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LES MATHEMATIQUES EN 1°® PRIMAIRE EN VALAIS:

COMPARAISON DES MOYENS D'ENSEIGNEMENT DE LA FILIERE
BILINGUE ET DU CURSUS SCOLAIRE TRADITIONNEL

RESUME

Les recherches s'intéressant a la fois a la dglactides mathématiques et a
I'enseignement bilingue sont nombreuses, mais audieles ne porte sur la comparaison
de ce qui est proposé aux éleves d'un cursus medladitionnel francophone et aux
apprenants suivant la filiere de I'enseignemendnie. La présente recherche se tourne
donc vers cet aspect de l'enseignement des maihgéemtet compare les moyens
d'enseignemerilathématique; premiére anné&tLollipop, Mathematik [Lutilisés dans le
Valais romand, en posant la question suivante :

En prenant en compte les types d’activités et Weau des situations proposées, les
activités, en lien avec la numération, tirées degsyens d’enseignement de

mathématiques de premiére année primaire utilisés des classes bilingues ou
traditionnelles du Valais permettent-ils le déve@lement de l'autonomie des

apprenants ?

Pour répondre a cette interrogation, nous avorss i compte, dans chacune des
méthodologies analysées, divers éléments influgigartonomie des apprenants : le type
d'activités, le niveau de taxonomie des objectfdggogiques, le niveau des situations...
Nous avons ensuite établi des relations entre chdelwces éléments, pour enfin déterminer
si les activités proposées dans les moyens d'eresagnt analysés permettaient a titre égal
le développement de I'autonomie des éleves de prerannée primaire.

Pour synthétiser nos résultats, nous pouvons retpwe les activités en lien avec la
numération tirées des moyens d'enseignement stitiags la filiere bilingue du canton du
Valais permettent le développement de l'autonorhiez des éléves de premiére année
primaire, mais ceci de moindre facon que celleéetir des moyens d'enseignement
proposeés dans les classes traditionnelles.

MOTS-CLES

Didactique des mathématiques, enseignement biljngagtonomie, moyens
d’enseignement de mathématiques.
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INTRODUCTION

Depuis plusieurs années, I'enseignement bilingntetde se faire une place dans le
monde de I'éducation. En Valais francophone, ceetmicommunes ont mis en place des
filieres dans lesquelles 50% du programme scolkesteeffectué en frangais, tandis que
'autre moitié du temps, les éleves suivent lesrgcen allemand. Pour les branches
enseignées en langue allemande, entre autres lg®mutiques, les enseignants ont le
devoir de respecter le plan d’études du Valais gaophone. Un stage dans une classe
bilingue a éveillé notre curiosité quant aux moyesnseignement utilisés dans ces
classes et un autre stage dans une classe du ldkis-\4 attiré notre attention sur les
différences qui semblent apparaitre au sujet deat&ins mathématiques proposées aux
éleves entre le Valais romand et le Valais germhoone. De ce fait, nous pensons
intéressant dans un premier temps de choisir urasi@mmathématique travaillé a la fois
dans les classes bilingues &€ firimaire et celles de cursus traditionnel du \G@faimand,
puis de comparer les activités proposées en liea ag domaine dans les deux moyens
d’enseignement officiels.

Ce mémoire a pour but de comparer les activitéhénaatiques proposées dans les
moyens d’enseignement romands et ceux utilisés l@snslasses bilingues du canton du
Valais. Il ne s’agit pas de juger lesquels de ce&yans d'enseignement sont les plus
appropriés ou les plus modernes, mais de conssatégs situations et les exercices
Proposés aux apprenants permettent a ces derréedg@\wklopper leur autonomie de la
méme maniéere dans une classe bilingue ou dandasseconventionnelle.

Effectuer une recherche dans les domaines du bisnte scolaire et de la didactique
des mathématiques nous permettra dans notre peatiqure de porter un regard plus
objectif sur I'enseignement bilingue, car il s’agitun sujet dont les avantages sont
fortement discutés principalement quant a I'enssigent des mathématiques en langue
allemande. En effet, bien souvent les parents donénfant est scolarisé dans l'une des
classes bilingues du canton notent que ce dersierap frequemment amené a travailler
les nombres en effectuant de longues colonnesldagxa

Découvrir les differents moyens d’enseignement adghématiques de nos écoles
valaisannes nous permettra également d’ouvrir éesx \sur les différentes possibilités de
I'enseignement des mathématiques.

1 ERE PARTIE : LE CADRE DE LA RECHERCHE

1.1 La problématique

1.1.1 L’'enseignement bilingue en Valais

L’enseignement bilingue est une approche qui teletese faire une place dans le
systeme scolaire actuel. En Suisse, en 1994, ¢mismunes du Valais francophone ont
mis en place un enseignement bilingue francaidemaind, soit précoce (dés la deuxieme
enfantine), soit moyen (des la troisieme primaitey. langue allemande a été retenue
puisqu’il s’agit de I'un des cantons bilingues dayp. Ces expériences réalisées a
Monthey, a Sion et a Sierre proposent aux apprerdnsuivre 50% des lecons en francais
et 50% des legcons en allemand et ce jusqu’a ladimécole primaire, voire de I'école
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obligatoire. Les branches enseignées dans 'uné&otre langue ont été déterminées des
le départ. Les mathématiques, I'environnementireegux manuels, la gymnastique et le
chant sont enseignés en allemand, tandis que lessadisciplines bénéficient d’'un
enseignement en francgais. Afin de ne pas déstablks apprenants, deux enseignants se
partagent le temps de classe, I'un parlant en alhelhret 'autre en francais. Le concept
général pour I'enseignement des langues (Conféraumsse des directeurs de I'instruction
publique [CDIP], 1998) précise que le but d'un égisement bilingue n’est pas que les
apprenants deviennent parfaitement bilingues, maéd’'acquisition de la langue étrangéere
puisse se faire de maniére plus spontanée gracemdact de cette langue dans de réelles
situations de communication.

Dans cette filiere, les disciplines enseignéesranchis suivent le plan d’études du
Valais romand, tandis que les enseignants du bidirsg référent au plan d’études du Haut-
Valais. Actuellement ces deux plans d'études néepbmpas sur les mémes objectifs
pédagogiques, mais la Conférence suisse des directantonaux de I'Instruction publique
(CDIP) projette une harmonisation des programmedases helvétiques. En effet, ces
derniéres années, les cantons suisses renforagntd#aboration dans le domaine de
I'éducation. La CDIP a pour projet de créer un mbaeccord intercantonal portant sur les
objectifs et les éléments essentiels de la scélaktigatoire et de développer des standards
nationaux de formation (CDIP, 2005). Il s'agit dwojpt Harmos portant sur les
mathématiques, la langue premiére, les languesgéres et les sciences expérimentales.
Au sujet des mathématiques, le prajermosest en cours d'élaboration jusqu'en juin 2007
et pourra peut-étre étre adopté par les cantonkdiesde I'année scolaire 2007/2008.

1.1.2 Les moyens d’enseignement officiels de mathématiggie

Etant donné que les mathématiques ne sont pageéssidans les classes bilingues
et dans les classes romandes a lI'aide des mémemnmadlyest important de se faire une
idée de chacune des méthodologies utilisées sog b classes conventionnelles, soit
dans les classes bilingues.

En 1997, de nouveaux moyens d’enseignement degmatigues (Ging, Sauthier &
Sterli, 1996a, 1996b) sont introduits dans lesselasde Suisse romande. Ces derniers
semblent fondamentalement différents des précédeiets qu’ils ne varient que trés peu
du point de vue des contenus. Les thémes abordds tgojours la logique et le
raisonnement, le nombre et la numération, les tpéraet leurs propriétés, I'espace et la
géomeétrie ainsi que la mesure et le mesurage.dpdireg I'innovation se situe sur le plan
didactique, I'enseignant doit proposer aux apprenaes situations dans lesquelles le
savoir doit émerger. L’approche proposée est déatere socio-constructiviste. Les éléves
sont réellement mis au centre de leurs apprentissagj comme le soutient Vygotsky,
construisent leurs connaissances en interagissan se confrontant a leur milieu ou a
leurs pairs. Ces ouvrages s'appuient ainsi sur tkiégries socio-constructivistes qui
affirment que "le développement n'est possible paece que l'enfant vit au sein de
groupes et de structures sociales et qu'il appdesdautres au travers de ses interactions
avec eux" (Déleze, 2003).

En cherchant a évaluer les compétences en fin deiedee année primaire des
apprenants qui suivent ces nouveaux moyens d’eraeignt, Antonietti (2003) a montré
que I'évolution des apprentissages se déroulamhat@ment et que les objectifs fixés par le
plan d’études du Valais romand étaient atteints.

Dans le Haut-Valais, de nouveaux moyens d’enseignérfArber, 2002a, 2002b,
2002c) sont actuellement introduits peu a peu demslasses. Les classes bilingues du

-6-



Chrystel Leemann Mémoire de fin d'études

Valais romand sont en leur possession et travaibeton leur esprit depuis la rentrée
scolaire 2004/2005. Ces moyens d’enseignement epmhédienfant a la fois dans un
monde de fantaisie en compagnie de Lolli, un lwingdans un monde réel en compagnie
de Nina. Les expériences des deux protagonistesgbnt aux apprenants de découvrir
les mathématiques dans un monde imaginaire etide das liens avec la réalité. Ces
ouvrages s’appuient sur le principe d’étre actihgl@es apprentissages. Chaque enfant
construit son monde mathématique selon son promeepsus d’'apprentissage qui ne se
déroule pas forcément de maniere linéaire. En ,effes moyens d’enseignement
permettent aux apprenants d’avancer dans leursemigsages selon leur propre
progression. Les théories qui sous-tendent cettéhadélogie sont les théories
constructivistes développées par Brunner. En effe§ moyens d'enseignement sont
construits de sorte que l'apprenant puisse constde nouveaux concepts a partir de
connaissances déja en place, et pour ce faireotavation et la participation de I'éleve
sont primordiales.

Il serait faux de croire que les enseignants afiliation d'utiliser ces moyens
d'enseignement dans leur classe. En effet, ceagesy autantathématiques; premiere
année(Ging, Sauthier & Sterli, 1996a, 1996b) dualipop, Mathematik YArber, 2002a,
2002b, 2002¢) restent des suggestions faites aux instituteutenseignement des
mathématiques peut étre réalisé a l'aide de différenoyens: un enseignant peut a tout
moment décider de ne pas réaliser tel exercica dethodologie qu'il utilise en général et
choisir une activité tirée d'un autre ouvrage.

1.1.3 L’enseignement des mathématiques dans les classataisannes

Les recherches portant sur les compétences matl@emtdes éleves de classes
bilingues de fin de sixieme année primaire (Dereidffagner & Schwob, 2004) montrent
gue les connaissances en mathématiques des élégegr@miéres volées de la filiere
bilingue ne semblent pas lésées par un enseigneererdllemand. Les résultats des
apprenants aux tests de mathématiques du HautsVatmit trés proches des résultats
obtenus par les éléves issus de classes germaregptalaisannes (classes témoins). Les
apprenants du Valais romand ont toutefois eu plipe&ine dans les théemes « plans et
échelles », ainsi que « proportionnalité ». Cefihces peuvent étre expliquées par la
différence d’age entre les éléves du Haut-Valaidiealais romand. En effet, dans le
Valais germanophone, les enfants débutent leuastidlobligatoire a 'dge de sept ans,
tandis que les éléves du Valais romand entrentemipre primaire dans le courant de leur
sixieme année. Les moyens d’enseignement utilisés dia filiere bilingue du Valais
francophone s’adressent donc a des apprenantsagéss Les difficultés rencontrées par
les romands suivant un cursus scolaire bilingue@etuidonc étre expliquées par le fait que
les thémes « plans et échelles » et « proportidénaldemandent une grande capacité
d’abstraction. Les éléves des classes bilingueés a@tp 11 mois de moins que leurs
camarades germanophones, sont a ce moment-laiadisstade des opérations formelles
(Demierre-Wagner & Schwob, 2004).

Le rapport final de I'enseignement bilingue en V&l@écrit brievement les points de
vue divergents que reléve la question de I'ensengme des mathématiques en immersion.
D'un co6té, certains enseignants trouvent que «é&gmement des mathématiques en
allemand n’est pas une branche appropriée en rdisornvocabulaire pauvre et redondant,
d’'un matériel didactique non adapté ou encore digmoin en temps trop important »
(Demierre-Wagner & Schwob, 2004, p.69). D’autresseggnants deéfendent les
mathématiques immersives en mettant en avanttlediaé les chiffres sont constamment
utilisés dans diverses situations. Selon ces méerewignants, «les exercices de

-7-
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résolutions de problemes et la géométrie demandenténoncés détaillés et riches en
vocabulaire [...] et la redondance dans les opémtiinlgebre entraine une meilleure
mémorisation de certaines expressions » (Demiemagidt & Schwob, 2004, p.69).

1.2 Le cadre conceptuel

Les différentes recherches en lien avec I'enseigmérbilingue et I'enseignement
des mathématiques portent sur les compétencessasquar les éleves en fin de scolarité
ou sur les raisons d'étre de I'enseignement dehénatiques immersives. A aucun
moment, les chercheurs ne se sont intéressés acamparaison entre les activités
mathématiques proposées dans les classes biliegles classes francophones du Valais
romand.

L’enseignement des mathématiques en lien avec liegbisme scolaire suscite
beaucoup de questions qui pourraient faire chatolet d’'un mémoire. Il faut donc faire
un choix et restreindre la recherche a un seult.obgeprésent travail portera donc sur une
analyse d’'un point de vue didactique des moyensseéignement utilisés dans les classes
bilingues et les classes conventionnelles dansilel® les comparer entre eux. Une telle
recherche permettra de découvrir les différenceslest similitudes existant entre
'enseignement dans une classe bilingue ou dans adla®se conventionnelle, mais
également entre I'esprit du Haut-Valais ou du \V&alammand au sujet de I'enseignement
des mathématiques.

Le temps nous manque pour effectuer un travail laurtotalité des moyens
d’enseignement du Haut-Valais et du Valais romarekt pourquoi nous avons décidé de
nous arréter sur un theme travaillé dans les dastiagues et traditionnelles de premiere
année primaire. Le choix de travailler sur le pamgme de premiere année est influencé,
tout d’abord, par le fait que nous nous dirigeorsswn enseignement dans les degrés
élémentaires et, deuxiemement, par le fait qutilphss facilement envisageable de trouver
un theme commun aux difféerentes classes en débutudsus scolaire lorsque les
connaissances préalables dans ce domaine sonegslaosrou moins égales. Le domaine
mathématique qui nous intéresse porte sur la cesauaie des nombres (étendre la suite
orale des nombres, situer les nombres les unsapport aux autres).

Cette recherche s’intéresse aux activités préseulges les moyens d’enseignement
de mathématiques et s’appuie sur un cadre théonigpesant sur les recherches en
didactique des mathématiques francophones.

