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RESUME

De nombreuses recherches ont mis en évidence les difficultés rencontrées par les éléves
relativement au concept de fonction. Néanmoins, peu de chercheurs se sont penchés sur les
sources possibles de ces difficultés qui sont liées au développement, chez les éléves du
premier cycle du secondaire, du concept de covariation entre deux grandeurs, ni sur les
moyens envisageables pour remédier a ces difficultés. C’est donc ce que nous faisons dans
cette recherche.

Evidemment, la problématique est trés vaste et les angles pour ’aborder aussi. Nous
avons donc choisi de nous concentrer sur les transferts entre modes de représentation,
particuliérement le transfert de la situation au graphique. Ce choix est di, entre autres, au fait
que ce transfert en est un de ceux qui pose le plus de difficultés aux éléves alors qu’on le
retrouve trés tot dans les objectifs des programmes de formation de I’école secondaire (MEQ),
1994 et MELS, 2003). Nos hypothéses sur la source de ces difficultés sont 1’incompréhension
du concept de covariation entre deux grandeurs par les éléves et le manque de prise en
considération de la complexité des transferts entre modes de représentation dans
I’enseignement.

Afin d’approfondir cette deuxiéme hypothése, nous nous sommes intéressé aux travaux
de Duval (1988, 1993) en ce qui concerne les registres de représentation sémiotiques, ce qui
nous a permis d’analyser précisément en quoi consiste le transfert de la situation au
graphique. Nous avons alors élaboré sur la conversion d’une situation présentée a 1’aide de
deux registres, « verbal » et « figural », au registre « graphique », ce qui nous a permis par la
suite d’analyser les résultats de I’expérimentation.

Nous avons en effet congu une séquence d’enseignement permettant de développer le
concept de covariation et d’introduire le graphique comme étant la représentation visuelle de
cette covariation chez des éléves de secondaire 2, puis nous I’avons expérimentée auprés de
trois groupes d’éléves de niveaux académiques différents (faible, régulier et fort). Cette
séquence d’enseignement repose principalement sur une perspective constructiviste de
I’enseignement et de ’apprentissage, ainsi que sur la considération des représentations
spontanées des éléves. Elle propose donc une situation-probléme menant les éléves a la
construction de la représentation graphique a partir de leurs représentations spontanées.

Notre analyse des résultats met principalement en évidence les caractéristiques des
représentations spontanées des €léves, ainsi que leur évolution tout au long de
I’expérimentation. Elle nous permet donc de tirer plusieurs conclusions relativement au
développement du concept de covariation et a ’introduction de la représentation graphique
chez les éléves du premier cycle du secondaire.

Mots clés : covariation, mode de représentation, registre de représentation sémiotique,
représentation spontanée, graphique.




CHAPITRE I

PROBLEME DE RECHERCHE

1.1 Introduction

L’étude des fonctions en mathématiques occupe une place importante dans le
programme de formation de I’école québécoise. En fait, elle devient une priorité au 2™ cycle
du secondaire et particuliérement en secondaire 4 et S. Cependant, ce n’est pas en secondaire
4 que les €léves abordent pour la premiére fois des situations fonctionnelles, ils le font bien
avant. C’est le cas, entre autres, en secondaire 2 lorsque les éléves sont initiés a la
représentation graphique d’une relation entre deux grandeurs. Les situations qui sont alors
présentées aux €léves sont, pour la majorité, fonctionnelles. Par la suite, en secondaire 3, les
éleves sont amenés a aborder officiellement les relations linéaires & travers leurs divers
modes de représentation. Mais, malgré le travail effectué en secondaire 2 et 3, les éléves de
secondaire 4 et 5 éprouvent beaucoup de difficultés lors de 1’étude des fonctions et c’est sans
doute une des raisons pour lesquelles le concept de fonction est absent des programmes de
mathématiques réguliers (soit le 416 et le 514 dans le programme de 1994).

L’¢tude faite en secondaire 4 et 5 permet aux éléves, d’aprés le programme, d’arriver a
une maitrise assez poussée du concept de fonction puisqu’ils font 1’étude de plusieurs
modeles de variation : linéaire, quadratique, racine carrée, exponentiel, logarithmique,
rationnel, partie entiére et trigonométrique. Ils doivent pouvoir utiliser, pour chacun de ces
modeles, les quatre modes de représentation indiqués dans le programme : mots-situation,
table de valeurs, graphique et formel. Cependant, si on s’intéresse aux différentes recherches
€laborées sur le sujet dans les derni¢éres décennies, on constate que la maitrise attendue du
concept de fonction n’est pas si poussée. Effectivement, lorsqu’on demande a des éléves

gradués du secondaire de résoudre des problémes non-routiniers sur les fonctions ou d’avoir
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recours au concept de fonction de maniére non explicite pour résoudre un probléme, le taux
de réussite est trés faible (Carlson, 1998).

Une des lacunes majeures mises en évidence par ces recherches concemne
Iinterprétation et la production de graphiques dans un contexte donné. Ce qui est
particuliérement inquiétant puisque la représentation graphique est trés répandue dans les
médias et est supposée rejoindre la majorité des citoyens (Corbalan, 1994). Et ce qui est
curieux, c’est que comme nous 1’avons dit précédemment, la représentation graphique est une
des premiéres représentations introduites aux éléves.

Ces derniéres constatations ne peuvent que nous amener a nous questionner sur la
maniere d’introduire le concept de fonction aux éléves et particuliérement la représentation
graphique d’une fonction. La recherche qui suit est donc issue de ce questionnement. Nous
aurions pu nous concentrer sur 1’observation et 1’analyse des pratiques courantes dans le
milieu scolaire en ce qui concerne I'introduction du concept de fonction. Cependant,
plusieurs recherches passées mettent déja en évidence, indirectement parfois, les
caractéristiques de 1’enseignement traditionnel grandement répandu dans nos écoles, c’est
pourquoi nous avons préféré aborder le probléme autrement. En effet, 4 1’aide des résultats de
plusieurs recherches antérieures effectuées sur le sujet, nous avons mis en place une approche
d’enseignement pour I’introduction du concept de fonction et de la représentation graphique
en secondaire 2. Cette approche a pour objectif de préparer les éléves a aborder le concept de
fonction en secondaire 4 de manicre explicite et de les amener a la construction du graphique
comme mode de représentation d’une situation fonctionnelle.

Nous commencerons donc par détailler la problématique évoquée dans I’introduction,
puis nous aborderons 1’ensemble du cadre théorique ayant permis 1’élaboration de I’approche
d’enseignement proposée. Ensuite, nous présenterons cette approche et la méthodologie de
I’expérimentation de celle-ci dans plusieurs classes de secondaire 2. Finalement, nous
analyserons I’approche proposée au regard du cadre théorique ayant permis son élaboration et

de ce qui s’est passé en classe.




1.2 Problématique

1.2.1 Importance du concept de fonction

Afin de mettre en évidence la problématique ayant inspiré cette recherche, nous allons
d’abord expliciter pourquoi le concept de fonction est & la source de notre questionnement.
Nous commencerons donc par définir ce que nous appelons le « concept de fonction » puis
nous nous intéresserons a I’importance du concept de fonction dans le cursus scolaire, dans la
vie courante et dans la vie professionnelle. Finalement, nous relaterons quelques résultats de

recherche sur les fonctions de maniére a cibler davantage notre intérét de recherche.

1.2.1.1 Qu’entend-t-on par « concept de fonction » ?

D’abord, nous allons distinguer la définition de la fonction du concept de fonction lui-
méme. Cette distinction nous semble nécessaire car quelle que soit la définition que nous
puissions €crire, elle ne pourra jamais représenter 1’enti¢reté du concept lui-méme. En fait,
nous considérons qu’une personne qui maitrise le concept de fonction en connait bien plus
que sa simple définition. Nous allons donc d’abord élaborer sur le contenu de la définition de

la fonction, puis nous approfondirons la signification du concept de fonction.

1.2.1.1.1 Définition

Afin d’identifier ce que devrait contenir la définition de la fonction, nous avons
consulté plusieurs lexiques et dictionnaires. Nous y avons trouvé des définitions a I’image des
mathématiques modernes : trés symboliques et peu parlantes pour des €léves du secondaire.
Puisque notre objectif n’est pas d’effectuer une recherche sur le sujet, nous avons consulté le
mémoire de maitrise de Fikrat (1994) qui présente, entre autres, une analyse détaillée des
différents types de définitions. Elle a retenu sept notions permettant de caractériser une
fonction : « une fonction est une relation, une correspondance, une variable, une variation,
une dépendance, un algorithme ou une expression algébrique » (p. 74). Parmi ces notions,

nous nous sommes questionné a savoir quels étaient ceux présents dans les définitions
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proposées aux €léves du secondaire. Pour répondre a ce questionnement, nous avons consulté

deux collections de manuels scolaires de niveau secondaire. Voici ce que nous y avons trouvé

Définition A : « Une fonction est une relation entre les éléments d’un ensemble de
départ et les éléments d’un ensemble d’arrivée dans laquelle tout élément de 1’ensemble

de départ a au plus une image dans I’ensemble d’arrivée. » (Réflexions mathématiques
436 Tome 1, 1996, p. 19)

Définition B : « Une fonction est une relation qui fait correspondre a chaque valeur de
la variable indépendante une ou aucune valeur de la variable dépendante. » (Scénarios
436 Tome 1, 1996, p. 6)

La définition A est trés largement inspirée du courant des mathématiques modernes
basé sur une vision ensembliste, mais elle tente tout de méme de vulgariser cette vision,
contrairement aux lexiques et dictionnaires. La définition B, quant a elle, met I’accent sur
I’idée de variable et de dépendance. Outre les idées d’ensemble, de variable et de
dépendance, les deux définitions apportent 1’idée de I’existence d’une relation de
correspondance. Cette idée de relation a particuliérement retenu notre attention car les
manuels scolaires tentent de différencier la simple relation de celle qui est fonctionnelle. On y

retrouve les définitions suivantes pour la notion de relation :

D¢éfinition C: «Lien qui existe entre deux variables d’une situation ou association
entre deux ensembles de données. » (Réflexions mathématiques 3 Tome 1, 1995, p.
171)

Définition D : «Plusieurs situations de la vie courante expriment une relation entre
deux variables. On peut établir cette relation en observant I’influence que 1’une des
variables exerce sur 1’autre. » (Scénarios 436 Tome 1, 1995, p. 6)

Dans ces définitions on retrouve aussi les idées d’ensemble, de variable et de
dépendance. Ainsi, ce qui différencie la fonction de la relation, ¢’est uniquement la restriction
du type de relation possible. Comme on peut le voir dans les définitions A et B, la relation est
fonctionnelle a condition que a un élément de I’ensemble de départ, il corresponde au plus un
élément de I’ensemble d’arrivée.

Finalement, dans les définitions proposées aux éléves du secondaire nous retrouvons

les concepts de relation, correspondance, variable, variation et dépendance identifiés par



Fikrat (1994), mais aussi la notion d’ensemble. Ainsi, une définition compléte de la fonction
devrait tenir compte de toutes ces notions importantes. Nous ne tenterons cependant pas
d’élaborer cette définition compléte car comme 1’indique De Cotret (1985, p. 23) : « Etant
donné I’ampleur de ce concept, nous ne pouvons nous résoudre a le restreindre a une seule

définition, car aucune ne lui laisse toute sa richesse. »

1.2.1.1.2 Le concept de fonction (premier regard)

Définir la fonction est difficile si on se place du point de vue du didacticien.
Cependant, il est encore plus difficile d’expliquer ce qu’est le concept de fonction dans son
entiéreté. Notre premier regard est donc le résultat d’une simple réflexion basée sur la
consultation de plusieurs définitions et sur une vision personnelle rejoignant certaines
analyses de De Cotret (1985), Fikrat (1994) et Cabana (1996).

D’abord, nous pensons que les éléments composant les définitions relevées
précédemment nous renseignent bien sur ce qu’est le concept de fonction. En effet, la
définition fait partie en elle-méme du concept, mais elle apporte aussi des indices sur ce qui
compose entierement ce concept. Reprenons d’abord ces éléments un a un. Dans la définition
A, on parle d’« ensembles » qui sont en fait les indicateurs des valeurs possibles que peuvent
prendre chacune des grandeurs considérées. De plus, le recours a la qualification d’un
ensemble de départ et d’un ensemble d’arrivée ajoute une idée de correspondance entre les
deux ensembles dans un ordre précis : il y en a un duquel on part pour terminer dans 1’autre.
La correspondance évoquée est trés gémérale car on dit que les éléments de chacun des
ensembles sont mis en relation. Dans la définition B, on parle de chaque « valeur de la
variable » ce qui améne 1’idée d’une correspondance plus ponctuelle car on regarde les
valeurs une a une. Les variables sont aussi qualifiées de « indépendante » ou « dépendante »
ce qui permet de mettre de I’avant I’existence d’une relation ordonnée de dépendance. Dans
les deux définitions on retrouve aussi 1’idée d’une correspondance restreinte qui permet de
distinguer la fonction de la relation. L’analyse et I’interprétation de ces deux définitions
permettent donc de faire ressortir plusieurs idées :

= il existe une relation de dépendance entre deux grandeurs ;
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= on peut regarder cette relation de maniére globale, c’est-a-dire s’intéresser a la
« réaction » d’une des grandeurs (variable dépendante) lorsqu’on fait « bouger » I’autre
(variable indépendante) ;

= on peut aussi regarder cette relation de maniére ponctuelle, ¢’est-a-dire s’intéresser a la
valeur que prend une des grandeurs (variable dépendante) lorsque ’autre grandeur
(variable indépendante) prend une valeur précise ;

* |a relation entre les deux grandeurs respecte la contrainte suivante : « 4 une valeur de la
variable indépendante correspond au plus une valeur de la variable dépendante ».

Le premier point indique bien que pour qu’une fonction existe, il doit y avoir deux
grandeurs liées par une relation de dépendance. Le second et le troisiéme points précisent
davantage ce qu’est une relation de dépendance : il existe a la fois un lien entre les valeurs
que prend une des grandeurs et les valeurs que prend ’autre, et un lien entre les variations
d’une des grandeurs et les variations de I’autre. Nous pouvons rattacher ces deux regards sur
la relation entre deux grandeurs — que I’on symbolise par les variables — a ce que De Cotret
(1985) appelle les approches qualitatives et quantitatives de la fonction. L’approche
qualitative est basée sur la perception globale de la relation entre les grandeurs, alors que
I’approche quantitative se rattache a 1'idée de mesure. Or, d’aprés De Cotret (1985), la
meilleure conception du concept de fonction provient de la réunion de ces deux approches et
bien que d’autres conceptions soient aujourd’hui en vigueur, nous préférons considérer celle-
ci. Ainsi, la construction du concept de fonction repose non seulement sur la définition d’une
relation de dépendance entre deux grandeurs, mais aussi sur la considération de deux
approches différentes qui se complétent. Notons que nous utiliserons par la suite 1’expression
« covariation entre deux grandeurs » pour synthétiser les idées présentes dans les deux
premiers points. Le quatriéme point, quant a lui, est différent des trois autres car il correspond
simplement & une convention établie de maniére a distinguer la fonction de la relation. Ce
dernier point est, a notre avis, secondaire et ne contribue pas beaucoup a la conceptualisation
de la fonction.

Ainsi, lorsque nous parlerons du concept de fonction par la suite, nous considérerons le

résultat de la combinaison de ces quatre points.




1.2.1.2 Le concept de fonction dans le programme de formation de 1’école
québécoise

Au moment de la présente recherche, le nouveau programme de formation du 2°™
cycle du secondaire n’est pas encore disponible, c’est pourquoi nous allons nous baser sur le
programme de formation de 1’école québécoise implanté a partir de 1994. Dans ce dernier, le
concept de fonction apparait uniquement a partir des programmes de secondaire 4 enrichi

(436) et transitoire (426). On retrouve les mémes objectifs dans ces deux programmes :

Objectif général 1 : Accroitre chez I'éléve 1'habileté a utiliser 1'algébre

Objectif terminal 1.1 : Analyser des situations fonctionnelles a 1'aide de divers modes
de représentation (pp. 15-16, programme de 436)

Le programme précise les habiletés que les éleves ont du développer dans les années

antérieures relativement aux situations de relation entre deux variables et il précise

maintenant que :

L'atteinte de l'objectif terminal 1.1 du présent programme suppose que 1'éléve utilise
divers modes de représentation pour analyser des situations fonctionnelles de fagon
davantage formelle. (p. 16, programme de 436)

Cette formulation laisse donc supposer que les situations abordées dans les années
précédentes étaient déja fonctionnelles, mais que leur étude n’était pas faite de maniére
formelle. Il semblerait donc que les éléves aient travaillé en secondaire 2 et 3 avec des
situations fonctionnelles de mani¢re non explicite. Il est alors difficile de repérer dans le
programme tout ce qui concerne le travail sur le concept de fonction. Nous considérerons
donc pour le moment le travail explicite sur les fonctions en secondaire 4 et 5.

En secondaire 4, les éléves doivent étre amenés a étudier plusieurs situations

fonctionnelles et a faire les liens entre les différents modes de représentation :

Les objectifs globaux, 1'objectif général 1 ainsi que les principes directeurs favorisent le
recours 3 une grande variété de situations qui susciteront des discussions et du
questionnement, ou 1'éléve devra analyser des fonctions. L'éléve y développera son
sens de l'observation, son esprit d'analyse et son habileté a synthétiser une situation.
L'éléve en viendra a interpréter les représentations graphiques et & comprendre les liens
entre les représentations symboliques, graphiques et numériques d'une méme situation.
(p. 16, programme de 436)




Il est clair que I’objectif principal est que 1’éleve soit capable de résoudre des
problémes portant sur des situations fonctionnelles en effectuant si besoin des transferts entre
divers modes de représentation. 1l doit aussi exercer son sens de I’observation, ses habiletés
de recherche d’informations et son esprit critique.

Ce travail général sur les situations fonctionnelles semble aussi préparer les éléves a
aborder plus précisément des modeles fonctionnels particuliers. En effet, 1’objectif terminal
1.3 stipule que les éléves doivent « analyser des fonctions polynomiales de degré inférieur a
trois » (p. 20, programme de 436). Dans ce cadre, les él¢ves doivent faire I’étude compléte de
fonctions polynomiales de degré inférieur a trois que ce soit dans le contexte d’une situation
ou pas. Cette étude compléte est composée de la détermination des propriétés de la fonction
et de la construction de ses divers modes possibles de représentation. Cependant, on peut
remarquer que le programme insiste sur I’importance de la représentation graphique, entre
autres dans la perspective de 1’introduction de la calculatrice graphique.

En secondaire 5, les programmes enrichi (536) et transitoire (526) offrent de poursuivre
le travail sur les modéles particuliers de fonctions entamé en secondaire 4. En effet, 1’objectif
général | étant toujours d’accroitre chez 1'éleve l'habileté a utiliser 'algébre, on retrouve

1’objectif terminal suivant :

Objectif terminal 1.2 : Résoudre des problémes en utilisant des fonctions a variables
réelles comme modéle d'une situation. (p. 20, programme de 536)

11 est aussi précisé que :

L'analyse approfondie de ces modéles ménera & une caractérisation des fonctions a
variables réelles selon leur régle et selon leur représentation graphique. L'éléve pourra
alors utiliser ces modeles pour mathématiser des situations qui font probléme. (p. 20,
programme de 536)

L’objectif est donc toujours d’élargir les connaissances et habiletés des éléves en ce qui
concerne les différents modéles de variation afin de leur donner un outil supplémentaire de
résolution de problémes.

Finalement, les programmes d’étude enrichis et intermédiaires de secondaire 4 et 5
visent a ce que les éléves acquiérent de nouveaux outils de résolution de problémes. Les

modeles de variation imposés par le programme sont des mod¢les correspondant a beaucoup
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de situations scientifiques (modéles de variation exponentielle, logarithmique et
trigonomeétrique par exemple), mais aussi a des situations de la vie courante (modéles de

variation constante, linéaire et partie entiére par exemple).

1.2.1.3 Les situations fonctionnelles dans la vie courante

Par « situation fonctionnelle » nous entendons « toute situation dans laquelle deux
grandeurs sont reliées par une dépendance » conformément au concept de fonction tel qu’il
nous intéresse.

Bien que ’apprentissage du concept de fonction soit réservé aux éléves des groupes
enrichis, les situations fonctionnelles pullulent dans la vie courante. En fait, la plupart des
phénoménes qui nous entourent suivent un modéle de variation fonctionnel. Prenons une
petite histoire pour illustrer les fonctions de la vie courante : « Aujourd’hui, Marie invite ses
amis pour le souper. Elle décide de préparer son menu : un paté chinois en sera le plat
principal. Elle prend alors sa voiture pour aller chez le boucher acheter le beeuf haché. Elle se
stationne, met de 1’argent dans le parcométre et entre chez le boucher. La elle commande la
viande et paye. De retour chez elle, le téléphone sonne, elle laisse donc la viande sur le
comptoir pour aller répondre rapidement. C’est son amie Véronique ! Elle est trés contente
de lui parler et elles discutent pendant 1 heure. » A chaque étape de cette histoire toute
simple, on peut trouver une situation fonctionnelle. En effet, on peut mettre en relation la
quantité de beeuf a acheter et le nombre d’invités, le cofit de I’essence utilisée et la distance
parcourue, le colt du parcométre et le temps de stationnement, le prix du beeuf haché et la
quantité achetée, le nombre de bactéries dans la viande et le temps que celle-ci passe sur
comptoir et finalement, le temps que la viande passe sur le comptoir et le temps de 1’appel.
Sur une histoire courte, on a eu affaire a six situations fonctionnelles dont trois sont linéaires,
une exponentielle, une constante et une partie enticre.

Bien siir, certains diront que bien que ces situations soient fonctionnelles, on ne s’y
intéresse pas forcément comme tel. I est vrai que dans le quotidien on ne cherchera pas
forcément a trouver la régle ou tracer le graphique des fonctions qui nous entourent. Par
contre, on utilisera naturellement plusieurs notions reliées a 1’étude des fonctions. Par
exemple, Marie s’attendra a payer plus cher sa viande si elle en achéte plus, elle estimera son

temps de stationnement avant de mettre de 1’argent dans le parcométre et elle évaluera si le
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temps que la viande est restée sur le comptoir a permis une prolifération trop grande des
bactéries pour qu’elle la serve a ses invités. Ainsi, la notion de relation fonctionnelle
intervient dans nos réflexions quotidiennes puisque les propriétés de plusieurs modéles
fonctionnels influencent nos choix, nos attentes et nos décisions.

Finalement, I’utilisation du concept de fonction se manifeste dans la vie courante par
des réflexions plus ou moins approfondies résultant d’une approche soit qualitative, soit
quantitative. En effet, on peut reconnaitre la premiére approche lorsque, par exemple, on veut
calculer le prix exact a payer lors de 1’achat d’une quantité précise de beeuf haché. La
deuxi¢éme approche, quant a elle, nous permet de savoir, par exemple, que la prolifération des
bactéries en fonction du temps est trés rapide puisque cette prolifération suit un modele
exponentiel. Ce que nous retiendrons, c’est que tout citoyen doit savoir qu’il est entouré de
phénomenes de covariation qui influencent sa vie. Pour reprendre les idées du programme de
formation de 1’école québécoise (2003), la mathématique contribue a la formation générale de
I’¢éléve et elle ’améne a se représenter le monde dans lequel il vit pour mieux le comprendre
et s’y adapter. Le concept de fonction fait donc partie de ces concepts qui, a notre avis,

permettent a 1’éléve d’atteindre cet objectif.

1.2.1.4 Les situations fonctionnelles dans la vie professionnelle

Nous ne parlerons pas ici des professions dites scientifiques puisqu’il n’est pas a
montrer que les sciences utilisent le concept de fonction. Nous nous attarderons donc aux
professions issues des voies professionnelles ou techniques de formation.

Apres le secondaire 3 ou apres le secondaire 5, les éleéves peuvent choisir une voie de
formation professionnelle ou technique. Pour les formations dites professionnelles de niveau
secondaire, le préalable en mathématiques, pour un jeune qui a atteint 1’dge de 16 ans, est le
cours de secondaire 3. Pour les formations dites techniques de niveau collégial, le dipléme
d’étude secondaire est nécessaire. Pour obtenir ce dernier, il faut, en mathématiques, avoir
complété le programme de mathématiques de secondaire 4 enrichi (436) ou de secondaire 5
régulier (514). Pour suivre le programme régulier de secondaire 5, 1’éléve doit évidemment
avoir suivi le programme régulier de secondaire 4. Il est donc possible d’obtenir un dipléme

d’étude secondaire en ayant suivi uniquement le programme régulier en mathématiques.
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Certaines formations techniques exigent cependant la réussite du cours de mathématiques
enrichi de secondaire 4 (436).

Il existe donc beaucoup de programmes de formation pour lesquelles il n’est pas
nécessaire de suivre le programme de mathématiques enrichi. Il est surprenant de constater la
grande quantité de professions auxquelles préparent ces formations. Si on considére
uniquement la formation professionnelle de niveau secondaire, il y a plus de 120 programmes
offerts. Cela signifie quune bonne quantité de professionnels ont pour seule formation
mathématique celle qu’ils ont regue durant leur scolarité a la formation générale c’est-a-dire
de la premiére année du primaire a la troisiéme du secondaire.

D’aprés le programme d’étude, les éléves qui complétent uniquement leur secondaire 3
n’abordent jamais le concept de fonction. Cependant, il est intéressant de constater que le
concept de fonction est présent dans les situations réelles abordées par les programmes
d’enseignement professionnel.

A titre d’illustration, nous allons considérer le programme de formation professionnel
de niveau secondaire numéro 5289, soit « Travail sylvicole », produit par le Ministére de
’Education du Québec (2004). Ce programme de formation est offert dans le secteur 12 de
formation, c’est-a-dire celui de « Foresterie et papier ». Nous avons choisi ce programme car
il est peu connu et il propose beaucoup de situations fonctionnelles. Le programme est
présenté sous forme de compétences a atteindre par I’étudiant. Pour chaque compétence, des
suggestions de savoirs sont données. Prenons par exemple la compétence suivante:
« Dégagements de plantations ou de peuplements en régénération ». Nous trouvons alors
plusieurs savoirs accompagnés de balises (voir tableau 1.1). Les trois situations données en
balises sont clairement fonctionnelles. Cela signifie que les étudiants de ce programme
devraient avoir préalablement développé des habiletés relativement au concept de fonction.
En effet, ce sont ces habiletés qui vont leur permettre de comprendre les situations

fonctionnelles qui leur sont proposées dans leur travail et ainsi de faire des choix éclairés.
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Tableau 1.1 Savoirs et balises correspondantes pour le développement de la compétence
« Dégagements de plantations et de peuplements en génération »

p. 30

* Associer des hauteurs et des diamétres Variation des hauteurs et des diamétres en

d’arbres a des stades de semis, de gaulis, de fonction des essences, de la fertilité du sol,

perchis et de futaie. de I’altitude, de la latitude, de I’hydrologie,
de la compétition, etc.

p- 39

* Creuser un trou. Dimension et profondeur du trou en fonction
de la grosseur du systéme racinaire.

p- 51

» Observer les tiges ainsi que leur milieu Choix de la technique de coupe en fonction

physique et choisir la technique de coupe. du diamétre, de I’inclinaison et de la hauteur
de la tige.

Finalement, il est difficile d’échapper au concept de fonction méme si on choisit un
métier dont la formation est de niveau secondaire professionnel. C’est pourquoi la formation
de base au secondaire (secondaire 1 & 3) doit permettre aux éléves d’aborder le concept de
fonction. Cependant, vus les types d’applications dans la vie courante et dans la vie
professionnelle du concept de fonction, il ne s’agit pas de faire faire aux éléves une étude
systématique de tous les modéles fonctionnels existants, mais plut6t de les amener a résoudre
des problémes dans lesquels ils doivent prendre en compte des phénomeénes de covariation

entre deux grandeurs.

1.2.1.5 Les difficultés des éleves relevées par les chercheurs a propos du concept de
fonction

Nous avons tenté, dans les paragraphes qui préceédent, de montrer 1’importance du
développement du concept de fonction chez I’ensemble des citoyens. C’est d’ailleurs cette
importance qui nous meéne & approfondir la problématique de I’enseignement et de
I’apprentissage du concept de fonction a 1’école secondaire. Afin de cibler notre optique de
recherche a ce sujet, nous avons consulté plusieurs autres recherches ayant eu lieu. Il est a
noter que nous avons di faire des choix puisqu’il nous apparaissait impossible de répertorier
la totalité des recherches existantes sur le sujet. La plupart des recherches choisies ont été

effectuées auprés d’étudiants de niveau collégial ou universitaire et étaient majoritairement



13

centrées sur ’apprenant. Nous allons donc tracer un portrait global des difficultés des

étudiants avec le concept de fonction qui sont ressorties lors de ces recherches.

1.2.1.5.1 Survol des résultats de différentes recherches

Carlson (1998), a effectué une recherche de maniére a faire ressortir les difficultés des
étudiants avec le concept de fonction en vue de la constitution d’un nouveau curriculum. Pour
cela, elle a construit un questionnaire évaluant différentes habiletés. Dans 1’ensemble, on peut
dire que les taches proposées demandent de faire le transfert d’un mode de représentation a
un autre pour une fonction donnée, de représenter et interpréter la covanation de deux
grandeurs dans une situation et de conceptualiser la fonction a la fois comme processus et
comme objet. Les résultats de 1’expérimentation ont montré que les étudiants ont de la
difficulté a représenter des situations réelles a 1’aide d’un graphique ou d’une formule, a
interpréter des informations dynamiques dans un graphique et a identifier correctement le réle
des variables dépendante et indépendante. De plus, les étudiants interrogés ont indiqué qu’ils
ne s’attendaient pas a ce que les problémes mathématiques aient du sens et qu’ils n’ont pas
confiance en eux dans la résolution de problémes qui ne leur sont pas familiers.

Les problémes relevés par Carlson sont nombreux. Nous retenons toutefois que les
difficultés reliées au concept de fonction concernent majoritairement 1’identification du réle
de chacune des variables, les transferts d’un mode de représentation & un autre et
I’interprétation dynamique du graphique. Mais aussi, qu’il y a des problémes relativement a
I’enseignement des mathématiques dont témoigne 1’attitude des étudiants envers la tiche

demandée.

Puisque les étudiants éprouvent beaucoup de difficultés avec le concept de fonction, et
particuliérement avec les transferts d’un mode de représentation a un autre, la recherche de
Hitt (1998) s’est adressée aux enseignants de mathématiques a 1’école secondaire. Lors de
I’expérimentation, plusieurs questions faisant appel au concept de fonction ont été posées a
ces enseignants. Ce qui est ressorti est d’abord une prépondérance du mode formel de
représentation comme outil de résolution. De plus, «I’activité des maitres est en général

efficace pour le passage d’un registre a un autre pour lequel il est demandé un devoir de
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caractére algorithmique, elle ne I’est plus quand le devoir a réaliser n’est pas du méme style,
ou est recherchée 1’articulation de plusieurs registres » (Hitt, 1998, p. 24). Les chercheurs
mettent donc en évidence la difficulté des maitres a articuler différents registres de
représentation et associent ce phénoméne a la nature des activités que proposent
réguliérement ces professeurs dans leur classe. Il semble, en effet, que ces activités soient
majoritairement de nature algorithmique et ne prennent pas en compte la promotion de
’articulation de différents registres. Bien que les maitres réussissent mieux que les éléves
pour un questionnaire semblable, les résultats ont montré qu’ils ont une faible connaissance
des fonctions en terme de concept stable pour lequel 1’articulation des registres est effectuée
sans contradiction. Ainsi, nous pouvons supposer que la plupart des difficultés qu’éprouvent
les étudiants, en ce qui a trait aux transferts de registres de représentation, sont une

conséquence de I’enseignement recu.

Monk (1992) s’est aussi intéressé a la compréhension du concept de fonction, mais
dans le cadre plus particulier d’une situation fonctionnelle donnée par un modéle physique.
Les étudiants devaient répondre a des questions sur la situation représentée par un schéma
(une échelle appuyée contre un mur), puis tracer une esquisse du graphique obtenu pour des
grandeurs imposées et finalement expliquer comment répondre aux mémes questions qu’au
départ, mais cette fois a partir du graphique. Plusieurs observations intéressantes sont
ressorties de cette expérimentation et deux d’entre elles concernent des difficultés rencontrées
par les étudiants. D’abord, les étudiants ont une forte tendance a vouloir associer des
principes généraux connus pour décrire le comportement global des variables. Mais les
principes auxquels ils ont recours sont trop simples et ne s’appliquent pas a la situation. Il
semble donc qu’il y ait soit un manque d’habileté a articuler et a appliquer de tels principes,
soit un manque de compréhension de la situation de la part de ces étudiants. Ensuite, lors de
la construction et de I’interprétation du graphique a partir du modéle physique proposé, les
étudiants démontrent une tendance marquée a la traduction iconique, c’est-a-dire qu’ils
confondent le mode source et le mode cible (Janvier, 1993). Ce qui met en évidence un
manque de compréhension du graphique comme la représentation du lien entre deux
variables. En effet, Janvier (1993) rappelle plusieurs résultats de ses recherches auprés de

jeunes de niveau secondaire (12 a 15 ans). Une question bien connue sur le nombre de
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virages effectués par une automobile, dont on connait le graphique de la vitesse en fonction
de la distance parcourue par celle-ci, démontre clairement la confusion de 1’éléve entre le
mode source, qui est la piste sur laquelle se déplace 1’automobile, et le mode cible, qui est la
courbe du graphique. Les €léves ont donc tendance a associer le graphique a une image qu’ils
essaient de relier 4 une représentation visuelle qu’ils se font de la situation. De cette maniére,
ils ne voient pas le graphique comme une représentation de la relation entre deux grandeurs.
Les éléves se fient donc a ce qu’ils voient pour décrire un phénomeéne qui n’est pas celui de la
covariation entre deux grandeurs. C’est le cas par exemple de la description de I’allure de la
piste de course au lieu de la variation de la vitesse en fonction de la distance parcourue. Cette
erreur d’interprétation montre une incompréhension du fonctionnement de la représentation
graphique. En fait, I’image de la courbe est identifiée, mais ce que 1’éléve ne voit pas ce sont
les deux grandeurs mises en relation et la covariation de ces deux grandeurs. L’identification
de deux grandeurs dans une situation et la compréhension de la covariation entre celles-ci
sont donc des préalables & la compréhension de la représentation graphique.

Finalement, ces deux recherches font ressortir trois points importants relativement au
manque de coordination des différents modes de représentation: celui-ci découle
certainement d’une lacune au niveau de la résolution de problémes non-routiniers, d’une
mauvaise compréhension de la représentation graphique et de la difficulté¢ a identifier un

phénoméne de covariation entre deux grandeurs.

En ce qui conceme les modéles physiques, Beichner (1994) s’est attardé a la
représentation graphique dans le cas de situations cinématiques, c’est-a-dire des situations
physiques dans lesquelles on observe un phénomeéne de mouvement. Le questionnaire, passé
a des étudiants de niveaux collégial et universitaire ayant suivi un cours sur le mouvement en
physique, était composé de questions du type « associer le bon graphique a la situation
suivante ». Les situations portaient toutes sur le mouvement, c’est pourquoi les grandeurs
étudiées étaient la distance, la vitesse, le temps, 1’accélération etc. La note moyenne a ce test
fiat de 40%, ce que le chercheur considére comme faible étant donné que les étudiants avaient
suivi un cours de physique sur le mouvement. Les résultats montrent que les étudiants ne sont
pas habiles dans I’interprétation de graphiques d’une situation cinématique. Par exemple, on a

constaté que 25% des étudiants pensent qu’échanger les variables ne modifie pas I’allure du
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graphique et que 25% ne sont pas capables de déterminer la pente d’une droite qui ne passe
pas par I’origine.

Ce que nous retenons de cette expérimentation qui cible les situations cinématiques,
c’est que bien que les étudiants connaissent et aient expérimenté ces situations, ils ne
maitrisent pas la représentation graphique de la relation entre des grandeurs dont les valeurs
varient dans ces situations. La difficulté ne se situe donc pas uniquement au niveau de la
nature de la situation et du degré de maitrise de la situation par les éléves, mais aussi au

niveau de la compréhension de la représentation graphique elle-méme.

1.2.1.5.2 Conclusions

En résumé, la recherche de Carlson (1998) met clairement en évidence les difficultés
qu’éprouvent les étudiants lors du transfert d’une situation & un graphique et lors de
I’interprétation de maniére globale d’un graphique. Elle propose deux pistes de solutions :
premiérement de revoir le curriculum et deuxiémement de proposer aux éléves des situations
physiques lors de 1’étude des fonctions. En ce qui concerne le curriculum (voir paragraphe
1.2.1.2), les objectifs stipulent clairement que les enseignants doivent faire travailler les
éleves sur les transferts entre les modes de représentation. Ainsi, il ne faudrait pas s’attarder
sur le curriculum écrit, mais plutét sur le curriculum effectif. Pour cela, nous nous sommes
intéressés a ’enseignement au niveau secondaire a travers la recherche de Hitt (1998) qui
permet de mettre en évidence les difficultés qu’éprouvent les enseignants avec le concept de
fonction. Or, ces difficultés se situent majoritairement au niveau de I’articulation de plusieurs
registres. Cette derniére habileté semble constituer un réel probléme dans I’apprentissage et
I’enseignement des fonctions. En réponse a la deuxiéme piste proposée par Carlson (1998),
nous considérons la recherche de Monk (1992) dont les questions portent sur une situation
physique. Les difficultés alors rencontrées par les éléves se situent toujours au niveau de
’articulation de plusieurs registres de représentation. Ici, les transferts concernés sont les
passages de la situation schématisée aux modes de représentation formel et graphique, ainsi
que le passage du graphique a la situation. La situation physique n’apporte pas de cette
maniére une solution puisque les étudiants ont toujours de la difficulté & modéliser et a

interpréter un graphique. Ainsi, il n’est pas suffisant de présenter une situation physique
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réelle pour contrer les difficultés reliées au concept de fonction. Cependant, il se pourrait que
ce soit le manque de compréhension de la situation physique qui cause des difficultés et non
pas le concept de fonction. C’est pourquoi, nous nous sommes intéressés a la recherche de
Beichner (1994), puisque celui-ci questionne des étudiants qui ont suivi un cours de physique
sur le mouvement et qui ont donc travaillé avec beaucoup de situations cinématiques. Les
résultats de cette derniére recherche montrent que les étudiants ont tout de méme de la
difficulté a passer de la situation au graphique et du graphique a la situation. Nous en
concluons donc que ’introduction et la compréhension de situations cinématiques ne suffit
pas & contrer les difficultés des éléves avec les transferts de registres de représentation
particuliérement en ce qui concerne la représentation graphique. Les résultats de recherche de
Janvier (1993) confirment ’existence de difficultés reliées & ’articulation des modes de
représentation « situation» et « graphique» et mettent en évidence le manque de
compréhension du graphique comme mode de représentation d’une situation de covariation.
En conclusion, les difficultés reliées au concept de fonction, et identifiées par les
chercheurs, concernent toutes de pres ou de loin les transferts d’un mode de représentation a
un autre et la coordination de ces modes de représentation. Les modes de représentation les
plus problématiques dans cette optique sont les modes « situation » et « graphique ». C’est
pourquoi nous allons & présent nous intéresser plus particulierement a ces deux modes de
représentation et aux transferts de 1’un a 1’autre 4 la fois du point de vue de I’apprentissage et

de I’enseignement.

1.2.2 Les modes de représentation « situation » et « graphique », et les transferts de
I’un a I’autre
Les résultats des précédentes recherches nous ameénent a nous concentrer plus
spécifiquement sur les transferts entre les modes de représentation « graphique» et
« situation ». Cependant, pour parler de transferts entre les modes de représentation, il est
nécessaire de préciser ce que sont la « situation » et le « graphique ». Or, nous ne pouvons
pas définir indépendamment ces deux termes puisque les définitions que nous allons choisir

dépendent justement de I’interrelation entre ces deux modes de représentation.
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En effet, dire ce que désigne le terme « situation » implique de faire des choix selon le
contexte qui nous concerne. Si nous voulons que le passage a une représentation graphique
soit possible, il faut caractériser le type de situations concernées. Mais, ce dernier dépend lui-
méme du type de graphique qui nous intéresse. Nous partirons donc du fait que nous sommes
dans le contexte de la construction du concept de fonction. Ainsi, on s’intéresse d’abord et
avant tout a la relation de dépendance entre deux grandeurs. Dans ce contexte, nous
présenterons ce qu’on entend par modes de représentation « situation » et « graphique », puis
nous amorcerons la réflexion sur les sources possibles des difficultés de transferts entre ces

modes de représentation.

1.2.2.1 Le mode de représentation « situation »

Le terme «situation» tel qu’utilisé en mathématique n’est pas défini dans les
dictionnaires et les lexiques. Il est pourtant largement utilisé par le programme de formation
de 1’école québécoise. Par exemple, le programme de formation de 1’école québécoise (2003)
indique que les éléves du premier cycle du secondaire doivent étre capables d’effectuer la
« représentation globale d’une situation par un graphique » (p. 253). Malheureusement, ce
dernier programme ne donne pas d’amples précisions sur la nature des situations concernées.
En fait, il est pris pour acquis que le lecteur sait ce qu’est une situation, ¢’est pourquoi nous
pensons que ce terme est utilisé de maniére trés large. Ainsi, le programme de formation ne
nous donne pas de piste quant a la définition possible de « situation » dans le contexte de la
relation entre deux grandeurs.

Essayons donc de définir la « situation» a partir d’une vision globale. En
mathématiques, on pourrait dire que la « situation » est la description d’un phénoméne. Mais,
il y a différents types de phénoménes comme ceux de la vie courante, ceux de la physique ou
ceux qui sont purement mathématiques. Il y a aussi plusieurs moyens de présenter ce
phénomene. La description peut étre faite en mots écrits ou parlés. Ces mots peuvent étre
accompagnés d’un dessin, d’un schéma, d’une figure géométrique ou d’un matériel concret.
L’absence de cadre officiel de ce mode de représentation, nous méne donc 4 le définir au sens
large. C’est-a-dire que, pour nous, le mode de représentation « situation » est forcément

composé d’un énoncé (en mots) qui est agrémenté éventuellement d’une représentation
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figurale et/ou d’un matériel concret. Cette définition permet d’un c6té de regrouper une
multitude de situations ce qui donne la possibilité de la diversité, mais d’un autre coté
I’éventail de situations possibles ne permet pas d’établir un modeéle d’analyse systématique
du mode «situation». Il est difficile de prévoir le type et la forme des informations
disponibles dans une situation donnée. Ainsi, dans le cadre qui nous intéresse, les situations
possibles peuvent étre regroupées sous la dénomination suivante : « situations de relation
entre deux grandeurs ». Ces situations se caractérisent par la présence d’au moins deux
grandeurs qui coexistent et sont liées par une relation de dépendance.

Nous allons déterminer a présent quel type de graphique permet de représenter une

situation de relation entre deux grandeurs.

1.2.2.2 Le mode de représentation « graphique »

Tout d’abord, si on consulte le grand dictionnaire terminologique de ’Office québécois
de la langue frangaise, on trouve plusieurs définitions différentes pour le terme « graphique »
en mathématique. Nous avons relevé deux définitions qui semblaient tenir compte de 1’idée

de relation entre deux grandeurs :

Définition 1 : Tracé représentant divers phénomenes au moyen d'une ligne appelée
courbe établissant en abscisse (horizontalement) et en ordonnée (verticalement) le
rapport de deux variables de maniére a les faire se rencontrer a des points
caractéristiques.

Définition 2 : Représentation d'un phénomene par une courbe ou d'autres symboles
conventionnels.
Représentation géométrique des relations entre des données numériques.

Note: En présence de tableaux de résultats expérimentaux, les graphiques
suggerent mieux des hypothéses interprétatives et explicatives que la sécheresse
abstraite des chiffres. En outre, leur aspect perceptif permet au lecteur de contrdler plus
rapidement, dans un premier temps, la valeur des conclusions dune étude.
Ce genre de dessin s'emploie en particulier pour illustrer des données statistiques.

La premiére définition met bien en évidence la présence de variables mises en relation
et I’idée de plan cartésien. La seconde définition donne les avantages du graphique
comparativement a la table de valeurs. Elle fait ressortir le role communicatif du graphique

comme mode de représentation et elle définit le graphique comme une représentation




20

géométrique. Ces derniers éléments nous serons utiles lors de la création de 1’approche
d’enseignement proposée dans cette recherche.

Dans le programme de formation, nous n’avons pas trouvé d’indications sur la
distinction entre les différents types de graphiques abordés a 1’école secondaire. En ce qui
concerne 1’étude des fonctions, il est toutefois question du « graphique cartésien » comme
mode de représentation graphique.

Finalement, nous parlerons de la représentation graphique d’une situation comme d’une
combinaison des deux définitions énoncées précédemment. Nous garderons 1’idée du
graphique comme un ensemble de points dans un plan cartésien. Mais aussi comme une
représentation visuelle d’un phénomeéne de dépendance entre deux grandeurs permettant une
interprétation rapide et efficace de plusieurs informations. D’autre part, il est important de
garder en téte que ce type de graphique est /a représentation mathématique visuelle d’une

situation de relation entre deux grandeurs.

1.2.2.3 Les transferts entre les modes de représentation « situation » et
« graphique » : origine des difficultés éprouvées par les éléves

Les transferts entre ces deux modes de représentation sont problématiques d’apres les
chercheurs (voir paragraphe 1.2.1.5). L’origine de ces difficultés peut étre diverse. Pour
tenter de 1’identifier, nous donnerons un apergu de I’historique de la représentation
« graphique », puis nous analyserons les différences entre ces modes de représentation,
ensuite nous caractériserons 1’approche traditionnelle de 1’enseignement des fonctions et
finalement nous mettrons en évidence le réle du concept de covariation dans les transferts

entre les modes « situation » et « graphique ».

1.2.2.3.1 L’apport historique

Afin de retracer bri¢vement 1’histoire de la représentation graphique, nous nous
sommes arrétés a la recherche de Castelnuovo (1994) qui s’est intéressée aux représentations
graphiques qui ont émergé depuis I’art du Paléolithique. Par graphique, on entend ici « ce qui

a trait au graphisme », ¢’est-a-dire, d’apres le grand dictionnaire terminologique de 1’Office



21

québécois de la langue frangaise, une « technique de représentation a l'aide d'un langage
visuel qui sert a expliquer et a décrire ». Cependant, une partie de sa recherche porte sur ce
qu’elle appelle le graphique reflétant un phénomeéne variable. Elle décrit donc d’abord une
peinture datant de 1’époque de 1100 avant J.C. qui utilise un fond quadrillé permettant de
déterminer la position des étoiles a une certaine heure d’observation. Cette représentation
permet de voir la position des étoiles a2 un moment donné, mais ne permet pas de voir le
parcours de ces mémes étoiles au cours du temps. Ainsi, le plan coordonné apparait, mais il
ne permet pas encore de représenter la covariation de deux grandeurs. Beaucoup plus tard, un
parchemin datant du X*™ ou XI*™ siécle présente cette idée de trajectoire des planétes dans
un systéme de référence espace-temps.

Mais il faudra attendre Oresme en 1’an 1360 pour voir une représentation d’un
phénomeéne non plus céleste mais terrestre. Oresme s’intéresse alors a la vitesse en fonction
du temps. Il représente les mouvements uniforme et uniformément accéléré par une
représentation géométrique trés proche du graphique cartésien (voir fig. 1.1 a), b) et ¢)). Sur
cette représentation, le temps est indiqué par un segment horizontal sur lequel des intervalles
de temps égaux déterminent des moments précis. Pour chaque moment, une vitesse est
représentée verticalement par un segment. C’est la premiére fois que I’Homme atteint le
niveau d’abstraction lui permettant de représenter une vitesse, qui est une grandeur invisible
et impalpable, par un segment, qui est un objet géométrique qu’on peut représenter par une
ligne bornée sur du papier. Cette représentation géométrique est trés intéressante, mais
d’aprés Castelnuovo, elle est limitée car elle ne fait pas référence a des axes. Ainsi, elle

considére que les premiéres idées sur le plan cartésien sont plus intéressantes.
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a) la vitesse est toujours la méme et on a un rectangle

A B
b) la vitesse augmente de facon constante a partir de zéro et on a un triangle
rectangle

A ‘ S B
c) la vitesse augmente de fagon constante, mais ne part pas de zéro et on a un trapéze
rectangle

A B

Figure 1.1 Représentation visuelle de la vitesse en fonction du temps selon Oresme (1360)

En ce qui nous concerne, nous trouvons la représentation d’Oresme tres satisfaisante
car elle donne du sens a ce qui est fait : le graphique explique d’une certaine maniere le
phénomene physique. A I’aide d’une échelle précisée, on peut représenter une vitesse par un
segment d’une certaine longueur. C’est en quelque sorte ce qui est fait dans un plan cartésien
sauf qu’on ne voit pas les segments qui sont reportés sur les axes.

L’idée d’Oresme est reprise par Galileo trois si¢cles plus tard, mais cette fois avec le
systéme d’axes. Galileo représente la chute des corps et son graphique se confond alors avec
la trajectoire du corps en chute. Cet avantage visuel rend la communication entre
scientifiques plus facile d’aprés Castelnuovo, mais peut, d’aprés nous, amener la confusion
entre le mode source et le mode cible (Janvier, 1993) dans un contexte scolaire. Par la suite,
les différents diagrammes statistiques apparaissent au XVIII®™ siécle et en 1827 Quételet

présente des graphiques sur des phénomenes anthropologiques, comme par exemple la taille
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de I’étre humain en fonction de son dge. Ces derni¢res préoccupations sont davantage d’ordre
statistique que fonctionnel.

Finalement, la représentation graphique en mathématique a pris beaucoup de temps a
faire sa place dans la société. Les premiéres situations représentées par des graphiques sont
de nature scientifique et sont réservées a la communication entre une minorité de personnes.
Cette disponibilité tardive des graphiques au public est peut-étre une source des difficultés
éprouvées aujourd’hui par les éleves. Si, comme le dit Castelnuovo, les mathématiciens ont
fait preuve de trop de purisme, les dirigeants furent trop réticents a rendre I’information
disponible a tous. Il est donc possible qu’il nous en reste des séquelles aujourd’hui. Ainsi,
méme si le graphique est un moyen de diffusion de I’information trés répandu, il n’est pas
bien compris par la majorité des gens. Quelque part, ceux qui voulaient bloquer I’accessibilité

a I’information ont, sans le savoir, réussi leur coup.

1.2.2.3.2 Différences et similitudes entre les modes de représentation « situation »
et « graphique »

Une autre explication de 1’origine des difficultés de transferts entre les modes de
représentation « situation » et « graphique » est la différence entre ce que suggere chacun de
ces modes de représentation. En effet, la situation fournit certaines informations alors que le
graphique en fournit d’autres. Comme I’indique Duval (1988), les différents registres
sémiotiques présentent chacun leurs caractéristiques. Par exemple, le registre graphique
englobe bien plus que 1’objet « graphique » lui-méme, il implique un ensemble de symboles,
de codes et de conventions. Quant a ce que nous avons appelé le mode de représentation
« situation », il regroupe les registres verbal et figural qu’a identifiés Duval et qui eux aussi
présentent leurs caractéristiques. Nous analyserons plus loin, dans le cadre théorique de la
présente recherche, ce que sont plus précisément ces registres sémiotiques. Pour le moment,
nous allons continuer de parler des modes de représentation « situation » et « graphique » en
effectuant une premiére analyse succincte de leurs caractéristiques respectives afin de mieux
pouvoir les comparer.

La compréhension du mode de représentation « situation » implique une multitude de

connaissances et d’habiletés. Ces derni¢res dépendent de la maniére de présenter la situation
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et du type de situation abordée. Dans 1’ensemble, on pourrait dire que le langage et la
représentation visuelle imagée sont les éléments majeurs constituant ce mode de
représentation. Le langage est constitué d’un ensemble de codes propres a la langue
concernée. Ces codes sont d’ailleurs différents si le langage est écrit ou parlé. Lorsqu’il est
parlé, il peut méme étre complété par un autre élément de codage : les gestes. Bien que le
langage courant soit un moyen de communication rapidement maitrisé par les étres humains,
des codes spécifiques représentés par un vocabulaire et des expressions particuliers
interviennent et dépendent du type de situation concernée.

La représentation visuelle imagée, quant a elle, utilise des codages visuels qui peuvent
ou non respecter certaines normes. Le dessin, par exemple, est libre de toute contrainte
puisqu’il est le fruit de I’image mentale de la personne qui le produit. Cette derniére se fait
une représentation de la situation qui n’est régit par aucune régle précise exceptées peut-étre
les contraintes naturelles de la pensée humaine. Cette liberté du dessin fait de celui-ci une
représentation difficilement interprétable puisqu’aucune balise ne permet d’en faire une
analyse précise. D’autres représentations visuelles par contre, comme les figures
géométriques et les schémas, respectent certaines régles qui en permettent une interprétation
plus uniforme. Le schéma doit étre une reproduction de la situation « théorique » ou détachée
du monde. C’est-a-dire une image des objets dans un monde parfait dans lequel on fait
abstraction de certains aspects de la réalité. Par exemple, le schéma d’une échelle posée sur
un mur pourrait étre celui de la figure 1.2. Ce schéma est appel€ ainsi justement parce qu’on
ne voit pas les détails de 1’échelle, du mur, du sol. On a représenté la situation le plus
simplement possible sans s’attarder aux détails ou aux contraintes de la réalité, on a donc
schématisé la situation. Cette simplification de 1’image de la situation permet d’isoler les
éléments qui nous intéressent, on réduit ainsi les éléments possibles de distraction de I’ceil et

de I’esprit.

Figure 1.2 Schématisation
d’une échelle posée sur un mur
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Dans le mode de représentation « situation » on retrouve donc un ensemble de codages
langagiers et visuels. La compréhension de la situation implique donc d’abord une tache de
décodage — tache qui d’ailleurs n’est pas la méme si I’énoncé est accompagné ou non d’une
représentation figurale. Mais ce décodage n’est pas aveugle car il doit permettre de répondre

a un objectif précis, celui du transfert a la représentation « graphique ».

Le mode de représentation « graphique» répond, contrairementa celui de la
« situation », & plusieurs normes de codage universelles. Ces normes vont permettre
P’uniformisation de la représentation graphique et filtrer la situation réelle, ce qui présente
I’avantage de I’interprétation unique. Par contre, ces derniéres ne sont pas aussi naturelles
que le langage et ne sont utilisées que dans le cadre de certaines démarches qui ne sont pas
quotidiennes. Si on répertorie les différents codages que comporte le mode de représentation
« graphique », on peut encore une fois distinguer les codages langagiers des codages visuels.
En effet, le langage intervient encore dans ce mode de représentation puisqu’un vocabulaire
particulier est nécessaire a la désignation des éléments composant le graphique. Les codages

visuels permettent d’ailleurs d’identifier le rle de chacun de ces éléments.

Les modes de représentations « situation » et « graphique » sont donc différents en ce
qui a trait aux normes de codage. En effet, le mode de représentation « situation » n’est pas
régit par des régles précises comme !’est le mode de représentation « graphique ». Par contre,
ces deux modes de représentation se rejoignent en un point, celui du langage. Ainsi, nous
pouvons déja anticiper que les difficultés de transferts entre ces modes de représentation
découlent des disparités sur les normes de codage, mais aussi que le langage est un moyen de

pallier a ces difficultes.

1.2.2.3.3 Caractérisation et influence des approches d’enseignement actuelles

12253 L’enseignement par transmission des connaissances

Puisque différentes recherches a diverses époques et divers lieux ont fait ressortir les

difficultés de transfert entre les modes de représentation « situation » et « graphique », nous
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nous questionnons sur les approches d’enseignement concernant ces modes de représentation.
Cependant, nous n’effectuerons pas ici une analyse détaillée des programmes de formation a
travers le monde et les années car nous nous éloignerions de notre objectif. Nous allons donc
simplement caractériser 1’enseignement des mathématiques au Québec depuis les années 70.

Le programme de formation de 1’école québécoise instauré en 1966 tentait de donner
suite au rapport Parent en recommandant le recours & une pédagogie active centrée sur
I’éléve. Cette recommandation découlait alors du constat de 1’échec de la pédagogie par
transmission des connaissances dans laquelle 1’éléve apprenait en imitant son modéle :
I’enseignant. Le rapport annuel de I’activité éducative de 1969-1970 (1971) montre
cependant que cette recommandation n’a pas été respectée, 1’objectif du rapport Parent n’est
pas atteint. Aujourd’hui encore, il est triste de constater que 1’approche transmissive est
largement utilisée dans nos écoles. Or, cette approche influence sans aucun doute
1’apprentissage de 1’éléve puisque celui-ci n’est pas acteur mais spectateur.

En ce qui concerne I’enseignement de la représentation graphique comme mode de
représentation d’une situation, 1’approche transmissive propose de définir ce qu’est une
« situation », puis de définir ce qu’est un graphique et finalement de donner quelques
exemples de graphiques pour des situations données. Dans ce cadre, les caractéristiques des
modes de représentation et les difficultés de transferts entre ceux-ci sont complétement
ignorées. Notons que dans la mesure ou on ne s’attarde pas sur 1’existence de registres
sémiotiques et sur ce qu’impliquent les transferts de 1’un a ’autre, I’approche transmissive
semble appropriée. Effectivement, c’est notre cadre théorique qui nous permettra de remettre

en question la valeur de cette approche de 1’enseignement encore trés populaire.

1.2.2.3.3.2  Le programme de formation

Le programme de formation de 1994 tient compte de I’importance des transferts d’un
mode de représentation a un autre. On y retrouve d’ailleurs des tableaux de traduction entre
les modes de représentation inspirés des recherches de Janvier-Girardon-Morand (1993). Ces
tableaux présentent les différents modes de représentation possibles, ainsi que les traductions

qui doivent étre travaillées avec les éléves. Les objectifs concemant les transferts entre les
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modes « situation » et « graphique » se trouvent dans le programme de mathématiques 216

(1994) :

Objectif général 1: Favoriser chez 1'éléve l'accroissement de l'habileté a utiliser
'algeébre pour résoudre des problémes.

Objectif terminal 1.1: Effectuer des transferts de représentation d'une situation
donnée.

Objectifs intermédiaires : Décrire globalement une situation représentée par un
graphique.

Représenter globalement une situation par un graphique. (pp. 23-25)

Ils sont accompagnés du tableau 1.2.Dans ce tableau, les cases marquées d’un % sont celles

qui concernent les transferts entre les modes « situation » et « graphique ». De plus, les

intentions de ces objectifs sont précisées par les indications suivantes :

On voit se profiler derriére cette description trés sommaire un aspect fondamental des
mathématiques sous lequel celles-ci apparaissent comme un langage. Ce langage prend
plusieurs formes : expression numérique, image ou dessin, table de valeurs, graphiques
ou diagramme, expression algébrique, équation, formule, etc., autant de modes de
représentation qui permettent de mettre en lumiére des aspects particuliers de la
situation. On doit aider 1'éléve a voir les avantages qu'il y a a utiliser plusieurs modes
de représentation d'une situation pour bien la comprendre.

D'abord (objectif terminal 1.1), il s'agit d'amener 1'éléve a exploiter ces différents
modes de représentation et de le rendre capable de passer de 1'un a l'autre. (p. 24)

Tableau 1.2 Tableau de traduction extrait du programme d’étude du MEQ (1994)

a Mots ou Table de .
Graphique Reégle ou

de

dessin

valeurs

équation

Mots ou dessin

X

Table de valeurs

Graphique

Régle ou équation
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On voit bien dans ces intentions que les transferts entre les modes de représentation sont
importants. Cependant, il n’y a pas de préoccupation quant aux difficultés que peuvent
représenter ces transferts. En fait, les intentions sont bonnes, mais il n’y a pas suffisamment
d’indications sur les moyens a utiliser pour effectuer des transferts entre modes de
représentation.

D’autre part, le programme de mathématiques 216 précise que :

Lorsque I'éléve aura a DECRIRE une situation 2 l'aide de mots, d'un dessin, d'une
table de valeurs ou d'un graphique, il devra le faire d'une fagon globale. Lorsque
1'éléve aura 3 REPRESENTER une situation, elle ou il devra aussi en présenter une
vision globale. (p. 24)

Dans les modes de représentation qui nous intéressent, 1’habileté a décrire concerne le
passage du graphique & la situation, alors que 1’habileté a représenter concerne le passage de
la situation au graphique. Par contre, le programme ne fournit aucune précision sur ce qu’il
entend par décrire de fagon globale et présenter une vision globale. Ainsi, il y a une
restriction dans la nature des transferts a effectuer, mais celle-ci n’étant pas explicitée,
plusieurs interprétations sont possibles.

