierement les résultats en regard avec I’apprentissage
de I’algebre, la motivation scolaire des étudiants et I’apprentissage des mathématiques a I’aide
des TIC. Nous traiterons les questionnaires prétest/postest comme des données descriptives
puisque les questions ont été répondues sous forme d’échelles de Lickert, soit des variables
ordinales (Pelletier et Demers, 1994). De plus, le nombre d’étudiants qui ont répondu au prétest
et posttest est de 21 étudiants (n < 30), soit un nombre insuffisant permettant d’induire les
caractéristiques de la population en général par inférence statistique. En fait, une analyse de
variance a plan factoriel (ANOVA a plan factoriel) a ’aide du logiciel SPSS (version 18) ne

fournit aucun résultat probant.

Tel que mentionné précédemment, le questionnaire prétest a été administré au début de
la session et le questionnaire posttest a la fin de la session. Les sections du chapitre seront
divisées essentiellement en sous-sections reliées aux catégories de chacun des concepts définies
dans le cadre conceptuel précédemment. L’interprétation de ces résultats sera présentée dans le

chapitre suivant.

Apprentissage de I’algebre

La citation suivante exprime bien la perception qu’ont les étudiants de 1’algébre selon
les différents résultats obtenus par les outils de collecte de données : « En deux mots, 1'algébre
pour toi, c'est quoi ? C'est compliqué! » (Ariane, entrevue). Pour d’autres, « I*algebre est un
mélange de lettres et de chiffres, d’incompréhension, de deuxiéme langue [...] un langage
particulier. Il faut que je gére, que je prenne le temps de tout décortiquer pour bien comprendre

c’est quoi I’algebre, sinon, je ne m’en sors pas » (Deneige, entrevue).
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En général, les étudiants définissent I’algébre comme un code, un mystére, une régle
qui doit étre suivie. Dans le cadre de notre étude, la premiére section de ce chapitre sera
consacrée au niveau d’acquisition de I’algébre des étudiants & partir du test diagnostique
administré au tout début du cours de mise a niveau en mathématiques. Les sections suivantes

énumereront les résultats obtenus de fagon plus qualitative.
Acquis sur ’apprentissage de I’algébre par les étudiants au début de leur cours de mise & niveau

Les résultats obtenus au test diagnostique démontrent que 1’ensemble des étudiants de
I’échantillonnage a échoué le test. En accordant un point par bonne réponse, la moyenne du.
groupe est de 28% avec un écart-type de 14%. Les résultats obtenus sont en dessous de ceux
obtenus par Hajri (1986). Rappelons que ce chercheur avait effectué cette méme évaluation
aupres d’éléves de 14 A 16 ans dans trois établissements différents a Strasbourg (France) en mai
1983. L’apprentissage des mathématiques a I’aide de TIC n’étant pas disponible a cette époque,
tout le travail des éléves était fait a partir du papier et du crayon. Ainsi, I’élaboration d’un
graphique a partir d’une régle de correspondance demandait plus d’investissement en temps et

offrait moins de précision que I’utilisation d’un logiciel mathématique.

Chacune des questions du test diagnostique est codée de fagon a différencier les
diverses catégories. Ces catégories se référent a 1) la reconnaissance du parallélisme de deux
droites dans un graphique, 2) la représentation de points dans un plan cartésien,
3) Pinterprétation de traits spécifiques d’un graphique selon une situation concréte, 4) le
repérage d’intervalles sur des droites représentées graphiquement selon le langage usuel,
5) ’identification d’expressions algébriques moyennant un énoncé en langage usuel d’une

droite représentée graphiquement, 6) le repérage d’une (ou plusieurs) coordonnée(s) d’un point
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sur une courbe connaissant l’autre coordonnée, 7) le repérage d’une (ou plusieurs)
coordonnée(s) d’un point sur une droite connaissant l’autre coordonnée et le repérage
d’intervalles de variation sur une droite et finalement, 8) le repérage d’une (ou plusieurs)
coordonnée(s) d’un point sur une courbe connaissant 1’autre coordonnée et le repérage
d’intervalles de variation sur une courbe. Le tableau 5 résume la signification de chacun de ces

codes.



Tableau 5

Codage des questions du test diagnostique
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Signification de la
premiére lettre

Questions associées

Theme général des questions

P = parall¢le

PAR-POU-PAB-PCD

1-Coordination  entre  une  droite
représentée  graphiquement et la
proportionnalité.

C = coloriage

CXP-CYN-CXX-CXY-
COX-CMS

2-Représentation d’un ensemble de points
dans un plan cartésien.

I = interprétation

ICG-ICE-IGB-IGG

3-Coordination entre des traits spécifiques
d’un graphique et une situation concréte
représentée par ce graphique.

N = nombre de
valeurs

NXS5-NX4-N50-N37

D = droite DPN-DNP-DMS-DXI- 4-Repérage d’intervalles sur des droites
DYI-DDS représentées graphiquement, selon les
signes des coordonnées et dont les énoncés
n’utilisent que le langage usuel.
DD1-DD2-DD3-DD4 5-Identification d’expressions algébriques
DMI1-DM2-DM3-DM4 | &vec une partie (repérée, moyennant un
énoncé en langage usuel) d’une droite
DP1-DP2-DP3-DP4 représentée graphiquement.
V =valeur | VX5-VX0-VO4 6-Repérage  d’une  (ou  plusieurs)

coordonnée(s) d’un point sur une courbe,
connaissant I’autre coordonnée.

F = fonction f

FOE-FEO-FO1-FXP-
FX2-F64

7-Repérage  d’une  (ou  plusieurs)
coordonnée(s) d’un point sur une droite,
connaissant I’autre coordonnée et repérage
d’intervalles de variation.

G = fonction g

GOE-GO04-G42-G46-
GEO0-GE4

8-Repérage  d’une (ou  plusieurs)
coordonnée(s) d’un point sur une courbe,
connaissant I’autre coordonnée et repérage
d’intervalles de variation.

La correction du test diagnostique s’est effectuée en accordant un point pour une bonne

réponse et zéro point pour une mauvaise. Les résultats du test diagnostique sont présentés sous
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forme d’un diagramme & bandes. L’axe horizontal de I’histogramme représente les questions

codées dans un ordre de difficulté décroissante de 67 % & 2 % (figure 5).
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5. Résultats au test diagnostique.
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Nous remarquons que le diagramme présente une décroissance quasi linéaire des taux
de rdussite. Nous avons fait trois analyses des questions premiérement réussies a 50 % ou plus,
deuxiémement a 30 % ou moins et troisiémement, les questions se situant entre ces deux

intervalles.
Questions réussies a 50 % ou plus

Les questions réussies a plus de 50 % sont des items de repérage d’une (ou plusieurs)
coordonnée(s) d’un point sur une courbe, connaissant I’autre coordonnée (V04, NX4, NXS5,
VX0, VXS5, FOE) et, repérage d’une coordonnée d’un point de rencontre d’une courbe avec un
axe (GOE). Nous sommes dans la catégorie « la formation d’une représentation identifiable » du

concept de la sémiosis relié a I’algebre.
Questions réussies a 30 % ou moins

Plus du tiers des questions du test diagnostique ont été réussi par moins de 30 % des
étudiants. Parmi ces items, nous retrouvons une question réussie a 17% sur la coordination entre
une situation concréte et les traits spécifiques de croissance (linéarité, croissance parabolique)
sur un graphique représentant une situation (ICE). Trois autres questions ont été réussies a
environ 30% sur la coordination entre des traits spécifiques d’un graphique et une situation

concréte représentée par ce graphique (IGG, ICG et IGB).

Les questions de repérage de I’existence d’une (ou plusieurs) coordonnée(s) d’un point
sur une courbe, connaissant I’autre coordonnée, dans le cas ou le point sort de la projection du
graphique ont également été généralement manquées (N37, N50). A noter le faible résultat & la
question DDS ou I’étudiant doit représenter la partie d’une droite dont les points ont une abscisse

positive ou une ordonnée négative. La question avec le pire résultat a 2 % (F64) fait appel a un
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repérage d’intervalle sollicitant la lecture avec construction d’une coordonnée d’un point sur

une droite.

Voici quelques résultats inférieurs a 30 % qui attirent notre attention. Ce faible taux

indique que les étudiants, en général, ne sont pas capables de répondre aux questions suivantes :

1)

2)

3)

4)

3)

6)

7

Les questions de coordination entre une droite représentée graphiquement et la
proportionnalité (PAR, POU, PAB, PCD).

Les questions d’organisation du plan repéré selon les signes de coordonnées ou
selon des relations entre les coordonnées (CXP, CYN, CMS, CXX, COX) et selon
la relation d’ordre « inférieur ou égal » ou « supérieur ou égal » (CXY).

Les questions vérifiant I’habileté de I’étudiant a identifier des expressions
algébriques avec une partie (repérée, moyennant un énoncé en langage usuel) d’une
droite représentée graphiquement (DPi, DDi, DMi).

Les deux questions FXP et FX2 évaluant le repérage d’intervalles sur une droite,
moyennant un texte en langage algébrique.

Les items GO4, G42 et G46 reliés au repérage d’intervalles de variation d’une
fonction lorsque I’abscisse varie dans un intervalle donné.

Les questions de repérage d’une (ou plusieurs) coordonnée(s) d’un point sur une
courbe, connaissant I’autre coordonnée dans le cas ou « zéro » intervient (GEO,
FEO).

Les questions de repérage d’intervalles, sur des droites représentées
graphiquement, selon les signes de coordonnées et dont les énoncés n’utilisent que
le langage usuel (DPN, DNP, DMS, DXI, DYI) font également partie de I’intervalle

de réussite inférieur a 30 %.
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Les résultats au test diagnostique nous indiquent la faiblesse des étudiants en algebre
au niveau de leur capacité a se former une représentation identifiable, du traitement de celle-ci
et de la conversion entre différents registres de représentation soit, le texte, le graphique et une
équation. Le test couvre surtout I’aspect sémiotique de I’algébre. La noése n’est pas abordée.
Les prochaines sections analysent les résultats reli€s a 1’algébre a partir des questionnaires et

des entrevues effectuées lors de la collecte de données.
Apprentissage de 1’algébre — Sémiosis et noése

Cette section du chapitre traite de I’apprentissage de I’algébre a partir des
questionnaires prétest/posttest et des entrevues. Les résultats reliés & chacune des catégories de
ce concept sont présentés. Rappelons que le prétest a été administré au début de la session et le

posttest a la fin de la session.
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Tableau 6

Résultats sur I’apprentissage de I’algébre

Prétest Posttest

Questions

u! o2 u! -

1-J’aime mieux tracer le graphique d’une fonction sur une feuille | 2,7 | 1,2 | 3,1 | 0,9
de papier plutét que d’utiliser un logiciel mathématique.

2-Je considére que la modélisation d'un probléme mathématique | 2,7 | 0,6 3 0,8
sous la forme d'une équation a partir d'un texte passe toujours par
la construction d'une table de valeurs et/ou l'esquisse d'un
graphique.

3-Je visualise facilement le tracé de la courbe d’une fonctiondans | 1,9 | 0,8 | 2,4 1
ma téte a partir d’une équation.

4-Je trouve important de voir le graphique a la fin d'un exercice | 3,4 | 0,6 | 3,5 | 0,6
en mathématique si on me demande a partir de l'équation
d'analyser la fonction (domaine, image, étude du signe, étude de
la croissance, extrémums, etc.)

5-La construction d'une table de valeurs me permet parfois de | 3,3 | 0,7 | 2,9 | 0,8
comprendre un exercice mathématique.

6-Le passage d'un mode de représentation a un autre en algébre | 3,1 | 0,8 | 2,9 | 0,7
(équation, table de valeurs, graphique) est plus difficile a
effectuer lorsque je résous des problémes a texte.

! u représente la moyenne entre 1 et 4 de I’échelle de Lickert

2 5 représente 1’écart-type de la distribution

Le tableau 6 affiche les résultats aux questions reliées & I’apprentissage de I’algébre
dans les questionnaires prétest-posttest. Les questions touchent principalement les aspects

sémiotique et noétique de I’algebre.

Selon ces résultats, un plus grand nombre d’étudiants a la fin de la session préferent
tracer le graphique d’une fonction sur une feuille de papier plutét que d’utiliser un logiciel

mathématique. Les étudiants sont plutdt d’accord que la modélisation d’un probléme
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mathématique sous la forme d’une équation a partir d’un texte passe toujours par la construction
d’une table de valeurs et/ou I’esquisse d’un graphique. Les étudiants sont également en majorité
d’accord que la construction d’une table de valeurs leur permet parfois de comprendre un
exercice mathématique. Plus d’étudiants a la ﬁn de la session qu’au début visualisent facilement
le tracé de courbe imaginaire d’une fonction a partir d’une équation. Tous sont fortement en
accord avec I'importance de voir le graphique a la fin d’un exercice en mathématique s’ils sont
questionnés sur 1’analyse d’une fonction a partir d’une équation (domaine, image, étude du
signe, étude de la croissance, extrémums, etc.). Les étudiants sont plutdt d’accord que le passage
d’un mode de représentation a un autre en algébre (équation, table de valeurs, graphique) est
plus difficile a effectuer lorsqu’ils doivent résoudre des problémes a texte. Les étudiants sont
d’accord avee le besoin de changer de registres de représentation selon les résultats obtenus aux

questions 4, 5 et 6.

Nous obtenons des résultats similaires en analysant les entrevues effectuées. Plusieurs
étudiants ont une capacité a interpréter le éraphique, la table de valeurs ou 1’équation d’une
fonction. Ils sont conscients que dans certains cas, ils doivent se forger une image de 1’objet
présenté, ils doivent se former une représentation identifiable de I’objet. Dans le cours de mise
a niveau, les étudiants sont appelés a faire la représentation graphique d’une équation en tenant
compte des parametres associés a celle-ci. Claudia (entrevue) mentionne qu’elle aime plus la

géométrie parce qu’elle peut créer une image dans sa téte, ce qui est plus difficile en algébre.

La derniére sous-catégorie touchant a la sémiosis est la conversion d’un registre de
représentation a un autre. Deneige (entrevue) définit la conversion d’une équation en graphique

de la fagon suivante : « ... me trouver deux ou trois petits points, puis étre capable de tracer
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quelque chose... ». Cet étudiant pergoit le tracé de courbe comme le jeu demandant de relier

des nombres de fagon a former une image.

Un seul étudiant mentionne que la résolution d’un probléme a texte passe par une
représentation différente que le texte, tel qu’une table de valeurs (Ariane, entrevue). Elle
mentionne : « quand tu me donnes juste une formule et je ne sais pas ce que ¢a veut dire, je
n’aime pas ¢a. Si ¢a veut dire quelque chose qui me permet par exemple de trouver le nombre

d’argent que ’entreprise a fait cette année-la, j’aime ¢a ».
Intérét et motivation scolaire des étudiants

Cette section du chapitre traite de I’intérét et de la motivation scolaire des étudiants a
partir des questionnaires prétest/posttest et des entrevues. Les résultats reliés a chacune des

catégories ou composantes de la motivation sont présentés.
La perception de la valeur du cours de mise a niveau

Selon les résultats de la question 5 du tableau 7, la motivation des étudiants a suivre le
cours de mise & niveau en mathématiques est reliée principalement aux exigences de leur
cheminement scolaire. Les étudiants comprennent I’utilité du cours et reconnaissent qu’il leur
permettra d’augmenter leur degré de compréhension des mathématiques. Il y a peu de

changements entre les résultats du prétest et ceux du posttest.



Tableau 7

Résultats sur la perception de la valeur d’une activité
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Prétest Postest
Questions

Wl % | | %
1-Effectuer tous les exercices de mathématiques demandés par
l'enseignant me permet d'augmenter mes connaissances et mes | 3,6 | 0,7 | 3,6 | 0,7
compétences en mathématiques.

" . o .

2] aime effectuer des exercices en mathématiques qui demandent 27109 |29 08
un défi.
3-Je trouve que les exercices en mathématiques les plus utiles sont 3 107! 3 |os
ceux avec lesquels je peux faire un lien avec mon environnement. ’ .
4-Le cours de mathématiques me sera utile a l'avenir. 33107 3,3 0,7
5-Je suis conscient que la réussite du cours de mise a niveau me
permettra de m'inscrire aux prochains cours de mathématiques | 3,8 | 0,6 | 3,6 | 0,7
apparaissant & mon profil collégial.

u représente la moyenne entre 1 et 4 de I’échelle de Lickert

2 & représente I’écart-type de la distribution des 22 étudiants

La perception de leur compétence a réussir le cours

Selon le tableau 8, c’est au niveau de la perception de leur compétence a réussir ce

cours que des obstacles majeurs a la motivation se manifestent. La plupart des étudiants inscrits

dans ses cours trouvent les mathématiques difficiles. Au début de la session, les étudiants

semblaient avoir plus de besoins de renforcement positif qu’a la fin de la session pour se

convaincre qu’ils peuvent effectuer correctement les exercices en mathématiques. Les étudiants

désirent également une certaine forme de « modelage » de la part de I’enseignant.



79

Tableau 8
Résultats sur la perception de la compétence a accomplir une activité
Prétest Postest
Questions
Wl 2% | | 2%
1-J'ai besoin de renforcement positif pour me convaincre que je
" G o 29 (09125109
peux effectuer correctement mes exercices en mathématiques.
2-Je me sens nerveux et j'ai souvent des trous de mémoire lorsque
iy » S 24 (08 ] 25]09
Je dois résoudre des exercices en mathématiques.
3-Je me sens jours capable de réussir les exercices en
e e sy oy P SRR ol 26 | 11|27 08
mathématiques.
4-Je ne me sens pas capable de résoudre un probléme de
mathématique si I'enseignant n'a pas déja fait un exemple similaire | 2,4 | 0,7 | 2,5 | 1,1
en classe.
5-Je trouve que le cours de mathématique est difficile a réussir. 25108 |25 0,7

! représente la moyenne entre 1 et 4 de 1’échelle de Lickert

2 5 représente 1’écart-type de la distribution des 22 étudiants

Selon les résultats aux entrevues, les mathématiques sont difficiles, pour I’ensemble

des étudiants, et ne représentent pas leur matiere préférée. En fait, certains ne considérent pas

qu’ils détestent les mathématiques, mais plutdt, qu’ils n’excellent pas dans ce domaine : « ¢’est

difficile d’aimer un cours quand on a de la difficulté, qu’on échoue, ou bien qu’on a des notes

justes passables. Ca fait que les mathématiques ont toujours été au bas de I’échelle [parmi mes

maticres préférées] » (Deneige, entrevue). La plupart des étudiants disent devoir faire des efforts

pour réussir le cours.
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La perception de leur contrdlabilité

Les résultats au questionnaire démontrent que les étudiants croient que la réussite du
cours de mathématiques est plus accessible aux étudiants ayant des habiletés intellectuelles
élevées (tableau 9).

Tableau 9

Résultats sur la perception de la contrdlabilité

Prétest Postest
Questions

1-Je crois que la réussite d’un cours de mathématique demande

des habiletés intellectuelles élevées. 3.2 | 0.7 3 0,7

! 1 représente la moyenne entre 1 et 4 de I’échelle de Lickert

2 5 représente 1’écart-type de la distribution des 22 étudiants

Lors des entrevues, la perception qu’ont les étudiants de la contrdlabilité est en grande
partie favorisée par |’appréciation de la structure du cours et de I’apport positif de I’enseignant.
L’enseignant est disponible en dehors des classes et est tres structuré en classe. Celui-ci donne
des exemples apres la théorie, un facile, un moyen et un difficile. Selon les étudiants, le cours
est bien monté et bien préparé. Le tout est décortiqué en petites parties. Pour un des étudiants :
« j’aime bien qu’on me mette beaucoup de viande sur mes explications pour comprendre »
(Deneige, entrevues). Une autre personne mentionne : « J’aime ¢a quand ... le prof se référe a
des choses plus concrétes de la vie de tous les jours ... en lien avec le métier » (Etienne,

entrevues). Les notes de cours imprimées et trouées permettant une prise de note partielle sont
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grandement appréciées. Evidemment, les étudiants reconnaissent 1’importance d’une bonne
écoute en classe. Selon les résultats au questionnaire prétest, les étudiants avouent devoir fournir
un effort soutenu tout au long de la session. Certains mentionnent qu’ils auraient dii se forcer

un peu plus pendant la session!

Le choix et la persévérance

Les réponses aux questionnaires du tableau 10 sont paradoxales. Les étudiants
semblent toujours terminer leur probléme de mathématiques, ils persévérent et effectuent tous
les exercices demandés par I’enseignant. Cependant, ils admettent avoir de la difficulté a se

mettre au travail et a effectuer des exercices de mathématiques en dehors de la classe.

Tableau 10

Résultats sur le choix et la persévérance

Prétest Postest
Questions

1-J'ai de la difficulté 2 me mettre au travail et effectuer des

exercices de mathématiques en dehors de la classe. 2.9 | 08| 27109

2-Je fais tous les exercices de mathématiques demandés par

gy Lo L . 26 [ 0,8 | 25| 2
l'enseignant en classe et au besoin, je les termine a la maison.

3-En général, lorsque j'ai de la difficulté a effectuer un exercice, je

B e D L e . 29109 | 31107
persévere jusqu'a ce que je sois satisfait du travail.

4-Lorsque j'effectue un probléme de mathématiques, je le termine

. 2,7 | 0,8 3 0,7
toujours.

