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Contexte Suisse Romand et 
Plan d’Etudes Romand (PER)

• Compétences cantonales 
• Plan d’Etudes Romand (PER) qui met l’emphase sur la résolution de 

problèmes 



Vue globale du PER



Moyens d’Enseignement Romands (MER) et 
Aide à la Résolution de Problèmes (ARP)

Création de Moyens d’Enseignement « compatibles » avec le PER, avec 
emphase sur la Résolution de Problèmes



Exemples d’énoncés d’ARP (7H – 11 ans)



Analyse des MER et de l’Aide à la Résolution 
de Problèmes (ARP)

• Très peu de problèmes ne présentent une véritable consistance épistémologique 
permettant de générer des phases d'expérimentation, de formulation et de 
validation, pourtant requises par le PER. 
• Aucun énoncé ne permet véritablement à l'enseignant de travailler la notion de 

conjecture. La validation est également généralement absente.
• Presque aucun problème ne présente de solutions multiples. Aucun ne discute de 

l’existence de solutions.
• Quasiment aucune ressource d'ARP ne répond aux attentes du PER (Da Ronch, 

Gardes et Mili, 2023; Da Ronch, Gardes et Mili, en cours). 



Hypothèses découlant

• Les élèves ne sont jamais amenés à discuter de l'existence, de 
l'unicité ou de la pluralité des solutions, ni de la validité d'un 
raisonnement, ou de l’enjeu de vérité en mathématiques.
• Les étudiants, futurs enseignants au primaire, possèderaient une 

conception très scolaire de l’activité mathématique en classe, assez 
éloignée de l’activité du « mathématicien ». 
• Cette conception pourrait aussi avoir un impact sur leurs pratiques 

des mathématiques en résolution de problèmes. 



Activité mathématique : quel sens lui donner ? 

L’activité mathématique invoque plusieurs processus 
concomitants aux dialectiques d’action, de formulation et de 
validation (Brousseau, 1998). Faire des mathématiques demande 
donc au sujet qu’il
« agisse, qu’il formule, qu’il prouve, qu’il construise des modèles, 
des langages, des concepts, des théories, qu’il échange avec 
d’autres, qu’il reconnaisse celles qui sont conformes à la culture, 
qu’il lui emprunte celles qui lui sont utiles, etc »  (Brousseau, 1998, 
p. 49).



Activité mathématique – la formulation

L’étude de cas particuliers de petites tailles (réduction des 
dimensions du problème à la charge de l’élève – variables de 
recherche) devrait être mobilisée afin d’extraire des résultats locaux 
qui pourraient amener vers la formulation de résultats 
généralisables sur le problème. 
La formulation d’un résultat – prouvé ou en l’état de conjecture – 
fait partie d’une autre connaissance qui devrait être convoquée en 
résolution de problèmes notamment lors du processus de 
formulation. 



Activité mathématique – la validation

Le processus de validation, quant à lui, inhérent au processus de 
preuve, repose sur des hypothèses fortes liées, par exemple, au 
tiers-exclu , à la nécessité de preuve et à l’enjeu de vérité en 
mathématiques. 
Les connaissances mobilisées dans le processus de validation 
lorsqu’on réalise une preuve sont donc liées à des hypothèses et 
aux règles de la logique mathématique telles que l’implication, la 
condition nécessaire et la condition suffisante (Da Ronch, 2022). 



Les niveaux de preuve

Afin de repérer le caractère pragmatique ou intellectuel des 
preuves données par les étudiants, nous utiliserons les niveaux de 
preuve décrits par Balacheff (1987) :
• Les preuves pragmatiques de types empirisme naïf, expérience 

cruciale ou exemple générique  qui ne se détachent pas (ou peu) 
de l’action 
• Les preuves intellectuelles de types expérience mentale ou calcul 

sur les énoncés (pour plus de détails voir Balacheff, 1987 ; 1988 ; 
2019)



Notion de « problème »

Les processus d’action, de formulation et de validation et leurs 
connaissances associées ne peuvent se mobiliser qu’à travers la 
rencontre avec un problème et la nécessité éprouvée de le 
résoudre pour celui qui compte l’investiguer. 
Nous reprenons la définition donnée par Da Ronch (2022) sur le 
terme de « problème » défini selon un double aspect : 
• syntaxique, relevant de la structure du problème sous la forme 

d’une question générale et d’un ensemble d’instances;
• sémantique, en rapport avec sa consistance épistémologique.