Finalement, I’importance des transferts entre les différents modes de représentation
est mise de ’avant dans le programme de formation, mais plusieurs points restent flous. C’est
le cas des moyens & utiliser pour passer d’un mode de représentation a 1’autre et du type de
transfert attendu. Evidemment, le manque de précision laisse place 4 de multiples
interprétations. Il reste donc a voir si ces derniéres prennent en compte les caractéristiques

des modes de représentation et la difficulté du transfert entre ceux-ci.

1.2.2.3.3.3  Interprétation du programme révélée dans les manuels scolaires

Nous avons choisi une seule collection de manuel scolaire du programme 216 :
Carrousel mathématique 2 (1994). Dans ce manuel, un chapitre concerne les diverses formes
de représentation d’une situation et la plus grande partie de ce chapitre est consacrée aux
représentations « graphique » et « situation ». D’abord, on montre au éléves ce qu’est un plan
cartésien et comment y placer et y lire des points. Ensuite, on indique aux éléves qu’un

graphique foumnit beaucoup d’informations, entre autres des informations ponctuelles et des
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informations globales. Puisque le manuel n’explique pas exactement ce qu’on entend par
ponctuel et global, nous avons consulté les exemples donnés. Les informations ponctuelles
sont obtenues par une lecture directe des coordonnées d’un point du graphique. Par contre, il
n’est pas évident de comprendre ce que sont les informations globales car les exemples
proposés ne sont pas clairs. Par la suite, les éléves doivent répondre a des questions sur des
graphiques donnés. Ces questions sont majoritairement des tiches d’identification
d’informations ponctuelles contextualisées. Finalement, on propose plusieurs exercices dans
lesquels on demande aux éléves de passer de la situation au graphique. Aucun outil n’est
donné explicitement pour effectuer cette tache sauf bien siir le début du chapitre qui montre
comment placer des points dans un plan cartésien. La particularité de ces exercices est la
présence systématique d’une question sur la construction d’une table de valeurs et d’une autre
sur la construction du graphique a partir de cette table de valeurs.
En résumé, I’analyse rapide de ce manuel a permis de faire ressortir les caractéristiques
suivantes :
= La représentation graphique est donnée aux éléves et on leur montre comment placer des
points a 1’aide de coordonnées,

= Le transfert du graphique a la situation précéde le transfert de la situation au graphique,

= Dans la partie sur le transfert du graphique a la situation, les questions portent
majoritairement sur des informations ponctuelles bien qu’on indique qu’il soit aussi
possible de recueillir des informations globales,

= Dans la partie sur le transfert de la situation au graphique, on impose aux éléves la
construction d’une table de valeurs comment moyen de passer a la représentation
graphique.

Ainsi, si nous revenons a notre objectif, qui était d’identifier une interprétation du
programme de formation a travers la consultation d’une collection de manuels scolaires, nous
pouvons dire que 1’interprétation est pauvre. En effet, le seul moyen donné aux éléves pour
effectuer des transferts entre les modes de représentation « situation » et « graphique »
concerne le passage de la situation au graphique. Il s’agit de passer par un mode de
représentation intermédiaire : la table de valeurs, puis d’effectuer un repérage dans le plan
cartésien. La maitrise de cette habileté permet de répondre aux questions ponctuelles qui font

appel a ce que De Cotret (1985) nomme 1’approche quantitative. Par contre, elle ne permet
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pas de développer ’approche qualitative d’une situation de covariation. D’autre part, les
éclaircissements que nous attendions sur la notion de globalité abordée par le programme ne
nous ont pas été apportés par ce manuel. Bien qu’on y parle de la possibilité de recueillir des
informations globales dans un graphique, on ne retrouve pas d’interprétation claire de ce que
sont la description globale d’un graphique et la représentation globale d’une situation.
Finalement, I’approche du manuel scolaire démontre une forte préoccupation pour les
informations ponctuelles qui confére au graphique un aspect statique puisqu’on ne s’intéresse
qu’aux points indépendamment les uns des autres. Cette approche quantitative est importante
dans la construction du concept de fonction, mais elle ne permet pas de mettre en évidence le
concept de covariation qui lui aussi est important dans cette construction. L’aspect statique de
I’approche quantitative ne favorise pas la conceptualisation du graphique comme étant la
représentation d’un phénomene de covariation entre deux grandeurs. Or, nous allons montrer
que la covariation est a la base de la coordination des modes de représentation « situation » et

« graphique ».

12234 Importance du concept de covariation dans la coordination des modes
de représentation situation et graphique

La coordination entre deux modes de représentation implique la maitrise des transferts
de I’un a 1’autre. Ces transferts doivent tenir compte de I’ensemble des composantes de ces
modes de représentation. En ce qui concerne les transferts entre les modes de représentation
« graphique » et « situation », ils doivent tenir compte de I’existence d’informations statiques
et dynamiques dans le mode de représentation graphique. Nous avons vu que I’approche des
manuels scolaires tenait compte de 1’aspect statique du graphique, mais pas du dynamique.
Or, cet aspect dynamique est le témoin du phénomene de covariation entre deux grandeurs.

Ainsi, les difficultés des éléves lors du transfert du mode de représentation « situation »
au mode de représentation « graphique » sont, & notre avis, dues a une conceptualisation
incompléte du graphique. En effet, le graphique est une représentation trés riche puisqu’elle
fournit beaucoup d’informations. Ces informations, comme 1’indique le manuel Carrousel
mathématique 2 (1994), sont de deux natures : ponctuelles et globales. L’interprétation de

I’information ponctuelle n’est pas ce qui pose probléme aux éléves car si on fait référence a la
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recherche de Carlson (1998), ce sont les tiches d’interprétation de maniére globale du
graphique qui sont mal réussies. Ainsi, il manque aux éléves des habiletés pour effectuer cette
interprétation globale du graphique. Nous pensons que ces habiletés reposent sur le concept
de covariation. En effet, la covariation étant I’intérét pour la réaction d’une des grandeurs
quand I’autre « bouge », comprendre ce qu’est la covariation entre deux grandeurs implique
d’avoir une vision dynamique du graphique. Cette vision dynamique est celle qui permet
d’interpréter ce qui se passe entre les points et ce que dit le graphique globalement.

Ainsi, les difficultés mises de 1’avant par les chercheurs concernent la
conceptualisation du graphique comme la représentation de la covariation entre deux
grandeurs. Cette conceptualisation repose donc d’abord sur la compréhension de ce qu’est la

covariation puis sur le moyen de représenter visuellement cette covariation.

1.2.3 Conclusion et objectifs de la recherche

Notre intérét pour I’enseignement et 1’apprentissage du concept de fonction nous a
d’abord mené a montrer I’importance de ce concept dans le programme de formation de
I’école québécoise au niveau secondaire, mais aussi dans la vie courante et dans la vie
professionnelle de tout citoyen. Ensuite, la consultation de résultats de recherche sur ce sujet
nous a fait réaliser que des difficultés majeures étaient rencontrées par des étudiants suivant
déja des programmes scientifiques a des niveaux post-secondaires. Le classement rapide de
ces difficultés a révélé que celles-ci concernaient majoritairement des transferts entre les
modes de représentation « situation » et « graphique ». Plus exactement, ce sont les transferts
nécessitant des interprétations globales ou dynamiques qui semblaient problématiques. Nous
nous sommes alors penché sur les sources possibles de ces difficultés et nous avons constaté
que la représentation graphique d’une situation comme moyen de communication pour tous
était apparue tardivement. D’autre part, aujourd’hui, l’enseignement de ce mode de
représentation ne tient pas compte des difficultés qu’implique le transfert entre différents
modes de représentation et ne permet pas la conceptualisation du graphique comme moyen de
représentation de la covariation entre deux grandeurs. Finalement, nous en sommes arrivés a

établir que les difficultés relevées par les chercheurs étaient dues a une conceptualisation
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incompléte du graphique. Le manque & combler étant le développement du concept de
covariation puis le passage a une représentation visuelle de cette covariation.

Ainsi, I’objectif de notre recherche est de trouver un moyen de développer le concept
de covariation chez des éléves de secondaire 2, afin d’ensuite les amener 2 conceptualiser le

graphique comme représentation visuelle de cette covariation.

1.2.4 Questionnement

Les questions qui se posent sont les suivantes : Comment développer le concept de
covariation chez les éléves ? Comment introduire la représentation graphique comme mode

de représentation visuel d’une situation de covariation ?

1.2.5 Meéthodologie de la recherche

Afin de répondre a notre questionnement, nous avons élaboré une séquence
d’enseignement basée sur le développement du concept de covariation et sur le passage a la
représentation graphique. Evidemment, une de nos principales préoccupations lors de la
conception de cette approche a été la prise en considération de la difficulté des transferts
entre les modes de représentation « situation » et « graphique ». Ainsi, la séquence a été
congue a partir des résultats de plusieurs recherches antérieures et de la collaboration de trois

enseignants en pratique. Elle a été ensuite expérimentée dans trois groupes de secondaire 2.




CHAPITRE I

CADRE THEORIQUE

2.1 Importance de la prise en compte des registres de représentation sémiotiques
(Duval 1988,1993)

Dans le chapitre I, nous avons fait ressortir une problématique importante concernant le
concept de fonction. Nous avons en fait constaté que les transferts entre les modes de
représentation « situation » et « graphique » représentaient une difficulté pour les éléves.
Apres avoir effectué une premicre analyse personnelle des sources possibles de cette
difficulté (voir paragraphe 1.2.2.3), nous allons a présent nous référer aux recherches de
Duval qui s’est penché particulicrement sur les registres de représentation sémiotiques. Ce
cadre théorique nous permettra a la fois de cibler les objectifs précis de la présente recherche
et d’analyser les données recueillies lors de I’expérimentation. Nous commencerons donc par
montrer en quoi les registres de représentation sont reliés aux modes de représentation tels
qu’exposés jusqu’ici. Ce paralléle nous permettra alors de peaufiner notre regard sur le
concept de fonction et sur ce qu’implique la coordination de différents registres de
représentation. Nous appliquerons alors cette théorie aux registres de représentation
impliqués dans nos questions de recherche, ce qui nous permettra finalement de préciser les

objectifs de notre expérimentation en lien avec cette théorie.
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2.1.1 Registre de représentation sémiotique et mode de représentation

2.1.1.1 Définition de registre de représentation sémiotique

D’abord Duval (1993) parle de représentation sémiotique par opposition a la
représentation mentale. Pour lui, la représentation sémiotique est une production « constituée
par ’emploi de signes appartenant a un systéme de représentation qui a ses contraintes
propres de signifiance et de fonctionnement » (p. 2), alors que la représentation mentale ne
recouvre que les images et conceptions qu’un individu peut avoir sur un objet ou une
situation. Il ne faut pas non plus restreindre la représentation sémiotique a I’extériorisation de
la représentation mentale car elle est plus que cela. Elle est non seulement un moyen de
communication avec 1’extérieur, mais aussi un élément clé dans I’activité cognitive de la
pensée. En effet, elle a, entre autres, les fonctions d’objectivation (expression privée ou
construction interne qui permet a I’individu la reconnaissance d’un objet) et de traitement
pour lequel les représentations mentales sont insuffisantes. Ainsi, la représentation
sémiotique est 4 la base du fonctionnement cognitif de la pensée humaine. Duval exprime
cette idée en précisant que « si on appelle sémiosis 1’appréhension, ou la production, d’une
représentation sémiotique, et noésis 1’appréhension conceptuelle d’un objet, il faut affirmer
que la noésis est inséparable de la sémiosis » (p. 3). Ainsi, pour lui il n’y a pas de noésis sans
sémiosis ce qui signifie que la conceptualisation d’un objet n’est possible que si un processus
d’appréhension ou de production d’une représentation sémiotique a eu lieu.

Il ajoute cependant que « pour qu’un systéme sémiotique puisse &tre un registre de
représentation, il doit permettre trois activités cognitives fondamentales li€es a la sémiosis »
(p. 4). La premiére activité est celle de la formation d’une représentation identifiable. En fait,
la concrétisation de la représentation doit étre reconnaissable par 1’humain qui en connait les
régles de fonctionnement. Par exemple, la grammaire est une reégle du registre de la langue
naturelle permettant aux individus de communiquer entre eux. La seconde activité est celle du
traitement. Le traitement est la transformation de la représentation dans le registre méme ou
elle a été formée. En fait, le traitement est une activité se déroulant a 1’intérieur d’un méme
registre sémiotique. La représentation n’est pas exactement répétée, mais plutdt modifiée de
maniére, par exemple, a témoigner de la transformation d’une situation ou a mettre 1’accent

sur un aspect différent d’une méme situation. La troisiéme activité est la conversion de la
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représentation dans un autre registre que celui d’ou elle provient. Par exemple, «la
description est la conversion d’une représentation non verbale (schéma, figure, graphe) en
une représentation linguistique» (p. 5). Cette demniére activité est sans doute la plus
problématique car il n’existe pas toujours de régles de conversions possibles et lorsqu’il y en
a, leur importance est négligée. Cette négligence est certainement ’une des sources des
difficultés éprouvées par des éleéves lors de taches de conversion.

En ce qui concemne le concept de fonction, nous nous intéressons, dans la présente
recherche, aux modes de représentation « graphique » et « situation». Nous allons donc
analyser ces modes de représentation pour montrer en quoi ils sont reliés a ce que Duval

appelle les registres de représentation.

2.1.1.2 Mode de représentation « graphique » et registre de représentation

Duval (1988) parle de difficultés relatives aux registres « graphique » et « algébrique ».
Ainsi, pour lui le graphique comme représentation visuelle d’une situation fonctionnelle fait
parti d’un registre sémiotique. Essayons donc d’analyser le mode de représentation
« graphique » comme nous I’entendions précédemment & 1’aide des trois critéres donnés par
Duval pour définir un registre de représentation. Le premier criteére indique que le registre
doit contenir une représentation identifiable. Ce que Duval (1993) entend par identifiable
semble faire référence a des conventions, des connaissances scolaires car si nous nous
adressons a des gens non-scolarisés, le champ des représentations identifiables diminue.
Ainsi, le graphique cartésien est une représentation mathématique universelle répondant a une
multitude de conventions qui en font une représentation facilement identifiable par quelqu’un
qui est scolaris€. Le second critére est I’activité de traitement. Ce que nous comprenons de
I’activité de traitement nous porte & croire que cette activité est possible au sein du registre
« graphique » puisqu’il suffit de rester dans ce méme registre. Nous pensons qu’il y a par
contre deux types de traitement car on peut soit représenter la méme situation par des
graphiques différents (il suffit de changer 1’échelle), soit représenter une certaine situation
que I’on modifie ensuite en restant dans le registre « graphique ». Voici un exemple du
premier type de traitement : le graphique de la figure 2.2 est obtenu a partir du graphique de

la figure 2.1 en effectuant simplement un changement d’échelle horizontal. Ces deux
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représentations graphiques représentent donc la méme fonction méme si on ne voit pas
exactement la méme courbe. Un exemple du second type de traitement pourrait étre le
suivant : le graphique de la figure 2.4 a été obtenu directement par transformation du
graphique de la figure 2.3 (on a translaté la courbe de la fonction g de 3 horizontalement et de
1 verticalement, on a alors obtenu la fonction h). Dans ce cas, les fonctions représentées ne

sont pas les mémes bien que leurs courbes soient identiques.
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Figure 2.4 Graphique
d’une fonction h

Dans ces deux exemples, on voit bien que 1’activité de traitement est possible puisqu’on n’a
pas eu besoin de sortir du registre « graphique ». Le troisiéme critére, auquel un registre de
représentation doit répondre, est la conversion dans d’autres registres. Dans le cas du
graphique, il est effectivement possible et méme trés courant de passer 4 un autre registre de
représentation. Par exemple, on pourrait passer de la représentation de la figure 2.4 a la

représentation symbolique suivante: y =h(x)=(x— 3)2 +1 appartenant au registre

By

« algébrique ». Ainsi, nous parlerons a présent du « registre graphique » et non plus du
«mode de représentation graphique » puisque nous avons justifié la validit¢ de ceite

appellation conformément a la théorie de Duval.
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2.1.1.3 Mode de représentation « situation » et registre de représentation

Le mode de représentation « situation » n’étant pas abordé par Duval, nous ne savons
pas si on peut parler de registre « situation ». En fait, Duval distingue les registres « verbal »
et « figural » qui, a notre avis, sont des composantes du mode de représentation « situation ».
En effet, précédemment, au paragraphe 1.2.2.1, nous avons défini la situation comme étant la
description d’un phénomene présentée a 1’aide d’un énoncé (en mots) qui est agrémenté
éventuellement d’une représentation figurale et/ou d’un matériel concret. Cependant, nous
n’avions pas approfondi sur les fondements de cette définition. A présent, notre démarche
d’analyse des registres « figural » et « verbal » nous ameéne a étudier plus précisément le
mode de représentation « situation ». Nous laisserons ainsi de c6té 1’idée d’utiliser un
matériel concret puisque celui-ci ne correspond pas a un registre défini par Duval. Nous
commencerons donc par présenter les différents types de situations possibles, selon les
registres dans lesquels elles sont présentées. Puisque nous nous situons dans le cadre de
situations de covariation entre deux grandeurs, il faut noter qu’une situation compléte doit au
minimum présenter les informations suivantes : quelles sont les grandeurs étudiées, laquelle

des grandeurs dépend de I’autre et comment ces grandeurs sont reliées.

2.1.1.3.1 Situations pour lesquelles seul I’énoncé est donné

Pour qu’un énoncé seul soit suffisant, il doit fournir les informations précédemment citées.
Prenons la situation suivante comme premier exemple : « A 1’épicerie le beeuf haché cofite
3,55% la livre. On s’intéresse au coiit du beeuf haché selon la quantité achetée. » Dans cette
situation, la seconde phrase fournit les deux grandeurs mises en relation: le coit et la
quantité, on comprend aussi bien qu’on regarde le coiit en fonction de la quantité. La
premiére phrase quant a elle nous indique que les grandeurs entretiennent une relation de
proportionnalité puisque le prix de la livre de beeuf haché est constant. Avec une telle
situation 1’énoncé est suffisant et une représentation figurale n’apporterait rien de plus. 1l ne
serait pas non plus possible de remplacer une partie de 1’énoncé par une telle représentation
puisque les grandeurs mises en relation ne se représentent pas visuellement sans le recours a

des symboles numériques. Ainsi, on peut dire que les grandeurs de cette situation ne sont pas
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directement visualisables et que par le fait méme la représentation figurale n’a pas lieu d’étre.
Comme deuxie¢me exemple, regardons la situation suivante: «Jean court sur une piste
circulaire de rayon 235 métres au centre de laquelle il y a une fontaine d’eau. On s’intéresse a
la distance qui sépare Jean de la fontaine selon la distance qu’il parcourt sur la piste. » Dans
cette situation, on donne les informations sur les grandeurs mises en relation dans la seconde
phrase et dans la premiére on a recourt 2 des propriétés mathématiques implicites qui
permettent d’identifier le type de relation qu’entretiennent les grandeurs. En effet, les termes
« circulaire », «rayon» et «centre » en disent long puisqu’ils font référence au cercle
comme un ensemble de points équidistants d’un centre, ce qui permet de déduire que quelle
que soit la distance que Jean parcourt, la distance qui le sépare de la fontaine est 235 métres.
Puisque toutes les informations nécessaires sont présentes dans 1’énoncé, une représentation
figurale n’est pas nécessaire, mais elle pourrait toutefois remplacer une partie de 1’énoncé.
Effectivement, au lieu de préciser que la piste est circulaire et que la fontaine est au centre, on
pourrait donner la figure 2.5 combinée a I’énoncé suivant : « Jean court sur la piste illustrée
ci-dessous. On s’intéresse a la distance qui sépare Jean de la fontaine selon la distance qu’il
parcourt sur la piste. » La figure utilisée dans cette situation est accompagnée de mots car sa
forme schématisée ne permet pas d’identifier directement les objets « piste » et « fontaine » et
I’absence d’échelle ne permet pas de déterminer le rayon du cercle. La différence entre cette
situation et la premiére est que cette derniére est visualisable dans un registre « figural ». En
fait, les grandeurs qu’on prend en considération sont représentables visuellement par des
segments puisque ce sont des longueurs. On peut remarquer cependant qu’un minimum de
symboles (mots ou nombres) est nécessaire car la représentation figurale n’est pas exactement
la situation réelle, elle en est la représentation. Si on avait la situation réelle, on verrait qu’il
s’agit d’une piste et d’une fontaine et on pourrait directement mesurer le rayon du cercle
formé par la piste. Mais dans les deux cas, celui ou on a une représentation figurale et celui
ou on a la situation réelle, il est indispensable de préciser a quelles grandeurs on s’intéresse et

quelle est celle des deux dont on regarde la valeur varier lorsque la valeur de 1’autre varie.
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fontaine

\ piste

Figure 2.5 Tllustration de la piste sur laquelle Jean court

Finalement, les deux situations précédentes sont de deux natures différentes, I'une est
visualisable dans un registre « figural », I’autre non. Par contre, elles peuvent toutes deux étre
précisément décrite en restant uniquement dans le registre « verbal ». Toutefois, une situation
visualisable comme dans 1’exemple 2 pourrait en partie étre expljmée dans le registre
« verbal » et en partie dans le registre « figural ». Mais les situations dé relation entre deux
grandeurs n’appartiennent pas toutes a ces deux catégories, nous allons donc voir s’il existe
des situations pour lesquelles le recours au registre « figural » est indispensable et d’autres

pour lesquelles le registre « figural » serait autosuffisant.

2.1.1.3.2 Situations pour lesquelles une représentation figurale est donnée

Evidemment, les situations semblables 4 I’exemple 2 cité précédemment peuvent étre
présentées sous la forme d’un énoncé accompagné d’une représentation figurale. Ce qui nous
a permis dans cet exemple de remplacer une partie de I’information verbale par une figure est
la référence a une forme mathématiquement connue : le cercle. Mais si la forme de la piste ne
suivait pas celle d’'une forme géométrique connue et nommeée, alors cette substitution de
représentation n’aurait pas pu avoir lien. En fait, 1’énoncé aurait été insuffisant a

I’identification précise de la situation. Prenons cette variante de la situation 2 pour exemple :
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« Jean court sur une piste a I’intérieur de laquelle il y a une fontaine d’eau. On s’intéresse 4 la
distance qui sépare Jean de la fontaine selon la distance qu’il parcourt sur la piste. » Dans
cette situation, on ne connait pas la forme de la piste et ce n’est pas forcément parce que
I'information a été volontairement omise, mais plutdt parce qu’il n’existe pas de mots qui
décriraient exactement cette piste. Cette situation présentée dans 1’unique registre « verbal »
peut donner lieu a une infinité d’interprétations figurales. En effet, un éléve de secondaire 2,
n’ayant pas encore développé des habiletés d’abstraction, choisirait certainement une
représentation sous forme de dessin témoignant de son expérience dans la vie réelle (voir
figure 2.6). Par contre, un enseignant choisirait sans doute une illustration schématisée
respectant des conventions mathématiques implicites comme la représentation de la fontaine
par un point (voir figure 2.7). Dans les deux cas, la forme de la piste et I’emplacement de la

fontaine sont sujets a plusieurs interprétations (voir figures 2.6 et 2.7).

Figure 2.6 Illustrations « dessin » de différentes pistes possibles

O A

Figure 2.7 Illustrations schématisées de différentes pistes possibles
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Pour que la situation soit plus précise, on doit alors ajouter la représentation figurale.
Evidemment, en mathématiques, on choisira de présenter une figure schématisée comme
celles proposées a la figure 2.7 puisqu’elle permet un travail plus facile. Il faut cependant étre
conscient que cette illustration n’est pas celle de 1’éléve et que sa compréhension exige un
certain degré d’abstraction.

Le troisiéme type de situation est donc celui des situations visualisables et ne faisant
pas référence a des objets précisément descriptibles verbalement. Ces objets ne possédent pas
non plus de propriétés connues c¢’est pourquoi la figure est indispensable a 1’interprétation de
la variation entre les deux grandeurs. En effet, pour savoir comment varie la distance séparant
Jean de la fontaine lorsque la distance parcourue par Jean sur la piste varie, il faut bien
étudier la figure et comparer les longueurs sur celle-ci.

Puisque certaines situations sont visualisables et que cette visualisation est
indispensable, on pourrait se demander s’il est possible de présenter une situation dans le seul

registre « figural ».

2.1.1.3.3 Situations pour lesquelles seule une représentation figurale est donnée

11 est vrai que pour une situation visualisable comme celle de la piste de course, une
représentation figurale permet de comprendre comment les grandeurs sont reliées entre elles.
Néanmoins, si on fournit uniquement cette représentation, on ne sait pas quoi regarder.
D’abord, si la représentation est schématisée, les mots sont nécessaires a 1’identification des
¢éléments représentés. Le schéma suivant par exemple (voir figure 2.8), peut donner lieu 4
diverses interprétations ou méme a aucune interprétation si on ne donne pas quelques
indications. Par contre, 1’ajout de quelques mots permet a notre cerveau d’imaginer ce qui est
schématisé (voir figure 2.9). Ainsi, on peut considérer soit que ces quelques mots sont partie
intégrante du registre « figural », soit qu’ils indiquent qu’on doit forcément avoir un mélange
des registres « figural » et « verbal ». Dans tous les cas, il est clair que les mots sont
nécessaires pour désigner les grandeurs qui nous intéressent.

Il n’existe donc pas de situations exprimées uniquement a 1’aide d’une représentation
figurale pour lesquelles on peut facilement identifier quelles sont les grandeurs étudiées,

quelle grandeur dépend de I’autre et comment ces grandeurs sont reliées.
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Figure 2.8 Schéma d’une
situation sans légende

échelle
mur’

sol

Figure 2.9 Schéma 2.8 auquel on a ajouté
une légende

2.1.1.3.4 Conclusion

Nous avons vu dans la précédente analyse des différents types de situations qu’il n’était
pas possible de restreindre le mode de représentation « situation » au seul registre « verbal »
ni au seul registre « figural » sans mots. C’est pourquoi la « situation » restera pour nous une
combinaison des registres « verbal » et « figural », méme si pour chaque type de situation la

combinaison de registres utilisés n’est pas la méme.

2.1.2 Le concept de fonction (second regard)

Au paragraphe 1.2.1.1.2, nous avons jeté un premier regard sur ce qu’est le concept de
fonction. A ce regard nous pouvons maintenant ajouter I’importance de la prise en compte
des différents registres sémiotiques. Précédemment, nous avons relaté le point de vue de
Duval selon lequel il n’y a pas de noésis sans sémiosis. Ce qui signifie que la construction du
concept de fonction dépend des différentes représentations sémiotiques de la fonction. La
conceptualisation de la fonction n’est possible que si on considére ces représentations

sémiotiques. Mais de quelle maniére ces représentations interviennent-elles dans cette
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conceptualisation ? Duval (1993) nous dit que la «conceptualisation implique une
coordination de registres de représentation » (p. 10). Ainsi, la connaissance des différents
registres n’est pas suffisante, il faut qu’il y ait une coordination entre ces registres. Duval
(1993) émet en fait I’hypothése que « la compréhension d’un contenu conceptuel repose sur
la coordination d’au moins deux registres de représentation, et cette coordination se manifeste
par la rapidité et la spontanéité de I’activité cognitive de conversion» (p. 11). La
coordination de deux registres nécessite d’une part des activités de traitement dans chacun de
ces registres et d’autre part des activités de conversion entre ceux-ci. L habileté & coordonner
deux registres repose donc sur les habiletés & manipuler les représentations au sein méme de
leur registre et a effectuer des transferts entre différents registres. Ces transferts sont
évidemment bilatéraux et impliquent un certain parallélisme entre les registres. En effet, la
coordination c’est aussi 1’habileté a transformer une représentation dans un certain registre et
a en anticiper les effets dans un autre registre.

Finalement, la construction du concept selon Duval n’est possible que par la
considération de I’existence de plusieurs registres sémiotiques et par la coordination entre
ceux-ci. Ces idées viennent confirmer notre premier regard dans le sens ou on ne peut pas
réduire"un concept a sa simple définition. Néanmoins, Duval ajoute une dimension
importante & ce qu’est le concept. Ainsi, aux éléments identifiés dans le premier regard sur le
concept de fonction, nous pouvons ajouter I’importance de considérer les représentations

sémiotiques reliées a ce concept, ainsi que leur coordination.

2.1.3 La coordination des registres : ¢a implique quoi ?

Lorsque nous avons qualifié I’enseignement par transmission des connaissances au
paragraphe 1.2.2.3.3.1, nous avions déploré 1’absence de la considération des difficultés des
transferts entre les différents modes de représentation. La coordination des registres est
étroitement liée a cette idée de transfert. En fait, nous pouvons maintenant préciser cette idée
grice a celle de la coordination des registres. Effectivement, Duval (1993) apporte davantage
de précisions sur ce qu’implique la coordination des registres de représentation.

D’abord, Duval indique que la coordination est loin d’étre naturelle. L’enseignement

axé sur les contenus conceptuels — qui présente d’ailleurs des similitudes avec 1’approche par
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transmission de connaissances — engendre un cloisonnement des registres de représentation
chez la majorité des éléves. Ces derniers ne développent donc pas d’habileté a coordonner les
différents registres qu’ils connaissent pourtant trés bien. Cette absence de coordination
n’empéche pas toute compréhension, mais elle rend les connaissances acquises peu ou pas
mobilisables. « En définitive, cette compréhension mono-registre conduit & un travail a
I’aveugle, sans possibilité de contrble du « sens » de ce qui est fait. » (p. 12) Plusieurs raisons
peuvent expliquer ce phénoméne de cloisonnement, mais Duval s’arréte sur une seule: la
non-congruence.

La congruence est définie par Duval (1993) a I’aide de trois critéres :

» La possibilité d’une correspondance « sémantique » des éléments signifiants: a
chaque unité signifiante simple de I’une des représentations, on peut associer une
unité signifiante élémentaire.

* I’univocité «sémantique» terminale: a chaque unité signifiante de la
représentation de départ, il ne correspond qu’une seule unité signifiante
élémentaire dans le registre de la représentation d’arrivée.

= L’organisation des unités signifiantes : les organisations respectives des unités
signifiantes des deux représentations comparées conduit a y appréhender les unités
en correspondance sémantique selon le méme ordre dans les deux
représentations. (pp. 12-13)

Si il y avait congruence entre les registres, alors I’activité de conversion serait triviale et se
résumerait méme & une simple activité de codage. Cependant, les registres de représentation
ne sont pas congruents car il n’existe pas de régles régissant le passage d’une unité signifiante
dans un registre 3 une unité signifiante correspondante dans un autre registre. C’est pourquoi
I’activité de conversion et la coordination des registres sont des difficultés a prendre en
compte dans I’enseignement des mathématiques. Or, celui-ci « est généralement organisé
comme si la coordination des différents registres de représentation introduits ou utilisés
s’effectuait rapidement et spontanément, comme si les problémes et les coiits liés a la non-
congruence n’existaient pas» (p. 13). En ce qui conceme le concept de fonction, cette
constatation explique bien les difficultés relevées par les chercheurs (Beichner, 1994 ; Monk,
1992 ; Carlson, 1998 ; Hitt, 1998). Il est donc évident que I’enseignement devrait tenir
compte de ces difficultés, mais comment ?

Duval apporte des éléments de réponse a cette question. 11 indique que le

développement de la coordination ne peut se faire par de simples exercices de conversion
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isolés car cela requiert une prise de conscience plus globale que ce que permet le travail sur
chaque représentation particuliére. « Un apprentissage prenant en compte le lien étroit qui
existe entre la noésis et la sémiosis doit donc placer les éléves dans des conditions qui
permettent cette prise de conscience plus globale, et pour cela leur présenter des tiches
spécifiques. » (p. 14) Ces taches sont de trois types et nous allons nous arréter sur les deux
premicres, la troisiéme n’étant pas explicitée par Duval (1993). La premiére tdche repose
d’abord sur la discrimination des unités signifiantes relatives a2 chacun des registres du
concept concerné. « La discrimination des unités signifiantes constituant une représentation
dans un registre est étroitement liée a I’activité cognitive de conversion » (p. 14), ce qui
suppose donc une identification préalable de ces unités signifiantes. Celles-ci dépendent
cependant de la conversion qui nous intéresse puisqu’il faut établir une certaine
correspondance entre les unités signifiantes du registre de départ avec celui d’arrivée. La
seconde tache est celle du traitement, activité se situant a I’intérieur d’'un méme registre.
Avant de pouvoir effectuer des conversions entre registres, les activités de traitement sont
nécessaires puisqu’elles constituent une étape d’appropriation de la représentation au sein
méme de ce registre.

Finalement, la coordination de deux registres est une activité complexe du fait de la
non-congruence de ces registres. Néanmoins certaines activités peuvent favoriser la
conversion puis la coordination des registres : 1’identification des unités signifiantes des
représentations dans chacun de ces registres et 1’activité de traitement a I’intérieur de ces
registres pris indépendamment. Dans cette derniére affirmation, nous considérons d’une part
que la coordination présuppose la conversion puisqu’elle est le résultat de plusieurs
conversions effectuées sous forme d’un va-et-vient entre deux registres, et d’autre part que
les unités signifiantes dépendent des registres de départ et d’arrivée.

Puisqu’une des étapes menant a la conversion de registres est ’identification des unités
signifiantes, nous allons procéder a cette identification pour la « situation » combinant les

registres « verbal » et « figural » et pour le « graphique » apparenté au registre « graphique ».



47

2.1.4 Les unités signifiantes et les variables visuelles de la « situation »

Dans I’article précédent (2.1.3), nous avons utilisé le vocabulaire employé par Duval
(1993). Cependant, Duval (1988) s’est penché sur deux registres particuliers : le registre
« graphique » et le registre « symbolique ». Dans le registre « graphique », il a donné un nom
plus parlant aux unités signifiantes, il s’agit de « variables visuelles ». En ce qui nous
concerne, nous allons utiliser cette appellation de « variables visuelles » pour désigner les
unités signifiantes des registres « graphique » et « figural » puisque le point commun de ces
registres est justement 1’aspect de la communication visuelle. Pour le registre « verbal », nous
continuerons de parler des unités signifiantes. Comme Duval (1993, voir extrait & I’article
précédent), nous parlerons parfois d° « éléments signifiants », appellation qui englobe les
unités signifiantes et les variables visuelles, donc qui permet d’alléger le texte lorsque
plusieurs registres sont considérés.

Les éléments signifiants de la situation sont en fait directement en lien avec les trois
caractéristiques d’une situation compléte comme nous les avons abordées précédemment :
quelles sont les grandeurs étudiées, quelle grandeur dépend de 1’autre et comment ces
grandeurs sont-elles reliées. Les éléments signifiants qui sont discriminés dans la situation
doivent évidemment permettre le passage au registre « graphique ». Rappelons-nous d’abord
qu’il y a trois types de situations complétes possibles : les situations pour lesquelles il n’y a
pas de représentation figurale utile possible, les situations pour lesquelles une représentation
figurale est possible mais non indispensable, et les situations pour lesquelles la représentation
figurale est indispensable. Nous allons uniquement considérer ce dernier cas puisqu’il
chevauche deux registres de représentation, ce qui nous apparait plus complexe, mais aussi
plus intéressant. Ainsi, nous allons analyser les unités signifiantes du registre « verbal » et les
variables visuelles du registre « figural ».

Au paragraphe 2.1.1.3.2; nous avons donné I’exemple d’une situation pour laquelle une
figure était nécessaire. En fait, I’énoncé en mots permettait d’identifier les grandeurs et leur
lien de dépendance, mais il ne permettait pas d’établir quelle était exactement la relation
entretenue par les deux grandeurs. Ainsi, dans le registre « verbal », le lecteur (ou I’auditeur)
doit identifier le vocabulaire et les expressions relatant 1’identification des grandeurs

observées ainsi que leur lien de dépendance. Plusieurs termes et expressions permettent
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d’exprimer ces informations, nous avons donc répertorié quelques unités signifiantes
possibles associées a leurs valeurs dans le tableau 2.1. Ce tableau est loin de contenir tous les
termes et expressions permettant d’identifier I’information relative aux trois caractéristiques
de la situation de relation entre deux grandeurs. Il est en fait quasiment impossible de
répertorier exhaustivement ces termes et expressions et c’est ce qui fait du registre « verbal »
un registre trés riche, mais aussi trés complexe. Il serait effectivement plus facile pour des
éléves de reconnaitre les grandeurs et la relation qu’elles entretiennent si les termes et
expressions utilisés étaient toujours les mémes. Cependant, il n’y a pas de régles en ce sens et
bien que cela puisse paraitre un inconvénient dans certains cas, c’est aussi ce qui rend le

registre « verbal » si intéressant.

Tableau 2.1 Unités signifiantes associées a leurs valeurs dans le registre « verbal »

Information 3 Valeurs des unités
Unités signifiantes L
représentée signifiantes

Identification des Présence de termes reliés a :

deux grandeurs = Unité de mesure (longueur, aire,
mises en relation. volume, masse...). Les grandeurs observées
= Unité de taux (vitesse, masse sont...

volumique, cofit au poids...).

Identification du = adépendde b — Les grandeurs a et b
lien de dépendent I’une de 1’autre.
dépendance. = On s’intéresse a la variationde a | — La grandeur a dépend de la

selon (en fonction de, lorsque) la | grandeur b.

variation de b.
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Ce qui revient au registre « figural » est alors I’identification du type de relation
entretenu par les grandeurs. En fait, la figure permet d’établir comment varie la valeur de la
grandeur dépendante lorsque la valeur de la grandeur indépendante varie. Pour cela, une
premiére étape de conversion intervient puisque I’information contenue dans 1’énoncé doit
étre reconnue sur la figure. Il n’est effectivement possible d’établir le type de relation
entretenu par les grandeurs qu’a conditions d’identifier les grandeurs sur la figure. Selon la
figure, il est plus ou moins difficile de savoir comment sont reliées les grandeurs. Dans
I’exemple que nous avions pris au paragraphe 2.1.1.3.1, la piste sur laquelle courait Jean était
de forme circulaire, ce qui permettait de savoir rapidement que la valeur de la grandeur
dépendante restait constante quel que soit la variation de la grandeur indépendante. Mais il
est rare que la situation soit aussi simple et que les figures soient des formes géométriques
dont les propriétés sont connues (du moins si on prend en compte le réalisme de la situation).
Reprenons donc I’exemple suivant : « Jean court sur une piste a I’intérieur de laquelle il y a
une fontaine d’eau. On s’intéresse a la distance qui sépare Jean de la fontaine selon la
distance qu’il parcourt sur la piste depuis le point de départ. » (voir fig. 2.10) qui présente une
situation plus réaliste. Il est clair que la forme de la piste ne nous permet pas de savoir
rapidement comment les grandeurs sont reliées, c¢’est pourquoi il faut travailler sur la figure.
L’analyse de celle-ci doit permettre d’identifier différentes phases de la situation pour
lesquelles on est capable temporairement de qualifier le type de relation entretenu. Les bornes

de ces phases sont des points repéres auxquels un changement s’effectue.

Piste

Point de Fontaine
départ

Figure 2.10 Hlustration de la situation de la piste
sur laquelle court Jean
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A partir du moment ot Jean commence  courir, la distance qu’il parcourt sur la piste
augmente sans cesse de maniére plus ou moins constante. Parallelement, la distance qui le
sépare de la fontaine varie, elle dépend en fait de ’endroit ot est rendu Jean donc de la
distance qu’il a parcourue depuis le point de départ. Si on s’intéresse de plus prés au type de
relation entretenu entre les grandeurs (distance parcourue et distance & la fontaine), on doit
travailler directement sur la figure. Au point de départ, Jean se trouve déja a une certaine
distance de la fontaine. Imaginons maintenant que Jean se déplace sur la piste. En considérant
des accroissements constants de la distance parcourue par Jean, on voit que la distance qui le
sépare de la fontaine diminue entre les points A et B (voir fig. 2.11). Par contre, cette
diminution semble marquée au départ puis elle ’est de moins en moins. On pourrait décrire
ce phénomeéne de la maniére suivante : « entre A et B, pour un décroissement constant de la
valeur de la grandeur indépendante, I’accroissement de la valeur de la grandeur dépendante
est de plus en plus petit ». Si on continue notre observation en imaginant Jean se déplagant,
on se rend compte que sur une certaine distance, Jean est quasiment & une distance constante
de la fontaine, on peut décrire ce phénomene de la maniére suivante : « entre B et C, pour un
accroissement constant de la valeur de la grandeur indépendante, I’accroissement (ou le
décroissement) de la valeur de la grandeur dépendante est nul » (voir fig. 2.12). Puis, une
troisiéme phase apparait pour laquelle la distance a la fontaine augmente. On peut voir aussi
que non seulement cette distance augmente, mais que ses accroissements sont de plus en plus
grands. On peut dire que « entre C et D, pour un accroissement constant de la valeur de la
grandeur indépendante, 1’accroissement de la valeur de la grandeur dépendante est de plus en
plus grand » (voir fig. 2.13). On pourrait continuer ainsi jusqu’a ce que Jean soit revenu au

point de départ.

B

Figure 2.11 Illustration de plusieurs
distances entre Jean et la fontaine
lorsqu’il se trouve entre les points A et B
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B C

Figure 2.12 Illustration de plusieurs
distances entre Jean et la fontaine lorsqu’il
se trouve entre les points B et C

&

Figure 2.13 Illustration de plusieurs
distances entre Jean et la fontaine lorsqu’il
se trouve entre les points C et D

Ce travail sur la figure nous a forcé a identifier des points repéres (A, B, C et D)
auxquels un changement du type de relation entretenu entre les grandeurs se produit. Entre
ces points, nous avons ce que nous appelons des phases. Puisque les points reperes indiquent
un changement du type de relation, les phases sont les intervalles sur lesquels le type de
relation reste le méme. Evidemment, une analyse rapide comme nous venons de le faire ne
permet pas d’identifier avec certitude les types de relation entretenus par les grandeurs durant
les différentes phases, mais elle donne une idée globale du phénoméne. L’identification
précise des types de relation est sans doute possible mais complexe et elle impliquerait
certainement un découpage en phases plus petites et plus nombreuses.

Ainsi, pour identifier les variables visuelles, il faut d’abord repérer les grandeurs mises
en relation (distance parcourue et distance a la fontaine), puis reconnaitre le lien de

dépendance (la distance & la fontaine dépend de la distance parcourue). Une premicre
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observation de la figure permet d’établir que les deux grandeurs observées sont continues
(voir tableau 2.2). Ensuite, en visualisant le phénoméne, soit en imaginant que Jean marche
sur la piste, on peut faire une analyse de la relation entretenue par les deux grandeurs. Un
premier niveau d’analyse permet de dire si la valeur de la grandeur dépendante augmente,
diminue ou reste constante alors que la valeur de la grandeur indépendante augmente (Jean
avance toujours sur la piste). Un second niveau d’analyse permet de préciser comment la
valeur de grandeur dépendante augmente ou diminue. Pour pouvoir apporter cette derniére
précision, il faut alors considérer des accroissements constants de la valeur de la grandeur
indépendante (on peut ainsi simplement comparer les valeurs que prend la grandeur
dépendante). En effectuant cette analyse de la relation entretenue par les deux grandeurs, on
observe des phases sur lesquelles la relation reste la méme. Ces phases sont délimitées par ce
que nous avons appelé des points repéres. Ainsi, chaque fois que le type de relation change,
on peut identifier un point repére sur la figure. Nous avons répertorié les variables visuelles et
leurs valeurs dans le tableau 2.2. Evidemment, ce tableau a été construit 4 partir de la
situation prise en exemple et c’est pourquoi les valeurs que prend la grandeur dépendante

sont matérialisées par des segments.

Finalement, la représentation figurale est un moyen nécessaire pour présenter certaines
informations. Elle permet effectivement d’identifier le type de relation entretenu par les
grandeurs a l’aide de la discrimination de variables visuelles résultant parfois de
manipulations de la figure. Cependant, sa présence peut engendrer des difficultés. En effet,
puisqu’elle est forcément combinée au registre « verbal », une premiére étape de conversion
— plus exactement I’identification sur la figure des grandeurs mises en relation — entre les
registres « verbal » et « figural » est indispensable. Cette premiére étape de conversion n’est

pas a négliger et représente certainement un obstacle a la compréhension de la situation.
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2.1.5 Les variables visuelles du « graphique »

Le graphique est une représentation conventionnelle et normalisée qui présente donc
des éléments signifiants trés précis et sans ambiguité. Ces unités signifiantes sont ce qu’on
peut appeler des variables visuelles comme le fait Duval (1988) puisque le graphique est une
représentation visuelle. Notons cependant que des mots se greffent au graphique de maniére a
en faire une représentation réellement identifiable. Le graphique en lui-méme, sans mots, ne
permet pas de conversion vers les registres « verbal » et « figural » de la situation. Les
variables visuelles qui nous intéressent sont donc celles qui permettent les conversions entre
les registres « verbal » et « figural » de la situation et le registre « graphique ». Puisque les
unités signifiantes et les variables visuelles de la situation ont été identifiées, il suffit de
retrouver leurs homologues dans le registre « graphique ». Pour cela nous nous sommes basés
sur les informations présentées dans une situation de relation entre deux grandeurs pouvant
étre représentée a 1’aide d’un graphique. Le tableau 2.3 présente les variables visuelles du
graphique, ainsi que leurs valeurs pour les deux premiéres informations, soient
I’identification des deux grandeurs et de leur lien de dépendance. Le tableau 2.4 présente
quant a lui les vaniables visuelles associées a leurs valeurs pour ce qui est de I’identification

du type de relation entretenu par les deux grandeurs.

Tableau 2.3 Variables visuelles associées a leurs valeurs dans le registre « graphique »

Information Variables visuelles Valeurs des variables visuelles
représentée
Identification Les grandeurs sont associées a Chaque axe est une droite
des deux deux axes perpendiculaires (I’un | numérique présentant toutes les
grandeurs mises | horizontal et I’autre vertical). valeurs possibles que peut prendre
en relation. Chaque axe est associé a2 une des | la grandeur a laquelle il est associé.
deux grandeurs.
Identification La grandeur indépendante est Le graphique représente les
du lien de associée a I’axe horizontal et la variations de la grandeur dépendante
dépendance. grandeur dépendante est associée | selon les variations de la grandeur
a I’axe vertical. indépendante.

Les variables visuelles du graphique peuvent ensuite étre mises en relation avec les unités
signifiantes et les variables visuelles de la « situation ». Cette mise en relation permettra de

préciser en quoi consiste la conversion de la situation au graphique.
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2.1.6 Mise en relation des éléments signifiants de la « situation » et du
« graphique »

Rappelons qu’une situation de relation entre deux grandeurs doit fournir les
informations suivantes : quelles sont les grandeurs étudiées, laquelle des grandeurs dépend de
’autre et comment ces grandeurs sont reliées. Ces trois caractéristiques sont donc repérées
dans la situation a I’aide de certains éléments signifiants. Ces derniers éléments sont ceux qui
permettent ensuite la conversion entre les registres concernés. En effet, les valeurs des
éléments signifiants identifiés dans la situation peuvent étre mises en correspondance avec les
valeurs des variables visuelles du graphique. Lorsque cette correspondance est établie, on
obtient une nouvelle correspondance, celle des unités signifiantes et des valeurs visuelles de
la situation avec les variables visuelles du graphique. En combinant les tableaux construits
précédemment, on obtient donc les tableaux 2.5 et 2.6. Le tableau 2.5 présente le paralléle
entre les éléments signifiants des registres « verbal » et « graphique », il est donc obtenu a
partir des tableaux 2.1 et 2.3. Le tableau 2.6 quant & lui présente le paralléle entre les
variables visuelles des registres « figural » et « graphique », il est donc obtenu a partir des
tableaux 2.2 et 2.4.

Tableau 2.5 Parall¢le entre les éléments signifiants des registres « verbal » et « graphique »

Information Unités signifiantes de la Valeurs Variables visuelles du
représentée situation graphique
Identification Présence de termes reliés a : Les grandeurs sont
des deux = Unité¢ de mesure (longueur, associées a deux axes
grandeurs aire, volume, masse...). Les deux grandeurs observées | perpendiculaires (1’un
mises en » Unité de taux (vitesse, masse | sont ... horizontal et I’autre
relation. volumique, coiit au poids...). vertical). Chaque axe
est associé a une des
deux grandeurs.
Identification = adépend deb — Les grandeurs a et b | La grandeur b est
du lien de * On s’intéresse a la variation | dépendent I’une de I’autre. associée a I’axe
dépendance. de a selon (en fonction de, | — La grandeur a dépend de la | horizontal et la
lorsque) la variation de b. grandeur b. grandeur a est associée
a I’axe vertical.
Identification = La grandeur b a une valeur | — La fonction est constante. La courbe est une droite
du type de fixe. — La fonction est linéaire. horizontale.
relation * La valeur de la grandeur b La courbe est une droite
entretenu par varie selon un taux de oblique.
les deux variation constant.
grandeurs.
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La conversion des registres « verbal » et «figural» de la situation au registre

« graphique » est donc basée sur la démarche de correspondance que présentent les tableaux

précédents. Finalement, cette conversion est le résultat de 1’enchainement de plusieurs

étapes que nous avons suivies :

1) discriminer les unités signifiantes et les variables visuelles de tous les registres concernés
(ici ce sont les registres « verbal » et/ou « figural » et « graphique ») dans 1’optique de
’interrelation entre ces registres,

2) interpréter ces éléments en leur attribuant une valeur,

3) associer les valeurs du registre de départ aux valeurs du registre d’arrivée,

4) établir une correspondance entre les unités signifiantes et les variables visuelles du
registre de départ et les variables visuelles du registre d’arrivée a partir de la démarche

effectuée a I’étape 3.

Ces étapes sont celles qui devraient mener a une conversion correcte et compléte, elles
sont donc aussi a la base de 1’habileté a2 coordonner différents registres de représentation. La
coordination des registres « verbal », « figural» et « graphique» dans le cadre du
développement du concept de fonction repose donc d’abord sur cette démarche en quatre
étapes permettant la conversion entre les registres de la «situation» et celui du

« graphique ».

2.1.7 Conséquences pour la présente recherche

L’identification de ces ¢tapes permettant 1’activité de conversion entre les registres met
en évidence toute la complexité et I’ampleur d’un tel travail. Cette nouvelle conscientisation
nous permet donc d’émettre des hypothéses quant a I’enseignement de 1’introduction de la
représentation « graphique » comme mode de représentation d’une situation.

En effet, I’enseignement devrait permettre aux éléves de développer les habiletés
relatées dans les quatre étapes précédemment identifiées & la base de la conversion de
registres. Or, les difficultés relevées par les chercheurs, dont nous avons parlé dans la
problématique de la présente recherche, témoignent de 1’absence de ces habiletés chez les

éleves. L’enseignement courant actuel, comme nous 1’avons caractérisé au paragraphe
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1.2.2.3.3, ne semble donc pas permettre de développer correctement et efficacement ces
habiletés. Cependant, nous ne savons pas exactement a quel niveau se situent les lacunes,
nous émettons donc I’hypotheése qu’il faut imaginer un moyen différent de faire passer les
éléves par ces quatre étapes. Puisque nous avons choisi de travailler avec des éléves de
secondaire 2 au moment ou doit étre introduite la représentation « graphique », nous allons
nous concentrer sur la discrimination des éléments signifiants des registres de la « situation »
uniquement.

Finalement, une prise en compte des travaux de Duval (1988, 1993) nous a permis de
faire ressortir I’importance de la considération de 1’existence de registres de représentation
sémiotiques dans 1’enseignement et 1’apprentissage du concept de fonction. Nous nous
sommes concentrés sur les registres impliqués dans le transfert entre les modes de
représentation « situation » et « graphique », ce qui nous a mené a identifier les éléments
signifiants relatifs a ces registres. Nous avons établi que la conversion entre registres de
représentation reposait sur des habiletés concernant ces éléments signifiants et c’est pourquoi
ces derniers constituent un élément important dans 1’élaboration de la méthodologie et de
I’analyse de cette recherche comme nous allons le voir plus loin. Néanmoins, ce cadre
théorique ne suffit pas a inspirer une approche d’enseignement différente de celle actuelle et

¢’est pourquoi nous avons consulté d’autres auteurs.

2.2 Conception de I’approche d’enseignement

Rappelons que 1’objectif de la recherche est de trouver un moyen de développer le
concept de covariation chez des éléves de secondaire 2, afin d’ensuite les amener a
conceptualiser le graphique comme représentation visuelle de cette covariation.

Nous savons qu’en secondaire 2, les éléves doivent effectuer des transferts entre les
représentations « situation » et « graphique » (voir paragraphe 1.2.2.3.3.2) et c’est pourquoi
nous avons analysé précisément en quoi consistait la conversion entre les registres de la
« situation » et celui du « graphique » dans la section précédente. Nous avons établi qu’il
fallait prendre en considération les €léments signifiants relatifs 2 chacun des registres

concernés, mais nous ne savons pas exactement comment. Nous cherchons donc des pistes

sur I’approche d’enseignement 2 utiliser.
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2.2.1 La construction du concept de fonction chez les éléves selon De Cotret (1985)

Nous considérons que la présente recherche se situe dans le prolongement de celle de
De Cotret effectuée dans le cadre d’un mémoire de maitrise en 1985. En effet, De Cotret s’est
intéressée a la construction du concept de fonction chez les éléves en adoptant une approche
épistémologique de ce concept dont témoigne I’histoire. La perspective historique lui a
permis de mettre en évidence 1’existence de deux approches du concept de fonction, 1’une
qualitative, 1’autre quantitative. C’est pourquoi son expérimentation avait pour objectif de
comparer 1’influence de ces approches dans la construction du concept de fonction. C’est une
analyse comparative de deux groupes d’éléves, auxquels on a imposé 1'une des deux
approches, qui lui a permis d’émettre des conclusions quant a la construction du concept de
fonction. Ce sont en partie ces conclusions qui vont nous permettre de mettre en place notre
approche d’enseignement, mais aussi les caractéristiques de I’expérimentation élaborée par
De Cotret. Ce sont ces choix communs, ainsi que la prise en compte des résultats de
recherche de cette chercheure qui nous laissent prétendre que nous y donnons suite.

Nous allons donc développer la position de De Cotret (1985) en ce qui concerne
I’adoption d’une perspective constructiviste, la considération des représentations mentales et
bien évidemment la distinction des approches qualitative et quantitative, tout en montrant

comment nous allons intégrer ces points de vue a notre approche d’enseignement.

2.2.1.1 Perspectives constructivistes

De Cotret (1985) s’intéresse a la construction du concept de fonction car pour elle, « on
ne peut pas simplement ajouter une nouvelle connaissance a ’ensemble des connaissances
déja construites [...], tout apprentissage se fait & partir de nos acquis et petit a petit de
nouveaux €¢léments s’ajoutent, s’imbriquent a travers nos connaissances afin de former
finalement une nouvelle nc;tion » (p- 30). Elle ajoute, qu’« ainsi, une connaissance, ne
s’acquiert pas directement, mais se construit a partir des connaissances et des expériences
antérieures » (p. 30). Cette vision de 1’apprentissage est celle qui caractérise les perspectives
constructivistes. En effet, on retrouve ces idées dans ce que Legendre (2004) exprime en

parlant des fondements des perspectives constructivistes :
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En effet, ’apprentissage, dans la perspective constructiviste, ne se réduit pas a un
processus cumulatif. Il implique toujours une restructuration plus ou moins profonde
des connaissances antérieures, qualifiée par plusieurs de changement conceptuel (Pines
et West, 1985), qui ne s’effectue pas sans obstacles ni ruptures et doit s’inscrire dans

\

une perspective a plus long terme. [...] Tout apprenant effectue un travail de
transformation sur les contenus qui lui sont enseignés (assimilation) et sur ses propres
connaissances (accommodation). Il n’est donc pas possible de programmer entiérement
I’apprentissage de 1’extérieur, sans prendre en considération a la fois les connaissances
antérieures dont dispose le sujet, les activités mentales qu’il est en mesure d’effectuer

Y

et la structure des savoirs a enseigner. Dans cette perspective, 1’apprentissage ne
dépend pas uniquement des prérequis, au sens de connaissances préalables jugées
nécessaires a un nouvel apprentissage, mais plus généralement aux pré-acquis ou
connaissances antérieures, c’est-a-dire des structures d’accueil, des représentations
préalables ou des schémes mentaux qui peuvent avoir un effet tout autant perturbateur
(notion d’obstacles) que facilitateur (idée d’ancrage ou de point d’appui) sur les
apprentissages a réaliser. (p. 72)

D’abord, nous retenons ces aspects de construction des connaissances et d’importance
de la prise en compte des connaissances antérieures — au sens utilisé par Legendre (2004) —
des éléves dans I’enseignement. C’est pourquoi, lorsque nous parlons d’identifier les
variables visuelles et les unités signifiantes prises en compte par les éléves dans une situation
donnée, nous considérons donc que celles-ci sont en fait le résultat des connaissances et
expériences antérieures des éléves. Ainsi, nous ne nous attendons pas a ce que tous les éléves
percoivent les mémes éléments, ni a ce que ces éléments soient exactement ceux qu’un
enseignant voudrait obtenir.

D’autre part, nous exploiterons les idées de ’existence de « structures d’accueil, de
représentations préalables ou de schémes mentaux » car c’est ce que, dans une certaine
mesure, nous essayerons d’identifier de maniére a faire ressortir les variables visuelles et les
unités signifiantes prises en compte par les éleves.

Finalement, il est a noter que d’aprés nous, la perspective constructiviste permet de
justifier I’intérét de notre recherche puisque si nous voulons amener les éléves a construire le
concept de fonction a travers la coordination de différents registres de représentation, nous
devons nous baser sur leurs connaissances antérieures et par le fait méme il nous faut
identifier celles-ci. Or, les connaissances antérieures sont nombreuses et il faut d’abord
discriminer celles qui sont pertinentes a la construction du concept qui nous intéresse. Nous

avons concentré notre intérét sur la coordination des registres « verbal », « figural » et
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« graphique » particuliérement dans le cadre du passage d’une situation a un graphique.
Ainsi, pour nous, les connaissances antérieures pertinentes sont les variables visuelles et les
unités signifiantes percues par les éléves dans une situation de covariation entre deux

grandeurs.

2.2.1.2 Situation-probléme

De Cotret (1985) indique que le processus de construction des connaissances nécessite

X

des interactions entre le sujet (I’apprenant) et 1’objet a2 comprendre (le concept). Ces
interactions se produisent par ’intermédiaire de situations problématiques auxquelles
I’apprenant est confronté. Cette idée rejoint celles du programme de formation de I’école
québécoise (2003) qui met de I’avant I’importance de présenter aux éléves des situations-
problémes comme modalité pédagogique permettant de soutenir la démarche d’apprentissage.
La situation-probléme désigne davantage que ce que nous avons défini comme mode de
représentation « situation ». En fait, I’idée de situation-probléme peut étre exploitée dans
différentes matiéres scolaires. Afin de définir cette idée, nous avons choisi de nous référer

aux caractéristiques établies par Douady (1986) :

1. La situation doit permettre un démarrage ; 1’éléve doit pouvoir s’engager dans la
résolution du probléme. Cette conception rejoint 1’idée de défi raisonnable.

2. Si la résolution du probléme nécessite un réinvestissement des connaissances
antérieures, il faut s’assurer que les connaissances de I’éléve sont suffisantes. C’est
habituellement le cas des problémes placés en fin de chapitre dans les manuels
scolaires, qui portent sur les notions mathématiques traitées. On désigne ici les
problémes écrits pour lesquels 1’éléve connait la marche a suivre sans mettre en
branle tout le processus de résolution de problémes. Si ces problémes nécessitent
I’acquisition de nouvelles connaissances, 1’éléve ne sera pas outillé pour les
résoudre immédiatement. 1l se trouvera alors dans une impasse et confronté a une
véritable situation de résolution de problémes.

3. La situation - probléme doit permettre a 1’éléve de décider si la solution qu’il a
trouvée est adéquate ou pas. Sinon, il continuera d’utiliser le méme procédé alors
que celui-ci est inapproprié. L’enseignante ou I’enseignant ameénera 1’éléve a
discuter de sa solution et des autres solutions possibles avec les autres. La
démarche de résolution de problémes met I’accent sur le développement du
jugement, du sens critique et du raisonnement de 1’éleve par le biais des
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interactions sociales. La communication est donc primordiale dans toute démarche
de résolution de problémes.