Selon Briand et Chevalier (1995), la didactique desthématiques propose des
méthodes et des outils qui permettent d’analyserfdies, de mieux identifier et prévoir
des phénoménes et de construire des séquenceseigimrment. Les concepts en
didactique des mathématiques sont nombreux. La amigon des ouvrages,
Mathématiques : premiére anné€ing, Sauthier & Sterli, 1996a, 1996k} Lollipop,
Mathematik 1(Arber, 2002a, 2002b, 2002c), portera sur deux €& @oncepts: les
situations et le type d’activités. Nous nous amétsur ces choix, car cela nous permettra
de rester uniquement sur les moyens d’enseignesagst prendre en compte les diverses
interprétations pouvant étre faites par les enseitgn Travailler sur le niveau des
situations proposees et sur les types de problémes indiquera lequel de ces moyens
autorise le plus d’autonomie de la part des appitsrde premiére année primaire.
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1.2.1 Les situations

Commencons tout d’abord par définir le terme deiasibn. Selon Briand et
Chevalier (1995), une situation « désigne I'ensent@s circonstances dans lesquelles se
trouve un individu, les relations qui I'unissens@n milieu, et I'ensemble des données qui
caractérisent une action ou une évolution » (p.Z8s auteurs définissent la situation
d’apprentissage en ces termes : « On appelle isitudtapprentissage une situation qui
permet a un sujet de passer d’'un état de connassamn autre état de connaissance »
(p.28). De ce fait, la didactique des mathématigxége que pour qu’un apprentissage soit
effectué par I'éleve, les situations que I'enseignkii suggere doivent proposer un
probleme. Il s’agira ainsi pour l'apprenant, entgar de stratégies déja connues, de
résoudre le probleme en reconnaissant ou en c@ssitles stratégies optimales.

Lessituations didactiquesse caractérisent par le fait qu’un « individu ¢geméral le
professeur) a lintention d’enseigner & un autrgividu (en général I'éleve) un savoir
donné » (Briand & Chevalier, 1995, p.28). Brouss€dd86a) définit la situation
didactique en ces termes: «situation ou l'on peytérer un projet social de faire
approprier par un éléve un savoir constitué ouaa ge constitution » (p.1). La situation
didactique se déroule donc, dans le cadre de $sealantre un maitre, un savoir et des
apprenants. Il s’agit d’'un acte de communicationcaurs duquel I'enseignant affiche
clairement ses intentions d’enseigner et selonkigaé$ Caillot (1996), les activités que
I'enseignant propose aux apprenants suivent I'oibjde « faire apprendre par I'éléve ce
gu’il a l'intention de lui enseigner » (p.130). Banne telle situation d’apprentissage, le
maitre est proche de ses éleves, les accompades giide afin de leur faire intégrer de
nouvelles connaissances, de renforcer une notiencga derniers connaissent déja ou de
les mettre en situation de recherche.

Unesituation a-didactique n’est pas totalement différente de la situatiatadiique.

En fait, une situation a-didactique est d’aprésaidi et Chevalier (1995) « une part de la
situation didactique dans laquelle I'intention dsergnement n’est pas explicite au regard
de I'éleve » (p.28). Dans une telle situation, pegmant a un but a atteindre, mais ne
connait pas a priori le chemin qu'il doit emprungeur y parvenir. Il sait que pour y

arriver, il doit utiliser ses acquis malgré I'abserd’indications de la part de son maitre.
Pour Brousseau, ces situations doivent permetti@éve d’'agir, de parler, de réfléchir,

d’évoluer de son propre mouvement. De plus, Brausg&986b) insiste sur le fait que

« entre le moment ou I'éléve accepte le problénmange sien et celui ou il produit sa

réponse, le maitre se refuse d’intervenir commegseur de connaissances qu’il veut voir
apparaitre » (p.49). Dans de telles situationgpfanant se retrouve seul, sans l'aide
explicite de son enseignant et doit pouvoir trounerpartir de ce qu’il sait déja, les

stratégies et les tactiques qui lui permettrontrésoudre le probléme d’'une maniére
optimale.

Les situations d’apprentissage, didactigues oudaetiques, se caractérisent par la
formation de relations particulieres entre les appnts, I'enseignant et un savoir. La
relation établie entre I'éléve et le savoir vaoettau long de I'apprentissage et peut étre
présentée au travers de trois dialectiques rep@sele processus de mathématisation
décrit par Brousseau. .

Dans une premiere phase, il s'agit pour I'éléevepcéder a des essais et c’est ce
gue Brousseau appelle la « dialectique de I'actidDans cette phase, décrite par Briand et
Chevalier (1995), la relation se situe entre I'gmant et la situation : « les informations
renvoyées par la situation sont percues commeeatdsrcements ou des sanctions de son
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action » (p.145). Ce va-et-vient d’essais et digsgermet a I'apprenant de construire un
modéle, de se donner une idée de ce qui est aggéali

Dans une deuxieme phase, dite « dialectique derraulation », I'apprenant doit
pouvoir échanger sur ses actions afin d’expliciter, mettre des signes, des mots, des
regles sur ce qu’il entreprend. Pour Briand et @her (1995), la dialectique de la
formulation « consiste a proposer des situationsaaus desquelles I'éleve échange avec
une ou plusieurs personnes des informations résligges un langage » (p.145). Le but de
ces échanges n'est pas d'agir sur le récepteumpreedre du pouvoir sur lui, mais
d’expliciter a I'aide du langage écrit ou oral Egions entreprises. Les apprenants doivent,
au cours de ces interactions, argumenter leurs rdées

Dans une derniere phase, les apprenants sont araedésontrer pourquoi leurs
démarches sont valables ou ne le sont pas. llitségs de la « dialectique de validation »
ou I'enjeu est, selon Briand et Chevalier (199%8)cdnvaincre quelqu’un d’autre.

Chacune de ces phases peuvent se présenter dasgudéisns didactiques, mais
eégalement lors de situations a-didactiques. Cegdertt® de la place que prend I'enseignant
durant le processus, s’il reprend, corrige ou inégit ou s’il garde un rble d’observateur.

Les situations que les enseignants mettent en place leur classe, selon le niveau
d’intervention de ces derniers, correspondent fomré a I'un ou l'autre de ces niveaux.
Les moyens d’enseignement de mathématiques suggtrerpistes quant a la gestion de
l'activité qui peuvent nous renseigner sur le nivedes situations didactiques que
proposent les méthodologies.

1.2.2 Les différents types d’activités

Le premier concept principal sur lequel s'appui¢rensecherche est maintenant
explicité et présenté de maniere précise, nous @@vnaintenant nous attarder sur le
deuxieme élément, les types d'activités mathémesiqu

En mathématiques, les activités proposées aux m@guie n‘'ont pas toujours le
méme objectif. L’'enseignant doit donc faire desixhet proposer le « bon » probléme
selon [I'objectif qu’il poursuit. Toutes les acte® proposées dans les moyens
d’enseignement peuvent étre classées en cing tyfags, il est important de souligner que
chacune de ces activités peut étre issue de I'unged’autre catégorie, selon le moment
ou elle est proposée a une classe et selon lesaissances déja acquises par les
apprenants. Les moyens d’enseignement proposenthunaologie pour les exercices ou
les activités a effectuer. Il s’agit parfois dertice de classement dans le document pour
I'éleve, mais il peut aussi y avoir des indicati@nse sujet dans la méthodologie proposée
a I'enseignant.

Passons en revue maintenant les cing catégoriesvités que Charnay (1992-1993)
présente en distinguant les objectifs pédagogipaassuivis par chacune d’elles.

» Les activités d’application ont pour objectif d’entrainer, de renforcer la
maitrise d’une connaissance nouvelle. Dans destslteations, les apprenants
ne se retrouvent pas réellement face a un prob&arg¢ donné qu’ils ont déja
rencontré de telles situations dans le passé. ttastés d’application donnent
la possibilité a I'apprenant de devenir expert dengésolution de certains
problemes pour lesquels il reconnait rapidemedétaarche appropriée.

> Lesactivités de réinvestissementparfois appelées problemes de transfert, ont
pour but de faire utiliser a I'apprenant une notd®#a connue, mais dans un
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contexte différent de celui dans lequel il 'avddéicouverte. Ce type de situation
sera proposé aux eéléves apres la construction daomnaissance, afin
d’enrichir le sens et le champ d’application ddecderniere.

» Les activités d’intégration sont les situations dans lesquelles les éleves son
ameneés a utiliser conjointement plusieurs connatesa La encore, I'objectif
ne repose pas sur I'acquisition de nouvelles netiamais sur I'utilisation de ce
que I'apprenant connait déja.

» Les situations-problemesont pour objectif la découverte, la constructidn e
I'appropriation d’'une nouvelle connaissance.

» Les problemes ouverts quant a eux, sont mis en place lorsque I'enseigna
désire que ses éleves apprennent a chercher. dit danc pour I'éleve
d’'imaginer des procédures originales et persormmdliepermettant de résoudre
la situation proposée. En aucun cas, le problemgerbune cherche
I'apprentissage de nouvelles notions mathématiques.

Les jeux ne représentent pas une catégorie a pééres car ils peuvent étre une
situation-probléme, un probléeme ouvert, un problemi@pplication, une activité
d’intégration ou encore un probléme de réinvestiesd.

Cette classification effectuée par Charnay ne tpes en détails les caractéristiques
particulieres des situations-problemes et des pnobs$ ouverts.

Les problemes ouverts doivent, selon Arsac, GerreaMante (1991), posseder les
caractéristiques suivantes :

> L’énoncé est court.

» L’énoncé n’induit ni la méthode, ni la solution §pde questions intermédiaires
ni de questions du type "montrer que"). En aucig) cette situation ne doit se
réduire a l'utilisation ou I'application immédiatkes derniers résultats présentés
en cours.

» Le probleme se trouve dans un domaine conceptes @guel les éléves ont
assez de familiarité. Ainsi, peuvent-ils prendreiléanent "possession” de la
situation et s’engager dans des essais, des corgsctes projets de résolution,
des contre-exemples. (p.7)

Les objectifs d’un probléme ouvert sont avant tbatdre méthodologique : essayer,
organiser, évaluer, formuler et tester des hypethesrgumenter... Aprés un moment de
recherche individuelle ou en groupe, doit avoiu liene mise en commun qui servira a
débattre des solutions proposées par chacun, aaicene les autres de sa propre
démarche.

Les situations-problémes, quant a elles, ont pdajeatif de permettre a I'éléve
d’acquérir de nouvelles connaissances et peuventlétdeux types décrits par Charnay et
Mante (1995) en ces termes:

= Celles pour lesquelles I'acquisition de connaissamasse par la confrontation a
un obstacle en vue de la remise en cause d’'uneption erronée ;

= Celles pour lesquelles l'acquisition de connaissanpasse par la prise de
conscience qu’une procédure, qui jusqu'a préseétais’ avérée correcte et
performante, devient insuffisante parce qu’elletest peu économique ou source
d’erreurs de calculs, sans pour autant étre faps28).
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Les caractéristiques d’'un tel probleme sont decrggar Douady (1984, cité par
Arsac, Germain & Mante, 1991, p. 99-100) dont vi@siprincipales :

» L’énonce est court et facile a comprendre.

» L'énoncé doit permettre a l'apprenant de s’engagmsidement dans la
résolution du probleme.

» Les connaissances de [I'éleve sont insuffisantesr pqu’il résolve
immédiatement le probleme.

Les apprenants doivent avoir un moyen de contedl@&mémes leurs résultats.

YV VYV

La connaissance nouvelle doit étre considéréegmeleves comme l'outil le
plus approprié a la résolution du probléme.

» Le probleme est suffisamment ouvert pour que l'ehfauisse envisager des
guestions non formulées dans le texte et utilissrptocédures diverses.

Bien que Charnay (1992-1993) classe les activitéthématiques en 5 catégories, il
nous semble plus judicieux de les classer en 3joa6s. Les activités d’'application et de
réinvestissement sont proches l'une de l'autre.pk@miere permet d’entrainer et de
renforcer la maitrise d’'une connaissance, tandes lguseconde a pour but d’enrichir le
sens et le champ d’application d’une connaissa@es.deux types d’activités portent sur
des connaissances déja découvertes et ne sontegusatement considérées comme un
probleme en tant que tel, c’est pourquoi nous pengalicieux de ne pas les séparer et de
les classer toutes les deux dans une méme catégorie

Les activités d’'intégration, qui permettent aux r@mants d’utiliser conjointement
plusieurs connaissances, peuvent représenter utégode en elle-méme. Nous
considérons que l'utilisation conjointe de diffé@snotions que I'apprenant connait déja
se situe a un niveau nettement plus élevé queitlel'&ppliquer une connaissance déja
acquise.

Les situations-problémes et les problémes ouvieies, que différents I'un de l'autre
permettent tous les deux I'appropriation de nowgeltonnaissances a la difféerence que
dans des situations-problemes, il s'agit pour fgEenants d’intégrer de nouvelles notions
mathématiques, tandis qu’avec des problemes oulestenfants apprennent a chercher, a
prendre en compte uniguement les éléments sigtificet & les mettre en paralléle pour
atteindre une solution valable.

Ainsi, nous ne classerons pas les activités en catégories, mais en trois groupes
qui prennent en compte le niveau de difficulté glelde la situation:

» Les activités d’application et de réinvestissement
» Les activités d’'intégration
» Les situations-problémes et les problemes ouverts

La recherche des types d'activités mathématiquéseptés dans les moyens
d'enseignement peut étre complétée par une détronindu niveau de taxonomie des
objectifs pédagogiques. Cela permet non seulementndttre en avant le niveau de
complexité de chaque activité, mais également terméer, en partie, I'autonomie laissée
aux éléves lors de la réalisation de I'exercice.
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1.2.3 La taxonomie des objectifs

La taxonomie (du gretaxis: arrangement, classificationmdmos:loi, science) est la
science des lois de la classification. L'idée d@éar un classement des objectifs
pédagogiques a été émise en 1948 par Bloom. llagi@ithtenter « de clarifier et de faire
exprimer par écrit les attentes possibles des examirs par rapport a des productions
d'étudiants » (Pelpel, 2002, p.20). Le but daraharation d'une taxonomie des objectifs
pédagogiques est, pour Bloom (1956/1975), de pé&mmiet comparaison des programmes
et des examens entre les établissements scolhiness'agit pas de classifier les méthodes
communicatives des enseignants, mais ce que agtiedmie cherche a ordonner sont «les
comportements attendus des éleves, c'est-a-difadess de penser ou de sentir de chacun
d'eux une fois recue une forme d'instruction déireém>» (Bloom, p.15).

Etant donné que ce sont des comportements cogqitifsont pris en compte, la
taxonomie de Bloom peut étre utilisée dans towsdtanches et indépendamment de I'age
des éleves ou du degré d'enseignement. Par ceptres les activités dont les objectifs
sont décrits en termes de comportements prévusisprd ainsi ce que l'on attend
véritablement de I'apprenant, peuvent étre cléssfi

Il est pour nous important de clarifier le termetaeonomie, car il ne s'agit pas d'une
simple classification d'objets. En effet, Pelped(2) précise qu'une classification doit
comprendre trois caractéristiques importantes powuvoir étre considérée comme étant
une taxonomie:

» instaurer un ordre entre les objets ;

» étre exhaustive, c'est-a-dire qu'aucun des éléngeraie considere ne doit étre
mis a 'écart ;

» utiliser des catégories exclusives, ainsi un obgepeut pas appartenir a deux
catégories a la fois.