! représente la moyenne entre 1 et 4 de I’échelle de Lickert
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2 6 représente 1’écart-type de la distribution des 22 étudiants

Les étudiants interviewés admettent qu’ils ne peuvent pas réussir s’ils manquent des
cours. Ils doivent éluder les stratégies d’évitement pour réussir. Ils se disent également
conscients de devoir étre déterminés. Ils doivent se fixer un objectif, avoir un but. Il semble que
cela est difficile de garder le cap tout au long d’une session. Ils reconnaissent que le manque de
détermination peut étre fatal dans une session de 15 semaines ou il y a trois cours de 2 heures
dans une semaine. Le rythme est lourd pour certains étudiants. « Si tu perds ton but ou que ton
but n’était pas assez motivant pour toi, c’est siir que ¢a va tomber a I’eau. Puis, tu ne voudras

pas étudier » (Bernard, entrevue).
L’engagement cognitif

L’engagement cognitif représente une autre composante essentielle de la motivation
scolaire (tableau 11). Les étudiapts consultent leurs notes et/ou se référent au manuel au besoin
lorsqu’ils effectuent des exercices en mathématiques. Ils ne rédigent pas une feuille d’aide-
mémoire avant un examen (celle-ci n’étant pas permise aux évaluations). En commengant a faire
des exercices, ils déterminent le nombre de numéros qu’ils aimeraient résoudre avant de changer
d’activité. Il y a plus d’étudiants au début de la session qui mentionnent effectuer les exercices

demandés pour le cours suivant qu’a la fin de la session.

f



Tableau 11

Résultats sur I’engagement cognitif
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Prétest Postest
Questions
wl2% || 2%
1-Lorsque j'effectue des exercices en mathématiques, je consulte
- o~ . 33 (0,6 | 3,6 | 0,6
mes notes et/ou je me réfeére au manuel au besoin.
2-Avant un examen, je rédige une feuille d'aide-mémoire méme si 9 1 9 1.2
je n'y ai pas droit lors de l'examen. :
3-J'ai un lieu a la maison et/ou a 1'école ol je préfére effectuer mes 29 1 3 0.9
exercices en mathématiques. ’ |
4-Je compléte toujours mes devoirs de mathématiques pour le
. 26 | 0,8 | 2,1 | 1,1
cours suivant.
5-Lorsque je commence a faire des exercices, je détermine le
nombre de numéros que j'aimerais résoudre avant de changer| 3 | 09 | 3 0,7
d'activité.

! représente la moyenne entre 1 et 4 de I’échelle de Lickert

2 & représente 1’écart-type de la distribution des 22 étudiants

En entrevue, les étudiants mentionnent qu’ils doivent effectuer les exercices pour

réussir. Ils utilisent un matériel de base soit : notes de cours, livre, calculatrice, feuilles, papier

et crayon. Les étudiants révisent avant I’examen. Tous s’entendent pour dire qu’ils ont apprécié

la structure du cours et I’approche de I’enseignant. Les étudiants semblent comprendre le besoin

d’utiliser des méthodes d’apprentissage permettant d’apprendre, mais surtout ... pour étre prét

aI’examen ! « ... juste pour voir qu’est ce que je pense avoir a I’examen, admettons [...], ¢a va

&tre dans I’examen parce qu’on a fait ¢a (Ariane, entrevue) ».




La performance
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La performance est une autre caractéristique de la motivation. Les étudiants sont tout

a fait d’accord que de bons résultats en mathématiques les motivent & performer davantage dans

le cours (tableau 12). Ils sont moins nombreux a prétendre avoir des résultats en mathématiques

supérieurs & la moyenne surtout en fin de session.

Tableau 12
Résultats sur la performance
Prétest Postest
Questions
wl2% || %
1-Je compare toujours mes résultats aux examens  de
o g 2,6 1 2.5 1
mathématiques avec ceux des autres étudiants.
2-J'ai toujours obtenu des résultats supérieurs & la moyenne en 25 1 21 1
mathématiques depuis que je fréquente 1'école. ’ ’
3-De bons résultats en mathématique'me motivent & performer
3,71 0,7 | 35 | 0,6
davantage dans le cours.

! représente la moyenne entre 1 et 4 de I’échelle de Lickert

2 & représente 1’écart-type de la distribution des 22 étudiants

Cependant, lors des entrevues, les étudiants n’ont pas manifesté un grand enthousiasme

vis-a-vis leurs résultats dans le cours de mise a niveau. Certains manifestent le désir d’obtenir

de meilleures notes : « [...] je fais toujours mon maximum, tu sais, puis mon 62 %, j>ai vraiment

forcé pour I’avoir » (Claudia, entrevue).
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Selon les résultats du tableau 13, les étudiants utilisent parfois leurs apprentissages en

mathématiques dans d’autres cours. En fait, ils considérent que le cours de mathématiques leur

sera utile & ’avenir. Ils désirent intensément réussir leur cours de mise & niveau afin d’étre préts

pour les cours collégiaux suivants.

Tableau 13

Résultats sur ’engagement en général

Prétest Postest
Questions
Wl% | | %
1-Les exercices en mathématiques représentent la tiche scolaire
5§ ; " ) 26 | 09 | 2,3 | 0,7
que j'aime le moins effectuer a la maison.
2-Jutilise souvent mes apprentissages en mathématiques dans
; 29 {071 3 |08
d’autres cours.
3-Je veux réussir mon cours de mathématiques actuel afin de
mieux comprendre les prochains cours de mathématiques inscrits | 3,5 | 0,8 | 3,7 | 0,6
a mon parcours collégial.
4-J'effectue parfois quelques exercices demandés en dehors de la
classe, mais je suis distrait facilement et perds souvent de l'intérét
< . Al 28 {09129 ]09
a travailler dans mon cours de mathématiques en dehors de la
classe.
5-J'effectue rarement les exercices demandés en dehors de la
— 2 109 |23 |11
classe de mathématique.

! 1 représente la moyenne entre 1 et 4 de 1’échelle de Lickert

2 6 représente 1’écart-type de la distribution des 22 étudiants
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En analysant les résultats des entrevues, nous constatons que certains étudiants ont
démontré une baisse d’intérét  la fin de la session. Les étudiants mentionnent qu’ils se doivent
d’avoir une certaine maturité afin de maintenir I’engagement et I’intérét dans leur cours de mise

a niveau.

Au début et 4 la fin de la session, les étudiants sont tout a fait d’accord sur I’importance
d’effectuer tous les exercices de mathématiques demandés par I’enseignant. Ils reconnaissent
que compléter tous les exercices exigés par I’enseignant leur permet d’augmenter leurs
connaissances et leurs compétences en mathématiques. Plusieurs mentionnent aimer effectuer
des exercices en mathématiques qui demandent un défi. Ils trouvent que les exercices en
mathématiques: les plus utiles sont ceux avec lesquels ils peuvent faire un lien avec leur
environnement. Ils ne semblent pas toujours capables de réussir les exercices en mathématiques
toutefois. Ils croient que la réussite d’un cours de mathématiques demande des habiletés

intellectuelles élevées.

Les étudiants ont de la difficulté a se mettre au travail et a effectuer des exercices de
mathématiques a I’extérieur de la classe. Selon le questionnaire, ils font tous les exercices de
mathématiques. demandés par I’enseignant en classe et au besoin, les terminent a la maison. Les
étudiants mentionnent que les exercices en mathématiques représentent la tdche scolaire qu’ils
aiment le moins effectuer & la maison. En général, lorsqu’ils ont de la difficulté a effectuer un
exercice, ils perséverent jusqu’a ce qu’ils soient satisfaits du travail. Il semble qu’au
questionnaire prétest, les étudiants étaient d’accord sur le fait d’avoir un lieu a la maison et/ou

a I’école ou ils préferent effectuer leurs exercices en mathématiques.
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Les étudiants ne complétent pas toujours leurs devoirs de mathématiques pour le cours
suivant, et ceci de fagon plus prononcée au questionnaire posttest. En fait, ils sont d’accord sur
le fait qu’ils effectuent parfois quelques exercices demandés en dehors de la classe, mais qu’ils
sont distraits facilement et perdent souvent de I’intérét a travailler dans leur cours de
mathématiques en dehors de la classe. Ils ne sont pas tout a fait en désaccord lorsqu’ils affirment

qu’ils effectuent rarement les exercices demandés en dehors de la classe de mathématique.
Apprentissage a I’aide des TIC

La collecte de données a récolté beaucoup d’information sur I’apprentissage a ’aide

des TIC. Ces résultats sont présentés dans cette section.

Selon la partie sociodémographique des questionnaires, les étudiants sondés ont, & une
exception pres, acces a un ordinateur branché sur internet a la maison. Seulement deux étudiants
ne possédaient pas de cellulaire au début de la session. Ils en ont fait I’acquisition avant la fin

7
de la session. Un peu plus de 50% des étudiants ont une tablette numérique.

Une seule personne mentionne ne jamais utiliser I’ordinateur. La moitié I’ utilise a tous
les jours et les autres plusieurs fois par semaine. Presque tous les étudiants utilisent I’ordinateur
pour préparer des travaux scolaires et pour naviguer sur internet. Peu d’étudiants disent avoir
utilisé un logiciel mathématique dans un cours de mafhématique au secondaire. Toutefois,
plusieurs étudiants ont eu acceés a une calculatrice a la fin de leurs années au secondaire. Les
€coles prétent souvent une calculatrice a affichage graphique aux étudiants inscrits dans les

cours enrichis de mathématique.

La fonction principale de la calculatrice exploitée était de visualiser un graphique a

partir d’une équation. Evidemment, les étudiants mentionnent avoir utilisé GeoGebra comme
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logiciel mathématique a la session d’automne 2016, période ou la recherche s’est effectuée.
Certains étudiants ont eu un contact avec GeoGebra lorsque leur enseignant au secondaire
Iutilisait pour enseigner une notion. Les étudiants interviewés utilisent surtout des logiciels

dans les cours de frangais et anglais pour la rédaction et la recherche.

Le tableau 14 affiche les résultats obtenus aux questionnaires prétest-posttest. Les
étudiants sont plus ou moins d’accords avec I’énoncé qui stipule qu’ils utilisent des applications
sur leur cellulaire qui permettent d’effectuer des travaux scolaires. La majorité des étudiants

n’ont pas utilisé de logiciel mathématique avant leur arrivée au cégep.
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Tableau 14
Résultats sur I’apprentissage a ’aide des TIC
Prétest Postest
Questions

u! o2 u! o2
1-J'aime beaucoup les tests exécutés sur notre cellulaire a l'aide | 2,8 | 09 | 3,6 | 0,8
du logiciel Kahoot (les 4 figures géométriques de couleur)
2-J'ai fréquemment utilisé un logiciel mathématique au| 1,6 | 0,7 | 1,8 1
secondaire pour résoudre des exercices.
3-J'utilisais une calculatrice a affichage graphique en Se | 2,7 | 1,3 | 2,7 | 1,4
secondaire pour effectuer les exercices en mathématiques.
4-J'utilise des applications sur mon cellulaire qui me permettent | 1,7 1 1,6 1
d'effectuer des travaux scolaires.
5-Je considére que [’utilisation d’un logiciel mathématique | 3 1 22 1
facilite I’apprentissage des mathématiques.
6-J'utilise un logiciel mathématique (autre que «GeoGebra») en | 1,7 1
dehors de la classe pour m'aider a résoudre des exercices en
mathématiques.
7-J'utilise GeoGebra en dehors de la classe pour m'aider a 1,5 | 0,8
résoudre des exercices en mathématiques.

! u représente la moyenne entre 1 et 4 de I’échelle de Lickert

2 5 représente 1’écart-type de la distribution

Selon les résultats obtenus aux entrevues, pour plusieurs étudiants, 1’apport de

GeoGebra fut bénéfique pour visualiser un registre de représentation sémiotique en algébre.

Certains étudiants ont différentes méthodes de compréhension et sont plus visuels donc, ils

considerent que I’utilisation de GeoGebra peut leur étre utile. Il semble que le logiciel aide a la

compréhension de la fonction sinusoidale. A I’inverse, d’autres étudiants semblent préférer de

loin I’utilisation du papier et du crayon. Ces étudiants mentionnent que « faire les choses a la

main, ¢a rentre plus dans la téte que sur un ordinateur (Claudia, entrevue) ». Pour un autre



90

étudiant : « les examens, ils vont étre surtout sur du papier et du crayon ... dongc, ¢’est str qu’il

faut que tu saches comment le faire de base a la main (Bernard, entrevue) ».

Lorsque les étudiants sont questionnés sur le traitement d’une représentation, les
difficultés sont encore plus grandes. Les étudiants reconnaissent que le travail avec du papier et
du crayon est plus long et qu’ils doivent travailler plus fort que s’ils utilisent le logiciel
mathématique. Le logiciel mathématique GeoGebra leur permet de mieux voir un probléme.
Mais, tout comme lors de I’interprétation d’un registre de représentation, les étudiants préferent
effectuer leurs calculs & la main : « tu peux voir plus d’erreurs que tu peux faire parce que ce
n’est pas Fordinateur qui fait les calculs au complet » (Claudia, entrevue). Certains considérent
que le logiciel sert seulement a confirmer des calculs déja faits par eux. Notons que les étudiants
avaient accés & un corrigé des exercices (les bonnes réponses et non le solutionnaire) qu’ils
devaient effectuer tout au long de la session. Certains ont trouvé que le logiciel demandait
beaucoup de manipulations pour peu de résultats ! « On [I’étudiant] cherchait beaucoup trop

dans le guide d’accompagnement des activités » (Deneige, entrevue).

Dong, non, de fagon unanime, les étudiants interviewés n’ont pas utilisé le logiciel
GeoGebra pour faire des exercices a la maison ou méme en classe. Ces résultats sont confirmés

par le questionnaire posttest.
Utilisation des TIC — Distraction

Lutilisation du logiciel mathématique GeoGebra a semblé étre, pour plusieurs
étudiants, une distraction. Un étudiant mentionne : « tu es sur I’ordi, tu es comme mort. Je ne

suis pas capable de le faire, en fait la tu commences & niaiser, tu essaies de voir comment ¢a
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marche, mais en méme temps, tu perds ton temps a ne pas faire tes exercices » (Ariane,

entrevues).
Utilisation des TIC — Substitution

Les étudiants ne comprennent pas le fonctionnement du logiciel. Ils demandent un
mode d’emploi plus complet, plus précis, plus concis que les directives données pendant les

activités pour étre en mesure d’utiliser efficacement GeoGebra.

Les étudiants qui ont compris I’essentiel des activités a I’aide de GeoGebrg
mentionnent que l’uti‘lisation du logiciel devient moins facile a la maison. « Ce n’est pas que je
ne veuille pas I'utiliser, ¢’est juste que ¢a va étre plus ardu tout seul » (Bernard, entrevues). En
fait, certains ont trouvé que [’utilisation du logiciel demande beaucoup de travail pour les
résult\ats obtenus. Comme mentionné précédemment, les étudiants préférent effectuer leurs

exercices a la main. Ils ont I'impression, de cette fagon, de ne pas laisser I’ordinateur répondre

aux questions a leur place.

Une seule personne interviewée a démontré un certain intérét. Cet étudiant a installé
deux applications mathématiques sur son téléphone portable (photomath et mathpix) permettant
la résolution d’un probléme mathématique. Il reconnait également la nécessité de travailler avec,
différents logiciels dans la plupart des professions reli€es aux parcours scolaires des étudiants
du cours de mise & niveau. En fait, selon I’étudiant : « ia technologie, va falloir qu’on I’apprenne

pour pouvoir I’implanter plus tard dans nos fonctions » (Bernard, entrevue).

Pour la plupart des étudiants, I’apport des TIC aux examens serait néfaste. Ils voient
une possibilité de tricherie. Certains y voient un stress supplémentaire dans 1’éventualité ou le

logiciel ne répond pas aux attentes. De plus, la citation suivante explique trés bien la
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situation : « I’utilisation du papier crayon (aux examens) est importante. C’est siir que ¢’est plus
long, mais je trouve que c’est nécessaire dans ce cours, parce que les examens vont étre surtout

sur du papier et du crayon » (Bernard, entrevue)!

Utilisation des TIC — Augmentation, modification et transformation

Aucun résultat de notre étude ne nous permet de constater une augmentation,
modification ou transformation du modéle SAMR dans I’apprentissage de 1’algebre en utilisant

GeoGebra.

Résumé des résultats obtenus par les questionnaires et les entrevues

1

Aucun étudiant n’a utilisé le logiciel GeoGebra pour faire des exercices en dehors de
la classe. Les résultats aux questionnaires et entrevues sont sans équivoques. Les étudiants ne
sentent pas le besoin d’utiliser un logiciel mathématique pour effectuer les exercices demandés.
En fait, I’utilisation de GeoGebra a été pergue comme un apport négatif & leur apprentissage

voire une distraction négative.

L’utilisation du logiciel lors de cinq activités pronant une approche pédagogique active
ne les a pas convaincus. Au début de la session, ils considéraient que I’utilisation d’un logiciel
mathématique facilite I’apprentissage des mathématiques. Ils sont en désaccord a la fin de la
session selon les résultats du questionnaire posttest. Pour notre objectif 1, nous ne pouvons pas
révéler que I’ utilisation de GeoGebra a permis aux étudiants de rehausser leur habileté a changer

efficacement de registres de représentation en algébre.

Pour notre objectif 2, nous n’avons pas de résultats démontrant que [’utilisation de

GeoGebra intégré a une approche pédagogique active augmente la motivation a effectuer des
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by

exercices en algeébre auprés des étudiants inscrits dans un cours de mise a niveau pour
mathématiques au cégep. Et ce, autant par les résultats obtenus lors de 1’administration des

questionnaires prétest et posttest que par les réponses obtenues lors des entrevues.

Nous avons présenté les résultats obtenus par les outils de collecte de données de la

recherche. Ces résultats seront maintenant interprétés dans le chapitre suivant.



CHAPITRE V

DISCUSSION



Le présent chapitre est consacré a I’interprétation des résultats. Tout au long du
chapitre, nous présenterons des pistes quant au pourquoi de ces résultats. Celles-ci seroﬂt
établies a partir de la problématique et des concepts préalablement définis. Cette discussion sera
traitée pour les deux sous-objectifs de notre question de recherche, soient: I’effet sur la
motivation des étudiants a résoudre des exercices selon leur habileté & effectuer des

changements de registres de représentation en algébre et selon leur utilisation de GeoGebra

intégré a une approche pédagogique active.
Changement de registres de représentation

L’apprentissage de 1’algébre passe vraisemblablement par ’habileté de 1’étudiant a
pouvoir passer efficacement d’un des registres de représentation a un autre lorsqu’il compléte
des exercices (Duval, 1993). Selon I’auteur, cette étape est essentielle a la conceptualisation
d’objets mathématiques (noésis). Selon les résultats de la présente recherche, les étudiants ont
de la difficulté a effectuer ces changements au début de la session et a la fin malgré les activités

d’apprentissage actif créées avec GeoGebra.
Etat de la-situation en début de session

L’analyse des résultats obtenus par le test diagnostique nous indique que plus de la
moitié des étudiants qui commencent le cours de mise & niveau TS 5° secondaire en
mathématiques, sont en mesure de repérer correctement une coordonnée sur un graphique

connaissant I’autre. C’est le meilleur résultat obtenu au test. Cette question est reliée a la
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formation d’une représentation identifiable du concept de la sémiosis. C’est le premier échelon

du concept de 1’apprentissage de 1’algébre établi par Duval (1993) et D’ Amore (2001).

Selon ces auteurs, suite 4 la formation d’une représentation identifiable, 1’étudiant doit
étre en mesure d’effectuer des traitements dans un registre donné. Les résultats au test
diagnostique nous indiquent que moins du tiers des étudiants sont en mesure de répondre
efficacement A des questions de repérages d’intervalles sur un graphique, de répondre
correctement & des questions de coordination entre une droite représentée graphiquement et la
proportionnalité. Nous constatons que les étudiants de notre étude ont des lacunes majeures au

~

niveau du traitement de la représentation graphique.

Finalement, le test diagnostique nous permet d’établir que les étudiants‘ inscrits au cours
de mise a niveau ne sont pas en mesure d’effectuer la conversion d’une représentation algébrique
a une autre dans des situations de base (D'Amore, 2001; Duval, 1993)..M0ins du tiers des
étudiants ont été en mesure d’identifier une partie d’une droite a partir d’expressions
algébriques, d*énoncé en langage usuel ou algébrique. Et la minorité des étudiants ont réussi
une question sur la coordination entre une situation concréte et les traits spécifiques de
croissance d’un graphique soit I’habilité & convertir correctement un texte en langage usuel en

graphique.

Suite & I’ensemble de ces résultats, nous constatons que I’articulation entre le registre
des représentations graphiques et celui des équations n’est pas acquise par les étudiants. Les
étudiants ne connaissent pas les régles de correspondance sémiotique entre le registre des
représentations graphiques et celui de I’écriture algébrique ou le langage usuel (Duval, 2006a).

Les étudiants effectuent le changement de registre de l’éciuation vers le graphique en utilisant
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une construction point par point tel que constaté par Duval (1988). Cela occasionne un probléme
lorsque I’étudiant doit effectuer le changement inverse soit, la transformation d’un graphique en
équation. Pour effectuer ce changement, ’approche point par point devient nuisible. Ainsi, les
étudiants qui ont commencé le cours de mise a niveau ne tiennent pas compte des régles
sémiotiques de correspondance et les représentations graphiques deviennent pour eux des

représentations aveugles (Duval, 2006a).

Il existe donc un fossé qui sépare la démarche de pointage et la démarche
d’interprétation globale. Sans cette démarche d’interprétation, 1’étudiant peut construire des
droites a partir de leurs équations, mais ne pourra pas ou plus difficilement travailler
efficacement des fonctions polynomiales de degrés supérieurs, des fonctions rationnelles et des
fonctions transcendantes telles que rencontrées dans le cours de mise a niveau pour

mathématiques (TS 5°) (Cégep de I'Outaouais, 2015b).