4. La connaissance a acquérir doit étre ’outil le mieux adapté a la résolution d’un
probléme. 11 est donc essentiel d’analyser le probléme avant de le soumettre aux
¢leves afin de prévoir les procédures et les difficultés des éléves.

Ces caractéristiques nous orientent a la fois sur le choix de la situation et sur 1’exploitation de
celle-ci. Dans le cadre de notre expérimentation, nous retenons d’abord que la situation-
probléme doit permettre a 1’éléve de s’engager dans la tiche donc que celle-ci doit étre
accessible et motivante. Ensuite, nous ferons de la communication une priorité puisque celle-
ci est primordiale dans toute démarche de résolution de problémes. Finalement, la situation-
probléme choisie proposera aux éléves de trouver une nouvelle représentation de la situation
selon certaines contraintes d’efficacité. Ces contraintes seront établies de maniére a ce que le
graphique cartésien soit la représentation la plus appropriée.

En ce qui concerne les modalités d’exploitation de la situation-probléme, nous voulons
ajouter quelques €éléments que Legendre (2004) exprime a travers une citation bien choisie :
«rendre I’éleve actif, c’est lui soumettre des problémes, le faire travailler sur ses
représentations préalables, lui laisser le temps nécessaire pour explorer un probléme, réfléchir
sur des questions importantes, approfondir sa compréhension, confronter ses idées a celles
des autres (Brooks et Brooks, 1993) » (p. 78). Les éléments retenus sont donc le travail sur
les représentations préalables des éléves et I’importance du temps.

En résumé, la construction de la connaissance débute par la confrontation 4 une
situation-probléme appropriée, puis continue par une exploitation réfléchie. Dans la
constitution de notre approche d’enseignement, nous tiendrons compte du fait que cette
exploitation utilise les représentations préalables des éleves et qu’elle nécessite temps,

réflexion ainsi que partage avec les pairs.

22.1.3 Approches qualitative et quantitative

La premiére partie de la recherche de De Cotret (1985) a permis de mettre en évidence
Pexistence de deux approches du concept de fonction, I’une qualitative, 1’autre quantitative.

Elle décrit la premiére comme étant une approche globale basée sur la perception des
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variations. Celle-ci permet d’avoir une vue d’ensemble d’un phénoméne de covariation entre
deux grandeurs et elle se caractérise par ’absence de valeurs numériques. Nous avons déja
associé cette approche qualitative a ce que le programme de formation appelle adopter une
«vision globale » (voir paragraphe 1.2.2.3.3.2). Cette approche résulte d’une analyse
« dynamique » de la situation, d’aprés Monk (1992). La seconde approche se caractérise par
la présence de valeurs numériques témoignant d’états précis des deux grandeurs considérées.
Cette approche est ponctuelle et repose sur la mesure. Elle découle d’un regard « statique »
de la situation, d’aprés Monk (1992).

La seconde partie de la recherche de De Cotret (1985) est ’expérimentation qui vise a
évaluer jusqu’ou chacune de ces approches permet aux éléves d’accéder a une conception
juste et efficace du concept de fonction. Les éléves choisis étaient de niveau secondaire 1 et 2
de manicre a ce qu’ils ne soient pas influencés par des apprentissages scolaires relatifs au
concept de fonction. C’est I’observation de deux groupes d’éléves, confrontés & une méme
situation, mais & deux approches différentes, qui a permis de faire ressortir différents
résultats. Le résultat qui nous intéresse le plus est celui qui montre que 1’approche qualitative
de la situation a mené les éléves vers une meilleure conceptualisation. En effet, ceux-ci ont
éprouvé moins de difficulté a tracer des graphiques corrects selon des situations données.
Pour De Cotret (1985), I’approche qualitative serait donc celle & privilégier en début

d’apprentissage et c’est pourquoi nous I’utiliserons.

2.2.1.4 Synthése des caractéristiques de notre approche inspirées par la recherche de
De Cotret (1985)

Nous avons retenu plusieurs idées qui seront a la base de la conception de 1’approche
d’enseignement. D’abord, notre approche sera composée d’une situation-probléme présentée
aux é€leéves. Cette situation-probléme sera exploitée a 1’aide d’une approche qualitative de la
relation qu’entretiennent deux grandeurs qui dépendent 1’une de I’autre. L’exploitation de
cette situation laissera a 1’éléve le temps pour réfléchir, pour partager et pour confronter ses
idées avec ses pairs. C’est ainsi que nous proposons de développer le concept de covariation.
Ensuite, nous ferons en sorte de faire construire par les éléves la représentation « graphique »

de manicre a représenter le phénomene de covariation. Cette approche constructiviste repose
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sur la considération des représentations préalables des éléves, ce qui nous apparait un élément
clé dans la conception de I’approche d’enseignement. C’est pourquoi nous allons nous

pencher davantage sur cet €lément.

2.2.2 Exploiter les représentations spontanées des éléves

Le questionnement sur le fonctionnement cognitif lors de la démarche de construction
d’un concept mathématique a mené a différentes recherches sur le réle des représentations
mentales. C’est le cas par exemple de Vinner (1983) qui parle de « concept image » et qui
s’intéresse ainsi a I’ensemble des images mentales construites autour d’un objet
mathématique. Cependant, comme le fait remarquer Hitt (2004), « I’emphase mise sur les
représentations mentales a produit une diminution de l’intérét des chercheurs pour les
représentations sémiotiques » (p. 329). Pourtant, Hitt (2006, sous presse) indique que « nous
avons constaté que ces représentations employées par les étudiants en construisant un concept
jouent un réle significatif et sont une partie de leur conception ». Ainsi, nous nous intéressons
aux représentations sémiotiques externes (représentation spontanées) que produisent et
utilisent les éléves lors de la résolution de problemes en mathématiques. Nous savons que
«ces représentations fonctionnelles sont un genre de représentations qui différent
habituellement de ceux que nous trouvons dans les manuels, ou ceux qu’utilisent les
professeurs dans les classes de mathématiques » (Hitt, 2006), mais nous sommes convaincus
qu’il est possible d’exploiter positivement ces représentations dans une démarche

d’enseignement.

2.2.2.1 Roéle des représentations spontanées dans la construction de concept

D’abord, comme nous venons de le faire remarquer, les représentations spontanées des
¢éléves différent généralement des représentations officielles qui sont les représentations
conventionnelles reconnues par la communauté et présentées dans les livres. Or,
I’enseignement est habituellement axé sur ces représentations officielles et ne considére donc

pas I’existence de représentations propres aux €léves. De cette maniére, les représentations
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des éléves sont écrasées par les représentations officielles, alors qu’elles devraient plut6t
fusionner ensemble.

En effet, la représentation spontanée est propre a 1’éléve. Elle est le résultat d’une
construction particuliére basée sur un agencement de liaisons établies entre des connaissances
et des expériences personnelles. La représentation officielle quant a elle est le plus souvent
une structure organisée issue de la conjugaison d’une évolution historique (voir paragraphe
1.2.2.3.1) et d’une entente entre plusieurs membres de la communauté scientifique. Cette
représentation bien qu’évoluée, pratique et mathématiquement belle n’est absolument pas le
résultat de la construction de 1’éléve. Elle semble d’ailleurs souvent trés loin de la
représentation spontanée de tout individu qui doit en faire I’apprentissage.

Cette analyse rapide des deux types de représentations auxquels nous avons affaire
dans I’enseignement met en évidence une problématique jusqu’alors largement ignorée. Deux
choix s’offrent aux enseignants et aux chercheurs : soit ils continuent d’ignorer le probléme,
soit ils tentent d’en tenir compte dans I’enseignement. La premiére option semble la plus
facile puisqu’elle n’implique pas de changement dans les habitudes. La seconde, quant a elle,
apparait trés compliquée. En effet, tenir compte des représentations spontanées dans la
construction des concepts exigerait d’abord de connaitre la nature de ces représentations
spontanées et ensuite de trouver un moyen de relier celles-ci a la représentation officielle
désirée. La premiére étape semble a prime abord impossible puisque nous avons dit que la
représentation spontanée est propre a I’individu. La seconde étape, quant a elle, dépend de la
premiére et exige un travail d’analyse approfondi des représentations spontanées des éléves.
Cependant, nous pensons que la deuxieéme option est celle qui devrait étre adoptée car nous
savons que 1’enseignement actuel par écrasement des représentations spontanées n’est pas
efficace (voir chapitre I).

Dans le cadre de notre recherche, nous émettons donc 1’hypothése selon laquelle
I’option visant a tenir compte des représentations spontanées des éléves lors de la
construction du graphique comme mode de représentation d’une situation permettrait un
enseignement et un apprentissage plus efficace. C’est-a-dire, une meilleure compréhension de
la représentation « graphique» et un gain de temps par rapport & un enseignement
traditionnel. Afin de justifier cette hypothése, nous allons d’abord montrer comment elle est

appuyée par certains aspects théoriques.
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2.2.2.2 Pourquoi prendre en considération les représentations spontanées des €éléves
dans I’enseignement

Nous voulons d’abord rappeler un commentaire de Hitt (2004) qui suit une analyse
approfondie des recherches prenant en compte 1’importance des représentations sémiotiques

dans la construction de concept :

Nous avons voulu montrer que la production des représentations par les étudiants dans
une démarche heuristique est beaucoup plus importante que ce que nous avons cru par
le passé. Le caractére fonctionnel et dynamique de ces représentations sémiotiques
permet 3 1’étudiant d’avoir un contrdle sur la démarche qui le méne a la solution. (p.
350)

Ainsi, nous sommes d’avis que les représentations spontanées jouent un réle important dans
la construction de concept et que leur prise en compte est la clé pour résoudre une
problématique largement identifiée. En choisissant cette option, nous prénons une approche
favorisant la fusion des représentations spontanées et des représentations officielles. Par
représentation officielle, nous entendons toute représentation conventionnelle présente dans
les manuels scolaires.

Puisque la représentation spontanée est déja présente, il nous faut la relier a la
représentation officielle de maniére a ce que 1’éléve comprenne et s’approprie cette derniére.
Pour nous, comme nous I’avions déja explicité, la construction d’un concept est le résultat de
la connexion entre des connaissances antérieures et des informations nouvelles qui surgissent
dans une situation problématique. C’est d’ailleurs la formation de liens entre ces éléments qui
permet 1’émergence et la solidification d’une nouvelle connaissance. Hiebert et Carpenter

(1992) expliquent que :

L’un des avantages de la tendance & créer des liens entre les nouveaux savoirs et les
savoirs plus anciens est qu’une connaissance bien connectée se mémorise mieux
(Baddeley, 1976, Bruner, 1960, Hilgard, 1957). Il y a probablement deux explications &
ceci. La premiére, est qu’un large réseau de connaissances est moins facile a détériorer
qu’un morceau isolé d’information. La seconde, est qu’il est plus aisé de retrouver une
information lorsque celle-ci est connectée & un plus large réseau de connaissances. Il y
a tout simplement plus de chemins pour retourner a cette information. (p. 74)
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Ainsi, relier la représentation spontanée de 1’éléve et la représentation officielle désirée
dans une situation donnée ameénerait la constitution d’une représentation solide. Cette solidité
repose sur la force des liens établis. Cependant, on pourrait se questionner sur 1’efficacité
d’une telle démarche lorsque la représentation spontanée de I’éléve est issue de conceptions
erronées. Ces conceptions erronées peuvent étre qualifiées de ce que Brousseau (1983)
appelle un obstacle épistémologique. Cet obstacle fait naitre un conflit puisqu’il y a
incohérence entre les conceptions de I’éléve et celles qu’implique la représentation officielle.

Hitt (2004) indique a ce sujet, en citant Brousseau, que :

[...] le dépassement d’un obstacle de ce type est li¢ a une activité mathématique riche
ot I’individu est immergé dans un processus de questionnement sur la nature de ses
conceptions, et ou il réalisera lui-méme une reconstruction, ou une nouvelle
construction, d’un schéma qui jouera un réle significatif dans des situations
qu’auparavant il ne maitrisait pas. (p. 342)

Ainsi, la confrontation de la représentation spontanée avec la représentation officielle méne
toujours a la construction d’une nouvelle connaissance quelle que soit la nature de la
représentation spontanée.

Le demnier cas abordé, pour lequel la représentation spontanée est issue de conceptions
erronées, justifie une fois encore ’option choisie. Effectivement, en choisissant 1’autre
option, nous ne considérons pas 1’existence possible de conceptions erronées chez les €léves.
Ces demiéres subsistant, la représentation officielle ne peut pas acquérir la solidité espérée.

Finalement, le courant didactique recommandant aux enseignants de prendre en compte
les idées des éléves dans leur enseignement n’est pas nouveau. Maher et Davis (1990) ont
rappelé qu’il y avait toujours un choix a faire et que dans le cas ou on décide de considérer
les productions des éleves, il faut étre conscients des difficultés que cela implique. Entre
autre, ces chercheurs font allusion aux discordances inévitables entre les idées des éleves et
I’interprétation de ’enseignant. Cependant, la considération des représentations des éleves
permet 2 la fois aux éléves de faire évoluer leurs propres représentations et a I’enseignant de
mettre en place des activités adaptées aux représentations des éléves. Dans cette perspective,
le role de I’enseignant est non seulement de se construire ses propres représentations des
concepts mathématiques qu’il doit enseigner, mais aussi de comprendre celles des éléves

particulié¢rement lorsqu’elles différent des siennes. La dynamique de classe dans ce contexte
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ne peut étre la méme que dans le cas d’un enseignement par transmission des connaissances

puisque le role de I’enseignant différe. Maher et Davis (1990) indiquent que :

“Deep routed behaviors in teaching that focus on giving information to student are hard

to change. Looking carefully at mathematics and how children learn may suggest that

teachers seriously consider alternatives. Perharps the mathematics classroom can

become a learning environment for both teacher ans students.” (p. 90)

Le simple choix de prendre en considération les idées des éléves exige une remise en
question du rdle de I’enseignant, de la dynamique de classe, de I’organisation de la classe etc.
Malgré ce chamboulement, les chercheurs concluent que tenir compte des idées des éléves, et

surtout de leur mani¢re de se représenter un probléme, est important voir essentiel dans la

construction de la connaissance.

2.2.2.3 Comment prendre en considération les représentations spontanées des éléves
dans I’enseignement

A présent que nous avons choisi I’option de prendre en considération les
représentations spontanées des éléves dans 1’enseignement, nous devons trouver comment
réaliser cela. Selon ce que nous avons dit précédemment, nos objectifs sont donc de connaitre
la nature des représentations spontanées des éléves, puis de trouver un moyen de relier celles-
ci & la représentation officielle désirée. Pour nous, ces deux objectifs se réalisent en trois
étapes. D’abord, il faut faire ressortir les représentations des éléves, ensuite il faut analyser
ces représentations de maniére & les comprendre et a pouvoir finalement les relier 3 la
représentation officielle souhaitée. Puisque cette démarche se situe dans le cadre de la
construction d’un concept mathématique, il faut évidemment commencer par choisir ce

concept.

2.2.2.3.1 Faire ressortir les représentations des éléves

Pour un concept choisi, nous voulons collecter les représentations des éléves. Pour
effectuer cette collecte, nous ne pouvons pas simplement demander aux éléves de produire

leur représentation de ce concept puisqu’ils ne le connaissent pas encore. En fait, ils
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connaissent certainement plusieurs éléments constituant le concept, mais ces éléments ne sont
pas encore connectés et associés & un vocabulaire mathématique précis. Illustrons cette idée
par ’exemple de notre recherche. Nous voulons amener les éléves a construire le concept de
fonction. Evidemment, lorsque nous avons cet objectif, c’est que les éléves ne connaissent
pas ce concept et que par le fait méme la signification qu’ils donnent au mot « fonction »
n’est pas forcément celle que nous voulons développer en mathématique. C’est pourquoi,
d’une part, demander aux éléves de représenter ce qu’ils comprennent du mot « fonction »
aboutirait a des représentations issues de la vie courante qui n’auraient sans doute rien de
commun avec le concept de fonction en mathématique. Ce que nous voulons en fait ce n’est
pas associer tout de suite un terme précis au concept, mais plutdt développer son sens.
D’autre part, le concept de fonction est complexe et y accéder n’est pas une opération directe.

Effectivement, dans le cas de concepts complexes, comme celui de fonction, une
analyse approfondie doit permettre de cibler I’ensemble des éléments composant le concept.
Remarquons que nous parlons ici du sens a donner a ce concept qui ne peut étre réduit 4 une
simple définition (voir paragraphe 1.2.1.1). Au paragraphe 1.2.1.1.2, nous avons effectué
cette analyse qui a été par la suite raffinée a I’article 2.1.2. Nous avons fait ressortir de
nombreux ¢éléments et nous nous sommes concentrés sur deux d’entre eux : la covariation
entre deux grandeurs et la coordination des registres de représentation. En fait, pour nous, la
conceptualisation de la fonction passe d’abord par ces deux éléments. Ainsi, nous voulons
amener les €léves a comprendre ce qu’est la covariation et a coordonner les différents
registres de représentation de la fonction.

Puisque notre analyse nous a permis de préciser comment développer le concept de
fonction, nous pouvons revenir a notre objectif de départ : collecter les représentations des
€éléves. Nous voulons donc d’abord savoir quelle est la représentation que les éléves se font
de la covariation. Encore 13, il n’est pas possible de simplement demander a I’éléve de
produire sa représentation de la covariation puisque ce terme lui est certainement inconnu.
D’ailleurs peut-on vraiment représenter la covariation ? En fait, cette opération n’est possible
que dans le cas o on se donne des grandeurs puisque la covariation n’existe que lorsque
deux grandeurs mises en relation dépendent I’une de 1’autre. Le moyen & utiliser apparait
donc de lui-méme : 1I’éléve doit s’intéresser a un phénomene dans lequel deux grandeurs sont

mises en relation. Ce phénoméne peut étre présenté de différentes maniéres et peut méme étre
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laissé au choix de I’éléve. Cependant, si nous nous plagons dans le cadre scolaire, ce
phénomeéne peut étre présenté sous forme d’une situation choisie par 1’enseignant. Nous
revenons alors 4 ce que De Cotret (1985) et Legendre (2004) recommandaient en ce qui
concerne I’utilisation d’une situation problématique (voir paragraphe 2.2.1.2). A partir de
cette sitnation de covariation entre deux grandeurs, nous devons donc pousser les éléves a
extérioriser leurs représentations. Dans ce contexte, un questionnement approprié peut
permettre la collecte des représentations des éléves.

Evidemment, selon le concept abordé, on peut plus ou moins anticiper la nature des
représentations des éléves. En ce qui concerne le concept de covanation, trés peu de
documentation nous permet de prévoir ce qui va ressortir. Des difficultés peuvent aussi
survenir a ce stade comme les blocages des éléves ou la proposition d’une trop grande variété
de représentations. Rappelons-nous aussi que dans le cas d’une représentation visuelle, nous
pouvons avoir affaire a des dessins, des schémas etc. et que certains types de représentation
sont sujets a une interprétation plus ou moins facile. C’est le cas, par exemple, du dessin
comme nous l’avions fait remarquer au paragraphe 1.2.2.3.2. Cependant, nous sommes
convaincus que si la situation est bien choisie et que le temps nécessaire est alloué a la
compréhension de la situation, le risque d’apparition de ces difficultés est diminué.

Lorsque 1’étape de la collecte est complétée, nous arrivons a une étape d’analyse. En
effet, pour pouvoir exploiter les représentations des €léves, nous devons les comprendre et les

mettre en relation avec ce 4 quoi nous voulons arriver.

2.2.2.3.2 Analyse des représentations des €leves

Dans le cadre de notre recherche, nous voulons recueillir les représentations des éléves
sur le concept de covariation. D’un autre c6té, nous voulons développer a la fois la
covariation et la coordination de différents registres de représentation. Les registres choisis,
suite 4 notre analyse de la problématique entourant le concept de fonction (voir paragraphe
1.2.1.5), sont les registres « verbal » et « figural » constituant le mode de représentation
situation et le registre « graphique ». Ainsi, puisque nous sommes partis d’une situation de
covariation, les représentations des éléves devraient étre analysées en fonction du passage 4 la

représentation « graphique » officielle.
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La démarche d’analyse de représentations d’éléves ne suit pas de procédure établie et
universelle. C’est pourquoi nous devons établir notre propre démarche. Nous considérons
d’abord que les représentations produites par les éléves devraient étre le centre de discussions
dans la classe. Ces discussions doivent permettre a 1’éléve, qui a produit une représentation,
d’expliquer celle-ci et aux autres éléves de poser des questions ou d’émettre des
commentaires au sujet de cette représentation. L’enseignant, lors de cette démarche, peut
discerner des pistes d’analyse et méme recueillir toute I’information constituant cette analyse.
Suite a ces interactions verbales, I’enseignant peut classer les représentations des éléves selon
des caractéristiques précises en lien avec la représentation officielle a laquelle il veut arriver.
Ces caractéristiques permettront plus tard d’établir les liens avec la représentation officielle.

Un point majeur apparait ici concernant la valorisation de la représentation officielle.
En effet, si les représentations des éléves sont complétes et appropriées, pourquoi alors leur
proposer une autre représentation ? Bien que des liens s’établissent entre les représentations
des éléves et la représentation officielle, 1’éléve n’aurait, dans cette situation, aucune raison
d’adopter cette dernieére. C’est pourquoi il faut réussir a trouver un contexte dans lequel la
représentation officielle est naturellement supérieure aux autres. Ce contexte c’est en fait
celui dans lequel on cherche une représentation qui présente certaines particularités. Ces
particularités doivent étre celles qui font de la représentation officielle LA représentation la
plus appropriée. Ces particularités peuvent &tre, a notre avis, regroupées sous deux enseignes
différentes : les particularités conceptuelles et les particularités organisationnelles. Nous nous
intéresserons d’abord aux particularités conceptuelles puisque ce sont celles qui & notre avis
sont essentielles a la compréhension. L’identification de ces particularités résulte d’une
analyse approfondie de la représentation officielle désirée.

Dans notre cas, la représentation officielle est le graphique cartésien. Son réle est ici de
représenter visuellement des situations de covariation entre deux grandeurs. Nous savons que
ce role du graphique est apparu tardivement dans 1’histoire (voir paragraphe 1.2.2.3.1) et qu’il
différe d’un intérét au plan cartésien comme outil d’étude analytique. Nous avons déja
indirectement fait ressortir les particularités conceptuelles du graphique cartésien et nous

allons voir comment.



73

A. Premiére particularité : une représentation visuelle

Au paragraphe 1.2.2.2, nous avons tent¢ de définir le graphique et nous en sommes
arrivés a la conclusion importante que le graphique est « /a représentation mathématique
visuelle d’une situation de relation entre deux grandeurs ».

A T’article 2.1.5, ’analyse des variables visuelles du graphique qualifie d’elle-méme le
caractére visuel de cette représentation.

B. Deuxiéme particularité : une représentation efficace

Par efficacité nous entendons quantité et rapidité. Ce qui signifie que le graphique est un
moyen de présenter beaucoup d’informations de mani¢re rapide. La notion de quantité est
utilisée par les manuels scolaires pour vanter le recours a cette représentation, c’est le cas
de Carrousel mathématique 2 (1994) qui indique que « les graphiques sont des sources
incroyables d’informations » (p. 21). La notion de rapidité transpire de la citation
suivante de Corbalan (1994) : « On a I’habitude de représenter des graphiques quand on
veut présenter un résultat, de fagon qu’il soit saisi facilement et d’un seul coup d’ceil. »

(p. 149)

C. Troisiéme particularité : une représentation qui permet de comparer rapidement

La comparaison ici abordée est de deux natures: comparaison de deux situations
différentes et comparaison de plusieurs valeurs que prend une méme grandeur dans une
situation donnée. La premicére comparaison peut se faire, par exemple, par la
superposition des deux graphiques. Il est évident que ce moyen permet de comparer
rapidement beaucoup plus d’informations que tout autre mode de représentation. La
seconde comparaison est a notre avis ce qui a en partie motivé Oresme a représenter
différentes valeurs que prend la vitesse par des segments verticaux alignés (voir figure
1.1 p. 22) puisque cet agencement permet rapidement de décrire comment varie cette
vitesse. En fait, nous voulons mettre en évidence que la représentation visuelle d’une
grandeur par un segment est trés judicieuse, mais peu efficace en ce qui concerne la
comparaison de plusieurs valeurs que prend cette grandeur si les segments sont placés en
vrac.

D. Quatriéme particularité : une représentation utilisable pour une infinité de situations

A partir du moment o1 deux grandeurs sont mises en relation, il est possible de produire

un graphique de cette relation. Dans notre cas, ce sont plus particuliérement les situations
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pour lesquelles les grandeurs dépendent 1’une de 1’autre qui nous intéresse. Ce qui fait
qu’une situation est représentable par un graphique c’est 1’intérét pour deux grandeurs
qui sont par définition quantifiables. Au paragraphe 2.1.1.3.1, nous avons élaboré sur
P’existence de grandeurs visualisables ou non. Dans les deux cas, le graphique est un
mode de représentation approprié.

Finalement, ces particularités doivent faire partie de la situation présentée aux éleéves de
maniére a ce que leurs représentations spontanées puissent étre mises en relation avec la
représentation officielle désirée. I1 manque toutefois la prise en compte des particularités
organisationnelles qui vont permettre de compléter 1’idée de construire une représentation

visuelle efficace.

2.2.2.3.3 Mettre en relation les représentations des éléves et la représentation
officielle

Si les deux précédentes étapes, soit la collecte des représentations des éléves et
I’analyse de celles-ci, ont correctement eu lieu, alors la mise en relation avec la représentation
officielle ne devrait pas étre une étape problématique‘."E-n fait, les représentations des éléves
devraient relater les particularités du graphique puisque celles-ci sont une exigence de la
situation. Néanmoins, il est a prévoir que ces particularités ne seront pas toutes prises en
compte en méme temps par un méme éleve. Effectivement, plus les conditions a respecter
sont nombreuses, plus il faut s’attendre a ce que les éléves ne les considérent pas toutes. Ce
qui d’ailleurs n’est pas dii 2 un manque de connaissance de leur part, mais plutét a la
restriction cognitive de tout individu.

Nous devons aussi nous attendre a ce que les représentations des éléves ne témoignent
pas des particularités organisationnelles de la représentation officielle. Ces particularités sont
nombreuses et bien qu’elles aient été élaborées de maniére a ce que le graphique soit le plus
efficace possible, elles ne sont pas forcément naturelles. Regardons de plus prés ces
particularités.

A. Premiére particularité : présence de deux axes

Les deux axes concemnés sont en fait deux droites numériques placées

perpendiculairement de maniére a ce que leur intersection soit a la valeur 0 pour chacune.
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B. Deuxiéme particularité : chaque axe est associé a une des grandeurs

Ainsi, les valeurs numériques que peut prendre la grandeur sont matérialisées par la
droite numérique que représente 1’axe.

C. Troisieéme particularité : la grandeur placée sur I’axe vertical est celle qui dépend de

1’autre placée sur I’axe horizontal.

D. Quatriéme particularité : les deux axes définissent un plan en deux dimensions sur lequel
tout point sera associé & deux valeurs numériques, 1’une horizontale, I’autre verticale. Ces
valeurs numériques sont en fait les valeurs qu’on obtient en lisant les valeurs obtenues
par projection orthogonale du point sur la droite numérique. Les points du plan sont donc
la représentation visuelle de deux valeurs associées que prennent les grandeurs
considérées.

Il est évident qu’il ne faut pas s’attendre a ce que les éléves pensent spontanément 3
utiliser deux droites numériques placées perpendiculairement s’ils n’ont jamais eu
connaissance de ce type de représentation auparavant. De plus, le passage d’une dimension a
deux dimensions n’est pas facile méme si les éléves ont déja fait de la géométrie. En effet, a
ce niveau scolaire, les figures géométriques sont encore largement associées a des objets
concrets. Ainsi, les représentations des éléves présenteront certainement d’autres
particularités organisationnelles et c’est a ’enseignant de les amener aux particularités de la
représentation officielle de maniére a ce que les éléves voient la pertinence de ces derniéres.
Cette pertinence est soit d’ordre pratique, soit d’ordre communicatif car une des principales
raisons d’établir des conventions est de pouvoir communiquer efficacement. Notons
d’ailleurs que 1’usage de la représentation « graphique » comme moyen de communication
est relié a la compétence de communication que les éléves doivent développer a I’école selon

le programme d’étude du MELS (2003).

2.3 Conclusion

Dans le présent chapitre, nous nous sommes d’abord intéressés aux travaux de Duval
(1988, 1993). En reliant les modes de représentation et les registres de représentation
sémiotiques, nous avons pu compléter notre regard sur le concept de fonction en y ajoutant le

réle de la coordination des différents registres de représentation dans la construction de



76

concept. Ce nouvel élément nous est apparu comme étant trés important et c’est pourquoi
nous avons cherché a savoir en quoi il consistait. Nous avons trouvé que, d’apres Duval
(1993), la coordination de registres reposait, entre autres, sur la maitrise des activités de
traitement et de conversion. Or, nous savions déja que cette derniére posait probléme
puisqu’elle s’apparente aux transferts entre modes de représentation dont nous avons parlé
dans le chapitre I. Nous avons donc regardé de plus prés la conversion entre les registres des
modes de représentation sur lesquels se concentre la présente recherche : la « situation » et le
« graphique ». Cette conversion s’est déroulée en quatre étapes dont la premiére est la
discrimination des éléments signifiants de chacun des registres concemés. Dans le cadre de
notre expérimentation et de notre analyse, nous avons décidé de nous concentrer, entre autres,
sur ces éléments signifiants car dans I’optique ou nous voulons introduire le graphique
comme étant la représentation visuelle de la covariation entre deux grandeurs, il faudrait
s’assurer que les éléves pergoivent correctement les éléments signifiants des registres de
départ, soient ceux de la « situation ». Ce cadre théorique apporte des éléments de réponse a
nos questions, mais il s’avere insuffisant & la conception de I’approche d’enseignement
servant a effectuer notre expérimentation. En fait, a ce stade, nous savons que nous voulons
vérifier si les éléves percoivent les éléments signifiants des registres de la « situation », mais
nous ne savons pas comment procéder. Nous ne pouvons pas répondre complétement a
notre objectif de recherche qui était de trouver un moyen de développer le concept de
covariation chez les éléves, afin d’ensuite les amener & conceptualiser le graphique comme
représentation visuelle de cette covariation.

C’est pour cette raison que nous avons relevé trois éléments de la recherche de De
Cotret (1985) nous permettant de compléter ce que nous avaient apporté les travaux de
Duval. D’abord, nous avons adopté une perspective constructiviste de 1’apprentissage selon
laquelle la connaissance se construit a partir des connaissances antérieures. Les conséquences
pour I’enseignement sont alors de travailler a partir des représentations préalables des éleves
dans le cadre d’une situation-probléme bien choisie. Le recours a une situation-probléme est
justement le deuxiéme élément important que nous avons retenu. Qutre les caractéristiques
générales de ce type de situation (situation nouvelle, accessible, motivante, favorisant la
communication etc.), nous avons ajouté une particularité inspirée par De Cotret (1985): la

situation-probleme doit favoriser une approche qualitative du phénomeéne. Ce demier élément
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joue un role important dans la mesure o, d’aprés nous, il est a la base du développement du
concept de covariation.

Finalement, nous avons élaboré sur un des éléments qui était ressorti de la recherche de
De Cotret : la considération des connaissances antérieures des éléves. En effet, nous pensons
que ces structures d’accueil se révélent par les représentations spontanées des éléves. Hitt
(2004, 2006) a mis de 1’avant I’importance de considérer ces représentations spontanées et
c’est pourquoi nous allons en tenir compte dans la conception de 1’approche d’enseignement.
Pour cela, nous avons établi qu’il fallait d’abord faire ressortir ces représentations spontanées,
puis les analyser de maniére a les mettre en relation, éventuellement, avec la représentation

officielle souhaitée.

En résumé, aprés avoir décrit une certaine problématique relative au concept de
fonction (chapitre I), nous nous sommes fixé comme objectif de recherche de trouver un
moyen de développer le concept de covariation chez des éléves de secondaire 2 de maniére a
introduire le graphique comme étant la représentation visuelle de cette covariation. Nous
avons choisi un cadre théorique permettant d’apporter des pistes de réponse a cet objectif.

D’abord, pour que les éléves développent le concept de covariation, il faut leur
proposer une situation-probléme portant sur la relation entre deux grandeurs. Cette situation-
probléme doit présenter une situation ot les informations sont données dans les registres
« verbal » et « figural ». En effet, le fait qu’il y ait deux registres de représentation pousse les
éléves a effectuer une premiére conversion (voir I’article 2.1.4) et & analyser la figure, ce qui
prend du temps et permet une meilleure appropriation de la situation. Le questionnement sur
la situation doit mettre I’accent sur le phénoméne de covariation avec une approche
qualitative et amener les éléves a produire une représentation spontanée dans le registre
« verbal ». Cette premi¢re représentation spontanée nécessite a la fois des activités de
traitement et de conversion (voir I’article 2.1.3). Or, la maitrise de 1’activité de traitement est
préalable a celle de conversion (voir I’article 2.1.3) et cette premiére production révele les
éléments signifiants pergus par les éléves. L’approche qualitative force les éléves a décrire le
phénomene de covariation et ainsi a rester dans le registre « verbal » (la présence de données
numériques aménerait les éléves & passer & un autre registre qu’on pourrait qualifier de

« symbolique »).
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Ensuite, pour introduire le graphique (la représentation officielle) comme étant la
représentation visuelle de la covariation entre les deux grandeurs observées dans la situation,
nous devons partir des représentations spontanées des éléves. Les premiéres représentations
recueillies dans le registre « verbal » témoignent des éléments signifiants pergus par les
éléves. 1l faut donc faire évoluer ces représentations de maniére a ce que les éléments
signifiants soient tous correctement pergus. Pour cela, nous utilisons des moyens a la base de
la construction de la connaissance selon la perspective constructiviste, soient la
communication, le partage et la réflexion. Toute cette démarche se déroule dans les registres
connus par les éléves : « verbal » et « figural », ce qui ne permet pas encore le passage au
registre « graphique ». Effectivement, les premiéres productions des éléves ayant été
imposées dans un registre « verbal», il faut a présent leur imposer de produire une
représentation dans un registre visuel. Evidemment, le registre désiré est « graphique », mais
les éléves ne connaissent pas encore ce registre puisque nous voulons le construire avec eux.
C’est pourquoi, la situation-probléme doit imposer aux éléves certaines caractéristiques a
respecter de maniére a ce que les représentations spontanées se rapprochent de la
représentation officielle. En fait, nous avons fait remarquer qu’il ne serait pas possible
d’utiliser les représentations spontanées des €éléves pour construire la représentation officielle
sans avoir imposer cerfaines caractéristiques a respecter (voir paragraphe 2.2.2.3.2). Ces

nouvelles productions permettent a la fois d’identifier certains éléments signifiants percus par

les éléves, mais aussi de construire une nouvelle représentation de la covariation: le

graphique.




CHAPITRE 1l

METHODOLOGIE DE L’EXPERIMENTATION

3.1 Objectifs de I’expérimentation

3.1.1 Rappels des objectifs de la recherche

Lorsque nous avons conclu sur la problématique de la présente recherche, nous avons
situé notre travail dans le cadre trés large de la construction du concept de fonction chez les
éléves du secondaire. Nous nous sommes alors questionné sur les moyens de dévelo;;per le
concept de covariation, celui-ci étant a la base du concept de fonction, et d’introduire le
graphique comme mode de représentation de cette covariation. Notre cadre théorique a
permis d’apporter des éléments de réponses a ce questionnement. Effectivement, la
construction du concept de covariation, et plus largement de celui de fonction, repose, selon
Duval (1988, 1993), sur la coordination des registres de représentation de ce concept. Cette
coordination entre les registres débute par des activités de conversion entre ceux-ci. Dans la
perspective d’une introduction au concept de fonction, nous nous sommes concentrés sur la
conversion des registres « verbal » et « figural », composant le mode de représentation
situation, au registre « graphique ». Il nous apparaissait en effet plus approprié de travailler
avec ces registres de représentation plutét qu’avec un registre « symbolique » par exemple,
puisque d’une part le programme de formation de 1’école québécoise le demande et d’autre
part les registres « verbal » et « figural » sont déja familiers aux éléves. Notons que, toujours

d’apres Duval (1988, 1993), cette conversion n’est possible que si les éléments signifiants des
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registres de départ sont correctement pergus d’ou les objectifs de 1’expérimentation qui

suivent.

3.1.2 Précision des objectifs généraux de I’expérimentation

Comme point de départ a la construction du concept de covariation, et par le fait méme
de celui de fonction, nous nous sommes fixé comme objectif d’identifier les éléments
signifiants pergus par des éléves de secondaire 2 dans une situation de covariation donnée.
Cette identification se déroule dans le cadre d’une séquence d’enseignement minutieusement
construite.

La structure de cette séquence permettra d’ailleurs d’effectuer de plus amples analyses.
Nous extrapolerons, entre autres, sur les difficultés a envisager lors de la construction du

graphique comme mode de représentation d’une situation de covariation.

3.1.3 Prncipes a la base de la construction de la séquence d’enseignement

A la section 2.2, nous avons élaboré sur les principes retenus en vue de 1’élaboration
d’une séquence d’enseignement. Ces principes étaient de différentes natures. D’abord, nous
avons pris position sur une perspective globale de I’enseignement et de 1’apprentissage, celle
du constructivisme. Cette perspective étant trés large, nous avons précisé les principes
fondamentaux que nous avons retenus. Ce qui nous meéne a créer une séquence
d’enseignement dans laquelle nous tiendrons compte des structures d’accueil des éléves et
dans laquelle ces derniers seront les principaux acteurs. Toujours dans le méme ordre d’idée,
nous avons choisi le recours & une situation-probléme comme moyen didactique menant a la
construction de la représentation « graphique ». Cette situation exigera une étude qualitative
du phénomeéne (voir la conclusion du chapitre précédent pour les détails). Pour des fins
d’analyse, les éléves seront amenés a produire des représentations dans le registre « verbal »
puis dans un registre visuel. Celles-ci témoigneront des structures d’accueil que nous

caractériserons a I’aide des notions d’unité signifiante et de variable visuelle.
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3.2  Planification de I’expérimentation

Il nous apparait important de préciser que nous avons décidé de travailler en
collaboration avec des enseignants en pratique lors de la démarche de planification de la
séquence d’enseignement. En effet, nous pensons qu’une telle approche est indispensable lors
d’une recherche comme la nétre. Nous sommes convaincus que les résultats de la recherche
sont largement influencés par le degré d’appropriation de la séquence d’enseignement par
’enseignant ; or, I’appropriation n’est possible que lorsqu’il y a collaboration. Nous n’avons
cependant pas suivi un processus de recherche collaborative au sens complet ou Bednarz et
al. (2001) I’entendent, mais nous nous situons bien dans une méthodologie liée au cadre de la
recherche-action. En fait, nous avons consulté trois enseignants lors d’une rencontre
collective préliminaire de manicre a recueillir leurs commentaires et idées sur la séquence
d’enseignement en construction. Puis nous avons travaillé individuellement avec chacun des
deux enseignants acceptant d’expérimenter cette séquence avec leurs éléves. Ce dernier
travail était de nature consultatif dans le sens ou les enseignants donnaient leur avis sur ce
que nous proposions de maniére & ce que nous adaptions la séquence d’enseignement 2 la
personnalité de ceux-ci.

Nous allons détailler notre démarche de planification a partir de la construction initiale
de la séquence jusqu’aux détails de 1’organisation de I’expérimentation. Nous terminerons par
un schéma récapitulatif de cette démarche de maniére & fournir une vision d’ensemble de

celle-ci.

3.2.1 Construction de la séquence d’enseignement

A partir des objectifs fixés, nous avons d’abord élaboré la situation-probléme qui allait
étre proposée aux éléves. Nous avons choisi une situation pour laquelle les grandeurs étaient
visualisables de maniére a pouvoir présenter cette situation a ’aide de deux registres :
« verbal » et « figural ». De plus, nous avons choisi une situation pour laquelle la figure est
indispensable a I’étude du phénoméne (voir paragraphe 2.1.1.3). Le recours a la figure
permettant, & notre avis, d’aider les éléves dans leur processus de visualisation de la situation
et ainsi d’amoindrir les difficultés reliées a I’habileté d’abstraction, mais aussi de forcer les

¢éleéves a s’approprier la situation. La situation initiale était donc celle d’une randonnée en
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forét. Un randonneur se déplacant sur une piste fermée délimitant une zone a I’intérieur de
laquelle se trouve un poste de secours, on s’intéressait aux grandeurs suivantes : la distance
parcourue par le randonneur sur la piste et la distance séparant ce randonneur du poste de
secours. Dans cette premiére version de la situation, nous pensions imposer aux éléves une
piste de forme carrée de maniére 4 obtenir un phénomeéne facilement descriptible et
présentant des régularités reliées aux propriétés de cette figure géométrique. Les deux
grandeurs choisies pouvant étre matérialisées par des segments, la relation entre les deux
grandeurs nous semblait facilement perceptible.

Ensuite, nous voulions faire ressortir les représentations spontanées (schémas,
dessins...) des éléves concernant le phénomene de covariation entre les deux grandeurs de
cefte situation et exploiter ces représentations intermédiaires de maniére a passer a la
représentation officielle : le graphique cartésien.

Le squelette de la séquence était alors le suivant :

1) Présenter une situation-probléme (le randonneur) aux éléves ;

2) Faire ressortir les représentations spontanées des éléves (schémas, dessins...) ;

3) Investir ces représentations spontanées et motiver le passage & une autre représentation
(le graphique cartésien) ;

4) Institutionnaliser les conventions du graphique cartésien ;

C’est ce squelette que nous avons présenté a trois enseignants de secondaire 2 en pratique

intéressés par la recherche. Nous voulions alors recueillir leurs commentaires sur ces étapes

de la séquence d’enseignement et leurs idées sur les moyens a utiliser pour réaliser chacune

de ces étapes. Nous avons aussi sondé le terrain quant au temps nécessaire a la réalisation de

cette séquence et a celui que les enseignants étaient préts a donner.

A Pissue d’une premiére rencontre collective, nous avons constaté que les avis
divergeaient a la fois sur la pertinence de la situation choisie et sur la maniére de 1’exploiter.
C’est pourquoi nous décidames de travailler individuellement avec chacun des deux
enseignants ayant accepté d’effectuer I’expérimentation avec leurs éléves. Ce travail
déboucha donc sur deux versions de I’approche d’enseignement. Toutefois, les objectifs
restant les mémes, nous avons réussi a constituer deux versions quasi semblables en tenant

compte au mieux des idées de chacun des enseignants.
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3.2.2 Deux versions de la situation-probléme

Nous allons considérer que la situation-probléme est composée d’un contexte et d’un
questionnement. Ainsi, les deux versions présentent des différences mineures pour chacune
de ces deux composantes. Toutes les informations entre guillemets qui suivent sont
exactement celles qui ont été données aux éleéves a 1’intérieur des cahiers d’éleéves (voir
appendice B).

La premiére version du contexte est la suivante: « Un randonneur entreprend une
longue randonnée en forét. 11 suit une piste fermée qui lui permet donc de revenir a son point
de départ 2 la fin de la randonnée. En suivant cette piste, il ne repasse jamais au méme endroit
de la forét. Il ne fait qu'un seul tour de piste. Un poste de secours est situé a I’intérieur de la
région délimitée par la piste. Un grand mat avec un drapeau permet au randonneur de repérer
I’emplacement du poste de secours quel que soit 1’endroit ou il se trouve sur la piste.» Le
questionnement qui suit est présenté en deux parties, premiérement on demande a I’éléve de
décrire en mots comment il pergoit le phénomeéne : « Afin de se sentir en sécurité, le
randonneur s’intéresse a la distance la plus courte le séparant du poste de secours selon la
distance qu’il a parcourue sur la piste. Décris ce qui se passe avec ces deux grandeurs tout au
long du trajet du randonneur (n’oublie pas qu’il ne fait qu'un seul tour de piste). »,
deuxiémement on veut que 1’éléve produise une nouvelle représentation de la situation selon
certaines contraintes : « Lorsqu’on a expliqué au randonneur ce qui se passait avec la distance
qui le séparait du poste de secours selon la distance qu’il avait parcourue, il a trouvé que
¢’était trop long. Il nous demande donc de trouver un moyen plus rapide de lui montrer ce qui
se passe. Il veut aussi que ce moyen lui permette de comparer rapidement plusieurs distances
au poste de secours. En plus de rendre service au randonneur, notre esprit pratique nous
conseille de trouver une représentation réutilisable dans d’autres situations. Il faudrait, par
exemple, qu’on puisse représenter : « le prix de la viande hachée selon la quantité de viande
hachée achetée » ou «1’aire de la surface d’une piscine recouverte par une toile selon le
nombre de tours de manivelle effectués pour enrouler la toile » avec une représentation
semblable. Propose une représentation visuelle organisée qui répond au mieux & toutes ces
exigences. » Cette version est celle qui a été expérimentée par la suite a 1’école secondaire

Louis-Riel dans un groupe de secondaire 2.
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Dans la seconde version, nous avons remplacé le contexte de la randonnée par celui
d’un rallye (voir les raisons de ce changement a ’article 3.2.3 qui suit). En effet, cette version
étant destinée a étre expérimentée avec deux groupes de secondaire 2 de 1’école secondaire
Pére-Marquette, nous avons adapté la situation a la réalité des éléves sur les conseils de leur
enseignant, Ce demnier nous avait fait remarquer que la plupart des éléves de 1’école n’avaient
certainement jamais effectué de randonnée en forét puisqu’ils sont issus d’un milien
défavorisé. Voici donc la situation présentée aux éléves : « Lors d’un rallye organisé par
I’école, vous devez vous rendre a 5 endroits précis dans le quartier. Dans I’ordre, vous devez
aller : a la piscine Pére-Marquette, au jardin communautaire Pére-Marquette, a 1’école Saint-
Etienne, a I’Eco-centre Petite-Patrie et finalement & I’école Madeleine de Verchéres. Votre
point de départ et d’arrivée est D'intersection des rues Bellechasse et Marquette.
ATTENTION : Vous devez absolument passer par les trottoirs (vous devez ressortir de
chaque endroit et reprendre le trottoir a chaque fois). » Le questionnement sur cette situation
ressemble beaucoup a celui du randonneur, il commence par le recueil de descriptions : « Le
directeur de I’école veut étre siir que vous ne vous €loignerez pas trop de 1’école. Pour le
rassurer, vous devez vous intéresser aux 2 grandeurs suivantes : la distance que vous allez
parcourir depuis le point de départ et la distance & « vol d’oiseau » qui vous sépare de 1’école.
Lorsqu’une de ces grandeurs change, 1’autre réagit. Décris comment ¢a se passe tout au long
du trajet (du départ a I’arrivée). », puis il continue par la collecte de représentations visuelles
selon certains critéres : « Lorsque vous avez expliqué au directeur comment varie la distance
a I’école lorsque la distance parcourue augmente, il a trouvé vos explications trés longues. 1l
vous demande donc de trouver un moyen plus rapide de lui montrer ce qui se passe. Il
voudrait aussi que ce moyen soit visuel car c’est aussi moins long a interpréter. Finalement, il
demande que la représentation visuelle proposée lui permette de comparer rapidement
plusieurs distances a 1’école. De cette maniére, selon ou sont rendus les différents groupes
d’éléves, il pourra savoir lequel est le plus proche de I’école (« & vol d’oiseau »). Propose une
représentation visuelle organisée qui répond au mieux a toutes ces exigences. »

Malgré les différences contextuelles, ces situations-problémes sont assez semblables.
Elles sont toutes deux composées d’un contexte visualisable dans lequel on s’intéresse a la
relation entre une distance par rapport a un point de référence et une distance parcourue. Le

questionnement est effectué en deux étapes permettant de recueillir les productions des
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éléves : d’abord leurs descriptions verbales (représentations spontanées dans le registre
« verbal »), ensuite leurs représentations visuelles (représentations spontanées dans un
registre visuel : registre « graphique» ou registre « figural »). Quelques différences

apparaissent toutefois et celles-ci influencent le degré de difficulté de la tiche demandée.

3.2.3 Différences entre les deux versions et origine de ces différences

Les différences entre les deux versions sont d’abord dues aux choix fait par les
enseignants. Ces choix sont le résultat 4 la fois de leur personnalité et de leur connaissance
des éleves. En effet, le niveau de chacun des groupes sujets a I’expérimentation est différent.

Le groupe de 1’école secondaire Louis-Riel, que nous nommerons le groupe A, est un
groupe privilégié participant 4 un programme enrichi en mathématiques et en sciences
particulierement. Les éléves de ce groupe ont été sélectionnés selon des critéres de réussite
scolaire et d’attitude générale. Ce sont des éleves qui ont de bonnes bases en mathématiques
et qui sont intéressés, curieux et travaillants. Ils ont aussi ’habitude de s’investir dans des
projets spéciaux durant lesquels on leur demande de travailler en équipe. L’enseignante a
confiance en ses éléves pour ce qui est de la compréhension de la situation-probléme, de la
collaboration durant les activités et de la richesse des interventions. C’est pourquoi, dans la
version 1 de la situation-probléme, nous avons conservé le contexte de la randonnée pour
laquelle les éleéves choisissent la forme de la piste. Nous avons aussi décidé de donner les
trois criteres suivants lors du passage a une représentation visuelle : « c’est un moyen rapide
de présenter I’information », « on peut comparer facilement plusieurs distances au poste de
secours » et « ¢’est une représentation réutilisable dans d’autres situations » (entre autres des
situations non-visualisables). Ce dernier critére est assez difficile a respecter car il implique
d’identifier les similitudes entre la situation de la randonnée et ces autres situations alors que
certaines grandeurs sont visualisables et d’autres non. Nous sommes conscients que le
nombre de critéres influence aussi le degré de difficulté et cette situation-probléme peut ainsi
étre qualifiée de difficile pour des éléves de secondaire 2. Cependant, vu le niveau des éléves,
I’enseignante a considéré cette situation-probléme appropriée.

A P’école secondaire Pére-Marquette, nous avons choisi deux groupes, que nous

nommerons B et C, qualifiés respectivement d’enrichi et de régulier au sein de 1’école.
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Cependant, relativement au groupe A choisi a 1’école secondaire Louis-Riel, ces groupes sont
beaucoup plus faibles. C’est pourquoi nous qualifierons le groupe B de régulier et le groupe
C de faible. L’école secondaire Pere-Marquette présente en général de faibles taux de réussite
académique et les éléves du groupe C en sont la représentation. Ces €léves ont pour la plupart
beaucoup de lacunes en mathématiques. Leur attitude montre un manque d’intérét pour la
matiére et pour I’école en général. Le groupe B est assez hétérogéne, mais son niveau
académique est légérement supérieur au groupe C. Les éléves sont aussi plus calmes et plus
intéressés que dans le groupe C. L’enseignant de ces deux groupes connait la réalité sociale et
scolaire de ses éléves. C’est pourquoi il a préféré que nous élaborions une autre version de la
situation-probléme de maniére a rejoindre la majorité des éléves. D’abord, le contexte de la
randonnée est devenu celui du rallye. Ce rallye se déroule dans le quartier de 1’école que tous
les éléves connaissent bien. Les €léves doivent choisir le trajet qu’ils emprunteraient pour
faire ce rallye, mais les licux d’arréts sont imposés. Ainsi, cette version laisse moins de
liberté aux éléves puisque la carte du quartier est donnée et le rallye est imposé. Ensuite, les
critéres pour le passage a une autre représentation sont légérement différents de la premiére
version. En effet, dans cette deuxiéme version nous avons enlevé le critére 3 de la précédente,
c’est-a-dire le fait que la représentation doit étre réutilisable dans d’autres situations. Nous
avons déja indiqué que ce critére était difficile a comprendre et & prendre en compte pour des
éleves de secondaire 2 et I’enseignant a préféré que nous le retirions. En fait, nous avons
laissé trois critéres, mais le premier est celui qui dit que la représentation doit étre visuelle.
Dans la premiére version nous n’avions pas mis 1’accent sur ce critére qui était pourtant
présent. Finalement, les trois critéres pour cette version sont : « ¢’est une représentation
visuelle », «c’est un moyen rapide de présenter I’information» et «on peut comparer

facilement plusieurs distances a vol d’oiseau a I’école ».

3.2.4 Exploitation de ces situations-problémes en classe

Les situations-problémes sont présentées en trois étapes aux éléves :

1. Présentation du contexte et choix d’une piste (ou d’un trajet) : le contexte est présenté

simplement sans qu’il n’y ait de précisions sur ce & quoi on va s’intéresser. Les éléves

doivent s’approprier le contexte en €élaborant leur propre piste de randonnée (ou trajet du
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rallye) répondant a la description donnée. Ils effectuent d’abord ce travail
individuellement, puis ils doivent partager avec les autres membres de leur équipe de
maniére & obtenir la piste (ou le trajet) de I’équipe et finalement il y a partage avec la
classe compléte, on obtient alors la piste (ou le trajet) de la classe qui sera celle (celui)
utilisé dans la suite de la séquence. Cette étape force les éléves a s’approprier la situation
du fait du temps de réflexion et de partage alloué.

2. Description de la relation entre les grandeurs considérées : I’énoncé de la situation-

probléme se poursuit par la précision sur ce a quoi on s’intéresse dans le contexte donné.
Les grandeurs sont indiquées et on demande aux éléves de décrire le phénoméne de
covariation entre ces grandeurs. Cette étape est construite sur le méme principe que la
précédente, c’est-a-dire, un travail d’abord individuel puis un partage avec 1’équipe et
finalement un partage avec la classe. Le produit final est une sorte de synthése des
éléments que les éléves ont fait ressortir et celui-ci devient la description de la classe.
Ainsi, les éléves prennent connaissance d’éléments qu’ils n’avaient pas forcément
identifiés lors du travail individuel et en équipe, ce qui les influencera pour la suite de la
séquence.

3. Production d’une nouvelle représentation présentant le phénomeéne de covariation entre

les grandeurs observées : a partir de tous les éléments ressortis a 1’étape précédente, les

éléves doivent produire une représentation répondant a certains critéres donnés (voir
paragraphe précédent 3.2.1.2). Ce travail est individuel et prend un certain temps pouvant
varier selon les éléves. C’est donc une €tape pour laquelle il est important que les éléves
travaillent seuls et en silence. A I’issue de ce travail, tous les éléves doivent avoir pris le
temps de réfléchir et la plupart devraient avoir produit quelque chose.

Tout au long de ces trois étapes de travail sur la situation-probléme, les éléves sont
amenés a travailler individuellement, a travailler en équipe et a partager avec la classe et
I’enseignant(e). Ce(tte) dernier(e) a donc ici un rdle de guide. Il(elle) maintient la discipline
et organise la classe de maniére & ce que le contexte soit le plus propice a I’investissement
des éléves dans la tache. Il joue aussi un réle important lors du partage des descriptions avec
la classe, il doit en effet diriger les échanges de maniere a ce qu’ils soient pertinents et riches

tout en laissant les éléves s’exprimer le plus possible.
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3.2.5 Suite de la séquence d’enseignement

Dans le cadre de ce mémoire, nous nous intéressons aux résultats ressortant de

I’expérimentation des situations-problémes explicitées précédemment avec des éléves de

secondaire 2. Cependant, lors de la conception de la séquence d’enseignement, nous avons

décidé d’aller plus loin. En fait, comme nous 1’avons expliqué a I’article 2.2.2, nous voulons

trouver un moyen d’exploiter les représentations des éléves de manicre a construire la

représentation visuelle officielle d’une situation de covariation : le graphique. C’est pourquoi

nous avons construit la suite de la séquence dans cette optique. Les étapes suivantes sont

donc :

4.

Présentation de la représentation de I’enseignant(e) : a I’aide d’un matériel flexible, la

piste (ou le trajet du rallye) est matérialisée. Des cure-pipes matérialisent quant a eux les
distances a vol d’oiseau au poste de secours (ou a I’école) pour certains points repéres.

L’enseignant(e) propose de simplement déplier la piste et regarder ce que ¢a donne.

Analyse des représentations : 1’enseignant(e) récupere les représentations spontanées des
éléves de maniére a présenter a la classe 1’éventail des représentations proposées. Toutes
les représentations (celles des éléves et de I’enseignant(e)) sont analysées par la classe
afin de vérifier si elles répondent aux critéres imposés. Les éléves sont donc amenés a
éliminer les représentations incomplétes ou inappropriées tout en justifiant leur choix.

Construction d’une seule représentation : a partir des représentations restantes on en

construit une seule. Cette construction est possible a partir du moment ou les éleves
distinguent les points communs et les différences entre ces représentations. La
représentation obtenue est forcément trés proche du graphique du fait des critéres
imposés.

Analyse détaillée de cette nouvelle représentation: cette étape est une synthése

permettant de mettre en évidence les caractéristiques de cette nouvelle représentation :
comment fonctionne-t-elle, comment la construire etc.

Activité d’équipe 1 : les éléves sont placés en équipes de 4. Chaque équipe choisi un

nouvel emplacement pour le poste de secours (ou un nouveau lieu de référence sur la
carte) et le garde secret. Ensuite, chaque équipe construit un nouveau graphique
représentant toujours la relation entre la distance parcourue et la distance a vol d’oiseau

séparant le randonneur (ou les éléves) du poste de secours (ou du lieu de référence).
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9. Activité d’équipe 2 : ’enseignant(e) ramasse les graphiques et les redistribuent a d’autres

équipes. Pour chaque graphique regu, les éléves doivent retrouver 1’emplacement du

poste de secours (ou le lieu de référence sur la carte) choisi par les éléves ayant produit le

graphique.

Chacune de ces étapes a été élaborée a partir de certains objectifs particuliers.

D’abord, nous avons décidé de présenter la représentation de 1’enseignant(e) car d’une
part nous ne savions pas si les éléves allaient produire des représentations utilisables et
d’autre part nous voulions guider les éléves vers la représentation « graphique» en
manipulant simplement le schéma de la situation. La piste dépliée fournit effectivement un
réarrangement des segments qui représentent les grandeurs étudiées — d’ou d’ailleurs I’ intérét
de choisir une situation visualisable. Cet arrangement est exactement celui qui est a la base du
graphique, mais il est obtenu par une simple manipulation : le dépliage. De cette maniére, la
représentation « graphique » nous apparait plus naturelle et abordable. Les éléves devraient
alors étre capables d’identifier facilement ou se trouvent les grandeurs.

Ensuite, 1’analyse des représentations (y compris celle de 1’enseignant(e)) permet
d’éliminer les représentations fausses, incompréhensibles ou simplement incomplétes. L’idée
ici est de laisser les éléves effectuer cette analyse et porter un jugement sur les
représentations proposées. Nous pensons effectivement que plus les éléves interprétent les
représentations des autres de maniére a identifier les critéres non respectés, plus leur propre
représentation mentale évolue. Ce sont ainsi les éléves qui choisiront d’eux-mémes des
représentations se rapprochant du graphique car ils y reconnaitront les critéres recherchés.
Les représentations restantes étant forcément trés proches les unes des autres, 1’étape de
construction d’une seule représentation vient synthétiser les informations contenues dans
chacune d’elle de fagon a garder les caractéristiques les plus intéressantes. C’est a ce
moment, par exemple, que certaines particularités organisationnelles du graphique (voir
paragraphe 2.2.2.3.3) peuvent étre sujettes a discussion. D’ailleurs, les situations-problémes
choisies ne permettent pas de justifier toutes les particularités organisationnelles du graphique
puisque ces situations ont été composées en vue d’une approche qualitative. La représentation

obtenue présente finalement de nombreuses particularités conceptuelles et organisationnelles
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et il est a notre avis important de forcer les éléves a bien identifier celles-ci. Nous voulons en
effet que les éléves s’approprient cette nouvelle représentation et soient capables de 'utiliser.

C’est ce qu’ils doivent faire lors de I’activité d’équipe de 1’étape 8. A présent que la
représentation « graphique » est construite (méme si ce n’est que partiellement), les éléves
doivent I’utiliser. Nous avons choisi de simplement modifier un paramétre de la situation
initiale de maniére a éviter les difficultés reliées a la compréhension de la situation. Nous
sommes assurés a cette étape de la séquence que tous les éléves comprennent la situation,
mais il est certain que la représentation « graphique » n’est pas complétement assimilée.
Finalement, lors de I’activité suivante, a 1’étape 9, ils doivent interpréter les graphiques des
autres. Cette étape a, entre autres, pour objectif de conscientiser les éléves a 1’importance du
respect des particularités organisationnelles a des fins de communication. Il est en effet
certain que si celles-ci ne sont pas respectées, les éléves ne seront pas capables d’interpréter
les représentations des autres. Nous pensons que pour conclure cette séquence d’introduction
au graphique, il est important de mettre 1’accent sur la pertinence du graphique comme outil
de communication.