La taxonomie de Bloom utilise deux méthodes desdiaation. La premiére est une
classification par domaines qui nimpose aucunettghie entre eux. Il s'agit des domaines
affectif, psychomoteur et cognitif. Seul le dernigrmaine cité sera présenté de maniere
plus précise étant donné que les domaines affetcifychomoteur ne ressortent pas dans
les activités des moyens d'enseignement que noubaitons analyser et que cela
n‘apporterait pas d'éléments significatifs a ncgoherche.

La seconde méthode de classification, a l'intéreirchaque domaine, est « une
classification par niveaux qui va du plus simplepéws complexe » (Pelpel, 2002, p.21).
La taxonomie des objectifs pédagogiques de Bloospeagte les trois caractéristiques
présentées plus haut: ordre, exhaustivité et exdieisdes catégories. Cependant, étant
donné que les catégories sont ordonnées selomiplexité des éléments a classer, Bloom
(1956/1975) précise que « le comportement doibotagj étre classifié dans la catégorie la
plus complexe qu'il est possible de lui assignecagvertinence » (p.19). Il s’agit d’'une
remarque importante, qu’il ne faut pas mettre dé,adais toujours avoir en téte lorsque
nous souhaitons indiquer le niveau de taxonomietgsctifs pédagogiques.

Apres avoir indiqué les éléments importants permnettle comprendre le sens de
I'élaboration et de l'utilisation d'une taxonomiesdbjectifs pédagogiques, nous pouvons
maintenant présenter de maniere systématique flésedites catégories que met en avant
la taxonomie de Bloom. Cette derniére se compossixdeiveaux allant du plus simple au
plus complexe.
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> Connaissance A ce niveau appeléonnaissancec’est la mémoire qui joue un
réle primordial. Il est en effet demandé a I'ap@reindans un premier temps de
mémoriser un certain nombre de données, faits cpigis ou généraux,
conventions, dates, méthodes ou processus. Le ctenmnt attendu de
'apprenant est qu’il soit capable de s’en rappelex restitution de ces
connaissances se fait en général dans un contaxigable a celui ou le maitre
les a enseignées (Bloom 1956/1975, p.67; voir &egiel, 2002, p.22).

» Compréhension: Comme le déclare Bloom, le niveau detenpréhensioest
« probablement [celui qui] englobe le plus grandmbre d’habiletés et
capacités intellectuelles sur lesquelles on metcéat dans les écoles et
colleges » (1956/1975, p.100). Trois types de catepments se rattachent au
niveau de lacompréhension transposer, c'est-a-dire traduire sous une forme
différente les connaissances acquises ; interpraer qui correspond a
« concevoir la communication comme un ensembleéd$dque I'éléve devra
peut-étre, pour en saisir la signification, reneetttans un ordre différent »
(Bloom, 1956/1975, p.101) ; et extrapoler qui cstesia tirer des conclusions a
partir des connaissances. En d’autres termes, wats niveau de taxonomie,
la restitution se fait sous une forme différente galle enseignée.

» Application : A ce niveau de taxonomie, le comportement attemidu
I'apprenant est le transfert de ses connaissancemit étre capable de se
rappeler de certains éléments afin de résoudresitunation. Ce niveau est plus
complexe que le précédent dans le sens que I'éleieappliquer une loi, un
processus ou un principe sans que ce dernier ngoluindiqué de maniere
explicite (Bloom 1956/1975, p.139-142).

» Analyse: Dans lanalyse,ce qui est mis en exergue, c'est le fait «de
décomposer le matériel en ses parties constituahtes saisir les rapports qui
existent entre ces parties et la maniere dont slbeg organisées » (Bloom,
1956/1975, p.163). Le comportement attendu estl’'gpprenant soit capable
d’identifier les éléments et les relations d’'untiaiion dans le but d’y trouver
une solution.

» Synthése Contrairement a #nalyse Ja synthésexige de I'éléve qu'il réunisse
plusieurs éléments qui auparavant n’avaient aucela¢ion entre eux, dans le
but d’en faire un tout cohérent. Il s’agit par exdenpour I'apprenant de
produire une ceuvre personnelle aprés avoir mislacepun plan d'action
(Pelpel, 2002, p. 22).

» Evaluation : L’'évaluation est le niveau le plus complexe. Il exige que
I'individu « mobilise toutes ses ressources (cossaices et capacités), de
maniere a étre capable de formuler un jugementiksant des critéres internes
ou externes par rapport a un objet » (Pelpel, 2p(22). Il s’agit en général
d’activités au cours desquelles I'apprenant dahdre position, évaluer, juger
et justifier une démarche.

Les six catégories, ordonnées de la plus simpla plus complexe, peuvent se
retrouver dans toutes les matiéeres, tout comme daasun des degrés d’enseignement.
Cependant, comme les trois premiers niveagennaissance, compréhensioat
application, touchent les savoirs des apprenants et que les higeaux supérieurs,
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analyse, synthéset évaluation,portent sur les compétences de ces derniers, |estidd
d’apprentissage des degrés élémentaires se sitgptitairement dans les niveaux les
plus bas.

1.2.4 L’autonomie de I'apprenant

L’autonomie est une compétence que I'enfant doiteltdoper tout au long de sa
scolarité et qui I'aidera, plus tard, & mener uieenveilleure, indépendante et intégrée dans
la société. Comme le souligne Hoffmans-Gosset (L9&utonomie peut étre percue de
diverses manieres. Pour certains, le portrait ideliVidu autonome pourrait étre celui-ci :

« un individu majeur, qui ne dépendrait plus depaents pour assurer les moyens de sa
subsistance » (Hoffmans-Gosset, p.83). Pour d'sufetonomie ne s’atteint pas par une
question d’age civil. Il s’agit d’'une réelle cong@éune lente et difficile élaboration de soi-
méme. Ainsi, soulignons le fait que I'autonomie gigpprend pas, mais se vit. Il s’agit
donc de différents facteurs qui se construisent pgeu et qui donnent la possibilité a
chaque individu de devenir autonome.

Cette compétence a la fois sociale et cognitivedéBhie par Chastellain et Jaquet
(1993), par rapport a la pratique des mathématjgleeka maniere suivante :

Etre autonome, c'est étre capable : de prendreirdesmations, d’informer et de
communiquer, de décider par soi-méme, de poursue recherche de longue
haleine, d’organiser son activité et choisir sema&hes, de se donner des buts
intermédiaires, de vérifier son travail, de relansei-méme sa recherche, de faire
preuve de curiosité, d’obtenir un résultat utilelets’en souvenir. (p.8)

Il n’existe pas une méthode ou un ensemble detescgtie I'enseignant doit mettre
en place pour développer l'autonomie de ses élawass par contre il s’agit d’'un état
d’esprit dans lequel doit se trouver I'enseignddans I'enseignement, trois éléments
permettant le développement de I'autonomie sontontapts. Il s’agit de favoriser les
initiatives et la responsabilité, d’encourager tomeration et de construire la capacité
d’auto-évaluation (Brunot & Grosjean, 1999, p. 174B).

1.2.4.1 Développer l'initiative et la responsabilité

Pour Brunot et Grosjean (1999), permettre l'autdeodes apprenants correspond
tout d'abord a associer I'éleve a la mise en cederses apprentissages. Il est nécessaire
d’adapter les activités, les programmes et lesctifjepédagogiques aux besoins et aux
désirs des apprenants. Cela ne veut pas direfgilid jouer toute la journée si les enfants
le demandent, mais plutét donner du sens a chaginstéa afin que les apprenants
constatent que cela leur sera utile dans leurutigrd. 1l s’agit également de leur laisser
une certaine liberté, ne pas leur imposer sanse adss stratégies, des méthodes ou des
principes.

1.2.4.2 Encourager la coopération

Pour reprendre les mots de Brunot et Grosjean (198%a coopération est
importante entre le professeur et I'éleve, [mals] etst également importante entre les
éléves eux-mémes » (p.171). Entre I'enseignantagpienant, une relation d'aide et
d’encouragement doit se mettre en place, et nonrelation d’autorité. Le fait de faire
travailler les éleves ensemble permettra a cedaterde se former au travail en équipe et
de se prendre en charge également individuellement.
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Le travail autonome peut s’effectuer individuelleth®u en groupe et permet de
développer, dans chacune de ses formations, dexitap différentes. Selon Brunot et
Grosjean, le travail autonome individuel « condiéieve a se situer face aux exigences de
son travail et de sa formation ; amené a prendnsaence de son besoin de découverte et
d’information, il doit trouver, critiquer et utikks » (1999, p.26). Il s’agit en réalité pour
'apprenant de se responsabiliser, de faire desxckle se construire lui-méme avec le
soutien de I'enseignant. Brunot et Grosjean (198))sent que le travail autonome de
groupe « répond au besoin de création et de réalisan équipe ; il éduque chacun a la
vie de groupe ; chaque membre apporte et recqit26). Dans un travail autonome
collectif, chacun a un réle & jouer, chacun dofiater ce gu'il sait.

1.2.4.3 Construire la capacité d’auto-évaluation

L’auto-évaluation et la co-évaluation fondent lamdnsion fondamentale de
I'apprentissage de I'autonomie. En effet, commedetiennent Brunot et Grosjean (1999),
« il n’y a pas d’autonomie s'’il N’y a pas appréica par I'individu de ses capacités et de
ses limites » (p.172). Cette dimension touche faital'évaluation en tant que telle, mais
eégalement la correction et le contr6le d’'une taabeomplie. Il semble primordial de
donner la possibilité aux éleves de confronterdguioductions, leurs stratégies avec celles
des autres, car cela leur permet non seulementethelne conscience de ce qu’ils ont fait
ou non ou en partie, mais également de constaternrgs souvent plusieurs solutions,
stratégies ou procédures peuvent étre possibleqlui3e la pratique réguliere de I'auto-
évaluation ou de la co-évaluation permet a I'enfdat « prendre conscience de ses
capacités comme de ses lacunes, d’'analyser sa c@mat d’étre mieux armé pour la
modifier, de percevoir les objectifs prioritairesairavailler » (Brunot & Grosjean, 1999,
p.172).

1.2.4.4 L’autonomie au travers de moyens d’enseignement

a) L’autonomie et les situations didactiques ou a-didtpues

Bien qu’aucun élément théorique ne soutienne oaoméredise notre pensée, nous
sommes d’avis que lorsque I'enseignant a la pdasildie mettre en place des situations a-
didactiques plutét que didactiques, I'apprenantetiippe d’autant plus son autonomie. Il
nous semble que ceci est sous entendu dans latidéfide la situation a-didactique bien
que ce ne soit a aucun moment clairement expliBitdir nous, le fait que I'apprenant
doive par lui-méme découvrir le chemin & empruptarr résoudre l'activité proposée sans
que le maitre ne lui donne des informations compléaires pouvant I'orienter, semble
fondamentalement rendre possible le développenetiadtonomie de I'apprenant. C’est
en effet I'apprenant qui devra chercher les infdroms, les organiser, choisir ses
démarches pour obtenir un résultat. L'éleve seraleégent amené a informer et a
communiquer étant donné que dans une situatiodactiijue un échange entre apprenants
est mis en place afin d’expliciter, de mettre dgaes, des mots, des regles sur ce qui a été
entrepris.
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b) L’autonomie et le type d’activités

Comme nous l'avons précisé précédemment, les @diyieuvent étre classées en
trois groupes selon leur niveau global de diffiéult

» les activités d’application et de réinvestissement,
» les activités d’intégration,
> les situations-probléemes et les probléemes ouverts.

Par rapport au développement de I'autonomie déev&lnous pouvons affirmer que
ce sont les problémes ouverts et les situationskpmes qui représentent la catégorie
d’activités pouvant développer davantage l'autorones apprenants. En effet, dans ce
type d’exercice, I'apprenant se doit de prendrenambre important d’initiatives, de faire
des choix, de présenter ses stratégies a ses civade ne prendre en considération que
les éléments importants de la situation, et cetes spe I'enseignant ne lui indique le
chemin a emprunter. Dans les activités d'intégmnati@utonomie de I'éleve est également
développée, mais d’'une maniére moins conséqueiagpilenant se doit aussi de faire des
choix, mais ceux-ci touchent des connaissances déjpiises et non des éléments
nouveaux. Dans la catégorie composée des actilegplus simples, I'apprenant ne
développe que trés peu, voire pas du tout, somantie. Dans de telles situations, le
contexte et I'enseignant indiquent tout ce queele&nts doivent connaitre pour résoudre
I'activité. De plus, il s’agit souvent d’exercicgsi sont trés proches de ce que I'enfant a
connu auparavant, il lui suffit donc d’avoir ménsgrila méthode utilisée préalablement
pour la remettre en place une seconde fois.

c) L’autonomie et la correction des travaux

Le fait de pouvoir valider le résultat d'un exeecisans 'aide de son enseignant est
également un élément pouvant développer l'autonae® apprenants. Dans de telles
situations, nous parlons d’auto-évaluations : sa& les €léves eux-mémes qui portent un
regard a posteriori sur ce qu’ils ont fait afin kkepprécier » (Pelpel, 2002, p.220). La
validation peut également étre réalisée lors d'ommparaison entre pairs, il s’agit de la
co-évaluation. Ce type de validation développeeargaht 'autonomie de I'apprenant, car
c’est durant ces temps d’échanges qu'il développesacapacités a travailler en groupe, a
prendre parti ou a s’exprimer de maniere claireatvaincante devant ses camarades.
Cependant, il n’est peut-étre pas toujours possielanettre en place I'un de ces deux
types d’évaluation, et parfois c’est I'enseignani gloit intervenir et valider les exercices
effectués.

Dans les moyens d’enseignement, nous ne voyonapgasaitre de véritables auto-
évaluations, car cela correspond plus a un étatpdiede I'enseignant, a une maniere
d’enseigner ou le maitre met en place des situatiendant possible I'évaluation par les
apprenants. Par contre, nous pouvons observer ssiatdivités tirées des moyens
d’enseignement autorisent une correction par l'apgnt lui-méme, de I'auto-correction,
par un groupe de pairs, de la co-correction, otsaloe validation par I'enseignant ce qui
correspond a une hétéro-évaluation (Pelpel, 2002).

1.2.5 Le nombre et la numération

La numération et le nombre représentent le domaima¢hématique dont nous
souhaitons analyser les activités présentées @ansmibdyens d’enseignement. Il est donc
important de mieux définir quels sont les domainagaillés dans ce theme.
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Le nombre est défini comme étant «une notion madiéoe répondant au besoin de
dénombrer, d'ordonner des objets ou de mesuregrdesleurs» (Larousse, 2005, p.735)
Un nombre est cardinal, lorsqu’il désigne une qit&affinie d’éléments, par exempiey a
deux fenétres sur cette facadkar contre, le nombre est ordinal, lorsqu’il tiadiordre, le
rang d’'un élément considéré dans un ensemble bdamoé. Pour Brissiaud (2003), pour
gu’un enfant puisse donner du sens aux nombresjtildistinguer le nombre cardinal du
nombre ordinal : il doit prendre conscience queniat quatre est utilisé a la fois pour
donner une quantité, mais également pour désignebjet parmi d’autres.