Ainsi, considérant les difficultés sémiotiques de changement de registres, il est
impératif de bien travailler ces concepts dans le cours de mise a niveau pour mathématiques (TS
5°). Suite aux résultats de la présente recherche, nous croyons que le cours devrait débuter par
un retour sur les changements de représentation. Il serait donc important de s’assurer que
I’habileté des étudiants a effectuer des changements de registres soit acquise avec les fonctions

affines (les droites) avant de poursuivre avec des fonctions plus complexes.
Etat de la situation en fin de session

A la fin de la session, les étudiants sont toujours d’accord avec le besoin de changer de
registres de représentation lors de la résolution d’exercices en algebre selon les résultats sur

I’apprentissage de 1’algébre (tableau 6). Mais, son efficacité ne peut étre établie. Une étudiante
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interviewée mentionne qu’elle effectue du point a point lorsqu’elle trace un graphique (Deneige,

entrevue).

Ainsi, nous constatons que les étudiants ont eu de la difficulté a atteindre le niveau de
la noésis dans I’apprentissage de ’algébre. Ils n’ont pas tendance a convertir leurs résultats dans
un autre fegistre de représentation ce qui leur permettraient de traiter plus efficacement les
données en fonction du résultat attendu (Duval, 1993). La mc;délisation d’un probléme ou d’une
situation est un critére de performance pour tous les éléments de la compétence inscrit a
I’activité de mise a niveau en mathématiques TS 5° secondaire (Ministeére de 1'éducation du
Québec, 2015). Nous croyons que I’emphase sur la modélisation d’un probléme ou d’une

situation devrait étre renforcée dans le cadre du cours de mise a niveau.
Utilisation des TIC pour I’apprentissage des mathématiques

Selon Perreault (Perreault, 2010), le programme de formation de I’école québécoise
met ’emphase sur ’acquisition de compétences des étudiants par [utilisation des TIC. Nos
résultats nous indiquent que ce n’est pas le cas pour I’acquisition de compétences
mathématiques au niveau secondaire. La citation suivante représente bien ou se situe les
étudiants a leur arrivée au cégep : « Moi quand je grandissais, je suis allé surtout aux écoles
publiques. Donc, dans les cours de mathématiques, on n’utilisait pas vraiment 1’informatique
tant que ¢a. Euh ! Je crois que durant tout mon primaire, tout mon secondaire, je n’ai jamais

utilisé un programme informatique pour les mathématiques » (Bernard, entrevue).

Les résultats de la partie sociodémographique des questionnaires prétest et posttest
révelent que les étudiants ont accés & un ordinateur branché a internet et effectuent des travaux

scolaires a I’aide de I’ordinateur. Mais, & quelques exceptions prés, aucun ne I’utilise pour
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apprendre les mathématiques. Nous sommes loin de pouvoir présumer que I’implantation des

TIC en mathématiques au secondaire a eu lieu pour les étudiants.
Utilisation du logiciel mathématique GeoGebra

A la fin de la session, malgré I’utilisation de GeoGebra, les étudiants préfeérent
I’utilisation du papier et du crayon pour faire des exercices : « tu peux voir plus d’erreurs que
tu peux faire parce que ce n’est pas I’ordinateur qui fait les calculs au complet » (Claudia,
entrevue). Certains prétendent qu’il est plus pertinent d’effectuer leurs e.xercices sur du papier
qu’avec un ordinateur : « les examens, ils vont étre surtout sur du papier et du crayon ... donc,
¢’est sr qu’il faut que tu saches comment le faire de base a la main (Bernard, entrevue) ». Ils
considérent que le logiciel GeoGebra peut, a la limite, leur servir a valider leurs calculs. Il est
possible que les étudiants n’aient pas été en mesure de juger de toutes les capacités du logiciel
étant donné le peu de temps d’utilisation de GeoGebra. Le questionnaire posttest et les entrevues
nous le confirment puisqu’aucun étudiant n’a utilisé le logiciel par lui-méme en dehors de la
classe ;;our effectuer des exercices. Aucun étudiant n’a utilisé le logiciel GeoGebra pour faire
des exercices en dehors de la classe. Les résultats aux questionnaires et entrevues sont sans
équivoques. Les étudiants ne sentent pas le besoin d’utiliser un logiciel mathématique pour
effectuer les exercices demandés. En fait, 'utilisation de GeoGebra a €té pergue comme un

apport négatif a leur apprentissage voire une distraction négative.

Nous ajoutons donc un nouvel échelon au modéle SAMR (Puentedura, 2012), soit celui
de la distraction. La distraction pouvant étre positive ou négative. L’utilisation de logiciels a

I’ordinateur peut étre pergue comme une récompense par un étudiant qui a terminé son travail.
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L’étudiant peut considérer I’utilisation de I’ordinateur comme une distraction qui I’empéche

d’effectuer ces tiches convenablement.

Soulignons que les étudiants interviewés utilisent surtout des logiciels dans les cours
de frangais et anglais pour la rédaction et la recherche. En fait, selon une étude récente (King et
al., 2017), la moitié des étudiants collégiaux sondés mentionnent que leur enseignant ne leur
permet pas d’utiliser leurs technologies personnelles en classe. Selon ces auteurs, les étudiants
et les enseignants collégiaux ne saisissent pas bien le rdle de portables et autres technologies

mobiles en classe.

Ariane (entrevue) mentionne qué I’utilisation du logiciel mathématique GeoGebra
demande de la manipulation qui occasionne une perte de temps et I’empéche d’effectuer
correctement ces exercices : « tu es sur ’ordi, tu es comme mort. Je ne suis pas capable de le
faire, en fait 1a tu commences a niaiser, tu essaies de voir comment ¢a marche, mais en méme
temps, tu perds ton temps a ne pas faire tes exercices ». Malheureusement, dans cette situation,
I’apprentissage du logiciel s’effectuait au détriment de 1’apprentissage du contenu visé (Peraya
et al., 2002). Le manque de connaissance sur I’utilisation du logiciel GeoGebra représentait un

obstacle majeur pour I’étudiant.

Ainsi, ajouté a la difficulté des étudiants inscrits au cours de mise a niveau a effectuer
correctement des changements de registre de représentation en algébre, nous devons réaliser que
ces étudiants ont de la difficulté a travailler efficacement avec un logiciel mathématique tel que
GeoGebra. 1l serait intéressant que I’utilisation d’un logiciel mathématique soit intégrée au

secondaire, afin de mieux les préparer pour le cégep.
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Scénarisation d’activités d’apprentissage actif et classe d’apprentissage active

Les scénarios d’activités d’apprentissage n’ont pas tous été conformes a ce que Riouch
(2015) suggere : déroulement de la séance étape par étape, les objets, la durée, les préalables,
les compétences nécessaires et a développer, le matériel nécessaire. Toutes les activités
d’apprentissage actif se sont déroulées en salle de classe ordinaire. Ainsi, les étudiants n’ont pas
tous travaillé en ilots, tout en projetant leur travail sur écran et bénéficiant de tous les aspects

d’une vraie salle de classe d’apprentissage active (Poellhuber et Fournier St-Laurent, 2016a).

Ainsi, il est recommandé de scénariser méticuleusement les d’activités d’apprentissage
actif. Ces scénarios pédagogiques peuvent facilement &tre vérifiés par une grille d’analyse
disponible sur une page Web dynamique s’assurant qu’ils répondent aux meilleures conditions
(Barrette, De Ladurantaye, Bachand et Gazaille, 2014). De plus, ces activités doivent se réaliser
idéalement dans une classe d’apprentissage active ou dans une classe adaptée aux approches

pédagogiques actives.
Evaluation des apprentissages

Les étudiants associent leur apprentissage a 1’évaluation. Ils désirent du contenu en
fonction de I’examen a réussir : « ... juste pour voir qu’est ce que je pense avoir a [’examen,
admettons [...], ¢a va étre dans I’examen parce qu’on a fait ¢a (Ariane, entrevue) ». Ils désirent
également réaliser leurs exercices en mathématiques sur papier puisque c’est le médium utilisé
lors des examens : « les examens, ils vont étre surtout sur du papier et du crayon ... donc, ¢’est
sir qu’il faut que tu saches comment le faire de base a la main (Bernard, entrevue) ». De plus,
dés le premier cours, les étudiants sont avisés qu’ils auront droit & une calculatrice non graphique

a ’examen (Cégep de I'Outaouais, 2016). C’est le seul outil technologique autorisé.
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La recherche nous indique également que I’apprentissage en surface utilise la
mémorisation et la répétition, ce qui reléve plus de la reproduction d’un processus que d’une
réelle compréhension d’un concept, et défavorise les comportements de persévérance.
(Zozanitis et al., 2018). Selon ces auteurs, I’apprentissage en profondeur utilise la pensée
logique, métacognitive, critique, réflexive et créatrice qui favorise un réseau de connaissances
plus complexe et plus riche du contenu. Ainsi, si les évaluations du cours font plus appel aux
apprentissages en surface qu’en profondeur, 1’étudiant misera davantage sur des connaissances
acquises par mémorisation (Zozanitis et al., 2018). Ainsi, nous croyons que les étudiants qui
doivent réussir ce type d’évaluation pourraient percevoir les approches pédagogiques actives

comme étant non-pertinentes et nuisibles a I’atteinte de bons résultats aux évaluations.

Il est donc recommandé d’adapter les évaluations du cours a des connaissances
conditionnelles plutét qu’a des connaissances déclaratives et procédurales favorisant les
stratégies de régulation menant & la métacognition (Viau, 2009). Nous recommandons
également de permettre l'acces a un logiciel mathématique lors d'une évaluation, en partie ou

enti¢re, en mathématiques.

Effets de I’habileté a changer de registre et de GeoGebra sur la motivation a effectuer des

exercices en mathématiques

Selon nos résultats, il y a plus d’étudiants au début de la session qui mentionnent
effectuer les exercices demandés pour le cours suivant qu’a la fin de la session. Les réponses
aux ‘questionnaires sur le choix et la persévérance (tableau 10) sont paradoxales. Les étudiants
semblent toujours terminer leurs problémes de mathématiques, ils persévérent et effectuent tous

les exercices demandés par I’enseignant. Cependant, ils admettent avoir de la difficulté a se
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mettre au travail et a effectuer des exercices de mathématiques en dehors de la classe

(tableau 13).

Les étudiants ne complétent pas toujours leurs devoirs de mathématiques pour le cours
suivant, et ceci de fagon plus prononcée au questionnaire posttest (tableau 13). En fait, ils sont
d’accord sur le fait qu’ils effectuent parfois quelques exercices demandés en dehors de la classe,
mais qu’ils sont distraits facilement et perdent souvent de I’intérét a travailler dans leur cours
de mathématiques en dehors de la classe. Ils ne sont pas tout a fait en désaccord lorsqu’ils
affirment qu’ils effectuent rarement les exercices demandés en dehors de la classe de
mathématique (tableau 13). Il y a des lacunes au niveau de I’engagement comportemental des
étudiants a compléter les exercices demandés (Cabot, 2018). Selon I’auteure, les étudiants

peuvent se dire motivés et ne pas étre engagés dans la tdche a accomplir.

Le probleme est entier. Les étudiants n’ont pas fait plus d’exercices en mathématiques
en dehors de la classe malgré I’intégration de GeoGebra a des scénarios d’apprentissage actif.
Toutefois, nous croyons que cinq activités utilisant une approche pédagogique active d’une
durée moyenne de 2 heures a I’intérieur d’un cours de 90 heures sont nettement insuffisantes

pour évaluer adéquatement ce type d’approche pédagogique.

Nous croyons donc que le peu de temps investi dans cette approche ne nous a pas
permis de mettre en place le dispositif technologique, I’interactivité dans les situations
pédagogiques et les bonnes formules pédagogiques (Peraya et al., 2002). Sans devenir esclave
de la technologie (Bibeau, 2007), il serait souhaitable de consacrer plus de temps aux activités
utilisant une approche pédagogique active. Nous ne sommes donc pas en mesure de confirmer

que les étudiants placés en situation de pédagogie active ont été plus motivé a effectuer des
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exercices en algébre qu’en situation de pédagogie traditionnelle tel que prétendu par Parent
(2018). L’auteure mentionne toutefois que I’innovation technologique intégrée a une situ?tion
d’apprentissage actif ne répond pas toujours a leur intérét personnel et sont parfois sans attrait
face a Iutilisation des TIC. Il est donc important de convaincre les étudiants aux bienfaits des

activités proposées avant de les adhérer a celles-ci (Parent, 2018).

Il faut éviter de transformer I’apprentissage des étudiants a la culture collégiale qui a
souvent proné un enseignement de type traditionnel et d’harmoniser davantage celle-ci a la
réalité¢ du programme d’études du secondaire (Adihou et al., 2013). Ce programme exige la
contextualisation des apprentissages en mathématiques en s’inspirant des domaines généraux
de formation (Adihou et al., 2013). De plus, cette contextualisation favorise le coté intuitif des
étudiants, engage rapidement ceux-ci au travail (Adihou et al., 2013). Les approches

pédagogiques actives sont toutes désignées pour cette contextualisation (Willms et al., 2009).

Einalement, I’implantation d’un nouveau cours en mathématiques au collégial ou la
révision d’un cours existant représente une belle occasion d’intégrer le profil ‘TIC (Dupont et
al,, 2015). Les auteurs proposent d’énumérer les activités TIC déja existantes dans ces cours et
de compléter une grille « habiletés-cours » en tenant compte de l’apprentissége par les étudiants
et I’évaluation du cours. Il va de soi que la collaboration et la concertation du personnel
enseignant, des conseillers pédagogiques et du personnel de soutien est une condition essentielle

a I’'implantation des TIC dans un cours (Dupont et al., 2015).

Il faut noter que les étudiants qui ont participé a cette étude étaient inscrits dans un
programme d’études au parcours irrégulier leur permettant d’obtenir les préalables nécessaires

a la continuité de leurs études collégiales (Ministére de l'éducation du Québec, 2015). Cabot
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(2018) mentionne qu’il est difficile de trouver le moyen de provoquer le sentiment de
compétence de ces étudiants. De plus, ces étudiants, arrivant du secondaire, semblent démunis
quant aux méthodes de travail intellectuel a utiliser (Bélec, 2018). Selon I’auteure, le défi a

motiver ces étudiants reste entier encore en ce moment.

Nous avons interprété les résultats obtenus par la collecte de données et produit des
recommandations en parall¢le avec la problématique et le cadre conceptuel. Nous présentons la

conclusion de la présente recherche dans les pages suivantes.




CONCLUSION



La présente recherche s'est questionnée sur la motivation des étudiants a effectuer des
exercices d’algebre dans le cours de mise a niveau collégial pour mathématiques (TS 5°) en
utilisant le logiciel mathématique GeoGebra intégré a une approche pédagogique active. La
collecte de données s’est effectuée auprés de 46 étudiants répartis en deux groupes inscrits au

cégep de I’Outaouais a I’automne 2016.

Les résultats ne nous permettent pas de conclure que I’utilisation de GeoGebra a permis
aux étudiants d’effectuer plus d’exercices en classe ou a la maison. L’utilisation du logiciel lors
de cinq activités pronant une approche pédagogique active ne les a pas convaincus. Au début de
la session, ils considéraient que I’utilisation d’un logiciel mathématique facilite I’apprentissage
des mathématiques. Ils sont en désaccord & la fin de la session selon les résultats du
questionnaire posttest. Voici les recommandations proposées, les limites de la recherche et de

possibles recherches a venir.
Recommandations proposées

Selon le dernier chapitre consacré a I’interprétation des résultats, résumons les.
¢

recommandations qui en découlent :

1) Commencer le cours de mise a niveau pour mathématiques (TS 5°) avec un rappel
sur les changements de registres en utilisant les fonctions affines (les droites).
2) Introduire I’utilisation d’un logiciel pour I’apprentissage des mathématiques dés le

secondaire.
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3) Scénariser méticuleusement les d’activités d’apprentissage actif. Vérifier leur
pertinence en complétant une grille d’analyse des scénarios. De plus, ces activités
doivent se réaliser dans un environnement favorisaﬁt I’apprentissage actif.

4) Assurer la continuité de I’apprentissage contextuelle des mathématiques au niveau
collégial a celle prescrite dans le programme du secondaire. Privilégier davantage
le critére de performance relié a la modélisation appropriée d’un probléme ou d’une
situation dans le cours de Mise a niveau pour Mathématiques TS 5°.

5) Autoriser ’acceés a un logiciel mathématique lors d’une évaluation, en partie ou
entiére, dans les cours de mathématiques. De plus, ces évaluations doivent viser
des apprentissages en profondeur.

6) Consacrer plus de temps aux activités utilisant une approche pédagogique active
dans les cours de mathématiques Profiter de I’ajout ou la révision d’un cours pour

implanter le profil TIC du cégep et assurer la formation des enseignants.
Limites de la recherche

Tout au long de la présente recherche, le chercheur a tenté de maintenir la scientificité
de ses résultats en invoquant principalement des interprétations justes et des affirmations
avancées. Toutefois, certaines contraintes, dont le nombre d’étudiants composant I’échantillon
et la sélection des étudiants pour les entrevues, ne nous permettent pas de généraliser les résultats
obtenus. La notion de transférabilité s’applique plus que la notion de « généralisabilité » étant

donné la petite taille de I’échantillon de cette recherche (Loiselle et Harvey, 2007).

Nous devons gégalement tenir compte de I’importance de la relation pédagogique entre

I’enseignant et I’étudiant sur la motivation, I’engagement et la réussite scolaire de I’étudiant
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(Bergeron, 2008; Larose, 2006). La motivation d’un étudiant est influencée par une relation

positive avec son enseignant.

Finalement, I’échantillonnage de cette étude représente des étudiants au parcours
irrégulier (Ministere de I'éducation du Québec, 2015). Leur sentiment de compétence est faible
(Cabot, 2018). II est donc difficile d’extrapoler les résultats a I’ensemble des étudiants inscrits

a des cours de mathématiques collégiaux.
D’autres recherches possibles

Cette recherche peut mener a des recherches plus explicatives et théoriques (Dorais,
1993). La présente étude permet I’avancement de la recherche entre autres sur la motivation
scolaire et 1’apprentissage de 1’algébre a I’aide des TIC. L’étude peut étre étendue a d’autres
champs disciplinaires des mathématiques; d’autres ordres d’enseignement des mathématiques;
d’autres cours de mathématiques collégiaux dans plusieurs autres programmes; a ’ensemble

des cégeps du Québec, et a I’étude de I’apprentissage des mathématiques au niveau secondaire.

L’intégration des TIC ne peut se faire sans un changement de pédagogie de la part des‘
enseignants (Bibeau, 2007). Les enseignants de mathématiques peuvent parfois étre réticents a
s’adapter aux changements de la nouvelle génération d’étudiants (Dionne, 2007). Selon Dionne
(2007), la Direction générale de I’enseignement collégial tend & réduire les exigences en
mathématiques & I’entrée de certains programmes collégiaux. L’implantation de nouvelles
approches pédagogiques actives intégrant les TIC en mathématiques au niveau collégial permet
aux étudiants du 21° siécle de répondre et de s’adapter aux défis de I’école et du milieu du travail

(Ben-Jacob, 2016).
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Département des sciences de 'éducation
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cc: Martine Peters
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Département des sciences de |'éducation
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CER toute modification au protocole de recherche pour validation avant la mise en ceuvre de ces modifications.
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Le président du Comité d'éthique de la recherche

André Durivage:



http://www.uqo.ca
http://uqo.ca/ethique

Case postale 1250, succursale HULL 1 19

UQO Gatineau (Québec) J8X 3X7

www.uqo.ca

Notre référence: 2241

CERTIFICAT D'APPROBATION ETHIQUE
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www.ugo.calethique
Comité d'éthique de la recherche

Formulaire de consentement

EFFETS DE L’UTILISATION DE GEOGEBRA SUR LA MOTIVATION DES ETUDIANTS )
COLLEGIAUX A EFFECTUER DES EXERCICES EN ALGEBRE DANS UN COURS DE MISE A
NIVEAU EN MATHEMATIQUES

Département des sciences de I'éducation
Chercheur : Serge Duguay
Directrice de recherche : Martine Peters

Nous sollicitons par la présente votre participation au projet de recherche en titre, qui vise a mieux comprendre
les effets de I'utilisation de logiciels mathématiques sur la motivation des étudiants collégiaux a suivre un cours
de mise a niveau en mathématiques. Ce projet n'est pas subventionné. L'objectif de ce projet de recherche
est: comment [utilisation du logiciel GeoGebra motive-t-elle les étudiants a passer d'un registre de
représentation mathématique a un autre lors de la résolution d'exercices mathématiques dans un cours de
mise a niveau en mathématiques au niveau collégial?

Votre participation a ce projet de recherche consiste a compléter un questionnaire en format électronique
composé de quatre grandes parties soit : 1) des données sociodémographiques 2) des questions portant
sur le contact des étudiants avec les TIC 3) des questions portant sur I'algébre et 4) des questions au sujet
de leur motivation & apprendre les mathématiques. Le questionnaire d’'une durée de 30 minutes sera
administré lors du 2° cours et de nouveau a la fin de la session Automne-2016.

Vous pourriez également étre invité a participer a une entrevue individuelle d’'une durée de 30 a 40 minutes
qui se déroulera a la fin de la session Automne 2016. Les questions des entrevues se rattacheront a celles
du questionnaire. Les entrevues seront enregistrées en format audio. Toutefois, les participants ne seront
pas identifiés.