I est a noter que les étapes 8 et 9 de cette séquence amenent les éléves a passer de la
situation au graphique puis du graphique a la situation. Nous nous situons donc dans le
processus de développement chez les éléves des habiletés de conversion et de coordination de

différents registres de représentation.

3.2.6 Organisation de I’expérimentation

Comme nous 1’avons déja dit, ’expérimentation s’est déroulée dans trois groupes de
secondaire 2 (éleves de 13-14 ans) issus de deux écoles différentes. Les circonstances
scolaires nous ont forcés a effectuer I’expérimentation a 1’école Pére-Marquette d’abord, dans
les groupes B et C simultanément, du 5 au 18 octobre 2005. Pour la séquence compléte,
I’expérimentation s’est étalée sur 5 périodes de 75 minutes. Pour la partie sujette a analyse
dans la présente recherche, ce sont un peu moins de deux périodes qui ont été couvertes.

Par la suite, du 24 octobre au 3 novembre 2005, ’expérimentation de la séquence
compléte dans le groupe A de 1’école Louis-Riel s’est déroulée sur 5 périodes de 75 minutes.

La partie qui sera analysée a couvert 3 de ces S périodes.
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Dans les deux cas, nous avons fourni le matériel nécessaire pour les enseignants et les
éléves. Nous avons placé respectivement dans les appendices A et B du présent document, les
documents guides remis aux enseignants et les documents de travail remis aux éléves. Durant
I’expérimentation, les enseignants ont suivi la séquence, tout en se I’appropriant bien sir, et
pour notre part nous avons assisté aux cours pour pouvoir filmer ce qui se passait a ’aide de
deux caméras. Le visionnement de ces vidéos nous permetira, entre autres, de détailler les
circonstances ayant pu influencer les éléves lors de la production des descriptions écrites et

des représentations visuelles.

3.2.6 Schématisation des étapes de la planification

Afin de permettre au lecteur d’avoir une vue d’ensemble de la démarche de
planification de ’expérimentation, nous avons construit un schéma récapitulatif (voir fig.

3.1).
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Elaboration du squelette d’une
séquence d’enseignement basée sur
les objectifs fixés par la recherche.

Y

Rencontre collective avec 3
enseignants : présentation du
squelette de la séquence et prise en
note des idées et commentaires.

A 4

Amélioration du squelette de la
séquence et description plus
détaillée de chacune des étapes de
celle-ci.

A

Rencontres individuelles avec les 2
enseignants qui effectueront
I’expérimentation avec leurs éleves.

/\

Amélioration de la
séquence et obtention de
la version 1.

Y

Transformation de la
version 1 et obtention de
la version 2.

A

A

4

Modification de la version 1 selon
Pexpérimentation de la version 2
dans les groupes B et C.

version 2

A

Expérimentation de la

dans les

groupe B et C.

A

Expérimentation de la
version 1 dans le groupe A.

Figure 3.1 Schématisation de la démarche d’expérimentation
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3.3  Mode d’analyse et d’interprétation des données

La cueillette des données sujettes a analyse se fait 4 la fois 4 I’aide de documents
papiers (voir les documents remis aux éléves a 1’appendice B) et de documents vidéo (voir
verbatims partiels a I’appendice C). Nous recueillons ainsi des données de différentes natures
et pour en tenir compte, notre analyse ne peut suivre un modéle précis préexistant. Nous
présenterons et commenteront donc les productions des éleéves dans 1’optique du repérage des
€éléments signifiants identifiés précisément dans la section suivante. Puis, nous essayerons de
quantifier les résultats de maniére a évaluer si les éléves pergoivent ces éléments signifiants
dans le cadre de la séquence d’enseignement proposée. Cependant, nos interprétations
tiendront compte de différents facteurs contextuels ayant pu intervenir ; facteurs que nous
tenterons d’identifier a I’aide de 1’observation du déroulement de la séquence en classe.

Ainsi, notre mode d’analyse et d’interprétation est trés particulier et dépend en grande
partie du déroulement de 1’expérimentation. Néanmoins, il est clair que la nature des données

recueillies nous porte a privilégier un mode d’analyse descriptif.

3.4  Analyse a priori des résultats

Puisque nous avons restreint les objectifs de 1’expérimentation a I’identification des
unités signifiantes et des variables visuelles par les éléves dans une situation de covariation
donnée, ’analyse a priori concerne principalement ces éléments. D’abord nous allons
identifier ces éléments dans le cas précis des deux versions de la situation-probléme utilisées
dans cette expérimentation. Ensuite, nous tenterons d’anticiper les résultats, ¢’est-a-dire que
nous expliquerons ce qui, selon nous, sera pergu ou pas par les éléves.

Rappelons d’abord que les situations choisies ont comme caractéristique d’étre
présentées a 1’aide d’une combinaison des registres « verbal » et « figural ». Ainsi, elles sont
composées d’un énoncé en mots présentant certaines informations et d’une figure présentant
d’autres informations. Cette figure est en fait un schéma construit par les éléves, mais a partir

du moment ou elle est uniformisée pour la classe, elle devient partie intégrante de la situation.
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3.4.1 Unités signifiantes dans le contexte de la randonnée en forét : premiére
version de la situation-probléme

Le tableau 2.1, présenté a 1’article 2.1.4, regroupe les unités signifiantes a identifier
dans le registre « verbal » lorsque la situation est présentée dans les registres « verbal » et
« figural ». C’est le cas de la situation de la randonnée. Regardons donc plus précisément
I’énoncé de la situation (voir paragraphe 3.2.1.1). La premiére partie présente uniquement le
contexte et les indications permettant de produire la figure qui sera utilisée par la suite. La
seconde partie est le début du questionnement, on y précise a quelles grandeurs on s’intéresse
et de quelle mani¢re ces grandeurs s’influencent par la phrase suivante : « ... le randonneur
s’intéresse a la distance la plus courte le séparant du poste de secours selon la distance qu’il a
parcourue sur la piste. ». Si on se référe au tableau 2.1, les unités signifiantes a repérer dans
cette phrase sont les expressions et termes suivants :

* «la distance la plus courte le séparant du poste de secours » et «la distance qu’il a
parcourue sur la piste » qui indiquent quelles sont les deux grandeurs observées ;

* «le randonneur s’intéresse a... selon... » qui indique d’une part qu’il y a une relation de
dépendance entre les grandeurs observées et d’autre part que c’est la distance séparant le
randonneur du poste de secours qui dépend de la distance parcourue par celui-ci sur la
piste.

Nous allons considérer qu’il y a deux unités signifiantes a discriminer, ’une qui
témoigne de la distinction entre les deux grandeurs observées et 1’autre de I’identification du

lien de dépendance entre ces deux grandeurs.

3.4.2 Unités signifiantes dans le contexte du rallye dans le quartier : deuxiéme
version de la situation-probléme

Dans ce deuxiéme contexte, les unités signifiantes sont semblables a celle du contexte
de la randonnée. Plus précisément, la deuxi¢me partie de I’énoncé présente les unités
signifiantes dont témoignent les expressions suivantes :

* «...vous devez vous intéresser aux 2 grandeurs suivantes : la distance que vous allez
parcourir depuis le point de départ et la distance a « vol d’oiseau » qui vous sépare de

I’école. » qui indique quelles sont les deux grandeurs observées ;
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* «Lorsqu’une de ces grandeurs change, 1’autre réagit. » qui précise qu’il y a une relation
de dépendance entre ces grandeurs.

La formulation de 1’énoncé de cette situation n’apporte pas d’indications explicites sur
le lien de dépendance entre les grandeurs, & savoir sur laquelle dépend de I’autre. Néanmoins,
nous pensons que dans le contexte du rallye ce lien de dépendance est implicite puisque
d’abord on a indiqué aux éleéves qu’ils devaient effectuer un rallye en suivant un trajet précis
choisi par la classe et ensuite seulement on a précisé qu’une autre grandeur nous intéressait. Il
est a noter d’autre part que par la suite, 1’énoncé indique : « Lorsque vous avez expliqué au
directeur comment varie la distance a DPécole lorsque la distance parcourue

augmente... » ce qui fixe clairement le lien de dépendance entre les grandeurs.

3.4.3 Variables visuelles dans les deux contextes

A partir du moment ot les éléves ont choisi la piste de randonnée ou le trajet du rallye,
celui-ci devient la figure qui se greffe a ’énoncé de maniére a en compléter 1’information.
Les unités signifiantes de 1’énoncé permettent effectivement de recueillir 1’information
nécessaire a I’identification des deux grandeurs observées et de leur lien de dépendance.
Cependant, I’énoncé ne fournit pas I’information relative au type de lien entretenu par ces
deux grandeurs. C’est pour cela que la figure joue un réle important dans la situation-
probléme. Les variables visuelles & percevoir sur cette figure sont exactement celles décrites
dans le tableau 2.2 a I’article 2.1.4. Elles permettent de recueillir I’information relative 2 la
continuité des grandeurs, ainsi qu’aux points repéres associés a des phases sur lesquelles le
type de relation entretenu par les deux grandeurs est toujours le méme. Puisque nous ne
connaissons pas encore la forme de la piste ou du trajet choisi par les éléves, nous ne pouvons
détailler davantage les variables visuelles a percevoir. Néanmoins, la démarche serait
semblable a celle explicitée a 1’aide d’un exemple a I’article 2.1.4. Nous allons considérer
que les éléves ont deux variables visuelles & percevoir : les points repéres et/ou les phases et
la qualification de la variation de la grandeur dépendante. En effet, nous considérons que la
continuité des grandeurs est une préoccupation plus poussée sur laquelle il ne faut pas mettre
I’accent dés le départ. Nous considérons aussi que le 2°™ niveau d’analyse de la variation de

la valeur de la grandeur dépendante reléve d’un travail approfondi du phénoméne qui n’est
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pas approprié lors d’un premier contact avec une situation de covariation entre deux

grandeurs.

3.4.4 Anticipation des résultats

D’abord, la démarche proposée par la séquence d’enseignement permet, a notre avis,
d’amener les éléves a s’approprier correctement le contexte de la situation-probléme. C’est
pourquoi nous considérons que les difficultés que rencontreront possiblement les éléves ne

seront pas dues a un manque de compréhension du contexte.

Lors de la production des descriptions individuelles (représentations spontanées dans le
registre « verbal »), les éléves se sont déja appropriés le contexte (énoncé et figure). Par
contre, la deuxie¢me partie de 1’énoncé qui leur est présentée apporte plusieurs nouvelles
informations, et méme si I’enseignant(e) s’assure de la compréhension de 1’énoncé par les
éléves en apportant des précisions sur les grandeurs observées et sur leur lien de dépendance,
nous pensons que ces informations ne seront pas complétement intégrées. Ainsi, dans les
descriptions écrites des éléves nous nous attendons a retrouver beaucoup de perceptions
incomplétes. En fait, si nous tenons compte des difficultés mises de I’avant dans la
problématique de la présente recherche, nous savons que le concept de covariation est
difficile a percevoir. Ainsi, la tiche demandée relativement a la description d’un phénoméne
de covariation nous apparait difficile pour les éléves. Nous nous attendons principalement a
ce que les éléves parlent d’une seule grandeur ou méme d’aucune de celles qui sont imposées.
Ce qui est df, a notre avis, d’une part a la difficulté a considérer deux grandeurs en méme
temps et d’autre part a I’image mentale que 1’éléve se fait de la situation (focus sur des détails
par exemple). Ainsi, les unités signifiantes ne seront certainement pergues qu’en partie par les
éleves. Et, pour ce qui est des variables visuelles, leur identification dépend de la
compréhension de la covariation et de la perception préalable des unités signifiantes. C’est
pourquoi, il est possible que certains éléves identifient des points repéres ou des phases
(premiére variable visuelles), mais cela risque d’étre peu fréquent. L’identification des types
de variation (seconde variable visuelles) nécessite quant a elle un raisonnement plus poussé

puisqu’elle découle d’une bonne compréhension de la covariation et de 1’identification de
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points repéres et de phases. C’est pourquoi nous ne nous attendons pas a ce que les éléves en
parlent. De plus, nous sommes conscients que le non conventionnalisme de la tache
demandée posera probléme aux éléves et les descriptions risquent alors d’étre floues,
contradictoires, incomplétes ou superficielles. Un obstacle évident est aussi celui de la
composition frangaise. Sachant que les éléves des groupes plus faibles ont aussi des
difficultés en frangais, leurs compositions risquent de comporter plusieurs erreurs de syntaxe,
d’orthographe, de vocabulaire etc. Tout cela représentera pour nous un obstacle lors de

I’analyse des descriptions.

Lorsque les éleéves doivent produire une nouvelle représentation (représentations
spontanées dans un registre visuel : « graphique » ou « figural ») selon certains critéres
précis, ils ont eu connaissance des descriptions des autres éléves de la classe. L’enseignant(e)
a aussi pris le temps de faire une synthése afin de constituer la description de la classe.
Evidemment, dans cette synthése, nous nous attendons & ce que toutes les unités signifiantes
et les variables visuelles soient présentes, méme si certaines ne sont que survolées. En fait,
I’enseignant(e) a pour consigne de mettre [’accent d’abord sur les deux grandeurs observées
et leur relation de dépendance, puis sur les points repéres et les phases. Nous pensons qu’a ce
stade de la séquence, les éléves comprennent assez bien le phénoméne. Ils savent au moins
qu’on regarde deux grandeurs qui sont reliées. Par contre, la difficulté majeure de la
construction d’une nouvelle représentation est la transposition de la description du
phénomene effectuée en mots a une représentation strictement visuelle. Nous pensons que
certains éléves se sont déja créés une image mentale du phénoméne et que pour eux cette
tache ne sera pas trop difficile. Pour les autres, 1’obstacle est grand car la tiche exige une
réorganisation des informations et une conversion dans un autre registre. C’est pourquoi,
nous estimons que seulement la moitié¢ des éléves produiront une représentation sur papier.
Sur ces représentations, nous nous attendons a ce qu’aucune ne respecte tous les critéres en
méme temps tout en représentant correctement le phénomeéne. Mais nous pensons que ces
représentations témoigneront une fois de plus des unités signifiantes et des variables visuelles

percues par les éleves.
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Finalement, les représentations spontanées dans le registre visuel des éléves
présenteront certainement des caractéristiques exploitables dans une démarche de

construction de la représentation « graphique » officielle.




CHAPITRE IV

ANALYSE DES RESULTATS

4.1 Introduction

Dans ce chapitre nous allons d’abord présenter un résumé du déroulement général de
I’expérimentation. Ensuite, nous ferons une analyse détaillée des résultats pour chacun des
trois groupes. Dans cette derniére, nous décrirons les caractéristiques des productions des
éléves de maniére a établir si les unités signifiantes et les variables visuelles de la situation
sont pergues et, si oui, comment cela se dégage-t-il des représentations spontanées. Nous
regarderons donc successivement les descriptions individuelles des éléves (représentations
spontanées dans le registre « verbal»), puis les descriptions d’équipe, ensuite les
représentations visuelles (représentations spontanées dans un registre visuel, soit « figural »,
soit « graphique ») pour terminer par une analyse de 1’évolution des représentations
spontanées au cours de la séquence d’enseignement. C’est seulement aprés une analyse
indépendante de chacun des groupes que nous tenterons de comparer ceux-ci afin de produire

certaines conclusions.

4.2  Déroulement général de I’expérimentation

4.2.1 Appropriation de la s€quence par les enseignants

A la section 3.2, nous avons précisé que 1’élaboration de la séquence d’enseignement

avait eu lieu dans un contexte de collaboration, principalement avec deux enseignants. Nous
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avions ainsi pour objectif de favoriser leur appropriation de cette séquence. Puisque, selon
nous, le degré d’appropriation influence les résultats, nous pensons qu’il est pertinent de
I’évaluer.

D’abord, I’attitude des deux enseignants lors du premier cours a révélé qu’ils étaient
confiants malgré la présence des caméras. Ensuite, lors du déroulement de la séquence, ils ont
a plusieurs reprises improvisé, sans jamais avoir I’air démunis. Finalement, a la fin de
I’expérimentation, ils ont exprimé leur désir de renouveler I’expérience 1’année prochaine et
ils nous ont demandé 1’autorisation de partager la séquence d’enseignement avec d’autres
enseignants du méme niveau. Ces éléments témoignent, & notre avis, d’un degré
d’appropriation élevé de la part de ces deux enseignants. Ce qui, d’aprés nous, a influencé
positivement les éléves lors de I’expérimentation.

Néanmoins, nous avons constaté une divergence majeure dans les approches
pédagogiques des deux enseignants. Cette divergence les a mené a guider les éléves de deux
maniéres complétement différentes, ce qui bien évidemment a largement influencé les
résultats de 1’expérimentation. Nous allons voir plus en détail la nature de ces divergences
ainsi que leur impact sur les productions des éléves dans les paragraphes intitulés
« Caractéristiques des explications données par 1’enseignant » intégrés lorsque nécessaire

dans notre analyse des résultats.

4.2.2 Participation des él¢ves

En regle générale le niveau de participation des éléves s’est situé entre moyen et élevé
selon les groupes. Le groupe A a démontré une forte motivation et un taux trés élevé de
participation tout au long de I’expérimentation. Par contre, les groupes B et C ont présenté
beaucoup de fluctuations quant & leur niveau de motivation et de participation. Nous pouvons
décortiquer ces fluctuations et établir ce niveau selon plusieurs phases. A 1’étape 1 de la
séquence (voir articles 3.2.4 et 3.2.5 pour I'identification des étapes de la séquence), le
niveau était trés élevé. Les éleves étaient emballés par 1’idée de commencer un nouveau
projet et un nouveau chapitre (ils ont fait un examen au cours précédent). Les étapes 2 et 3
ont par contre représenté des obstacles pour plusieurs éléves, ce qui a fait descendre le niveau
de motivation et de participation. Lors des étapes 4 a 7, ce niveau est remonté d’une part

parce que les éléves ont apprécié 1’effet visuel du dépliement de la piste de randonnée, et
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d’autre part parce que les représentations étudiées étaient les leurs. En effet, I’implication des
éléves dans les discussions, a I’étape 5, a été particuliérement importante. Cela est dii 4 notre
avis au fait que les objets des discussions étaient leurs propres productions. Certains éléves
ont démontré une lassitude lors des étapes 6 et 7 du fait de la longueur de la séquence
d’enseignement. En fait, c’est le fait de toujours travailler dans le cadre de la méme situation
qui commengait a ennuyer quelques éléves. Néanmoins, les étapes 8 et 9 furent celles qui
suscitérent le plus d’enthousiasme. Les éléves se sont facilement impliqués dans les tiches de
production et d’interprétation de graphiques. Nous avons d’ailleurs été surpris par les
réactions vives de plusieurs éléves lors de 1’étape 9. Ces derniers se sont effectivement
impliqués émotionnellement, ce qui s’est manifesté par des réactions verbales et gestuelles
inattendues. En fait, nous avons constaté que les graphiques incomplets (entre autres ceux qui
ne respectaient pas certaines conventions) ont provoqué des réactions chez les éléves se
trouvant dans I’incapacité de les interpréter. Ces réactions émotives nous sont d’ailleurs
apparues comme étant des éléments clés dans la construction de la connaissance puisqu’elles
ont mené les éléves a se questionner sur la pertinence des conventions.

Nous rappelons cependant au lecteur que 1’analyse qui suit ne tient pas compte des
étapes 4 a 9 de la séquence d’enseignement puisque la présente recherche se limite a des

objectifs concernant les étapes 1 4 3.

4.3  Analyse du groupe C
4.3.1 Analyse des descriptions individuelles des éleéves

4.3.1.1 Qualification générale des descriptions individuelles

La qualité des descriptions varie d’un groupe a [’autre. Pour le groupe C, les
descriptions sont trés succinctes et par le fait méme souvent incomplétes. Elles sont aussi
difficiles a lire et a comprendre du fait du manque de soin dans 1’écriture et des nombreuses
fautes de frangais (voir fig. 4.1 pour exemple). Plusieurs éléves parlent d’une distance qui
varie, mais on ne sait pas si c’est la distance parcourue ou celle a vol d’oiseau. Néanmoins,

tous les éléves présents ont écrit quelque chose malgré les difficultés rencontrées.
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Figure 4.1 Description de I’éléve E-SM

4.3.1.2 Unités signifiantes prises en compte par les éléves

Ces unités signifiantes sont celles qui devraient étre pergues a partir de 1’énoncé de la
situation-probléme. La premiére unité signifiante est ’identification des deux grandeurs
observées et la seconde l’identification d’une relation de dépendance entre ces deux
grandeurs. L’analyse des descriptions des éléves du groupe C nous a permis de classer les
descriptions selon deux catégories : les descriptions qui tiennent compte d’une seule grandeur
et les descriptions qui tiennent compte des deux grandeurs. Cette analyse n’a pas été facile
car elle ne pouvait se faire sans considérer les circonstances dans lesquelles les éléves ont
produit ces descriptions. En effet, avant d’effectuer cette tache les éléves ont eu a choisir —
d’abord individuellement puis en équipe puis avec la classe — un trajet sur la carte selon
certains critéres (voir le trajet choisi par le groupe C a la figure 4.2). Ils ont ainsi obtenu le
trajet de la classe et c’est & partir de celui-ci que 1’enseignant a expliqué ce que les éleves
devaient faire par la suite : décrire la relation entre la distance parcourue et la distance a vol
d’oiseau. Cette derni¢re consigne fut longue & comprendre par les éléves et 1’enseignant
apporta beaucoup d’explications. Or, ces explications ont sans aucun doute influencé les
descriptions des éléves et c’est pourquoi notre interprétation de celles-ci doit en tenir compte.
Nous commencerons donc I’analyse des unités signifiantes par la caractérisation des
explications données par I’enseignant, puis nous continuerons par la classification des

descriptions des éléves.
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rde ko voir
Figure 4.2 Trajet choisi par les éleves du groupe C

4.3.1.2.1 Caractéristiques des explications données par I’enseignant

En appendice C, nous avons placé la transcription exacte de ces explications ayant eu
lieu lors du premier cours. Dans cette transcription, on peut d’abord remarquer que
I’enseignant ne lit pas simplement la consigne, il en explique chaque élément. D’abord, il
parle des deux grandeurs trés clairement, mais ensuite, il indique aux éléves que « on
s’intéresse a la distance qui vous sépare de 1’école en fonction de 1’endroit ou vous étes rendu
dans le trajet » (p. 280). Bien que cette derniére phrase mette bien en évidence 1’existence
d’une relation de dépendance, on y perd déja les deux grandeurs car la distance a vol d’oiseau
est devenue « la distance qui nous sépare de 1’école » (p. 281) et la distance parcourue est
devenue « I’endroit ou vous étes rendu dans le trajet » (p. 281). Or, cette reformulation de
I’énoncé influence, a notre avis, la compréhension de la situation par les éléves et la maniére
qu’ils vont décrire celle-ci. Effectivement, le mot distance est maintenant associé a la
distance a vol d’oiseau alors que la distance parcourue est remplacée par un positionnement

sur le trajet. Le positionnement apporte un aspect statique a la situation qui était au départ un
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phénoméne dynamique et il pousse a laisser de coté la grandeur indépendante qui devient
alors implicite. Par la suite, la considération de ce positionnement sur le trajet continu de
transparaitre des explications de I’enseignant. On le voit, entre autres, lorsqu’il dit : « Par
exemple, moi j’suis ici, j’suis sur le toit de 1’école et je vous regarde ok donc quand t’es
rendu ici, quand t’es rendu ici, quand t’es rendu ici, tu te trouves a quelle distance a vol
d’oiseau de moi [...] » (p. 280). Nous pouvons donc nous attendre a ce que les descriptions
des €leves tiennent compte d’un positionnement sur le trajet et que la grandeur indépendante
soit oubli€e.

Dans la suite de la discussion, on se rend compte que certains éléves ne comprennent
pas ce que signifie I’expression « vol d’oiseau » et que d’autres ont un blocage parce qu’il
n’y a pas d’échelle sur la carte. L’enseignant prend donc le temps d’illustrer ce qu’est une
distance a vol d’oiseau et il indique que la description qu’on veut ne tient pas compte de
longueurs exactes, que c’est une description globale.

Finalement, le commentaire d’un éléve me semble parler de lui-méme pour qualifier
I’état cognitif dans lequel se trouvent les éléves lorsqu’ils s’engagent dans la tiche de
description. Cet €léve dit « j’comprends pas » alors 1’enseignant de répondre « t’avais pas
compris ? » et I’€léve renchérit « ben j’comprends mais j’comprends pas » (p. 282). D’aprés
nous, cette derniere phrase en dit long car nous pensons que cet éléve comprend trés bien tout
ce qui est écrit sur la feuille, il comprend aussi parfaitement ce que I’enseignant dit, mais
quelque chose lui manque et c’est ce qu’il fait que finalement il ne comprend pas. Ce qui lui
manque, c’est certainement la capacité d’assembler les piéces du puzzle, c’est-a-dire de
mettre en relation les deux grandeurs qu’on regarde évoluer. Cet éléve distingue les deux

grandeurs sans probléme, mais c’est la covariation entre celles-ci qui lui pose probléme.

4.3.1.2.2 Distinction d’une ou de deux grandeurs et relation entre les grandeurs

D’abord 8 éléves ne semblent considérer qu’une seule grandeur. Celle-ci peut étre soit
la distance parcourue, soit la distance a vol d’oiseau. Un seul éléve (F-FB) regarde
uniquement la distance parcourue et nous pouvons le savoir car dans sa description (voir fig.
4.3), il dit que la distance entre le jardin et I’école (Saint-Etienne) est trés longue alors que la

distance entre I’école (Saint-Etienne) et le centre (Eco-centre) est correcte. Si cet éléve parlait
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de la distance a vol d’oiseau, il ne pourrait pas qualifier celle-ci de correcte entre I’école
(Saint-Etienne) et le centre (Eco-centre) puisqu’elle augmente largement. Sa description
correspond cependant bien a la distance qui sépare chacun des lieux indiqués. Cette distance
n’est donc pas réellement la distance parcourue, mais puisque c’est la distance sur le trajet,
nous avons considéré qu’elle était plus proche de la distance parcourue que de la distance a
vol d’oiseau. D’autre part, 7 éleves considérent uniquement la distance & vol d’oiseau. C’est
le cas par exemple de 1’éleve F-SC (voir fig. 4.4) qui regarde les distances a vol d’oiseau pour
les lieux d’arrét du rallye. Bien qu’il soit difficile de suivre la description de cet éléve, il est
clair que celui-ci ne tient pas compte de la distance parcourue sur le trajet, il ne fait que

qualifier la distance a vol d’oiseau.
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Figure 4.4 Description de I’éléve F-SC
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Les 19 autres éléves qui produisent une description semblent discriminer deux
grandeurs et trois cas de figure apparaissent. D’abord, 6 éléves établissent une relation de
comparaison entre les deux grandeurs. C’est le cas de 1’éleve D-CB (voir fig. 4.5) qui indique
que marcher sur le trajet est plus long que se rendre a vol d’oiseau. Cet éléve compare donc la
distance parcourue a celle a vol d’oiseau et établit que I’une est toujours plus courte que
I’autre. Les arguments fournis par ces éléves sont de nature trés concréte, par exemple, ils
vont dire que d’aller tout droit c’est plus rapide parce qu’il n’y a pas d’obstacles a contourner.
Ces ¢léves établissent bien une relation entre les deux grandeurs comme le demande 1’énoncé
sauf que cette relation est de nature comparative. Ensuite, 6 autres éléves semblent établir une
sorte de relation de dépendance, mais celle-ci ne met pas en jeu directement les deux
grandeurs considérées. En fait, ces éléves indiquent tous que la distance augmente quand on
s’€loigne de I’école et diminue lorsqu’on se rapproche de I’école. L’idée d’éloignement peut
étre associée a la distance parcourue, mais la référence au rapprochement montre que ces
éleves regardent ensuite la distance restante a parcourir et non plus la distance parcourue.
Néanmoins, nous considérons que ces éléves amorcent un raisonnement de dépendance entre
les deux grandeurs. Finalement, 7 éléves établissent clairement une relation de dépendance
entre les deux grandeurs. Celle-ci se manifeste de plusieurs maniéres. L’éléve A-AP (voir fig
4.6), par exemple, repére un point particulier a partir duquel la variation de la distance a vol
d’oiseau change. Il indique que d’abord elle augmente puis elle diminue et cela tout au long
du trajet. La phrase « plus que tu avance, plus que la distance augmente » est pour nous une
phrase clé qui montre que I’éleéve établit la relation de dépendance entre les deux grandeurs.
Notons toutefois, que dans une telle description nous avons considéré le mot distance comme
représentant la distance a vol d’oiseau d’une part parce que c’est cette seule signification qui
donne du sens a la description de 1’éléve et d’autre part parce que nous considérons ici
Pinfluence des explications de I’enseignant, comme nous I’avons fait remarquer
précédemment. L’éléve C-DM (voir fig 4.7) établit aussi une relation de dépendance que ’on
peut facilement identifier a I’aide du terme selon. La distance & vol d’oiseau est clairement
qualifiée, mais la distance parcourue est implicite puisqu’on doit la recomnaitre dans
I’expression «1’endroit ou la personne est situé». Cette référence & un positionnement
découle certainement, encore 1a, des explications de 1’enseignant et ¢’est pourquoi nous y

voyons clairement la relation entre les deux grandeurs considérées. Notons que les
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descriptions qui établissent une relation de dépendance entre deux grandeurs ne sont pas
forcément complétes et exactes. C’est le cas de 1’éléve B-SL (voir fig 4.8) qui indique que la
distance a vol d’oiseau augmente au fur et & mesure qu’on avance. Or, cette description du
phénomeéne n’est que trés partielle car la distance a vol d’oiseau ne fait pas qu’augmenter, au

contraire.
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Figure 4.5 Description de 1’éléve D-CB
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Figure 4.6 Description de I’éléve A-AP

Figure 4.7 Description de I’éléve C-DM
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Figure 4.8 Description de I’éléve B-SL

En résumé, il est positif de constater que la majorité des éléves (19 sur 27) distinguent
les deux grandeurs et décrivent une sorte de relation entre celles-ci. Néanmoins, le
vocabulaire et les expressions utilisés par les éléves sont variés et pas toujours appropriés. Il

est ainsi difficile d’étre certain de ce qu’ils veulent dire.

43.1.2.3 Conclusion

Les deux unités signifiantes a discriminer dans 1’énoncé étaient : les deux grandeurs
observées et la relation de dépendance entre celles-ci. L’analyse des descriptions des éléves
(représentations spontanées dans le registre « verbal ») montre que 19 éléves sur 27
discriminent les deux grandeurs, mais que seulement 7 d’entre eux établissent clairement la
relation de dépendance entre ces deux grandeurs. Ainsi, nous pouvons dire que pour les
éleéves faibles, 70% des éléves pergoivent la premiére unité signifiante et 26% des éléves
pergoivent la seconde unité signifiante.

Puisque nous avons établi dans le cadre théorique de la présente recherche que la
perception des unités signifiantes du registre « verbal » était un des préalables a la conversion
vers le registre « graphique », nous pouvons dire pour le moment qu’uniquement 26% des
éléves de ce groupe disposent de ces préalables. Cependant, nous avions aussi identifié des
variables visuelles a percevoir dans le registre « figural » c’est-a-dire a partir de la figure
fournie (ou produite par les éléves) dans la situation-probléme. Ainsi, en plus des unités
signifiantes, 1’éléve doit pouvoir percevoir ces variables visuelles dans la situation. Nous

allons donc analyser les descriptions des éléves du groupe C de maniére a vérifier quelles
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sont les variables visuelles qui sont naturellement identifiées par les éléves dans le registre

« figural » de la situation-probléme proposée.

4.3.1.3 Variables visuelles prises en compte par les €leves

Comme nous 1’avons rappelé, les variables visuelles sont des éléments qui devraient
étre pergus a partir de la figure. Nous avons déja déterminé que la premiére variable visuelle
est I’identification de points repéres et/ou de phases ; et la seconde est la qualification de la
variation de la grandeur dépendante entre ces points repéres ou sur ces phases. Pour le groupe
C, nous avons constaté que peu de descriptions faisaient allusion a des points repéres et des
phases. En fait, certains éléves restent collés a I’énoncé de la situation et prennent pour points
repéres les lieux d’arrét du rallye. Or, ces lieux ne sont pas des points repéres au sens out nous
I’avons défini. Comme les phases sont directement reliées aux points repéres, puisqu’une
phase est un intervalle délimité par ces points particuliers, il est évident que leur
identification est faussée.

Pour ce qui est de la seconde variable visuelle, soit la qualification de la variation de la
grandeur dépendante entre les points repéres ou sur les phases, elle dépend de la premiére
variable visuelle. 1l serait alors logique de déduire que seul un éléve qui a pergu la premiére
variable visuelle peut potentiellement percevoir la seconde. Toutefois, nous pensons qu’il
serait intéressant de regarder si les éléves sont capables de qualifier la variation de la
grandeur dépendante méme si les points repéres qu’ils ont choisis sont erronés. En fait, nous
décidons de faire abstraction de la premiére variable visuelle dans 1’évaluation de la seconde
variable visuelle. Nous sommes ainsi convaincus qu’il y a plus d’un seul éléve qui témoigne
d’une habileté 4 qualifier la variation de la grandeur dépendante.

Les étapes de notre analyse sont donc les suivantes : d’abord, nous caractériserons les
explications de I’enseignant en ce qui concerne les deux variables visuelles concernées,
ensuite, nous détaillerons 1’analyse des descriptions des éléves pour ce qui est de la
perception de ces deux variables visuelles et finalement, nous établirons une classification
des descriptions des éleéves en fonction & la fois des caractéristiques des explications de

I’enseignant et des variables visuelles identifiées.
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4.3.1.3.1 Caractéristiques des explications données par 1’enseignant

Avant de caractériser les explications de I’enseignant nous tenons a préciser que ces
explications sont elles aussi sujettes a certaines influences. Ici, il y a, entre autres, I’influence
de la situation choisie. En effet, le fait de choisir le contexte d’un rallye était motivé par des
objectifs d’appropriation de la situation par les éléves, mais il est évident que ce contexte
n’est pas parfait. En fait, on pourrait se questionner sur I’existence possible d’un contexte
parfait. Quoiqu’il en soit, dans un rallye, on doit se rendre a certains endroits précis et y
arréter. Ces endroits ont été imposés par la situation puisque nous voulions que tous les
éléves effectuent le méme rallye de maniére a favoriser le partage de leurs réflexions. Ainsi,
I’énoncé de la situation met d’abord I’accent sur ces endroits d’arrét du rallye, méme si ceux-
ci ne sont qu’en fait un moyen détourné d’obtenir un trajet uniforme pour la classe. Il faut
donc s’attendre a ce que les éléves donnent une grande importance a ces endroits et a juste
titre. L’enseignant, quant a lui, doit réussir & ce que les éléves se concentrent sur les
grandeurs a observer et non pas sur les endroits d’arrét. C’est d’ailleurs ce qu’il fait au départ
en mettant d’abord 1’accent dans son discours sur la relation entre les grandeurs. Cependant,
lorsqu’il se rend compte que les éléves ne comprennent pas, il a recours a des exemples et
c’est 1a qu’il revient naturellement aux endroits d’arrét du rallye. On le voit par exemple
lorsqu’il dit : « Par exemple, moi j’suis ici, j’suis sur le toit de 1’école et je vous regarde ok
donc quand t’es rendu ici (il montre le jardin communautaire sur la carte), quand t’es rendu
ici (il montre I’Ecole Saint-Etienne sur la carte), quand t’es rendu ici (il montre I’Eco-centre
sur la carte), tu te trouves a quelle distance a vol d’oiseau de moi [...] » (p. 280 du verbatim
en appendice C). Les gestes, décrits entre parenthéses, qui accompagnent le discours ne sont
alors pas anodins puisque 1’enseignant désigne par «ici » les endroits d’arrét du rallye alors
qu’il aurait pu prendre n’importe quel autre point sur le trajet. Plus loin dans I’explication de
la situation, il indique que «[...] on s’intéresse a la distance qui te sépare de 1’école en
fonction de I’endroit ou t’es rendu sur le tracé ok si tu es rendu par exemple au jardin
communautaire marquette... t’es 3 quelle distance en ligne droite avec 1’école. » (p. 281).
L’exemple qu’il prend alors est encore un endroit d’arrét du rallye.

Ainsi, dans le cadre du contexte que nous avons choisi, I’enseignant s’est trouvé face a
un dilemme dans ses explications, soit il se rattachait a ce que les éléves connaissaient : les

endroits d’arrét du rallye, soit il tentait de donner du sens a la situation en laissant de coté ces
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endroits particuliers. Le premier choix a 1’avantage de rassurer les éléves et de les ramener &
ce qu’ils connaissent, mais il a le désavantage de favoriser I’attachement aux endroits d’arrét
du rallye qui risquent d’étre confondus avec les points repéres de la situation de covariation a
laquelle on s’intéresse. A I’inverse, le second choix a le désavantage de laisser les éléves dans
une certaine instabilité qui pour certains peut mener au découragement, mais il a 1’avantage
de montrer aux éléves que lors du rallye, on ne passe pas uniquement par les endroits
qu’impose 1’énoncé et qu’en fait on s’intéresse aux grandeurs observées indépendamment des
endroits ou on s’arréte. Nous pensons d’ailleurs que la premiére option a tendance a
influencer les éléves & avoir une approche discréte de la situation. En effet, les éléves risquent
de s’intéresser uniquement a ce qui se passe en ces points pour les grandeurs observées et
oublier de regarder ce qui se passe entre ces points. A I’opposé, la seconde option guide les
éléves vers une approche continue de la situation puisqu’il n’y a plus de points particuliers,
mais seulement deux grandeurs qu’on regarde évoluer.

Finalement, la transcription des explications de 1’enseignant nous montre que celui-ci a
eu tendance a se rattacher a la premiére option a partir du moment ou les éléves témoignaient
de leur incompréhension. Ce choix ne sera sans doute pas sans influence sur les descriptions

des éléves.

4.3.1.3.2 Identification des points reperes, des phases et qualification de la variation
de la grandeur dépendante

Comme nous I’avons déja dit, peu d’éleéves distinguent des points repéres et des phases.
Aucun éléve ne prend donc I’initiative de rechercher les vrais points repéres de la situation, a
I’exception de 1’éleve A-AP (voir fig. 4.6 p. 107) qui voit bien qu’au coin des rues
Christophe-Colomb et Des Carriéres un changement de variation s’opére. Comme le
démontre ce dernier éléve, le support de la carte du quartier permet pourtant de nommer
facilement les points repéres puisque des lieux et des noms de rues sont fournis. Ainsi, seul
I’éléve A-AP semble identifier deux phases réelles : celle avant le coin des rues Christophe-
Colomb et Des Carriéres et celle aprés. Bien que cet éléve n’ait pas remarqué 1’existence de
plusieurs autres phases dans la situation, il est évident qu’il posséde une longueur d’avance

sur les autres éléves en ce qui concerne 1’identification de points repéres et de phases.




112

Il est tout de méme intéressant de regarder de plus prés les descriptions des autres
éléves. Entre autres, il y en a 3 qui utilisent les endroits d’arrét du rallye comme points
repéres en établissant des phases entre ces points. C’est le cas, par exemple, de I’éléve E-
NLD (voir fig. 4.9) qui décrit la variation de la distance a vol d’oiseau entre chaque endroit
d’arrét du rallye. D’autres éléves établissent indirectement deux phases de variation sans
vraiment en préciser les délimitations. Ce sont les 6 éléves qui parlent d’une augmentation
puis d’une diminution selon qu’on s’approche ou qu’on s’éloigne de I’école. Ainsi, 10 éléves
sur les 27 parlent de la variation de la grandeur dépendante sur certaines phases du trajet.

Néanmoins, nous avons remarqué que beaucoup d’éléves tentent de qualifier la
grandeur dépendante sans forcément avoir recours a des points reperes et des phases. En fait,
ces éleves regardent la distance a vol d’oiseau pour tous les endroits d’arrét du rallye et ils
établissent une comparaison entre les longueurs obtenues. Bien que cette comparaison
témoigne d’une approche discrete de la situation, elle est proche de la seconde variable
visuelle a identifier. En fait, nous pouvons dire que la démarche que suivent ces éléves est
semblable a celle qui méne a la qualification de la variation de la grandeur dépendante sauf
qu’elle est discrete au lieu de continue. Cette approche discréte peut d’ailleurs étre
simplement la conséquence du contexte choisi et des caractéristiques des explications de

I’enseignant. Parmi les 5 éleéves qui ont recours a une telle démarche, nous avons 1’éléve F-

SC (voir fig 4.4 p. 105).
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Figure 4.9 Description de 1’éléve E-NLD
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A Yinverse, certains éléves ont une approche continue de la situation, mais ne
qualifient pas les variations de la grandeur dépendante. Cette approche est importante dans la
mesure ou on considére la variation de deux grandeurs qui sont continues. Ainsi, un éléve
comme B-AVR (voir fig. 4.10) ne distingue pas les différentes phases de la situation, mais il
est capable de qualifier la variation de la distance a vol d’oiseau a ’aide d’une approche
continue. Seulement 5 éléves démontrent une habileté semblable a celle de I’éléve B-AVR.
Toutefois, 7 autres éléves ont aussi une approche continue de la situation, mais ils ne
qualifient pas la variation de la grandeur dépendante. C’est le cas par exemple de I’éléve C-
FT (voir fig. 4.11) qui semble bien cerner le caractére continue des deux grandeurs, mais qui
comparent celles-ci entre elles au lieu de qualifier la variation de la grandeur dépendante

selon la variation de la grandeur indépendante.
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Figure 4.10 Description de I’éléve B-AVR
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Finalement, bien que la perception des variables visuelles dans le registre « figural »
semble étre une tache plus fastidieuse que celle de la perception des unités signifiantes dans
le registre « verbal », nous avons réussi a identifier des éléments témoignant de la perception
partielle des variables visuelles par les éléves. En fait, aucun éléve ne démontre I’habileté a
percevoir complétement et exactement les deux variables visuelles auxquelles nous nous
intéressons. C’est pourquoi nous avons cherché a identifier des composantes de ces variables
visuelles dans les descriptions des éléves. En ce qui concerne I’identification des points
reperes et des phases, nous avons remarqué que certains éléves prenaient les lieux imposés
par la situation comme points repéres et que d’autres établissaient implicitement des phases
sans vraiment en donner les délimitations. Pour la qualification de la variation de la grandeur
dépendante sur les phases identifiées, nous 1’avons scindée en deux habiletés que nous avons
pu identifier dans les descriptions des éléves. D’abord, certains éléves démontrent une
habileté a qualifier la grandeur dépendante de maniére discréte et d’autre part, d’autres éléves
ont une approche continue de la situation. Nous considérons que ces deux habiletés
démontrent une perception partielle de la variable visuelle puisque la perception compléte est
la combinaison de ces deux habiletés. En effet, la qualification de la variation de la grandeur
dépendante sur certaines phases déterminées exige, outre 1’identification des phases, de
qualifier les valeurs que prend la grandeur dépendante en adoptant une approche continue de

la situation.

4.3.1.3.3 Conclusion

La faiblesse des éleves du groupe C en ce qui concerne la perception des variables
visuelles dans le registre « figural » est évidente. Cependant, nous pensons que cela peut étre
en parti di au contexte choisi et aux caractéristiques des explications de 1’enseignant.

Nous avons effectivement constaté d’une part que 37% des éléves (10 sur 27)
ressentaient le besoin d’avoir recours a des points repéres ou des phases méme s’ils le font
maladroitement. D’autre part, 19% des éleéves (5 sur 27) qualifient les valeurs de la grandeur
dépendante, mais de maniére discrete, et 44% (12 sur 27) ont une approche continue de la
situation. Ainsi, la majorité des éléves qui démontrent au moins une habileté naturelle

directement en lien avec la perception de 1’une ou 1’autre des variables visuelles.
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Finalement, nous retenons que les éléves faibles ne sont pas capables de percevoir
complétement et correctement les deux variables visuelles du registre « figural » de la
situation proposée, mais qu’ils démontrent presque tous des habiletés sous-jacentes a cette
perception. Nous considérons donc que la perception des variables visuelles par ces éléves est

partielle, mais non absente.

4.3.2 Analyse des descriptions d’équipe

4.3.2.1 Qualification générale des descriptions d’équipe

Comme nous 1’avons déja fait remarquer, les éléves du groupe C ont de la difficulté a
s’exprimer et ne sont pas habiles en rédaction écrite. Il n’est donc pas surprenant de constater
que les descriptions d’équipe ne sont en fait que la reproduction exacte d’une des descriptions
individuelles. Effectivement, il semblerait que dans chaque équipe les éléves ont choisi une
des descriptions individuelles de leur équipe qu’ils ont transcrite littéralement. L’observation
des éleves durant cette activité nous permet de décrire quelque peu la démarche qu’ils ont
empruntée pour la plupart. D’abord, ils ont effectué un partage de leurs descriptions
individuelles en faisant lire aux autres leur texte. bhaque éléve a donc lu les trois autres
descriptions des membres de son équipe. Ensuite, certains éléves ont donné leur avis sur les
descriptions de maniére trés succincte en disant par exemple « ¢a c’est bon », « ¢a c’est nul »
etc. Puis, ils ont fait un choix, ils ont choisi une des descriptions individuelles. Mais d’une
équipe a I’autre, les motivations de ce choix ne semblaient pas étre les mémes. Nous avons
repéré une équipe, par exemple, dans laquelle une éléve semblait trés stire d’elle alors que les
trois autres membres de 1’équipe n’étaient pas certains de ce qu’il fallait faire. Cette équipe a
évidemment choisi la description de 1’éléve stire d’elle puisqu’elle était la seule a étre capable
d’expliquer pourquoi elle avait écrit cette description.

Finalement, les descriptions d’équipe ne sont pas des descriptions synthéses comme
nous I’avions espéré et demandé. Les éléves ont plutdt décidé de choisir une des descriptions

individuelles selon certaines motivations qui varient d’une équipe a I’autre.
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4.3.2.2 Classification des descriptions choisies par les équipes

Nous avons d’abord répertorié les descriptions choisies par chacune des équipes puis
nous nous sommes intéressés aux caractéristiques de ces descriptions. Nous avons constaté
que 5 équipes sur 7 avaient choisi une description qui présentait les caractéristiques de la
majorité des descriptions individuelles de 1’équipe. Par exemple, dans 1’équipe E, trois éléves
ont écrit une description qui ne tient compte que d’une seule grandeur, celle a vol d’oiseau, et
un éléve a écrit une description qui présente une relation entre deux grandeurs. La description
choisie par I’équipe E a donc été celle d’un des éléves qui présentait une seule grandeur. Il est
clair que ce choix est le reflet de ce que pense la majorité.

Les 2 autres équipes n’ont pas choisi une description présentant les caractéristiques
les plus fréquentes dans 1’équipe. En fait, ce sont deux cas particuliers assez intéressants. Une
de ces équipes a choisi la description du seul éléve qui exprimait une relation de dépendance
entre les deux grandeurs observées. Ce choix est certainement dii soit a la forte conviction de
cet ¢éléve ayant réussi & convaincre les autres, soit 4 la reconnaissance par les autres des
habiletés de cet éléve en mathématiques. L’autre équipe a curieusement choisi une
description qui ne correspond a aucune des descriptions individuelles. En fait, alors que les
quatre membres de ’équipe avaient produit une description présentant la relation de
dépendance entre les deux grandeurs observées, la description de 1’équipe exprime une sorte
de relation entre deux grandeurs qui manque de précision. Cette description d’équipe
ressemble cependant beaucoup a celle d’une autre équipe ce qui nous porte a croire que les
éleves de la premiere se sont laissés influencer par les éléves de cette derniére.

Les caractéristiques des descriptions d’équipe ne sont pas vraiment généralisables,
mais nous avons relevé quelques points intéressants. D’abord, 3 équipes sur 7 ont choisi une
description montrant une approche discréte de la situation, alors que 4 équipes sur 7 ont
choisi une description montrant une approche continue. Ensuite, 5 équipes sur 7 se retrouvent
avec une description d’équipe dans laquelle deux grandeurs sont prises en considération. Les
2 autres équipes présentent uniquement la distance a vol d’oiseau. Finalement, seulement
deux équipes font référence a des phases de variation et aucune d’entre elles ne détermine

clairement une phase réelle.
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4.3.2.3 Retour en classe sur les descriptions d’équipe : ce que révelent les
commentaires des éléves

Lors du retour en classe sur les descriptions d’équipe, les discussions apportent des
éléments de précision a notre interprétation des descriptions des éléves. Par exemple,
premiére équipe qui présente sa description est ’équipe A qui établit une relation entre deux
grandeurs sans bien préciser lesquelles. Une éléve lit la description suivante : « elle augmente
quand on s’éloigne et elle diminue quand on se rapproche ». Mais bien que cette description
ne précise pas les grandeurs concernées, I’enseignant suppose que c’est la distance a vol
d’oiseau qui est désignée par « elle » et il ne se préoccupe pas de la grandeur a laquelle les
expressions « quand on s’éloigne» et « quand on se rapproche » font référence. Ainsi,
puisque les éléves semblent d’accord, cela confirme 1’importance donnée a la distance a vol
d’oiseau dans ce type de descriptions.

Par la suite, ’enseignant essaie de guider les éléves vers une description plus détaillée,
mais ceux-ci n’ont pas I’air d’en ressentir le besoin. En fait, leur regard sur la situation, le
trajet et les grandeurs, reste trés global. Lorsque I’enseignant les force a préciser a partir d’ou
la distance a vol d’oiseau se met a diminuer, les éléves répondent a I’unanimité que c’est &
partir de 1’école Madeleine de Verchéres. Or, cela n’a pas vraiment de sens car elle diminue
depuis bien avant ce point. Cette erreur est, a notre avis, une conséquence d’une approche
discréte de la situation. En effet, les éléves ne regardent la distance & vol d’oiseau que pour
les endroits d’arrét du rallye et n’imaginent pas que cette distance existe en dehors de ces
points particuliers. Cette approche discréte ne leur permet pas d’identifier le point a partir
duquel la distance a vol d’oiseau se met a diminuer puisque pour cela il faut avoir une
approche continue de la situation. ]l est évident qu’en regardant la distance a vol d’oiseau a
I’Eco-centre et celle a 1’école Madeleine de Verchéres, les éléves associent le terme
« diminuer » a ce demnier lieu. En fait, avec une approche discréte, il est vrai que si on veut
qualifier la distance a vol d’oiseau a 1’école Madeleine de Verchéres par rapport a celle a
I’Eco-centre, on peut dire qu’elle a diminué. Alors que si on qualifie la distance a vol
d’oiseau 4 1’Eco-centre par rapport & celle 4 ’école Saint-Etienne, on peut dire qu’elle a
augmenté. L’enseignant intervient alors de manicre appropriée en demandant aux éléves de
comparer deux autres distances a vol d’oiseau dont ’une est prise a partir d’un point

quelconque sur le trajet. 11 force ainsi les éléves a regarder entre les endroits d’arrét du rallye.
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Le questionnement qui s’ensuit est trés directif et les éléves répondent souvent par oui
ou non. L’enseignant leur fait qualifier la variation de la distance & vol d’oiseau entre les
lieux d’arrét du rallye, ce qui se déroule assez bien. Par contre, lorsqu’il veut leur faire
réaliser que les lieux du rallye ne sont en fait pas forcément les points a partir desquels la
variation change, il y a un blocage de la part des éléves. Ceux-ci n’imaginent pas que d’autres
points puissent étre importants dans la démarche de description de la variation de la distance
a vol d’oiseau. Cela est di, a notre avis, a la trop grande importance qui a été mise jusqu’ici
aux lieux d’arrét du rallye. En effet, ’enseignant a lui-méme renforcé 1’idée de I’importance
de ces endroits a plusieurs reprises et entre autres, lorsqu’il demande aux éléves si il est
important de mentionner tous les points d’arrét, que ceux-ci répondent que oui et qu’il

acquiesce.

4324 Conclusion

En conclusion, les descriptions d’équipe ne reflétent pas un partage des idées, ni une
réorganisation des informations comme nous aurions voulu le voir. Nous sommes conscients
toutefois que les lacunes en rédaction écrite des éleves de ce groupe sont en partie & 1’origine
de la pauvret¢ de ces descriptions. Cependant, les éléves ont utilisé une démarche
démocratique en favorisant la majorité, afin de choisir la description de 1’équipe ce qui
montre tout de méme qu’ils ont pris la peine de lire et comprendre les descriptions des autres.

A 1a fin de cette activité, 70% des équipes (5 sur 7) proposent une description qui
présente deux grandeurs ce qui ne démontre pas vraiment une évolution par rapport aux
descriptions individuelles puisque 70% des éleves (19 sur 27) distinguaient déja cette unité
signifiante.

Les discussions en classe sur les descriptions confirment que les éléves donnent
beaucoup d’importance aux endroits d’arrét du rallye et ont de la difficulté a s’en détacher et
a voir d’autres points. Cette tendance les confine dans une approche discréte de la situation
qui les empéche de qualifier correctement la variation de la distance a vol d’oiseau tout au
long du trajet et de considérer ’autre grandeur qu’est la distance parcourue. Effectivement,
cette derniére reste toujours implicite puisque 1’accent est mis sur la nomination des points

atteints et non sur la distance parcourue sur le trajet pour parvenir a ces points.
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Finalement, nous avons un portrait global du regard qu’ont les éléves sur la situation a

ce stade de la séquence d’enseignement.

4.3.3 Analyse des représentations visuelles des éleéves

4.3.3.1 Qualification générale des représentations spontanées dans un registre visuel

Nous avions prévu que cette deuxiéme tiche de production serait plus complexe pour
les éleves. En effet, a I’article 3.4.4, nous avons fait remarquer que « la difficulté majeure de
la construction d’une nouvelle représentation est la transposition de la description du
phénoméne effectuée en mots 2 une représentation strictement visuelle ». Et c’est pourquoi
nous avions estimé que seulement la moitié des éléves seraient en mesure de produire une
représentation. Sur ces représentations, nous nous attendions aussi a ce qu’aucune ne respecte
tous les critéres en méme temps tout en représentant correctement le phénomene.

Pour le groupe C, les résultats sont assez surprenants puisque 21 éléves sur les 27 ont
produit une représentation sur papier. Par contre, 3 de ces représentations sont soit
incompletes, soit des schématisations inutilisables. Un exemple de ce dernier cas est la
production de I’éleve A-CLU (voir fig. 4.12) qui semble vouloir schématiser le trajet du

rallye, mais selon un codage non-identifiable du fait du manque d’information.

Figure 4.12 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éleve A-CLU
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Toujours sur les 21 productions, 4 présentent une autre situation que celle du rallye. Il
semble que ces éléves aient compris que trouver une nouvelle représentation impliquait de
changer de situation. La représentation de I’¢leve F-SC (voir fig. 4.13) en est un bon
exemple. On y voit apparaitre des lieux comme le « marché Jean-Talon » et « I’école Notre
de la défense » qui ne sont méme pas des lieux qui apparaissent sur la carte.

Ainsi, il reste 14 productions de la situation sur 21 qui sont analysables en termes

d’éléments signifiants, ce qui représente 52% des éléves.
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Figure 4.13 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve F-SC
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4.3.3.2 Niveau d’abstraction des représentations spontanées dans un registre visuel

Parmi les représentations proposées par les éléves, nous avons remarqué que presque la

moitié sont en fait des reproductions du trajet et que seulement deux éléves essaient de

réorganiser I’information en faisant abstraction du tracé du trajet. Cette constatation nous a

porté a établir une classification des représentations des éléves selon le degré d’abstraction

qu’elles témoignent. Voici les 4 niveaux d’abstraction que nous avons établis :

>

Niveau 0 : la représentation est une reproduction de la situation réelle. Elle présente le
tracé du trajet, ainsi que les endroits d’arrét du rallye. Des détails visuels, n’ayant pas de
role a jouer dans la relation entre les grandeurs observées, sont conservés.

Niveau 1 : la représentation est une schématisation du trajet du rallye. Elle présente le
tracé du trajet, mais celui-ci a été simplifié de maniére a4 mettre en évidence les grandeurs
observées. Il reste uniquement des traces des détails visuels n’ayant pas de rdle a jouer
dans la relation entre les grandeurs observées.

Niveau 2 : la représentation est une réorganisation des informations connues de la
situation. Le tracé du trajet n’apparait pas. La représentation fait abstraction des détails
visuels et s’efforce de présenter uniquement les informations relatives aux deux
grandeurs observées.

Niveau 3 : la représentation présente exactement la relation de dépendance entre les
grandeurs observées. Tous les éléments visuels de la situation de départ ont disparu,

seules les grandeurs et la relation entre celles-ci est présentée.

Dans le tableau 4.1, nous présentons le résultat de la classification des 21 représentations

des éléves du groupe C en donnant un exemple pour chaque niveau d’abstraction. Nous

pouvons y voir que la plupart des productions des éléves de ce groupe se situent aux deux

premiers niveaux d’abstraction (16 productions sur 21).
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Tableau 4.1  Classification des représentations spontanées (registre « figural » ou
« graphique ») des éléves du groupe C selon les quatre niveaux d’abstraction
Niveau Nombre de
Exemple
d’abstraction | productions
Eléve D-AM
Niveau 0 8
Eléve C-DM
Niveau 1 8
Eleve C-FT
',ﬂ
Niveau 2 3
hiod
Niveau 3 2

o P el b
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4.3.3.3 Unités signifiantes et variables visuelles représentées par les éleéves

Nous nous intéressons toujours aux deux unités signifiantes que sont la distinction des
deux grandeurs observées et la relation de dépendance entre ces deux grandeurs, et aux deux
variables visuelles que sont I’identification de points reperes et/ou de phases et la
qualification de la variation de la grandeur dépendante entre ces points repéres ou sur ces
phases. Pour discemer si les éléves représentent ces unités signifiantes et variables visuelles,
nous devons d’abord comprendre leurs représentations spontanées, c’est-a-dire décoder
Pinformation que présentent ces représentations. Pour cela nous ne pouvons pas faire
abstraction de nos propres conceptions et connaissances des représentations visuelles. Nous
allons donc tenter de décoder au mieux les productions des éléves tout en étant conscients
que n’importe quel décodage ne peut étre totalement objectif. Il est & noter d’autre part que
nous n’extrapolerons pas sur ces représentations, nous allons tenir compte uniquement de ce
qui est vraiment représenté.

Nous commencerons donc par résumer les caractéristiques des explications données
par ’enseignant lors du retour sur les descriptions d’équipe, la conception de la description
de la classe et la présentation de la tiche a réaliser. Ensuite, nous évaluerons si les
représentations des éléves mettent en évidence les unités signifiantes et les variables visuelles

préalablement identifiées.

4.3.3.3.1 Caractéristiques des explications données par 1’enseignant

Aprés que les éléves aient composé les descriptions d’équipes, ’enseignant fait un
retour sur celles-ci dans le but d’effectuer une synthése et de construire la description de la
classe. Cette partie de la séquence d’enseignement correspond en fait a la deuxiéme étape de
la démarche de conversion selon Duval (voir article 2.1.6) : 'interprétation et 1’attribution
d’une valeur aux unités signifiantes et aux variables visuelles. Lors de cette mise au point,
I’enseignant a recours a un certain langage et met I’accent sur des éléments en particulier, ce
qui évidemment influence les productions que les éléves effectueront par la suite.