Les Situations de Recherche pour la Classe 

• Choix d’une Situation de Recherche pour la Classe (Grenier et 
Payan, 2003) pour favoriser la dévolution et les savoirs/savoir-faire 
relatifs à l’activité mathématique en lien avec le PER
• Une SiRC est caractérisée d’après Grenier et Payan (2003) par :

• Une problématique de recherche mathématique professionnelle 
• Une question initiale facile d’accès 
• Des stratégies initiales existent, sans que soient indispensables des prérequis spécifiques 
• Plusieurs stratégies d’avancée dans la recherche et plusieurs développements sont possibles 
• Une question résolue renvoie très souvent à une nouvelle question 
• Des variables de recherche existent, elles pourraient être des variables didactiques— à la charge de l’enseignant 

—, mais dans ce cas-ci elles sont à la charge de l’élève



Questions de recherche
• Est-ce que les étudiants – futurs enseignants du primaire – en entrée 

de formation ont une conception de l’activité mathématique scolaire 
ou plutôt orientée vers celle du chercheur en mathématiques ? 
• Les étudiants associent-ils un problème (de nature non numérique) 

permettant de travailler l’activité mathématique suivant toutes ces 
composantes comme étant un problème représentatif d’une telle 
activité ? 
• Est-ce que les étudiants, – futurs enseignants du primaire –, en entrée 

de formation ont une pratique de l’activité mathématique en résolution 
de problèmes qui s’oriente vers un besoin d’expérimenter, de formuler 
ensuite, puis de finalement valider leurs résultats grâce à l’élaboration 
d’une preuve ? Le cas échéant, quels seraient les niveaux de validation 
mobilisés par ces étudiants ?



Recueil des données : questionnaire

Un questionnaire ; trois «questions» ; 84 étudiants en 2021
• Deux situations : 
• Une première relative à un savoir curriculaire, à une notion spécifique vue 

au cours de la scolarité (proportionnalité)
• Une seconde, tirée d’une SiRC, qui permet de travailler l’activité 

mathématique selon ses trois composantes : pavage avec des tuiles de 
Wang (Da Ronch, 2022; Da Ronch et al., 2020). 

• Une question finale : « Parmi les deux situations, laquelle, selon 
vous, représente le plus ce qui relève de l’activité mathématique ? 
Pourquoi ?»



Questionnaire



Traitement et analyse des données (Q2)

• Etude des composantes relatives à 
l’expérimentation (resp. la 
formulation, resp. la validation) dans 
les productions des étudiants. 

• Double codage à l’aveugle et calcul 
du coefficient de Kappa-Cohen

Composante relative à l’expérimentation 

Catégorie ++ + – Ø 

Indicateur 

Plus de 2 cas 
particuliers sont 
traités avec une 
parité différente 

2 cas 
particuliers sont 
traités avec une 

parité 
différente 

Un cas 
particulier et 

traité ou 2 cas 
avec la même 

parité 

Aucun cas 
particulier n’est 

traité 

Composante relative à la formulation 

Catégorie ++ + – Ø 

Indicateur 

Formulation 
complète d’un 

résultat général 
(prouvé ou en l’état 

de conjecture) 

(SSI relatif à la CNS) 

Formulation 
partielle d’un 

résultat général 
(prouvé ou en 

l’état de 
conjecture) 

(SI ALORS relatif  
à la CS ou CN) 

Formulation 
incomplète ou 
erronée d’un 
résultat non 

général (prouvé 
ou en l’état de 

conjecture) 

Aucune 
formulation de 
généralisation 
n’est explicitée 

Composante relative à la validation 

Catégorie ++ + – Ø 

Indicateur 

Preuve intellectuelle 
– expérience mentale 

ou calcul sur les 
énoncés 

Preuve 
pramatique – 

exemple 
générique ou 

expérience 
cruciale 

Preuve 
pragmatique – 
empirisme naïf 

Absence de 
trace de preuve 

 



Résultats
Conceptions des étudiants sur l’activité 
mathématique (Q3)

Deux profils d’étudiants apparaissent. 
• L’étudiant-scolaire, qui a une conception de l’activité mathématique très procédurale en lien étroit avec un savoir précis vu 

au cours de la scolarité. 
 « La première, car selon moi, le calcul et les problèmes sont plus importants que la logique dans les 

mathématiques. De plus le premier exercice reprend beaucoup plus de thèmes mathématiques que le deuxième. »
 « Je trouve que la 1ère activité représente bien les mathématiques. Nous avons dû faire différents calculs tandis que 

le 2e exercice était basé sur notre réflexion. »

• L’étudiant-chercheur, qui, quant à lui, a une vision moins cloisonnée et plus proche de l’acception qu’on retrouve de 
l’activité mathématique dans la recherche.