Ce projet de recherche a regu I'approbation du Comité d’éthique de la recherche de 'UQO et celui du cégep
de I'Outaouais. La confidentialité des données recueillies dans le cadre de ce projet de recherche sera assurée
conformément aux lois et réglements applicables dans la province de Québec et aux réglements et politiques
de I'Université du Québec en Outaouais'. Tant les données recueillies que les résultats de la recherche ne
pourront en aucun cas mener a votre identification. Le chercheur effectuera le recrutement des étudiants et
agira également a titre d’intervieweur. Les questionnaires sont codifiés de fagon a dénominaliser les données
qui seront analysées par des logiciels ultérieurement. Les questionnaires seront sous clé dans le classeur du
chercheur.

Les données recueillies ne seront utilisées a d’autres fins que celles décrites dans le présent formulaire de
consentement. Celles-ci seront détruites, en effagant les fichiers informatiques et en déchiquetant les
questionnaires, aprés Fobtention du dipléme de maitrise par le chercheur. L'accés aux données confidentielles

! Notamment a des fins de contrdle, et de vérification, vos données de recherche pourraient étre consultées par le personnel
autorisé de I'UQO, conformément au Réglement relatif & [lutilisation des ressources informatiques et des
télécommunications.
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est limité au chercheur et a la directrice de recherche. Les résultats finaux de la recherche seront diffusés sous
forme d’un mémoire, d’articles de revues spécialisées et de conférences.

.

Votre participation a ce projet de recherche se fait sur une base volontaire. Vous étes entiérement libre de
participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Il n'y a aucun risque associé a votre
participation. La contribution a I'avancement des connaissances au sujet de [l'utilisation de logiciels
mathématiques sur la motivation a apprendre les mathématiques au niveau collégial sont les bénéfices
directs anticipés. Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée pour votre participation a cette
recherche.

Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec Serge Duguay
(serge.duguay@cegepoutaouais.qc.ca). Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de
ce projet, veuillez communiquer avec monsieur André Durivage, président du Comité d'éthique de la
recherche de I'Université du Québec en Outaouais (Bureau : A-2226, Pavillon Lucien-Brault. Téléphone : (819)
595- 3900 poste 1781. Courriel : andre.durivage@uqo.ca). '

Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements concernant votre participation
au projet de recherche et indique que vous acceptez d'y participer. Elle ne signifie pas que vous acceptez
d'aliéner vos droits et de libérer les chercheurs ou les responsables de leurs responsabilités juridiques ou
professionnelles. Vous étes libre de vous retirer en tout temps du projet de recherche sans préjudice. Votre
participation devant étre aussi éclairée que votre décision initiale de participer au projet, vous devez en
connaitre tous les tenants et aboutissants au cours du déroulement du projet de recherche. En
conséquence, vous ne devrez jamais hésiter a demander des éclaircissements ou de nouveaux
renseignements au cours du projet.

Aprés avoir pris connaissance des renseignements concernant ma participation a ce projet de recherche,

jappose ma signature signifiant que j'accepte librement d'y participer. Le formulaire est signé en deux
exemplaires et j'en conserve une copie.

c I { 3 partici jet d herche :

Nom du participant : Date :

Signature du participant :

O Jaccepte de participer au projet de recherche mais je ne désire pas participer a une entrevue.

Nom du chercheur : Serge Duguay Date :

Signature du chercheur:
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TEST DIAGNOSTIQUE
COURS DE MISE A NIVEAU TS5
(adapté de (Hajri, 1986))’

Nom :

Date :

Répondre aux questions sur les pages suivantes.

Aot 2016

! Hajri, H. (1986). Perception de relations dans le plan repére: évaluation entreprise auprés d'éléves de 14 a 16
ans: Université de Strasbourg 1. Institut de Recherche Mathématique Avancée [IRMA].
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-3 -& -3 -2 -1 0 1 2 3 4 s

-5
Représenter I’ensemble des points qui ont une
abscisse positive.

~§ -4 -3 -2 ~1 o 1 2 3 4 5

=1
-2
-3
-4

-3

Représenter I’ensemble des points qui ont une

ordonnée négative.

-5
Représenter 1’ensemble des points dont I’ordonnée
est égale a I’abscisse.

-
-2
Y
-4

-5
Représenter I’ensemble des points dont I’ordonnée
est supérieure a I’abscisse.

1

]

4

Représenter I’ensemble des points dont I’ordonnée

est ’opposée de I’abseisse.

-5 -4 -3 -2 -~ C 1 2 3 4 L

Représenter ’ensemble des points dont I’abscisse
et I’ordonnée sont de méme signe.
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-1

-2

-3

-4

-5

Représenter la partie E de D dont les points ont une abscisse comprise entre 1 et 2

Représenter la partie E de D dont les points ont une ordonnée comprise entre 1 et 2
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Représenter la partie E de D dont les points ont une ordonnée et une
abscisse de méme signe.

On désigne par x I’abscisse et par y I’ordonnée d’un point M de D.
Dans D, les conditions suivantes déterminent-elles E?

Cocher la (ou les) bonne(s) réponses :

OUI NON
) x=y O O
2) xy=0 O O
3) x<0 O O
4) y<0 | O

Représenter la partie E de D dont les points ont une abscisse
positive et une ordonnée négative.

On désigne par x I’abscisse et par y I’ordonnée d’un point M de D.
Dans D, les conditions suivantes déterminent-elles E?

Cocher la (ou les) bonne(s) réponses :

Ooul NON
1) x=20ety<0 a O
2) xy<0 O O
3) x—-y=1 O O
4) -1<x<1 a a

Représenter la partie E de D dont les points ont une abscisse
positive ou une ordonnée négative.

On désigne par x I’abscisse et par y I’ordonnée d’un point M de D.
Dans D, les conditions suivantes déterminent-elles E?

Cocher la (ou les) bonne(s) réponses :

(0101 NON
1) x=0ety<0 O O
2) xy<0 O O
3) x—-y=1 O O
4) -1<x<1 O a




1) Cocher et remplii:.

Existe-t-il une ou des valeurs de x telles que f(x) = 5?

Non 0O

Oui O Combien?

Le graphique ne permet pas de répondre O

Lesquelles?

Existe-t-il une ou des valeurs de x telles que f(x) = 0?

Non O
Oui O Combien? Lesquelles?
Le graphique nepermet pas de répondre O
Existe-t-il une ou des valeurs de x telles que f(x) = —4?
Non 0O
Oui O Combien? Lesquelles?
Le graphique ne permet pas de répondre O
3) Mettre une croix dans les cases correspondantes :
~ Onne
0 2 3 4 +de4 peut pas
savoir
Combien existe-t-il de valeurs de x
telles que f(x) = 5? O O O o 0 O
Combien existe-t-il de valeurs de x
telles que f(x) = 4? O O o o 0O O
Combien existe-t-il de valeurs de x
telles que f(x) = 50? O O O O O O
Combien existe-t-il de valeurs de x
telles que f(x) = —37? | O O O 0 O
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Compléter :

£(0)=

£( )=0

f(-1)=

f(x)>0 si et seulement si

f(x) si et seulement si x <0

si x varie de -6 a 4, f(x) varie de

Compléter :

£(0)=

si x varie de 0 a 4, f(x) prend toute valeur entre
et

si x varie de -4 a 2, f(x) prend toute valeur entre
et

si x varie de -4 4 6, f(x) prend toute valeur entre
et '

Pour quelles valeurs de x a-t-on
f(x)=0?
f(x)=4?
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-

Est-ce que les deux droites représentées sont paralléles?

O  Oui, Pourquoi ?

O  Non, Pourquoi ?
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Quelles sont les mesures des segments AB et CD?

Remplir :

La mesure du segment AB est : unités.

La mesure du segment CD est : unités.
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Dans un gobelet, on a versé de 1’eau par quantités successives égales, on a construit le graphique qui
représente la croissance de la hauteur de 1’eau dans le gobelet quand le volume de I’eau, dans le gobelet,
augmente.

On refait la méme expérience (on verse de I’eau par quantités successives égales, de la méme fagon que
précédemment), mais en utilisant d’autres récipients : un gobelet plus petit; un entonnoir (bouché, pour
pouvoir le remplir); une bouteille.

Voici le graphique construit et qui correspond au gobelet X :

Hauteur
’
X - ]
-~ i
PR al I :
L2 5 : I
Volume Gobelet X

Ce graphique sera rappelé dans toutes les pages qui suivent.



1) Un gobelet plus petit :

Hauteur

-
-
/ .

o'y N
%
>

= = W o wr sy
o wr oan W an wh

Volume

Gobelet X

Quelle est la courbe qui correspond a ce gobelet?

Cocher la bonne réponse :

Un gobelet plus petit

O la courbe A O la courbe C
O la courbe B O lacourbe D
2) un entonnoir (bouché) :
Hauteur
’ r -— A W '
i |
1 )
[ ]
p |
1 ]
1 |
Volume Gobelet X Entonnoir
Quelle est la courbe qui correspond a cet entonnoir?
Cocher la bonne réponse :
a la courbe A O la courbe C
O lacourbe B O lacourbe D

134



135

3) Une bouteille :

Hauteur AHauteur

r - am . ‘
) |
1 )
]
L
1
[ I i

. Graphique n®1 Graphique n® 2
Gobelet X Bouteille Volume Volume

Hauteur

Graphique n®4 Volume

Quel est le graphique qui correspond a cette bouteille?

Cocher la bonne réponse.
O le graphique n°1
O le graphique n°2
O le graphique n°3

O le graphique n°4



4) Un gobelet plus petit :

Hauteur
r - A - '
) : -7
. >
) : -7
I -
l " -
2 -
i -
N | >
[ 4
. . Graphique n®1
Gobelet X Un gobelet plus petit e
Hauteur
- -
Cd
X s
& -
r.E
4
-
>
Graphique n® 3 Volume

Quel est le graphique qui correspond a ce gobelet?

Cocher la bonne réponse.
O le graphique n°1
. O le graphique n°2
O le graphique n°3

O le graphique n°4
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Hauteur
N
-
P -*
x -
-
-
-
- -
N
-
Graphique n® 2 Volume
Hauteur

Graphique n®4 Volume
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-2

-1

Y

Représenter I’ensemble E des points dont I’abscisse est
strictement positive.

Ecrire la régle de correspondance (équation) :

-1

-1

Y

Représenter ’ensemble E des points dont I’ordonnée est
négative ou nulle.

Ecrire la régle de correspondance (équation) :

Y

-1

-2

Représenter I’ensemble E des points dont I’ordonnée est égale a
I’abscisse.

Ecrire la régle de correspondance (équation) :

-2

-1

-1

Y

Représenter ’ensemble E des points dont I’ordonnée est
strictement inférieure a I’abscisse.

Ecrire la régle de correspondance (équation) :

Y

-2

-1

-1

-2

Représenter ’ensemble E des points dont I’ordonnée est
’opposé du double de I’abscisse.

Ecrire la régle de correspondance (équation) :
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b AU A

Représenter la partie E de D dont les points ont une ordonnée et une
abscisse de méme signe.

On désigne par x I’abscisse et par y I’ordonnée d’un point M de D.
Dans D, les conditions suivantes déterminent-elles E?

Cocher la (ou les) bonne(s) réponses :

0]0)1 NON
5) x=y O O
6) xy=0 a O
7) x<0 a O
8 y<0 a O

L

Représenter la partie E de D dont les points ont une abscisse
positive et une ordonnée négative.

On désigne par x ’abscisse et par y I’ordonnée d’un point M de D.
Dans D, les conditions suivantes déterminent-elles E?

Cocher la (ou les) bonne(s) réponses :

OUI NON
5) x=>20ety<0 O O
6) xy<0 O O
7 x—-y=1 O o
) -1<x<1 a O

Représenter la partie E de D dont les points ont une abscisse
positive ou une ordonnée négative.

On désigne par x I’abscisse et par y I’ordonnée d’un point M de D.
Dans D, les conditions suivantes déterminent-elles E?

Cocher la (ou les) bonne(s) réponses :

Ooul NON
5) x=0ety<0 O O
6) xy<0 O O
7 x—-y=1 O O
8 -1<x=<1 | O
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Est-ce que les deux droites représentées sont paralleles?

O  Oui, Pourquoi ?

O  Non, Pourquoi ?
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Cocher et remplir :

1) Quelle est la mesure du segment AB en pointillé?

2) Ladroite D est elle paralléle a la droite D1?

B

(]

Oui, Pourquoi ?

unités

Non, Pourquoi ?




141

Cocher la bonne réponse :
Parmi les droites D et D2, laquelle est paralléle 2 D?

Cocher la bonne réponse :

la droite Dy
la droite D2

les deux droites D) et Da

I I I o I

aucune des deux droites




APPENDICE D

~ VALIDATION DU QUESTIONNAIRE PAR LES EXPERTS



Validation du questionnaire utilisé dans le projet
de recherche « Effets de I'utilisation de geogebra
sur la motivation des étudiants collégiaux a

effectuer des exercices en algébre dans un cours

de mise a niveau en mathématiques »
Gatineau, le 13 mai 2016

Bonjour,

Je sollicite par la présente votre participation au projet de recherche « Effets de l'utilisation
de geogebra sur la motivation des étudiants collégiaux a effectuer des exercices en algébre
dans un cours de mise a niveau en mathématiques », qui vise a mieux comprendre’les effets
de l'utilisation d'un logiciel mathématique sur la motivation des étudiants collégiaux a suivre
un cours de mise a niveau en mathématiques. L'objectif de ce projet de recherche est :
comment l'utilisation du logiciel GeoGebra motive les étudiants a passer d’un registre de
représentation mathématique a un autre lors de la résolution d’exercices mathématiques
dans un cours de mise a niveau en mathématiques au niveau collégial.

Dans le cadre de cette recherche, je dois effectuer une analyse quantitative en utilisant un
questionnaire comme instrument de mesure. Afin d'augmenter la validité du contenu de
linstrument, je vous soumets les questions en vue d’obtenir votre opinion sur leurs niveaux
de clarté, de pertinence et de précision.

Dans un premier temps, il vous est demandé de prendre connaissance de la définition
donnée pour chacune des catégories visées dans le questionnaire. Par la suite, vous devez
associer chacune des questions a une seule des catégories en évaluant la force du lien entre
la question et la catégorie par un nombre entre 1 et 5 inclusivement.

Je vous remercie du temps que vous me consacrez. Je vous prie d'accepter mes salutations
les plus sincéres.

Serge Duguay

Enseignant en mathématique
Cégep de I'Outaouais

Etudiant en maitrise de 'éducation
Université du Québec en Outaouais

|
DEFINITIONS DES CATEGORIES SELON LES CONCEP‘[S
Concept 1 : Algébre

Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre
La résolution d'exercices en algébre demande un passage d'un registre de représentation a
un autre. Les registres de représentation sémiotique pour I'apprentissage de |'algébre en
mathématiques sont : verbal (les mots), symbolique (les équations), graphique et tabulaire
(tables de valeurs).
L’appréhension conceptuelle (noésis) et appréhension d’'une représentation sémiotique
(sémiosis) (Duval, 1993, 2006) :
o I'économie de traitement

Le changement de registre permet le traitement de fagon économique et puissante.
o la complémentarité des registres

Toute représentation est cognitivement partielle.
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o La conceptualisation implique une coordination de registres de représentation 144
Les difficultés et les échecs observés lors de I'apprentissage des mathématiques ne
peuvent relever que de la noésis et non de la sémiosis.

Concept 2 : Motivation (Au cégep — En mathématiques — En algébre)

Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

La perception de I'étudiant face a la valeur d'une activité est le jugement qu'il porte sur
F'utilité de celle-ci en vue d’atteindre les buts qu'il poursuit. Ces buts peuvent étre scolaires
(d’apprentissage ou de performance) ou sociaux.

Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité

La perception qu'une personne a de sa compétence a accomplir une activité, est une
perception de soi par laquelle cette personne, avant d'entreprendre une activité scolaire qui
comporte un degré élevé d'incertitude quant a sa réussite, évalue ses capacités a lI'accomplir
de maniére adéquate. Cette perception provient de ses performances antérieures,
I'observation et I'exécution d'une activité par d'autres personnes, la persuasion et ses
réactions physiologiques et émotives.

Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

La perception de la contrdlabilité est la perception qu'un étudiant a du degré de contrdle qu'il
posséde sur le déroulement et les conséquences d'une activité qu'on lui propose de faire.
L'étudiant est influencé par les causes de ce qui lui arrive (ex : stratégies d'apprentissage,
effort, programme scolaire, perceptions de I'enseignant, aptitudes intellectuelles, maladie,
niveau de difficulté d'une activité, humeur de I'enseignant).

Catégorie 5 - Le choix

Le choix est le premier indicateur de la motivation d'un étudiant. Un étudiant motivé choisit
d'entreprendre une activité d'apprentissage tandis qu'un étudiant démotivé a tendance a
I'éviter. Certains étudiants démotivés feignent d'accomplir une activité en recourant a des
stratégies d'évitement plutdt qu'a des stratégies d'apprentissage.

Catégorie 6 - La persévérance

Le terme persévérance est utilisé dans le sens de ténacité et non I'entétement. Nous
mesurons la persévérance en calculant le temps que I'étudiant consacre a des activités
comme la prise de notes, I'accomplissement d'exercices, la compréhension de ses erreurs,
I'étude de manuels, etc.

Catégorie 7 - L'engagement cognitif

L'engagement cognitif se définit comme ['utilisation par ['étudiant de stratégies
d'apprentissage et de stratégies d'autorégulation lorsqu'il accomplit une activité. Les
stratégies de mémorisation, d’organisation et d’élaboration (inférences entre différents
concepts) constituent les stratégies d'apprentissage. Les stratégies d'autorégulation sont
métacognitives (planification, monitoring, auto-évaluation), de gestion (rythme
d’'apprentissage, lieu d'apprentissage, ressources matérielles et humaines) et
motivationnelles (buts a atteindre, défis & relever, récompenses).

Catégorie 8 - La performance

Pour la majorité des intervenants en milieu scolaire, la performance correspond aux résultats
observables de |'apprentissage. La performance devient pour I'étudiant une source
d'information qui influence les perceptions qu'il a de lui-méme et qui sont a l'origine de sa
motivation.

Catégorie 9 - L'intérét

L'intérét est reconnu comme étant une importante variable cognitive et motivationnelle
(Renninger & Hidi, 2011). Les étudiants sont motivés a apprendre lorsqu'ils ont un intérét
bien développé (Renninger, Ewen, & Lasher, 2002). Hidi et Renninger (2006) ont élaboré un
modeéle a quatre phases du développement de l'intérét : 1) intérét situationnel déclenché, 2)
intérét situationnel maintenu, 3) intérét individuel émergent et 4) intérét individuel bien
développé. Il n’est pas possible de situer dans quelle phase se situe une personne
(Renninger & Hidi, 2011). Une fois l'intérét maintenu, 'engagement répétitif peut étre obtenu



par 'environnement, menant au développement d'un intérét individuel émergent et ensuite a
un intérét individuel bien développé (Hidi & Renninger, 2006).

Concept 3 : Apprentissage a l'aide des TIC (Culture technologique — Utilisation dans ses
apprentissages — Utilisation en mathématiques)

Catégorie 10 — Distraction
L'utilisation des TIC est un divertissement.

Catégorie 11 — Soutien
L'utilisation des TIC permet d'effectuer des exercices qui peuvent se faire a I'aide du papier-
crayon. |l peut améliorer la compréhension d’un concept.

. Catégorie 12 — Transformation
L'utilisation des TIC permet une redéfinition de la compréhension d'un concept. Il modifie la
fagon d’apprendre.

* Obligatoire

Section sans titre

1.
Quel est votre nom *

Question 1

2.
Avant un examen, je rédige une feuille d'aide-mémoire méme si je n'y ai pas droit a
I'examen. *

Associer la question a |'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité
() Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

O Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() catégorie 12 - Transformation
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3. 146

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) ) (O O (O For

4.
Commentaires (facultatif)

Question 2

Effectuer tous les exercices de mathématiques demandés par I'enseignant me
permet d'augmenter mes connaissances et mes compétences en mathématiques. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Margquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

O Catégorie 12 — Transformation’



*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Faible Q D Q o Q Fort

Commentaires (facultatif)

Question 3

8.

En général, lorsque j'ai de la difficulté a effectuer un exercice, je persévére jusqu'a

ce que je sois satisfait du travail. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

() Categorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité
() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

(") Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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10.

*

Indiguer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe ) CO) (O OO (O Fort

Commentaires (facultatif)

Question 4

11.

J'ai besoin de renforcement positif pour me convaincre que je peux effectuer
correctement mes exercices en mathématiques. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

(3 Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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12.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) C) (O (O () For

13.
Commentaires (facultatif)

Question 5

14.

J'ai de la difficulté a m'engager dans les exercices de mathématiques en dehors de

la classe. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

O Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité
() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

C) Catégorie 12 — Transformation
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15.

*

16.

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) O (O O () Fort

Commentaires (facultatif)

Question 6

17.

J'ai frequemment utilisé un logiciel mathématique au secondaire pour résoudre
des exercices. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
D Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix ‘

() Catégorie 6 - La persévérance

D Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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18.

19.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe C ) O (O O (O For

Commentaires (facultatif)

Question 7

20.

J'ai toujours obtenu des résultats supérieurs a la moyenne en mathématiques
depuis que je fréquente I'école. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 — Transformation
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21.

22

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5 ’

Fable ) (O (O O () Fort

Commentaires (facultatif)

Question 8

23.

J'ai un lieu a la maison et/ou a I'école ou je préféere effectuer mes exercices en
mathématiques. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

O Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
C) Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

C) Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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24,

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) ) O O (O For

25.
Commentaires (facultatif)

Question 9

26.

J'aime aider d'autres étudiants a résoudre des problémes de mathématiques. *
Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d’une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

() Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité
() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

o Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 — L'intérét

() catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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27.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) D) (O (O (O For

28. -
Commentaires (facultatif)

Question 10

29.