D’abord, la construction de la description de la classe se déroule en deux parties. La
premiére partie a lieu a la fin du premier cours et la seconde au début du deuxiéme cours

(voir appendices C.1 et C.2). Lors de la premicre partie I’enseignant insiste toujours sur les
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endroits d’arrét du rallye. En fait, il les prend comme points repéres méme s’ils ne le sont pas
réellement. L’extrait suivant du verbatim montre bien I’'importance qui est donnée aux
endroits d’arrét du rallye par I’enseignant :
Moi je pense que oui ok donc si on reprend la description de Sterly et de son équipe, il
faudrait en fait que on rajoute dans notre description que ici (il montre la distance a vol
d’oiseau entre la piscine Pere-Marquette et 1’école Pére-Marquette) on est 4 une
certaine distance, que ¢a a augmenté ici (il montre la distance a vol d’oiseau entre le
jardin communautaire et 1’école Pére-Marquette), que ¢a a augmenté la (il montre la
distance a vol d’oiseau entre 1’école Saint-Etienne et 1’école Pére-Marquette), que ¢a a
augmenté 1a (il montre la distance a vol d’oiseau entre 1’Eco-centre et I’école Pére-
Marquette), pis apres ¢a ¢a diminue jusqu’a ce qu’on arrive 2 Madeleine de Verchéres
et ¢a diminue encore plus lorsqu’on revient a notre point de départ. (p. 285)
Le discours lors de cette partie est caractérisé principalement par une approche discrete de la
situation puisque la distance a vol d’oiseau est regardée uniquement a des endroits précis.
Néanmoins, vers la fin de la description, ’approche semble changer quelque peu lorsque
I’enseignant dit «pis apres ¢a ¢a diminue jusqu’a ce qu’on arrive 8 Madeleine de Verchéres
et ¢a diminue encore plus lorsqu’on revient a notre point de départ ». L’expression « jusqu’a
ce que » montre qu’il y une certaine continuité dans le regard porté¢ sur la grandeur
dépendante.
Lors de la deuxiéme partie, c’est justement cette approche continue qui prend le dessus.
En fait, ’enseignant laisse de c6té ce qu’il appelle les points repéres, et qui sont en fait les
endroits d’arrét du rallye, pour se concentrer sur les phases. Mais, les phases sont directement
reliées a une approche continue, ¢’est pourquoi le discours change. Les gestes de I’enseignant
changent aussi de maniére a devenir cohérents avec le discours. Par exemple, il suit du doigt
le trajet au fur et 2 mesure qu’il qualifie la variation de la distance a vol d’oiseau. Sur la carte,
il trace des segments pour matérialiser la distance a vol d’oiseau a plusieurs endroits, en
dehors des endroits d’arrét du rallye, sur le trajet. L’enseignant guide les éléves dans
I’identification des différentes phases et ceux-ci semblent bien adhérer a cette nouvelle vision
puisqu’un éléve (A-AP, voir appendice C.2 p. 291) fait remarquer I’oubli d’une phase a
I’enseignant. Il utilise aussi un codage visuel a I’aide des signes + et — pour symboliser les
phases d’augmentation et de diminution (voir appendice C.2 pp. 291-292).
Evidemment, la représentation visuelle, que constituent le tracé du trajet du rallye, les

segments représentant les distances & vol d’oiseau et les signes + et — , aura une grande
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influence sur les productions des éléves puisqu’on leur demande de trouver une nouvelle

représentation visuelle de la situation.

4.3.3.3.2 Distinction d’une ou deux grandeurs et relation entre les grandeurs

D’abord, nous avons regardé si les représentations proposées présentaient une ou deux
des grandeurs observées dans la situation. Nous avons alors remarqué que 9 représentations
présentaient une seule des deux grandeurs observées : 3 présentent la distance parcourue et 6
la distance a vol d’oiseau. Par exemple, sur la représentation de 1’éléve E-SM (voir fig. 4.14),
les traits montrent bien la considération de la distance parcourue, alors que sur la
représentation de G-SRA (voir fig. 4.15) on distingue des segments montrant la distance a vol
d’oiseau, mais aucun élément ne témoigne explicitement de la considération de la distance

parcourue.

Figure 4.14 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve E-SM
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Figure 4.15 Représentation spontanée

(registre « figural ») de I’éleve G-SRA
Seulement 5 représentations présentent les deux grandeurs observées. En fait, il y a 4
représentations qui illustrent simplement les deux grandeurs et 1 qui montre la relation de
dépendance entretenue par les deux grandeurs. Nous avons considéré qu’une représentation
comme celle de E-NLD (voir fig. 4.16) illustrait les deux grandeurs car on peut facilement
distinguer des fléches matérialisant la distance parcourue et d’autres fléches montrant la

distance a vol d’oiseau.
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Figure 4.16 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve E-NLD
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Cependant, il est clair que I’éléve E-NLD ne présente pas clairement la relation de
dépendance existant entre les deux grandeurs. Par contre, la représentation de 1’éléve B-AVR,
elle, (voir fig. 4.17) présente des éléments permettant de comprendre la mise en relation des
deux grandeurs. Evidemment, c’est ce que nous somumes en mesure d’identifier puisque nous
reconnaissons les caractéristiques de la représentation « graphique » qui nous est bien
connue. Mais, il est fort possible que, pour quelqu’un qui n’a jamais vu de graphique,
I’identification de la relation de dépendance entre les grandeurs dans la représentation de

1’éléve B-AVR ne soit pas si évidente.

Ainsi, les représentations spontanées dans un registre visuel des éléves révélent que
seulement 5 éléves arrivent & représenter la premiére unité signifiante, c’est-a-dire la
distinction entre les deux grandeurs observées et parmi ces éléves un seul représente
clairement la seconde unité signifiante, soit la relation de dépendance entre les deux

grandeurs.
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Figure 4.17 Représentation spontanée (registre « graphique ») de I’éléve B-AVR
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4.3.3.3.3 Représentation des points repéres, des phases et de la variation de la
grandeur dépendante

Pour ce qui est des points repéres, nous avons constaté que, dans le discours de I’enseignant,
ce terme n’était pas employé dans le sens que nous avions établi. Ainsi, lorsque les
représentations présentent les endroits d’arrét du rallye, nous ne considérons pas qu’il
s’agisse de la représentation des points repéres de la situation. Par contre, les phases telles
qu’identifiées par 1’enseignant sont exactement celles qui correspondent & la premiére
variable visuelle. Le verbatim du deuxiéme cours (voir appendice C.2) nous a d’ailleurs
permis de constater que 1’enseignant avait insisté particuliérement sur ce qu’était une phase et
sur I’identification de toutes les phases de la situation. Pourtant, aucune représentation
spontanée d’éléve ne présente réellement les phases. En fait, 3 éléves ont pris comme phases
les parties du trajet situées entre deux endroits d’arrét du rallye. C’est le cas par exemple de
I’éléve G-TB (voir fig. 4.18) qui propose une représentation trés proche de ce a quoi
ressemble le trajet du rallye sur la carte projetée par 1’enseignant lors des explications. Sur
cette représentation on peut voir les termes «rapproche» et «€éloigne» entre chaque endroit du
rallye. Bien que !’information donnée par cette représentation ne soit pas fausse, elle ne
témoigne pas de I’identification de phases réelles. On le voit précisément d’ailleurs entre
I’Eco-centre et I’école Madeleine de Verchéres ot les deux qualificatifs apparaissent I’un a la
suite de I’autre sans qu’on ne sache vraiment ou se termine 1’un et ot commence 1’autre. La
représentation de 1’éleve B-AVR (voir fig. 4.17 p. 127), quant a elle, présente
involontairement trois phases réelles. Nous considérons cela involontaire car les points placés
par I’éléve montrent que les phases considérées sont délimitées par les endroits d’arrét du
rallye.

La qualification de la variation de la grandeur dépendante est un élément qui a été
mieux représenté par les éléves. Plusieurs moyens ont d’ailleurs été employés par 9 éléves
pour représenter cette variable visuelle. La plupart de ces éléves ont utilisé des symboles
comme c’est le cas de I’éleve F-BD (voir fig. 4.19). D’autres ont ajouté des mots comme
I’éleve G-TB (voir fig. 4.18) et seul 1’éleve B-AVR (voir fig. 4.17 p. 127) a eu recours a un

moyen uniquement visuel pour illustrer cette variation.
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Figure 4.18 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éleve G-TB
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Figure 4.19 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve F-BD

Finalement, la premiére variable visuelle est trés mal représentée alors que la seconde

I’est un peu mieux.
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4.3.3.3.4 Conclusion

A partir de I’analyse des descriptions verbales individuelles des éléves, nous avions
établi a larticle 4.3.1 que 70% (19 sur 27) des éléves percevaient la premiere unité
signifiante, soit ’identification des deux grandeurs observées, et que 26% (7 sur 27)
percevaient la deuxiéme, soit la relation de dépendance entre ces deux grandeurs. D’autre
part, nous avions relevé que la majorité des éléves démontraient au moins une habileté
nécessaire a la perception d’une des deux variables visuelles. A présent, Panalyse des
représentations spontanées dans un registre visuel montre que seulement 5 éléves sur les 27
ont été capables de représenter visuellement la premiére unité signifiante et qu’un seul éléve a
représenté la seconde. Pour les variables visuelles, aucun éléve n’a correctement et
complétement représenté la premiére, soit 1’identification de points repéres ou de phases, et 9
éléves sur 27 ont représenté la seconde, soit la qualification de la variation de la grandeur
dépendante.

Ainsi, il est évident que les représentations spontanées des éléves ne tiennent pas
compte de tout ce qu’ils connaissent de la situation. En fait, la conversion vers un autre
registre des informations connues de la situation n’est pas une tache facile.

Nous pensons que les représentations spontanées dans un registre visuel des éleéves
témoignent de leurs habiletés relativement aux activités de traitement et de conversion. En
effet, la tiche demandée aux éléves en est une a la fois de traitement et de conversion
puisqu’on demande de produire une représentation dans un registre visuel a partir
d’informations fournies dans les registres «figuraly et «verbal». En fait, on veut que les
éléves réussissent a présenter toute 1’information fournie dans ces deux registres en une seule
représentation. Ainsi, les représentations visuelles sont moins représentatives des unités

signifiantes pergues par les éleves que les descriptions écrites analysées précédemment.
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4.3.4 Analyse de I’évolution des éléves

4.3.4.1 Analyse globale

11 est intéressant de se pencher sur I’évolution des caractéristiques des productions des
¢éléves tout au long de la séquence d’enseignement. En fait, nous nous sommes demandé si il
était possible de faire ressortir des comportements typiques d’éléves. Comme nous avons
analysé les descriptions écrites (représentations spontanées dans le registre « verbal ») puis
les représentations visuelles (représentations spontanées dans un registre visuel : « figural »
ou « graphique ») des éléves, nous pouvons effectivement dégager le portrait de 1’évolution

des représentations spontanées de ces éleéves dans le cadre de cette expérimentation.

Nous nous sommes intéressés d’une part a la perception des unités signifiantes et des
variables visuelles et d’autre part a la difficulté de représentation de ces éléments. Ainsi, nous
pouvons comparer les descriptions écrites et les représentations visuelles de maniére a
vérifier si un comportement typique se dégage.

Dans le groupe C, 14 éléves ont produit a la fois une description et une représentation
visuelle interprétables. Le comportement le plus fréquent est celui de 8 éléves qui
distinguaient les deux grandeurs observées dans leur description écrite, mais qui n’en
représentent qu’une seule dans leur représentation visuelle. I semblerait donc que pour ces
éléves, la difficulté majeure n’est pas la perception de ’unité signifiante, mais plut6t sa
représentation.

Puisqu’il y a moins d’éléves qui produisent une représentation visuelle interprétable
(14 éléves) que d’éléves qui produisent une description écrite (27 éléves), nous avons regardé
de plus preés quelles étaient les caractéristiques des descriptions des éléves qui ne produisaient
pas de représentation visuelle. Finalement, la majorité, soit 7 de ces éleéves, avaient produit
une description qui présentait les deux grandeurs observées, alors que seulement 3 ne
distinguaient qu’une seule grandeur et les autres aucune. Ainsi, il semblerait que la
discrimination des deux grandeurs observées ait représenté un obstacle pour certains éléves
puisqu’ils n’ont pas été capables de réaliser la tache suivante, soit la production d’une
représentation visuelle. Il est évident qu’il est plus difficile de représenter deux grandeurs

plutét qu’une seule sur une méme représentation. La relation de dépendance entre ces deux
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grandeurs est encore plus difficile & représenter et c’est certainement pour cette raison que
deux éléves ayant identifié correctement cette unité signifiante dans leur description n’ont pas

produit de représentation visuelle.

4.3.4.2 Analyse détaillée de quelques cas

43.42.1 LecasdeE-SM

La description de I’éléve E-SM (voir fig. 4.1 p. 102) est trés brouillon. Elle est difficile
a lire et & comprendre, ¢’est pourquoi nous en avons fait la transcription : « quand chu la ca
augmente pis quand chu la ca augmente pas. Plus tes proche de 1’ecole ca diminu ». Cet éleve
de par son écriture et son langage démontre un manque d’intérét pour la tache a réaliser. 1
semble quasiment vouloir qu’on ne le comprenne pas. Cependant, nous sommes capables
d’identifier les idées dont témoigne cette description. D’abord, la premiére phrase démontre
une contradiction dans I’approche adoptée car d’une part I’expression « quand chu la » refléte
une approche discréte de la situation et d’autre part les mots « augmente » et « diminue » font
allusion 4 une approche continue. Dés le départ cet éléve semble donc confus. Mais, il est
aussi possible que ce soit simplement la description qui soit confuse et que 1’éléve ait une
idée claire et correcte de la situation. Dans cette phrase, on ne sait pas a quoi le « la » fait
référence alors on ne peut pas savoir si 1’éléve considére uniquement les endroits d’arrét du
rallye ou s’il regarde entre ces points.

Pour ce qui est de sa deuxiéme phrase, elle ressemble davantage a la description
d’autres éléves qui, eux, qualifient la distance a vol d’oiseau lorsqu’on s’éloigne et qu’on
s’approche de 1’école. Evidemment, on ne sait pas & coup siir 4 quoi le « ca » fait référence,
mais nous supposons que c’est a la distance a vol d’oiseau dans la mesure ou ’accent a été
mis en classe sur cette grandeur. Ainsi, la phrase « Plus tes proche de I’ecole ca diminu »
établit une sorte de relation entre deux grandeurs. L’éléve voit que lorsqu’on se rapproche de
I’école, donc lorsque la distance restant a parcourir pour retourner jusqu’a 1’école diminue, la
distance a vol d’oiseau nous séparant de 1’école diminue aussi. La référence a cette relation
est intéressante puisque, méme si elle n’est pas exactement celle a laquelle on s’intéresse

dans la situation, elle montre que cet éléve est capable de considérer deux grandeurs en méme
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temps. Or, cette derniére habileté est indispensable a la compréhension de ce qu’est la
covariation. Nous avons donc classé la description de cet éléve dans la catégorie de celles qui
présentent deux grandeurs et qui établissent une relation entre ces deux grandeurs. D’autre
part, la formulation « Plus tes proche... » témoigne d’une approche continue du phénoméne.
Ainsi, pour nous, cet éléve ne distingue pas complétement ni la premiére unité signifiante, ni
la deuxiéme. Par contre, il s’intéresse a deux grandeurs, il établit une relation entre celles-ci
et il adopte une approche continue du phénomeéne, on peut donc dire qu’il démontre les
habiletés nécessaires a la perception des unités signifiantes, c’est juste qu’il ne cible pas
exactement ce a quoi on s’intéresse dans CETTE situation.

Dans son équipe, 1’éléve E-SM est le seul a décrire le phénomeéne de cette maniére. Ses
trois coéquipiers produisent des descriptions qui présentent une seule grandeur, celle a vol
d’oiseau, et qui font systématiquement référence aux endroits d’arrét du rallye (voir par
exemple la description de 1’éléve E-NLD fig. 4.9 p. 112). Lors du travail sur la description
d’équipe, les éleves choisissent une description qui correspond a ce que pense la majorité, ce
n’est donc pas la description de I’éléve E-SM qui est choisie, mais plut6t celle de I’éléve E-
NLD. Lors du retour en classe sur les descriptions d’équipe, un éléve propose une description
ressemblant a la deuxiéme phrase de la description de E-SM. L’enseignant indique que bien
que cette description soit correcte, elle n’est pas assez précise parce qu’on ne sait pas a partir
de quand on peu considérer qu’on s’approche ou s’éloigne de I’école.

Ensuite, la représentation visuelle que produit I’éleve E-SM (voir fig. 4.14 p. 125) ne
présente qu’une seule grandeur, la distance parcourue. En fait, des fléches montrent
I’existence d’une distance parcourue sur le trajet, mais la distance a vol d’oiseau n’apparait
pas. L’illustration a 1’aide de multiples fleches qui se suivent laisse croire que cet éléve
adopte une approche continue du phénomene. On distingue effectivement des points qui
symbolisent les endroits d’arrét du rallye, mais les fleches ne conférent aucune priorité a ces
endroits. La symbolisation a 1’aide de points et la reproduction du trajet de maniére
schématique nous ont porté a classer cette production au niveau 1 d’abstraction. Cet éléve n’a
donc pas été capable de réorganiser I’information de mani€re a représenter visuellement la
relation qu’il avait établi entre deux grandeurs dans sa description.

Finalement, I’éleve E-SM ne semble pas distinguer ni les unités signifiantes, ni les

variables visuelles de la situation. Il ne représente pas non plus ces éléments dans sa
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représentation visuelle du phénomeéne. Mais, la description écrite de cet éléve démontre
certaines habiletés non négligeables face a la mise en relation de deux grandeurs. Ces
habiletés ne lui permettent cependant pas de passer a une représentation visuelle adéquate. En
effet, la représentation visuelle de cet éléve ne présente qu’une seule grandeur alors que nous

savons qu’il en distingue deux.

4.3.42.2 Lecasde E-NLD

Nous avons déja abordé certaines caractéristiques des productions de 1’éléve E-NLD.
Sa description (voir fig. 4.9 p. 112) a, entre autres, servi comme exemple pour montrer que
certains éleves établissaient des phases entre les endroits d’arrét du rallye. Nous avons
transcrit cette description :

« Piscine = augmente

Piscine-Jardin = augmente

Jardin-Ecole St.E. = augmente

Ecole St. E.-Eco-centre = augmente

Eco-centre-Ecole Madeleine = augment

Ecole Madeleine-Ecole P-M = diminue »
Cette description ne considére qu’une seule grandeur et nous avons supposé que c’était celle
a vol d’oiseau du fait des interventions en classe de 1’enseignant. L’autre grandeur n’apparait
pas puisque I’accent est mis sur les phases délimitées par les endroits d’arrét du rallye. On ne
peut donc pas dire qu’il y ait une relation établie entre deux grandeurs puisqu’une seule
grandeur apparait explicitement. Les unités signifiantes ne sont donc pas pergues par cet
€leve d’apres la description qu’il fait. Par contre, le découpage en phases et la qualification de
la variation de la distance a vol d’oiseau démontrent une certaine prise en compte des
variables visuelles. En fait, la premiére variable visuelle est mal pergue puisque les phases
établies ne sont pas réelles. La préoccupation pour les endroits d’arrét du rallye induit cet
€leve en erreur. Mais la qualification de la variation de la distance & vol d’oiseau est assez
convaincante, sauf évidemment une erreur curieuse a la cinquiéme ligne ou il devrait y avoir
le mot « diminue » au lieu de « augmente ». Ainsi, la premicre variable visuelle n’est pas

percgue, mais on peut considérer que la seconde 1’est.
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Comme nous 1’avons déja dit en traitant le cas de 1’éléve E-SM, 1’équipe de E-NLD a
choisi la description de celui-ci comme description d’équipe. Ce choix semblait étre celui de
la majorité puisque deux autres €léves de 1’équipe ont une description semblable a celle de
I’Eléve E-NLD.

Par la suite, la représentation visuelle de cet éléve (voir fig. 4.16 p. 126) présente les
deux grandeurs observées dans la situation, ce qui est une évolution par rapport a la
description écrite puisque celle-ci ne présentait qu’une seule grandeur. Par contre, la relation
entre ces deux grandeurs n’est pas représentée. Mais outre cette 1égére évolution au point de
vue de la premiére unité signifiante, la représentation visuelle de 1’éléve E-NLD démontre
une certaine régression en ce qui concerne les variables visuelles. En effet, on ne peut pas
identifier de phases ni de qualification de la variation de la grandeur dépendante. Les deux
variables visuelles ne sont en fait pas du tout représentées. Néanmoins, I’utilisation de fléches
témoigne d’une approche continue du phénomene ce qui est un pré-requis a 1’identification
de phases.

Finalement, cet éléve est un exemple de la diversité des cas possibles d’évolution des
éleéves. 11 est passé d’une description qui démontrait la perception d’une seule variable
visuelle : la qualification de la variation de. la grandeur dépendante a une représentation
visuelle qui présente uniquement une unité signifiante : la distinction des deux grandeurs
observées. Bien que cette évolution soit particuliére, elle refléte bien ce que nous avons pu
observer chez les éléves de ce groupe: il n’y a pas de comportement typique, chaque éléve
suit une évolution différente. Nous allons détailler deux autres cas de figure qui présentent

des comportements complétement différents.

4.3.4.2.3 Lecas B-AVR

La description de I’éléve B-AVR (voir fig. 4.10 p. 113) est trés succincte. Elle est
composée de la phrase suivante : « A mesur que j’avance dans le trajet, la distance « 2 vol
d’oiseau » agrandit. », ce qui montre que cet éléve considére les deux grandeurs observées et
qu’il les met en relation. Evidemment, cela nécessite de considérer la distance parcourue dans
’expression « A mesur que j’avance dans le trajet ». Ainsi, les deux unités signifiantes sont

percues par cet éléve. Pour ce qui est des variables visuelles, on se rend compte que 1’éléve




136

n’identifie pas du tout 1’existence de différentes phases puisqu’il décrit le phénoméne comme
s’il était régulier, pour lui, la distance a vol d’oiseau grandit toujours. Il est donc certain que
la premiére variable visuelle n’est pas pergue. Par contre, dans la mesure ou cet éléve voit le
trajet en une seule et unique phase, on peut dire qu’il est capable d’y qualifier la variation de
la grandeur dépendante puisqu’il dit qu’elle «agrandit». 1l distingue donc la seconde
variable visuelle. La description de cet éléve démontre particulicrement des habiletés a
percevoir les unités signifiantes et les variables visuelles dans la situation méme si la
description est succincte.

Les coéquipiers de B-AVR ont produit des descriptions semblables, mais malgré cela
lors du travail d’équipe, les éléves modifient leur description pour la suivante : « A mesur
qu’on avance dans le trajet la distance entre chaque point augmente et lorsqu’on se rapproche
la distance diminue. ». Dans cette description, il semble que les éléves aient fait un mélange
entre leurs descriptions et celle d’une autre équipe. Effectivement, on retrouve 1’idée de la
distance qui augmente lorsqu’on s’éloigne et qui diminue lorsqu’on se rapproche, ce qui
n’était pas présent dans les descriptions individuelles de cette équipe. Néanmoins, cette
évolution permet de produire une description dans laquelle il y a davantage de considération
de I’existence de phases, mais sans que celles-ci soient clairement identifiées.

La représentation visuelle de 1’éléve B-AVR (voir fig. 4.17 p. 127) présente les deux
grandeurs observées et leur relation de dépendance. Ce qui signifie que cet éleve a été
capable de représenter les unités signifiantes qu’il distinguait dans sa description. Comme
nous I’avons déja expliqué au paragraphe 4.2.3.3, cette représentation démontre aussi la
distinction involontaire des phases réelles. En effet, on peut voir clairement les changements
de variation, mais I’éléve lui a plut6t partagé son graphique a partir des endroits d’arrét du
rallye. 11 a certainement simplement placé les points pour chaque endroit puis il les a reliés.
La qualification de la variation de la grandeur dépendante est clairement identifiable grace a
I’organisation de la représentation utilisée. On voit effectivement bien que lorsque la courbe
monte c’est que 1’on s’€loigne de I’école a vol d’oiseau donc que la distance a vol d’oiseau
augmente et inversement.

Finalement, cet éléve présente une certaine constance dans ses productions. Les unités
signifiantes et variables visuelles percues au départ d’aprés sa description sont ensuite

représentées sans probléme. Cet éléve a rencontré trés peu de difficulté dans les tiches que
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nous évaluons, soit la perception des variables visuelles et la conversion vers un autre registre
de représentation. Notons cependant que ce cas est exceptionnel dans ce groupe puisqu’aucun

éleve n’a eu un cheminement se rapprochant de I’éleve B-AVR.

43424 LecasC-TF

La description de I’éleéve C-TF (voir fig. 4.20) est assez particuliére. En fait, elle ne
présente qu’une seule grandeur. Cette grandeur ne peut pas étre la distance parcourue parce
qu’alors la description n’aurait pas de sens, c’est donc la distance a vol d’oiseau. L’éléve
qualifie donc la distance a vol d’oiseau en deux endroits d’arrét du rallye. Il indique d’une
part qu’a I’école Madeleine de Vercheres la distance est la plus courte et d’autre part qu’a
I’école Saint-Etienne la distance est longue. Il semble donc que cet éléve identifie I’endroit
d’arrét du rallye qui est le plus proche de I’école a vol d’oiseau. Mais au lieu d’identifier celui
qui serait le plus loin, il en choisit un qui est simplement plus loin que 1’école Madeleine de
Verchéres. Le choix de ce dernier endroit est donc difficilement explicable. Mais quoiqu’il en
soit, cet éléve ne percoit pas les deux unités signifiantes de la situation.

Pour ce qui est des variables visuelles, il est clair qu’il n’y a pas de référence aux points
repéres et aux phases de la situation. Néanmoins, le fait de qualifier la distance a vol d’oiseau
en un endroit particulier démontre une certaine habileté nécessaire a la perception de la
seconde variable visuelle. L’approche de cet éléve étant discrete, il n’arrive cependant pas a
percevoir correctement celle-ci.

L’équipe de I’éléve C-TF a choisi la description de 1’éleve C-DM (voir fig.4.7 p. 107)
qui établit une relation de dépendance entre les deux grandeurs observées. Nous ne savons
pas jusqu’ou 1’éléve C-TF était en accord avec ce choix, mais il est certain que celui-ci doit
I’avoir poussé a réfléchir sur la présence de deux grandeurs et d’une relation de dépendance

entre les deux.
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Ma description :

Figure 4.20 Description de I’éleve C-TF

La représentation visuelle de 1’¢léve C-TF (voir fig. 4.21) est aussi particuliére. Elle
ressemble a une sorte de réseau qui met en relation les endroits d’arrét du rallye. Cette
représentation appartient, d’aprés nous, au niveau 2 d’abstraction méme si les informations
présentées ne sont pas complétes. En effet, les fléches partant du départ jusqu’aux endroits
d’arrét sont agrémentées de signes + et -. Vu la nature des signes choisis, il semble que cet
éléve représente la distance a vol d’oiseau entre le départ et chacun de ces endroits. Seules
deux fléches particuliéres entre 1’école Saint-Etienne et 1’Eco-centre puis entre I’Eco-centre
et ’école Madeleine de Vercheres semblent concrétiser la distance parcourue, mais les signes
+ qui sont associées a ces fleches peuvent autant concerner la distance parcourue que la
distance a vol d’oiseau puisque les deux grandeurs augmentent. Ainsi, on peut dire que cet
éléve représente majoritairement la distance a vol d’oiseau. Il n’établit pas de relation entre
les deux grandeurs dans sa représentation visuelle sauf si, par exemple, entre 1’école Saint-
Etienne et I’Eco-centre, la fléche représente la distance parcourue alors que le signe concerne
la distance a vol d’oiseau. Dans cet exemple, il y a une sorte de relation qui est établie
puisque a la variation de la distance parcourue on associe la variation de la distance a vol

d’oiseau.
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Figure 4.21 Représentation spontanée

(registre « figural ») de I’éléve C-TF

Mais on ne voit pas clairement la relation de dépendance entre ces deux grandeurs. La
représentation ne met pas en évidence I’existence de phases, mais elle propose explicitement

une qualification de la variation de la grandeur dépendante a 1’aide des signes + et -.

4.3.43 Synthese sur I’évolution des éléves du groupe C

Les différents cas que nous avons détaillés présentent un éventail de cheminements
d’¢leves de différents niveaux dans un groupe faible. En fait, nous avons montré que certains
éléves percevaient des unités signifiantes et des variables visuelles sans pour autant étre
capables de les représenter alors que d’autres, qui ne les per¢oivent pas a premiére vue,
réussissent a le faire. Ce que nous dégageons de cette diversité de cas de figure c’est que
chaque éléve évolue d’une certaine maniere selon ses habiletés naturelles. Bien que cette
derniere affirmation puisse apparaitre comme une évidence, il est important pour nous de la

rappeler puisque nos conclusions en dépendront. Ainsi, certains ont plus de difficulté a
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percevoir les unités signifiantes et les variables visuelles, alors que pour d’autres c’est le
passage a un autre registre de représentation qui semble poser probléme.

Finalement, on ne peut pas dire que les productions que nous avons recueillies nous
permettent d’évaluer 1’évolution des éléves en ce qui concerne la perception des unités
signifiantes et des variables visuelles puisque nous ajoutons la difficulté des activités de
traitement et de conversion entre registres. Néanmoins, nous avons d’une part dépeint le
portait des éléves d’un groupe faible en ce qui concerne la perception naturelle des unités
signifiantes et des variables visuelles dans une situation de covariation donnée, et d’autre
part, nous avons classifi€ les types de représentations spontanées produites dans un registre

visuel (« figural » ou « graphique ») par ces éléves dans ce méme contexte.

4.4  Analyse du groupe B

4.4.1 Caracteristiques des explications données par 1’enseignant

Contrairement au groupe C, nous n’allons pas détailler les caractéristiques des
explications données par I’enseignant avant et aprés la réalisation de chacune des deux
taches. En fait, nous considérons que cela n’est pas nécessaire puisque le visionnement des
vidéos des cours dans ce groupe nous a fait réaliser que le discours et 1’approche de
I’enseignant avaient été semblables dans les groupes B et C. La seule différence fiit la rapidité
de compréhension des éléves et donc le temps passé par 1’enseignant sur les explications.
Effectivement, les éléves du groupe B, que nous avons qualifiés de niveau régulier, ont pris
moins de temps a comprendre les explications données par I’enseignant que les éléves faibles
du groupe C.

Nous pouvons donc résumer les caractéristiques des explications données par
’enseignant de la maniére suivante :

> Avant la production des descriptions : I’enseignant a tendance 2 faire référence i un

positionnement sur le trajet au lieu de considérer la distance parcourue. Ce
positionnement est d’ailleurs toujours en lien direct avec les endroits d’arrét du rallye et

propose une approche discréte de la situation. La grandeur indépendante est ainsi mise de
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cOté au profit de la grandeur dépendante qui devient /a distance a laquelle le discours de
I’enseignant fait référence.

> Retour sur les descriptions d’équipe et construction de la description de la classe : une

premicre partie des explications met 1’accent sur une approche discreéte relativement a des
points reperes qui sont en fait les endroits d’arrét du rallye. Une deuxiéme partie met de
I’avant 1’existence de phases qui n’ont rien a voir avec les endroits d’arrét du rallye,
I’approche devient alors continue.

Nous considérerons ces caractéristiques lors de 1’analyse des descriptions écrites et des

représentations visuelles des éléves.

4.4.2 Analyse des descriptions individuelles des éleves

4.4.2.1 Qualification générale des descriptions individuelles

En général, la qualité des descriptions des €léves du groupe B est supérieure a celle du
groupe C. En fait, il y a plusieurs descriptions qui sont plus détaillées et mieux exprimées
comparativement au groupe C. Mais il y a encore beaucoup de fautes de frangais et de

formulations vagues. La description de I’éléve A-SN (voir fig. 4.22) en est un bon exemple.

Ma description :
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Figure 4.22 Description de I’éléve A-SN
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L’analyse qui suit montre que les descriptions de ce groupe d’éléves sont beaucoup
moins diversifiées que dans le groupe C. En fait, on retrouve beaucoup de descriptions
semblables comme si les éléves avaient une vision plus uniforme du phénomeéne. Néanmoins,
cela ne signifie pas que cette vision soit meilleure que celles des éléves du groupe C. Au
contraire, nous allons voir que les descriptions du groupe B démontrent parfois un manque de
maitrise de certaines habiletés dont plusieurs éléves du groupe C ont fait preuve.

Finalement, pour ce groupe, comme pour le groupe C, tous les éléves ont produit une

description malgré les difficultés rencontrées. Nous avons donc recueilli 23 descriptions.

4.4.2.2 Unités signifiantes prises en compte par les éleves

Les unités signifiantes qui nous intéressent sont toujours les mémes. L’analyse des
descriptions des éléves du groupe B suit la méme démarche que pour le groupe C. Ainsi, nous
avons tenté d’évaluer les unités signifiantes prises en compte par les éléves dans la situation
du rallye a travers les descriptions écrites recueillies. D’abord, il est important de préciser que

le trajet choisi par le groupe B n’est pas le méme que celui du groupe C (voir fig. 4.23).

e
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Figure 4.23 Trajet choisi par les éléves du groupe B
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En ce qui concerne la premiére unité signifiante, soit la distinction entre les deux
grandeurs observées, seulement 8 descriptions sur les 23 présentent les deux grandeurs. C’est
le cas de I’éléve F-YW (voir fig. 4.24) qui distingue bien les deux grandeurs observées méme
s’il établit une relation de comparaison au lieu d’une relation de dépendance. Les 15 autres
descriptions ne présentent que la distance a vol d’oiseau. Par exemple, 1’éleve A-IBT (voir
fig. 4.25) qualifie une certaine distance — qui d’apres la description est la distance a vol

d’oiseau — pour les endroits d’arrét du rallye.

b !
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Figure 4.25 Description de I’élcve A-JBT
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Pour la seconde unité signifiante, soit 1’identification de la relation de dépendance entre
les deux grandeurs observées, seuls les 8 éléves qui ont distingué la premiére unité signifiante
sont susceptibles de percevoir cette deuxieme. Curieusement, seulement un de ces éléves
établit une relation de dépendance mais celle-ci ne conceme pas directement les deux
grandeurs observées. En fait, cet éléve a une description semblable a plusieurs éléves du
groupe C, il s’agit de la description suivante : « la distance augmente plus que tu t’éloigne de
I’école et diminue quand tu te rapproche de 1’école » (transcription de la description de
I’éléve E-MPP). Les 7 autres éléves comparent les deux grandeurs observées comme le fait
I’éleve F-YW (voir fig. 4.24 p. 143).

Finalement, les descriptions des éléves du groupe B n’étant pas diversifiées, le compte-
rendu de I’analyse en est simplifié. Il est décevant de constater que seulement 35% (8 sur 23)
des éleves distinguent la premiére unité signifiante et qu’aucun éléve ne pergoit vraiment la

seconde unité signifiante.

4.4.2.3 Variables visuelles prises en compte par les éléves

D’abord, 3 descriptions présentent un point repére associé a deux phases assez
réalistes. Pour les 3, le point repére est 1’Eco-centre et les deux phases sont les portions du
trajet avant et apres ce point. C’est le cas par exemple de 1’éléve B-ML (voir fig. 4.26) qui
exprime bien le fait que la distance a vol d’oiseau augmente de plus en plus jusqu’a ’Eco-
centre puis qu’elle diminue. Par contre, cet éléve semble garder une approche discréte de la
situation puisqu’il précise que la diminution est a 1’école Madeleine de Verchéres alors

qu’elle commence bien avant et se termine apres.

Ma description :
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Figure 4.26 Description de 1’éléve B-ML
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Un autre éléve établit aussi deux phases, mais de mani¢re trés vague puisqu’on ne sait
pas ou termine la premiére pour que commence la seconde. Cet éleve est 1’éleve E-MPP, dont
nous avons déja parlé, qui indique que la distance augmente lorsqu’on s’éloigne de 1’école et
qu’elle diminue lorsqu’on s’en rapproche. Les 4 éléves qui établissent des phases qualifient
donc aussi la variation de la grandeur dépendante méme si parfois I’approche semble discréte.

Dans ces conditions nous pouvons dire que tous les autres éléves ne pergoivent ni I’une
ni 1’autre des variables visuelles, du moins d’aprés leurs descriptions. Mais, nous avons tout
de méme regardé de plus pres les descriptions pour voir si nous pouvions y déceler les traces
d’habiletés en lien avec la perception d’une ou I’autre des variables visuelles.

D’une part, plusieurs éléves font référence aux endroits d’arrét du rallye pour qualifier
la distance a vol d’oiseau. Nous attribuons cette tendance au fait que 1’enseignant ait mis
’accent sur les endroits d’arrét du rallye tout au long de son discours précédent la production
des descriptions écrites par les éléves. En fait, 1 éléve détermine des phases entre les endroits
d’arrét du rallye et 11 éléves qualifient la distance a vol d’oiseau uniquement en ces endroits.
L’¢éleve F-LTL (voir fig. 4.26) est un éléve parmi ces 11 derniers. On voit dans sa description
qu’il regarde la distance a vol d’oiseau car sa description décrit correctement comment cette
distance a évolué a ’endroit considéré par rapport a ’endroit précédent. Cet éléve regarde
donc la variation de la distance a vol d’oiseau et c’est pour cela qu’il utilise les termes
« augmente » et « diminue ». D’autres éléves, comme 1’éléve A-JBT (voir fig. 4.25 p. 143),
s’intéressent a la distancea vol d’oiseau, mais utilisent des qualificatifs différents qui
semblent davantage faire référence a un état plutét qu’a une variation (« plus grande »,
« encore plus grande » etc.). Malgré le fait que les points repéres sont mal choisis, les
descriptions montrent que plusieurs éléves sont capables de qualifier la distance a vol
d’oiseau soit avec une approche discreéte, soit avec une approche continue. Nous considérons
donc que ces éléves démontrent des habiletés relatives a la perception de la seconde variable
visuelle.

D’autre part, beaucoup d’éleves dans ce groupe (7 sur 23) comparent les deux
grandeurs observées de maniére a €tablir laquelle des deux a la valeur la plus grande tout au
long du trajet. 3 de ces éléves s’intéressent a un ou plusieurs endroits d’arrét du rallye etils y
comparent la distance parcourue et la distance a4 vol d’oiseau, leur approche reste donc

discrete. C’est le cas de 1’¢leve C-PM (voir fig. 4.27) qui indique que de I’école a la piscine la
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distance parcourue est la méme que celle a vol d’oiseau puis qui continue avec chaque
endroit d’arrét du rallye. Par contre, les 4 autres éleéves établissent une comparaison générale
qui semble valoir sur I’ensemble du trajet, il n’y a donc pas de priorité donnée aux endroits
d’arrét du rallye. Leurs descriptions sont trés vagues comme le montre la description de
I’éleve E-DP (voir fig. 4.28), mais elles témoignent d’une approche continue de par leur
aspect général. Cette approche continue, comme nous 1’avions déja fait remarquer, est a la
base de la perception de la seconde variable visuelle car pour pouvoir qualifier la variation de

la grandeur dépendante correctement il faut adopter une approche continue de la situation.
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Figure 4.27 Description de I’éléve C-PM
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Finalement, seulement 13% des éléves (3 sur 23) identifient correctement un point
repére et deux phases associées. Puisqu’il y a plus de points repéres que cela, nous pouvons
dire que ces éléves percoivent partiellement la premiére variable visuelle. Pour la seconde
variable, visuelle, elle est correctement pergue par ces derniers éléves. Mais, 70% des éléves
(16 sur 23) du groupe démontrent une habileté relativement a la perception de cette variable
visuelle : soit ils qualifient la grandeur dépendante en des points précis, soit ils ont une
approche continue de la situation.

Ainsi, les éléves de niveau régulier ne sont pas non plus trés habiles pour ce qui est de
la perception des variables visuelles. Néanmoins, 83% des éléves (19 sur 23) font soit preuve

d’une perception partielle, soit ils démontrent des habiletés nécessaires a cette perception.

443 Analyse des descriptions d’équipe

Les descriptions d’équipe produites par les éléves ressemblent beaucoup aux
descriptions individuelles. Les mémes idées sont en fait exprimées méme si plusieurs équipes
font un effort de reformulation. Dans ce groupe, toutes les équipes ont choisi une description
qui exprimait les idées de la majorité des €léves. En fait, les idées exprimées dans la
description d’équipe sont les mémes que celles exprimées dans les descriptions individuelles
de la plupart des éléves de I’équipe. 1l semble par contre que les éléves aient essayé d’étre
plus clairs. Par exemple, 1’équipe C a repris la description de 1’éléve C-AG (voir fig. 4.29),
mais elle a ajouté a la fin la phrase suivante : « Nous avons comparé la distance a pied et la

distance a vol d’oiseaux. », ce qui permet d’interpréter plus facilement ce qui est écrit avant.
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Figure 4.29 Description de I’éleve C-AG
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En choisissant une description correspondant a la majorité des idées des éléves, les
équipes se sont retrouvées avec 4 descriptions considérant uniquement la distance a vol
d’oiseau et 2 descriptions établissant une comparaison entre les deux grandeurs observées.
Sur ces 6 descriptions, la moitié témoigne d’une approche continue et I’autre moitié d’une
approche discrete. Seulement 2 descriptions parlent d’un point repére et de deux phases
associées.

Finalement, les descriptions d’équipe ne montrent pas qu’il y ait eu amélioration en ce
qui concerne la perception des unités signifiantes et des variables visuelles dans cette
situation. La seule amélioration que nous avons observée concerne la formulation des

descriptions qui sont plus claires que les descriptions individuelles.

4.4.4 Analyse des représentations visuelles des éléves

4.4.4.1 Qualification générale des représentations spontanées dans un registre visuel

D’abord, seulement 11 éléves ont produit une représentation visuelle sur les 23 éléves
de la classe. Il y a deux équipes complétes qui n’ont rien fait, ce qui est surprenant. Les
productions recueillies ne sont pas trés diversifiées, mais elles sont originales. En effet,
plusieurs éleves ont fait preuve d’imagination pour réorganiser les informations connues.
C’est le cas, par exemple de 1’éleve C-ADF (voir fig. 4.30) qui présente une sorte de tableau

de variation montrant six phases sur lesquelles soit il y a diminution, soit il y a augmentation.
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Figure 4.30 Représentation spontanée
(registre « figural ») de 1’éléve C-ADF
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Nous avons remarqué que les représentations produites par les éléves d’une méme
équipe se ressemblaient beaucoup ce qui finalement nous a permis d’établir trois catégories
de représentations. D’abord, il y a les schématisations du trajet sur lesquels apparaissent
différentes phases de variation. La représentation de I’éléve A-AB (voir fig. 4.31) en est un
bon exemple. Ensuite, il y a les tableaux ou diagrammes de variation qui présentent des
phases de variation de la grandeur dépendante a 1’aide d’un agencement de codes visuels et
symboliques comme le montre la représentation de 1’éleve C-ADF (voir fig. 4.30). Et
finalement, une représentation se démarque des autres et se rapproche de la représentation
« graphique », il s’agit de celle de I’éleve B-ML (voir fig. 4.32).

A présent, nous allons donc regarder de plus pres ces 11 représentations de maniére a
évaluer d’une part le niveau d’abstraction qu’elles démontrent et d’autre part les unités

signifiantes et variables visuelles représentées.

Figure 4.31 Représentation spontanée (registre « figural »)
de I’éleve A-AB
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Figure 4.32 Représentation spontanée (registre « graphique ») de I’éléve B-ML

4.4.4.2 Niveau d’abstraction des représentations spontanées dans un registre visuel

Nous allons considérer les mémes quatre niveaux d’abstraction que pour le groupe C.
Le détail des caractéristiques de ces niveaux est présenté au paragraphe 4.3.3.2. Le tableau
4.2 présente la classification des représentations spontanées des €éléves du groupe B selon ces

quatre niveaux. Comme pour le groupe C, nous avons fourni un exemple de représentation

d’éléve pour chaque niveau concerné.



Tableau 4.2

Classification des représentations spontanées (registre « figural » ou
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« graphique ») des éléves du groupe B selon les quatre niveaux d’abstraction

Niveau Nombre de
Exemple
d’abstraction | productions
Niveau 0 0
Eléve B-MF
Niveau 1 6
Eléve C-PM
77
Ni // //// Thee |
iveau 2 4 ///
St
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La répartition des représentations spontanées des éléves dans un registre visuel montre
que celles-ci présentent un niveau d’abstraction entre 1 et 3. En fait, on voit que les
représentations se répartissent majoritairement entre les niveaux d’abstraction 1 et 2. Ainsi,
les éléves de niveau régulier présentent des représentations dont le niveau d’abstraction est

moyen.

4.4.4.3 Unités signifiantes et variables visuelles représentées par les éleves

Dans cette partie de I’analyse des représentations spontanées, nous voulons évaluer le
degré d’habileté des éléves en ce qui concerne la représentation des unités signifiantes et

variables visuelles dans un registre visuel.

D’abord, 4 éleves n’ont représenté qu’une seule grandeur : la distance a vol d’oiseau.
Ces éléves sont ceux qui ont proposé des tableaux ou diagramme de variation. Comme le
montre la représentation de 1’éleve C-PM (voir fig. 4.33), ’accent est mis sur la qualification
de la variation de la grandeur dépendante, soit cette derniére augmente (signe +), soit elle
diminue (signe -) selon sur quelle phase on se trouve. La grandeur indépendante n’est pas
clairement considérée puisque 1’éléve se contente de séparer le trajet en plusieurs phases sans
préciser ou celles-ci commencent et se terminent. La représentation de I’éléve C-AG (voir
fig. 4.34) est un autre exemple qui présente uniquement la distance a vol d’oiseau et cette fois
il n’y a méme pas de traces de la considération de la grandeur indépendante. En effet, 1’éléve
indique quelle distance a vol d’oiseau il regarde et si celle-ci a augmenté au diminué par
rapport a la précédente. Evidemment, ce qui est implicite c’est que lorsqu’on est rendu 4 la
piscine par exemple, on a dii parcourir une certaine distance pour s’y rendre. Mais les éléves
ne laissent pas de traces visuelles suffisantes a 1’identification de la grandeur indépendante,

c’est pourquoi nous considérons que seule la grandeur dépendante est représentée.
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Figure 4.33 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve C-PM
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Figure 4.34 Représentation spontanée (registre « figural ») de 1’éléve C-AG

Ensuite, les 7 autres €leves présentent les deux grandeurs dans leurs représentation,
mais seulement 1’un d’entre eux représente la relation entre les deux grandeurs. Il s’agit de
I’éléve B-ML (voir fig. 4.32 p. 150) qui présente une sorte de diagramme a ligne brisée. 1l est
vrai que cet éléve fait référence a des phases qu’il numérote comme le fait 1’éleve C-PM (voir
fig. 4.33), mais il ajoute une légende (qu’il n’a pas eu le temps de terminer malheureusement)
qui indique ol commence et se termine chaque phase. Evidemment, nous ne sommes pas
certains que cet éléve considére bien la distance parcourue sur le trajet, mais sa représentation

démontre une certaine prise en considération de cette grandeur. Les 6 autres éléves qui
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présentent les deux grandeurs observées, mais qui ne les mettent pas en relation, sont ceux
qui schématisent le trajet du rallye et qui utilisent un code de couleur pour identifier les
phases d’augmentation et les phases de diminution de la grandeur dépendante. Prenons deux
exemples différents de ce type de représentation. D’abord, 1’éléve A-JBT (voir fig. 4.35)
trace la distance a vol d’oiseau pour les endroits d’arrét du rallye et il utilise un code de
couleur pour marquer les portions du trajet pour lesquelles la distance a vol d’oiseau
augmente ou diminue. L’identification des portions du trajet a 1’aide d’un marqueur est pour
nous la preuve que I’éléve considére la distance parcourue. En effet, pour identifier
correctement les phases d’augmentation et de diminution, il faut suivre le trajet et réfléchir
tout au long a ce qui se passe avec la distance a vol d’oiseau. Le fait de suivre le trajet de
maniére continue montre une certaine considération de la grandeur indépendante, c’est
pourquoi nous considérons que les deux grandeurs sont prises en compte. Ensuite, 1’éléve A-
ND (voir fig. 4.36) propose une représentation assez semblable, mais il ne trace pas de
distances a vol d’oiseau. Pourtant, il est clair pour nous que cette grandeur est considérée

puisque le code de couleur concerne les variations de celle-ci.

-

|

Figure 4.35 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve A-JBT
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Figure 4.36 Re;;résentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve A-ND

Ainsi, nous pouvons dire que 7 éléves représentent la premiére unité signifiante, soit les
deux grandeurs observées, mais que seulement un d’entre eux représente la seconde unité
signifiante, soit la relation de dépendance entre ces deux grandeurs.

Pour ce qui est des variables visuelles, plusieurs éléves montrent 1’existence de
différentes phases dans la situation. En fait, 10 éléves sur les 11 représentent d’une maniére
ou d’une autre des phases de variation de la grandeur dépendante. Par contre, 3 de ces éléves
ne précisent pas a quoi correspondent ces phases sur le trajet, ils numérotent simplement les
différentes phases comme le fait 1’éléve C-PM (voir fig. 4.33 p. 153). Sur les 7 autres éléves,
nous savons que 6 représentent correctement les phases de la situation & 1’aide de codages
visuels ou symboliques. Dans ces 6 éléves se trouvent les éleéves A-ND (voir fig. 4.36) et A-
JBT (voir fig. 4.35 p. 154), mais aussi I’éleve B-MF (voir fig. 4.37) qui lui utilise les signes +
et — au lieu d’un code de couleur. Le seul éléve pour lequel nous ne sommes pas certains de
’identification correcte des phases est 1’éleve B-ML (voir fig. 4.32 p. 150). Effectivement,
comme nous I’avons déja fait remarquer, cet éléve n’a pas eu le temps de terminer sa 1égende
et nous ne pouvons donc pas savoir a quoi correspondent ses phases. Ainsi, la premiére

variable visuelle est trés bien représentée par plusieurs éléves de ce groupe.
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Figure 4.37 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve B-MF

La seconde variable visuelle est aussi représentée a 1’aide d’un code de couleur pour
certains (par exemple I’éleve A-ND, fig. 4.36), de symboles pour d’autres (par exemple
I’éléve B-MF, fig. 4.37) ou d’un codage visuel pour le seul éléve qui a construit un graphique
(éleve B-ML, fig. 4.32). Malgré les moyens divers utilisés pour représenter la qualification de
la variation de la grandeur dépendante, nous pouvons dire que toutes les représentations

proposées tiennent compte de cette variable visuelle.

4.4.4.4 Synthese sur les représentations spontanées dans un registre visuel

D’abord, nous avons relevé que moins de la moitié des éleves de la classe a produit une
représentation visuelle, ce qui correspond a ce a quoi nous nous attendions du fait de la
difficulté de la tdche demandée. Par contre, les représentations recueillies sont tres
intéressantes car d’une part, elles présentent un degré d’abstraction moyennement élevé, ce
qui montre que plusieurs éléves sont capables de se détacher de la situation concrete pour
essayer de représenter le phénomeéne de covariation entre les deux grandeurs observées.
D’autre part, ce sont des représentations qui présentent bien les unités signifiantes et les
variables visuelles de la situation. En fait, nous avons établi que sur les 11 éléves qui ont
produit une représentation visuelle, 7 représentent la premicre unité signifiante, mais
seulement un éléve considére la seconde. Pour les variables visuelles, ce sont 10 de ces éléves
qui présentent correctement la premicre et tous représentent la seconde.

Finalement, les éléves de ce groupe de niveau régulier démontrent un taux de
participation assez faible pour ce qui est de la production d’une représentation visuelle du

phénomene observé. Mais, les éléves qui produisent une représentation démontrent une
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bonne habileté a représenter les deux grandeurs observées et une trés bonne habileté a
représenter les phases et la qualification de la variation de la grandeur dépendante sur celles-

cl.

4.4.5 Analyse de I’évolution des éléves

4.4.5.1 Analyse globale

Ce qui est le plus surprenant dans ce groupe, c’est le faible taux de participation a
I"activité de production d’une représentation visuelle. Nous avons donc d’abord regardé les
caractéristiques des descriptions des éléves n’ayant pas produit de représentation visuelle. La
majorité de ces éléves ont produit une description qui ne présentait qu’une seule grandeur, la
distance 4 vol d’oiseau. Les autres sont des éléves qui présentaient une comparaison entre les
deux grandeurs observées. Les deux équipes n’ayant produit aucune représentation visuelle
sont des équipes ou les descriptions d’équipe tenaient compte aussi que d’une seule grandeur.
Ainsi, la production d’une représentation visuelle s’est avérée une tache difficile pour les
éléves ne distinguant pas la premiére unité signifiante dans le registre « verbal ».

Pour les autres éléves, nous avons constaté que le comportement le plus fréquent,
lorsqu’on regarde 1’évolution entre la description écrite et la représentation visuelle, est le
passage d’une seule grandeur percue a deux grandeurs représentées. En fait, 6 éléves qui ne
percevaient pas la premiére unité signifiante d’aprés leurs descriptions écrites réussissent a
représenter visuellement cette unité signifiante d’apres leurs représentations visuelles.

Un changement majeur s’est aussi opéré au niveau des variables visuelles. Alors que
les descriptions démontraient une faiblesse quant & la perception de ces éléments, les
représentations visuelles témoignent du contraire. En fait, nous pensons qu’ici I’intervention
de I’enseignant entre les deux taches a joué un réle important. Lors de la synthése sur les
descriptions d’équipe et de la construction de la description de la classe, 1’enseignant a
beaucoup insisté sur la notion de phase et il a qualifié a plusieurs reprises la variation de la
grandeur dépendante sur ces phases (voir article 4.4.1 pour plus de détails).

Les représentations spontanées dans un registre visuel montrent vraiment que les idées

de plusieurs éléves ont évolué au cours de cette partie de la séquence d’enseignement. Mais,
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ce n’est pas le cas de tous les éléves et c’est pourquoi nous allons regarder de plus prés les

cas de trois éléves de ce groupe.

4.4.5.2 Analyse détaillée de quelques cas

4.4.5.2.1 LecasC-ADF

Au départ, 1’éléve C-ADF propose une description (voir fig. 4.38) qui établit une
comparaison entre les deux grandeurs observées. C’est I’exemple proposé qui permet de bien
comprendre ce que cet éléve veut dire. En effet, lorsqu’il écrit « si I’on part de bellechasse et
Marquette a I’écocentre st ’on le fait en prenant les trotoire on marche casiment le double
que si ’on ne prenait pas les trotoire », on voit qu’il veut dire que la distance parcourue pour
aller 4 I’Ecocentre depuis le point de départ est presque le double de la distance a vol
d’oiseau pour se rendre au méme endroit. Cet éléve pergoit donc la premiére unité signifiante
puisqu’il différencie les deux grandeurs observées, mais il n’établit pas une relation de
dépendance entre les deux mais plutét une relation de comparaison. Or, ce dernier type de
relation ne lui permet pas de percevoir les deux variables visuelles puisque celles-ci sont
valables dans le cas ou une relation de dépendance est établie.

Par la suite, I’équipe de cet éléve a choisi une description qui elle aussi présentait une
relation de comparaison entre les deux grandeurs. Cette description précise cette fois que les
qualificatifs utilisés s’appliquent a la comparaison de la distance parcourue et de la distance a
vol d’oiseau. La consultation d’équipe ne fait donc pas évoluer le regard que porte cet éléve

sur le phénoméne.
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Figure 4.38 Description de 1’éleve C-ADF

Finalement, la représentation visuelle de 1’éleve C-ADF (voir fig. 4.30 p. 148)
n’illustre pas du tout la comparaison entre les deux grandeurs, ce qui signifie soit que 1’éléve
a modifié son regard au cours de la discussion en classe, soit qu’il n’a pas su représenter la
relation de comparaison alors il s’est inspiré des productions des autres éléves de son équipe.
Effectivement, dans 1’équipe C, 3 éléves ont produit des représentations présentant de
grandes similitudes. La représentation de 1’éléve C-ADF se caractérise par la présence de
phases numérotées de 1 & 6 pour lesquelles 1’éléve attribue une valeur soit d’augmentation
soit de diminution. On ne sait pas du tout & quoi correspondent ces phases dans la situation,
mais nous supposons, d’apres le discours de I’enseignant, que les qualificatifs s’appliquent &
la variation de la grandeur dépendante. Ainsi, cette représentation ne présente clairement
qu’une seule grandeur, la distance a vol d’oiseau, donc elle ne montre pas les unités
signifiantes a percevoir dans la situation. Par contre, elle présente les deux variables visuelles
trés clairement méme si on ne sait pas ce que sont réellement les phases pour cet éléve.

On peut dire que 1’éléve C-ADF suit un cheminement particulier puisque ses deux
représentations spontanées présentent deux regards complétement différents de la situation.
Alors que la description écrite montre la perception de la premiére unité signifiante
seulement, la représentation visuelle présente uniquement les deux variables visuelles. Il n’y
a pas de cohérence entre les idées véhiculées dans le registre « verbal » & travers la

description écrite et le registre « figural » a travers la représentation visuelle. Il est donc
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possible que cet éléve ait complétement modifié son regard sur la situation suite aux

explications de I’enseignant.

44,522 Lecas A-JBT

La description de I’éléve A-JBT (voir fig. 4.25 p. 143) nous a d’abord montré que cet
éleve ne distinguait qu’une seule grandeur, la distance 4 vol d’oiseau. Les deux unités
signifiantes ne semblent donc pas étre pergues par cet éléve. Il n’y a pas non plus de
préoccupation pour des points repéres ou des phases. L’éléve A-JBT semble en fait regarder
le phénomeéne de maniére discréte, c’est pourquoi il n’établit pas de phases de variation, il
s’intéresse uniquement a la distance a vol d’oiseau a certains endroits précis. Son discours
montre qu’il cherche & qualifier cette distance a vol d’oiseau pour chacun des endroits d’arrét
du rallye et pour cela il utilise des qualificatifs de comparaison comme « plus grande »,
« encore plus grande » etc. Cette maniére de qualifier la distance n’est pas trés précise car on
ne sait pas exactement a quoi la distance est comparée. Par exemple, il commence sa
description en indiquant que « Elle (la distance) est plus grande (Jardin communautaire) »,
mais il ne précise pas plus grande que quoi. Ainsi, la premiére variable visuelle n’est pas du
tout pergue, alors que pour la seconde nous décelons une certaine habileté a qualifier la
distance a vol d’oiseau, ce qui constitue une partie de la perception de cette variable visuelle.

Dans 1’équipe de cet éléve, tous les éléves ont produit une description qui ne présente
qu’une seule grandeur, la distance a vol d’oiseau. La description de 1’équipe fait donc de
méme mais de manicre trés confuse. En fait, on peut lire « Du point de départ a la piscine,
c’est plus loin que 1’éco-centre et ¢a diminue jusqu’a 1’autre école ». Bien qu’il soit assez
clair que cette description ne prend en compte qu’une seule grandeur, il n’est pas facile de
comprendre exactement ce que les éléves veulent dire. La premiére partie de la phrase, « Du
point de départ a la piscine, c’est plus loin que 1’éco-centre », n’a en effet aucun sens. Mais
ensuite, la derniére partie, « ¢a diminue jusqu’a l’autre école », démontre soudain une
approche continue de la situation, ce qui représente un changement pour 1’éléve A-JBT qui
avait au départ une approche discréte. Néanmoins, la description de 1’équipe ne montre pas

dans I’ensemble que les éléves comprennent la situation, au contraire.
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11 est alors surprenant de constater que la représentation visuelle de 1’éléve A-JBT (voir
fig. 4.35 p. 154) démontre clairement la perception d’unités signifiantes et de variables
visuelles par cet éléve. En effet, nous avons déja pris pour exemple la représentation de
I’éléve A-JBT pour montrer que les deux grandeurs étaient bien représentées et que les
phases et la qualification de la variation de la grandeur dépendante sur ces phases
apparaissaient aussi. La représentation proposée témoigne donc a la fois de I’habileté a
percevoir la premiére unité signifiante et les deux variables visuelles et de I’habileté a
représenter visuellement ces éléments. Le seul élément manquant est la représentation de la
seconde unité signifiante, soit la relation de dépendance entre les deux grandeurs, qui permet
en fait d’arriver & une représentation proche du graphique.

Finalement, cet éléve a suivi un cheminement aussi surprenant que celui de 1’éléve C-
ADF. Alors que sa description démontre une approche discréte de la situation et la perception
d’aucune unité signifiante ni variable visuelle, sa représentation visuelle témoigne d’une
approche continue de la situation et de la perception d’une unité signifiante et des deux
variables visuelles. Puisque les autres membres de 1’équipe de 1’éléve A-JBT ont produit des
représentations semblables, il est possible que celui-ci se soit laissé influencer. Il est aussi
probable que les interventions de ’enseignant avant la réalisation de la tdche de production

d’une représentation visuelle aient influencé le regard de cet éléve sur la situation.