Au cours de ses apprentissages, I'enfant apprdedrehiffres indépendamment les
uns des autres, puis les situera les uns par ragpoautres, il emploiera les nombres pour
ordonner, numeéroter, dénombrer, compter, mesuregngore calculer. Mais chacune de
ces actions apparaitra petit a petit durant semipres années de scolarité.

En apprenant a compter, I'enfant découvre notréesys décimal positionnel. Il
s’apercoit au cours de ses apprentissages quee$8 pas égal a 31, que 21 c’est deux
dizaines et une unité, que treize s’écrit 1 et 3n.allemand, la difficulté est la méme,
nous retrouvons également des irrégularités tetjae elf et zwolf L'enfant doit
comprendre que dans la transcription orale du nepilinité est citée avant la dizaine et
que 31 n'est pas égal a 13.

1.2.5.1 Le plan d’études de mathématiques du Valais romand

Le plan d'études romand de mathématiques (Conférelmtercantonale de
I'instruction publigue de la Suisse romande et @égsin [CIIP/SR+Ti], 1997) présente les
finalités, les intentions, les contenus et les oétepces attendus dans les six domaines
mathématiques, travaillés de la premiére a la igi@année primaire. Le domaine qui
touche la numeération est « Nombres entiers natwrele plan d'études présente une
progression qui précise pour chacune des compétattandues de I'ensemble des éléves
le temps de sensibilisation, le temps de constrnctie structuration et de consolidation et
le moment ou la compétence est mobilisable en tgituaEn fin de premiére année
primaire, les éléves doivent étre capables de (SRRTI, 1997):

» Dénombrer une quantité d'objets (aspect cardinalatubre).

» Constituer une collection ayant un nombre donndjdis (aspect cardinal du
nombre).

» Comparer, ordonner, encadrer, intercaler des naniaspect ordinal du
nombre).

Par contre, la premiere année de scolarité obligatst également un temps de
sensibilisation pour I'éleve par rapport aux corepées suivantes (CIIP/SR+Ti, 1997) :

» Dénombrer une collection d’objets et en expringeqliantité (aspect cardinal
du nombre).

» Compter de 1 en 1, de 10 en 10, de 100 en 100rstia ¢gan nombre donné
(aspect cardinal du nombre).

» Produire un nombre plus grand ou plus petit qu’ambre donné d’une unité,
d’une dizaine, d’'une centaine (Chiffre / nombre).

» Passer du mot-nombre (oral ou écrit) a son écrithiéfirée et inversement
(aspect algorithmique du systéme décimal de nuiméjat
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» Reconnaitre, établir des suites numériques et reprieur loi de formation
(suites numeériques).

Selon le plan d’études (CIIP/SR+Ti, 1997), le dameades nombres utilisés en
premiére et deuxieme primaire s'étend de 0 a 200.

1.2.5.2 Le plan d’études de mathématiques du Haut-Valais

Le plan détudes de mathématiques du Haut-Valaisineflschweizer
Erziehungsdirektorenkonferenz [IEDK], 2001) en dgu dans les classes bilingues du
Valais romand se présente de la méme maniere quelale d’études romand de
mathématiques. En effet, nous y voyons appara@seintentions et les compétences
attendues, ainsi qu’'une progression précisantelegps$ de sensibilisation et les temps de
construction, de structuration et de consolidati@s compétences. Le plan d’études de
mathématiques du Haut-Valais subdivise les mathgoed en cing domaines dont un est
en lien avec la numération : « Nombres et opératiorEtant donné que les opérations ne
font pas partie intégrante du domaine de la nunoérahous ne présentons que les
compétences attendues en lien avec les nombres.

Ainsi, les apprenants des classes bilingues doi@egatcapables en fin de premiere
primaire de :

» Elaborer la représentation des nombres.

Compter en avant et a rebours.

Reconnaitre le nombre comme caractéristique d’'uaetgeé.
Donner le nombre qui suit et celui qui précede amiore donné.

YV V V V

Lire les nombres et les inscrire ou les représemtec des mots, des dessins ou
du matériel.

Chacune de ces compétences doit étre maitrisém €@ foremiére année primaire
quant au nombre se situant entre 0 et 20, paredatpremiére année primaire permet
d’introduire également les nombres allant jusqua.1

De plus, en premiere année primaire, les apprenaatent sensibilisés aux
compétences suivantes :

» Comparer et ordonner des quantités
» Unir, assembler des quantités

1.3 Questions de recherche

La situation exposée précédemment, ainsi que leecamhceptuel nous amenent a
nous intéresser plus particulierement aux typestigdigés et aux niveaux des situations
proposées dans les moyens denseignement des nwmitpdes Lollipop 1 et
Mathématiques : premiére anndans le domaine de la numération. Nous formuloms do
les questions suivantes.
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1.3.1 Question de recherche principale

En prenant en compte les types d’activités et Veau des situations proposées, les
moyens d’enseignement de mathématiques de premngrée primaire utilisés dans les
classes bilingues ou traditionnelles du Valais mtemt-ils le développement de
'autonomie des apprenants ?

1.3.2 Sous-questions de recherche

» Les activites mathématiques présentées dans lesenmmoyg’enseignement
analysés permettent-elles la mise en place ddisitgaa-didactiques ?

» N’y a-t-il pas davantage d'activités d'applicatmande réinvestissement dans les
moyens d'enseignement bilingues et plus d’actiatésours desquelles I'éleve
est amené a rechercher, a imaginer, a mettre atioreplusieurs connaissances
dans les moyens d’enseignement romands?

1.4 La méthode de recherche

Etant donné que nous souhaitons établir une comsparantre les deux moyens
d’enseignement de mathématiques de premiére amimdaine, Mathématiques: premiere
année(Ging, Sauthier & Sterli, 1996a, 1996 Lollipop, Mathematik 1(Arber, 2002a,
2002b, 2002c), I'analyse de contenu est la méthiedeecherche la plus appropriée. A ce
sujet, Bardin (1977) expligue que «les différenfdsases de l'analyse de contenu
s’organisent [...] autour de trois péles chronologisju la préanalyse; I'exploitation du
mateériel; le traitement des résultats et l'intetgtién » (p. 93).

1.4.1 Matériel analysé

La préanalyse est la phase « d’organisation progméeutite » (Bardin, 1977, p.93) et
consiste a choisir les documents a analyser. Legensod’ enseignememdathématiques:
premiere annééGing, Sauthier & Sterli, 1996a, 1996&)Lollipop, Mathematik XArber,
2002a, 2002b, 2002c) s'adressent aux éléeves deigreeannée primaire et présentent des
activités en lien avec tous les themes devant a&ioedés au cours de l'année scolaire.
Etant donné que la présente recherche ne s'inéémpssu domaine mathématique du
nombre et de la numération, il serait inutile denpire en compte chacune des activités
mathématiques présentées dans ces ouvrages. dloest nécessaire de procéder a la
constitution du corpus de données. Cette constitutioit, comme le souligne Bardin
(1977), respecter certaines regles telles que Gle ré’exhaustivité, la regle de
représentativité, la regle d’homogéneéité ou encelie de pertinence.

Les moyens d’enseignemeMathématiques: premiere anné&ing, Sauthier &
Sterli, 1996aklassent les activités en six modules :

» Des problémes pour apprendre a conduire un raisoemie

» Des problémes pour approcher le nombre et lui dotmsens;
» Des problémes pour connaitre I'addition;

» Des problémes pour explorer et organiser I'espace;
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» Des problémes pour approcher les figures géomésigt les transformations
du plan;

» Des problémes pour mesurer.

Les activités présentées dans le module « desgmasl pour approcher le nombre et
lui donner du sens » sont toutes prises en compte.

Les moyens d’enseignemebollipop, Mathematik 1(Arber, 2002a), quant a eux,
présentent les activités d’apprentissage en huitutes :

» Zahlen kennen lernen;

Plus- und Minusaufgaben 1;

Geld;

Erweiterung des Zahlenraumes bis 20;
Geometrie;

Plus- und Minusaufgaben 2 (Zehnertbergang);
Zahlen bis 100;

» Zeit.

Le module « Zahlen kennen lernen » est celui quchie plus particulierement le
domaine des nombres et de la numération. Cepenslaitd, a une premiére lecture des
activités présentées dans ce module, nous nous e®rapercue que certaines activités
n'étaient pas du tout en lien avec la numératioguet des activités classées dans d’autres
modules pouvaient étre prises en compte.

YV V V V V V

De ce fait, afin de créer un corpus de données Em@pondant ainsi a la regle
d’exhaustivité, nous examinons, dans un premiep$grioutes les activités classées dans
chacun des modules des moyens d’enseignement 'afinedtraire celles qui ont un lien
direct avec la numération et le sens du nombredBuotres termes, nous prenons en
compte pour notre recherche toutes les activitdsrépondent par l'affirmative a la
question suivante : « L'activité est-elle en lise@la numération, permet-elle de donner
du sens au nombre? ». Suite a une analyse gloleslendyens d’enseignement, nous
affrmons que notre corpus de données est compes@ddactivités tirees des moyens
d’enseignement romand et 41 activités sont prises des moyens d’enseignement de
mathématiques utilisés dans les classes bilingu&&tihis romand.

1.4.2 Grille de codage

Aprés avoir constitué le corpus de données, ilnésessaire de traiter le matériel.
Cette phase de la recherche correspond au codaigestcdéfini par Holsti (1969) en ces
termes : « Le codage est le processus par legaetidanées brutes sont transformées
systématiquement et agrégées dans des unités mpetpent une description précise des
caractéristiques du contenu » (cité par Bardin/197104).

Les indicateurs nous permettant le codage de chacjieté mathématique prise en
compte portent sur le contenu mathématique, stiypde d’activités et sur les situations
didactiques ou a-didactiques. La grille de codagie censtruite de maniere a pouvoir
établir si les indicateurs choisis sont présentson. Il s'agira donc, dans un premier
temps, d’'une analyse qualitative qui permettragyp@ement de déterminer la pertinence
et le type de chacune des activités mathématicpiasj que le niveau des situations
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présentées aux apprenants, puis, dans un secoms$,t€analyse sera quantitative et
permettra la comparaison des moyens d’enseignesnahtsés.

Une fois la grille de codage construite, nous noigerons les activités tirées des
moyens d’enseignement de mathématiques et appatri@mnaorpus de données de maniere
systématique, a la lueur des indicateurs choigfa Gous permettra par la suite d’analyser
chacun des moyens d’enseignement afin d’apporterréponse a nos questions et sous-
questions de recherche.

2 “ME PARTIE : L'ENQUETE

Apres avoir brievement décrit la méthode choistsndésirons indiquer la structure
de I'analyse. De maniére logique et systématiqaasnraiterons tout d’abord les données
de notre recherche et présenterons les principalestatations que nous avons pu effectuer
en nous aidant de graphiques. Dans un second terps,mettrons en lien I'analyse des
données avec le cadre conceptuel afin d’apporterré@gonses a notre question et a nos
sous-questions de recherche. Enfin, avant de passarconclusion, nous analyserons de
maniere critique notre travalil.

2.1 L’analyse des données

2.1.1 Premier domaine : le contenu mathématique

La premiere partie de notre grille de codage inggrles activités mathématiques des
moyens d’enseignement sur le contenu sur leques @lbrtent. Il s’agit d’'observer si les
activités sont en lien avec la numération, si kalif travaillé est lie au plan d’études en
vigueur, et si l'activité permet réellement de #idler I'objectif énoncé.

Graphique 1:
L'objectif de I'activité est-il en lien avec le pld'étude’

40¢”

30/ Doui
20/ 39 38 @ non
101" 0 3

0
Mathématiques: premiere année Lollipop, Mathematik 1
RESULTATS:

Du point de vue du contenu mathématique, nous atoms que la majorité des
activités des moyens d’enseignement romands eighiis porte sur des objectifs en lien
avec les plans d'études en vigueur. En effet, dplggue 1 nous montre que toutes les
activités présentées aux éleves des classes flamwep du canton du Valais travaillent les
objectifs imposés par le plan d’études en viguduwr.sujet des moyens d’enseignement
utilisés dans la filiere bilingue, 38 activités sem accord avec le plan d’études du Haut-
Valais, tandis que trois activitésavaillent des objectifs qui ne sont pas explEid@ns le
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plan d’études. Ces trois activités (n°67, 68 et@®)pour objectif I'utilisation consciente
des nombres ordinaux. Bien gu'il s’agisse d’'un otij@pparaissant dans le plan d’études
de premiére année primaire du Valais romand, delgan d’étude des classes bilingues,
il ne devrait étre travaillé qu'a partir de la d&umRe année primaire dans ces classes.

Il est également important de signaler que notedyae montre que les activités en
lien avec le sens des nombres et la numération teoids, sans exception, liées aux
objectifs proposeés par les auteurs des ouvrages.

2.1.2 Deuxieme domaine : I'autonomie

La seconde partie de notre grille d’analyse s'Baée aux différents éléments
pouvant nous indiquer lI'autonomie laissée aux aygmts dans la réalisation de la tache.
Nous avons donc analysé les activités pour mettévelence les fait suivants :

» L'apprenant peut-il résoudre I'activité sans I'adke'enseignant ?

» Qui prend en charge la validation de [activitéélgve, les pairs ou
I'enseignant) ?

» L’éléve peut-il mettre en place ses propres stia$ép)

» Le niveau de taxonomie de I'activité est-il supéria de I'application ?

» Les apprenants ont-ils la possibilité d’échangéreeeux sur leurs stratégies ?

Voici les principaux éléments que nous avons pustader, a ce propos, dans les
moyens d’enseignement de mathématiques de prerai@mée primaire au sujet des
activités en lien avec le sens du nombre et |la natio@.

Graphique 2:
Le niveau de taxonomie de l'activité est-il supéréede I'application

404

30! O oui
B non

20/

o [
Mathématiques: premiére année Lillipop, Mathematik 1
RESULTATS:

Sur les 39 activités dMathématiques: premiere anné&ing, Sauthier & Sterli,
1996a, 1996b), 18 d’entre elles se situent a upanivde taxonomie supérieur au niveau
trois, appeléapplication Quatorze d’entre elles demandent a I'apprenadentifier les
éléments, les relations et les principes d’orgaioisal’une situation dans le but de trouver
une solution et correspondent, de ce fait, selchklle de taxonomie de Bloom, au niveau
analyse Les quatre autres activités répondant par liafiitive a la questiohe niveau de
taxonomie de l'activité est-il supérieur a de I'dipption? appartiennent au niveau cing,
dit de synthesell s’agit des activités «Le piége » (n°13), «tesords » (n°17), «Circuit
fermé » (n°34) et « Le beau voyage » (n°39). Lesi@hiéres activités correspondent soit
a un niveau deompréhensionsoit a celui de dpplication
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Dans les moyens d’enseignement de la filiere hil@gnous avons trouvé six
activités concordant avec les niveauardilyseou desynthes€n°57, 63, 65, 67, 74 et 79),
tandis que les 35 autres activités sont d’'un nivie&rieur. Les six activités étant d’'un
niveau de taxonomie supérieur a I'application gontes tirées du livre de I'éléve et non
du cahier de I'éleve. Ceci nous permet d’affirmeae des exercices du cahier de I'éleve
sont des exercices permettant I'application de oe est travaillé dans le livre de
I'apprenant.