J'aime beaucoup les tests exécutés sur notre cellulaire a I'aide du logiciel Kahoot

(les 4 figures géométriques de couleur) *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale. 3

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation  un autre en algébre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité
() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() Ccatégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét”

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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30.

31.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fave C ) ) OO O O Fort>

Commentaires (facultatif)

Question 11

32.

J'aime effectuer des exercices en mathématiques qui demandent un défi. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
D Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

D Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - Lintérét

() Catégorie 10 — Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

O Catégorie 12 — Transformation

155



33.

34.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) (O (O ) () Fort

Commentaires (facultatif)

Question 12

35.

J'aime tracer le graphique d'une fonction sur une feuille de papier. *

Associer la question a I'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

D Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
D Catégorie 4 - La perception de la controlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

O Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation

156



36.

37.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe C O ) (O O (O Fort

Commentaires (facultatif)

Question 13

38.

J'utilisais une calculatrice a affichage graphique en 5e secondaire pour effectuer
les exercices en mathématiques. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

O Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix -

(C) Catégorie 6 - La persévérance

(T catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Categorie 11 - Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation

157



39.

*®

Indiguer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable C ) CO) O OO (O Fort

40. .
Commentaires (facultatif)

Question 14

41.
Je compare toujours mes résultats aux examens de mathématiques avec ceux des
autres étudiants. *

Associer la question & l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

O Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
D Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
O Catégorie 4 - La perception de la controlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

(") Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

@ Catégorie 12 — Transformation
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42.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) () (O (O (O For

43
Commentaires (facultatif)

Question 15

44,

Je considére que la modélisation d'un probléme mathématique sous la forme d'une
équation a partir d'un texte passe toujours par la construction d'une table de

valeurs et/ou l'esquisse d'un graphique. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d’une activité

Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité

O Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité
() Catégorie 5 - Le choix

D Catégorie 6 - La persévérance

D Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation
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45,

46.
Commentaires (facultatif)

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe ) CO) (O O (OO For

Question 16

47.

Je considére que l'apprentissage des mathématiques doit étre fait a partir d'un
logiciel mathématique. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

(") Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
() Catégorie 4 - La perception de la contralabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation

160



48.

49.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe C ) O (OO (OO (O For

Commentaires (facultatif)

Question 17

50.

Je considére qu'il est facile de voir le tracé de la courbe d'une fonction sans le
tracer, peu importe I'équation mathématique. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

O Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
() Catégorie 4 - La perception de la controlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

D Catégorie 6 - La persévérance

O Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

O Catégorie 12 — Transformation
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51.

52,

* s

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fae ) ) O (O (O For

Commentaires (facultatif)

Question 18

63.

Je crois que la réussite du cours de mathématique demande des habiletés
intellectuelles élevées. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
D Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cogpnitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation

162



54.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe ) () (O O (O Fon

55.
Commentaires (facultatif)

Question 19

56.

Je fais tous les exercices de mathématiques demandés par I'enseignant en classe

et au besoin, je les termine a la maison. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

@ Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité
() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

D Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation
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57.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) ) (O O (O Fort

58.
Commentaires (facultatif)

Question 20

59.
Je me sens nerveux et j'ai souvent des blancs de mémoire lorsque je dois résoudre
des exercices en mathématiques. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez uri seul ovale.

O Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation & un autre en algebre

O Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Categorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 — Soutien

() Catégorie 12 — Transformation
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60.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe ) () (O (O (O For

61.
Commentaires (facultatif)

Question 21

62.
Je me sens toujours capable de réussir les exercices en mathématiques. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
D Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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63.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fave ) ) OO O (O For

64.
Commentaires (facultatif)

Question 22

65.

Je réutilise souvent ce que j'ai appris en mathématiques dans mes autres cours. *
Associer la question a I'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

{ ) Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité

O Catégorie 4 - La perception de la controlabilité
() Catégorie 5 - Le choix

D Catégorie 6 - La persévérance

D Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() catégorie 11 — Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation
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66.

67.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) D) O O () For

Commentaires (facultatif)

Question 23

68.

Je suis conscient que la réussite du cours de mise a niveau me permettra de
m'inscrire aux prochains cours de mathématiques apparaissant a mon profil
collégial. *

Associer la question a I'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

O Catégorie 6 - La persévérance

C) Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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69. 168

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe ) (O (O O (O For

70.
Commentaires (facultatif)

Question 24

71.
Je suis le cours parce qu'il fait partie de mon parcours fourni par le cégep. *

Associerla question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité !
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

O Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() catégorie 11 — Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation



72.

73.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe ) ) OO O (O For

Commentaires (facultatif)

Question 25

74.

Je suis le cours puisqu'il est une suite logique des mathématiques pour mon
parcours collégial. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

O Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

(D Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Categorie 11 - Soutien

() catégorie 12 - Transformation
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75.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe C ) (O O (O () For

76.
Commentaires (facultatif)

Question 26

77.

Je trouve important de voir le graphique a la fin d'un exercice en mathématidue si
on me demande a partir de I'équation d'analyser la fonction (domaine, image, étude

du signe, étude de la croissance, extrémums, etc.) *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Margquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité
() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

D Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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78.

79.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) CO) (O (O () For

Commentaires (facultatif)

Question 27

80.

Je trouve que le cours de mathématique est difficile a réussir. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité
D Catégorie 4 - La perception de la controlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

O Catégorie 7 - L'engégement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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81. 172

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe () (O (O O () Fort

82.
Commentaires (facultatif)

Question 28

83.
Je trouve que les exercices en mathématiques les plus utiles sont ceux avec
lesquels je peux faire un lien avec mon environnement. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

O Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix ;

() Catégorie 6 - La persévéraﬁce

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation



84. 173

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) () (O (O () Fot

85.
Commentaires (facultatif)

Question 29

86.
Je veux réussir mon cours de mathématiques actuel afin de mieux comprendre les
prochains cours de mathématiques inscrits a mon parcours collégial. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

O Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 — L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Categorie 11 - Soutien

() catégorie 12 — Transformation



87.

88.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe C ) () (O O (O Fort

Commentaires (facultatif)

Question 30

89.

J'effectue les exercices de mathématiques demandés par I'enseignant pour le
cours suivant. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

O Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité -
D Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
O Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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90.

91.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) O (O OO (O Fort

Commentaires (facultatif)

Question 31

92.

J'effectue parfois quelques exercices demandés en dehors de la classe, mais je
suis distrait facilement et perd souvent de l'intérét a faire le travail en dehors de la

classe. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale. -

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité
() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation
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93.

94

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fae ) ) O O (O Fort

Commentaires (facultatif)

Question 32

95,

J'effectue rarement les exercices demandés en dehors de la classe de
mathématique. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
O Catégorie 4 - La perception de la contrlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

O Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Ccatégorie 10 - Distraction

() Categorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation

176



96.

97.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe ) () (O (O () Fort

Commentaires (facultatif)

Question 33

98.

J'utilise des applications sur mon cellulaire qui me permet d'effectuer des travaux

scolaires. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

() Categorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité
() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

D Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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99.

100.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable C ) ) (OO O (O For

Commentaires (facultatif)

Question 34

101.

J'utilise un logiciel mathématique (autre que «GeoGebra») en dehors de la classe
pour m'aider a résoudre des exercices en mathématiques. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)

Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algebre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité

() Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité

Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité
() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cogpnitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 — Distraction

() Catégorie 11 — Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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102.

103.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable C ) () (O (O (O For

Commentaires (facultatif)

Question 35

104.

La construction d'une table de valeurs me permet parfois de comprendre un

exercice mathématique. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

D Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Categorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie.9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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105.
Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.
1 2 3 4 5
Fale () (O O O O For
106.
Commentaires (facultatif)
Question 36
107.

Le cours de mathématiques me sera utile dans l'avenir. *

Associer la question a |'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

@ Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
D Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Ccatégorie 10 - Distraction

(") Catégorie 11 — Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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108.

109.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fatle ) (O (O (O (O Fort

Commentaires (facultatif)

Question 37

110.

Le passage d'un mode de représentation a un autre en algébre (équation, table de
valeurs, graphique) est plus difficile lorsque je résous des problémes a texte. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Categorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 — Transformation
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111.

112.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe ) ) OO O (OO Fort

Commentaires (facultatif)

Question 38

113.

Les bons: résultats en mathématiques obtenus depuis le secondaire me motive a
performer davantage dans mon cours de mathématique au cégep. *

Associer la question & l'une des catégories suivantes (la plus probable) i
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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114.

115.

183

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable C ) O (OO OO () For

Commentaires (facultatif)

Question 39

116,

~

Les exercices en mathématiques représentent la tiche scolaire que j'aime le moins
effectué a la maison. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

O Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

O Catégorie 8 - La pe'rformance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

O Catégorie 12 — Transformation



117. 184

*

Indiquer la force du lien -
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable . C ) ) (O (O (O For

118.
Commentaires (facultatif)

/

Question 40

119.
Lorsque je commence a faire des exercices, je détermine le nombre de numéro que
j'aimerais résoudre avant de changer d'activité. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

D Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la controlabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation



120.

121.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fave () (O (O O () Fort

Commentaires (facultatif)

Question 41

122.

Lorsque j'effectue des exercices de mathématiques, j'utilise une bonne méthode de
travail pour réussir. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

Q Catégorie 1 — Le passage d’un registre de représentation a un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
C) Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité
D Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La 'persévérance

O Catégorie 7 - L'engagement cognitif

D Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

@) Catégorie 10 — Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation
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123. 186

®

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) () (OO OO (O Fort

124.
‘Commentaires (facultatif)

Question 42

125. ‘
Lorsque j'effectue des exercices en mathématiques, je consulte mes notes et/ou je
me référe au manuel au besoin. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
‘Marquez un seul ovale.

O Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

O Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

() Catégorie 7 - L'engagement cognitif

() Catégorie 8 - La performance

(__) Catégorie 9 - L'intérét

(_) Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation



126. 187

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fabe () () (O (O (O For

127.
Commentaires (facultatif)

Question 43

128. :
Lorsque j'effectue un probléme de mathématiques, je le termine toujours. *

Associer la question a 'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d’une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
D Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

@ Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() catégorie 11 - Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation



129.

Indiquer la force du lien

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable (O (O O O O For
130.

Commentaires (facultatif)
Question 44
131.

Lorsque I'enseignant de mathématiques résout un exercice au tableau, je
comprends mieux. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.

; Q Catégorie 1 — Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

D Catégorie 2 - La perception de la valeur d’'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

D Catégorie 6 - La persévérance

D Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Categorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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132.

133.

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) O (O OO () Fort

Commentaires (facultatif)

Question 45

134.

L'utilisation du logiciel «<GeoGebra» m'aide a faire des liens avec la théorie
enseignée. * .

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale. ’

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation & un autre en algébre

O Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence & accomplir une activité
D Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

() Catégorie 6 - La persévérance

Q Catégorie 7 - L'engagement cognitif

Q Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Categorie 11 - Soutien

Q Catégorie 12 — Transformation

189



135.
lndique’r la: force du lien
Marquez un seul ovale.
1 2 3 4 5
Fable () (O (O O (O For
. 136.
Commentaires (facultatif)
Question 46
137.

Puisque les mathématiques font partie de mon parcours, je m'investis beaucoup
dans les exercices en dehors de la classe. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale.-

() Catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

Q Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
O Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
O Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

Q Catégorie 6 - La persévérance

() catégorie 7 - L'engagement cognitif

D Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 - Soutien

() Catégorie 12 - Transformation
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138.
*
Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.
1 2 3 4 5
Fable (O (O O O (O For
139.
Commentaires (facultatif)
Question 47
140.

Suite & un échec lors de la résolution d'un exercice en mathématiques, je mets plus
d'efforts pour réussir I'exercice suivant. *

Associer la question a l'une des catégories suivantes (la plus probable)
Marquez un seul ovale. :

() catégorie 1 - Le passage d'un registre de représentation a un autre en algébre

() Catégorie 2 - La perception de la valeur d'une activité
Q Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Q Catégorie 4 - La perception de la contrélabilité

() Catégorie 5 - Le choix

D Catégorie 6 - La persévérance

() catégorie 7 - L'engagement cognitif

O Catégorie 8 - La performance

() Catégorie 9 - L'intérét

() Catégorie 10 - Distraction

() Catégorie 11 = Soutien

() catégorie 12 - Transformation

191



141. 192

*

Indiquer la force du lien
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4 5

Fable ) ) OO O (O For

142,
Commentaires (facultatif)

Fin du questionnaire.
Merci de nauveau pour votre participation.

143.
Derniers commentaires! (facultatif)

Fourni par

é GoogleFornis



APPENDICE E

TEST KAPPA ET ETUDE DES COEF FICIENTS DE VARIATION



Résultat du test Kappa suite a la compifation des résultats obtenus lors de la validation du questionnaire par les experts

Nombre de questions:

Nombres de juges:
KAPPA =

Questions (i)

e}
NK
(Ci/NK)2

pla)=
PlE)=

W NOUE WN R

e
B wWw N~ O

EolceBBYUBHEBYEEY

356
N

18 23 28
235 235 235
0,005866908 0,009578595 0,014196469

0,55319148936
0,05870529651

Catégories (j)
4 5 6 7 8 9

1
X
1
1

2 1
5
6 13 12 23 8 11
235 235 235 235 235 235

0,000651879 0,003060208 0,002607515 0,009578995 0,001158895 0,002191037

10 1n 12

2 23 3
235 235 235
7,2431E-05 0,009578995  0,00016297
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somme nij(nij-1)

12
8
20
20
8
12
12
12
8
12
2

st

0,6
04

04
06
06
06
04
06
0,1
01
06
06

04
04
04
0,4
0,4

01
06
01
0,2

0,6
0,2
0,2
03
03
0,6

0,6
0,6

04
0,2

04

0,2
0,6
0,2
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w

Coefficients de variation calculés suite a la complilation des résultats obtenus lors de la validation du questionnaire par les experts

Question Catégorie ciblée |Juge 1 [Juge2 |Juge3 [Juge4 |JugeS |Moyenne Ecart-type  |Coefficient de variation
1 7 sl 5] " 3,6/ 2,19089023 0,608580619
2 2 2,8] 2,58843582 0,924441365
3 6 5 0 0
4 3 3,2| 1,09544512 0,342326598
5 5 2| 2,12132034 1,060660172
6 11 3,4] 2,30217289 0,677109673
7 8 4| 2,23606798 0,559016994
8 7 2,8| 1,78885438 0,638876565
9 2 0 0 #DIV/0!
\ 10 10 0 0 #DIV/0!
11 2 1,8] 2,48997992 1,383322178
) 12 1 1,2| 1,78885438 1,490711985
13 11 3,8] 2,16794834 0,570512721
14 2 0 0 #DIV/0!
15 1 5 0 0
16 12 2,8| 2,58843582 0,924441365
17 1 2,8| 2,58843582 0,924441365
18 4 1,6] 2,30217289 1,438858054
19 5 1,8] 2,48997992 1,383322178
20 3 2,2| 2,28035085 1,036523114
21 3 5 0 0
22 9 0,6] 1,34164079 2,236067977
23 9 0 0 #DIV/0!
24 9 0 0 #DIV/0!
25 9 0 0 #DIV/0!
26 1 4,4] 1,34164079 0,304518361
27 4 0 0 #DIV/0!
28 2 3,4] 2,07364414 0,609895334
29 9 1| 2,23606798 2,236067977
30 7 1,8] 2,48997992 1,383322178
31 9 2| 2,12132034 1,060660172
32 9 0 0 #DIV/0!
33 11 3,8] 2,16794834 0,570512721
34 11 4,8 0,4472136 0,093169499
35 1 4| 2,23606798 0,559016994
36 2 3,8] 2,16794834 0,570512721
37 1 4,8 0,4472136 0,093169499
38 8 3| 2,73861279 0,912870929
39 5 0 0 #DIV/0]
40 7 2| 2,73861279 1,369306394
41 7 2,6] 2,50998008 0,965376954
42 6 0 0 #DIV/0!
43 6 4,6] 0,54772256 0,119070121
44 3 1,2] 1,78885438 1,490711985
45 12 3,4] 2,07364414 0,609895334
46 0 0 #DIV/0]
47 4 0 0 #DIV/0!
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QUESTIONNAIRE SUR « EFFETS DE
L’'UTILISATION DE GEOGEBRA SUR LA .
MOTIVATION DES ETUDIANTS COLLEGIAUX A
EFFECTUER DES EXERCICES EN ALGEBRE
DANS UN COURS DE MISE A NIVEAU EN
MATHEMATIQUES »

Aolt 2016
Chere étudiante, cher étudiant,

Auriez-vous 'obligeance de remplir le questionnaire suivant? Cela vous prendra entre quinze
et vingt minutes. Vos réponses sont entiérement confidentielles et ne serviront qu'aux fins
de ma recherche.

Ce questionnaire comprend quatre parties destinées a appréhender le profil des étudiants du
cours de mise a niveau, leur motivation a apprendre les mathématiques, leur capacité a
établir des liens entre les modes de représentation d’une fonction et leur utilisation de
logiciels mathématiques.

Le questionnaire est traité de maniére anonyme. Au moment de sa réception, le
questionnaire est directement saisi dans une base de données qui ne permet pas d'identifier
I'expéditeur.

Merci de votre collaboration,

Serge Duguay
Enseignant en mathématique
Cégep de I'Outaouais

* Obligatoire

Quel est votre nom *

(Votre nom sera remplacé par un code dans
la base de données afin de préserver votre
anonymat)

Partie 1 - DONNEES SOCIO-DEMOGRAPHIQUES

2.
Quel est votre sexe? *

Marquez un seul ovale.

Q Masculin
() Feéminin



3

4

5

6

Quel est votre age? *

Quel est le nom de I'école secondaire que vous avez fréquenté en 5e secondaire *

Marquez un seul ovale.

Q Ecole secondaire Hormisdas-Gamelin
Q Ecole secondaire Louis-Joseph-Papineau
() Ecole polyvalente de I'Erabliére

() Ecole polyvalente Le Carrefour

O Ecole polyvalente Nicolas-Gatineau

() Ecole secondaire du Versant

C) Ecole de la Cité étudiante de la Haute-Gatineau
Q Ecole du Coeur-de-la-Gatineau

() Ecole secondaire Sieur-de-Coulonge
() Ecole secondaire de Ile

O Ecole secondaire des Lacs

O Ecole secondaire Grande-Riviere

() Ecole secondaire Mont-Bleu

Q Autre :

Dans quel programme scolaire étiez-vous inscrit en 5e secondaire? *
Marquez un seul ovale.

() Regulier
() sports-études
() Programme d'éducation international

Q Autre :

Combien d'heures par semaine
consacrez-vous a un travail rémunéré (a
I'unité prés)? *

198



169
Cochez les logiciels que vous avez déja utilisés dans le cadre d'un cours de
mathématiques (secondaire ou collégial) parmi la liste suivante : *

Cochez toutes les réponses qui s'appliquent.

Word
GeoGebra
Mathematica
Scilab

Desmos

Excel
Cabri-géomeétre
Wiris

[ ] Aucun logiciel

[] Autre:

Dol

Possédez-vous un ordinateur a la maison? *
Marquez un seul ovale. :

(D Oui '
(D Non

Possédez-vous une connexion internet a la maison? *
Marquez un seul ovale.

() oui
() Non

Possédez-vous un numériseur (scanner) a la maison? *
Marquez un seul ovale.

Possédez-vous un téléphone cellulaire? *
Marquez un seul ovale.

() Oui
() Non



12.

13.

14.

18.

Possédez-vous une tablette électronique? *
Marquez un seul ovale.

Vous utilisez I'ordinateur : (sélectionnez un seul choix). *
Marquez un seul ovale.

() jamais
() 1fois par semaine
(") quelques fois par semaine

() atous les jours

Vous utilisez l'ordinateur pour :
Cochez toutes les réponses qui s‘appliquent.

préparation de travaux
navigation sur internet
numérisation d'images

création de sites web

recherche d'information en ligne
communication par courriel
clavardage (chat)

consultation de cédéroms, jeux

programmation

LoooooDogon

je n'utilise jamais l'ordinateur

D Autre :

Dans quel domaine désirez-vous poursuivre vos études? *
Marquez un seul ovale.

Q Programmes techniques Passez a la question 16.

Q Sciences humaines ou sociales Passez a la question 17.

Q Sciences pures et sciences de la santé Passez a la question 18.
O Sciences de la gestion Passez a la question 19.

Q Sciences de I'éducation Passez a la question 20.

(D) Ats  Passez & la question 21.

O Autre : Passez a la question 22.
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16.

Dans quel programme techniques désirez-vous poursuivre votre formation

(sélectionnez un seul choix)? *
Marquez un seul ovale.

() Hygiéne dentaire

() Analyses biomédicales

() Inhalothérapie

() soins infirmiers

Q Soins préhospitaliers d'urgence

() Techniques policiéres

() Education a l'enfance

() Education spécialisée

Q Documentation, Gestion de l'information
Q Biotechnologies, Techniques de laboratoire
Q Génie civil

() Mécanique du batiment

D Géomatique, spécialisation en cartographie
() Geénie mécanique

() Systemes ordinés

() Bureautique, coordination de travail de bureau

() Comptabilité et gestion
() Gestion de commerces
Q Informatique de gestion
() Gestion de réseaux
() Design diintérieur
() Intégration multimédia

Q Autre :

Passez a la question 22.
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17. 202

Dans quel domaine des sciences humaines ou sociales, désirez-vous poursuivre
vos études universitaires (sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

() Anthropologie

() sciences économiques
() Relations industrielles

() Sciences politiques

() Ssociologie

(") Psychologie

() Archeologie

() Geographie

() Histoire et politique

() Information et communication
() sciences sociales

() Sociologie et anthopologie
() Lettres

() Etudes asiatiques

Q Etudes de culture et de langue
() Etudes frangaises

() Etudes féminines

D) Littérature
() Philosophie
() Théologie

() Communications
() Etudes classiques
() Anglais

() Allemand

() Langues/Linguistique
() Etudes autochtones
() sSciences religieuses

() Autre:

Passez a la question 22.