44523 LecasB-ML

L’¢éleve B-ML a commencé son cheminement par une description écrite (voir fig. 4.26
p- 144) ou une seule grandeur apparait, la distance a vol d’oiseau. En voici la transcription
«la distance augmente un peu + & chaque fois jusqu’a 1’éco-centre puis elle diminue
beaucoup a 1’école Madeleine-de Verchére. ». La premiére partie de la phrase peut laisser
croire que 1’éléve adopte une approche continue de la situation car sa description est globale,
il indique en effet que la distance augmente un peu plus a chaque fois jusqu’a 1’Eco-centre.
Mais le sens donné & 1’expression « a chaque fois » influence la signification de cette partie
de la phrase, il nous faut donc regarder de plus prés la deuxiéme partie pour voir si elle
permet d’apporter des précisions. On peut lire par la suite que la distance diminue beaucoup a

I’école Madeleine de Vercheres. Le fait d’utiliser la préposition « a » change soudain tout le
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sens de la phrase car si 1’éléve considére uniquement la distance a vol d’oiseau a cet endroit,
c’est que son approche est discréete. Dans cette optique, 1’expression « a chaque fois » dans la
premiére partie de la phrase peut s’interpréter comme une référence a chaque endroit d’arrét
du rallye. Evidemment, il est aussi possible que 1’éléve se soit simplement trompé dans le
choix de la préposition et que son approche soit en fait continue. Cependant, nous avons
décidé d’analyser les productions des éléves comme elles se présentaient et dans ces
conditions, nous considérons que cet éléve adopte une approche discréte de la situation. Il
indique toutefois clairement 1’existence d’un point repére a partir duquel les distances a vol
d’oiseau considérées sont plus petites alors qu’avant elles étaient de plus en plus grandes.
Nous pouvons donc dire que cet éléve distingue la premiere variable visuelle sous forme d’un
point repére et qu’en ce qui concerne la seconde variable visuelle il démontre I"habileté 4
qualifier la variation de la distance a vol d’oiseau méme si son approche est discréte.

Dans I’équipe de 1’éleve B-ML, toutes les descriptions proposées présentent
uniquement la distance a vol d’oiseau et c’est pourquoi la description de 1’équipe en fait
autant. Par contre, c’est une description plus claire que celle de 1’éléve B-ML car elle ne
présente pas d’ambiguité. Voici cette description : « la distance augmente un peu plus a
chaque fois jusqu’a ’Eco-centre puis diminue jusqu’au point de départ! ». Dans cette phrase,
il est plus évident que I’approche est continue et que le point de repére sépare deux phases,
I’une d’augmentation et I’autre de diminution. Ainsi, si I’éléve B-ML adopte le regard de la
description d’équipe, sa compréhension du phénomeéne s’améliore.

Nous avons déja parlé de la représentation visuelle de 1’éléve B-ML (voir fig. 4.32 p.
150) a plusieurs reprises. D’abord, nous avons fait remarquer que sa représentation se
démarquait des autres du fait qu’elle se rapprochait grandement du graphique cartésien
comme nous voulons I’introduire. Ensuite, nous avons pris cette représentation pour exemple
pour montrer a quoi pouvait ressembler une représentation dont le niveau d’abstraction est 3,
soit le plus élevé. Puis, cette représentation nous a permis de dire que I’éléve B-ML était
capable de distinguer les deux unités signifiantes et qu’il était d’ailleurs le seul & représenter
la seconde unité signifiante, soit la relation de dépendance entre les deux grandeurs.
Finalement, pour la représentation des phases de variation, nous n’avons pas pu vérifier
qu’elle était correctement effectuée puisque 1’éléve n’a pas terminé la légende de son

graphique dans laquelle il commengait & expliciter 8 quoi correspondaient les différents
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phases. La seconde variable visuelle est cependant bien présente puisque les segments
ascendants et descendants du graphique permettent d’identifier si la variation de la grandeur
dépendante est une augmentation ou une diminution.

Cet éleéve termine donc son cheminement par la production d’un graphique qui présente
au moins les deux unités signifiantes et la seconde variable visuelle. Pourtant la description
écrite de cet éléve ne présentait aucun signe d’une compréhension plus poussée que les autres
¢léves de la situation. Cet exemple nous ameéne ainsi a confirmer que les activités de
perception des unités signifiantes et variables visuelles, et de représentation de ces mémes
¢léments font appel a des habiletés différentes. L’éléve B-ML, contrairement a la plupart des
autres éleéves, fait preuve de bonnes habiletés relativement a la conversion vers un registre

différent.

4.4.5.3 Synthése sur I’évolution des éléves du groupe B

L’analyse détaillée de trois cas d’éléves a permis de mettre en évidence les
changements majeurs s’étant opérés entre la réalisation de la premiére tiche, celle de
rédaction d’une description, et de la seconde, celle de production d’une représentation
visuelle. Les éléves du groupe B semblent en effet avoir été largement influencés par les
interventions de I’enseignant lors de la construction de la description de la classe. Plusieurs
¢éléves, comme A-JBT et B-ML, présentent une évolution relative & la premiére unité
signifiante puisque leurs descriptions ne mettent en évidence qu’une grandeur et leurs
représentations visuelles en présentent deux. La seconde unité signifiante par contre semble
étre la béte noire des éléves de ce groupe puisqu’un seul éléve la pergoit d’aprés sa
description et un seul autre éléve la présente dans sa représentation visuelle.

En ce qui concerne les variables visuelles, 1’évolution est aussi frappante puisque la
détermination des points repéres et des phases par les éléves n’apparait presque pas dans les
descriptions écrites alors qu’elle transpire grandement des représentations visuelles. Cette
évolution est d’aprés nous une conséquence directe des caractéristiques des explications
données par I’enseignant.

Finalement, les éléves de ce groupe régulier présentent tous des cheminements
différents, mais quelques comportements plus fréquents s’observent. D’abord, les éléves

n’ayant pas produit de représentation spontanée dans un registre visuel sont majoritairement
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des €léves qui ne distinguaient qu’une seule grandeur dans leur représentation spontanée
exprimée dans le registre « verbal ». Ensuite, la moitié des éléves ayant produit une
représentation spontanée dans un registre visuel démontrent une évolution particuliére : ils
représentent deux grandeurs dans cette derniére représentation alors qu’ils n’en distinguaient
qu’une seule dans leur premiére représentation spontanée (registre « verbal »). Pour terminer,
10 éleves considerent 1’existence de phases dans la situation dans leur représentation visuelle

alors que seulement 3 €léves le faisaient dans leur description écrite.

4.5  Analyse du groupe A

D’abord, il est important de se rappeler que le groupe A appartient 4 une école
différente de celle des groupes B et C. La séquence d’enseignement utilisée est la premiére
version que nous avions €laborée, mais a laquelle nous avons apporté un léger changement
suite & I’expérimentation de la version 2. En fait, nous avons reformulé 1’énoncé de la
situation de manicre a ne plus parler de la distance « a vol d’oiseau » car cette expression
avait pos€ probléme aux éléves des groupes B et C. Nous avons donc décidé de parler de la
distance « la plus courte » en supposant que les éléves sauraient que la distance la plus courte
entre deux points s’obtient en tragant une ligne droite. Nous allons voir que ce changement a
en fait mené a une interprétation complétement différente de la situation et qu’il n’a
finalement pas aidé les éléves comme nous le supposions.

Le contexte de cette version de la séquence d’enseignement est celui d’une randonnée
effectuée en forét. La premiére tdche imposée aux éleves est donc le choix d’une piste de
randonnée correspondant a certaines caractéristiques données. Cette tiche est quelque peu
différente de celle qu’ont di réaliser les éléves des groupes B et C puisque ces derniers
devaient choisir un trajet permettant de passer par des endroits imposés sur la carte du
quartier. Ensuite, le travail est semblable a celui de la version 2 et les éléves doivent produire
une description écrite individuelle, puis une description d’équipe et finalement une
représentation visuelle du phénomeéne étudié. Nous allons donc d’abord décrire les
caractéristiques des pistes de randonnée proposées par les éléves et de celle choisie par la
classe, puis nous allons analyser successivement les descriptions individuelles, les
descriptions d’équipe et les représentations visuelles des éléves, pour finalement nous

intéresser a 1’évolution des éléves a travers cette partie de la séquence d’enseignement.
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Comme pour les groupes précédents, nous tiendrons compte des caractéristiques des
interventions de I’enseignante puisque celles-ci influencent d’aprés nous les productions des

éléves.

4.5.1 Caractéristiques des pistes proposées par les éléves (premiére analyse des
représentations visuelles spontanées des éléves)

Au paragraphe 2.1.1.3.2, nous avons indiqué qu’une situation comme celle de la
randonnée exprimée uniquement dans le registre « verbal » peut donner lieu a diverses
interprétations figurales. En fait, bien que 1’énoncé restreigne les pistes possibles a 1’aide de
caractéristiques imposées, le lecteur a toujours le choix de représenter cette piste sous forme
d’un dessin ou d’un schéma, cela dépend de la représentation mentale qu’il se fait de la
situation. Nous avions d’ailleurs précisé que, d’aprés nous, un éléve de secondaire 2 aurait
tendance a utiliser une représentation de type « dessin » puisqu’il n’a pas encore développé
d’habiletés d’abstraction.

Les productions des éléves ont confirmé cette hypothése. Tous les éléves ont
effectivement produit des dessins de pistes de randonnée. Les caractéristiques qui ressortent
le plus sont les suivantes :

» le chemin de la piste est représenté a 1’aide d’une ligne double comme le montre la piste
de I’éléve GI-TF (voir fig. 4.39),

» les arbres de la forét sont dessinés comme sur la piste de 1’éléve GE-PS (voir fig. 4.40),

» le poste de secours et le drapeau sont représentés comme si on les voyait de face (voir fig.
4.39 et fig. 4.40),

» les dessins ne suivent pas de régles de représentation, par exemple, les vues de haut et de

face sont mélangées et la proportionnalité des objets n’est pas respectée.
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Figure 4.40 Piste de I’éléve GE-PS

La piste choisie par la classe ne présente plus ces caractéristiques car 1’enseignante a
amené les éléves a choisir une piste ou apparaissaient le moins de détails possibles. Le seul
détail relevant encore du dessin sur la piste originale choisie est le drapeau bien dessiné de
face. Mais rapidement, lors des explications de I’enseignante, le drapeau s’est transformé en

un point et la piste alors obtenue est celle de la figure 4.41.
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Départ

Poste de secours

Figure 4.41 Piste choisie par la classe

Les éléves ont donc travaillé sur cette piste schématisée par la suite.

4.5.2 Analyse des descriptions individuelles des éléves

4.5.2.1 Qualification générale des descriptions individuelles

Ce qui frappe d’abord a la lecture des descriptions des éléves de ce groupe, c’est la
qualité de I’expression écrite. Le contraste avec les autres groupes est énorme. Les éléves
s’expriment bien, ils font des phrases bien construites a 1’aide d’un vocabulaire riche et
approprié. Les descriptions sont longues (la plupart des éléves utilisent toute la place
disponible) et les idées sont articulées. La description de 1’éleve GE-NKJ (voir fig. 4.42) en
est un bon exemple. Il est vrai que quelques éléves font des fautes de frangais, mais dans

I’ensemble on voit que la rédaction écrite est bien maitrisée par les éléves de ce groupe fort.
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Figure 4.42 Description de 1’éléve GE-NKJ

Outre la forme des descriptions, nous avons relevé des caractéristiques fréquentes dans
les idées exprimées par ces éléves. Le point le plus important est certainement la confusion
ayant émergé de I’expression « la distance la plus courte ». Au lieu de considérer la distance
en ligne droite pour chaque endroit ou I’on se trouve sur la piste, les éléves ont cherché a
déterminer LA distance LA plus courte entre le randonneur et le poste de secours. Cette
confusion est en fait la conséquence méme de la formulation de I’énoncé et les éléves ne sont
pas vraiment fautifs puisque effectivement 1’énoncé peut étre compris de cette maniére.
Néanmoins, lors de la lecture de 1’énoncé, les interventions de 1’enseignante auraient pu

éclaircir cette ambiguité, ¢’est pourquoi nous allons les regarder plus en détail.

4.5.2.2 Caractéristiques des explications données par 1’enseignante

L’appendice C.3 présente le verbatim partiel du cours 1. Au cours 1, les éleves
travaillent a choisir une piste individuellement, puis en équipe et finalement avec la classe.
Ensuite, 1’enseignante lit la consigne pour la tdche de production d’une description écrite du
phénoméne observé. Mais les éléves a 1’'unanimité disent qu’ils ne comprennent pas cette
consigne. L’enseignante choisit alors d’interroger des éléves ciblés en leur demandant de
reformuler cette consigne dans leurs propres mots. Un éléve explique que d’aprés lui : « ben
il veut savoir ¢’est hum c’est d’ou quand il s’ra sur la piste & quelle place la piste sera la plus

proche des secours, du poste de secours, puis heu il veut aussi savoir la distance qu’y’a
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parcouru sur la piste pour pas qu’il soit trop essoufflé, trop loin. » Cette description montre
que I’éléve comprend qu’on s’intéresse a trouver LE point le plus proche du poste de secours
sur la piste tout en considérant la distance parcourue sur la piste pour se rendre a ce point. Les
interventions suivantes de I’enseignante révélent que celle-ci ne remet pas en cause cette
interprétation de 1’énoncé par les éléves. En fait, elle n’explique pas la consigne a sa maniére,
elle choisit de continuer le travail a partir de la vision des éléves. C’est pourquoi un peu plus
loin, elle indique « Mais 13, pour étre sfir que c’est la distance la plus courte hein voyez-vous
vous avez dit comme « non c’pas ¢a ! » pis bon alors qu’est ce qui arrive 4 ce moment 1a ? Va
falloir qu’on fasse peut-étre plusieurs arréts pour voir ok ? Vous me suivez ? ». Elle veut en
fait amener les éléves & étudier la relation entre les deux grandeurs, elle leur propose donc de
faire plusieurs arréts et elle justifie ce choix a I’aide du fait qu’on ne peut pas savoir
exactement quel est vraiment LE point le plus proche du poste de secours sur la piste.

La suite de la discussion montre que les éléves gardent I’idée de la recherche du point
le plus proche du poste de secours et que cela les freine dans leur compréhension de la
consigne. Une éléve propose alors une description : « tout au long du trajet la distance entre
le point de départ et celui de I’arrivée va diminuer ainsi que la distance entre le départ et le
point le plus proche du poste de secours. ». Cette description influencera sans aucun doute les
autres éleéves. D’ailleurs plusieurs éléves s’accrochent déja a cette description et demandent si
c’est la bonne réponse. Cette tendance a penser qu’il y a UNE bonne réponse est & notre avis
dii 4 la mauvaise compréhension de 1’énoncé puisque si on cherche la distance la plus courte
c’est vrai qu’il n’y en a qu'une (méme si elle peut éventuellement étre associée a plusieurs
points sur la piste). D’autre part, les réactions des éléves montrent qu’ils ont certainement
’habitude de tout bien comprendre et que ce type de consigne trées large les déstabilise.

Au cours 2, I’enseignante rappelle la consigne de la tache et les éléves composent leurs
descriptions individuelles pendant une dizaine de minutes. Ce travail a réellement lieu en
silence et les éléves se concentrent sur leur composition. Puis ’enseignante lit la consigne
pour la composition de la description de 1’équipe et les éléves y travaillent pendant une

vingtaine de minutes.
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4.5.2.3 Unités signifiantes prises en compte par les éléves

Evidemment, les descriptions écrites sont le reflet de la compréhension de la situation
par les éléves. Puisque beaucoup d’éléves se préoccupent du point sur la piste ou la distance
est la plus courte, plus de la moitié des descriptions (16 sur 30) parlent de ce fameux point.
Néanmoins, parmi ces éléves, 6 considérent les deux grandeurs observées, alors que les 10
autres semblent parler davantage de la distance parcourue puisqu’ils mettent 1’accent sur la
distance avant et aprés le point le plus proche du poste de secours. La description de 1’éléve
K-MP (voir fig. 4.43), par exemple, prend comme référence le point le plus proche du poste
de secours et parle de la distance parcourue puisque dans la deuxiéme phrase il indique que
« la distance va encore allonger de ce point mais va encore raccourcir de I’arrivée. ». Or, ce
qui raccourcit lorsque le randonneur avance, c’est la distance entre ou il est rendu et 1’arrivée.
Cet éléve ne considere donc pas la distance entre le point ou le randonneur est rendu sur la
piste et le poste de secours.

L’éléve PL-MV (voir fig. 4.44), au contraire, montre bien qu’il considére a la fois la
distance parcourue et la distance au poste de secours. En effet, lorsqu’il indique « lorsque
I’on se rapproche du point de la piste le plus proche du poste de secours » il considére la
distance parcourue sur la piste et lorsqu’il dit qu’alors « plus on se rapproche du poste de
secours » c’est qu’il regarde la distance au poste de secours. Cet éléve percoit donc la
premiére unité signifiante méme si il met ’accent sur le point le plus proche du poste de

secours.
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Figure 4.43 Description de |’¢éléve K-MP
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Figure 4.44 Description de I’éléve PL-MV

Il reste 14 autres éléves qui ne mettent pas 1’emphase sur ce point le plus proche du
poste de secours. Parmi eux, 6 combinent les deux grandeurs en une seule, en fait, ils
considérent que pour se rendre au poste de secours, on doit d’abord parcourir une certaine
distance sur la piste puis une autre distance en foréi. Cela donne une description comme celle
de I’éleve P-BM (voir fig. 4.45) qui parle bien d’ajouter la distance au poste de secours a
celle parcourue pour se rendre au point le plus proche. Nous ne considérons pas que les
éléves qui combinent les deux grandeurs soient capables de distinguer celles-ci. En fait, ils ne
voient qu’une seule grandeur qui est la distance totale parcourue entre le point de départ et le

poste de secours. Ces ¢éléves ne pergoivent donc pas la premiére unité signifiante.
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Figure 4.45 Description de 1’éléve P-BM
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Il reste alors 8 éléves. Ces éleéves parlent des deux grandeurs observées. L’un d’entre
eux établit une comparaison entre ces grandeurs, il s’agit de I’éleve E3-GF (voir fig. 4.46).
Cet éleve semble chercher une relation entre les deux grandeurs et ce qu’il voit ¢’est qu’il est
possible que les deux distances soient égales. Cette relation n’est évidemment pas valable sur
I’ensemble du trajet, mais cela ne dérange pas cet éléve. Les 7 autres éléves établissent une
relation de dépendance entre les deux grandeurs. L’éléve P-TS (voir fig. 4.47), par exemple,
indique que tout au long du trajet on peut étre soit plus proche soit plus loin du poste de
secours et que cela dépend d’ou on est rendu sur la piste. La relation de dépendance est trés

claire dans cette description.
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Figure 4.46 Description de 1’éléve E3-GF
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Figure 4.47 Description de 1’éléve P-TS
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Finalement, nous avons déterminé que 47% des éléves (14 sur 30) percoivent la
premiére unité signifiante alors que seulement 23% des éléves (7 sur 30) pergoivent la
seconde unité signifiante. Cependant, nous pensons que 1’importance donnée au point le plus
proche du poste de secours lors des explications en classe a empéché les éléves de bien

analyser la situation.

4.5.2.4 Variables visuelles prises en compte par les éléves

Les éleves qui ont basé leur description sur le point le plus proche du poste de secours
font comme si celui-ci était le seul point repére. Ils indiquent par exemple que plus on
s’approche de ce point plus la distance au poste diminue et que plus on s’en éloigne plus la
distance au poste augmente. Cette constatation n’est pas fausse lorsqu’on reste dans la
proximité de ce point, mais elle ne permet pas de décrire complétement le phénoméne car en
s’éloignant davantage, par exemple, la distance au poste se remet a diminuer. Les 16 éléves
qui prennent ce point comme point repére pergoivent donc partiellement la premiére variable
visuelle et la-dessus, les 6 éléves qui considérent les deux grandeurs pergoivent aussi
partiellement la seconde variable visuelle. En effet, ces demniers qualifient la distance au
poste de secours, mais uniquement sur une portion du trajet.

Tous les autres €léves n’établissent pas de point repére et ne qualifient pas les
variations de la grandeur dépendante. Ainsi, on peut dire qu’aucun éléve ne pergoit
complétement les variables visuelles. Cependant, nous avons constaté que toutes les
descriptions (sauf une) témoignaient d’une approche continue de la situation. En effet, les
éléves utilisent un vocabulaire et des expressions qui font référence a un phénoméne continu
comme par exemple « plus on avance » ou «plus on se rapproche » (voir description de
I’éléve PL-MYV a la fig. 4.44 p. 171). Or, nous avons déja fait remarquer que cette approche
continue est nécessaire a la perception compléte de la seconde variable visuelle. Ainsi, tous
les éléves semblent déja disposer d’une certaine habileté menant a la perception de la seconde
variable visuelle.

Finalement, 53% des éléves (16 sur 30) pergoivent partiellement la premiére variable
visuelle et 20% (6 sur 30) partiellement la seconde, alors que presque tous les éléves

démontrent une habileté indispensable a la perception de cette derniére. Ces résultats étaient
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relativement prévisibles car sur la figure de la piste de randonnée, aucun point n’apparait, les
éleves devaient donc prendre ’initiative de placer des points, ce qui nécessite de trés bien

maitriser la situation et de comprendre le phénomene de covariation.

4.5.3 Analyse des descriptions d’équipe

Lors du travail en classe sur les descriptions d’équipe, les éléves ont d’abord Iu les
descriptions des autres membres de 1’équipe, puis ils ont engagé des discussions pour
finalement s’entendre sur les caractéristiques de la description d’équipe. Ce travail a duré
plus de vingt minutes et certaines équipes n’avaient pas terminé.

Les descriptions proposées sont encore une fois bien rédigées. Elles sont aussi plus
longues que les descriptions individuelles, comme si les éléves voulaient constituer une
description la plus compléte possible. Les idées sont toutes reformulées, il n’y a pas de
recopiage des descriptions individuelles.

Sur les 9 équipes, 7 produisent une description qui tient compte des deux grandeurs
observées. Dans ces équipes, au moins un éléve avait déja pergu cette premiére unité
signifiante et c’est, & notre avis, pour cette raison que la description d’équipe présente cette
caractéristique. Seulement 2 équipes conservent une description qui ne semble tenir compte
que de la distance parcourue avant et apres le point le plus proche du poste de secours sur la
piste. D’autre part, 3 équipes établissent la relation de dépendance entre les deux grandeurs
observées.

Finalement, les discussions ont été bénéfiques pour plusieurs éléves car sur les 9
descriptions d’équipe, 7 démontrent la perception de la premiére variable visuelle et 3 la

seconde, ce qui représente une amélioration par rapport aux descriptions individuelles.
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4.5.4 Analyse des représentations visuelles des éléves

4.5.4.1 Qualification générale des représentations spontanées dans un registre visuel

D’abord, sur les 30 éléves ayant produit une description, 27 ont produit une
représentation visuelle. Par contre, 4 de ces représentations sont inutilisables car elles sont
trop incomplétes, ce sont toutes des reproductions de la piste sans aucune autre information.

Les représentations proposées sont particuliérement diversifiées et originales. On
retrouve, entre autres, beaucoup de représentations graphiques sous forme de diagrammes a
bandes, a batons ou a lignes brisées. Les éléves ont d’ailleurs tendance a mesurer ou a
inventer des nombres pour construire ces diagrammes. C’est le cas par exemple de 1’éléve S-
CLJ (voir fig. 4.48) qui présente une sorte de diagramme a bandes. La hauteur de la bande
informe sur la distance parcourue et le nombre inscrit dans la bande correspond a la distance
au poste de secours. Nous ne savons pas comment cet éléve a obtenu les valeurs numériques
qu’il utilise, mais il semble partir de la supposition que la piste a une longueur de 30 km.

Malgré les nombreuses représentations originales proposées, certains éléves se
rattachent au schéma de la piste qu’ils reproduisent et sur lequel ils ajoutent des informations

relativement aux grandeurs observées.
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4.5.4.2 Caractéristiques des explications données par I’enseignante

Afin de partager les descriptions d’équipe, I’enseignante a décidé d’écrire celles-ci une
par une au tableau. Ainsi, lors du cours 2, aprés que les éléves aient terminé de composer leur
description d’équipe, I’enseignante a demandé a un éléve de lire cette description pour qu’elle
I’écrive au tableau. Seules quatre équipes sur les dix ont eu le temps de lire leurs descriptions.
A la fin de chacune des descriptions, I’enseignante a demandé aux éléves de I’équipe
d’expliquer ce qu’ils voulaient dire. Les éléves ont alors apporté quelques explications de
plus, mais sans vraiment ajouter d’éléments importants.

Lors du cours 3, I’enseignante relit les descriptions proposées au cours précédent et elle
demande aux éléves des autres équipes s’ils ont quelque chose a ajouter. Les propositions
faites par les éléves montrent que certains d’entre eux continuent de regarder uniquement le
ou les points les plus proches du poste de secours. Leurs commentaires démontrent d’ailleurs
que cela les géne de se restreindre au point le plus proche du poste de secours. En effet, un
éléve propose de prendre plusieurs points, de regarder les quatre points les plus proches au
lieu de seulement un seul. Un autre éleéve indique que si on se blesse sur la piste, il est plus
rapide de se rendre directement au poste de secours que de se rendre d’abord au point le plus
proche du poste de secours sur la piste. Ce dernier a tout & fait raison et c’est d’ailleurs de
cette maniére qu’il fallait comprendre la situation, c’est-a-dire qu’on regarde la distance nous
séparant du poste de secours en ligne droite quel que soit 1’endroit ou on est rendu sur la
piste. Cette idée n’est pourtant pas relevée par I’enseignante qui indique simplement qu’on ne
parle pas que le randonneur se blesse. L’enseignante demande finalement aux éléves de
proposer la description de la classe. Evidemment, ceux-ci restent silencieux et réfléchissent
un bon moment car ce n’est pas une tache facile. Un éléve propose de faire une sorte de

mélange de ce qui est écrit au tableau. Ce qui est alors écrit au tableau c’est :

« S’éloigné ou s’approché du poste de secours sans que la distance entre nous et le
poste soit la plus courte. »

« La distance qui nous sépare du point de secours et de la piste augmente ou diminue a
mesure qu’on avance. »

«Avant et aprés le point le plus proche du poste de secours, la distance entre nous et le
poste ne pourra qu’étre plus grande que la distance la plus courte. »
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Mais I’enseignante demande de choisir une seule de ces phrases car les idées s’y répétent. Les
éléves choisissent alors la seconde phrase et la prennent en note. Cette phrase, malgré sa
formulation boiteuse, présente bien la relation entre les deux grandeurs observées, mais de
maniére globale. Pourtant I’enseignante enchaine directement avec la notion de points
repéres. Cette partie de la discussion est transcrite dans le verbatim partiel du cours 3 a
I’appendice C.4. A la lecture de ce verbatim, on voit que I’enseignante explique peu de
choses. En fait, elle continue de laisser les éléves comprendre par eux-mémes. Evidemment, 2
la fin de la discussion les éléves ne savent pas ce que sont des points repéres et ne les ont
donc pas vraiment identifiés. Ils pensent qu'on parle des quatre points considérés comme
étant les plus proches du poste de secours. Un éléve propose aussi de prendre les quatre
points les plus loin, mais aucune suite n’y est vraiment donnée. Nous trouvons finalement que
la discussion se termine dans une grande confusion, nous ne savons pas ou 1’enseignante veut
en venir, ni ce que les éléves pensent vraiment. Il est & noter que I’emphase qui est mise sur
les quatre points les plus proches du poste de secours propose aux éléves une approche
statique de la situation. En fait, excepté la description globale du phénoméne de covariation,
I’ensemble des discussions ne méne pas du tout vers une approche dynamique de la situation.

C’est alors qu’on en vient a la consigne pour la seconde tche : la production d’une
représentation visuelle. Il est bien évident que 1’état de confusion dans lequel se trouvent les
éléves nuit 4 la compréhension de la consigne de cette nouvelle tdche. Comme la relation de
dépendance entre les grandeurs n’a pas réellement été identifiée et qualifiée, les éléves ne
peuvent pas comprendre ce qu’on attend d’eux. C’est d’ailleurs pour cela qu’ils ne
comprennent pas le rapport avec les deux autres situations données en exemple.
L’enseignante leur demande donc de réfléchir aux moyens de représentation qu’ils
connaissent. Un éléve propose alors les graphiques statistiques : diagramme a bandes ou a
lignes brisées. Cette intervention influencera sans aucun doute les représentations des éléves
parce que ces derniers peuvent soudain se rattacher a de représentations officielles vues dans
leur cours de mathématiques de secondaire 1.

Finalement, les éléves doivent se débrouiller avec ces informations et ils commencent
leur travail individuel. Ils n’ont pas le temps de terminer, alors 1’enseignante leur demande de
compléter la tiche en devoir. Evidemment, les représentations proposées risquent d’étre

influencées par des sources extérieures puisque les éléves continuent le travail 2 la maison.
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4.5.4.3 Niveau d’abstraction des représentations spontanées dans un registre visuel

Les différents niveaux d’abstraction considérés sont toujours les mémes que ceux
décrits au paragraphe 4.3.3.2. Le tableau 4.3 résume donc la répartition des représentations
visuelles des éléves du groupe A selon les quatre niveaux d’abstraction.

Selon cette classification, nous avons 1’impression que les éléves de ce groupe ont une
bonne capacité d’abstraction. En effet, plus de la moitié des éleves ayant produit des
représentations visuelles se situent aux niveaux 2 et 3 d’abstraction et seulement 5 éléves se
situent au niveau 0. Néanmoins, ces résultats ne sont pas forcément le reflet de ’habileté
réelle d’abstraction de ces éléves puisque plusieurs facteurs sont a considérer.

D’une part, lors du choix de la piste de la classe (premier cours), I’enseignante a guidé
les éléves de maniére a ce qu’ils choisissent une piste sur laquelle apparaissent le moins
d’éléments visuels superflus (arbres, poste de secours bien dessiné etc.). Ainsi, la piste
choisie par les éléves ne possédait qu’un seul élément visuel non schématisé : le drapeau ;
c’est d’ailleurs ce qu’on peut voir sur la représentation de 1’éleve L-SMM (voir tableau 4.3).
Mais lors des discussions qui ont suivi aux cours 1 et 2, I’enseignante a reproduit cette piste
uniquement sous sa forme schématisée (voir fig. 4.41 p. 167), menant ainsi les éléves a un
niveau d’abstraction supérieur. Cette transition s’est d’ailleurs trés bien déroulée puisqu’elle
est passée inapercue, c’est-a-dire que les éléves ont adopté la forme schématisée de la piste
sans difficulté. Néanmoins, il est évident que si les représentations visuelles des éléves se
situent au moins au niveau 1, cela n’est que le résultat d’une reproduction de ce qui a été
proposé€ par I’enseignante.

D’autre part, deux facteurs que nous avons relevés au paragraphe 4.5.4.2 ont pu
influencer les éléves. D’abord, il y a I’allusion d’un éléve a différents graphiques statistiques
et ensuite, il y a le fait que les éléves ont commencé leur travail en classe, mais qu’ils ’ont
terminé 4 la maison en devoir. Le grand nombre de graphiques est donc a notre avis une
conséquence de ce qu’un éléve a dit (et que 1’enseignante a acquiescé) et le recours fréquent a
des représentations plus élaborées est certainement le résultat de la consultation de personnes

de Pextérieur.
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Finalement, la classification des représentations spontanées dans un registre visuel
semble témoigner d’une forte habileté a 1’abstraction des éleéves de ce groupe. Toutefois, nous
sommes conscients que plusieurs facteurs ont pu influencer ces éléves et que cette

classification ne dresse donc certainement pas le portrait réel des habiletés de ces éleves.

4.54.4 Unités signifiantes et variables visuelles représentées par les éleves

Nous allons ici, comme pour les autres groupes, évaluer le degré d’habileté des éleves
en ce qui concerne la représentation des unités signifiantes et variables visuelles dans un autre

registre.

4.5.4.4.1 Distinction d’une ou deux grandeurs et relation entre les grandeurs

Pour ce qui est de la premiére unité signifiante, soit la discrimination des deux
grandeurs mises en jeu dans cette situation, nous avons répertorié 12 représentations visuelles
(sur les 27 produites) ne présentant qu’une seule grandeur. La majorité de ces éléves
représente uniquement la distance a vol d’oiseau (8 éléves), c’est le cas par exemple de
1’éleve K-GPIC (voir fig. 4.49) qui ne fait que tracer la distance a vol d’oiseau pour certains
points repéres. Alors qu’un seul éléve ne représente que la distance parcourue, 1’éléve GI-TF
(voir fig. 4.50), qui tente d’utiliser a la fois la piste sous forme dépliée et la représentation
« graphique », mais qui n’identifie clairement qu’une seule des deux grandeurs : la distance
parcourue. Les 3 autres éléves quant a eux combinent les deux grandeurs en une seule,
phénomeéne que nous avions déja observé lors de 1’analyse des descriptions écrites. La
représentation visuelle de I’éléve P-GCS (voir fig. 4.51) fait partie de cette derniére catégorie,
on y voit bien I’addition des longueurs pour chaque point repere identifié présentée dans un

tableau.
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Figure 4.49 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve K-GPJC
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Figure 4.50 Représentation spontanée
(registre « graphique ») de I’éléve GI-TF
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Figure 4.51 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve P-GCS

Nous retrouvons des traces des deux grandeurs dans 9 autres représentations visuelles
produites. Ces 9 éléves ont donc clairement représenté la premiére unité signifiante et il est
alors possible de voir ce qu’il en est pour la seconde. Effectivement, a partir du moment ou
les deux grandeurs observées sont correctement identifiées, on peut regarder si celles-ci sont
mises en relation ou pas. Ainsi, seulement 4 éléves sur les 9 semblent établir une relation de
dépendance entre les deux grandeurs et représentent ainsi visuellement la deuxiéme unité
signifiante. C’est le cas par exemple de 1’éleve L-GBL (voir fig. 4.52) qui représente a I’aide
d’un graphique la relation de dépendance entre la distance parcourue et la distance jusqu’au
poste de secours. Les 5 autres éléves identifient visuellement les deux grandeurs, mais
n’établissent pas réellement de relation entre les deux. Si on regarde la représentation de
I’éléeve GI-TCK (voir fig. 4.53), par exemple, on voit d’une part la piste dépliée qui témoigne
de la distance parcourue et des pointillés reliant le poste de secoursa des points repéres sur la
piste qui concrétisent la distance a vol d’oiseau entre le poste de secours et certains points de
la piste. Bien que cette représentation montre que l’éléve n’est pas capable de faire
complétement abstraction de la piste concréte de maniére a simplement représenter les deux
grandeurs observées, il nous semble évident qu’il distingue ces deux grandeurs. En effet, la
piste dépliée montre que 1’éléve ne voit plus simplement un chemin concret mais bien une
distance parcourue et les pointillés montrent la considération d’une autre distance, celle qui

sépare certains points reperes du poste de secours.
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Figure 4.52 Représentation spontanée
(registre « graphique ») de 1’éléve L-GBL
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Figure 4.53 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éleve GI-TCK
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Finalement, sur les 27 représentations spontanées produites dans un registre visuel,
nous n’avons pas encore parlé de 6 cas particuliers. D’abord, 4 éléves proposent des
représentations pour lesquelles aucune grandeur n’est clairement identifiable, c’est ce
qu’illustre la figure 4.54. Ensuite, un éléve (voir fig. 4.55) distingue les deux grandeurs
observées, mais établit le rapport entre ces deux grandeurs pour certains points repéres. En
dernier lieu, un éléve présente une représentation intéressante, mais pour laquelle il n’est pas
évident d’évaluer la perception des unités signifiantes. La représentation de cet éléve (voir
fig. 4.56) présente la piste de randonnée sur laquelle un code de couleur est utilisé pour
classifier les différentes zones de la piste. Ces zones sont en fait celles pour lesquelles le
chemin est qualifié de court, moyen ou long. On voit bien que le « chemin » est celui qui relie
le poste de secours a n’importe quel point sur la piste qui appartient 3 une zone donnée. Cette
représentation est bien organisée et elle présente clairement les informations qu’elle prétend
présenter. Néanmoins, la distance parcourue sur la piste n’apparait pas explicitement puisque
la piste est en fait découpée en zones et qu’on ne sait pas comment 1’éléve est arrivé a ce
découpage. D’ailleurs, vu que les quatre points les plus proches avaient déja été identifiés en
classe, nous soupgonnons que cet éléve n’a pas suivi la piste en réfléchissant tout au long a ce
qui se passe avec la distance a vol d’oiseau, mais qu’il a plutdt procédé par identification des
types de zones. Nous considérons donc que cet éléve représente une sorte de relation de
dépendance, mais sans réellement identifier les grandeurs observées puisque c’est la relation

entre un « chemin » et une zone sur la piste qui est établie.

Figure 4.54 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve GE-PS
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Figure 4.55 Représentation spontanée
(registre « figural ») de I’éléve P-LPY
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Figure 4.56 Représentation spontanée

(registre « figural ») de I’éléve L-SMM
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4.5.4.4.2 Représentation des points repéres, des phases et de la variation de la
grandeur dépendante

En ce qui concerne les variables visuelles, nous regardons d’abord I’identification de
points repéres et de phases. Du fait de la nature des discussions de groupe ayant eu lieu
durant les cours 1 a 3, nous nous attendons a ce que les représentations spontanées des éléves
dans un registre visuel présentent majoritairement les quatre points les plus proches du poste
de secours en guise de points repéres et qu’il n’y ait pas de référence a des phases puisque
1’approche favorisée par I’enseignante était statique.

Sur les 27 représentations visuelles, 14 présentent effectivement les quatre points sur la
piste « les plus proches du poste de secours » (voir par exemple fig. 4.51 p. 182), mais
seulement 4 présentent aussi les quatre points sur la piste « les plus loin du poste de secours »
(voir par exemple fig. 4.57). Mais puisqu’un point repére indique un changement de
variation, I’identification des points les plus proches ne suffit pas car sur une phase délimitée
par deux points les plus proches, la variation n’est pas toujours la méme. Ainsi, nous
considérons que seuls les éléves qui ont identifié les quatre points les plus loin et les quatre
points les plus proches représentent correctement la premiére variable visuelle.

Un seul éléve présente ce qui pourrait ressembler a des phases. Nous parlons ici de
1’éléve L-SMM (voir fig. 4.56 p. 185) qui délimite des zones sur la piste. Mais ces phases ne
sont pas celles qui correspondent a la variation de la grandeur dépendante, ce ne sont donc

pas vraiment des phases.

11 est évident que pour la seconde variable visuelle, soit la qualification de la variation
de la grandeur dépendante, 1’approche statique favorisée en classe a une influence directe. En
effet, certains éléves (2) ont essayé de qualifier les valeurs de la grandeur dépendante pour les
points reperes, comme le montre la représentation de 1’éleve GE-DG (voir fig. 4.57). Mais
cela reste une qualification statique, on n’y voit pas la variation de la grandeur dépendante.
Parmi les éléves qui font une tentative de représentation « graphique », on remarque que la
plupart présentent une sorte de diagramme a bandes (8 éleves). Or, ce type de diagramme
présente de maniere statique discréte les informations (il y a une bande par point identifié), ce
qui correspond bien a 1’approche favorisée lors des discussions en classe, mais qui n’ameéne

pas les éléves a regarder ce qui se passe d’un point a 1’autre et ainsi a qualifier la variation de
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la grandeur dépendante. Seuls 2 éléves utilisent un graphique plus proche du diagramme a
lignes brisées, c’est le cas de 1’éleve L-GBL (voir fig. 4.52 p. 183) qui permet de montrer
visuellement comment varie la valeur de la grandeur dépendante. Ces deux éleéves sont donc
les seuls & représenter la seconde variable visuelle. Nous pensons néanmoins, qu’en reliant
les points ces éléves n’avaient pas forcément en téte 1’approche dynamique de la situation,

mais qu’ils se sont plutdt rattachés a ce qu’ils connaissaient de ce type de diagramme.
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Figure 4.57 Représentation spontanée
(registre « graphique ») de 1’éleve GE-DG
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4.5.4.5 Synthése sur les représentations spontanées dans un registre visuel

D’abord, nous avons constaté que les représentations visuelles des éléves de ce groupe
étaient nombreuses (27 éleéves sur 30 ont produit une représentation) et présentaient un niveau
d’abstraction élevé. Malgré les différents facteurs ayant pu influencer les éléves, nous avons
poursuivi notre analyse de maniére a repérer les habiletés de représentation des unités
signifiantes et des variables visuelles de ces éleves.

Nous avons établi que la premiére unité signifiante avait été représentée par 33% des
éléves (9 sur 27) ayant produit une représentation visuelle, alors que 15% de ces éléves (4 sur
27) considérent la seconde unité signifiante. Ainsi, bien que le passage a un autre registre de
représentation ne semble avoir posé probléeme aux éléves, la représentation des €éléments
importants de la situation, soit ici des unités signifiantes, reste un obstacle.

Pour ce qui est des variables visuelles, les taux de réussite sont tres faibles. Nous avons
vu que plus de la moitié des éléves, ayant produit une représentation, ont représenté la
premiére variable visuelle, mais qu’en fait cela n’était que le résultat de la reproduction de ce
qui avait été fait en classe. En effet, les points repéres identifiés par les éléves ne sont autres
que ceux déja identifiés par les éléves et I’enseignante lors des discussions en classe. Il est a
noter qu’aucun €éléve n’a représenté réellement des phases de variation, ce que nous avons
expliqué par la prédominance d’une approche statique de la situation lors des discussions en
classe. Cette prédominance d’une approche statique a d’ailleurs nuit a la représentation de la
seconde variable visuelle par les éléves puisque seulement 2 éléves (sur les 27 ayant produit
une représentation visuelle) ont produit une représentation sur laquelle il est possible
d’identifier comment varie de fagon continue la valeur de la grandeur dépendante.

Finalement, les résultats de ce groupe fort se caractérisent d’abord par un haut taux de
participation des éléves et par la diversité des représentations proposées. Ensuite, nous avons
constaté que la premiére unité signifiante et la premicre variable visuelle étaient fréquemment
représentées, alors qu’au contraire la seconde unité signifiante et la seconde variable visuelle
I’étaient beaucoup moins. Les éléments les moins bien représentés restent ceux qui
nécessitaient une approche dynamique de la situation, soit les phases de variation et la

qualification de la variation de la grandeur dépendante. Ce demnier résultat n’est pas
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surprenant puisque cette approche dynamique n’a presque pas été utilisée par les éléves et

I’enseignante lors des discussions en classe.

4.5.5 Analyse de I’évolution des éléves

4.5.5.1 Analyse globale

Ce qui nous intéresse ici c’est de dégager les tendances des éléves en ce qui concerne
d’abord la perception des unités signifiantes et variables visuelles, puis la représentation de
ces €léments dans un registre visuel (« figural » ou « graphique »). Ainsi, nous constatons que
ce qui caractérise ce groupe est la constance des statistiques qui est en fait trompeuse.

En effet, il y a presque autant d’éléves qui ont identifié les unités signifiantes dans leurs
descriptions écrites que d’éleves qui représentent ces unités signifiantes dans leurs
représentations visuelles. Cependant, si on regarde de plus prés I’évolution de chaque éléve
individuellement, on se rend compte que ce ne sont pas forcément les mémes éléves qui
identifient puis représentent ces éléments. En fait, pour la premiére unité signifiante, il ya 11
€leves qui I'identifient dans leur description et 11 éléves qui la représentent. Mais parmi les
11 premiers €leéves, seulement 6 éléves représentent ensuite cette unité signifiante alors que
les 5 autres ne le font pas. Il y a donc 5 éléves qui représentent la premiére unité signifiante
sans I’avoir identifiée dans leur description. Pour la seconde unité signifiante, parmi les 7
¢leves qui la pergoivent dans leur description, seulement 2 la représentent, mais 2 éléves qui
ne I’avaient pas percue d’aprés leur description, la représentent par la suite.

Pour ce qui est des variables visuelles, nous avons établi qu’aucun éléve n’en
démontrait la perception compléte dans sa description écrite. En fait, la majorité des éléves
ont construit leur description autour du « point le plus proche du poste de secours ». Dans les
représentations visuelles, plus de la moitié des éléves mettent I’accent sur les « quatre points
les plus proches du poste de secours », ce qui montre qu’il y a eu une certaine évolution, mais
qu’elle n’a pas mené les éleves a la représentation compléte de la premiére variable visuelle.
Evidemment, la seconde variable visuelle a posé probléme aux éléves tout au long de la
démarche puisqu’il y a eu beaucoup de confusion dans la situation. Dans les descriptions

écrites, cet €lément n’apparait que partiellement, c’est-a-dire qu’aucun éléve ne 1’identifie
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complétement ; alors que dans les représentations visuelles, il apparait seulement chez deux
€leves. 1l est donc évident que les discussions en classe n’ont pas permis aux éléves d’évoluer
en ce qui concerne cette variable visuelle. Au contraire, 1’habileté qu’ont démontrée tous les
éléves dans leurs descriptions écrites relativement a une approche continue de la situation n’a

pas été exploitée. Tres peu de représentations mettent en évidence cette approche continue.

En résumé, 1’analyse des productions écrites (représentations spontanées dans le
registre « verbal ») et visuelles (représentations spontanées dans le registre « figural » ou
« graphique ») des éléves montrent qu’il n’y a pas eu d’évolution flagrante des éléves en ce
qui concerne la perception et la représentation des unités signifiantes et variables visuelles.
Néanmoins, cette caractéristique globale ne refléte pas le cheminement de chaque éléve et

¢’est pourquoi nous allons regarder de plus prés les cas de 4 éléves.

4.5.5.2 Analyse détaillée de quelques cas

4.5.5.2.1 Lecas K-GPJC

Cet éleéve est un cas typique de ce groupe. En effet, il a d’abord produit une description
succincte (voir fig. 4.58) dans laquelle on ne peut réellement distinguer qu’une seule
grandeur, la distance parcourue. En effet, cet éléve parle d’un « point » particulier qui d’apres
sa description se confond avec le poste de secours. Sa description comporte deux phases,
celle avant le point et celle aprés le point. Il qualifie donc les variations de la grandeur
indépendante lorsqu’il dit « plus i1l avance », mais la seconde grandeur prise en compte est la
distance séparant le randonneur du point. Cette deuxiéme grandeur dépend de la premiére
selon la description puisqu’il est dit que avant le point « plus il avance, plus il se rapproche »
et aprés le point, « plus il avance, plus il s’éloigne ». L’éléve établit donc une relation de
dépendance, mais entre deux grandeurs qui ne sont pas celles imposées par 1’énoncé de la
situation. En fait, la grandeur indépendante est correcte, mais la grandeur dépendante ne 1’est
pas. Nous savons que cette mauvaise identification de la grandeur dépendante est le résultat

d’une mauvaise interprétation de 1’énoncé de la situation.
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Figure 4.58 Description de 1’éleve K-GPJC

Ainsi, cet éléve aurait certainement produit une description comportant les deux unités
signifiantes s’il avait correctement interprété 1’énoncé. Il aurait aussi probablement identifié
partiellement la seconde variable visuelle car il adopte une approche dynamique continue du
phénomeéne. La premiére variable visuelle est plus difficile a identifier dans cette situation
puisqu’il faut prendre I’initiative de placer des points repéres. Le « point » dont parle 1’éléve
dans sa description est en quelque sorte un point repére puisqu’il sert de borne entre deux
phases sur lesquelles la variation de la grandeur dépendante est différente. Néanmoins, nous
ne pouvons pas dire que la premicre et la seconde variables visuelles sont complétement
pergues puisqu’elles ne correspondent pas exactement a la situation proposée.

Par la suite, 1’équipe K, dont cet éléve fait partie, produit une description semblable &
celle de cet éléve. En fait, on y retrouve les mémes caractéristiques avec quelques détails en
plus comme le fait que le « point » est le « point le plus proche du poste de secours » et que
lorsque le randonneur s’éloigne de ce point il se rapproche de I’arrivée. Cette derniére
précision fait intervenir une troisiéme grandeur, la distance séparant le randonneur de
I’arrivée. Mais cette grandeur n’est toujours pas celle qui nous intéresse dans la situation, il
n’y donc pas d’évolution en ce qui concerne cet éléve face a la perception des unités
signifiantes et variables visuelles de la situation.

Lors des discussions en classe, 1’éléve K-GPJC ne s’exprime pas ouvertement, nous ne
savons donc pas comment €volue son regard sur la situation. Mais sa représentation
spontanée dans le registre « figural » (voir fig. 4.49 p. 181) nous informe sur ce qu’il est
capable de représenter visuellement. Cette représentation met en évidence la grandeur
dépendante pour certains points particuliers. L’éléve indique d’ailleurs que « il y a plusieur
points prés du poste de secours », ce qui montre qu’il ne s’intéresse plus qu’a un seul point

mais a plusieurs. Cette évolution est celle que nous avons décrite au paragraphe 4.5.5.1. Cet
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éléve ne se limite cependant pas aux « quatre points les plus proches du poste de secours »,
mais & huit points car il semble vouloir intégrer les points les plus loin du poste de secours.
On peut donc dire qu’en ce qui concerne I’identification des points repéres, cet éléve a évolué
de maniére significative méme si la référence a ces points particuliers a été faite en classe.
D’autre part, sa représentation visuelle ne présente pas un niveau d’abstraction trés élevé
puisqu’elle se situe au niveau | de notre classification (voir tableau 4.3 p. 179) et elle ne
présente aucune des unités signifiantes de la situation. La seconde variable visuelle n’est
évidemment pas présente non plus. 11 est d’ailleurs décevant de constater que 1’emphase mise
sur les points reperes propose une approche statique discréte de la situation alors que dans sa
description écrite cet éléve adoptait une approche dynamique continue. Ce changement nous
apparait comme une régression car nous avions choisi d’amener les éléves a adopter une
approche dynamique continue du phénomeéne de maniére a faire une étude qualitative de

celui-ci.
45522 LecasL-GBL

Le cas de I’éleve L-GBL est 1égerement différent de celui de 1’éléve K-GPJC. En fait,
ces deux éléves sont partis du méme point si on compare leurs descriptions écrites.
Effectivement, la description de 1’éléve L-GBL (voir fig. 4.59) est aussi construite autour du
« point le plus proche du poste de secours ». La description commence par la considération
de deux grandeurs : la distance entre le randonneur et le point de départ et la distance entre
celui-ci et 1’arrivée. En précisant que lorsque I’une des grandeurs augmente 1’autre diminue,

cet éléve établit une relation de dépendance entre les deux grandeurs.
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Figure 4.59 Description de 1’éléve L-GBL
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Cependant, ces derni¢res ne sont pas celles qui devraient étre dégagées de la situation. Par la
suite, une autre grandeur intervient : la distance entre le randonneur et le « point le plus
proche du poste de secours ». Cette grandeur dépend implicitement de la distance parcourue
par le randonneur puisque I’éleéve utilise les expressions « lorsque le randonneur commence »
et « lorsqu’il dépasse ce point ». Ainsi, on peut dire que 1’éléve pergoit une seule des deux
grandeurs a repérer dans cette situation. Il établit aussi une relation de dépendance, mais pas
avec la grandeur dépendante recherchée. Nous pensons donc que, comme pour 1’éléve K-
GPJC, la mauvaise interprétation de 1’énoncé de la situation a nuit a cet éléve qui démontre
de nettes habiletés & discriminer des grandeurs et 4 les mettre en relation. Evidemment,
I’identification des variables visuelles est aussi influencée par ’interprétation de 1’énoncé de
la situation. Le seul point repére identifi¢ est donc le « point le plus proche du poste de
secours » et ’éleve qualifie la variation de sa grandeur dépendante en fonction de ce point.
Ce qui signifie que dans le cas ou la grandeur dépendante aurait été correctement identifiée,
cet €léve aurait certainement pergu la seconde variable visuelle. Nous avons aussi remarqué
que cet €léve adoptait une approche dynamique continue de la situation, ce qui aide a
confirmer cette derniére hypothése.

La description de 1’équipe de I’éléve L-GBL présente exactement les. mémes éléments
que la description individuelle de cet éleve. Il n’y a donc pas d’évolution & cette étape du
cheminement de cet éleve.

Puisque cet €léve n’a pas pris part aux discussions en classe, nous ne pouvons pas
savoir & quel moment exactement cet éléve a changé son interprétation de Ia situation. Nous
savons effectivement qu’un changement majeur s’est produit puisque la représentation
spontanée de 1’éléve L-GBL dans le registre « graphique » (voir fig. 4.52 p. 183) présente des
€léments complétement différents. Nous pouvons d’abord décrire cette représentation comme
étant de type « graphique ». En effet, nous retrouvons les deux axes bien identifiés, ainsi
qu’une courbe tres apparentée a un diagramme a lignes brisées. Le graphique est construit a
I’aide de valeurs numériques inventées par 1’éléve puisque dans la situation il n’y a aucune
valeur numérique fournie. Les valeurs de la grandeur indépendante (identifiée ici par
« distance parcourue ») semblent avoir été estimées selon un ordre de grandeur donné par la
figure. Les intervalles n’étant pas constants (donc pas d’échelle respectée), nous remarquons

que les bonds d’une valeur a I’autre représentent une bonne estimation de la distance séparant
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les points identifiés en classe, soit le point de départ et les quatre points les plus proches du
poste de secours. Il est clair que pour cet éléve il n’est pas nécessaire de respecter une
certaine échelle sur I’axe horizontal puisque les intervalles sont grandement inégaux et la
valeur 0 n’est pas placée a l'origine du repére. Ce graphique est donc clairement un
diagramme a lignes brisées. Sur 1’axe vertical, 1’éléve place bien la grandeur dépendante qu’il
identifie par « distance jusqu’au poste de secours » et cette fois une échelle est respectée. Les
longueurs semblent de nouveau avoir été estimées sur la figure car elles correspondent au bon
ordre de grandeurs par rapport aux valeurs de la distance parcourue. Cependant, les points
placés dans le graphique ne relatent pas exactement le phénoméne. Du premier au deuxiéme
point, il est vrai que la grandeur dépendante diminue, mais par la suite elle ne diminue pas
jusqu’au point repére suivant, 8 moins que ce point ne soit pas un des points les plus proches
du poste de secours. Il semble donc que cet éléve soit conscient de comment varie la valeur
de la grandeur dépendante et qu’il essaie de faire parler son graphique de maniére a répondre
a ce qu’il veut, mais il y a alors incohérence. Malgré tout, nous pouvons dire que cet éléve
représente a la fois les unités signifiantes et les variables visuelles de la situation. Par contre,
pour les variables visuelles, elles ne sont pas correctement représentées et elles restent
implicites au mode de représentation utilisé.

Il est clair que cet éléve a fait un bond majeur entre sa description écrite et sa
représentation visuelle. Cela peut étre dii soit a une évolution réelle du regard porté par cet
éléve sur la situation, soit a I’intervention d’une aide lors du travail effectué a I’extérieur de la

classe.

45523 Lecas EX-BV

La premiére phrase écrite par cet éléve montre que comme 1’éleve L-GBL, il établit une
premiére relation de dépendance entre la distance parcourue et la distance qu’il reste a
parcourir. Puisque cette relation ne permet pas une analyse approfondie du phénomene, nous
allons nous concentrer sur la deuxiéme phrase écrite par 1’éléve EX-BV. Par cette phrase, il
montre qu’il a regard différent sur la situation par rapport aux deux premiers éléves. En effet,
la description individuelle de I’éléve EX-BV (voir fig. 4.60) montre la perception des unités

signifiantes puisque d’une part les deux grandeurs sont bien identifiées et d’autre part elles
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sont mises en relation. En effet, en indiquant « on avance » 1’éléve parle de la grandeur
indépendante qu’il met en relation avec la grandeur dépendante repérée par I’expression « la
distance a parcourir pour ateindre le poste de secour ». Les variables visuelles sont aussi
présentes dans cette description. D’abord, on retrouve 1’identification d’un point repére qui
correspond en fait a ’atteinte d’un minimum. Ce point est toujours le « point le plus proche
du poste de secours ». Ensuite, 1’éléve parle de la grandeur dépendante qui « diminue » et
« grandi » tout au long du trajet, il identifie donc la seconde variable visuelle. Néanmoins, les
deux variables visuelles sont simplement effleurées puisqu’il manque plusieurs points repéres
qui permettent d’ailleurs de préciser a partir d’ou sur la piste la grandeur dépendante change
de variation. La description montre donc que I’éléve a identifié correctement ce qu’il fallait
identifier, mais elle reste a un niveau trés global.

La description de I’équipe de I’éléve EX-BV est semblable a celle de 1’éléve. Le seul
élément ajouté est la référence a un autre point repere, le « point le plus éloigné » du poste de
secours. Ainsi, il n’y a pas une grande évolution de 1’éléve a cette étape.

La représentation visuelle de 1’éléve EX-BV est présentée dans le registre « figural »
(voir fig. 4.61). Elle présente la piste de randonnée schématisée sur laquelle quelques points
sont identifiés par des numéros. On voit en haut de la feuille que 1’éléve a posé une longueur
pour la piste compléte, ce qui indique que pour cet éleéve il est nécessaire de connaitre cette
donnée numérique pour compléter la tiche. Cette représentation n’est pas trés évoluée
puisqu’elle se trouve a un niveau | d’abstraction et qu’elle ne présente que trés peu
d’éléments. En effet, on retrouve uniquement la grandeur dépendante qui est matérialisée par
des segments et certains points repéres qui sont identifiés par des numéros. Il manque
énormément d’information, ce qui ne permet pas d’interpréter cette représentation de maniére

a retrouver clairement les unités signifiantes et les variables visuelles.
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Figure 4.60 Description de I’éléve EX-BV

E ek

Figure 4.61 Représentation spontanée

(registre « figural ») de I’éléve EX-BV
Finalement, on voit que pour cet éléve, la perception des unités signifiantes et variables
visuelles n’a pas posé probléme, par contre, la représentation de ces éléments dans un autre
registre s’est avérée une grande difficulté. Nous avons ici I’exemple d’un éleve pour lequel
I’obstacle se situe au niveau de la conversion des registres de représentation. Cet €éléve est en

fait le représentant d’un groupe d’éléves qui ont suivi un cursus semblable.

45524 Lecas G-RME

Ce demnier cas en est un isolé. En fait, cet éléve suit un parcours particuliérement
intéressant dans le sens ou il dépasse nos attentes. D’abord, malgré la confusion généralisée

face a I’interprétation de 1’énoncé de la situation, I’éléve G-RME propose une description
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écrite (voir fig. 4.62) qui contient tous les éléments importants. D’abord, les deux grandeurs
sont identifiées et mise en relation. Ensuite, I’éléve parle qu’on se rapproche du poste de
secours jusqu’a un certain point, lorsqu’on dépasse ce point on s’éloigne du poste de secours
jusqu’a un autre bout de la piste ou on va se rapprocher de nouveau. Cette derniére
description propose a la fois un point repére (« certain point ») et des phases (« bout »). Sur
ces phases, on comprend que soit la grandeur dépendante augmente soit elle diminue. Il y a
d’ailleurs un certain enchainement déterminé d’augmentation et de diminution jusqu’a la fin
du trajet. Lors de notre analyse globale des descriptions des éléves, nous n’avions cependant
pas considéré que la perception de la premiére variable visuelle était compléte puisqu’en effet
il manque des précisions sur le nombre de points repéres et sur leur position sur la piste.

Lors de la composition de la description d’équipe, soit cet éléve ne s’est pas montré
assez convaincant, soit il a préféré adhérer au point de vue des autres éléves car on remarque
que dans cette description (voir fig. 4.63), il est question d’un seul point repcre, le « point le
plus court entre la piste et le poste de secours ». Aprés ce point, il est indiqué que «la
distance augmente si on continue d’avancer». Pour I’éleve G-RME, cette description
constitue un pas en arriére, mais c’est la représentation visuelle qui nous permettra de vérifier

comment cet éléve a réellement évolué.

Ma description :

Figure 4.62 Description de I’éleve G-RME
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1a description de I’équipe :

Figure 4.63 Description de I’équipe G

D’un premier coup d’ceil, on se rend compte que la représentation visuelle de 1’éleéve
G-RME (voir fig. 4.64) correspond davantage a la description individuelle produite par cet
éléve qu’a la description d’équipe. En effet, la représentation spontanée est présentée dans le
registre « graphique ». Mais ce qui est surprenant, c’est que le graphique produit ne peut pas
étre directement rattaché a une représentation connue des éléves, ni méme a une
représentation officielle. En fait, contrairementa I’éleve L-GBL par exemple (voir
paragraphe 4.5.5.2.2), cet éléve ne s’est pas rattaché a un quelconque diagramme statistique.
On peut aussi difficilement imaginer qu’une aide de I’extérieur lui ait proposé ce type de
graphique puisqu’il ne correspond pas & un modele scolaire. En regardant de plus proche
cette représentation, nous en avons dégagé ses particularités. D’abord, il n’y a aucune valeur
numérique, ce qui respecte la situation proposée et qui permet de rester dans une approche
qualitative du phénomeéne. Ensuite, les deux grandeurs sont bien identifiées. Sur 1’axe
horizontal se trouve la grandeur indépendante identifiée par « distance parcourue sur la
piste », 1’éléve a identifié des points repéres par des lettres qu’on retrouve sur la figure de
maniére 4 pouvoir repérer I’endroit ou se trouve le randonneur. Sur I’axe vertical, 1’éleve
utilise les qualitatifs « longue », « moyene» et «courte» en parlant de la grandeur
dépendante qui est la « distance du poste de secours par rapport a la piste ». On voit d’ailleurs
qu’au niveau de I’axe horizontal on ne se trouve pas & une distance 0 mais a une certaine
distance qui est minimal et qui est atteinte en quatre points de la piste. Finalement, la courbe
qui est tracée montre bien comment varie la valeur de la grandeur dépendante en tenant
compte du fait qu’on a une grandeur continue et qu’il y a un maximum et un minimum qui

sont atteints a plusieurs reprises. La seule incohérence de ce graphique est la valeur de la
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grandeur dépendante a I’arrivée puisque celle-ci devrait étre la méme qu’au départ. Toutes
ces caractéristiques montrent bien que toutes les unités signifiantes et les variables visuelles
sont représentées.