Graphique 3:
Qui valide la réponse de l'activit
30 O Validation par
I'enseignant
201 S PR
A o7 @ Validation par 'éleve
10V 15 lui-méme
O Validation par un ou
0 plusieurs camarades
Mathématiques, premiere année Lollipop, Mathematik 1
RESULTATS:

Du point de vue de la correction des problemedaitess activités peuvent étre
corrigées par I'éleve lui-méme, a l'aide par exaemplune fiche corrective ou de
I'utilisation de dés, d’autres réponses peuverg galidées par un camarade et d’autres
doivent impérativement étre corrigées par I'ensaign

En ce qui concerne les moyens d’enseignement diuggcolaire traditionnel, 10
activités sont validées par I'enseignant, 14 pelenéune auto-correction de I'apprenant et
15 demandent l'intervention d’au moins un autrevélde la classe. L'activité « La boite
chantante » (n°5) est validée par les camaradesffén les €léves ont a citer le nombre de
cubes qu’'un apprenant laisse tomber dans une laits, que les trois nombres qui le
suivent. L’enseignant pourrait intervenir pour dali la réponse, mais les éléves a I'écoute
des suggestions sont a méme de pouvoir corrigersddgtions proposées par leurs
camarades. Par contre, la solution de l'activitércchapeau pour chacun » (n°15) doit étre
impérativement validée par I'enseignant étant dojume des erreurs de stratégies peuvent
apparaitre chez chacun des éléves.

Sur les 41 activités des moyens des classes b#fguwous pouvons constater que
I'enseignant doit étre nettement plus présent. ffat,ec’est & ce dernier de valider les
réponses des apprenants en ce qui concerne 27tésctikinsi, seuls neuf problemes
rendent possible une auto-correction de I'éléveciet) peuvent étre corrigés grace a
I'intervention d’'un camarade.
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Graphique 4:
L'apprenant peut-il mettre en place ses propratesfies?

30

O oui

20 l 30 Enon
10

Mathématiques: premiére année Lollipop, Mathematik 1

RESULTATS:

L’autonomie des éleves peut étre développée péaitleque les apprenants ont la
possibilité d'utiliser leurs propres stratégies pasoudre les exercices proposes.

Dans les moyens d’enseignement romands, 30 astipEmettent aux éléeves
d’emprunter le chemin qu’ils désirent pour résouldrgprobléme, a condition que cette
méthode permette d’'atteindre les solutions attendear exemple, dans 'activité intitulée
« Les cousins » (n°1)¢leve doit mettre en ceuvre une démarche concefadacon de se
souvenir d’'une quantité et une autre stratégigpérmettant de dénombrer une quantité.
Pour ce qui concerne la premiére démarche, I'apmtepeut, entre autres, « redessiner
chaque élément séparément, représenter chaquenélganeun trait [ou encore] travailler
par correspondance terme a terme ou par petitestigisa» (Ging, Sauthier & Sterli,
1996a, p.96). Les stratégies concernant le dénondme peuvent étre les suivantes :
« Dénombrer correctement, recompter plusieurs foisr vérifier le nombre obtenu ou
dénombrer sans parvenir a synchroniser les ggsbes€r les cases, prendre les cartons...)
et les mots-nombres » (Ging, Sauthier & Sterli6p.9

En ce qui concerne les neuf autres activités de megens d’enseignement,
I'apprenant se doit de mettre en place une strgigicise pour arriver a la solution. Dans
l'activité « La ronde des nombres » (n°3), les é&doivent donner le nhombre qui suit
celui cité, les stratégies qu’ils peuvent mettre ptace sont toutes du méme ordre,
surcompter, recompter, ajouter un.

Les 41 activités proposées ddrmlipop, Mathematik lpeuvent étre classées de la
maniere suivante : 30 d’entre elles permettent apprenants d’emprunter leur propre
chemin pour parvenir & une solution, tandis quelleautres doivent étre résolues a l'aide
d’'une stratégie précise. Par exemple, I'activitéekgleichen » (n°80) tirée du livre de
I'éleve doit étre résolue par la stratégie suivaritéléve doit utiliser un crayon pour
comparer la hauteur de deux collections donnédétetminer la plus grande d’entre elles.
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Graphique 5:
L'activité peut-elle étre résolue sans l'aide eleskignant
A
3 ,
O oui
2 s7 36 5
@ non
1 2
0
Mathématiques: premiéeréollipop, Mathematik 1
année
RESULTATS:

L’autonomie des éléves peut également étre dévétpsples apprenants peuvent
réaliser I'activité sans l'aide de leur enseigndot, nous ne prenons pas en compte
I'intervention de I'enseignant quant a la validatide la réponse, mais uniquement si ce
dernier doit intervenir au cours de la réalisatienl’activité pour donner des informations
complémentaires aux apprenants ou pour aiguilledeeniers dans leurs recherches.

Les moyens d’enseignemekitathématiques : premiére annpeoposenune grande
majorité d’activités pour lesquelles les élévesnh’pas besoin de l'aide de I'enseignant
pour résoudre lactivité. Trente-sept problemespps@&s aux apprenants peuvent étre
réalisés par I'éleve sans qu’il n'ait & recevoimtbrmations supplémentaires, tous les
éléments importants sont donnés soit par I'enseigaa début de l'activité, soit par
I'énoncé de l'activité. Cependant, nous avons téoaeux activités qui demandent la
présence de l'enseignant: «Le nombre mystériern320) exige la présence de
I'enseignant du début a la fin, car ce dernier dather un nombre de la bande numérique
que les éléves doivent a tour de role retrouveril En est de méme pour I'activité
« Lotino » (n°31) qui ressemble au jeu du Loto’'ebdeignant a le devoir de prendre le
réle du crieur tout au long de la séquence.

Dans les moyens d'enseignementlipop, Mathematik 1la majorité des activités
peut étre réalisée sans l'intervention de I'ensmignSeules 4 activités sur 41 exigent
I'aide du maitre soit car ce dernier doit mener diseussion avec les apprenants, soit pour
des raisons de clarté de I'énoncé de départ.

Graphique 6:
Une mise en commun est-elle proposée? (les appsepanvent-il:
échanger sur leurs stratégies?)

O oui

23 B non
1 12

Mathématiques: premiére année Lollipop, Mathematik 1

RESULTATS:

La mise en commun peut étre une partie essenpelle permettre aux éleves de
développer leur autonomie. Elle autorise I'échadgestratégies et de manieres de faire.
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Une telle phase permet aux enfants d’apprendremstexprimer sur leurs manieres d’agir
et de développer leur confiance en eux. En géniémad s’agit pas d’évaluer en tant que
juste ou faux les stratégies des apprenants, nadigire prendre conscience a ces derniers
gu'il existe diverses méthodes pour atteindre undiupar la méme, leur faire prendre
conscience que dans certains cas, une méthodewtsttpe meilleure qu'une autre.

Les moyens d’enseignement des classes romande®fteones proposent la mise
en place d’'une discussion entre éleves pour plua deoitié des activités en lien avec la
numération. En effet, sur les 39 activités analys@8 sont accompagnées d’'une mise en
commun ou d'un échange entre apprenants. Par catdres les moyens proposés aux
enseignants de la filiere bilingue, seules 12 #ésvproposent de mettre en place un
échange entre deux ou quelques éléves afin qualtagent leur maniere de réaliser
I'activité.

2.1.3 Troisieme domaine : le type d'activités

La troisieme et derniére partie de notre grillendlgse s’est attardée sur les éléments
pouvant permettre d’indiquer le type d’activitésntdd s’agit. Nous avons donc observé
s'il s’agissait d’activités permettant la constiantde nouvelles connaissances, reprenant
une notion déja travaillée ou demandant a I'enfémtmettre en oceuvre conjointement
plusieurs connaissances, si les stratégies powudés 'activité étaient imposées ou
pouvaient étre choisies personnellement par legesgléet si 'énoncé des activités était
facile a comprendre, n’induisait pas les solutians le chemin a emprunter pour y
parvenir.

Graphique 7:
Sur gquelles connaissances les activités portezs-&

O Activités permettant la construction de
40 nouvelles connaissances
30 W Activités abordant des notions déja

travaillées

20 O Activités permettant la mise en ceuvre
10 18 conjointe de plusieurs connaissances

0
Mathématiques: premiere année Lollipop, Mathematik 1

RESULTATS:

Nous avons donc cherché a savoir si les notionsiti@es dans les différentes
activités correspondaient a de nouvelles connaiesapour les apprenants. Dans les deux
ouvrages, il n'y a que trés peu d'activités quinpettent la construction de nouvelles
connaissances. Cela ne signifie en aucun cas guéléges n’apprennent rien dans la
majorité des activités, mais cela montre que lagpgiu des activités permettent un
approfondissement des différentes notions a calengiitfin de premiére année primaire.

Dans les moyens d’enseignement officiels du Valamand, neuf activités portent
sur de nouvelles notions, tandis que les moyemsgies en comptent 11. Comme signalé
plus haut, une majorité des activités abordenttisents déja connus par les apprenants.
De maniére plus précise, nous comptons 30 acticiéespondant a cette catégorie dans
Lollipop, Mathematik Jet 33 dansviathématiques : premiere annd2ans cette catégorie
d'activités portant sur des notions déja apprisas lps apprenants, nous en avons
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dénombreé 18 dans les moyens d'enseignement rorgangermettent aux éleves d'utiliser
conjointement leurs connaissances. Dans les mayenseignement de la filiére bilingue,
cette sorte d'activité est moins nombreuse, ceur:en comptent en effet que 11
appartenant a cette catégorie.

Avant de présenter la suite de I'analyse de nasteds, il nous semble primordial de
mettre en avant le fait que les moyens d’enseignetm@lipop, Mathematik lproposent
une grande quantité d’activités complémentairemptant soit d’introduire les exercices
du livre ou du cahier de I'éleve, soit de les caétgnl ou alors de les conclure. Tous ces
éléments n'ont pas été pris en compte dans notaéysa) car il s’agit pour nous de
variantes ou de prolongements qui n'auraient faiaggmenter le nombre d’activités a
analyser sans apporter des éléments supplémerniapegants.

Au sujet des consignes des différentes activitésisavons pu constater que les
moyens d’enseignement de mathématiques, utilisés ¢kzs classes francophones du
canton du Valais, présentaient des consignes slafrprécises formulées de maniére a étre
comprises par des éleves de premiére année prinvé@rae lorsqu’il s’agit d’'une activité
qui ne demande pas un support écrit, qui ne semeEpas aux éléves sous forme de fiche,
la méthodologie du maitre propose une formulatiompe que I'enseignant peut
reprendre, sans y apporter de modifications, afxpliquer I'activité & ses éleves. Par
exemple, I'activité « L’oubliette » (n°6) se dérewdn groupe de 10 éleves environ et ne se
présente pas sous forme de fiche. Dans la méthgieado maitre (Ging, Sauthier & Sterli,
1996a), la consigne est formulée en ces termddn @leve récite la comptine numérique
de 1 a 15, mais il «oublie » un nombre. Les au&kves attendent la fin de la
« récitation » pour lever la main afin d’annona@nbmbre oublié » (p.105).

Par contre, dans les moyens d’enseignement bilgygaacune consigne n’est
véritablement formulée, que ce soit pour la comgmnélon de l'enseignant ou des
apprenants. En effet, chaque activité ne met entayge la tache a accomplir, que ce soit
dans le livre ou dans le cahier de I'éleve. Danmégorité des activités, un exemple est
donné afin que I'apprenant puisse comprendre quesdtela tache a réaliser, mais la
consigne n'est pas formulée réellement. De ce Ifaitseignant doit expliquer oralement
les taches a accomplir. Mais nous avons égalemeobpstater que les exercices proposes
reprenaient régulierement le méme schéma et gee,qoie I'éleve ne puisse pas s’appuyer
sur un texte rédigé, il est a méme de se mettteagail et comprendre ce qui est a faire.

Graphique 8:
L'énonceé (oral ou écrit) est-il facile a comprendraduit-il ni les
solutions, ni le chemin a emprunter?

30
20
29 29 Doui
10 Enon
0
Mathématiques: premiére année Lollipop, Mathematik 1
RESULTATS:

Dans les moyens d’enseignement romands, chaquet@cetst donc introduite par
une consigne formulée par les auteurs de I'ouvriggani les 39 exercices pris en compte,
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29 d’entre eux présentent des consignes a lal@ies et n'induisant ni les solutions, ni le
chemin a emprunter. Cependant, pour les 10 activésétantes, tel n'est pas le cas. Dans
I'activité « La ronde des nombres » (n°3) la consigst la suivante :

Le premier joueur dit « 1 ». A tour de role, lesgars ne disent qu'un seul nombre,
le suivant de la suite numérique. Le joueur quireepe ou ne sait pas choisit le
camarade qui poursuit le comptage. La partie saiterlorsque le groupe ne peut
pas aller plus loin. (p.102)

Bien que cette consigne soit claire et facile a mamdre, elle explicite aux
apprenants la méthode a mettre en place en indiguéihfaut compter de un en un sans
se tromper et en ne donnant qu’un seul nombrdada

Dans les moyens d’enseignement du Haut-Valais, gignles consignes ne soient
pas formulées par les auteurs, nous avons pu tiessentains éléments pouvant donner
réponse a cette question. Tout comme dans les mog@mands, 29 activités sont
présentées de maniére simple et claire, sans eduiles solutions, ni la voie a prendre
pour atteindre la solution. Mais, il reste toutrdéme 12 situations qui ne correspondent
pas a ce schéma. Par exemple, l'activité « Willk@anrim Zahlenland 2 » (n°42) donne
des indications a I'apprenant quant aux stratégigi$ peut mettre en ceuvre pour réaliser
I'exercice. En effet, I'objectif formulé en bas dage propose a I'éléve de s’aider de traits
pour dénombrer chacune des collections d’objet®semtées (Arber, 2002c, p.1).