 « La première étant très basée sur le calcul, je considère qu’elle représente les mathématiques scolaires. Pour moi 
les mathématiques sont beaucoup plus que juste faire des calculs, elles doivent pousser à un raisonnement, ce 
raisonnement peut amener à résoudre des solutions (ou pas) […] permettant d’appréhender le monde en 
développant notre réflexion. »

• Le premier profil (l’étudiant-scolaire) ressort largement majoritaire dans notre étude.

 Situation Q1 Situation Q2 Situations Q1 et Q2 

Proportion d’étudiants 45/84 10/84 29/84 

Pourcentage (arrondi à l’unité) 54% 12% 35% 

 



Résultats
Pratique de l’activité mathématique des étudiants (Q2)
• Composante liée à l’expérimentation présente chez la majorité des 

étudiants(75 étudiants sont entrés significativement dans ce 
processus en traitant au moins deux cas particuliers avec une parité 
différente). 
• Pour la formulation, la majorité des étudiants évoquent explicitement 

un résultat général sur le problème, prouvé ou en l’état de conjecture
• 11 étudiants ont formulé correctement la condition nécessaire et suffisante 

sous la forme d’une équivalence dans le cas général ; 
• 37 ont uniquement donné une condition nécessaire ou suffisante sous la forme 

de « SI ALORS », répondant ainsi partiellement au problème. 
• 30 étudiants semblent avoir formulé un résultat local, incomplet ou erroné sans 

généralisation mentionnée. 



Résultats

Pratique de l’activité mathématique des étudiants (Q2)
La majorité des étudiants ne sont pas réellement entrés dans la phase de 
validation attendue, sans production de preuve, ou alors des preuves 
s’apparentant à des preuves de nature pragmatique et non des preuves 
intellectuelles :
• 79 étudiants ont produit des preuves pragmatiques ou n’en ont donné 

aucune (absence de preuve chez près de 20 étudiants). 
• Les preuves pragmatiques relèvent principalement de l’expérience cruciale 

et de l’empirisme naïf pour beaucoup d’entre eux (près de 25 étudiants). 
• Seuls 5 étudiants sont sortis du pragmatisme pour entrer dans la preuve 

intellectuelle en intériorisant l’action et en la détachant de sa réalisation sur 
un représentant particulier, avec des règles mathématiques identifiables.



Conclusion et perspectives
• La majorité des étudiants éprouvent des difficultés à en entrer dans la preuve en se détachant de 

l’exemple. Beaucoup traitent des cas particuliers comme preuve de généralisation. 
• La formulation d’un résultat général (prouvé ou en l’état de conjecture) est très souvent partielle et 

seule la condition nécessaire ou suffisante est mentionnée, sans se préoccuper de la réciproque et 
donc sans évoquer l’équivalence recherchée.

• Nécessité d’un dispositif de formation autour d’ateliers centrés sur la résolution de problèmes par 
des Situations de Recherche pour la Classe (Da Ronch & Mili, 2024). Ceci pour faire évoluer les 
conceptions et les pratiques de l’activité mathématique en classe. 

• Dispositif construit sur une stratégie de formation basée sur l’homologie (Houdement & Kuzniak, 
1996), avec le souhait que les étudiants utilisent ce qu’ils ont vécu à travers ce dispositif dans leurs 
pratiques de classe ordinaire. 

• Besoin d’objectiver (par les étudiants) et d’institutionnaliser (par le formateur), les savoirs et savoir-
faire d’ordre mathématique en jeu, mais aussi de les rattacher au curriculum prescrit en Suisse 
romande (PER). 

• Futur questionnaire sur la preuve dans une perspective internationale (Ouvrier-Buffet, 2023a; 
Ouvrier-Buffet, 2023b). 
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