Cet éleve semble comprendre du début a la fin en quoi consiste le phénoméne. Non
seulement il est capable d’identifier les unités signifiantes et les variables visuelles, mais il
est aussi capable de les représenter visuellement. La représentation obtenue répond aux
besoins de la situation et c’est pourquoi nous la trouvons treés appropriée méme si elle ne
correspond pas exactement a la représentation officielle que nous désirons faire construire par
les éleves. Nous avons donc ici un bon exemple de ce dont nous avions parlé dans nos

objectifs de recherche.
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Figure 4.64 Représentation spontanée
(registre « graphique ») de 1’éléve G-RME
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4.5.5.3 Synthese sur I’évolution des éléves du groupe A

Lors de notre analyse globale de 1’évolution des éléves, nous avions fait remarquer
qu’il y avait une certaine constance dans les productions des éléves. En fait, nous avons
relevé la perception des unités signifiantes et variables visuelles dans plusieurs descriptions
€crites, ainsi que la représentation de ces éléments dans plusieurs représentations visuelles.
Néanmoins, chaque éléve présente un cheminement qui lui est propre et bien que certains
cheminements soient assez semblables, il est difficile de généraliser les comportements des
¢leves de ce groupe.

L’analyse de quelques cas d’éléves nous a permis de regarder de plus prés certaines
descriptions et représentations visuelles. Nous avons, entre autres, mis en évidence les
caractéristiques des descriptions des éleves découlant de la mauvaise interprétation de
I’énoncé de la situation, ainsi que la diversité des représentations spontanées exprimées dans
un registre visuel.

Nous savons que lors des discussions en classe, ’enseignante a laissé une grande
liberté a ses éléves. D’un c6té, nous avons vu que cette liberté avait été a la source de
beaucoup de confusion, mais d’un autre c6té c’est certainement elle qui a permis une si
grande variété dans les résultats. En effet, les €léves n’ont jamais vraiment été dirigés et c’est

pourquoi nous ne retrouvons pas de réelles lignes directrices dans les résultats.

4.6  Comparaison des résultats des trois groupes

Dans cette section nous allons essayer de mettre en parallele les résultats des trois
groupes de manicre a dégager des points communs et des différences. Il est 4 noter que notre
objectif n’est pas d’établir si un groupe d’éleves a mieux performé qu’un autre lors de cette
expérimentation puisqu’il est, a notre avis, impossible d’émettre de telles conclusions. Nous
allons voir en effet que les multiples facteurs qui sont intervenus influencent grandement les
résultats et que d’un groupe a I’autre ces facteurs sont différents.

Nous regarderons donc chronologiquement les productions des éléves, soient les

descriptions individuelles, les descriptions d’équipes puis les représentations visuelles, puis
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nous nous intéresserons a 1’évolution des éléves de ces représentations spontanées dans

chacun des groupes.

4.6.1 Descriptions individuelles

Dans chacun des groupes, tous les éléves ont produit une description écrite
individuellement. Si on regarde d’abord la forme des descriptions, on se rend vite compte que
plus les éléves appartiennent a un groupe qualifié de « fort » plus les descriptions sont
longues, articulées et faciles a lire. En fait, dans le groupe faible (groupe C), nous avions
remarqué que la rédaction écrite posait probléme et que la plupart des descriptions étaient
succinctes, incomplétes et difficiles a lire du fait des faiblesses en frangais écrit. Dans le
groupe régulier (groupe B), les descriptions étaient un peu plus détaillées et les idées mieux
exprimées que dans le groupe faible. Alors que les descriptions des éléves du groupe fort
(groupe A) se sont largement démarquées par la qualité de leur forme. Les descriptions de ce
demier groupe étaient bien organisées, le vocabulaire riche et bien choisi, les idées claires et
articulées, ce qui en facilitait évidemment la lecture et la compréhension. Il est donc évident
qu’en ce qui concerne la forme des descriptions, les éléves plus fort se démarquent, ce qui
d’ailleurs était prévisible puisque ces éléves sont sélectionnés pour leurs réussite dans
I’ensemble des matieres scolaires.

Cependant, il nous semble indispensable de distinguer le fond de la forme et c’est
pourquoi nous allons comparer le contenu des descriptions au-dela de la maniére de présenter
ce contenu. Il est certain que plus une description est facile a lire, plus on y comprend les
idées, mais nous avons creusé¢ de maniére a interpréter le mieux possible toutes les
descriptions méme les plus mal formulées et ¢’est pourquoi nous pouvons en comparer le
contenu. Lors de notre analyse, nous avons d’abord qualifié globalement le fond des
descriptions proposées dans chaque groupe. Nous avions établi que dans le groupe C les
¢éleves formulaient des idées trés variées. La variété de ces idées nous a d’ailleurs empéché de
dégager les idées principales des éléves. A I’inverse, les descriptions du groupe B
présentaient moins d’idées, ce qui nous a permis d’établir un portrait global de ce qui avait
été compris dans la situation. Pour le groupe A, il était clair que la majorité des éléves avaient

mal interprété la situation puisque la plupart des descriptions mettaient clairement en
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évidence la confusion. Ainsi, d’un premier coup d’ceil on se rend compte que lorsqu’il s’agit
du contenu, la comparaison devient plus difficile. On ne peut plus vraiment dire si un groupe
d’éleves réussi mieux qu’un autre puisque le groupe A a mal compris 1’énoncé et les
interventions de 1’enseignante n’ont pas permis de remédier a la situation, le groupe C a
présenté beaucoup d’idées en bataille alors que le groupe B a semblé plus uniforme dans sa
maniére de comprendre la situation.

Nous allons tout de méme approfondir notre comparaison en regardant le contenu de
plus prés soit en nous intéressant a la perception des unités signifiantes et variables visuelles.
Pour faciliter la comparaison, nous avons compilé les statistiques sur les unités signifiantes,
établies tout au long de 1’analyse, dans le tableau 4.4. Ce qui ressort de la comparaison de ces
statistiques, c’est que les descriptions des éléves du groupe C semblent témoigner d’une
meilleure perception de la premicre unité signifiante que celles de leurs pairs dans les groupes
B et A. Pour la seconde unité signifiante, les résultats sont surprenants puisque dans les
groupes C et A il y a environ le quart des éléves qui la pergoivent correctement alors que dans
le groupe B, aucun éléve ne le fait. 1l est donc évident qu’au point de vue du contenu des
descriptions, le niveau de réussite ne dépend plus du tout du niveau scolaire des éléves. Au
contraire, ces résultats semblent dire que les €léves les plus faibles scolairement pergoivent
mieux les unités signifiantes que les autres. En fait, nous considérons que la différence entre
ces résultats est tout simplement la conséquence de I’intervention de plusieurs facteurs.
D’abord, nous savons que dans le groupe C, I’enseignant a passé plus de temps a expliquer la
situation aux éléves car ceux-ci avaient beaucoup de questions et ils ne comprenaient pas ce
gu’ils devaient faire. Dans ce contexte, il est vrai que I’enseignant a forcément donné plus de
pistes de réflexion aux éléves, il leur a aussi donné des exemples et a répété plusieurs fois les
mémes explications (sur ce qu’est la « distance a vol d’oiseau » par exemple). Dans le groupe
B, ce méme enseignant a donné moins d’explications, tout simplement parce que les éléves,
plus sirs d’eux ont posé moins de questions. Quant au groupe A, les éléves ont pris du temps
a comprendre et ont posé beaucoup de questions. Mais cette fois ce qui différe c’est
1’approche de I’enseignante. Cette derniére a laissé beaucoup plus de liberté aux éléves ce qui
fait que contrairement a 1’enseignant des groupes B et C, elle n’a pas fourni d’explications sur
la situation, elle a plut6t repris ce que les éléves disaient méme si ceux-ci avaient mal

interprété 1’énoncé. En résumé, en ce qui concerne les unités signifiantes, les deux facteurs
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majeurs ayant influencés les résultats sont le temps et 1’approche pédagogique de

I’enseignant.

En ce qui concerne les variables visuelles, nous n’avons pas construit de tableau
récapitulatif car dans tous les groupes, aucun éléve n’a été capable de percevoir correctement
et complétement ces éléments dans sa description écrite. Nous ne sommes pas surpris de ce
résultat car nous avions évalué cette tiche comme étant plus difficile et comme représentant
une étape ultérieure a la perception des unités signifiantes. Néanmoins, lors de notre analyse,
nous nous sommes intéressés a certaines caractéristiques des descriptions des éléves en lien
avec ces variables visuelles. D’abord, nous avons établi que dans chacun des groupes,
plusieurs éléves percevaient partiellement la premicre variable visuelle puisqu’ils faisaient
référence a certains points pris comme repéres. Ces derniers n’étaient pas forcément de vrais
points repéres qui délimitent un changement de variation de la grandeur dépendante, mais les
éléves s’en sont servis comme tel. Certains ont aussi identifié de vrais points repéres sans
ressentir le besoin de tous les identifier de maniére & décrire précisément le phénoméne. Nous
pensons par exemple aux €léves qui font référence a un point repére en précisant qu’avant ce
point la grandeur dépendante diminue et qu’ensuite elle augmente, ce qui est vrai localement,
mais qui ne tient pas compte du phénomeéne complet (du début a la fin du trajet). Nous avons

aussi repéré certaines habiletés en relation avec la perception de la seconde variable visuelle.

Tableau 4.4 Perception des unités signifiantes d’aprés les descriptions individuelles :
comparaison des trois groupes

Groupe C Groupe B Groupe A

Pourcentage des éleéves ayant
discriminé les deux grandeurs | 7094 (19 sur 27) | 35% (8 sur 23) | 47% (14 sur 30)
observées (premiére unité
signifiante)

Pourcentage des éléves ayant
établi une relation de
dépendance entre les deux 26% (7 sur 27) 0% (0 sur 23) 23% (7 sur 30)
grandeurs observées
(deuxiéme unité signifiante)
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En effet, au paragraphe 4.3.1.3.2, nous avions déterminé que « la qualification de la
variation de la grandeur dépendante sur certaines phases déterminées exige, outre
I’identification des phases, de qualifier les valeurs que prend la grandeur dépendante en
adoptant une approche continue de la situation », ¢’est pourquoi nous avons tenté de repérer
les traces d’habileté a qualifier les valeurs de la grandeur dépendante et & adopter une
approche continue de la situation dans les descriptions des éléves. Cette analyse s’est avérée
fructueuse puisque la majorité des éléves dans chaque groupe démontrent dans leur
description 1’une, I’autre ou les deux habiletés identifiées. Ainsi, il est vrai que la perception
des variables visuelles représentait une tache difficile, mais il est encourageant de voir a
travers les descriptions écrites que beaucoup d’éléves possédent au moins une habileté
nécessaire a la réalisation de cette tiche.

Finalement, la comparaison des descriptions des trois groupes a fait ressortir les
¢éléments suivants :

»  Plus les éléves sont forts, meilleure est la forme des descriptions,

» 1] est impossible de comparer le contenu des descriptions sans tenir compte des facteurs
ayant influencé leur production,

» Les facteurs ayant influencés les résultats relativementa la perception des unités
signifiantes sont le temps alloué aux explications, aux questions et & la réflexion, ainsi
que I’approche pédagogique de 1I’enseignant (plus ou moins directive),

* La perception des unités signifiantes a été mieux réussie dans le groupe plus faible
(groupe C) ayant bénéficié de plus de temps et d’une approche pédagogique plus
directive,

» Les variables visuelles ne sont pas pergues correctement et complétement par aucun
éleve,

* La majorité des éléves démontrent au moins une habileté nécessaire a la perception des

variables visuelles.

4.6.2 Descriptions d’équipes

La construction des descriptions d’équipes ne s’est pas déroulée de la méme maniére

dans les trois groupes. D’un c6té, dans les groupes C et B, les éléves ont procédé en
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s’échangeant les descriptions, ainsi ils ont d’abord lu les descriptions des autres membres de
I’équipe. Ensuite, ils ont choisi une des descriptions selon des critéres qui varient d’une
équipe a ’autre. Certains ont choisi la description la mieux écrite, d’autres la plus longue ou
encore celle de 1’éléve qui semblait le plus str de lui. Ainsi, pour le groupe C les descriptions
proposées sont une retranscription exacte de la description d’un des éléves de 1’équipe alors
que pour le groupe B ce sont des descriptions trés proches d’une de celle produite par un
éleéve. En fait, dans ce dernier groupe, il y a quelques descriptions qui ont subi des
changements mineurs lors de la retranscription. Cette activité a duré moins de 10 minutes
puisqu’il y a eu trés peu d’échanges entre les éléves.

D’un autre c6té, dans le groupe A, les éléves se sont aussi échangés les descriptions.
Aprés que chaque membre ait lu les descriptions des autres, ils ont entamé une discussion sur
ces productions. Lors de ces échanges, certains ont débattu plus ou moins fort pour défendre
leur point de vue, d’autres se sont entendus rapidement. Un des éléve a alors entrepris la
rédaction de la description de 1’équipe. Cette rédaction reprend des idées issues de plusieurs
descriptions individuelles et du consensus établi dans 1’équipe. Evidemment, contrairement
aux groupes B et C, la rédaction est de bonne qualité et il n’y a pas de retranscription exacte
de la description d’un des éléves de 1I’équipe. Cette activité a duré plus de 20 minutes et
certaines équipes n’avaient pas terminé.

Finalement, 1’analyse du contenu des descriptions d’équipes montre que les éléves des
groupes B et C n’ont pas vraiment évolué dans leurs idées, ce qui est plutdét normal puisqu’ils
ont repris intégralement ce qui avait été dit dans les descriptions individuelles. Par contre, les
éléves du groupe A présentent une certaine évolution particuliérement en ce qui concerne la
perception des variables visuelles, ce qui est certainement dii & I’émergence de nouvelles
idées suite aux discussions ayant eu lieu. Ainsi, deux facteurs ont influencé les résultats a
cette étape de la séquence d’enseignement : le temps et le type d’échanges entre les éléves.
En fait, ces deux facteurs sont reliés puisque les éléves qui ont davantage partagé, discuté et
débattu du sujet ont pris plus de temps a construire la description de 1’équipe. 1l est évident
qu’il n’aurait pas forcément été positif de laisser plus de temps aux €léves des groupes B et C
puisque ceux-ci n’avaient de toute fagon pas le réflexe de discuter de maniere a faire évoluer
leurs idées. L’habileté a échanger, discuter, débattre etc. est directement liée, a notre avis, a

trois choses : ’assurance des éléves face a la tache, 1’habileté a s’exprimer oralement et
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I’habitude du travail en équipe. Or, il est bien évident que les deux premiers éléments sont
beaucoup plus présents chez des éléves forts qui réussissent dans toutes les mati€res scolaires
et qui pour cela sont davantage valorisés (que ce soit a I’école, a 1a maison ou dans la société
en général). Pour le troisiéme élément, il semble que dans le systéme scolaire actuel, le travail
d’équipe ne soit pas une approche pédagogique trés utilisée, du moins pas de la maniére ou
nous ’utilisons dans cette séquence d’enseignement. Si nous prenons simplement 1’exemple
des trois groupes tests de notre expérimentation, la consultation des enseignants a révélé que
le groupe A avait I’habitude du travail en équipe, mais pas les groupes B et C. En fait, les
éléves du groupe A étant privilégiés, ils participent a plusieurs projets scientifiques dans
lesquels ils travaillent beaucoup sous forme collaborative. Les éléves des groupes B et C
quant & eux ont besoin de plus de temps pour atteindre les objectifs fixés par le programme et
¢’est pourquoi 1’enseignant minimise les pertes de temps qui, selon lui, peuvent étre associées

a ’organisation qu’exige le travail collaboratif.

Finalement, la comparaison des descriptions d’équipes des trois groupes a fait ressortir
les éléments suivants :

» Le travail d’équipe n’a permis 1’évolution que des él¢ves du groupe A,

* 11y a deux facteurs qui ont influencé 1’évolution des éléves lors de la construction de la
description d’équipe : le temps alloué a la tache et le type d’échanges entre les éléves ;
plus les échanges ont été nombreux entre tous les éléves de 1’équipe et de différents types
(discussions, débats etc.), plus le temps alloué a la tiche a été long et plus les idées des
éléves ont évolué (cette remarque est issue de la comparaison des groupes entre eux et
non des équipes d’un méme groupe entre elles),

» ]l y a trois éléments qui, selon nous, ont favorisé¢ le nombre et la variété des
échanges entre les éleves: ’assurance face a la tiche, I’habileté a communiquer
oralement et I’habitude a réaliser ce type d’échanges, soit a effectuer un travail

collaboratif.
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4.6.3 Représentations visuelles

A partir d’ici, il devient encore plus difficile de comparer les résultats des différents
groupes. En effet, les facteurs contextuels deviennent de plus en plus nombreux et différents
d’un groupe a I’autre. D’abord, le taux de participation n’est pas le méme, dans le groupe C
78% des éléves (21 sur 27) ont produit une représentation visuelle, dans le groupe B c’est
seulement 48% des éléves (11 sur 23) et dans le groupe A 90% (27 sur 30). Cette
participation peut étre a la fois le résultat de la compréhension de la situation, de la difficulté
de la conversion vers un autre registre et du temps alloué a la tiche. Le groupe A par exemple
a un trés haut taux de participation a cette activité, mais nous savons que les éléves de ce
groupe ont eu a terminer la tiche en devoir, chez eux, alors que les éléves des groupes B et C
n’ont pas eu ce privilége.

Nous allons quand méme tenter de comparer certains résultats relatifs aux
représentations visuelles. Ce qui se compare bien c’est d’abord le niveau d’abstraction de ces
représentations. Nous avons d’ailleurs constitué un tableau récapitulatif (voir tableau 4.5) de
la classification des représentations spontanées dans un registre visuel a partir des tableaux
4.1, 4.2 et 4.3 du présent chapitre. Dans ce tableau, nous avons mis en caractcres gras les
pourcentages les plus €élevés de maniére a mettre en évidence les niveaux d’abstraction ou se
situent la plupart des représentations des éléves de chaque groupe. Dans le groupe C, les
représentations sont concentrées aux niveaux 0 et 1 d’abstraction, dans le groupe B elles sont
concentrées au niveau 1, alors que dans le groupe A, elles sont réparties entre les niveaux 1, 2
et 3, mais le plus haut pourcentage est au niveau 3. Cette comparaison montre clairement que
plus les éléves sont forts, plus le niveau d’abstraction de leurs représentations visuelles est
élevé. Ce résultat n’est pas vraiment surprenant puisque le passage a 1’abstraction nécessite la
maitrise de plusieurs habiletés et fait appel a un processus mental complexe. Néanmoins,
rappelons-nous que les éléves du groupe A ont travaillé sur leurs représentations visuelles en

dehors de la classe, ce qui rend impossible une comparaison objective de ces résultats.
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Tableau 4.5 Niveau d’abstraction des représentations spontanées (registre « figural »
ou « graphique ») : comparaison des trois groupes

Niveau d’abstraction Niveau 0 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
Nombre de
Groupe | productions* 8 8 3 2
0,
¢ i 38% 38% 14% 10%
productions
Nombre de
Groupe | productions* 0 6 4 1
B % des B ) ; .
productions* 0% 55% 36% 9%
Nombre de
Groupe | productions* 3 6 6 10
A % des N : 5 =
productions* 19% 22% 22% 37%

*ces nombres tiennent compte du nombre de représentations visuelles produites et non du
nombre total d’éléves, soit 21 représentations visuelles pour le groupe C, 11 pour le groupe B
et 27 pour le groupe A.

En ce qui concerne les unités signifiantes et les variables visuelles, nous avons
répertorié le nombre d’éléves de chaque groupe qui en ont fait la représentation (nous avons
repris les données de I’analyse détaillée de chaque groupe). Cela nous donne le tableau 4.6.
Nous ne pouvons pas vraiment comparer tous les groupes entre eux puisque la difficulté de la
tache n’était pas la méme dans les deux versions de la situation-probléme et les facteurs
contextuels ont été différents dans les deux écoles. Par contre, nous pouvons comparer les
groupes B et C qui, provenant de la méme école, ont eu le méme enseignant et la méme
version de la situation-probléme. Comme point commun, nous remarquons que la premiére
unité signifiante et la seconde variable visuelle sont les éléments les mieux représentés dans
ces deux groupes. Alors que la plus grande différence se situe au niveau de la premiére
variable visuelle qui est représentée par quelques éléves du groupe B alors qu’elle ne 1’est pas
du tout par les éléves du groupe C. En fait, plusieurs éléves du groupe B ont mis 1’accent dans
leur représentation visuelle sur I’identification de phases de variation. Or, en identifiant ces
phases, nous avons considéré que ces éléves représentaient implicitement les deux grandeurs
observées, soit la premiére unité signifiante. Les éléves du groupe C quant a eux ont d’abord
essayé de représenter cette premiére unité signifiante et ils en sont restés 1a. Pour le groupe A,
les résultats sont quelques peu différents. Le tiers des éléves représentent la premiére unité

signifiante, mais les autres éléments sont trés peu représentés. La seconde variable visuelle
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est I’élément le moins présent dans les représentations visuelles des éléves, ce qui, a notre

avis, est dii 4 I’approche statique discréte favorisée lors des discussions en classe. Nous avons

fait le total des éléves pour chaque élément & représenter de maniére a avoir un portrait global

des trois groupes. Nous constatons donc que sur I’ensemble des groupes, il y un peu plus du

quart des éléves qui ont représenté la premiere unité signifiante et la seconde variable

visuelle. Cependant, le seul élément qui est fréquemment représenté a la fois dans les trois

groupes est la premicre unité signifiante.

Finalement, la comparaison des représentations visuelles est difficile a effectuer. Les

seuls éléments qui peuvent en étre ressortis sont les suivants :

= ]l semble y avoir une corrélation entre le niveau scolaire des éléves et le niveau

d’abstraction des représentations visuelles produites ; plus les éléves sont forts, plus le

niveau d’abstraction est élevé,

= L’élément qui a été le mieux représenté dans les représentations visuelles des éléves,

indépendamment des facteurs contextuels, est la premiére unité signifiante (identification

des deux grandeurs observées).

Tableau 4.6 Nombre d’éléves ayant représenté les unités signifiantes et variables
visuelles dans leur représentation visuelle

1 unité 2°™ unité 17 variable 2*™ variable
signifiante signifiante visuelle visuelle

Groupe C 5 1 0 0
(27 éléves)*

Groupe B 7 1 6 0
(23 éléves)*

Groupe A b 4 4 5
(30 éléves)*

Total
(80 éléves) = : & e

* nombre total d’éléves dans le groupe
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4.6.4 Evolution des représentations spontanées des éléves

Ce qui nous intéresse a présent, c’est la comparaison de 1’évolution des éléves dans
chacun des groupes. D’abord, 1’analyse de 1’évolution des éléves effectuée indépendamment
pour chacun des groupes a montré qu’il était difficile de faire ressortir des comportements
typiques d’éléves. En effet, nous avons trouvé une multitude de cas de figure. Certains sont
plus surprenants que d’autres, par exemple, nous ne nous attendions pas a voir des €éléves ne
percevant pas certains éléments d’aprés leur description, les représenter ensuite. Cependant,
ce qui se dégage uniformément des trois groupes d’éléves est la difficulté de la conversion
d’un registre a un autre. Alors que tous les éléves avaient produit une description écrite,
certains n’ont pas produit de représentation visuelle. Ainsi, les éléments les mieux représentés
visuellement ne le sont que par environ le quart des éléves. Prenons I’exemple de la premiére
unité signifiante : 70% des éléves (19 sur 27) du groupe C l’ont pergue d’aprés leur
description écrite alors que seulement 19% (5 sur 27) I’ont représentée, 35% des éleéves (8 sur
23) du groupe B I’ont pergue d’aprés leur description écrite alors que 30% (7 sur 23) I’ont
représentée et 47% des éléves (14 sur 30) du groupe A I’ont percue d’aprés leur description
écrite alors que 30% (9 sur 30) I’ont représentée. Ces statistiques nous montrent que tous les
groupes d’éléves ont rencontré des difficultés lorsqu’il a fallu changer de registre de
représentation. Mais ces difficultés n’ont pas été les mémes dans chaque groupe puisqu’on
peut voir que dans le groupe C la différence est beaucoup plus grande. Pour ce qui est des
variables visuelles, on observe le phénomeéne inverse. Les éléves ne les ont pas pergues
correctement d’aprés leurs descriptions, mais certains réussissent a les représenter. Puisque
ces éléments n’étaient pas vraiment identifiés au départ, nous ne pouvons pas parler de la
difficulté de la conversion de registres. En fait, 4 ce niveau, plusieurs facteurs contextuels
entrent en ligne de compte, ce sont principalement le contenu des discussions en classe, le
contenu des interventions de 1’enseignant(e) et le temps d’appropriation de la situation par les

éleves.

Finalement, il est difficile de dégager des cheminements typiques d’éléve a I’intérieur
de cette séquence d’enseignement. En effet, bien que la conversion d’un registre de

représentation a un autre soit une difficulté fréquemment rencontrée, certains éléves la
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surmontent. L ’analyse de 1’évolution des éléves a donc permis de faire ressortir les éléments

suivants :

» La conversion d’un registre a un autre a représenté une difficulté pour plusieurs €léves,

» Certains éléments ne sont pas percus d’aprés les descriptions écrites, mais sont
représentés par quelques éléves par la suite, c’est le cas des variables visuelles,

» Les facteurs contextuels ayant fortement influencé les éléves dans leur évolution sont le
contenu des discussions en classe, le contenu des interventions de 1’enseignant(e) et le

temps d’appropriation de la situation.

4.7 Conclusions

Dans ce chapitre, nous avons concentré notre analyse sur les productions des éléves
recueillies lors des étapes 1 a 3 de la séquence d’enseignement présentées a Iarticle 3.2.4. A
partir de ces productions, nous voulions d’abord établir si les unités signifiantes et les
variables visuelles de la situation étaient percues par les éléves. Ensuite, nous voulions
identifier les moyens utilisés par les éléves pour représenter ces éléments signifiants dans le
registre « verbal » (description écrite) et un registre visuel (représentation visuelle dans le
registre « figural » ou « graphique»). Et finalement, 1’analyse de 1’évolution des
représentations spontanées des éléves devait nous permettre d’identifier certains facteurs
influencant cette évolution. Notre analyse des résultats nous a en effet permis de répondre a

ces objectifs et nous allons reprendre les grandes lignes de ce qui est ressorti.

4.7.1 Réussite des éleéves face a la perception des unités signifiantes et des variables
visuelles de la situation

Dans la situation choisie, nous avions identifié deux unités signifiantes et deux
variables visuelles a percevoir (voir section 3.4). Les deux unités signifiantes devaient étre
percues a partir de I’énoncé en mots de la situation (registre « verbal »), il s’agit de la
distinction des deux grandeurs observées, et de ’identification de la relation de dépendance
entretenue par ces deux grandeurs. Les deux variables visuelles se repéraient, quant a elles, &
partir de la figure de la situation (registre « figural »), il s’agit de I’identification de points

repéres ou de phases et de la qualification de la variation de la grandeur dépendante entre ces
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points reperes ou sur ces phases. Nous avons retrouvé les traces de la perception de ces
¢éléments signifiants de la situation dans les représentations spontanées de plusieurs éléves.

En fait, les premiéres productions dans le registre « verbal » (descriptions écrites
individuelles et d’équipe) ont assez bien présenté la premiére unité signifiante et un peu
moins bien la seconde (voir tableau 4.4 p. 203). Bien que la forme des descriptions des éléves
ait été influencée par le niveau académique de ceux-ci, il en a été tout autrement pour le fond.
En fait, nous avons établi, en comparant les différents groupes d’éléves, que les éléves plus
forts disposaient clairement de meilleures habiletés en expression écrites que les éleéves plus
faibles. Par contre, les descriptions écrites des éléves plus faibles ont témoigné d’une
meilleure perception des unités signifiantes. C’est pourquoi nous avons regardé les facteurs
contextuels ayant pu intervenir a ce niveau. Nous émettrons nos conclusions a ce sujet plus
loin. Pour ce qui est des variables visuelles, nous avons constaté qu’aucune des deux n’avait
correctement et complétement été percue par les éléves. En fait, nous nous attendions a ce
résultat car la perception des deux variables visuelles impliquait une analyse approfondie de
la situation (voir articles 3.4.3 et 3.4.4 pour plus de détails). Or, a cette étape de la séquence
d’enseignement, les éléves ne se sont pas suffisamment appropriés la situation pour étre en
mesure de faire cette analyse. Par contre, nous avons repéré, chez presque tous les éléves,
plusieurs éléments témoignant de la présence de certaines habiletés nécessaires a cette
analyse. 11 serait donc incomplet de dire que les variables visuelles ne sont pas pergues du
tout par les éléves puisque plusieurs les pergoivent partiellement.

Les productions dans un registre visuel des éleves ont quant a elles été plus difficiles a
interpréter. En effet, le registre visuel qui permettait de représenter tous les éléments
signifiants de la situation (les deux unités signifiantes et les deux variables visuelles) était le
registre « graphique ». Cependant, nous savions que ce registre n’était pas des plus familiers
aux éléves puisque c’est seulement en statistiques 1’année précédente qu’ils ont eu a travailler
quelque peu dans ce registre. Notre objectif étant de toute fagon d’introduire ce nouveau
registre pour permettre la représentation de phénomeénes de covariation entre deux grandeurs,
nous savions qu’il y avait peu de chances que les éléves présentent une représentation
spontanée dans ce registre. 1l s’est avéré qu’effectivement la plupart des éléves se sont
exprimés dans le registre « figural » a I’aide d’un schéma ou méme d’un dessin (voir la

nuance au paragraphe 2.1.1.3.2). Ainsi, nous avons essayé de retrouver les traces de la
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perception des unités signifiantes et des variables visuelles de la situation dans les
productions visuelles des éléves. En regardant le tableau 4.6 (p. 209), nous avons constaté
que le quart des éléves avaient bien représenté la premiére unité signifiante, mais que trés peu
(6 éleves sur 80) ont représenté la seconde. Pour les variables visuelles, c¢’est la seconde qui a
été représentée par le quart des éléves et la premiére par seulement 10 éléves sur les 80.
Encore 13, de nombreux facteurs contextuels ont influencé la production de ces
représentations et c’est pourquoi nous en parlerons plus loin.

Finalement, d’aprés ce que témoignent les représentations spontanées des éléves, la
perception de la seconde unité signifiante est plus difficile que la perception de la premiére.
Nous nous attendions a ce résultat puisque la seconde unité signifiante est un élément clé du
concept de covariation entre deux grandeurs et que nous avons consacré la présente recherche
a ce concept puisque nous en avions identifié la difficulté. La relation de dépendance n’est
pas facile a percevoir pour les éléves puisqu’elle implique de considérer les deux grandeurs
en méme temps ainsi que leur interrelation. La réussite des éléves face a la perception de la
premiére unité signifiante a été influencée par le niveau de compréhension de la situation.
Ainsi, les éléves ayant bien compris la situation per¢oivent trés bien les deux grandeurs
observées puisqu’elles sont données par la situation, mais ils ne pergoivent pas pour autant la
relation de dépendance entre les deux grandeurs. Les variables visuelles quant a elles sont
plus difficiles a percevoir que les unités signifiantes puisque, comme nous ’avons déja fait
remarquer, elles résultent d’une analyse plus approfondie de la situation comparativement
aux unités signifiantes. La perception de la seconde variable visuelle a semblé plus facile que
la premiére ce qui peut paraitre surprenant puisqu’elles dépendent I’une de I’autre. En fait,
ces résultats sont dus au fait que nous avons considéré que la qualification de la variation de
la grandeur dépendante était présente dans certaines représentations méme si les points
reperes et les phases n’étaient pas correctement choisis. Il est vrai que la plupart des éléves
qui se sont penchés sur les variables visuelles ont fait une estimation de la variation de la

grandeur dépendante sans précisément établir des points repéres ou des phases.
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4.7.2 Moyens utilisés par les éléves pour représenter les unités signifiantes et les
variables visuelles

D’abord les éléves ont produit une représentation spontanée dans le registre «verbaly.
D’un groupe a 1’autre, la forme et le fond des descriptions écrites ont beaucoup varié. Il est
ressorti clairement que la qualité de I’expression écrite était supérieure chez les éléves plus
forts, mais que pour ce qui était du contenu, le niveau académique des éléves n’était pas un
facteur influent. Les éléments qui nous ont permis d’identifier les unités signifiantes et les
variables visuelles dans les descriptions écrites ont été divers. En général, nous avons
retrouvé le nom des grandeurs observées pour la premiére unité signifiante et une phrase
établissant un lien de dépendance entre ces grandeurs pour la seconde unité signifiante
(exprimée de différentes maniéres). Pour la premiére variable visuelle, on retrouve la plupart
du temps des références précises & des endroits sur la piste (ou le trajet). Evidemment, ces
points ne sont des points repéres que dans le cas ou ils indiquent un changement de phase de
variation de la grandeur dépendante, c’est pourquoi, bien que beaucoup d’éléves fassent
référence a des endroits précis sur la piste (ou sur le trajet), peu d’entre eux identifient
vraiment des points repéres et aucun ne pergoit complétement la premiére variable visuelle.
Pour la seconde variable visuelle, nous avons indiqué au paragraphe précédent qu’aucun
éléve ne 1’avait percue complétement non plus, mais que la majorité des éléves avaient
démontré des habiletés nécessaires a cette perception. Nous avons relevé particuliérement la
présence de deux habiletés a ’aide de certains éléments présents dans les descriptions. La
premicre habileté est celle de qualifier la valeur de la grandeur dépendante & des endroits
précis (qui ne sont pas des points repéres). Plusieurs éléves ont en effet adopté une approche
discréte de la situation et ont tenté de décrire la variation de la grandeur dépendante en
utilisant des qualificatifs comparatifs comme « plus grande », « encore plus grande » ou
« augmente », « diminue ». La seconde habileté est celle d’adopter une approche continue de
la situation. Certains éléves utilisent effectivement un vocabulaire et des expressions
démontrant la continuité du phénomeéne, comme par exemple ’expression « A mesur que
j’avance... » (éléve B-AVR, fig. 4.10, p. 113). Finalement, pour cette représentation dans un

registre « verbal », il est difficile de généraliser la structure des descriptions et le vocabulaire
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utilisé tant ils sont différents d’un éléve a 1’autre, c’est pourquoi nous avons donné quelques

exemples lors de 1’analyse détaillée (voir sections 4.3, 4.4 et 4.5).

Ensuite, les éléves ont produit une représentation spontanée dans un registre visuel.
Rappelons-nous que nous parlons d’un registre visuel puisque bien que le registre répondant
a toutes les exigences de I’énoncé de la situation soit le registre « graphique », la plupart des
éléves ont produit une représentation dans le registre « figural ». Ainsi, nous avons, lors de
I’analyse détaillée, décrit les moyens employés par les éléves pour représenter les unités
signifiantes et variables visuelles dans ces registres visuels. Pour faire la distinction entre les
deux grandeurs (premié¢re unité signifiante) dans le registre « figural », les éléves ont utilisé
des traits, des fleches ou de la couleur sur une représentation de la piste (ou du trajet) qui
matérialisaient les deux grandeurs : la distance parcourue et la distance a vol d’oiseau (voir
par exemple la représentation visuelle de I’éleéve E-NLD fig. 4.16 p. 126). Alors que dans le
registre « graphique », on retrouve les deux grandeurs identifiées sur des axes (voir par
exemple le graphique de 1’éleve L-GBL fig. 4.52 p. 183). Dans ce demier cas, la grandeur
indépendante est d’ailleurs toujours placée horizontalement et la grandeur dépendante
verticalement. Pour ce qui est de la seconde unité signifiante (relation de dépendance entre
les deux grandeurs), seules les représentations dans le registre « graphique » 1’ont présentée.
En fait, c’est une des raisons pour lesquelles ce registre est intéressant. Ainsi, la relation de
dépendance est représentée a 1’aide d’une correspondance entre les deux grandeurs dans une
sorte de plan cartésien (peu d’éléves ont en fait tracé un vrai plan cartésien). Pour les
variables visuelles, nous avons constaté que plusieurs éléves avaient trouvé le moyen de les
représenter dans le registre « figural ». Certains identifient simplement les points repéres par
des points sur le schéma de la piste ou du trajet (voir par exemple la représentation de 1’éléve
K-GPIC fig. 4.49 p. 181) et d’autres découpent la piste ou le trajet en phases a I’aide de
couleurs référant 4 une variation de la grandeur dépendante précise (voir par exemple la
représentation de 1’éléve A-AB fig. 4.31 p. 149). Ces derniers représentent bien les deux
variables visuelles puisqu’on peut identifier clairement les différentes phases de variation et
savoir si sur ces phases la valeur de la grandeur dépendante augmente ou diminue. Des éléves
ont aussi essayé de mettre en évidence les phases de variation en se détachant du schéma de

la piste ou du trajet. Ils ont obtenu une sorte de tableau qui met en relation les différentes
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phases du phénoméne et la variation de la grandeur dépendante (voir par exemple la
représentation de 1’éléve C-PM fig. 4.33 p. 153). Tres peu d’éléves ont eu recours a ce type
de représentation, mais nous l’avons trouvé trés intéressant puisqu’il était bien fait, il
correspondrait au tableau de variation de la fonction étudiée. Dans le registre « graphique »,
les représentations présentaient majoritairement les deux variables visuelles. La premiére se
repére a I’aide de «pics » dans le graphique indiquant qu’un maximum ou un minimum
relatif est atteint et donc que la variation de la grandeur dépendante change (si elle
augmentait, elle se met & diminuer et vice-versa). La seconde est matérialisée par les
segments (ou les traits courbés) qui montent lorsque la grandeur dépendante augmente et qui
descendent lorsqu’elle diminue.

Finalement, il est intéressant de voir les moyens divers et originaux utilisés par les
éléves pour représenter unités signifiantes et variables visuelles. Il est aussi surprenant de
constater que le seul élément signifiant qui n’a pu étre représenté dans le registre « figural »
est la relation de dépendance entre les grandeurs observées, car pour tous les autres, certains
éléves ont trouvé des moyens. Ainsi, il serait important de miser sur cet élément signifiant si

on veut montrer la pertinence du recours au registre « graphique ».

4.7.3 Evolution des représentations spontanées et facteurs contextuels ayant
influenceé cette évolution

11 est important de rappeler que, pour nous, la comparaison des productions écrites des
éléves avec leurs productions visuelles ne permet pas de relater la réelle évolution des
représentations spontanées puisqu’il faut considérer le changement de registre de
représentation. En effet, nous avions prévu que la représentation des unités signifiantes et des
variables visuelles dans un registre visuel serait plus difficile que celle dans le registre
« verbal ». Il est vrai que le registre « verbal » est plus familier aux éléves que le registre
« graphique » qui est le registre visuel approprié a la situation. Ainsi, pour représenter les
unités signifiantes et les variables visuelles dans le registre visuel, il fallait d’abord percevoir
ces éléments signifiants puis trouver un moyen de les représenter visuellement. Pour les
éleves ayant déja représenté ces éléments dans le registre « verbal », une activité de

conversion de registre était alors nécessaire. Nous avons constaté que cette conversion n’était
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pas effectuée par la plupart des éléves. En fait, peu d’éleves qui représentent les éléments
dans le registre « verbal » le font ensuite dans le registre visuel. Nous supposons donc que la
difficulté rencontrée ici est celle de la conversion de registre. Par contre, certains éléments
qui n’étaient pas représentés dans le registre « verbal » le sont ensuite dans le registre visuel,
c’est le cas des variables visuelles. A ce niveau, nous ne pensons pas que ce soit di au fait
que ces éléments se représentent mieux dans un registre visuel, mais plutét a I’évolution des
représentations spontanées des éléves au cours de la séquence d’enseignement. Tout au long
de notre analyse, il a effectivement été difficile de ne pas tenir compte des facteurs
contextuels influengant les productions des éléves. En effet, nous avons expliqué la présence
de certaines caractéristiques dans les productions des éléves a partir de 1’analyse succincte
des explications de I’enseignant(e) a chaque étape de la séquence d’enseignement. Puis, en
comparant les résultats des différents groupes, nous avons fait ressortir les facteurs
contextuels majeurs ayant semblé jouer un rdle dans I’évolution des représentations
spontanées des éléves.

En premier lieu, nous avons établi que les facteurs contextuels ayant influencé le
contenu des descriptions écrites individuelles étaient le temps alloué aux discussions en
classe, ainsi que I’approche pédagogique de I’enseignant. Plus les éléves ont posé de
questions, plus les discussions en classe (entre les €léves et I’enseignant(e)) ont duré
longtemps. Lors de ces discussions, certaines réponses aux questions sont apportées que ce
soit par I’enseignant(e) ou par les éléves, il est donc évident que dans ce contexte, le temps a
permis aux représentations spontanées des éleves d’évoluer. Cependant, les informations
transmises durant ces discussions ont varié d’un groupe a I’autre. D’aprés notre observation,
¢’est ’approche pédagogique de 1’enseignant(e) qui a influencé le contenu des discussions.
En effet, d’une part, ’enseignant des groupes B et C a adopté une approche plus directive
selon laquelle il a majoritairement répondu aux questions des éléves et d’autre part,
’enseignante du groupe A a adopté une approche plus libre selon laquelle elle reprenait les
idées des éléves et reformulait d’autres questions. Dans le premier cas, les informations sont
donc majoritairement venues de 1’enseignant, alors que dans le second elles sont venues des
éléves, ce qui n’a pas du tout donné le méme contenu. Ce contenu a évidemment largement
influencé les représentations spontanées des éleves. 1l est a noter que 1’approche pédagogique

choisie par ces enseignants dépend de la connaissance qu’ils ont de leurs éléves. Ainsi, dans
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les groupes B et C, I’enseignant a eu de la difficulté a faire parler les éléves qui ne voulaient
pas ou ne savaient pas comment s’exprimer, alors que dans le groupe A, I’enseignante a dii a
plusieurs reprises couper court aux discussions qui s’éternisaient.

En second lieu, nous avons constaté que certains facteurs avaient aussi influencé le
contenu des descriptions d’équipe produites. En effet, ces descriptions ne témoignent d’une
évolution des représentations spontanées que dans le cas du groupe A. Dans ce groupe, le
temps alloué a la tache en équipe a été deux fois plus long que pour les autres groupes.
Durant ce temps, les éléves ont eu divers échanges sous forme de discussions, débats etc.
Ainsi, il est clair que le nombre et la nature des échanges entre les éléves ont eu un effet
positif sur I’évolution des représentations spontanées des éléves. Evidemment, le temps
apparait ici comme un facteur important, mais il n’est pas suffisant en lui-méme puisqu’il
aurait sGrement été inutile de laisser plus de temps aux éléves des groupes B et C si ceux-ci
ne partageaient pas de toute fagon. Ce sont donc les échanges qui sont 4 la base de 1’évolution
des représentations spontanées et plus il y a d’échanges, plus cela prend de temps. En
observant les différents groupes d’éléves, nous avons conclu que le nombre et la variété des
échanges étaient directement reliés a trois éléments importants : 1’assurance des éléves face a
la tache, I’habileté des éléves & communiquer oralement et ’habitude des éléves & effectuer
un travail collaboratif. 1l est vrai que dans le cas des groupes B et C, 1a majorité des éléves ne
disposaient pas de ces trois €léments contrairement a ceux du groupe A. Ainsi, cette étape de
la séquence ne s’est avérée intéressante pour faire évoluer les représentations spontanées des
¢leéves que dans le cas ol ceux-ci possédaient certaines habiletés et compétences. 11 est a noter
que cela ne signifie pas qu’il faille sauter cette étape avec certains groupes d’éléves, mais
plutét qu’il est indispensable de faire développer aux éléves ces habiletés et compétences de
maniére a ce qu’ils puissent participer activement a ce type d’activité permettant une
évolution positive des représentations spontanées.

En troisiéme lieu, les éléves ont produit une représentation visuelle. Il est clair qu’a
cette étape de la séquence d’enseignement, les représentations des éléves sont fortement
influencées par tout ce qui s’est passé avant : production d’une description écrite individuelle
puis en équipe puis en grand groupe pour décrire le phénomene, ainsi que les interventions de
I’enseignant(e) sur ce que sont des points repéres et des phases et sur la consigne menant 2 la

production d’une représentation visuelle. C’est pourquoi il a été difficile de comparer les
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résultats de chacun des groupes. Nous avons toutefois dégagé des éléments intéressants en ce
qui concemne le niveau d’abstraction des représentations visuelles proposées. En effet, nous
avons constaté a plusieurs moments de la séquence d’enseignement que les représentations
spontanées des éléves prenaient d’abord en compte des considérations de la vie réelle qui ne
jouaient pas un role significatif d’un point de vue mathématique. En fait, les éléves sont
restés collés a la situation concreéte ; ils ont eu ainsi de la difficulté a cibler ce a quoi on
s’intéressait, méme si cela était explicite dans 1’énoncé. Puisque cette tendance était
prévisible, la séquence d’enseignement était construite de maniére 2 amener progressivement
les éléves a se détacher des informations accessoires de la situation et a4 se concentrer sur le
phénomeéne de covariation entre deux grandeurs données. Notre analyse a montré que,
d’aprées les représentations spontanées des éleéves, ce passage a ’abstraction était difficile,
particuliérement lorsqu’il s’agissait de présenter complétement le phénoméne de covariation
dans un registre visuel. Peu d’éléves se sont en effet exprimés dans le registre « graphique »
qui était pourtant le seul permettant cette représentation visuelle compléte (13 éléves sur les
80). A partir du tableau 4.5 (p. 208), nous avons établi qu’il existait une corrélation entre le
niveau de réussite scolaire des éléves et le niveau d’abstraction des représentations visuelles
produites (voir article 4.6.3). Ainsi, bien que les éléves du groupe A (enrichi) aient tous
commencé par produire des représentations spontanées largement influencées par la vie réelle
(voir les exemples de pistes de randonnée proposés a ’article 4.5.1), le tiers d’entre eux a
terminé par présenter une représentation spontanée (représentation visuelle) dont le niveau
d’abstraction est le plus élevé, soit 3 d’apres notre classification. Au contraire, les éléves du
groupe C (faible) ont terminé avec des représentations spontanées dont le niveau
d’abstraction est trés bas, soit 0 ou 1 pour la majorité. Outre le passage a I’abstraction, les
représentations visuelles ont présenté davantage les variables visuelles que les descriptions
écrites, ce qui est dii, entre autres, au contenu des discussions en classe, au contenu des
interventions de ’enseignant(e) et au temps d’appropriation de la situation. Ces facteurs
contextuels sont en effet ressortis de notre analyse car d’abord nous pensons que la
perception des variables visuelles exige une analyse approfondie de la situation — analyse qui
a été faite en classe avant la production des représentations visuelles — et ensuite nous avons
retrouvé dans plusieurs représentations les éléments signifiants qui avaient été mis de 1’avant

lors des discussions en classe. Pour le groupe A, par exemple, les discussions en classe ont
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mis I’accent sur les quatre points les plus proches du poste de secours et nous avons retrouvé
ces points dans la plupart des représentations visuelles (registre « figural » ou « graphique »).
Pour les groupes B et C, I’emphase a été mise sur les différentes phases de variation et sur la
qualification de cette variation, c’est pourquoi nous avons retrouvé ces variables visuelles
dans plusieurs représentations visuelles. Les représentations visuelles produites ont aussi été
éventuellement influencées par d’autres facteurs dans le cas du groupe A car les éléves ont
terminé la tiche en devoir et ont présenté des représentations qui se rattachaient a des
représentations officielles connues (diagrammes statistiques).

Finalement, il est clair qu’au cours de cette séquence d’enseignement il y a eu
évolution des représentations spontanées des éléves. Toutefois, nous ne pouvons pas dire que
tous les éléves ont cheminé de la méme maniére, au contraire, il semble que les
représentations spontanées sont propres a chacun et subissent différemment les influences de
divers facteurs contextuels. Ces demniers sont d’ailleurs trés nombreux et il est impossible de
ne pas les considérer lors d’une analyse comme la nétre visant, entre autres, a évaluer

I’évolution des représentations spontanées au long d’une séquence d’enseignement donnée.




CHAPITRE V

CONCLUSIONS

5.1 Résumé de la démarche

Notre intérét pour 1’enseignement et 1’apprentissage du concept de fonction nous a
mené & nous pencher sur une problématique particuliére relative a ce concept (voir chapitre
I). En effet, suite a la consultation de plusieurs résultats de recherches antérieures sur le sujet,
nous nous sommes intéressés a la difficulté que représentent les transferts entre divers modes
de représentations, particuliérement les modes « situation » et « graphique ». Une premiére
analyse des causes possibles des difficultés de transfert entre ces deux modes de
représentation a fait ressortir I’importance de considérer le concept de covariation. Nous
avons en fait émis ’hypothése selon laquelle la compréhension et la maitrise de ce concept
sont a la base de I’habileté a effectuer des transferts entre les modes de représentation
« situation » et « graphique ». Ce qui nous a men€ a un questionnement précisant les objectifs
de la recherche. Nous avons exactement posé les questions suivantes :
= Comment développer le concept de covariation chez les éléves ?
= Comment introduire la représentation « graphique » comme mode de représentation

visuel d’une situation de covariation ?
Nous avons alors décidé de tenter de répondre a ces questions en orientant nos objectifs de
recherche de maniére a trouver un moyen de développer le concept de covariation chez des
éléves de secondaire 2 et d’introduire le graphique comme mode de représentation de cette
covariation.

Afin de trouver ce moyen, nous avons choisi de proposer une séquence d’enseignement

et de I’expérimenter avec des éléves de secondaire 2. La conception de cette séquence repose
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sur des aspects théoriques qui nous ont été inspirés par plusieurs auteurs (voir chapitre II).
Notre principale référence en est une qui porte sur les transferts entre modes de
représentation. Nous avons en fait cherché a approfondir le sujet en nous intéressant aux
travaux de Duval (1988, 1993). Cela nous a permis de mettre de 1’avant ’importance de la
prise en compte de registres de représentation sémiotiques et de cibler précisément en quoi
consistait la conversion des registres de la « situation » au registre « graphique ». Nous avons
alors établi que dans le cadre de notre séquence d’enseignement, il faudrait prendre en
considération les éléments signifiants pergus par les éléves dans les registres de la situation
(registres « verbal » et « figural » dans notre cas). C’est ensuite la consultation du mémoire
de maitrise de De Cotret (1985) qui nous a permis de préciser en quoi consisterait la séquence
d’enseignement. Nous avons retenu I’intérét d’adopter une perspective constructiviste dans
laquelle une situation-probléme bien choisie, exploitée de maniére qualitative, permettrait la
construction du concept de covariation et de la représentation « graphique ». Nous avons
complété ces éléments a 1’aide de recherches effectuées par Hitt (2004, 2006) mettant de
I’avant I’importance des représentations spontanées des éléves dans la construction de la
connaissance.

Tous ces éléments, ainsi que la collaboration avec des enseignants en exercice, ont
permis la construction d’une séquence d’enseignement détaillée (voir chapitre III). Cette
séquence a été expérimentée aupres de trois groupes d’éléves de secondaire 2 issus de deux
écoles et présentant des niveaux académiques différents (un groupe faible, un groupe régulier
et un groupe fort). Pour des fins d’analyse, nous avons décidé de nous intéresser
particuliérement aux productions spontanées des éléves. Nous nous sommes alors servis
d’une partie de notre cadre théorique inspiré par Duval (1988, 1993). En fait, les
représentations spontanées recueillies dans le registre « verbal » et dans un registre visuel
(« figural » ou « graphique ») ont été considérées comme les témoins des éléments signifiants
pergus par les éléves. C’est pourquoi nous en avons fait une analyse détaillée de maniére a
faire ressortir si les éléments signifiants étaient pergus et si oui, comment cela se révélait a
travers les représentations spontanées des éléves. Nous avons aussi essayé d’évaluer
comment les représentations spontanées des éleves avaient évolué tout au long de la séquence
d’enseignement ce qui a permis de faire ressortir les facteurs contextuels ayant influencé cette

évolution.
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5.2  Reéponses aux questions de recherche

Comme nous ’avons rappelé a la section précédente, nous avons posé deux questions
de recherche intimement reliées.

La premiére porte sur le développement du concept de covariation. Puisque, pour nous,
la compréhension et la maitrise de ce concept est 4 la base de la conversion entre les registres
de la «situation » et du « graphique », nous voulions trouver des pistes quant au moyen de
développer ce concept deés la deuxiéme année du secondaire. Nous avons choisi d’émettre
Ihypothése selon laquelle une perspective constructiviste de D’apprentissage et de
Penseignement basée sur un cadre théorique sur les représentations sémiotiques pouvait
répondre a cette question. Dans le cadre de notre expérimentation, cette hypothése nous a
permis de construire une séquence d’enseignement dans laquelle le point de départ est une
situation-probléme sur laquelle les éléves travaillent de maniére individuelle, mais aussi
collective (travail d’équipe et partage avec la classe). Elle a aussi inspiré notre choix de
travailler a partir des représentations spontanées des éléves. L’analyse des productions des
€leves n’était pas spécifiquement concentrée sur 1’évaluation du degré de maitrise du concept
de covariation puisque les éléves n’en étaient qu’a leur premier contact avec ce concept.
Néanmoins, nos éléments d’analyse sont directement en lien avec la covariation. En effet, la
combinaison de tous les éléments signifiants de la « situation» constitue le concept de
covariation. Or, nous avons analysé les représentations spontanées des éléves de maniére a
vérifier si ces éléments signifiants étaient pergus par ceux-ci. La notion d’élément signifiant,
ainsi que I’identification de ces €léments, nous ont été inspirés par Duval (1988, 1993) (pour
plus de détails, voir les sections 2.1 et 3.4). Nos conclusions sur cette analyse (voir ’article
4.7.1) indiquent que la majorité des éléves ne percoivent qu’en partie ces éléments
signifiants, ce qui signifie qu’a la fin de la séquence d’enseignement les éléves ne maitrisent
pas le concept de covariation. Ce résultat est cohérent avec ce a quoi nous nous attendions
puisqu’il est évident que le travail sur une seule situation-probléme pendant trois périodes de
75 minutes est insuffisant au développement complet du concept de covariation. Nous
pensons en fait que la séquence présentée est une bonne amorce de ce concept et que la

démarche suivie devrait inspirer la suite du travail.
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La seconde question porte sur I’introduction du graphique comme étant la
représentation visuelle du concept de covariation. Or, sachant que ce dernier n’est pas encore
maitrisé par les éléves, on pourrait donc se demander si il est approprié d’introduire si
précocement cette nouvelle représentation. En fait, nous avons établi, grice aux travaux de
Duval (1993), que la construction d’un concept passait par la coordination des registres de
représentation associés a ce concept (voir article 2.2.2). Ainsi, le passage 2 la représentation
du concept de covariation dans le registre « graphique » constitue une étape indispensable au
développement de ce concept.

Afin d’introduire le graphique, nous avons décidé de rester dans une perspective
constructiviste et d’amener les éléves & construire cette nouvelle représentation. Pour cela, il
nous fallait partir des connaissances des éléves et trouver le moyen de les guider vers la
représentation « graphique ». Comme connaissances préalables, nous nous sommes basés sur
les représentations spontanées produites par les éléves dans le cadre de la situation-probléme
proposée. Ces représentations spontanées ont d’abord été recueillies dans le registre
«verbal » et elles ont été analysées de manicre a vérifier si les éléments signifiants de la
situation étaient pergus par les éléves. Rappelons que nous avons restreint notre analyse a
deux unités signifiantes : distinction entre les deux grandeurs observées et identification de la
relation de dépendance entretenue par ces deux grandeurs, et a deux variables visuelles :
identification de phases ou de points reperes et qualification de la variation de la grandeur
dépendante sur ces phases ou entre ces points repéres. Les résultats de 1’analyse (voir chapitre
IV) ont montré que les éléves percevaient en partie ces éléments signifiants. Certains
éléments sont en fait mieux pergus que les autres, c’est le cas par exemple de la distinction
entre les deux grandeurs observées. La suite de la séquence d’enseignement avait donc pour
objectif de faire évoluer les représentations spontanées des éléves de maniére a ce qu’ils
percoivent au mieux tous les éléments signifiants de la situation. Cette étape était constituée
d’un travail d’équipe puis de discussions en grand groupe au sujet des représentations
spontanées individuelles des éléves. Par la suite, nous avons recueilli de nouvelles
représentations spontanées, mais cette fois dans un registre visuel. La consigne imposait aux
éléves de produire une représentation visuelle respectant certains critéres justifiés par une
motivation contextuelle pertinente. Ces critéres avaient bien slir été établis de maniére a

guider les éléves vers le registre « graphique » (voir paragraphe 2.2.2.3.2 pour la description
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des criteres). En fait, la représentation la plus appropriée, donc respectant tous les critéres,
était le graphique. Ce graphique pouvait toutefois ne pas répondre a toutes les conventions du
graphique cartésien puisque les particularités organisationnelles de cette représentation
officielle sont nombreuses et, 4 notre avis, non naturelles (voir paragraphe 2.2.2.3.3 pour plus
de détails). L’analyse des productions des éléves a clairement fait ressortir que les
représentations spontanées des éléves appartenaient davantage au registre « figural » qu’au
registre « graphique », ce qui était prévisible. Une minorité d’éléves, surtout ceux du groupe
enrichi, a néanmoins eu recours au registre « graphique » pour représenter le phénoméne de
covariation entre les deux grandeurs observées. Dans ce dernier cas, nous avons reconnu
I’influence de représentations officielles acquises dans le cadre scolaire I’année précédente
(diagrammes a bandes, a lignes brisées...). Dans les représentations spontanées produites
dans le registre visuel, nous avons identifié de nouveau les éléments signifiants de la situation
pergus par les éléves. Nous avons constaté des différences dans cette perception, mais nous
n’avons pas pu déterminer une évolution standard des représentations spontanées des éléves.
Effectivement, de nombreux facteurs ont influencé différemment chacun des éléves (voir
section suivante). Malgré la variété des représentations proposées, nous avons pu établir une
classification de celles-ci selon leur degré d’abstraction. Cette classification a montré que,
méme si la majorité des éléves faibles produisait des représentations dont le niveau
d’abstraction est bas, on retrouvait des représentations plus évoluées dans tous les groupes
d’éleves. Or, plus les représentations présentent un niveau d’abstraction élevé, plus elles se
rapprochent du graphique. Ainsi, dans la suite de I’expérimentation dont nous n’avons pas
présenté 1’analyse (voir la description des étapes de la séquence d’enseignement compléte
aux articles 3.2.4 et 3.2.5), il a été possible, dans tous les groupes, de construire une
représentation dans le registre « graphique » en utilisant les représentations spontanées des
éléves. Evidemment, il a fallu pour cela laisser le temps aux éléves de comprendre les
représentations des autres et d’évaluer celles-ci en fonction du respect des critéres imposés

par la situation-probléme.

Finalement, la séquence d’enseignement proposée semble répondre aux objectifs visés,
c’est-a-dire développer le concept de covariation et introduire le graphique comme

représentation visuelle de cette covariation. Il faudrait toutefois préciser que la séquence
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permet I’amorce au développement du concept de covariation et ne pas oublier qu’il s’agit
d’une introduction de la représentation « graphique ». Lors de nos analyses, nous avons
constaté que plusieurs facteurs avaient influencé 1’évolution des représentations spontanées
des éléves durant le déroulement de I’expérimentation de cette séquence. Or, cette derniére
repose sur ces représentations spontanées, nous pensons qu’il est important de faire part de
nos observations a ce sujet dans la mesure o nous recommandons aux enseignants de

s’inspirer de notre approche.