2.2 Récapitulatif des résultats

Le tableau présenté sur les deux pages suivantewede récapitulatif des résultats
obtenus suite a I'analyse des données récoltéeglui3e dans le tableau ci-dessous, le
lecteur se verra préciser le numéro des activitdsespondant a chacune des catégories
gue nous avons présentées jusque la.
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2.2.1 Tableau récapitulatif des résultats

Questions posées

u

Activités répondant favorablement a la questiorépos

éléments observés

Mathématiques: premiére année

Lollipop, Mathenmhtik

Le contenu mathématique

L'objectif de I'activité est en
lien avec le plan d'étude

n°l, n°2, n°3, n°4, n°5, n°6, n°7, n°8, n°9, n°afl 1, n°12, n°13,
n°14, n°15, n°16, n°17, n°18, n°19, n°20, n°21,27)¥23, n°24,
n°25, n°26, n°27, n°28, n°29, n°30, n°31, n°32 yN1¥34, n°35,
n°36, n°37, n°38, n°39 Résultats: 39/39

n°40,
n°51,
n°62,
n°7e,

n°41, n°42, n°43, n°44, n°45, n°46, n°47 349, n°50,
n°52, n°53, n°54, n°55, n°56, n°57, N°58 M 60, n°61,
n°63 n°64, n°65, n°66, n°70, n°71, n°72, R34, n°75,
n°77, n°78, n°79, n°80 Résultats: 38/41]

L'activité porte sur I'objectif
fixé

n°l, n°2, n°3, n°4, n°5, n°6, n°7, n°8, n°9, n°afl1, n°12, n°13,
n°14, n°15, n°16, n°17, n°18, n°19, n°20, n°21,Mn1¥23, n°24,
n°25, n°26, n°27, n°28, n°29, n°30, n°31, n°32 NP 34, n°35,
n°36, n°37, n°38, n°39 Résultats: 39/39

n°40,
n°51,
n°62,
n°73,

n°41, n°42, n°43, n°44, n°45, n°46, n°47 849, n°50,
n°52, n°53, n°54, n°55, n°56, n°57, n°58 MN1560, n°61,
n°63 n°64, n°65, n°66, n°67, n°68, n°69, nty¥d1l, n°72,
n°74, n°75, n°76, n°77, n°78, n°79, n°8Résultats: 41/47

L'autonomie

Le niveau de taxonomie est
supérieur a I'application

n°l, n°2, n°3, n°4, n°5, n°6, n°7, n°8, n°9, n°afl 1, n°12, n°13,
n°14, n°15, n°16, n°17, n°18, n°19, n°20, n°21,M%¥23, n°24,
n°25, n°26, n°27, n°28, n°29, n°30, n°31, n°32 yN¥34, n°35,
n°36, n°37, n°38, n°39 Résultats: 18/39

n°57,

n°63, n°65, n°67, n°74, n°79, Résultats: 6/41]

L'activité permet une auto- | n°1, n°8, n°10, n°11, n°12, n°13, n°14, n°18, n¥¥®4, n°25, n°40, n°48, n°49, n°51, n°52, n°56, n°63, n°75,n°7 Résultats:

correction par l'apprenant | n°26, n°33, n°34 Résultats: 14/39 9/41

L’activité permet une n°3, n°4, n°5, n°6, n°7, n°9, n°17, n°19, n°21,1°2°23, n°29, o o o o o ; ,

validation par les pairs n°30, n°38, n°39 Résultats: 15/39 n°54, n°58, n°64, n°70, n°79 Résultats: 5/41
’ A A 1A n02, n°15, n°16, n027' n°28, n031, n032 n035’ n 7 n°41, I’l°42, n°43, n°44, n°45, n°46, n°47, nOSO,mW55, n°57,

L aclt,'v'te doit ettre validée o’ml _ n°59, n°60, N°61, N°62, N°65, N°66, N°67. N°68NIE71, n°72.

par fenseignan Resultats: 10139 n73, n°74, n°77, n°78, n°80 Résultats: 27/4]

s N n°l, n°2, n°3, n°7, n°8, n°9, n°10, n°11, n°12,3)°1°14, n°15
L'activité permet a 018 NO17 NOTR NOIR MOAR NODEMEDT NODR " ean | N°40, n°41, n°42, n°44, n°47, n°48, n°49, n°50,In¥5°53, n°54
n°16, n°17, n°18, n°20, n°23, n°25n°27, n°28, n 0, n°32, ’ ' ’ ’ ’ ' ’ = ’ ’
apprenant de mettre en 173 n°55, n°56, n°58, n°59, n°60, n°61, n°62, n°63 N1E45, n°66,

ceuvre ses propres stratégie

n°33, n°34, n°35, n°36, n°37, n°38, n°39
S Résultats: 30/39

n°69,

n°70, n°71, n°74, n°75, n°76, n°77, n°7Résultats: 30/4]
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Questions posées

u Activités répondant favorablement a la questiorepos

éléments observés

Mathématiques: premiére année

Lollipop, Mathemhtik

L'autonomie (suite)

L'activité doit étre résolue a
l'aide d'une stratégie précist

n°4, n°5, n°6, n°19, n°21, n°22, n°24, n°26, n°31
B Résultats: 9/39

n°43,

n°45, n°46, n°52, n°57, n°67, n°68, n°72,»178, n°80

Résultats: 11/41

L'éleve peut résoudre
l'activité sans l'aide de

n°l, n°2, n°3, n°4, n°5, n°6, n°7, n°8, n°9, n°dfl.1, n°12, n°13,
n°14, n°15, n°16, n°17, n°18, n°19, n°21, n°22 11?24, n°25,
n°26, n°27, n°28, n°29, n°30, n°32 n°33, n°34mMm¥36, n°37,

n°42,
n°s3,
n°6e6,

n°43, n°44, n°45, n°46, n°47, n°48, n°49Mm¥551, n°52,
n°54, n°55, n°56, n°59, n°60, n°61, n°62,31A664, n°65,
n°68, n°69, n°70, n°71, n°72, n°73, n°74M¥76, n°77,

l'enseignant n°38, n°39 Résultats: 37/39 n°78, n°79, n°80 Résultats: 36/41
Une mise en commun doit
étre mise en place, les n°l, n°3, n°4, n°6, n°8, n°9, n°10, n°11, n°14,%°1°16, n°17, n°41, n°42, n°43, n°44, n°45, n°46, n°47, n°51,Mip65, n°67,

apprenants doivent échangemn®18, n°19, n°21, n°22, n°23, n°26, n°29, n°30 411838, n°3RX¢é| n°74 Résultats: 12/4]
sur leur maniere de faire
Le type d'activités

. o~ n°2, n°3, n°4, n°5, n°6, n°9, n°11, n°12, n°13,4°1°15, n°17, n°40, n°41, n°42, n°43, n°46, n°47, n°48, n°49 552, n°54,
'rf‘,nog'ogﬁrava'"ee adéja | |79 1on0, ne21, n°22, N°23, N°24, n°25, N°26.1228, n°29, | N°56. N°58. N°59. N°60. N°61. N°62. N°63. N°66 81IE69. N°70.
¢le abordee n°30, n°31, n°32, n°33, n°34, n°35, N°36, N°37 MIF3REsultatl n°71, n°73, N°75, N°76, N°77, n°78, n°79, N°8MRésultats: 30/41

L'activité permet de
construire une nouvelle
connaissance

n°l, n°7, n°8, n°10, n°12, n°16, n°18, n°27, n°33
Résultats: 9/39

n°44,

n°45, n°51, n°53, n°55, n°57, n°64, n°65,M¥672, n°74,

Résultats: 11/41

L'activité permet a
I'apprenant de mettre en
ceuvre conjointement
plusieurs connaissances

n°5, n°9, n°11, n°13, n°14, n°15, n°17, n°19, nT¥®21, n°22,
n°23, n°24, n°25, n°31, n°32, n°34, n°38

Résultats: 18/39

n°40,

n°47, n°60, n°61, n°62, n°63, n°69, n°70,1n¥r75, n°79

Résultats: 11/41

L'énoncé de l'activité est
facile a comprendre et
n'induit ni les solutions, ni lg
chemin a emprunter pour
résoudre l'activité.

n°l, n°2, n°7, n°8, n°9, n°10, n°11, n°12, n°14,5)°n°16, n°17,
n°18, n°20, n°23, n°25, n°27, n°28, n°29, n°30,1n¥¥32, n°33,
n°34, n°35, n°36, n°37, n°38, n°39

Résultats: 29/39

n°41,
n°s8,
n°72,

n°44, n°45, n°47, n°48, n°49, n°50, n°51,RN55, n°57,
n°60, n°61, n°62, n°63 n°64, n°67, n°68, n¥690, n°71,
n°73, n°74, n°75, n°77, n°78, n°79

Résultats: 29/41

Tableau 1 : Tableau récapitulatif des résultats
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2.3 L'interprétation des résultats

Les principaux résultats de cette recherche étambrchais dégageés, il importe a
présent de les interpréter afin d’apprécier s'ppa@tent une réponse positive a nos deux
sous-questions de recherche dans un premier t@uigsa notre question de recherche.

2.3.1 Réponse a la premiére sous-question de recherche

Le premier point que nous souhaitons observer coecéa mise en place de
situations a-didactiques. Nous nous sommes en pfigée la question suivante: les
activités mathématiques présentées dans les moyemseignement analysés permettent-
elles la mise en place de situations a-didactiques?

Deux éléments observés dans la deuxieme partietde grille de codage, ainsi que
I'un de ceux répertoriés dans la derniére partieede2 méme grille, peuvent nous indiquer
le niveau des situations d’apprentissage misedaee.p

Toutes les activités mathématiques présentes @anmdyens d’enseignement sont
des situations didactiques, car elles laissentrecte@nt percevoir le projet social de
I'enseignant de faire approprier par un €léve woisaonstitué ou en voie de constitution.
Cependant, certaines d’entre elles peuvent étrsidénees comme étant des situations a-
didactiques. Pour le déterminer, il est nécesshobserver le réle que tient I'enseignant,
la présence ou non d’'une mise en commun et |'eixgtion des stratégies a mettre en place
pour réaliser I'activité. En effet, comme nous bag présenté dans le cadre conceptuel de
notre travail, en nous référant aux théories dépsles par Brousseau, si I'éléve peut
résoudre l'activité sans I'aide de son maitre @dss#, que le contexte et les stratégies ne
sont pas explicités par I'enseignant ou par la dente I'exercice, et que la résolution de
I'activité est suivie d’'une mise en commun, ou tdutmoins d’un échange entre éléves sur
les stratégies utilisées, nous pouvons considéredaysituation mise en place peut étre a-
didactique.

Comme nous l'avons signalé lors de I'analyse desées, seules deux activités des
moyens d’enseignement romands exigent la présemderntseignant pour que les éléves
puissent résoudre [l'activite. Pour les 37 autreger@ges, les apprenants peuvent
s’'organiser seuls et n‘'ont pas besoin de leur mafu sujet de la mise en commun,
presque la moitié des activités sont proposées @neuvrages romands avec Ssoit une
mise en commun a proprement parler, soit un échantye éléves sur les stratégies et les
méthodes employées. Par contre, pour 12 activéésed moyens, nous avons pu constater
gue soit le contexte de l'activité était connu fer éléves, soit I'enseignant donnait des
indications quant aux stratégies a mettre en ceuvre.

Dans les moyens d’enseignement bilingues, 36 &esiypeuvent étre résolues sans
I'intervention du maitre, bien que ce dernier dodee présent pour donner les consignes
ou pour valider a la fin les réponses des appren®tuze activités peuvent étre suivies
d’'un échange entre éléves au sujet de leurs mardereésoudre la situation proposée et 16
activités présentenun contexte inconnu aux apprenants ou ne donnest tpp
d’indications concernant le chemin a emprunter pésoudre le probléme.

Suite a de tels constats, il est nécessaire deeveritparalléle ces trois éléments de
réponse afin de pouvoir déterminer quelles acsvgérmettent la mise en place d'une
situation a-didactique.
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Graphique 9:
L'activité permet-elle la mise en place d'une s$itur
a-didactique?

Ooui

W non
:
]

Mathématiques, premiére année Lollipop, Mathematik 1

L’interprétation faite de cette partie des réssltabus amene donc une réponse a
notre premiere sous-question de recherche quragbelons-le, la suivante: les activités
mathématiques présentées dans les moyens d’ensgigh@nalysés permettent-elles la
mise en place de situations a-didactiques ?

Nous pouvons mettre en avant le fait que dans lesagesMathématiques :
premiere annéel5 activités répondent favorablement aux troisemesg devant étre
respectés pour que la situation soit a-didactidree. contre, le nombre de situations a-
didactiques dansollipop, Mathematik lest nettement inférieur puisque seules quatre
activités tirées de ces moyens respectent en néEmgstles trois critéres imposés.

Le tableau ci-dessous présente le numéro de chalasactivités pour lesquelles il
est possible, selon notre recherche et notre irdtion, de mettre en place une situation
a-didactique.

Activités tirées des moyens Activités  tirées des moyer]s
d’enseignement romands d’enseignement bilingues

. n°l, n°8, n°9, n°10, n°11, n°14, . . . .
L'activité permet Ia n015, n°16, n°17, n°18, n023, nozg’n 45, n 46, n 52, n°75

mise en place d'unene34 np°38 n°39 ,
situation a-didactique Résultats: 15/39 Résultats: 4/41

Tableau 2 : Tableau présentant les activités pelanétune situation a-didactique

2.3.2 Réponse a la seconde sous-question de recherche

Passons maintenant a notre seconde sous-questioackerche : N'y a-t-il pas
davantage d'activités d'application ou de réingsstnent dans les moyens d'enseignement
bilingues et plus d'activités au cours desquelkdsve est amené a rechercher, a imaginer,
a mettre en relation plusieurs connaissances damadyens d’enseignement romands?

Dans le but d’amener une réponse a cette quegimuns devons mettre en lien
différents résultats obtenus lors de l'analyse desnées afin de découvrir le type de
chacune des activités proposées dans les moyemsedjeement de mathématiques
romands et bilingues.

Pour déterminer de quel type d’'activités il s'agibus devons mettre en paralléle
plusieurs indicateurs en nous appuyant sur lesridgae Charnay (1992-1993). Il est
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important de signaler que chaque activité ne peat@dassée que dans I'un ou l'autre des
groupes que nous élaborons.

Un probleme ouvert porte sur une connaissance db@dée sans forcément
demander l'utilisation conjointe de plusieurs nofanathématiques. Il doit permettre aux
apprenants de pouvoir mettre en place leurs prgbrategies, sans qu’une stratégie ne soit
meilleure qu’une autre. Pour terminer, I'énoncd’aetivité doit étre facile a comprendre,
n’induire ni les solutions, ni le chemin a emprurdgel’'enseignant ne doit donner aucune
indication supplémentaire a I'apprenant.

Les éléments suivants nous permettent de classeraativité comme étant une
situation-probléme : I'activité permet de constuime nouvelle connaissance et autorise
'apprenant a mettre en place ses propres stratégig en lui faisant parfois prendre
conscience qu’une stratégie est plus efficace quautre, 'énoncé de l'activité est facile a
comprendre sans induire ni les solutions, ni ladihex emprunter et I'enseignant ne donne
aucune indication supplémentaire a I'apprenant.

Ces deux types d’activités appartiennent au méroapgy, car il s'agit d’exercices
complexes développant davantage I'autonomie de®aapts.

Une activité d’intégration doit impérativement petine a I'éleve de mettre en
ceuvre conjointement plusieurs connaissances dacsntiexte qu’il ne connait pas. Toutes
les activités correspondant a ces critéres, sameftis correspondre a des problemes
ouverts, font partie du deuxiéme groupe que nousttaons.