18.

Dans quel domaine des sciences pures et sciences de la santé, désirez-vous
poursuivre vos études universitaires (sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

() Biochimie
() Geéologie
() Mathématiques
() Genie

() Chimie

() Informatique
() Electronique
() Médecine

() Médecine vétérinaire

Q Dentisterie

() Optométriste

Q Autre :

Passez a la question 22.

19.

Dans quel domaine des sciences de la gestion, désirez-vous poursuivre vos études
universitaires (sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

Q Administration

Q Gestion des ressources humaines

() sciences comptables

() Economie

() Tourisme et hétellerie

Q Autre :

Passez a la question 22.
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20. 204
Dans quel domaine des sciences de I'éducation, désirez-vous poursuivre vos
études universitaires (sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

Q Education préscolaire et primaire

Q Enseignement en formation professionnelle
O Intervention en éducation physique

() Andragogie

Q Enseignement en adaptation scolaire et sociale
Q Enseignement secondaire

() Enseignement collégial

() Enseignement du frangais langue seconde

() Autre:

Passez a la question 22.

21.

Dans quel domaine des arts, désirez-vous poursuivre vos études universitaires
(sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

() Artdramatique

() Enseignement en formation professionnelle
4

() Danse
() Musique

() Ats visuels et médiatiques
() Design
Q Autre :

Passez a la question 22.

Partie Il - Algébre

Pour les questions suivantes :

Indiquer, en choisissant un chiffre de 1 a 4, si vous avez souvent la perception qui est décrite
dans chaque énoncé :

1. Tout a fait en désaccord
2. En désaccord

3. D'accord

4 Tout a fait d'accord



22.

23.

24.

25.

26.

205

J’aime mieux tracer le graphique d’une fonction sur une feuille de papier plutét que
d'utiliser un logiciel mathématique. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q C) Q Q Tout & fait d'accord

Je considére que la modélisation d'un probléme mathématique sous la forme d'une
équation a partir d'un texte passe toujours par la construction d'une table de
valeurs et/ou l'esquisse d'un graphique. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta faitd'accord

Je visualise facilement le tracé de la courbe d’une fonction dans ma téte a partir
d’une équation. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccod () () () () Touta fait d'accord

Je trouve important de voir le graphique a la fin d'un exercice en mathématique si
on me demande a partir de I'équation d'analyser la fonction (domaine, image, étude
du signe, étude de la croissance, extrémums, etc.) *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () (O () Toutafaitdaccord

La construction d'une table de valeurs me permet parfois de comprendre un
exercice mathématique. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta fait d'accord




27.

206

Le passage d'un mode de représentation a un autre en algébre (équation, table de
valeurs, graphique) est plus difficile a effectuer lorsque je résous des problémes a
texte. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q Q Q D Tout a fait d'accord

Partie Ill - Motivation
Pour les questions suivantes :

Indiquer, en choisissant un chiffre de 1 a 4, si vous avez souvent la perception qui est décrite
dans chaque énoncé :

1. Tout a fait en désaccord
2. En désaccord

3. D'accord

4 Tout a fait d'accord

28.

29.

30.

Effectuer tous les exercices de mathématiques demandés par I'enseignant me
permet d'augmenter mes connaissances et mes compétences en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord O Q O O Tout a fait d'accord

J'aime effectuer des exercices en mathématiques qui demandent un défi. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaiten désaccord () () () () Toutafaitdaccord

Je compare toujours mes résultats aux examens de mathématiques avec ceux des
autres étudiants. *

Marquez un seul ovale.
1 2 3 4

Tout a fait en désaccord C) Q O O Tout a fait d'accord




31.

32

33.

34.

35.

207

Je trouve que les exercices en mathématiques les plus utiles sont ceux avec
lesquels je peux faire un lien avec mon environnement. *

Marquez un seul ovale.
1 2 -3 4

Tout & fait en désaccord Q Q Q Q Tout a fait d'accord

Le cours de mathématiques me sera utile a I'avenir. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta faitd'accord

J'ai besoin de renforcement positif pour me convaincre que je peux effectuer
correctement mes exercices en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q O Q O Tout a fait d'accord

Je me sens nerveux et j'ai souvent des trous de mémoire lorsque je dois résoudre
des exercices en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord O Q O Q Tout a fait d'accord

Je me sens toujours capable de réussir les exercices en mathématiques. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord D Q Q Q Tout a fait d'accord




36.

37.

38.

39.

40.

208

Je ne me sens pas capable de résoudre un probléme de mathématique si
I'enseignant n'a pas déja fait un exemple similaire en classe. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitd'accord

Je crois que la réussite d’un cours de mathématique demande des habiletés
intellectuelles élevées. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta fait d'accord

Je trouve que le cours de mathématique est difficile a réussir. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord Q D Q Q Tout a fait d'accord

Suite a un échec lors de la résolution d'un exercice en mathématiques, je mets plus
d'efforts pour réussir I'exercice suivant. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafsitendésaccord () () () () Toutafaitd'accord

J'ai de la difficulté a me mettre au travail et effectuer des exercices de
mathématiques en dehors de la classe. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord ) Q Q Q Tout a fait d'accord




41.

42.

43.

44,

45,
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Je fais tous les exercices de mathématiques demandés par l'enseignant en classe
et au besoin, je les termine a la maison. *

Marquez un seul ovale.

| 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q D D O Tout a fait d'accord

Les exercices en mathématiques représentent la tache scolaire que j'aime le moins
effectuer a la maison. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta faitd'accord

En général, lorsque j'ai de la difficulté a effectuer un exercice, je persévére jusqu'a
ce que je sois satisfait du travail. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q Q Q Q Tout a fait d'accord

Lorsque j'effectue des exercices en mathématiques, je consulte mes notes et/ou je
me référe au manuel au besoin. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitdaccord

Lorsque j'effectue un probléme de mathématiques, je le termine toujours. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord () O D Q Tout a fait d'accord
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47.

48.

49.

50.
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Avant un examen, je rédige une feuille d'aide-mémoire méme si je n'y ai pas droit
lors de I'examen. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord Q Q D Q Tout & fait d'accord

J'ai un lieu a la maison et/ou a I'école ou je préfére effectuer mes exercices en
mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q Q O Q Tout a fait d'accord

Je compléte toujours mes devoirs de mathématiques pour le cours suivant. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta faitd'accord

'Lorsque je commence a faire des exercices, je détermine le nombre de numéros
que j'aimerais résoudre avant de changer d'activité. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord O D Q Q Tout & fait d'accord

J'ai toujours obtenu des résultats supérieurs a la moyenne en mathématiques
depuis que je fréquente l'école. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord  { ) O Q Q Tout a fait d'accord
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52.

53.

54,

55.
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De bons résultats en mathématique me motivent a performer davantage dans le
cours. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitd'accord

J'utilise souvent mes apprentissages en mathématiques dans d’autres cours. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q D D Q Tout a fait d'accord

Je suis conscient que la réussite du cours de mise a niveau me permettra de ,
m'inscrire aux prochains cours de mathématiques apparaissant a mon profil
collégial. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q Q O Q Tout a fait d'accord

Je veux réussir mon cours de mathématiques actuel afin de mieux comprendre les
prochains cours de mathématiques inscrits 2 mon parcours collégial. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord D Q D O Tout a fait d'accord

J'effectue parfois quelques exercices demandés en dehors de la classe, mais je
suis distrait facilement et perds souvent de l'intérét a travailler dans mon cours de
mathématiques en dehors de la classe. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q O Q O Tout a fait d'accord
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J'effectue rarement les exercices demandés en dehors de la classe de
mathématique. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q Q D Q Tout a fait d'accord

Partie IV - Apprentissage a l'aide des TIC

Pour les questions suivantes :

Indiquer, en choisissant un chiffre de 1 a 4, si vous avez souvent la perception qui est décrite
dans chaque énoncé :

1. Tout a fait en désaccord
2. En désaccord

3. D'accord

4 Tout a fait d'accord

57.

58.

59.

J'aime beaucoup les tests exécutés sur notre cellulaire a I'aide du logiciel Kahoot
(les 4 figures géométriques de couleur) *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta fait d'accord

J'ai fréquemment utilisé un logiciel mathématique au secondaire pour résoudre
des exercices. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta faitd'accord

J'utilisais une calculatrice a affichage graphique en 5e secondaire pour effectuer
les exercices en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafait daccord
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J'utilise des applications sur mon cellulaire qui me permettent d'effectuer des
travaux scolaires. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitdaccord

61.
J'utilise un logiciel mathématique (autre que «GeoGebra») en dehors de la classe
pour m'aider a résoudre des exercices en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q O Q O Tout a fait d'accord

62.
Je considére que I'utilisation d’un logiciel mathématique facilite I’apprentissage
des mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitdaccord

Fin du questionnaire
Merci de nouveau pour votre participation.

63.
Commentaires généraux

Fourni par
o Google Forms
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QUESTIONNAIRE SUR « EFFETS DE
L’UTILISATION DE GEOGEBRA SUR LA ‘
MOTIVATION DES ETUDIANTS COLLEGIAUX A
EFFECTUER DES EXERCICES EN ALGEBRE
DANS UN COURS DE MISE A NIVEAU EN
MATHEMATIQUES »

Décembre 2016
Chére étudiante, cher étudiant,

Auriez-vous l'obligeance de remplir le questionnaire suivant? Cela vous prendra entre quinze
et vingt minutes. Vos réponses sont entiérement confidentielles et ne serviront qu'aux fins
de ma recherche.

Ce questionnaire comprend quatre parties destinées a appréhender le profil des étudiants du
cours de mise a niveau, leur motivation a apprendre les mathématiques, leur capacité a
établir des liens entre les modes de représentation d’une fonction et leur utilisation de
logiciels mathématiques.

A la fin du questionnaire, vous serez sollicité pour une entrevue. Vous pourrez identifier des
temps de rencontre possibles.

Le questionnaire est traité de maniere anonyme. Au moment de sa réception, le
questionnaire est directement saisi dans une base de données qui ne permet pas d'identifier
Fexpéditeur.

Merci de votre collaboration,

Serge Duguay
Enseignant en mathématique
Cégep de I'Outaouais

* Obligatoire

Quel est votre nom (prénom et nom de
famille) *

(Votre nom sera remplacé par un code dans
la base de données afin de préserver votre
anonymat)

Partie 1 - DONNEES SOCIO-DEMOGRAPHIQUES



5

Quel est votre sexe? *
Marquez un seul ovale.

Q Masculin
() Féminin

Quel est votre dge? *

Quel est le nom de I'école secondaire que vous avez fréquenté en 5e secondaire *

Marquez un seul ovale.

() Ecole secondaire Hormisdas-Gamelin
O Ecole secondaire Louis-Joseph-Papineau
() Ecole polyvalente de 'Erabliere

() Ecole polyvalente Le Carrefour

D Ecole polyvalente Nicolas-Gatineau

() Ecole secondaire du Versant

D Ecole de la Cité étudiante de la Haute-Gatineau
() Ecole du Coeur-de-la-Gatineau

() Ecole secondaire Sieur-de-Coulonge
() Ecole secondaire de Ifle

() Ecole secondaire des Lacs

Q Ecole secondaire Grande-Riviére

() Ecole secondaire Mont-Bleu

Q Autre :

Dans quel programme scolaire étiez-vous inscrit en 5e secondaire? *

Marquez un seul ovale.

() Regulier
() sports-études
() Programme d'éducation international

() Autre:

216



8

9.

10.

Combien d'heures par semaine
consacrez-vous a un travail remunéré (a
I'unité prés)? *

Cochez les logiciels que vous avez déja utilisés dans le cadre d'un cours de
mathématiques (secondaire ou collégial) parmi la liste suivante : *

Cochez toutes les réponses qui s'appliquent.

[ ] Word

[ ] GeoGebra
[ ] Mathematica

[ ] scilab
D Desmos
D Excel

[ ] Cabri-géometre

[ ] wiris

[ ] Aucun logiciel

[] Autre:

Possédez-vous un ordinateur a la maison? *
Marquez un seul ovale.

' (D Oui
(D Nen

Possédez-vous une connexion internet a la maison? *
Marquez un seul ovale.

() oui
() Non

Possédez-vous un numériseur (scanner) a la maison? *

Marquez un séul ovale.
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1.

12

13.

14.

Possédez-vous un téléphone cellulaire? *
Marquez un seul ovale.

Possédez-vous une tablette électronique? *
Marquez un seul ovale.

() Oui
() Non

Vous utilisez l'ordinateur : (sélectionnez un seul choix). *

Marquez un seul ovale.

() jamais
() 1fois par semaine
() quelques fois par semaine

() atous les jours

Vous utilisez I'ordinateur pour :
Cochez toutes les réponses qui s'appliquent.

[ ] préparation de travaux

[ ] navigation sur internet

[ ] numérisation d'images

[] creation de sites web

D recherche d'information en ligne
[ ] communication par courriel

] clavardage (chat)

'D consultation de cédéroms, jeux
] programmation

[ ] ie nutilise jamais l'ordinateur

D Autre :
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Dans quel domaine désirez-vous poursuivre vos études? *
Marquez un seul ovale.

Q Programmes techniques Passez a la question 16.

O Sciences humaines ou sociales Passez a la question 17.

Q Sciences pures et sciences de la santé Passez a la question 18.
Q Sciences de la gestion Passez a la question 19.

Q Sciences de |'éducation Passez a la question 20.

Q Arts Passez & la question 21.

() Autre: Passez a la question 22.

16.
Dans quel programme techniques désirez-vous poursuivre votre formation
(sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

() Hygiéne dentaire
() Analyses biomédicales

() Inhalothérapie

D) S\oins infirmiers

() Soins préhospitaliers d'urgence

() Techniques policiéres

() Education a l'enfance

() Education spécialisée

Q Documentation, Gestion de l'information
O Biotechnologies, Techniques de laboratoire
() Geénie civil |
() Mécanique du batiment

D Géomatique, spécialisation en cartographie
() Génie mécanique

() Systemes ordinés

Q Bureautique, coordination de travail de bureau
() Comptabilité et gestion

() Gestion de commerces

D Informatique de gestion

() Gestion de réseaux

Q Design d'intérieur

() Intégration multimédia

() Autre:




Passez a la question 22.

17.

Dans quel domaine des sciences humaines ou sociales, désirez-vous poursuivre
vos études universitaires (sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

() Anthropologie

() Sciences économiques
() Relations industrielles

() Sciences politiques

() sociologie

(") Psychologie

() Archéologie

() Geéographie

() Histoire et politique

() Information et communication
() Sciences sociales

O Sociologie et anthopologie
() Lettres

() Etudes asiatiques

() Etudes de culture et de langue
() Etudes francaises

() Etudes féminines

() Litterature
() Philosophie
() Theéologie

() Communications
() Etudes classiques

() Anglais

() Allemand

() LanguesiLinguistique
() Etudes autochtones
() sSciences religieuses

() Autre:

Passez a la question 22.
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Dans quel domaine des sciences pures et sciences de la santé, désirez-vous
poursuivre vos études universitaires (sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.
() Biochimie

Géologie
Mathématiques
Génie

Chimie

Informatique
Electronique
Médecine

Médecine vétérinaire

Dentisterie

0000000000

Optométriste

>
c.
®

Passez a la question 22.

19.
Dans quel domaine des sciences de la gestion, désirez-vous poursuivre vos études
universitaires (sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

@ Administration
Q Gestion des ressources humaines
() Sciences comptables

() Economie

() Tourisme et hétellerie

Q Autre :

Passez a la question 22.




20.
Dans quel domaine des sciences de I'éducation, désirez-vous poursuivre vos
études universitaires (sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

D Education préscolaire et primaire

Q Enseignement en formation professionnelle
() Intervention en éducation physique

() Andragogie

Q Enseignement en adaptation scolaire et sociale
Q Enseignement secondaire

() Enseignement collégial

() Enseignement du frangais langue seconde

() Autre:

Passez a la question 22.

21.
Dans quel domaine des arts, désirez-vous poursuivre vos études universitaires
(sélectionnez un seul choix)? *

Marquez un seul ovale.

() Artdramatique
() Enseignement en formation professionnelle

O Danse
O Musique

() Ats visuels et médiatiques
() Design
() Autre:

Passez a la question 22.

Partie Il - Algébre

Pour les questions suivantes :

Indiquer, en choisissant un chiffre de 1 a 4, si vous avez souvent la perception qui est décrite
dans chaque énoncé :

1. Tout a fait en désaccord
2. En désaccord

3. D'accord

4 Tout a fait d'accord
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22.

23.

24,

25.

26.

J’aime mieux tracer le graphique d’une fonction sur une feuille de papier plutét que
d’utiliser un logiciel mathématique. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q C) D Q Tout a fait d'accord

Je considére que la modélisation d'un probléme mathématique sous la forme d'une
équation a partir d'un texte passe toujours par la construction d'une table de
valeurs et/ou I'esquisse d'un graphique. *

Marquez un seul ovale.
1 2 3 4

Tout a fait en désaccord D O O O Tout a fait d'accord

Je visualise facilement le tracé de la courbe d’une fonction dans ma téte a partir
d’une équation. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en desaccord Q Q D Q Tout a fait d'accord

Je trouve important de voir le graphique a la fin d'un exercice en mathématique si
on me demande a partir de I'équation d'analyser la fonction (domaine, image, étude
du signe, étude de la croissance, extrémums, etc.) *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitdaccord

La construction d'une table de valeurs me permet parfois de comprendre un
exercice mathématique. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafatendésaccord () () () () Toutafaitdaccord
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27.

Le passage d'un mode de représentation a un autre en algébre (équation; table de
valeurs, graphique) est plus difficile a effectuer lorsque je résous des problémes a
texte. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q O Q O Tout a fait d'accord

Partie Ill - Motivation

Pour les questions suivantes :

Indiquer, en choisissant un chiffre de 1 a 4, si vous avez souvent la perception qui est décrite
dans chaque énoncé :

1. Tout a fait en désaccord
2. En désaccord

3. D'accord

4 Tout a fait d'accord

28.

29.

30.

Effectuer tous les exercices de mathématiques demandés par I'enseignant me
permet d'augmenter mes connaissances et mes compétences en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord D Q @ O Tout a fait d'accord

J'aime effectuer des exercices en mathématiques qui demandent un défi. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3

Toutafaitendésaccord () () () () Touta fait d'accord

Je compare toujours mes résultats aux examens de mathématiques avec ceux des
autres étudiants. *

Marquez un seul ovale.
1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitdaccord
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31.

32.

33.

34.

35.

225

Je trouve que les exercices en mathématiques les plus utiles sont ceux avec
lesquels je peux faire un lien avec mon environnement. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q O D Q Tout a fait d'accord

Le cours de mathématiques me sera utile a lI'avenir. *
Marquez un seul ovale. ’ -

1 2 3 4

Toutafaitendésaccod () () () () Touta fait d'accord

J'ai besoin de renforcement positif pour me convaincre que je peux effectuer
correctement mes exercices en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta faitdaccord

Je me sens nerveux et j'ai souvent des trous de mémoire lorsque je dois résoudre
des exercices en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.
1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta faitd'accord

Je me sens toujours capable de réussir les exercices en mathématiques. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord Q Q Q Q Tout a fait d'accord




36.

37.

38.

39.

40.
J'ai de la difficulté 2 me mettre au travail et effectuer des exercices de
mathématiques en dehors de la classe. *

Marquez un seul ovale.

226

Je ne me sens pas capable de résoudre un probléme de mathématique si
I'enseignant n'a pas déja fait un exemple similaire en classe. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord Q D Q Q Tout & fait d'accord

Je crois que la réussite d’un cours de mathématique demande des habiletés
intellectuelles élevées. * |

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord D Q Q Q Tout a fait d'accord

Je trouve que le cours de mathématique est difficile a réussir. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta fait daccord

Suite a un échec lors de la résolution d'un exercice en mathématiques, je mets plus
d'efforts pour réussir I'exercice suivant. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta fait daccord

1 2 3 4

Tout 3 fait en désaccord D O O Q Tout a fait d'accbrd



41.

42.

43.

44.

45.
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Je fais tous les exercices de mathématiques demandés par I'enseignant en classe
et au besoin, je les termine a la maison. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord Q Q Q Q Tout & fait d'accord

Les exercices en mathématiques représentent la tache scolaire que j'aime le moins
effectuer a la maison. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitdaccord

En général, lorsque j'ai de la difficulté a effectuer un exercice, je persévére jusqu'a
ce que je sois satisfait du travail. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q C:) @ O Tout a fait d'accord

Lorsque j'effectue des exercices en mathématiques, je consulte mes notes et/ou je
me référe au manuel au besoin. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitdaccord

Lorsque j'effectue un probléme de mathématiques, je le termine toujours. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord D O Q O Tout a fait d'accord




46.

47.

48.

49.

50.

Avant un examen, je rédige une feuille d'aide-mémoire méme si je n'y ai pas droit
lors de I'examen. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout 3 fait en désaccord Q CD Q O Tout a fait d'accord

J'ai un lieu & la maison et/ou a I'école ot je préfére effectuer mes exercices en
mathématiques. *

Marquez un seul ovale.
1 2 3 4

Tout & fait en désaccord Q Q Q Q Tout a fait d'accord

Je compléte toujours mes devoirs de mathématiques pour le cours suivant. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord O Q Q O Tout a fait d'accord

Lorsque je commence a faire des exercices, je détermine le nombre de numéros
que j'aimerais résoudre avant de changer d'activité. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q Q O Q Tout & fait d'accord

J'ai toujours obtenu des résultats supérieurs a la moyenne en mathématiques
depuis que je fréquente l'école. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord O D Q Q Tout & fait d'accord




51.