Pour que l'activité soit considérée comme étant ackvité d’'application ou de
réinvestissement, il est nécessaire qu’'elle panteuse connaissance déja abordée sans
forcément impliquer l'utilisation conjointe de piesrs connaissances, que le contexte
dans lequel se trouve l'apprenant soit déja conmuqoe les indications données par
I'enseignant ou par I'’énoncé de l'activité indiquete maniére explicite le chemin a
emprunter pour résoudre la situation. Les actidtépplication et de réinvestissement sont
classées dans le troisieme groupe que nous carsitu

Graphique 10:
Types d'activités proposées
dans les moyens d'enseignement rom

EETh

O Activités d'application ou
de réinvestissement

@ Activités d'intégration

0O Situations-problémes ou
problémes ouverts

Dans les moyens d’enseignement des classes frameghnous pouvons constater
gu’il y a un faible pourcentage d’activités d’amaliion ou de réinvestissement. En effet,
nous n'avons comptabilisé que 12 activités cornedpot aux critéres de cette catégorie
d’activités, ce qui correspond seulement a 23%adtisités romandes prises en compte
dans notre recherche. Au sujet des problémes diiatién, nous en avons découvert neuf,
ce qui correspond a une quantité légerement plevéél que dans les moyens
d’enseignement bilingues, soit 31% des activitégs Lsituations-problemes et les
problemes ouverts sont également plus nombreux léansioyens romands. Nous avons
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en effet trouvé 18 activités pouvant étre class#ess cette catégorie. Ces exercices
forment presque la moitié des moyens d'enseignemoenands quant a l'approche du
nombre et la numération.

Graphique 11:
Types d'activités proposées
dans les moyens d'enseignement biling

10; 24%

O Activités d'application ou
de réinvestissement

@ Activités d'intégration

26; 64%

0O Situations-problémes ou
problémes ouverts

Concernant les moyens d’enseignement employésegaerseignants de la filiere
bilingue, 26 activités proposées sont des actidtépplication ou de réinvestissement, ce
qui correspond a plus de la moitié des exercicésgmtés dans I'ouvrage en lien avec la
numération. Dix activités remplissent les critefasant correspondre l'activité a une
situation-probléme ou a un probléme ouvert. Cepanaentons que sur ces 10 situations,
seules deux correspondent a des problemes ougarisermettent aux éleves a apprendre
a chercher. Les cing derniéres activités sont da igtégration.

Activités  tirées des moyensActivités tirées des moyer|s
d’enseignement romands d’enseignement bilingues

n°42, n°43, n°46, n°47, n°4
n°2, n°3, n°4, n°5, n°6, n°19n°50, n°52, n°54, n°56, n°5
Activités d'application N°21, n°22, n°24, n°26, n°30n°59, n°65, n°66, n°67, n°6
ou de réinvestissementn”31 n°69, n°70, n°71, n°72, n°7
Résultats: 12/39 n°75, n°76, n°77, n°78, n°7
n°80 Reésultats: 26/41

OO0t

n°13, n°14, n°15, n°17, n°20p°40, n°60, n°61, n°62, N°63

Activités d'intégration | n°23, n°25, n°32, n°34&Résultats: )
9/39 Résultats: 5/41

n°l, n°7, n°8, n°9, n°10, n°1],
Activitts de type N°12, n°16, n°18, n°27, n°28n°4l, n°44, n°45, n°48, n°5},
situation-probléme olinN°29, n°33, n°35, n°36, n°3Yn°53, n°55, n°57, n°64, n°74
probléme ouvert n°3s, n°39 Résultats: 10/41

Résultats: 18/39

Tableau 3 : Tableau indiquant le type de chaque/aé€s

En conclusion, comme nous l'avions supposé au gdparmoyens d'enseignement
utilisés dans les classes bilingues du Valais ramarésentent davantage d'exercices
d'application et de réinvestissement et ne metjaattres peu l'accent sur l'apprentissage
de la recherche et sur le développement de l'inatigim de l'apprenant. Par contre, les
moyens d'enseignement romands proposent une grqudetité d'activités de type
situations-problemes ou problémes ouverts et nepogue peu d'intérét aux activités de
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réinvestissement ou d'application. Une recherchecammant I'utilisation des nouveaux
moyens d'enseignement de mathématiques romandsentprg les enseignants trouvent
€également que ces derniers ne proposent pas suffisat d'activités d'application et de
réinvestissement (Antoniett al, 2005, p.121-131).

2.3.3 Réponse a la question de recherche

Apres avoir apporté une réponse a chacune de ngsgs@stions de recherche, nous
pouvons a présent nous pencher sur l'autonomialéueloppent les apprenants a travers
les activités qui leur sont proposées dans les negenseignement.

Rappelons, tout d'abord, qu'étre autonome ne ggpis pour nous étre majeur et
indépendant de ses parents. Il s'agit d'une geéte kt fastidieuse qui se réalise tout au
long de la vie de l'individu.

En réalisant des activités mathématiques, l'automale I'apprenant se développe au
sein de situations didactiques d'une maniere maatentuée que lors de situations a-
didactiques. Devoir chercher par soi-méme les chermiemprunter et devoir argumenter
ses démarches favorisent le développement dedamiie. En partant de ce constat, nous
pouvons remarquer que les moyens d'enseignemeanasrde mathématiques favorisent
davantage le développement de cette compétenadesqaie les moyens proposés dans les
classes bilingues valaisannes. En effet, 38% detvitds tirées des ouvrages
Mathématiques; premiere ann@ermettent la mise en place d'une situation aetilze,
tandis que dans les moyens d'enseignenh@tiipop, Mathematik 1seuls 10% des
exercices rendent possible une telle situation.

En prenant en compte le type d'activités, l'autdroest développée de maniere
conséquente au travers des problemes ouverts ousitiegions-probléemes puisque
I'apprenant se doit de prendre un nombre impodéanitiatives, de faire des choix, de
présenter ses stratégies a ses camarades, dendeepea considération que les éléments
importants de la situation, et cela sans que ligna@at ne lui indique le chemin a
emprunter. Ce type d'activites représente 48% dem/ens d'enseignement de
mathématiques romands et 24% des moyens utilises @& classes bilingues. Nous
pouvons donc également affirmer que, selon notohemehe, les éléves suivant une
scolarité traditionnelle ont plus de possibilitée développer leur autonomie en
mathématiques par rapport aux éleves de la fibémegue, pour autant que les enseignants
utilisent majoritairement les moyens d'enseignergeetnous avons analysés.

Un dernier élément doit étre pris en compte pouerdéner le développement de
l'autonomie chez les apprenants. La correctiontrd@aux est un point important qui peut
favoriser l'autonomie des apprenants. Comme nawors expliqgué dans la partie
théorique de notre travail, il existe trois typesabrrection: l'auto-correction réalisée par
I'éléve lui-méme, la co-correction effectuée lorandéchange entre pairs et I'hnétéro-
évaluation que l'enseignant prend en charge. l-emiection et la co-correction
développent de maniére favorable I'autonomie ddiVidu étant donné que c'est lui-méme
qui porte un regard critique sur son travail ou &lui de ses camarades. Par contre, une
correction par l'enseignant ne permet pas le dppelment de cette compétence sociale
étant donné que I'éleve n'y prend pas part. Audesnmoyens d'enseignement romands et
bilingues, nous retrouvons 74%, respectivement 844tivités pouvant étre corrigées soit
par I'éleve lui-méme, soit par un groupe de paiissi, au niveau de la correction des
exercices, ce sont a nouveau les moyens d'enseigeomands qui permettent davantage
le développement de I'autonomie des éleves.
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La classification des activités selon la taxonomés objectifs de Bloom, nous
montre également que les moyens d’enseignementatleematiques romands présentent
des activités d’'un niveau de complexité supériege aui est proposé dans les moyens
utilisés dans I'enseignement bilingue. 46% des/éés tirées des moyens d’enseignement
romands correspondent a des compétences que Ves @pt a mettre en place. Pour les
activités proposées dans les moyens d’enseignedeclat filiere bilingue, ce pourcentage
s’abaisse a 14. Bien que cela n’indique pas sabis’du développement de I'autonomie
des éléves, nous pouvons tout de méme supposeretigecompétence sociale est sans
doute abordée de facon plus réguliere au traverackivités des moyens d’enseignement
utilisés dans les classes traditionnelles.

D'un point de vue global, dans le Valais romand, f@oyens d'enseignement de
mathématiques de premiére année primaire paraiggniettre le développement de
l'autonomie des apprenants; cependant ceux utiiads les classes de la filiere bilingue
semblent moins favoriser le déploiement de cettepgétence.

Avant de débuter notre recherche, il nous semblagt les moyens d'enseignement
Lollipop, Mathematik Jétaient trop complexes pour les apprenants ddidaefibilingue.
Nous savions que cette méthodologie s'adressaif ldaHaut-Valais, a des éleves agés
d'environ 11 mois de plus que ceux scolarisés neslasses bilingues du Valais romand
et étions d'avis que cela pouvait avoir une infagesur les résultats des apprenants.
Cependant, arrivée au terme de cette recherches méalisons que les moyens
d'enseignement utilisés dans les classes bilingeesnt pas, de fait, trop complexes, car
ils offrent la possibilité aux apprenants de canstrles connaissances a leur rythme et
proposent de nombreuses taches d'applicationréirieestissement.

2.4 L’'analyse critique

Aprés étre parvenue a apporter des éléments des@€p®d notre question, notre
recherche touche a sa fin. Cependant avant dewendt besoin se fait sentir de prendre
du recul par rapport a notre parcours et de paneregard critique sur les principaux
éléments qui composent notre travail, afin de metim évidence les points forts et les
faiblesses de notre recherche.

2.4.1 Le cadre de la recherche

2.4.1.1 Le cadre conceptuel

Le cadre conceptuel apparait comme le fondemensgadsable qui soutient la
construction de cette recherche. Tous les élémguitde forment sont d’'une certaine
importance et se justifient par le fait qu’ils congent la base de I'élaboration de la suite
du travail.

La définition approfondie des concepts de situatiod'autonomie et de types
d’activités est nécessaire étant donné que ces étéments constituent ensemble le sujet
principal de la comparaison des moyens d’enseigneme mathématiques de premiére
année primaire proposes aux enseignants des clessesntionnelles, respectivement a
ceux des classes de la filiere de I'enseignemédinigbie. Il aurait été fastidieux de définir
la totalité des concepts que nous avons abordé®dkction du cadre théorique de la
recherche nous a donc également permis de délindtdacon détaillée la dimension de
chacun des concepts qui nous intéressaient.
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Etant donné que notre travail ne prend en compt lga activités permettant
d’aborder les nombres et la numération, il nousiipqustifié de présenter d’'une maniére
succincte ce que les deux plans d’études en vigoewnsiderent comme apprentissages
fondamentaux au cours de la premiere année deris¢abdligatoire dans ce domaine
mathématique. Il nous semblait peu judicieux deipdans une comparaison plus précise
des plans d’études du Valais romand et du Valaimaeophone, car ce sujet aurait pu
étre, a lui seul, celui d’'un travail de dipléme.

Présenter d’'une maniére systématique les différeivisaux de la taxonomie des
objectifs d’apprentissage portant sur les compcaetem cognitifs des individus nous a
permis de porter un regard comparatif sur chaclese attivités prises en compte dans
notre analyse afin d’en déterminer la complexité.

L’élaboration de notre cadre conceptuel s’est appuyur des recherches
bibliographiques conséquentes et nous a obligémetae en relation le point de vue de
différents auteurs dont les théories portent emdgapartie sur la didactique des
mathématiques.

2.4.1.2 Les questions de recherche

Nous avons choisi de rédiger une question de relkbeprincipale complétée de
deux sous-questions. Il nous aurait été possiblproeoser des hypothéses de recherche,
mais nous craignions que cela ameéne un manqueediohbié de notre part. Avec le recul,
nous pouvons dire que travailler a l'aide de qoestine nous a pas empéchée d’avoir un
avis préalable sur le sujet de notre recherchee@mt, les questions posées sont en lien
direct avec le sujet de notre travail et sont areende maniére efficiente par la
problématique et le cadre conceptuel.

Bien que les indicateurs ne soient pas toujoulisecteent articulés dans les questions
de recherche formulées, la lecture attentive duecadnceptuel permet au lecteur de
prendre conscience de ces indicateurs. Le choixnéepas articuler de maniere
systématique tous les indicateurs dans les quaestlenrecherche a été influencé par la
crainte d’une formulation trop lourde et trop réfé.

2.4.1.3 La méthode

La méthode utilisée est adaptée au but de la relobeEn effet, pour effectuer une
comparaison de documents, l'analyse de contenuésernte comme la méthode la plus
appropriée.

La construction de la grille de codage n’a pascétgse facile, cela nous a pris du
temps et de I'énergie, car il a fallu, a plusietggrises, formuler de nouveaux indicateurs
ou étre plus précise quant aux éléments que nailsahs mettre en avant. En effet, dans
certains cas, une réponse affirmative ne donnaispisamment d’informations et dans le
but d’éviter de trop longues remarques qu'il auésdt difficile de prendre en compte par la
suite, il a été décidé de déecomposer certainsatelics en plusieurs parties. Ce fut le cas
pour la prise en charge de la validation de l'aidiv savoir que I'éléve ne pouvait pas
corriger lui-méme ses réponses ne précisait pscairrection devait étre prise en charge
par I'enseignant ou si d’autres éleves pouvaiqudriciper.

D’une maniere générale, la méthode de recherché ehéisie de maniere adéquate
et il a fallu faire preuve d'ingéniosité et de edflon pour respecter les régles
d’exhaustivité, de représentativité, d’homogéné&té de pertinence qui caractérisent
I'analyse de contenu.
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2.4.1.4 Le corpus des données

La recherche effectuée porte sur les activités émasttiques en lien avec les nombres
et la numération. Il a donc fallu, tout d’abordtaténiner quelles étaient les activités que
nous avions a prendre en compte. Dans le but der reshaustive, nous avons choisi de
prendre en considération toutes les activités pogar le domaine mathématique choisi.
Nous avons donc travaillé sur 80 activités, cepput paraitre énorme, mais il aurait été
peu judicieux de restreindre notre corpus de dandéemaniere totalement aléatoire. De
ce fait, cette recherche porte sur un corpus deéksnon seulement représentatif, mais
également exhaustif.

2.4.2 L'enquéte

2.4.2.1 Le recueil des données

Recueillir les données a l'aide d’une grille de agel a été un travail de longue
haleine. Cependant, la grille de codage étant ngtesde maniére organisée, cette phase a
permis un gain de temps pour la suite du travalbgirésence de toutes les indications
utiles.

Par contre, certains biais apparaissent des dedisepde notre démarche. Nous avons
essaye de rester objective dans le recueil destésnpmais une interprétation de notre part
quant aux différentes activités est forcément l@sgvincipalement lors de la détermination
du niveau de taxonomie des objectifs et lorsqu’ifalu indiquer si le contexte de
I'exercice était connu des apprenants. Cependans Bommes restée entiere lors de nos
interprétations, car nous avons toujours pris empte les mémes éléments avant
d’apporter une réponse définitive aux indicateurs.

D’'un point de vue critique, le fait que les moyed®nseignement_ollipop,
Mathematik 1soient rédigés dans la langue de Goethe peutrégateapporter quelques
biais a notre recherche. Nous avons tout de mémeé ¢t garder une objectivité certaine
en faisant appel a une enseignante bilingue qus macaidée a mieux comprendre une part
des éléments qui restaient flous a cause de ladang

2.4.2.2 L’'analyse et l'interprétation des résultats

L’analyse releve un souci de cohérence et de legeu traitant, dans chacun des
domaines observés, tout d’abord les indicateursifigpges et primordiaux de la recherche,
puis les éléments complémentaires. Les résultatspsésentés a I'aide de graphiques afin
de rendre leur compréhension et leur comparaisos gbmmodes. De plus, nous avons
préféré donner les numéros d’'activités correspandax résultats de notre analyse, non
pas dans le texte, car trop lourd et peu aiséeartinis dans un tableau récapitulatif afin de
présenter une vision d’ensemble de notre analysetae passer a I'interprétation.

Par la suite, en nous appuyant sur les résultaenod et sur le cadre conceptuel de
notre travail, nous avons pu amener des réponses questions de recherche. Nous avons
donc repris en termes de pourcentages chacun sl@éaté obtenus suite a I'analyse des
données, nous avons compare, entre les moyensedjaement, chaque indicateur jugée
important, ce qui nous a permis d’apporter a nivéréail des réponses claires et objectives.

En dernier lieu, il est important de noter que @atecherche ne porte que sur
'analyse de moyens d’enseignement et que les s&goapportées ne prennent pas en
compte linterprétation et les modifications que kenseignants apportent aux activités
gu’ils ont a mettre en place. Cela impligue querésiltats présentés correspondent a ce
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gue nous pouvons trouver au sein des moyens digreeent, mais que les réponses
formulées ne peuvent en aucun cas étre extrapdédesla réalité d’une classe.

3 CONCLUSION

3.1 Les apports formatifs

Grace a ce travail de recherche qui nous a pereisods pencher sur les moyens
d'enseignement de mathématiques de premiere aminégrp, Lollipop, Mathematik let
Mathématiques; premiere annéeous avons pu affiner nos connaissances quaat a |
recherche en didactigue des mathématiques et apprea connaitre les moyens
d'enseignement utilisés dans notre canton. Le duabtre recherche n'étant pas de désigner
les meilleurs de ces moyens, nous pouvons conygmries ouvrages utilisés dans les
classes traditionnelles du Valais francophone pgemeaux éleves de développer d'une
maniere plus accentuée leur autonomie par rappledra collegues suivant une scolarité
bilingue.

D'un point de vue personnel, ce travail nous sana sloute d'une grande utilité dans
notre avenir professionnel. Grace a ce derniersramons pu effectivement approfondir
nos connaissances dans le domaine de la didadegienathématiques, ce qui sera fort
précieux lors de la construction de nos futuresusBges d'enseignement quant a cette
discipline. Nous sommes d'avis que les apportsridnées de ce travail ont permis
I'évolution de notre vision de I'enseignement et dans la pratique, il est important de
choisir judicieusement les activités mathématiqggee nous proposons aux éléves. En
effet, il n'est pas nécessaire de suivre a lelés méthodes et les activités que les moyens
d'enseignement officiels nous proposent.

Mener a bien ce travail ne fut pas un parcours elis&ans obstacle, cependant nous
avons su restreindre notre domaine de recherchmaigere suffisamment cadrée pour
pouvoir, par la suite, éviter de nous égarer dassdomaines inutiles. De nombreuses
recherches en bibliotheque nous ont également pateniédiger un cadre conceptuel clair
et suffisamment précis. De plus, nous avons su appsyer sur des outils de recherche,
ainsi que sur des résultats d'autres travaux pguondre au mieux a notre question de
recherche. En d'autres termes, au cours du pracd&daboration de ce travail, nous avons
réussi a construire une méthodologie adéquate permettant d'atteindre notre but qui
était, rappelons-le, de comparer l'autonomie pou&ar développée par les apprenants de
premiere primaire du cursus scolaire traditionnal de la filiere de l'enseignement
bilingue, lors de la réalisation des activités réathtigues proposées dans les moyens
d'enseignement officiels.

3.2 Les prolongements et perspectives

Il serait a présent intéressant d'élargir le sdgtnotre enquéte. Pour ce faire, de
nombreuses possibilités de prolongements s'offienbus. Nous pourrions par exemple
nous intéresser a la réalité de I'enseignementnddsematiques en comparant les pratiques
des maitres et maitresses de premiere année mriafairde savoir de quelle maniere les
moyens d'enseignement sont réellement utilisés Butre point de vue, il serait aussi
intéressant d'aller observer dans les classegybém et traditionnelles si les apprenants
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développent leur autonomie de la méme maniere dassrésultats de notre recherche
peuvent étre extrapolés a la réalité de I'enseigném

Etant donné qu'aucune recherche n'a encore étdugfgequant a la comparaison des
performances mathématiques des apprenants enttlasses bilingues et celles du cursus
traditionnel, il serait tres enrichissant de corepdes compétences développées par les
apprenants en fin de premiére année primaire dadsrhaine des mathématiques. Vu les
différences entre les deux méthodologies utilisédsns chacune des filieres
d'enseignement, nous pourrions également obseevguicse passe lorsqu'un éléve décide,
aprés avoir déebuté sa scolarité au sein du curdigyue, de rejoindre une filiere

traditionnelle. En effet, cet éléeve sera sans dadefronté a certains obstacles en
mathématiques.

Nous avons, ici, cité quelques sujets qu'il sguassible d'approfondir. Cela nous
montre que la recherche, dans le cadre de l'eresegm des mathématiques et du
bilinguisme scolaire, a encore bien des domairegéorer.
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ANNEXE | : INSTRUMENT D ANALYSE VIERGE

Numeéro de I'activité :

Moyen d’enseignement

Nom de 'activité :

Obijectif travaillé :

Nombre d’'éléves:

L'activité permet-elle a lI'apprenant de meftre

en ceuvre ses propres stratégies ?

Le niveau de taxonomie est-il supérieur a
I'application ?

Une mise en commun doit-elle étre mise er
place ? Les apprenants doivent-ils échange

sur leur maniéere de faire ?

=

Matériel :
Le type d'activités
Le contenu Indicateurs OUl | NON | Remarques
Indicateurs NON | Remarques La notion travaillée a-t-elle déja été abordée?
L'activité est-elle en lien avec la numération, L'activité perme_t-elle de construire une
permet-elle de donner du sens au hombre? nouvelle connaissance?
L'objectif est-il en lien avec le plan d'étudeg L'activité permet-elle & I'apprenant de mettre
en vigueur? en ceuvre conjointement plusieurs
S D connaissances?
L'activité porte-t-elle sur I'objectif fixé?
L'activité permet-elle a I'apprenant de mettre
en ceuvre ses propres stratégies?
L'autonomie L'activité doit-elle étre résolue a l'aide d'une
stratégie précise?
Indicateurs NON | Remarques L'activité permet-elle la prise de conscience
AT gL B - de la part de I'apprenant qu'une stratégie eist
Leltlave pgut-ll résoudre l'activité sans l'aide plus efficace que d'autres?
de l'enseignant?
i . . . . L'énoncé de l'activité est-il facile a
L'énoncé donne-t-il toutes les informations
e ez comprendre?
pour réaliser I'activité?
e . L'énoncé de l'activité induit-il les solutions?
L'activité permet-elle une auto-correction par
l'apprenant? L'énoncé induit-il le chemin a emprunter
L’activité permet-elle une validation par les pour résoudre l'activité?
pairs ? Les stratégies a mettre en place pour réaliser
L’activité doit-elle étre validée par l'activité sont-elles explicites pour I'apprenant
I'enseignant ? (contexte connu, indications de l'enseignant)?
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ANNEXE Il : LISTE DES ACTIVITES ANALYSEES

Mathématiques, premiere année

Nom de l'activité NHm‘?r.o ,de Page
I'activité

LES COUSINS 1 Livre du maitre, p.95-100
AU CIRQUE 2 Livre du maitre, p.101, Fichier de I'éléve, p&&
LA RONDE DES NOMBRES 3 Livre du maitre, p.102
SToP 4 Livre du maitre, p.103
LA BOITE CHANTANTE 5 Livre du maitre, p.104
L'OUBLIETTE 6 Livre du maitre, p.105
LA FUSEE 7 Livre du maitre, p.106
A LA QUEUE LEU-LEU 8 Livre du maitre, p.112-115
LA DEBANDADE 9 Livre du maitre, p.116, Fichier de I'éléve, p.64
LES GOBELETS 10 Livre du maitre, p.117
METTRE SUR LA PAILLE 11 Livre du maitre, p.119
VIDER LES GOBELETS 12 Livre du maitre, p.120
LE PIEGE 13 Livre du maitre, p.121
LE CONVOI 14 Livre du maitre, p.123, Fichier de I'éleve 4p.8
UN CHAPEAU POUR CHACUN 15 Livre du maitre, p.124, Fichier de I'éléve 4p.8
L'ANNIVERSAIRE 16 Livre du maitre, p.125, Fichier de I'éleve 5.6
LES RECORDS 17 Livre du maitre, p.126-128
LES PATINEURS 18 Livre du maitre, p.129-134
L'ASCENSEUR 19 Livre du maitre, p.135
LE NOMBRE MYSTERIEUX 20 Livre du maitre, p.136
LE coucou 21 Livre du maitre, p.137
LA PIEUVRE 22 Livre du maitre, p.138
LA SUITE 23 Livre du maitre, p.140
LA REUSSITE 24 Livre du maitre, p.141
OU EST MA MOITIE? 25 Livre du maitre, p.142
UN POUR TOUS 26 Livre du maitre, p.143
JOSSIC COMPTE 27 Livre du maitre, p.145, Fichier de I'éléve 9.2
LE COFFRE 28 Livre du maitre, p.146, Fichier de I'éleve 9.4
LA MARELLE 29 Livre du maitre, p.147, Fichier de I'éléve 5.8
LE MASQUE 30 Livre du maitre, p.150, Fichier de I'éleve,7p.6
LOTINO 31 Livre du maitre, p.151, Fichier de I'éléve 6.6
LESDESSINS 32 Livre du maitre, p.152, Fichier de I'éleve,p.5
SERIE BLEUE 33 Livre du maitre, p.153, Fichier de I'éléve,(p.3
CIRCUIT FERME 34 Livre du maitre, p.155, Fichier de I'éleve1p.3
AU SECOUR$ 35 Livre du maitre, p.156, Fichier de I'éléve3d.
L'ECUREUIL 36 Livre du maitre, p.156, Fichier de I'éleve, 3.3
BOULE DE NEIGH 37 Livre du maitre, p.159, Fichier de I'éléve3d.
LA FETE CHEZMARIC! 38 Livre du maitre, p.43, Fichier de I'éléve,-p.4
LE BEAU VOYAGE! 39 Livre du maitre, p.44, Fichier de I'éléve,415
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ANNEXE Il : LISTE DES ACTIVITES ANALYSEES

Lollipop, Mathematikl

Nom de l'activité ',\‘“”.‘e.“,’ de Page

I'activité
DER TRESOR 40 Handbuch, p.16, Schulerbuch, p.7
WILLKOMMEN IM ZAHLENLAND 1! 41 Handbuch, p.18, Schulerbuch, p.8
WILLKOMMEN IM ZAHLENLAND 2 42 Handbuch, p.19, Arbeitsheft, p.1
WILLKOMMEN IM ZAHLENLAND 3 43 Handbuch, p.19, Arbeitsheft, p.2
WILLKOMMEN IM ZAHLENLAND 4 44 Handbuch, p.19, Arbeitsheft, p.3
ZAHLEN ZUORDNEN 45 Handbuch, p.28, Schulerbuch, p.13
ZAHLEN ZUORDNEN 46 Handbuch, p.28, Arbeitsheft, p.7
- 47 Handbuch, p.30, Schulerbuch, p.14
ZAHLEN BIS 10-1 48 Handbuch, p.31, Schulerbuch, p.15
ZAHLEN BIS 10-2 49 Handbuch, p.31, Arbeitsheft, p.8
ZAHLEN BIS10-3 50 Handbuch, p.31, Arbeitsheft, p.9
ZAHLENTAG MIT DER 7-1 51 Handbuch, p.33, Schulerbuch, p.16-17
ZAHLENTAG MIT DER 7-2 52 Handbuch, p.33, Arbeitsheft, p.10
ONKEL LEOPOLD-1 53 Handbuch, p.37, Schulerbuch, p.18
ONKEL LEOPOLD-2 54 Handbuch, p.39, Arbeitsheft, p.11
- 55 Handbuch, p.42, Schulerbuch, p.19
- 56 Handbuch, p.42, Arbeitsheft, p.12
ZAHLEN ZERLEGEN—DIE ZAHL NULL 57 Handbuch, p.44, Schulerbuch, p.20-21
- 58 Handbuch, p.48, Schulerbuch, p.22
- 59 Handbuch, p.48, Arbeitsheft, p.13
- 60 Handbuch, p.49, Arbeitsheft, p.14
- 61 Handbuch, p.49, Arbeitsheft, p.15
- 62 Handbuch, p.49, Arbeitsheft, p.16
RECHNENBURG 63 Handbuch, p.50, Schulerbuch, p.23
\I\/l:ngAEF(e;r\IJER NACHFOLGER 64 Handbuch, p.52, Schulerbuch, p.24
GROSSER ALS-KLEINER ALS - GLEICH | 65 Handbuch, p.55, Schulerbuch, p.25-26
GROSSER ALS-KLEINER ALS - GLEICH | 66 Handbuch, p.55, Arbeitsheft, p.17
ABZAHLEN- REIHENFOLGE1 67 Handbuch, p.57, Schulerbuch, p.27
ABZAHLEN- REIHENFOLGE?2 68 Handbuch, p.57, Arbeitsheft, p.18
ABZAHLEN- REIHENFOLGE3 69 Handbuch, p.59, Arbeitsheft, p.19
ANZAHLEN ERMITTELN UND GLIEDERN | 70 Handbuch, p.97, Schulerbuch, p.50
- 71 Handbuch, p.98, Schulerbuch, p.51
- 72 Handbuch, p.98, Arbeitsheft, p.39
- 73 Handbuch, p.100, Arbeitsheft, p.40
ZAHLENSTRAHL 1 74 Handbuch, p.111, Schulerbuch, p.56-57
ZAHLENSTRAHL 2 75 Handbuch, p.112, Arbeitsheft, p.48
ZAHLENSTRAHL 3 76 Handbuch, p.112, Arbeitsheft, p.49
ZAHLENSTRAHL 4 77 Handbuch, p.112, Arbeitsheft, p.50
ZAHLENSTRAHL 5 78 Handbuch, p.112, Arbeitsheft, p.51
IM BURGVERLIES 79 Handbuch, p.121, Schulerbuch, p.58
VERGLEICHEN 80 Handbuch, p.122, Schulerbuch, p.59

-47 -




Chrystel Leemann Mémoire de fin d’études Mars 2006

ATTESTATION D'AUTHENTICITE

Je certifie que ce mémoire constitue un travadioél et j'affirme en étre l'auteur. Je
certifie avoir respecté le code d'éthique et Iantldogie de la recherche en le réalisant.

St-Maurice, le 18 ao(t 2006

-48 -