52

53.

54,

55.
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De bons résultats en mathématique me motivent a performer davantage dans le
cours. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord Q Q D Q Tout & fait d'accord

J'utilise souvent mes apprentissages en mathématiques dans d’autres cours. *
Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafatendésaccod () () () () Touta faitd'accord

Je suis conscient que la réussite du cours de mise a niveau me permettra de
m'inscrire aux prochains cours de mathématiques apparaissant a mon profil
collégial. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Toutafaitd'accord

Je veux réussir mon cours de mathématiques actuel afin de mieux comprendre les
prochains cours de mathématiques inscrits a mon parcours collégial. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta faitdaccord

J'effectue parfois quelques exercices demandés en dehors de la classe, mais je
suis distrait facilement et perds souvent de I'intérét a travailler dans mon cours de
mathématiques en dehors de la classe. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord O Q O O Tout a fait d'accord
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J'effectue rarement les exercices demandés en dehors de la classe de
mathématique. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord C) Q D O Tout a fait d'accord

Partie IV - Apprentissage a l'aide des TIC

Pour les questions suivantes :

Indiquer, en choisissant un chiffre de 1 a 4, si vous avez souvent la perception qui est décrite
dans chaque énoncé :

1. Tout a fait en désaccord
2. En désaccord

3. D'accord

4 Tout a fait d'accord

57.

58.

59.

J'aime beaucoup les tests exécutés sur notre cellulaire a I'aide du logiciel Kahoot
(les 4 figures géométriques de couleur) *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Toutafaitendésaccord () () () () Touta fait d'accord

J'ai fréquemment utilisé un logiciel mathématique au secondaire pour résoudre
des exercices. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a faiten désaccord () () (D () Touta fait d'accord

- - s 3 - \ -
J'utilisais une calculatrice a affichage graphique en 5e secondaire pour effectuer
les exercices en mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord @ O Q o Tout a fait d'accord




60. 231
J'utilise des applications sur mon cellulaire qui me permettent d'effectuer des
travaux scolaires. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout & fait en désaccord () Q O Q Tout a fait d'accord

61.
J'utilise GeoGebra en dehors de la classe pour m'aider a résoudre des exercices
en mathématiques. *
Marquez un seul ovale.
1 2 3 4
Toutafatendésaccord () () () () Touta fait d'accord
62.

Je considére que l'utilisation d’un logiciel mathématique facilite ’'apprentissage
des mathématiques. *

Marquez un seul ovale.

1 2 3 4

Tout a fait en désaccord Q Q D Q Tout a fait d'accord

Entrevue individuelle
Je sollicite maintenant votre participation a une entrevue individuelle d'une trentaine de
minutes tout au plus. Les données recueillies seront confidentielles et anonymes.

Certains d'entre vous aviez déja manifesté votre intention de participer a cette entrevue. Si
certains n'étaient pas intéressés mais désirent participer maintenant, vous pouvez le
mentionner.

La prochaine étape permettra d'établir des temps de rencontre.

63.
Désirez-vous participer a une entrevue individuelle (20 a 30 minutes)?

Marquez un seul ovale.

() Non Passez a « Fin du questionnaire ».

Temps de rencontre d'une durée maximale de 30 minutes
ldentifiez votre disponibilité pour une rencontre parmi les plages horaires suivantes (vous
pouvez cocher plus d'une case). Je vous enverrai une confirmation par MIO.
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Cochez toutes les réponses qui s'appliquent.
D Mercredi, 7 décembre 2016 entre 10h et 12h
]:] Jeudi, 8 décembre 2016 entre 13h et 15h
D Vendredi, 9 décembre 2016 entre 13h et 15h
D Mardi, 13 décembre 2016 entre 10h et 12h
D Mardi, 13 décembre 2016 entre 13h et 15h
D Mercredi, 14 décembre 2016 entre 10h et 12h
D Mercredi, 14 décembre 2016 entre 13h et 15h
D Jeudi, 15 décembre 201§ entre 10h et 12h
D Jeudi, 15 décembre 2016 entre 13h et 15h

[] Autre:

Fin du questionnaire
Merci de nouveau pour votre participation.

Fourni par

Google Forms
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GUIDE D’ENTREVUE

_EFFETS DE L"UTILISATION DE GEOGEBRA SUR LA MOTIVATION DES
ETUDIANTS COLLEGIAUX A EFFECTUER DES EXERCICES EN ALGEBRE
DANS UN COURS DE MISE A NIVEAU EN MATHEMATIQUES

CODE : Date :

Chercheur principal : Serge Duguay, UQO
Interviewer : Serge Duguay, UQO
Directrice de recherche : Martine Peters, UQO

Pfotocole d’entrevue pour le cégep de I’Outaouais, Session Automne 2016

Version: 23 avril 2017

Le texte qui se retrouve dans I’encadré est pour 1’intervieweur seulement.

1. Matériel nécessaire : 2 enregistreuses, un local adapté, formulaires de
consentement, le guide d’entrevue.

2. Enoncer clairement la question, les objectifs et les sous-objectifs de la recherche:

Question de la recherche :

. Comment I’utilisation de GeoGebra motive-t-elle les étudiants a passer
d’un registre de représentation a un autre lorsqu’ils effectuent des exercices en
algebre dans un cours de mise a niveau en mathématiques au niveau collégial?

Objectif de la recherche :

) Etudier comment le logiciel GeoGebra motive les étudiants & passer d’un
registre de représentation mathématique a un autre lorsqu’ils effectuent des
exercices en algébre dans un cours de mise a niveau collégial.

Sous-objectifs de recherche :

o Analyser les différences au niveau de la motivation des étudiants selon leur
rendement en mathématiques.

e Analyser les différences au niveau de la motivation des étudiants selon leur
fréquence d’utilisation des TIC.
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e Analyser les différences au niveau de la motivation des étudiants selon
certaines caractéristiques sociodémographiques (age, sexe, statut
socioéconomique, citoyenneté, langue maternelle).

3. La lettre de consentement est expliquée et signée par les participants.

4. Des explications sont données aux participants quant aux raisons pour lesquelles ils
ont été choisis pour participer : un étudiant d’un cours de mise & niveau en
mathématiques au cégep

5. Donner la durée de I’entrevue (Environ 30 minutes — 26 questions)

6. Expliquer I'importance et le but de la collecte de données.

7. Expliquer la nature de la confidentialité et I’'importance de garder toutes les
discussions de I’entrevue confidentielles.

8. Obtenir ’approbation verbale pour I’enregistrement audio de I’entrevue.

Probes

Pour chaque question, |’interviewer peut éliciter des informations additionnelles selon
le discours des participants sur les éléments suivants :

L’équipement technologique qu’ils utilisent ou qu’ils possédent
Leurs compétences technologiques

Leurs attitudes

Leur motivation

Leurs compétences mathématiques

Heure du début de ’entrevue :
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Questions d’entrevues pour les étudiants

Partie 1: Motivation (Au cégep — En mathématiques — En algébre)
Catégorie 2 - La perception de la valeur d’une activité

Catégorie 3 - La perception de sa compétence a accomplir une activité
Catégorie 4 - La perception de la contrdlabilité

Catégorie S - Le choix

Catégorie 6 - La persévérance

Catégorie 7 - L’engagement cognitif

Catégorie 8 - La performance

Catégorie 9 — L’intérét

Questions de

1estions principales tions complémentaires M
QrEstions privelp Quies p ‘ clarification
& 1. Quelle est ta motivation | & &
a poursuivre des études
postsecondaires?
& 2. Pourquoi es-tu inscrit & 8 &l
un cours de mise & niveau
en mathématiques au
cégep?
& 3.Comment pergois-tutes | & &l
résultats en
mathématiques depuis le
primaire?
& 4. Es-tuanxieux lorsque 8 =
tu te présentes & un
examen de
mathématiques?
& 5. Comment pergois-tu & L
I’entraide entre étudiants
dans un cours de
mathématiques?
& 6. Aimes-tu des &l &l
problémes de
mathématique qui
demande un défi ?
& 7. Quel matériel as-tu &l &l
sous la main lorsque tu
effectues des exercices en
mathématiques ?
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Questions de
clarification

Questions principales Questions complémentaires

&

& 8. Ou se situe le cours de &l &l
mathématiques parmi tes
matires préférées ?

& 9. As-tu une préférence & =
entre |’algébre, la
géométrie ou les
statistiques lorsque tu
résous des exercices
mathématiques ?

& 10. Quelle est ta 7 &l
perception sur les
connaissances et/ou
compétences nécessaires
pour réussir le cours de
mise & niveau 015

&l 11. Quelle est ta & & Quelques heures |,
préparation finale avant avant.
d’arriver a un examen de :
mathématiques?

@ 12. Comment qualifies-tu @l =l :

ton intérét a suivre le
cours de mise & niveau en
mathématiques?

@ 13. As-tu d’autres choses
a ajouter sur ta motivation
a suivre des cours au
cégep, en mathématique
ou en algebre?




238

Partie 2 : Apprentissage a ’aide des TIC (Culture technologique — Utilisation
dans ses apprentissages — Utilisation en mathématiques)

Catégorie 10 — Distraction

Catégorie 11 — Soutien

Catégorie 12 — Transformation

Questions de
clarification

Questions principales

Questions complémentaires

& 14. Quels sont les outils &l Tablette, ordinateur gl
informatiques que tu portable, cellulaire,
possedes ou dont tu as internet
acces dans la vie de tous
les jours?

@ 15. Quels sont les outils &l @& Au primaire?
informatiques que tu as B Au secondaire?
utilisés & I’école depuis le )
début de ta scolarisation?

&l

16. Quels sont les outils @ Quel est le lien entre & Au primaire?

informatiques que tu as
utilisés en mathématiques

I’utilisation de ces outils
et ton apprentissage des

Au secondaire?

depuis le début de ta mathématiques?
scolarisation?
&l 17. Quels sont les outils &l @l En classe ou

informatiques que tu ailleurs?
ut111s§s mz.nntenant en & Pour effectuer des
mathématiques et dans

o graphiques,
?Llll;:l contexte les utilises- reacidis e

équation, etc.

(i

&l 18. Comment pergois-tu @ Selon les laboratoires, &
I’utilisation de GeoGebra quelques-uns plus
a des fins de résolutions intéressants que
d’exercices en classe? d’autres?

&
3

f

& 19. Vois-tu une différence | &
entre |’apprentissage des
mathématiques a I’aide de
GeoGebra
comparativement a
’utilisation du papier-
crayon?

@

@

& 20. Comment pergois-tu Est-ce qu’on devrait

’utilisation des TIC lors
des examens?

permettre ’utilisation de
logiciels
mathématiques?




Questions principales

Questions complémentaires

Questions de
clarification
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& 21. De quelle fagon
’utilisation des TIC
pourrait-elle te motiver a
faire tes exercices de
mathématiques en classe
ou a la maison?

Bl 22, As-tu d’autres choses
a ajouter sur I’utilisation
de TIC dans un cours de
mathématiques?

i

(5]

@
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Partie 3 : Algébre
Catégorie 1 — Le passage d’un registre de représentation a un autre en algébre

Questions de

ns principales uestions complémentaires e 3

I p: Q l ‘ clarification

& 23. Quand on effectue des | & Es-tu capable de @ Dans quel cas est-
exercices en algébre, on visualiser y=-3x+2 sur il nécessaire
travaille avec un texte, un graphique? d’effectuer des

une table de valeurs, un passages d’un

&

Les paramétres a, b h et

graph}que, une équation. K des différentes modf: de o

Depuis le début de la P . représentation a
; équations (quadratique,

session, peux-tu me un autre?

rationnelle, sinusoidale
ou autres). Es-tu en
mesure de figurer leur
représentation sur un
graphique?

donner des exemples
d’exercices qui te
demandent de passer d’un
mode de représentation a
un autre?

@

Vois-tu des possibilités
de passage plus efficace
entre les équations, les
tables de valeur et les
graphiques en utilisant
GeoGebra?

& 24. Es-tu en mesure de @ Les applications vous &l
décrire certains de ces ont fait travailler sur
modes de représentation quels sujets?

lors de la complétion
d’exercices avec
Iapplication GeoGebra

1

& Quelle est pour toi la
différence entre
effectuer cet exercice
sur ordinateur ou sur
une feuille de papier?




Questions principales

CLOTURE

&l

~

25. As-tu d’autres
commentaires que tu veux
formuler sur les passages
d’un mode de
représentation
mathématique & un autre
dans le cas ou tu résous
des exercices en algébre
dans le cours de mise a
niveau 015?

Questions complémentaires
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Questions de
clarification

1
ol

@l

26. Quelle approche
pédagogique préferes-tu
lorsque tu suis un cours
de maths?

)

@
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Heure de la fin de ’entrevue :

Merei beaucoup pour ta participation.

Commentaires de Pinterviewer (degré de coopération, degré d’information, cohérence
des réponses, facilité d’expression, etc.) :
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Ceogebra
Laboratoire 1 - Introduction a Ceogebra a I’aide du passage de Ia forme cancniaue a
la forme générale et vice versa

N

%> Télécharger Geogebra
Téléphone intelligent : Télécharger I'application « Geogebra Calculette Graphique ».

- Ordinateur ou tablette : Aller sur le site geogebra.org, choisir « Téléchargements » et identifier si ¢’est pour un ordinateur ou
une tablette.

» Introduction
Une fois entrer dans le logiciel, voici ce qui devrait étre vu :
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1 Zone de
saisie

 ' Boutons des commandes
- § prédéfinies

Fenétre Algébre :
Les définitions des courbes, des points et;
autres s'affichentici.

S -3

-3

-2

-t

)

-2

-3

-4

r
%)
s
w
@

]

Zone Graphique :
Les courbes, les points

et autres s'affichent ici.
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Boutons des commandes

prédéfinies

Zone Graphique :
Les courbes, les points
et autres s'affichent ici.

A16
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35
30
Fenétre Algébre : 26
Les définitions des courbes, des points et
autres s'affichent ici. -
18
10
&
: 0
-9 -8 -7 -8 -5 -4 -3 -2 -1 4]
-5
-10
-15
-20
Zone de
saisie
-28 ~
-30
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» Tracer le graphique de la fonction sous forme canonique

Taper la fonction donnée a I'exercice 1 de la page 43, soit f(x) = —%(x +3)2 +2 de la fagon suivante :

E‘D En utilisant le clavier suivant apparaissant a I'écran :

Taper fl(x)=-1+2(x+3) & 2 -,  +2

Permet demetire Permet desortir
le 2 en exposant delazonede
saisied'exposants

Appuyer sur la fleche de retour pour que le graphique s’affiche.

Taper fl{x)=-1/2(x+3)"~2+2
Appuyer sur la fleche de retour pour que le graphique s’affiche.

Al6
248
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Le graphique suivant devrait s’afficher :
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Pour personnaliser la zone du graphique, utiliser simplement les doigts comme il faudrait le faire par exemple sur un logiciel de
cartographie. ’

|

Pour personnaliser la zone du graphique, utiliser la commande % . Il sera ainsi possible de déplacer le graphique. En sélectionnant
ensuite I'axe des x (la main du curseur se transformera en double fleche), se déplacer vers la gauche ou vers la droite pour étirer ou
raccourcir I'axe des x. Faire la méme chose avec I'axe des y.
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» Trouver la forme générale de la fonction et vérifier la réponse

Retourner a la page 43 des notes de cours et faire les démarches nécessaires pour transformer la fonction f(x) = —E(x + 3)2 +2 sous la

forme générale.

Ensuite, revenir dans Geogebra, entrer la réponse dans la méme fenétre que celle utilisée précédemment. Nommer cette courbe f2(x) pour
qu’il n’y ait pas de confusion dans le logiciel. (Si elle est nommée de la méme fagon, la premiére sera simplement remplacée par la
deuxiéme. il n’y aura donc pas deux courbes.) :

Si les courbes se superposent parfaitement, la réponse est bonne. Sinon, il y a une erreur dans la démarche. La corriger jusqu’a l'obtention
de la superposition des deux courbes.

» Reprendre le méme processus pour I'exercice 2 de la page 43

1
Dans une nouvelle fenétre, tracer f(x)=—2x" —2x+ i

Revenir a la page 43 des notes de cours et compléter I'exercice 2, soit passer de la forme générale a la forme canonique.

Une fois complété, tracer la fonction obtenue pour vérifier si les deux courbes se superposent parfaitement.
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Laboratoire 2 - Fonction rationnelle

Objectif : Le but de ce laboratoire est de vous familiariser avec GeoGebra tout en vous exercant
sur ce qui a été vu sur les fonctions rationnelles.

x+2

Soit Ié fonction f(x)= .
f(x) T

1- Tracer ce graphique a I'aide de Geogebra (www.geogebra.org) en s’assurant d'indiquer
Fx)=&x+2)/(2x-5) ou f(x)=(x+2)+(2x—5)dans la zone de saisie. Ce graphique
sera utilisé pour vérifier les réponses.

2- Transformer f(x) de la forme générale a la forme canonique. Identifier les paramétres
a hetk.

3- Donner lI'équation de I'asymptote verticale et I'équation de I'asymptote horizontale.

Tracer ces asymptotes en pointillées sur le graphique :

Taper ’équation de I'asymptote verticale dans la zone de saisie.

Cliguer sur le bouton de droite sur I'éguation tapé a I'étape précédente.

Sélectionner «Propriétés» et par la suite «Style du trait» pour la mettre en pointillés.

Refaire les mémes étapes pour I'asymptote horizontale.

Est-ce que ces asymptotes concordent avec le graphique tracé sur Geogebra?

1
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Donner le domaine et I'image en se basant sur les asymptotes.

Est-ce que ca concorde avec le graphique tracé sur Geogebra?

4- Calculer I'ordonnée a l'origine et le zéro s’il y en a.



A l'aide de GeoGebra, vérifier les réponses :

Ordonnée a Porigine (avec le graphique) Zéro (avec le graphique
Dans le menu des commandes Avec « Algébre » :
B pi i s A - Dans le menu des commandes
prédéfinies, sélectionner I'icdne

prédéfinies, sélectionner I'icdne

- Pour trouver l'ordonnée a
i 3 ; - r trouver le zéro, utliser I'option
'origine, utiliser I'option Pou

« Racines »

« Intersection »

- Une fois sélectionné, cliguer
uniguement sur la courbe. Les
coordonnées du zéro apparaitront

aussi dans la fenétre de gauche, soit

Une fois sélectionné, cliquer sur
l'axe des v et sur la courbe. Les
coordonnées du point d’intersection
apparaitront dans la fenétre de
gauche, soit la fenétre d’Algébre.

la fenétre d’Algébre.
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Si le travail est fait sur 'ordinateur :
Avec « Calcul formel » :

- Dans le menu principal, sélectionner « Affichage » et puis « Calcul formel »

i

i

- Taper dans la ligne de texte « Résoudre[(x+2)/(2x-5)=0] ».
- Appuyer sur « Entrée ».

Si le travail est fait sur tablette ou a partir de la version web :
Avec « Calcul formel » :

¢

ES
- Sélectionner l'icbne dans le haut a droite de I'écran.

- Sélectionner :

» comme suit :

R

X Fermer

& Graphique 2.
& Graphique 3D

£ Tableur

A\ Calouls de probabilités

Lﬁz’?{étﬁ&é{e de‘constriction’
" A

- Taper dans la ligne de texte « Résoudre[(x+2)/(2x-5)=0] ».
- Appuyer sur « Entrée ».




5- AVlaide du graphique déja tracé, faire I'étude de la fonction :

a) Evaluer les signes de la fonction.

b) Evaluer la croissance et la décroissance de la fonction.

c) Donner les extremums s'il y en a.

Résoudre I'inéquation suivante :

x+2
2x-5

21
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Tracer en rouge la droite y=1 (Sélectionner I'objet dans la partie «Algébre». Cliquer sur le bouton

de droite. Sélectionner « Propriétés » et par la suite « Couleur »).

En regardant I'endroit ou la courbe est plus haute ou égale a y=1, est-ce que la réponse

concorde avec le graphigue ?

Maintenant, calculer exactement cette solution a I'aide de Geogebra en se basant sur les

étapes suivantes :

- Retourner dans « Calcul formel »

- Taper dans la ligne de texte « Resoudre[(x+2)/(2x-5)>=1] ».
- Appuyer sur « Entrée ».

Est-ce la méme réponse que celle obtenue a la page précédente ?
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Activité - Fonction sinusoidale décrivant une situation réelle

Cette activité pédagogique créée avec GeoGebra est plus reliée a une situation d’apprentissage contextuel. Suite & un texte exposant la hauteur
de la marée selon le temps, les étudiants doivent modéliser la situation présentée par une équation mathématique. La partie graphique du logiciel

GeoGebra (figure 3) leur permet de valider I’équation trouvée.

La résolution d’équations trigonométriques est I’objectif mathématique ultime de cette activité. Les appliquettes (figures 1 et 2) que j’ai
utilisées en classe aident & la résolution de ce type d’équations. Elles sont disponibles aux étudiants en accédant 4 LEA afin que ceux-ci puissent

résoudre une équation reliée au theme « la marée ».

Le matériel de I’enseignant et de I’étudiant se retrouve en annexe (appendices I et II). C’est une partie du cours trés exigeante. Les équations

trigonométriques sont les plus difficiles a résoudre. %
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APPENDICE I - FICHE ENSEIGNANT



265

Date

1 novembre 2016 13h a 15 groupe 0001 — 1 novembre 2016 de 15h a 17h groupe 0002

Enseignant

Descriptif rapidé de la séquence

Théme

Résolution d’équations trigonométriques a une variable

Niveau

Maths 015 (TS 5° secondaire)

Objectif mathématique visé

Résolution d’une équation trigonométrique modélisant une situation réelle

Pré-requis

3¢ étape du cours complété

Matériel utilisé (outils TIC et autres)

Logiciel GeoGebra (Hahkioniemi & Leppaaho, 2012) + cellulaires et ordinateurs portables

Nombre de séances

1 (1 heure en classe)

Déroulement de la séquence et descriptif de chaque séance

Situation : structure
pédagogique

Type de séance

Description des taches

de I’enseignant

des €leves

Contenu : documents-supports
et outils utilisés

S1 - Soutien et Travail en bindme (en

Classe | observation classe avec des

TIC de la part de | cellulaires et des
I’enseignant | ordinateurs portables)

L’enseignant explique les
différentes fagons d’atteindre
le logiciel GeoGebra :

1. Ouvrir GeoGebra installé
sur votre ordinateur

2. Avec votre fureteur,
accéder a
web.geogebra.org

3. Utiliser I’application
GeoGebra sur votre
cellulaire

Seule la fiche 1 de "activité
est distribuée et I’enseignant
circule dans les groupes.

Les étudiants complétent la
fiche. (Equation de la
situation réelle)

Les étudiants complétent la
fiche 2 et la remettent a
I’enseignant.

Fiches 1 et 2
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Date 1 novembre 2016 13h a 15 groupe 0001 — 1 novembre 2016 de 15h a 17h groupe 0002
Enseignant

Descriptif rapide de la séquence

Théme Résolution d’équations trigonométriques a une variable

Niveau Maths 015 (TS 5° secondaire)

Objectif mathématique visé

Résolution d’une équation trigonométrique modélisant une situation réelle

Pré-requis

3¢ étape du cours complété

Matériel utilisé (outils TIC et autres)

Logiciel GeoGebra (Hahkioniemi & Leppaaho, 2012) + cellulaires et ordinateurs portables

Nombre de séances

1 (1 heure en classe)

Déroulement de la séquence et descriptif de chaque séance

Situation : structure
pédagogique

Type de séance

Description des taches

de I’enseignant

des éléves

Contenu : documents-supports-
et outils utilisés

Elle distribue ensuite la fiche
2 aux groupes qui ont terminé

“la fiche 1.

S2 Synthése
(classe)

Classe entiére

L’enseignant fait le bilan et
distribue le document de
révision de |’étape 3

Les étudiants participent a

la discussion et complétent

les exercices de résolutions
d’équations du document de
révision

Document de révision de
I’étape 3

Source : (Trgalova et al., 2009)




267

APPENDICE Ii - FICHE ETUDIANT
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MATHS 015 ACTIVITE PEDAGOGIQUE ACTIVE AUTOMNE 2016
- FICHE 1 — FONCTION SINUSOIDALE DECRIVANT UNE SITUATION REELLE
NOM DES
ETUDIANTS
(maximum 2
étudiants) .
Date 1 novembre 2016 13h a 15 groupe 0001 — 1 novembre 2016 de 15h a 17h groupe 0002

Descriptif rapide de la séquence

Théme

Résolution d’équations trigonométriques a une variable

Niveau

Maths 015 (TS 5° secondaire)

Objectif mathématique visé

Résolution d’une équation trigonométrique modélisant une situation réelle

Pré-requis

3¢ étape du cours complété

Matériel utilisé (outils TIC et autres)

Logiciel GeoGebra (Hahkioniemi & Leppaaho, 2012) + cellulaires et ordinateurs portables

Nombre de séances

1 (1 heure en classe)

Déroulement de [’activité

Téches Matériel utilisé Résultats attendus
- Lire la mise en situation au verso. Compléter | GeoGebra La fiche 1 est complétée
la fiche et aviser I’enseignant lorsque le et les paramétres ont
travail est terminé afin d’obtenir la fiche 2 bien été définis.
- Répondre a la question de la fiche 2 en lien GeoGebra La fiche 2 est complétée.
avec la mise en situation de la fiche 1.
Remettre la fiche complétée a I’enseignant.
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~

FICHE 1 - LA MAREE - MISE EN SITUATION ET MODELISATION

Le mouvement des marées est décrit chaque jour par une-fonction sinusoidale A(f) =asinb(t —h)+k ou t représente le temps écoulé depuis minuit (en

heures) et h(t), le niveau de la mer. Une échelle de marée (planche verticale graduée) est fixée a un quai. Un jour donné, le niveau de I’eau atteignait
2 m a marée basse et 5 m a marée haute. La fréquence des marées est de deux cycles par jour et la mer a atteint son plus bas niveau a 6 h.

Question 1 Modéliser la situation (trouver la fonction sinusoidale paramétrée).

Donner la fonction paramétfée :h(t) =

Afficher le graphique de la fonction trouvée a I’aide de GeoGebra. Le graphique est-il conforme a la mise en situation?

\
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FICHE 2 LA MAREE —RESOLUTION D’EQUATIONS TRIGONOMETRIQUES

Question 2 Selon le mouvement des marées, a quels temps durant la journée, la marée atteint-elle un niveau de 3,2 métres ?

Réponse estimée en fonction du graphique obtenu :

Réponse exacte :

Trouver les valeurs A(t) a I’aide de GeoGebra. Obtenez-vous un niveau de 3,2 métres?
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CeoCGebra

Laboratcoire 4 — Ontimisation linéaire

Objectif : Le but de ce laboratoire est de résoudre des problémes d’optimisation linéaire en utilisant GeoGebra.

Mise en situation (tel que présentée au cours précédent) :

Le prix d’entrée a un parc d’attraction est de 20$ pour les adultes et de 10$ pour les enfants. Lors d’une journée d’été, au
moins.deux fois plus d’enfants que d’adultes se sont présentés au parc. De plus, il y avait au moins 50 enfants de plus que
d’adultes et leur nombre (enfants) ne dépassait pas 400.

Combien devait-il y avoir d’enfants et d’adultes afin que le revenu soit maximal?
Définissons d’abord les variables :

x : Nombre d’enfants qui vont au parc d’attraction
y : nombre d’adultes qui vont au parc d’attraction

Exprimons ensuite mathématiquement les contraintes dictées ci-haut a I’aide de nos variables.

Au moins deux fois plus d’enfants que d’adultes > x>2y
Au moins 50 enfants de plus que d’adultes = x> y+50
Le nombre d’enfants ne dépassait pas 400 = x <400

Il'y a également des contraintes qui ne sont pas formellement exprimées, mais qu’on peut déduire du contexte.
Le nombre d’enfants est positif ou nul—> x>0

Le nombre d’adultes est positif ou nul >y >0

Définissons par la suite la fonction R(x, y) donnant le revenu (une autre lettre que R serait également valide) :

R(x,y)=20y+10x
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Nous allons maintenant identifier le polygone de contraintes, rechercher des sommets et calculer la fonction
économique pour chacun des sommets a I'aide de GeoGebra. Il ne nous restera qu’a interpréter les résultats.

Télécharger Geogebra

Téléphone intelligent : Télécharger 'application « Geogebra Calculette Graphique ».
Ordinateur ou tablette : Aller sur le site geogebra.org, choisir « Téléchargements » et identifier si c’est pour un

ordinateur ou une tablette.

Une fois entré dans le logiciel, voici ce qui devrait étre vu :

Boutons des commandes |
N prédéfinies

autres s'affichent ici.

-3

e

{ Zonede 3
{ saisie
2
3
o 5
EP I T R o 1 2 3 1 3 1 e N 12 3 w15 i6 &1 8 19 ®
-1
Fenétfe~l_\lgébret ) Zone Graphique :
Les définitions des courbes, des points et & Les courbes, les points.

et autres s'affichent ici.

Clavier fourni pour tablettes et
téléphones intelligents

Sélectionner la touche ===
quadrant 1 essentiellement et graduer les deux axes de 0 a 500.

| de la liste des boutons de commandes prédéfinies, déplacer le graphique afin de voir le
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Dans la zone de saisie du logiciel, entrez les régions (colonne 1) et les droites (colonne 3).

R :x2>2y (Entrer R_1:x>2y . x D :y =-;£ (Entrer D_1:y=x/2

dans GeoGebra) 2 dans GeoGebra)

R, :x2y+50 y<x-350 D,:y=x-350

R, :x<400 x <400 D, :x=400

R :x20 x20 D,:x=0

R :y20 y20 D,:y=0

Cliquer sur le mot «inégalités» dans la fenétre «algébre». Les 5 régions étant grisées, appuyer sur la touche droite de la
souris et sélectionner «propriétés». Choisissez I'onglet «style» et cochez la case «inverser le remplissage».

Le polygone de contraintes apparait en blanc. Voici ce que vous devriez obtenir :

= Droite
P Dy =058x
i

z.m. Ozzy-x-so
@ Dyix=400

i

@ Dax=0

l.@ Dgy=0

= Inégalitd

i@ Risx22y
}--Q Rz: x>y +50
i~@® R3: x< 400
@ Ri:x20

~® Rs:y2>0

sasef

Vous pouvez sélectionner «options» dans le menu principal et ensuite «taille des caractéres» pour obtenir un graphique
agrandi.
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~ Nous allons maintenant identifier les sommets. EEA ) L e Y

Sélectionner la touche & de la liste des boutons de commandes prédéfinies, choisir «intersection» dans le SOusf
- ". menu. Par la suite, avec votre souris, pointer (sans cliquer) les segments formant le polygone dans la fenétre

. D(400 0)

Selectlonner Ia touche Mz

I . Cllquer sur le mot «pomts» dans la sectlon «algebre». Les 4 pomts étant grlses, appuyer sur Ia touche dronte dela souris
: et sélectionner «propriétés». Dans I'onglet «basique», choisisser dans le menu deroulant ala dronte de la case «afﬁcher
Tl I'ethuette» et chonsur «Nom et Valeur».

-9 D,:ycx-so
. Lo 03:1-400‘
Y L@ Dix=0 i
I L.@ Diy=0

L Bi=) tnegane
@ Ris x> 2y
1~ Recxizy+50 ¢
@ Rg: x< 400
Rac 20
1y 0

-© 8={100,50)
- & .Ce= (400, 200)
—~@ D={400.0)

Nous allons malntenant calculer la fonctlon economnque pour chacun des sommets trouvés.

Dans le menu prmcupal du logncnel sélectlonner «affichage» et ensunte «tableur»

Dans Ia fenetre «tableur», Entrer «A» dans la ceIIuIe Al Les coordonnees du pomt A s aff‘ chent Entrer les pomts B C
et D de la méme fa;on dans les cellules A2, A3 et A4 '

~ " 201-015-HU (mise & niveau TS 5°sec) . Laboratoire GeoGebra A _A-16

- «graphique». Vous verrez apparaitre le nom de la droite dans un encadré. Puisque D; et Ds se croisent en bas a gauche,
cliquer D, et Ds dans la fenetre «algebre», le point A(50, 0) est creé. Déterminer les points B(100,50), C(400,00) et -
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Dans la cellule B1, entrer «10*x(A1)+20*y(A1)». Le résultat de la fonction économique apparait dans la cellule pour le
point A(50,0). Cliquer sur le bouton droit de la souris et choisir «copier». Sélectionner les cellules B2 3 B4 simultanément
(en glissant la souris), cliquer sur le bouton droit de la souris et choisir «coller»

Notes : a) Nous pourrions ajouter un titre a chacune des colonnes du tableur.
b) Al’aide des propriétés des droites, points et régions, nous pourrions rendre le graphique plus attrayant.

c) Le résultat est dynamique. Les changements effectués dans la fenétre «algébre» se refléteront
automatiquement dans les fenétres «graphique» et «tableur».

Voici le résultat final :

B 1» Graphigue : ‘ = | B> vabiear

L.y B,:y-o.s.x
@ Diy=x.50

@ Dyx=400

. 50}
{400, 200}
{400, 0} 4000

B ] Ba:xaﬂ

L@ Dgy=0

- Indgalité!

L@ Riix>2y
~® Ra:x2>y+50
=@ Ry: xx 400
@ Rezx20
~@ Rs:y2>0

= Paint

@ A={50,0)

P~ B={100,50)
=@ C=(400, 200}
@ D={200,0)

Interpréter maintenant vos résultats : =

Il faudrait 400 enfants et 200 adultes pour avoir un revenu maximal de 8000 $
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Nous allons maintenant résoudre un nouveau probléme d’optimisation_en utilisant une version papier tout en
consolidant nos résultats avec GeoGebra. Lorsque votre polygone de contraintes sera tracé, vous serez invité a valider
votre résultat avec votre enseignante.

Un camion contient des caisses pleines de bananes de marque bananA. Ily a des caisses de 10 kg et d’autres de 30 kg. Le
chargement du camion contient toujours au moins 10 caisses de 30 kg. Il doit également y avoir au moins 5 caisses de 10
kg de plus que de caisses de 30 kg. Le chargement doit contenir au moins 40 caisses, mais pas plus de 50 caisses de 10 kg.
Combien de caisses de chaque poids doit-il y avoir afin que le poids soit maximal ?

1- ldentification des variables

X : nombre de caisses de 10 kg
y : nombre de caisses de 30 kg

2- Systéeme de contraintes

3- Polygone de contraintes (lorsque votre polygone de contraintes sera tracé dans GeoGebra, validez votre
réponse avec votre enseignante avant de le tracer sur papier)
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A-16

201-015-HU {(mise a niveau TS 5° sec.)

4- Recherche des sommets

5- Fonction a optimiser (maximale ou minimale)

6- Calcul de la fonction économique pour chacun des sommets

277

Sommets

Fonction économique

Résultat

7- Interprétation
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Laboratoire & — Les \{ecteurs

Objectif : Le but de ce laboratoire est de consolider mes connaissances sur les vecteurs en
utilisant GeoGebra.

Ouvrir GeoGebra (ce laboratoire a été congu pour I’utilisation de GeoGebra installé sur un

ordinateur)

- Faire apparaitre la grille en cliquant sur le bouton droit de la souris dans la fenétre

«graphique» et en sélectionnant «grilley.

- Déplacer le graphique pour visualiser essentiellement le quadrant I en

sélectionnant I’icone graphique AAAA. Resélectionner I’icone fleche AAAA.

- Dans «options» du menu principal, sélectionner 20 comme «Taille des

caractéresy.

Premiére activité : construction de vecteurs et ses «représentants»

Construction de vecteurs

A T’aide de I’outil «vecteur» que ’on retroive en appuyant I’icone AAAAA, créer un

vecteur a partir du point (2,7) au point (7,10).

- Pointer le vecteur u dans la fenétre «algébrey». Cliquer sur le bouton droit et

sélectionner «propriétés...».

o

O

(0]

(0]

O

Dans I’onglet «Basiquey, sélectionner «nom & valeury a droite de
«afficher I’étiquette».

Dans I’onglet «Couleury, choisir une couleur pour votre vecteur.
Dans I’onglet «Style», augmenter 1’épaisseur du trait a 7.

Dans I’onglet «Algebrey, sélectionner coordonnées polaires.

Fermer la fenétre.

- Vous pouvez déplacer I’étiquette du vecteur au besoin en glissant le pointeur de la

souris sur |’étiquette.

278



o Ilest possible de changer rapidement les coordonnées polaires en

coordonnées cartésiennes et vice versa de la fagon suivante :

» En cliquant sur le bouton droit de la souris lorsque le vecteur est
sélectionné dans la fenétre «algebrey, appuyer sur coordonnées
cartésiennes.

- Dans le champ de saisie, entrer la commande suivante : angle[u].
- Pointer I’angle o dans la fenétre «algébrey». Cliquer sur le bouton droit et
sélectionner «propriétés...»
o Dans I’onglet «Basiquey, renommer le vecteur 8_1 (Une liste de symboles
est disponible en appuyant sur le a lorsque qu’un champ est sélectionné).
o Dans I’onglet «Style», augmenter la taille & 70.
En suivant les mémes étapes, créer le vecteur v qui relie les points C(12,9) et D(16,8) et

dont I’angle d’orientation se nomme 9s.
t=}

Nous avons maintenant deux vecteurs avec lesquels nous allons travailler les opérations
suivantes sur les vecteurs :
Multiplication d’un vecteur par un scalaire.

Addition et soustraction de vecteur.

Remarque :

Il est possible de définir des vecteurs en entrant les coordonnées cartésiennes ou polaires
dans le champ de saisie (attention le nom du vecteur doit étre en minuscule. Les lettres
majuscules créent des points):

a=(2,3)

b=(1 ;15°)
Une fois les vecteurs tracés, voici comment les effacer (méme technique pour tous les
objets de la fenétre «algebre»)

Pointer le vecteur a a effacer dans la fenétre algébre.

Cliquer sur le bouton droit de la souris.

Cliquer sur «effacer»



Nous allons maintenant joindre a I’origine nos deux vecteurs u et v de la fagon suivante :

Dans le champ de saisie, entrer : 0=(0,0)

Sélectionner I’outil «Représentant» que I’on retrouve en appuyant sur I’icone
AAAA

Cliquer sur le boint O et ensuite cliqﬁer sur le vecteur u. Renommer le vecteur
obtenu u.

Cliquer sur le point O et ensuite cliquer sur le vecteur v. Renommer le vecteur
obtenu v.

Redonner les propriétés (nom et valeur, couleur et épaisseur) aux nouveaux
vecteurs. ‘ '

Cacher tous les points (sauf O), les angles et les premiers vecteurs créées.

Recentrer I’origine vers le centre de 1’écran en déplagant le graphique.

Fin de la premiére activité. Présenter votre travail et demander ’activité 2.
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Deuxiéme partie : construction d’un deuxiéme vecteur.

Placer le point C(S ; -1) et construire le vecteur v qui est égal a AC .

On doit obtenir :

(J GeoGebra

oint extrémite

T S - x g Y T
‘35 Objets llbres ! ' ! ! : : L
i ¢ = ] 13 1 H L} i )
-2 A=(2,1) U S S - 1 e L ; S EIRE TR St -
e B8=(56) i . v SR R B B
-2 C=(5-1) SED SRR ORI < 3 g s sy s
T 1] 1 1 13 T 3 il v i 13
& Objets dépendants : : : : : : ! : ! ; :
= P § I '
[eu=@3) (S NS S | U S - T N X
s v=(3,-2) ! i ) : : i : i )
t t i 3 B 1 3 1 i 1]
I SO SO : NS RO S T (T S R O P
1 i 1 1 T 1 i 13
] t ] 13 1 1 i 13
] 1 1 13 £ 1 3 i 1
v i 13 1 ] 0 i ]
1 £ 3 i 1 x i ]
T t i x ) ; 5 ]
bl : e e ;, ; ;
e FE R " . ¥ ] E; T B Dt e
T t T ] : T Ll 1 ¥
i 4 1 o 1 t ' ‘ ¥
S I v e WS s S
-2 §-1 o] : 57 .8 9 10 11
i Lol ; i : ;
i 13 ] 1 t + t
{ ¢ ! { : : t
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Troisiéme partie : construction du vecteur somme AD tel que AD = AB+ AC
étape n°1 :

But : Construire le vecteur w égal a AB partant de C

, Cliquer sur le point C et ensuite cliquer

sur le vecteur E . On doit obteny

Méthode : En utilisant 1’outi

@, Geolebra
[Elchier Edi
&
abnise

-9 C=(5,[ 27 Logn B
@ Objets dé = -

i
®
[ ~4
I
—
sd
s e e S R N
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étape n°2 :
But : Renommer le point C’ en D.

Méthode : Faire un clic droit sur C’ puis aller dans le menu « Propriétés... »

| Pobietne
i o

Cbjet audlialre.

étape n°3 :

But : Construire le vecteur AD

Méthode : Utiliser ’outil « vecteur » et relier les points A et D (le logiciel nomme ce
vecteur Z)

On doit obtenir :

,,

#l Objets libres

;-~<fa A=(2,1)
r@ B=(56)
Le g=(5 1)
il Objets dépendants
fgae D=(8,4

Coordonnées de AB

Coordonnées de _A—C‘

Coordonnées de E /V




En résumé : u=AB
v=AC
z=AD

Le logiciel GeoGebra nous permet d’obtenir une construction dynamique afin d’étudier rapidement 4
figures.
Les buts étant de trouver :

= une relation entre les coordonnées des points et les coordonnées du vecteur.

= une relation entre les coordonnées du vecteur somme et les coordonnées des deux autres vecteurs.

Compléter le tableau suivant :On utilisera ’outil « déplacer » L pour déplacer les points et faire

ol

ef ou select

{E Objets libres
FoA=(2,1)
@ B=(5,6)
-9 C=(5,-1)

{E Objets dépendants
~oD=(8,4)

Lo u=(3,5)
-9 v=(3,-2)

-0 w=(3,5)

Lo z=(8,3)

Figure 1
A(2;1) A(-33-2)
B(5;6) B(2;-3)
C(5;-1)

(3:5) [ ves § s
AC (3;-2) C sl e
AD (6:3) (e )

|| &l

A retenir : Relations entre les coordonnées des points et les coordonnées des

vecteurs

Soit A(xa ; ya), B (x8 ; y8) et C (xc ; yc©)
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Coordonnées du vecteur 4B XY Coordonnées du vecteur AC X2;Y2)
K’ unssssmaeae 5545 5 5 45 /= anwaesnnmeRana i8558 65
Y 1= i Y 2= ciiiiiiireeniaiieneiaes
Relation entre les coordonnées du vecteur somme AD (X'; Y) etles coordonnées des
deux autres vecteurs. On a : AD = AB + AC
X rreernasnns e ssvsanmas
X assnnssseiasrmenissisisnanaenssss
10