5.3  Perspectives pour I’enseignement

Suite aux résultats de notre analyse et a I’observation du déroulement de
P’expérimentation, il est vrai que nous recommandons aux enseignants de s’inspirer de
I’approche proposée. Néanmoins, nous tenons a faire un résumé de certains éléments qui sont
ressortis de notre analyse. Nous présenterons donc ces éléments qui concemnent les facteurs
ayant influencé les représentations spontanées des él¢ves, ainsi que les caractéristiques de ces
mémes représentations. Puis nous émettrons quelques recommandations quant a la

construction de la représentation « graphique ».

En premier lieu, il est important de réaliser que 1’évolution des représentations
spontanées est différente d’un groupe d’éléves a 1’autre, mais aussi d’un éleéve a I’autre. En
fait, chaque éléve part avec ses propres représentations préalables construites & partir d’un
cheminement particulier et d’expériences individuelles. Ces représentations préalables
viennent influencer dés le départ la compréhension de la situation par 1’éléve, puis par la suite
I’évolution de cette compréhension. Il est donc évident qu’il est impossible de prévoir
exactement la maniére d’évoluer de chacun des éléves et de considérer ce facteur influent.
Cependant, nous avons constaté que d’autres facteurs intervenaient dans cette évolution ;
facteurs qui quant a eux semblent avoir une influence davantage prévisible et sur lesquels un
intervenant (ici ’enseignant) peut agir. Nous allons séparer ces facteurs en deux catégories :
les facteurs contextuels et les facteurs conceptuels.

Les facteurs contextuels sont relatifs aux choix de 1’enseignant et au contexte scolaire.
Pour commencer, nous avons relevé a plusieurs reprises 1’influence du facteur femps. En fait,

quelle que soit la tiche effectuée, les éléves disposant de plus de temps ont présenté une
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meilleure évolution de leurs représentations spontanées. 1l serait alors facile de dire qu’il faut
simplement laisser du temps aux éléves. Mais qu’est-ce que laisser du temps et est-ce
suffisant & garantir la réussite ? Dans nos analyses, nous avons en partie répondu a ce
questionnement. Nous avons effectivement observé que lors du travail en équipe, les éléves
plus faibles n’exploitaient pas le temps qui leur était attribué contrairement aux €léves forts.
Nous avons expliqué cela en décrivant la dynamique du travail en équipe dans chacun des
groupes. Les éléves forts semblaient sirs d’eux et a I’aise d’exprimer leurs idées, c’est
pourquoi leurs échanges étaient nombreux et variés, alors que les éléves faibles semblaient
hésitants et avaient de la difficulté & se comprendre, ¢’est pourquoi ils ont trés peu échangé.
Pour nous, il est clair que ce phénoméne est directement li€é a la caractérisation de ces
groupes d’éleves. Nous savions, en effet, d’apres les enseignants que le groupe fort regroupait
des éléves privilégiés, forts académiquement qui ont I’habitude d’effectuer des travaux
collaboratifs dans plusieurs matiéres, et que les groupes régulier et faible étaient composés
majoritairement d’éléves qui ne réussissent pas académiquement (et ce depuis longtemps) et
qui par le fait méme n’avaient pas ’habitude de travailler en équipe. Nous en concluons donc
que le facteur temps n’est pas ici I’élément sur lequel il faut se concentrer puisqu’il découle
lui-méme de plusieurs autres facteurs. Ces facteurs peuvent étre résumés par trois points :
’assurance des éléves, I’habileté 3 s’exprimer oralement et 1’habitude du travail collaboratif.
Ce que nous mettons de ’avant n’est pas nouveau car il est évident que les éléves dévalorisés
dans notre systéme scolaire ne développent pas d’estime d’eux-mémes, se replient et
communiquent trés peu ou mal. Face aux problémes de ces €léves et pour répondre a diverses
exigences, les enseignants choisissent souvent de ne pas favoriser le travail en équipe qui
s’avérerait difficile 4 gérer et peu efficace. Evidemment, nous considérons qu’il faut travailler
au niveau de ces trois points de maniére a ce que les éléves qui ont plus de difficultés
profitent aussi du travail collaboratif, qui d’aprés nos résultats de recherche s’avere bénéfique
lors de la construction de concept. Il est a noter que ce travail répond parfaitement aux
fondements du nouveau programme de formation de I’école québécoise (MELS, 2003). Lors
des discussions en classe, le facteur temps a aussi eu une certaine influence. Cette fois par
contre, nous avons constaté que le temps alloué découlait d’un autre facteur : 1’approche
pédagogique de I’enseignant. En effet, les éleéves plus faibles ont moins rapidement compris

la situation et les consignes, ils ont donc eu tendance a poser plus de questions, ce qui a pris
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plus de temps. Mais, selon les réponses de I’enseignant, les discussions se sont plus ou moins
éternisées. Un des deux enseignants a adopté une approche plus directive selon laquelle il a
répondu clairement aux questions des éléves. Cela I’a mené, évidemment, & donner beaucoup
d’informations qui ont influencé les représentations spontanées des éleéves. L’autre enseignant
a choisi une approche plus libre selon laquelle il laissait les éléves répondre a leurs propres
questions. De cette maniére, les discussions ont duré longtemps, mais ont abouti a plusieurs
mauvaises interprétations. Nous sommes conscients que le choix de ’approche pédagogique
dépend a la fois de la personnalité de 1’enseignant et de I’image que celui-ci a de ses éléves.
Nous conseillons néanmoins aux enseignants d’effectuer réguliérement des analyses
réflexives sur leur propre pratique de maniére a ne pas nuire a 1’évolution de leurs éléves.

Les facteurs conceptuels sont ceux qui agissent a un niveau cognitif. Ils sont le résultat
de processus mentaux que 1’on peut généraliser. D’abord, nous avons constaté que les
représentations spontanées des éléves étaient influencées par la vie réelle. Dans notre
séquence d’enseignement, nous avons choisi d’exploiter une situation avec un contexte
réaliste. Nous avons expliqué ce choix par 1’intérét que peut avoir ce type de situation dans la
construction de concept. Cependant, ’utilisation d’une situation accessible aux éléves a
influencé les représentations spontanées puisque justement les éléves avaient leur propre
connaissance de la situation. Ils ont eu tendance a rester collés & la réalité méme au moment
ou il aurait fallu qu’ils s’en détachent. En effet, la représentation « graphique » est abstraite
car elle représente la covariation entre deux grandeurs observées, alors que la situation
présente bien plus que ce simple phénomeéne. Le passage & la représentation officielle
nécessitait donc de se concentrer sur la covariation et de laisser de c6té tous les
autres éléments de la situation. L’analyse des représentations spontanées proposées dans un
registre visuel par les éléves a montré que la majorité d’entre elles n’atteignaient pas le
niveau d’abstraction recherché. Evidemment, les éléves commengaient a peine a travailler 2
un niveau abstrait et c’est pourquoi ce passage s’est avéré difficile. Cependant, il faut donc
étre conscient que le recours a une situation réaliste donne aux éléves une occasion de rester
attachés au concret et que les représentations spontanées des éléves dépendent de la situation
choisie. Ensuite, la comparaison des représentations spontanées dans différents registres a
confirmé qu’il fallait prendre en considération dans 1’enseignement la difficulté que constitue

la conversion entre ces différents registres de représentation. Nous avions effectivement
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établi, suite 4 la consultation des travaux de Duval (1988, 1993), que la conversion des
registres de la situation au registre « graphique » reposait sur plusieurs habiletés. Nous avons
vérifi€ que les €leéves ne disposaient pas complétement de la premiére de ces habiletés qu’est
la perception des éléments signifiants de la situation au moment ol on leur demande
d’effectuer la conversion vers le registre « graphique ». Mais, nous avons aussi établi que la
construction du concept de covariation passait, entre autres, par la coordination des différents
registres de représentation possibles de ce concept. C’est pourquoi nous considérons qu’il y a
la un cercle vicieux qu’on ne peut pas éviter et dont il faut avoir conscience. En fait, cela met
simplement en évidence que pour construire le concept de covariation, il est indispensable de
travailler dans différents registres de représentation et qu’il ne suffit pas de dire aux éléves ce
qu’est la représentation « graphique » pour qu’ils la maitrisent. Finalement, nous avons
recueilli, dans le groupe fort, plusieurs représentations spontanées dans un registre visuel qui
€taient inspirées par des représentations officielles : les diagrammes statistiques. 11 est clair
que chez des éléves forts académiquement, les acquis scolaires exercent une influence assez
forte. Ces éléves ont essayé le plus possible de se rattacher & quelque chose qu’ils avaient

déja vu a I’école. Cette tendance a été trés peu observée dans les deux autres groupes.

En deuxiéme lieu, nous voulons résumer les caractéristiques des représentations
spontanées des €léves de maniére a ce qu’un enseignant puisse avoir une idée globale de ce a
quoi s’attendre. Effectivement, en effectuant cette recherche nous n’avions pas de ressources
permettant d’anticiper les représentations spontanées des éléves, ce qui nous a mis dans une
position délicate lors de la planification de la séquence d’enseignement. Nous espérions donc
pouvoir dresser un portrait type pouvant servir ultérieurement d’outil aux enseignants.

Pour ce qui est des représentations spontanées dans le registre « verbal », nous pouvons
dire que tous les ¢léves ont produit quelque chose. Ce qui différencie nettement les
productions c’est la qualité de la rédaction écrite. Les éléves plus forts présentent des
descriptions dont la forme est évidemment de meilleure qualité. Mais, il ne faut pas s’arréter
a la forme car notre analyse du contenu de ces descriptions a montré que celui-ci n’était pas
du tout relié a la forme. Ainsi, les éléves plus faibles ont au départ produit des descriptions
dont le contenu montrait une meilleure perception des éléments signifiants de la situation. Par

la suite, lorsque les éléves ont travaillé sur la construction d’une description d’équipe, nous
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avons constaté que seules les représentations des éléves forts avaient vraiment évolué du fait
de ’influence de certains facteurs contextuels comme nous I’avons décrit précédemment.

Les représentations spontanées dans un registre visuel quant a elles ont été moins
nombreuses puisque plusieurs éléves n’ont rien produit. Vue la variété des représentations
proposées, il a été difficile de généraliser ce que font les éléves. Mais, nous avons réussi a
caractériser les représentations spontanées des €léves selon un niveau d’abstraction dont les
critéres sont détaillés au paragraphe 4.3.3.2. Nous avons établi que plus les éléves étaient
forts, plus le niveau d’abstraction de leurs représentations spontanées était élevé, mais il ne
faut pas oublier que plusieurs facteurs contextuels sont entrés en ligne de compte. Nous avons
aussi décris plusieurs moyens utilisés par les €léves pour représenter les €léments signifiants
de la situation a I’article 4.7.2. Ainsi, pour avoir une meilleure idée du type de représentation

produit par les éléves, il faut consulter le chapitre IV de la présente recherche.

En dernier lieu, nous voulons rappeler au lecteur que la construction du graphique n’est
pas une tache facile.

En effet, il faut d’abord étre conscient que cette représentation officielle présente de
nombreuses particularités conceptuelles et organisationnelles (voir paragraphes 2.2.2.3.2 et
2.2.2.3.3) qui n’apparaissent pas naturellement dans les représentations spontanées des
éléves. C’est pourquoi nous pensons qu’il faut introduire progressivement ces particularités,
mais surtout qu’il faut amener les éléves a en voir la pertinence. Cette derniére
recommandation nécessite une analyse approfondie de la représentation graphique puisqu’il
faut arriver a justifier la présence de chacune de ces particularités.

1l faut aussi clairement identifier ce que permet de représenter le graphique. Dans notre
recherche, nous nous sommes concentrés sur la représentation du concept de covariation
puisque les difficultés les plus fréquemment rencontrées par les éléves semblaient découler de
I’incompréhension de ce concept. Ainsi, pour que le graphique soit intériorisé comme étant la
représentation visuelle de la covariation entre deux grandeurs, il faut travailler a développer
ce concept tout au long du travail sur les relations et les fonctions. D’aprés nous, ce travail
doit jumeler les approches qualitative et quantitative au sens ou I’emploie De Cotret (1985).
Il est vrai que ces deux approches se complétent et permettent la conceptualisation compléte

de la fonction et par conséquent de sa représentation graphique.
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La considération des représentations spontanées des éléves est, a notre avis,
incontournable. A la fin de cette recherche, nous constatons que les travaux récents de Duval
(2006) viennent d’ailleurs appuyer ce point de vue. En effet, ce chercheur a complété sa
théorie sur les registres de représentation sémiotiques par une prise en compte des
représentations spontanées des éléves. Mais, il est vrai que cette approche de 1’enseignement
nécessite un travail d’ajustement de I’enseignant. 1l faut étre conscient qu’on ne sait jamais
exactement quelles seront les représentations des éléves, méme si nous avons donné des
pistes a ce sujet. L’enseignant doit donc prévoir le temps suffisant pour analyser les
représentations spontanées de ses éléves. Il peut aussi prévoir, comme nous 1’avons fait, de
présenter sa représentation. Evidemment, nous pensons qu’il vaut mieux proposer une
représentation au niveau des éleves et non pas directement le graphique officiel qui comporte
trop de particularités. C’est ce que nous avons fait en proposant de déplier la piste (ou le
trajet). Bien que nous n’ayons pas analysé précisément I’impact de cette étape de la séquence
d’enseignement, nous avons observé des réactions positives des éléves. En fait, ceux-ci ont
trouvé judicieux de déplier la piste (ou le trajet) et ils ont rapidement trouvé la représentation
obtenue intéressante. Ils n’ont donc pas senti qu’on essayait de leur imposer une
représentation scolaire.

Evidemment, la situation choisie permettait de manipuler les grandeurs puisque celles-
ci étaient visualisables, d’ou le dépliement de la piste (ou du trajet). Mais il ne faut pas
oublier qu’il existe aussi des grandeurs qui ne sont pas visualisables et que dans ce cas il est
aussi possible de tracer un graphique. En fait, nous voulons attirer 1’attention sur la différence
entre les grandeurs qui sont visualisables et celles qui ne le sont pas. Nous pensons, qu’avec
des grandeurs visualisables le travail est plus facile pour des éléves de secondaire 2 puisqu’ils
peuvent se rattacher a une figure. Cependant, nous avons dit que I’inconvénient majeur était
justement que les éléves restaient collés a cette figure au moment ou il fallait qu’ils s’en
détachent pour passer a une représentation plus abstraite : le graphique. Dans le cas de
grandeurs non visualisables, on entre directement dans 1’abstraction ce qui représente un
obstacle au départ, mais qui devrait favoriser le passage au graphique. Nous pensons que
I’introduction au graphique devrait se faire a 1’aide de grandeurs visualisables. C’est ensuite
qu’un travail progressif sur d’autres situations permet d’introduire des grandeurs non

visualisables.
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5.4  Questionnement et prolongements

D’abord, nous nous demandons jusqu’oul notre démarche d’analyse est objective et
appropri¢e. En effet, I’interprétation des productions des éléves ne fit pas une tache facile
puisque nous n’avions trouvé aucun cadre théorique fournissant des balises claires
d’interprétation de ce type de données, particuliérement en ce qui concerne les
représentations visuelles.

Ensuite, nous avons constaté que certains résultats semblent établir qu’une approche
pédagogique directive favorise la réussite des €leves, ce qui remet en cause le choix que nous
avons fait d’adopter une perspective constructiviste pour construire la séquence
d’enseignement. Cependant, nous pensons que le probléme réside dans la compréhension de
cette perspective par les enseignants. En effet, a partir des mémes directives assez précises,
les deux enseignants qui ont participé a cette recherche n’ont pas du tout présenté et dirigé la
séquence de la méme maniére. Ainsi, ni I’un, ni ’autre n’a vraiment, d’aprés nous, respecté
les fondements d’un constructivisme modéré. Cela nous améne & croire qu’il faudrait passer
davantage de temps avec les enseignants sur ’explication de ces fondements et sur leur
application a I’intérieur d’une démarche d’enseignement.

Dans le méme ordre d’esprit, nous avons remarqué que 1’appropriation de la séquence
d’enseignement par les enseignants semblait dépendre de leurs propres conceptions. Par
exemple, les deux enseignants ont eu tendance a favoriser une vision statique de la situation a
certains moments, alors que la séquence était batie sur une vision strictement dynamique. Il
serait donc intéressant d’analyser davantage ce phénoméne afin d’évaluer comment les
conceptions de I’enseignant influence les conceptions des éléves, mais aussi jusqu’ou une
méme séquence d’enseignement est transposable d’un enseignant a I’autre.

Finalement, notre analyse des représentations spontanées des éléves nous a apporté
plusieurs €léments intéressants quant au développement du concept de covariation et a
introduction de la représentation graphique. Néanmoins, nous ne pouvons pas savoir
jusqu’ou I’approche proposée va porter fruit, car il faudrait pour cela pouvoir suivre les
€leves pendant plusieurs années. Nous ne pensons pas non plus que cette simple amorce du
travail sur les fonctions soit suffisante a pallier aux difficultés relevées par différents
chercheurs (Beichner, 1994 ; Monk, 1992 ; Carlson, 1998 ; Hitt, 1998 et 2006), il faudrait

effectivement poursuivre le travail en gardant en téte ’importance des représentations
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spontanées et des registres de représentation sémiotiques. D’ailleurs, la présente recherche a
montré qu’il était indispensable de se pencher sur les difficultés qu’implique la coordination
de différents registres de représentation dans le cadre du développement du concept de
fonction. Mais, nous nous sommes contentés de traiter une infime partie de cette
problématique puisque nous n’avons considéré que la conversion des registres de la situation

a celui du graphique. Il est donc évident qu’il reste beaucoup a faire.
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APPENDICE A

DOCUMENTS GUIDES REMIS AUX ENSEIGNANTS

Document d’appui remis a I’enseignant des groupes B et C
(version 2 de la séquence d’enseignement) ........ccceeeeeeeneeevenienrenmieercieennens p. 235

Document d’appui remis a I’enseignant du groupe A
(version 1 de la séquence d’enseignement revue aprés
I’expérimentation de 1a VErsion 2) ........eceioiriecieieeeieeeeseesecceeeesnen e p. 241



MUSA JUSWOoW 9] 198ouul

S9] 9p uye syuessaIpqur sjutod sIp JuO Inb S9AQ[9 SO 2AQ[AI [ 'SSAQ[Q
SOP SO9PI SIP UOHOUOJ US INO)d1 np SIO] justsumonssnb uos IoSuip
Joanod op uye suonduosop s9juLISIp 9] Issne 219dar juruSresus,T
« ¢, sdwoy 9] Mo} Syuowidne ed onb SINS SNOA-$9)9 » INOP 9 JOWISS
sind sjustuBne mb 90-)s0,nb 1051091d 9p IopurwIop Inad juowsuSissus |
‘«j0len np inoy 9] el uo puenb SuowSne jnoy» :odfy np
uonduosep op sseryd sun jusworduus juo sy1.s ‘ojdwoxs IeJ ‘UOIXS[Fol
Ina] Jipuojoidde & soAQ[9 sof Iessnod op urye onoIo jueudiosus,
(umw 6 1)

¢ 'd adinby,p 4o1yv> M| suep jusden s[inb adinby p wonduossp sun
I9An01) 19 Josedurod op 1ofesss 1nod adinbg 1na[ suep juseted sy sing
(urw 6) »

‘d [ 243]2, p 421Yv2 : UOT)EMIS B[ II0A 3P SIQIUBRUI BS JLI09P 9A9[ snbey)

(Ut () sugwrotsyd np uondiose(d ‘b

(urw ¢)**senbojq yuoIds
sqt sed juo,] au s[1.s 19fen 95 Ins sopoured smsisnid Io[[TeArs) JUOA SI
1ed Sjueprodun 159 ade)p 91390 anb nIAL 919 JUSAIOP SIAQ[P $9T '€ d |
249]2, p 421yn2 I suep IS10Y0 1olen 9] 90U us JusuuaId S9AJP SO SNOT.

(ur 91) *(sanojop op dox sed e £, u 1) 19s1[BI © S[10B]

zosse 9[quiaes Inb 10 seuSisuoo xne puodal b jofer un 1sI0YS 9SSE[O BT
‘suonisodoid sanne, p

© £ 11,5 spuewsp sind jofen o 19081 JIUSA 9P 9AQ[9 un ® juswsduurs
opuewep |1 ‘senbpjuspt juowsnbneid snoy juos sjelen sof 15 ‘18fen
Ind[ Jusoen A syi.nb iod sadinbg xne jusredsuen un SUUOP 1 ‘SIUSIIIIP
smotsnid ® us £ s[I,§ -s1elen sweIprnp s9) eredar jueuSiesus,

(utwe §) 7 “d adinba, p o1yvo N3] suep jusoen s[1,nb adinbg,p 1ofen un
Ioanon 10 1oreduwoo op 1eAesse mnod adinbg 1o suep juserred syt sig
(urg) z °d | 24272, p

421yp> Uo0s suep jafel) 9] IS JUSWS[[ONPIAIPUT J[[IBARI) A9 onbey)

(T (g) 70180 Un,p X003 '€

.

'$9uB1su09 $9] 10)9d91 Sp 9A[9 UN B SpUBWSP JurUSIOSUS, T
‘Quaaedsuey) + 7 'd [ 249]3,] op 421yvd) POUOUY,| JUSSI[ SIAP ST

{UTW ¢) 9AT[el p UONEmIs ¢] ap UonoNponu] ‘g

‘gpuewisp 189 b 90
oIrR] Op NS I ‘910U SUUOQ JUN I[OAE, P S[I0B] USAOW UN IS3,0 SIO[E
SIULSIPIIIP 19 QJUBSSAIIUT SIANR Jun 189.7) (¢, uoneigpuod) ; rpdurax
JUSWISSNSLIPS 2119 J10P 1N0) : JueuSresus, | sed 9njead juoies adinbg, p
101He0 IN3] 19 SIAQ[Q,P SISMEd SINd] anb Ienbrpur ngf : uoneneay  «

i HSNOdTYd dSIVANVIA 3d NO INNO™
3d SVd V AN T dLdNOD INO NOILVJIOILAVd V1
1S4.0 ‘GOV4dd TILT LIOQ AN NATY i Wed ofnu eroutu ou ed
uours Jes sjueproduy 159 uonedronted ngf ¢ s9A9[9 sop uonedoniey <
*SOAQTP SOp 9)1ssNI B Jourtad 19 SOAQ
so7 anod 91UBSSOIYIUL 1S9 IATIOR ][9] JUN IS I[OA : JJIANDE[ 9P INg <«

TNVOLLI
9P NI OpUBWIS ] 19 OJESSEJ QUBLIY[EA | SINSYDISYD SIP UONBIUSSAI] <

(T G) 3AT[e3 (P GWATIOP,] 9p UOMOUPONT] '

I S4N0D

O 14 9 SH4dNOYH SHA INVNOIASNATY SINGY INddV.d INFINND0d IV

ST




'$9AQ[9 sanne s3] Ied segsodoid suoneiussgrdar sojuaIgyIp
SO[ SILIOSURI) JUSAIOP S]] 7 ‘d 7 249]2, p 421ypo M| jusuusid $9A9[9 ST

(UTI G € 01) 3/0A9p 3] 08 Moy 'Z

*3.I1B[NQBIO0A J] INS [IeABI) NP Ul B[ 2.13sul,S 3nb 1971 353,0 urosaq 1§
"sanne S9[ 19 SIA[eA 9P S9[qe) s9f ‘sonbrydeIl

S9ANEIUS} SI] ‘SourueIZBIp SOf ‘sestueBro Sulssop S9[ ‘sestuegiosop
suissop sof : ordwoxe rIed ‘'souo8gies red suonejuoseidor SOJUINNIP
s9] Jusoe[d S[I :SHmOASP $O osse[d jueudiosus,| sdwe) 90 Juepud
‘uonen}Is ] swep

amawor 9s Inod I9IUIIUOD 9S 10 SOUIIS US SII[ JUSAIOP SSA[P SI[ SUOP
[SNPIAIPUL 150 [TeARI) 9)) '] 243]2, p 421ypo : 9ssed sInod ne jrej 1uo sy1 nb
99 OII[al JUSAIOD JUSUUSIA SOAQ[P SO “IIOASP INS[ SIWAI II0A®R $IdY

(0TI ¢) o55ed SInood TE 0A 939 € Inb 30 Ins moldy [

(urw ¢) 7 24272, p
S421Ypo SOp UOHNQLISIP I |jj WOU I3[ omjauwl op Jorqno sed JUAIOD
oU SOAQ[D ST '] 242]2,p 421ypo np [ 19 9 safed : moAsp np osTwIY

Suno)

e 24 o afe o ok e ok 2k o ok ¢ o s o o e o e o s e e 2k e ok e s ke o b o ok e ok e ke ok e o s ok ok ke ok e ok ke ke e ke ke ok ook ok

"a13ewas
591 anod stoy sureyooid ] £ 19 9 sofed s9of 10ydseI9p JUOIASD S[I nbsind
9 98ed e[ ans wou Mg 21INS 9P INO) SILIY P SIA[P XN P JurUTISOSUS, T
-ogsodord ayjonsia uonejussprdar e[ 19 SIUOY SAINIO 7 SO IIOA IIOP
Uo : [ 9A9[9,P I9IYES np £ 1o 9 safed sof vIos )W g aned ey ouoqg

*19109dsa1 310p 9[[ansia uoneuesgrdal ofjoanou ey anb sa191110 7 $9]
9ououy | suep Iorpdsl ploge, p JUSAIOD $9AQ[Q ST '9 'd [ 242]2, p 421ypD
: S9UUOP SUONBULIOJUI SI[[ANOU SO] SOAQ[P SO] 09A® 1] JUeuSiosus, T

j 91099, ] © JU21Sa1 S[1 : sadinba, p s4a1ypo sop ofessewrey

{UTUr G) JT0ASp 9] IN0d SUBISTO) 'S

‘JUBAINS S.IN0D NE BIdJ
39S 211B[NQEI0A J[ INS .INn0jJa.1 3] ‘Onbuewr sdurdy o 1s ‘adeyy anad v

i m. d N w;&w. m» xw.:\uo .52 wﬁm_u aInsawl _,w 19 .B,.H ne Eozuom mo>m~mu moA
(un 07) (i IAYVD ST NO ‘SHNANONAS SId INOS

g0 IS) SANdOYddY SVd INAWIVIA LNOS dN STATII SHA
XNAD 4NOSYO0T N0 SLOW SIA SOJ0Ud AN INVNOIISNA. T
'SIAGTI  SAA  SNOISSTIdXA ST 19 TIIVINGYOOA

4T dIIJAISNOD qaogv.d I1IOd NO VI TJOONH
SIVIN "« spueid snid e 150 9]009 [ ® 90UBISIP B[ ** 9ANOK 95 U0 puenb »
‘« smoosed a1 noy op amad snjd e[ 159 91099, B[ op JuvIedes snou
douelstp ] ‘oAJ[el np uedop ne » ‘« wedop ne nb opuesd snyd 159 9[099,]
® 90UBJSIP B[ °'SONI $9p UIOO N 9ANOI oS U0 puenb» ‘« (sjuswsdne
no) onumuip 970299, op Iueredes snou ooueisip B[ ‘SJuowdne
snmoored ooue)sip e] puenb » : sajueaIns suorssoxdxo sof 30 ‘eyned snyd
e[ ‘opueid snjd ] ‘snumuip ‘ojuowWISne : SJUBAINS SOULIS) SI] JOANOIIAI

JIBIASD UO ‘IJossel Issne jtop uondiosep ] op [0 SIIB[NQEIOA 9]

‘SHATTH SHA SNOILATIOSTA SAT ALdNOD NA TIANTId
@IOgV.d 1NV TI SIVIA "(91e0 1na[ Ins 1008[d 1SSne JUSAIOP SOAQ[D
s3] anb saxgdar syurod sof Js1jnIULPI,P SUOP 19) UOneMIs B[ 9p saseyd
sojuaIgyyip 9] JtonJunsip op juensunrdd anbiyiopds snid uonduossp
oun sind assed as b 20 9p 9[rIPURS uondiIOSIP sun pIOQe,p IIOAE,P
uye juswauuonsenb uos ofup jueuSiesus, | ‘adnoif us Inojar 9| sue(

9¢C




‘7 243]2, p 421yp2 np 9 23vd [ B SIUEISAI SuoneIuasgIdal
$9] 910U uo Jusuudld SIAQ[P ST ‘010 99uasgIdal ise sinapuerd xnep
S3p JUN JUSWSNSS NO SUONLIUISPIdal sop ‘sogsTueSIosgp suonejuasgidal
SOP RISUMUI[Y SYIIBWIPP 9190 "ILIO SWIIIXNSP np Inoj ne 389,90 sing

‘7 243]2, p L21yp2 np ¢ 23vd e © SIULISAI suonejuasidol
s3] 910U ud Juouudid SOAQ[P SO ‘sIndjea 9p S9[qe) S9 19 Jofen
np SUISSIp Sop 1UOs Inb suolneIusseidol SO BISUIWIY SYOIBWIP 813D

¢, ronbmod uou 1s 19 2193110 9] JusIdadsar sI[e

IS S9A[9 XNE JUBPUBWAP UL SUONEBIUSSIdOI SOp unoeyo anaal uo assed []
*AUUIIS B[ 19 SIAQ[D SIP

$9[[90 : segsodoid suoneussoidor sof opled e jueudiosus,| nes[qe} ny
*1 2191110 9] od

uonepIeA 9P SYOIRWSP B S0USWWIOD UO Sind SOIQILIO S9] JUISIAX S[]
"7 2432, p 21yvo np § 33vd e s1pusid JusAtop

S[] "90UOUY,[ 9P SAIYLID SI] XNSTW 9 IU0adsal b suonejuasgidar s9f
u0s s9[[enb 1AIJLI9A BA UO juBUSIUTEW Snb S9AQ[9 Xne 1p jueudiosud, |

{UTtI (¢) SAI9IID Sap 30odsal np uonen[eAy ‘4

*91uas91da1 159 b 99 usIq JusTOA

s[t 18 1oa mod urj ey & suonsanb sop asod [1 : ayorewsp es jusuusidurod
SOAQ[9 so] anb SIjLI9A JURUIZISSUL,| SYOIBWYP 9199 9p Suol 9] MO
'€ dz 24312, p

431ypo Y] Ins uonejusseider 91390 op amye,| amnpoidal JUSAIOP
S[I : nUSIqO 159 b 90 JUAIOA $AAQ[D S9] onb mod neaanou ap a11dap (I
‘sdwoy np 1ouBed mod sadid-a1no s9] snoj oeae redard

1alex) o s107e MOs 1 ‘SIng ‘un 190e[d ue Inod SYsIRWP B] SNUOU [I : B[O
aare] anod sadid-omo sop amow op ssodoid [] 9[099,] B S9OUBISIP S|
I9s19I0U0d Suop jreipne] [1.nb 11p 19 91yd jofen 9] pusidar Jueudrosus, ]
'9]099,] 9p Judredys SI SoUB)SIP

®] ® juosesuad s[i,nb 1re[o 159 1 ‘yressespiul,s uo onb ' juUBpUBWOP
U9 19 JUBAINS SINOD ne 9)1e] UonduLossp ] B SIAQ[9 S9] JurUSWERI U

$6.¢ 9s0yo anne 19uasgidal

yeunod uo SIVIAL ‘ona 9m9 snid jnad su 9]099,] 9p oIpus,| ‘orjdop
U0 aurwod anb 189,0 swg[qord o ‘« 9[099, [ » JUSWIAUTEHD JuoIpuodal
S9AQ[9 59T ‘uoneiusspidal es suep snbuewr Inb 99 $949]9 xne spuewap |1
*9s0yo onbjonb snbuew | 1 srefy ‘sjuelroduur

SIIOIPUS S9] Snoj d9ae 9yoIp sufy sun Ins [0} jofen o[ Jusuqo
[1.nb anuout 19 jofen of a1dep ‘II ‘sereda1 syurod s9] 319 LR P SHOIPUS
s3] ooe[d [t [onba] Ins jofen of ouop puaidar 3o 9o el apafoxd f
*91099, | op Jusweoe[dura, |

anb 1sure 1afen 9 Ins 9}9UR UO NO SHOIPUS SI] SI0A UO,[ onb jreipne]
[t ‘uonenyis o] op uonwusspidar oIA sun I0AR Iod “JUBUSJUIBIA]

, "auuop &) onb 99 snuow

11 "oM101p auBy] sww sun Ins Srumodred 9e103 aouEISIp B[ JIOAR Jreumod
[1 ‘a1atuewW 91392 9p anb sored 19fen of so11dop & 9susad e 1,nb anbrjdxa [f
‘INJ 99AE JS[[IBART)

uswsiduns ea |1 9ofen of e [1,nb jueusyurewr anb axp mod maeyosfoid o
JUIA)9 [ “ISIOYD 919 NBAR Inb 1N[95 USIQ 159 J2I0U0D Jofen 9] anb Jonuow
15 nea[qe} 9] Ins I[[IA B[ 9p aured el ansfoid jueudresus | 191 9[qIX9[]
[ougteW Un 39AL Jinpoidar sreur soA99 s9 Ted 1s10yo 10fen of sussaid (]
"UONBNJIS B[ JUSWS[[INSIA I8)USs9Ido1

op ospruewr oun ' gsued e Issne ] onb onbrjdxe jueuSiesus,

v

(U ()7 € G [) JUeudIesus | op UonIsodolg ¢

"10-S3[[99 9P 9110BOI}J9, [ NO SIPI[eA B[ INS SIAR,P 2100U9 sed jowd u

uo ‘suonejussoidar sop « JuruLiols-urelq » un juswrelA 159 ade1d 9119)
‘nes[qe) ne jinpoidas |1, nb suonejussaadar op so[IuIe]

sop Issne 9jussaid [I 'ooe[d Ind[ op Ienbrdxs,| sp no uonejussgidor
mo] I9jussaid IMUSA 9P S9AQ[9 SUIBMSD B opuewep jueudesus,J

¥

Let




« XNaI[ $3] UUOP JULUSIASUS | onb SIOE 13 SINSTRA SOP

SUUOP 9AJ[9,[ SIBW sanunodled $ooUe)SIP S9] JUSWIS[BIUOZLIOY JI0A UO »
R CA

ap uonejuasgidel 9] SUBD S[RIUOZIIOY SUM )5 S[BOIMOA SUN : SSIIOIP
7 19 Jueusiasus,| op uonejussaidal e suep s[eIuozLIoy SuSI| sun e Uo »
: S9JUBAINS SIIPI SI JSANONDI JUSWIUTLIID JIRIASP U

*S2ITRJUSUILIOD SINS| SPURWAP 9| JUBUFIASUL, ]

‘SOjUR)SAI
suonejuasaidal sa 1oredwIod € JUSIRAR SIAI[P S9 & MIqIssod d1Tuaag

um Og
% 01) UONBIUISOIdaT S[[OANIOU €] 3p SSA[eue 13 JI0ASD 9] NS Moy ‘T

"IIOASD INJ[ ISSNE JUSMOS S[] “Jusp01d SIN0D ne 1199

U0 S]1,nb 90 JUBSI[aI US UOHEBMIS B[ SUBD JI}OUWIAI 35 2I0JUD JUSAIOP S[]
'€ 421410

9] 9NQLUSIP U0 18 7 12 [ $2A2[2,p S4214vo SINQ] JUIddnogl S9AQ[9 S97]

{UTtx G) 955ed SIN0J Ne NA 939 € b a0 Ins MolPy ‘|
£ S4N0o)

3 s e o o o s e e e o o e e e ok o o e e o ok o e s sk ok I e e o ok ok e e e o o o e e o o o o e e o ok ok e e e ok ok ok

*9]009,[ B 7 12 [ 59492, p S421ypD SM3] JUSSSIE] S| 'XN0 994k Iopodde

S9[ 19 7 249]9, p 421ywo np g 12 / sadvd o] 15YoeI9p B[99 mod JUSAIOP S[]
{, SUOLJRULIOJUI SWIWOY I9Anox nad uo,nb 90-189 nb 4 suuoridouo] ([
JuWIWOD : JurudIasud | op uoneiussaIdal ey Iesjeue no smarsnid e us £
[1.S SojuE)SaI SUONBIUSSIAST $I] 101edW0D TUSAIOP SIA[P SI] “IIOASDp UF

“JUBUBIOSUD | op UOneIUasoIdal g

B 9[qUIassal 9[[9 SIBJA ‘o9siin juswaierred sed j10s au 9[j9,nb ayqissod
uslq 1so [ ‘onbiyde18 uonejusssides sun 9sodord U0 SIAP SIP IS
"ISSNE JUS)ISISqNS SOAQ[9, P Suoneuasaidal sap Is a100u9 sed jres

aU UO STew 9)8Isqns JueuSIasus, | op uonejusesgrdar ] snb urenrss 189 []

ﬁmE m. .:O>0U . Sajue)sal mﬁOﬁSﬁOqu Q1 mo\.H .m.
« ¥ AAN0YL S NO aNvNO N0

JANVID SNId 1ST 700471 Y FONVISIA V1 *** ¥ FANOYL
4S NO aNVNO dN0 INAWATIOVA SIOA dr» ‘¢ TYAIRID
«*(SLILAd SN'1d NO) SANVYD SN'1d

Hzom XNVOIL¥IA SINGWOES ST VD (FNNINIQ vV 97119
mﬁzm_bo NO) AINTWONV V 1009 T Y ONV.LSIA

5 19 TMINA.NO INAWAAIYY SIOA ar» : ¢ TIALRID
« 470047V STONVISIA STT INTINISTIITA 1INV
XNVILLYAA SINAWDAS SIIIdd Sdd 14 ITTdNOD I14[Vil
37 JINASTIdTY INO TVYINOZIJOH INANDAS ANVID
NN ¢ SINFADIS SIA INFWATNAS V A 11 ‘STIFGNON 9d SVd
V AN I ‘TTANSIA LST NOLLV.INASTIdTI VI » ¢ [ TYFLIRID
$4N0O TIANILINT 1I0A NO "INV LIOJdNI

1S9 NOLLVSITVEYIA V1 ‘STTINTXT SYNAISNTd TIANTId
19 g103dSTY 1S9 TIILRD T INIWNOD NS INAJIV.T
TILIAN 1I0d NO ‘ITYIAISNOD 1S3 INVNOIASNA.T
9d NOLLV.INASTIdTY V1 ANOYSOT ‘TYALMID ANOVHD ¥NOd

[Giede) 2 Pro Lo
np ¢ 23vd e]  sajue)sal suonLIuUIsaIdal sof 930U U JusuuaId SOAI[P ST

"UOI}99[9s SUUOQ un glop JUOJ SSIILID sIsrusId
XN3p S9] JIed JJUIWID JI0S SU uonerjusssidel sunonenb ojqissod
ua1q 159 [1 19 SUWIQW B[ )9 SUIIBWIPP B "9IJLID SWQISION 9] JUSWIS[BUl |

8¢te




‘(amreredde A jusatop uonejuasaxdal ] anb 1sure nai|
np X1oyo o) adinba, p 4o1yvo 9] suep a[eurj uonejussidar maj J9jussgid
JUSAIOD S[I SIBWI 242)2,] 3p § 421Yp> IN| SUBD JUS[[IBABE SIAQ[P S9]

‘90URIRIRI

9p NAI| IN3J[ 5P XIOYO Np J9I109s np 9duepodul,[ INS JUSI0E, [ PW ]
Jusaedsuea) un ms ssudisuoo sa0 puaidar jueudrosus, ]

"PNANOE | 9P

SoUBISU0D S3[ 242]3,] ap € 421Yv2 Np H 23vd B[ B II[ JUSAIOP SIAI[Q ST
-odmbg,p sIomyes s9[ anquuSIp uQ

(UT §) 5dmb3,p SIATIOE,| 3p UOBEONAYs ¢

"21IMISUOD B[ JUSWIWOD 19 UOneIuasgidar
a[[eATOU B[ 2JI] Juswrrod Jonbijdxa g a1omurw 9p juspossal b sjuswo[d
9] 242]2, ] ap £ 421yv2 np § 23vd e © 2)0U UL aIpuaId JUSAIOP SIAI[ ST

{UTiI ) 9Nua)qo UONEIUasaIdal B] INS S50IUAS ‘€

iqissod

asotwald ey suep sarownug sjutod s9f arp10ssal aare] anod uonejussadal
B[ INS 2I0QB[D 10 SaIBjuSWIuOd S9] 919dnogr jueudiesus | sIO[Y
jueuSIosus |

op uoneuasaIdal e[ I9SAEUR JUSTBAIP SIAQD SI[ & NIIqIssod JUIRIXNIQ

¢, 9NN | 1opIed us juswra[dulls IN9A UO IS AITe] UO-)IRIASD
anb 39 ¢ 1onbinod : sojqesuadsipur SIOTR JUOS XNEOIISA SIUSWZAS
s3] Is Jopuewop Issne jnad [[ -JuowS[eOINA 31 uomnb 90 op
JIRISULIOJUT 9XE }90) '[EOILOA 9XE UN 22w Issne,p uonerussardas
es suep o[qissod sed JIeISS QU [I IS SOAQ[9 Xne ISpUBWIOP
mad 1 ‘opdwaxe req jueudrosus,| op uoneuasaidal ef Jarorpuwe, p
amowred 08 suopejuospidor xnep s9] oNud oRqeied o «

*(S9A9]9 $9] 09A® 9)10Ip 9p Sjuswes ap Jojred)
amesur] sed 159, u 99 jsdno anb Jenuow anod xnop sa[ 9nus JuswFos
anne un arpuaidal 1oj[e 19 104eSSS JI0p 10-IN[30 SIO[E JueUSIASUS |
op Siuaw3as sap s XS 9] Jarjal ap asodoid 943]9 un 1g '$IAI[P
sop judse | suep anop 9] Jowss jop 1 aders speo Y -orgUEW
owlour B 9p smMofmo} snumump no SyuowSne sourlslp e[ suiod
XNop o1ud, nb IBIA 159 [T IS S9AQ[Q XNB SPUBWASP |1 : SYOIIBWIIP O[9)
aun,p Ipi[eA e[ ans ssgyjuared aun aIre] 310p JueuSIASUL, | “DAQ[2,]
ap uoneuaspidel e] suep juswasedUl] sorfar juos syurod SI) IS «

“10le1) 9] InS npual IS5 UO 1O 110Jpu9,| Ins sed suLIojul
snou su senbupwnu smajea s3] anb Januour 19 243[9,] Ted saauuOp
SINO[BA SOP 3JIPI[BA B UONSIND US JIJOWIAI ISSTE OUOP JOP [[ <«

“( 9RO
B[ 9p 9[[3ys9,] sed v.u uo nbsind smoea s20 nop ue amewal
smo[[te,p nod UO : SINS[BA SSP QUUOP UO SIOUEISIP SI] Jomuow
op nal] ne.nb Jnes 9SOy SWIUI B JIOA UO 9A[Q,[ 9p uoneiuasgidar
B[ InS 19 « 90UBISIP 3[19) ® sins of anb stoA of Juswa[ed1IdA SIO[E
15 (S1310p S$9] NO 9PIOD SUN IOAB JSIUOUI B) 90UB)SIP 9[[9} runoored
18 [ anb s10A of juswsrejuozuoy » : jueudiasus,| ap uonejuasaidal
B[ ans 1] Uo 1s : ojduroxs 1ed ‘owow e[ 359 uonedyIugIs e ‘asoyd
swouw e[ sed B.U UO JUSWS[[ANSIA IS Swigw anb Jopuowr JIOP [ <«

“un Jed un 219pISUOD S9[ [1 ‘9422, ] ap § 421yv2 np 7 23vd
e[ & 930U U9 jusuuaid s3] S9A[9 SI] : SAIILIUSUIWOD SO NES[E) NE JLI0Y
I1oA®e salde SIO[E S9AQ[P,P SAIIBJUSUIWOD SI[ I9110[dxXa J10p JueuSesus, |

« sed o1]21 $9] SU STRW

sjuowSas sop ® JueuSrasus, [ ‘91a1 ® $9 19 syuod sop 9oe[d B 9A9[9,] »
« SOOUB)SIP ‘[BOIMIAA ‘[BuozLIoY : dnooneaq 9[quIassal as ed »

« syuswBas sap 9snf ooeld jueuSiosus, | anb s1o[e sIafea

SOp SUUOP 9AQQ,[ SIEW J[009,[ B SIOURISIP S| JUSUIS[ROTHIA JIOA UO »

6¢£C




*STHI0SSAI SOITRJUSTUUIOD S9] S)0U UD
axpuaid JUSATOP S2A[9 S9 3o uoIssnosip anded 23190 sunue jueudiosus, |

-s191d1oyur on9 nad su spnUSp! sed JUOS SU SIXE SI]
[onbg] anod snbrydess un nb 91dwoo juorpusi 9s s9A[9 sof ‘opdwoxs red

[P
219 eine uoneigidiojur,] snb jo onbmdeid o Isoen mod sdwey op
dnooneaq 9ssed juolne s1,nbsind a1reJ g SAIRJUSTUTIOD SIP TUSWSUIBLISD
juoIme S9AQ[9 so] ‘uoneipidioul p 19 uononpold 9p SPIANE Xne Ing

“Ia1[al

Jerowre uo,nb syutod s9] ‘1epiodar nej [1,.nb sionduof s9] ‘Isuasaidar
® s3uol sjuowdes xne juenb senbrewar so 101 IeAnomal 3Op uQ
*SUOT)RIOT[PUIR

SOp 101988nS JUSAIOP SOAQ[ SO ‘C 9AQ[9.p Ioryes np , afed g A4

{UTtI G 1) UonIeliiasaIdal e[ 9p Uonelooumy ‘7

-Ing1o3fo1d o] ans aguuop 159 susIsuod B

‘sanne xne 1ossed sind snbrydeid

np ossinbso oun oire] JUGAIOP SOAQ[P SO ‘SeIuSNe SO IDNIAY InOJ
‘9uUBAINS

adinbg | ® anbiydeId oy 1assed juoj s[I ‘QuIULIg) JUO SIAJ[P SO puend)
‘sajua1IIp sadinbg sop e senbryded sof Jenqinsicy *(seodinbg

SOUU0Q XN® 191008se 9 Inod sorgwinu s9] 910U us jueusid us) spjorgwnu
s9] ‘senbryderd so 1eyoeipp ‘adinba,p Sty S9| lessewiel ‘9)Insug
‘ayuessatur snjd e anted e[ 1s9,9 19 sdwa)

np arpuaid op anbsu e[90 180 sanbiydeid sop uononNISUOD ] JIAINSINOJ

(UTOI (19) UONErRIdIstuT | SIATOE,[ 3p g [

P S4No)D

o ok o o o ok o ok o o o ke o e ke ke e o ke o A o o ok Aok ok ok e ok e e e e ke e e ke e ke ke ok ke sk ok ke ok ok ke ok ok o ok ok ok

‘JUBAINS SINOD NE HIIANDE |
Jonumuod 1esued jrennod uo ‘sdwey op zosse sed v A u [1 JuSWIRIA 1§

um gy

]SS [1 &0 PIUSWWOD 919 J1op anbrydesd amaj anb axp moy mod unu g1
9p 1N0Q Ne SIAP SI] Issne 1udIAId [ s99109dsal Juos soudisuoo sof anb
Iomsse,s anod 9[noIro jueudIesus,| 1US[[IeABT) SOAQ[Q SO onb juepudd
(U 0y € 0¢) MARDY  °G

‘onbrydeis oy arpuaiduios noanod j10p nb suodurr, u 1ed Xnannuiw
ang juoAtop S[inb jusaes sy srewr sodmby sonne sop sonbiydeid
so] Iopidiojur e juoine s[i.nb oroous sed JUOABS U SOAQ[P S

0v¢




(ur ¢) (wro 1 op 180 (JeIuozZLIoY, |

2) monguo[ e[ onb sjdwoxe Jed juesip uo mopueis op 2IPIO UN JSUUOP
mnad uo) o1s10yo 9181d B[ Op 2IN[[B,] J90BI} JUSAIOP SIAQ[Q S9 'p 'd |
242]2, p 421ypo INQ| SUBP ISI0Y Jalen 9] 9jou uo Jusuuald S9AJP SO SNOT
‘99A9] UTBW © 9104 Un Jed syouen

uo saueysal s9sid o] 9oL JuSWSRUI] 30 (" onbLIPWIAS SULIO] ‘9[0190
“osdie) sesgrnSss doxy soysid so ‘(drepred ouoBAjod) ssisteorn soystd
9] : Jounu[y, p uensured suonsaonb sap sasod of[e ‘X100 99 211} MOJ
's31s1d $99 9p sun ISIOYD 3Op uo,nb sAAZ[e xme 31p ueuIresus,[ (S
- J10A® Ud £ J1RIASD [I) NBS[qE) NB SN0} Juos suonisodold s9f anbsio]

‘so1qrssod x104o ssp
sourwiye 1so 9)s1d B sed Juos 9] Su S IS '$99102dsar Juos souSISUOD
§3] anb o119 uo uonrsodoid snbeyo mod 17 JUSIPPIP USIq 19 [9q 1S9
9sodoid an ea b 30 anb JueIILI9A US S9A[9 Sop suonisodoid sof puaid
3 *(SAULIIIIP SaIn[[e sIp Juo Inb s9IsId SOP NOA UO) SAUIIJIP SAI}
1uos b saysid op suonisodoid sanne,p € £ [1 IS 9puBWOP SueUSIOSUL,T

*SoUBISU09 S9] 91099dsa1 AISIOYD
9s1d ef 1s asse[o [ & apuewsp sind ‘SInod9s op 9)sod 9] 99Ae) neI[qe) ne
9)s1d es 190en TueA op adnby a1grwaid oun e opuewop sjuruUIOSUL, T

{UTW ()z) 95Se[o e] Jnod 9)s1d 2] 9p XI0U0 :© §a)s1d §9] Ins 101y ‘§

(utwt ) 7 °d adinba, p 421yp> 3] suep 1ueoel] s[i,nb
adinbg | 9151d ] Ins JuspIOOE, S 10 soIsid sIng| Juareduiod S9AQ[P SI]
: adimnbgy | suep a8eued np 1nq9p of 1od eulis 9] suuop SyueUIIASUI, ]

‘(unug) ¢ *d soud1suoo s9 usIq 9)09dsal SpUUOPUE!
ap a)sid s anb JoyuI9A 1978 310p 1 SInd 7 'd [ 2492, p 421yDI UOS
suep 9)s1d aun, p 98eden 9] INS JUSWS[[INPIAIPUI I[[IBART} 9AQ[9 anbey)

(0o §T) (9dmb3 + [SNPIATPUT) S3UUOpUEl 3p 93sid 96T p XIOU) '€

"souBIsuod sof 1919d1 9 9AQ[S UN B SPUBWISD
weudiesus, T (7 'd | 942]2,] ap 421ypI) POUCUP, JUSSI[ SOAQ[Q ST

{UTar ¢) Mmauuopues (ip GONEIS €] 3p UoBInpoIa] ‘7

"opuewap 159 Mb 95 d118] 9p NS [I ‘S)0U UUOQ
aun IIOARP 9[198] USAOUI UN 183,9 SIO[R SIUSIPIJIP 10 QIUBSSAIUI
Anoe dun 189, (¢ uonemppuod) | Idwel JUSWIASNILIYS
ang Jop Inoy :oueudresus,| Jed g9njeas issne eiss admba p
J91e0 N3] 39 9A[R,P SISMEO sm[ onb enbipul nof : uonenesy L

i ASNOddd ASIVANVIA 4d NO INNO™

dd SVd V AN T ‘ALdNOD INO NOILVdIOLIMVd V1
LSd.D ‘FOV4dd TYLF 1I0d AN NATY i Wed s[jnu elougw au ed
uours Jeo guenodur 359 uonedionred maf : s9AQ[9 sop uonedonred
‘S9AQ[9 SOP 9)1SSNI ] 1ouL1dd 19 S9AQ[Q

s3] mod SjUeSSAIUI 1S9 PIIANOR I[[9) SUN IS TI0A : 9NATIOE,[ 9P Ing
VO

9P NIH OpUBWID,] 10 0IBSSEJ SUBLIPRA © SINSYOISYD SOp UONIBIUISIIJ

A A A

{UTwr ¢) Inauuopuel Np ITATI0e,] 9p GONONpoNa] [

[ S4N0)D

V 4dNO¥YD NA INVNDIASNATY SINTY INddV.d LNFNNDO0d

844

G/




“UOBMIS SUN p UOHNJOAD,[ 2TjUOUI
mb 9[onsiA uonejusserdor swwod xnewInol s9] suep JUSANOS IIOA
uo,nb 90 £ 1osuad juesie] INa] US SIAQ[Q 97 Joping nad uo 35 uonensn[
aun ® 29100sse ang nad uonejuaspidal o[[9ANOU Ip 99p1,T ‘osuduwiod
us1q 159 9[[2,nb S1JLIOA IQTUISP 91190 10 ANURUSFIASUL, | NO 94[9 un Ied 1]
1S9 90UOUD, T '] 249]2, p 42140 np / 23vd e] Jusuuaid S| ‘uoneuasidal
9][9ANOU SUN 15YDIYO JUSAIOP SIAQ[P 9] ‘@)re) uondLosap ] ap apre,|

UTAIL G ) UONBIUSS910aT S[[oATIOU SUn,p oUoIaUoal 8|y ‘T

*(*010 S[RWIIUIW JOURISIP ‘S[BWIXBW
ooueislp ‘onuruip ‘sjuowdne) sp[o sjow sI] 190 (eSueydo uUONEBLIBA
€] puenb) saradar symod soy sind [Ri19upS uo Suswousyd o] SUIIOUOO
b 20 | 2423, p 421yvo 4n2] 2p 9 “d B[ & 90U US JULUUAIA SOAJ[P ST

*SUOTIRSI[2QISA
sofjoanou op Ied asodoid ou 9o[[2 Srew ‘UOISSNOSIP B IYoLus mod
suonsanb sop 19sod mad sueusesus | ‘aianed don uonduossp sun juo
$9A319 891 IS "STATTH SIA INFIA INO dD 15 a10u us stid 355 b a5
‘uopdLIosap €] 9p SI[O SIOW SI] “NE3[qE) Np UI0D UN SUBP ISSNE 1109 31T

'$9[[eANOU 9P & UL A 11,nb s10] anbeyo s910 saseryd

s9] neoqe) ne sjou us puald 19 sinarsnid sFoirsur us o[[g ‘admba,p
suondiosop SIN9[ JIOUUOP 9p S9AQ[Q XN SpuURWp IJUBUFIOSUS,T
‘] 24312, p 421yp2 INQ] op 9 9Fed ©] 19 2dinba, p 421yvo Np €

93ed ey Jueuuaid soA9[ 9T ‘uonenyis ey Jojoddes ap 9A9[ Un B spuruIap
19 nesjqer ne osse(o e Jed orsioyo asid ] anuow SyueuUIIASUI, T

(0T ¢ 1) 9ssed SInoJ N A 919 € Mb 30 s nojey. |
‘SPNQLISIP JUOS 2dinba, p S421yp2 S3] 18 [ $249]2, p 421402 ST

TSaNo)

*019 sWnwanxa sap ‘eueyo uorjelrea ] 1o sa1gdal syurod sop ‘oLea Y
JUSUITOD : $39AS[2] SUOBULIOJUT SIIUSINNIIP sop ‘onbrureukp 1o anbnels
: suonduossp op sad£) susa9pIp sep sjou puaid ofjF ‘sinod ureydsoid
ne uoIssnasip e[ JoSuip xnaww J1oanod op uyye adinba, p s4a1yvo S| suep
S9AJ[3 S9p suondLdsap s3] spredal aueudasus, | SJUBAINS SINOD 9] INOJ

“110A9D
op sed Juo U S[[ ' $243]2, p S421yv2 12 sadinba, p si21yvo sop afessewrey

W@ gy SMooMp oIy 9

‘MULA JUSWoW 9 J950110)ul

So] op unje syuessaIuI s)wod sap JUO IND SOAQP SO 9AQ[AI [ 'SIAI[P
SOP S99PI SOp UONOUO] Ud Inojal np SIO] juswsuuonssnb uos 108urp
noanod sp uiye suonduossp sSIURIRIIP S9 Issne 1pdar syueuSrosus, T
"« ¢, sdway 91 110} suswne ©d anb SIS SNOA-5319 » AINOP 9] JoWIS

sid squewSne mb 90-159, nb 19s1991d op topurwop nad AueuSiosus |
‘«o)std el op Ino} o] 1ey uo puenb suswdne noy» :adA) np
uondrossp op aseryd sun juswa(duais juo s[1,s ‘o[dwoxs Ied ‘UOIXS[Jol
Ina] npuojordde e soa[e sof Iossnod op ure 9[nOID JuUeuSIasud, T

‘a1qissod 9191dwos snjd ef 110s 39 safjanpialpul suondLossp

Sop aunoeyd 219pIsuoo admbs p uonduossp e onb ney [ ‘(unu §1)
¢ 'd adinba p 421ypo I3[ suep 1ULALIDY s[I,nb admbg, p uondrosap aun
Iaanon 32 Joredwod op 19Kesss inod admbs inop suep jusfened s sing
(un ¢) °¢

‘d | 2133, p 421yD2 : UOEMIIS B JIOA 9P SIJIURUI BS JLIO9P 9A[9 anbey)

(UTWI Gg) auawiougyd fip uondmosaq 'S

(444




‘1 2191110 9] Inod

UONEpPI[BA 9P SUOIBWIPP B SOUSUMUO0D uo Sind SIIYNLIO SI] JUSSIaI S[]
‘[ 24272, p 421yvo np [T 23pd e a1puaid JusAlop

S[] '92UOUY, | 3P SSIPLID S9] Xnalwr 3] Jus}vadssl nb suonejussardar sof
JU0s so[[enb ISIJLIPA BA UO JuRUSjUIew anb soag[p xne Jip jueudiosus, ]

UM ()]) ¢ 19 | SoIgI0 : SaIgjlio Sap 10adsal np UONeneAy 'S

*91uasg1dor 159 b o0 u91q JusIOA
s[1 1s J1oA mod uyg e[ g suonsanb sop asod [t : syorewigp es jusuusidwos
$9AQ[9 s9] onb onjuoa juruSIOsu9,| SyoreWPP 9190 9P Suo| 9] MO

‘0 'd [ 243]3, p £21yv2 ma] Ins uoneiuesaidor 91190
ap aInjje,[ axnpoidal JUSAIOP S[T : NUSIGO 158 Mb 30 JUSIOA SOAJ[D ST

*« SIN0DIS
op 9jsod np 2duBISIP 91190 B 9ANON 9S [1 sI1o[e 93s1d B InS 9dUBISIP
aneo noored e Jnsuuopuel o] puenb anb sioa of») uonejusssidar
eSs anuow onb 90 90USPIAY WO omowl anod osIeqIoA JURUSIASUS,T
‘(sad1d-e1no xne 308I3) 9ANODN 9 INSUUOPURI 3] SIMO3S 9p I)sod

np aouesip o[jenb e puenb jres uo.nb sored sawid sed 155U 90 srewr
‘na an9 snid nad su s1noo3s op 9)sod np J101pud,| ‘aljdop UO SUIIOD
anb 159,0 owg[qoid 9T "« $IN099s 9P 91s0d 9 » JUSWISUILIISD JUOIPUOdDI
S9AQ[9 SO "uoneiuasgidar es suep anbueur b 95 $9A9[9 XN SPUBIUSD []
*osoyo anbyanb anbuew

[ 1 SIE]N ‘siueprodurr S;IOIPUS S9] SNO) 99AB 9)10I1p dul| sun Ins
onunoored [e10} oue)sIp B[ Judnqo 9o, nb anuowr 30 9sid e[ a1ydop o[

"auuop ed anb 90 anuow 917 ‘s3101p Ju3I|
QWU aun Ins anumoosred 97eJ0) OUBISIP [ oA jieimod 3[[e ‘a1glue
91190 op onb osored asid ef tondep ® osuad e o[je,nb anbydxs oy

‘(9181d e[ J911dop 9p JURAR SINSSW ® )9 Iy ne s9oe[d

UOS SII 1108 “JUS[[IBART) SIAQ[9 $9] anb juepued sjueudresus | red spoerd
uos S[1 1108 : sugwougyd np uondirossp e SUep selIRULP! sa19dar syurod
xne spoed juos sadid-omo saf) -sodid-omo $9p 19 S[qQIX3] [SLIPIEW
un %9ae symporder siewr ‘soad[e sof red arstoyo 9ysid el sjusserd o[z
"UONBMYIS B[ JUSWIA[oNSIA J)uasgidor

op ommew aun B gsuad e Issne oo anb onbrdxe sjueuliosus, T

v

UTWI G[) SjUeud[osus,| op UoNisodold ‘¢

‘[teaen 9] a1amsmod soanod od (aamjje) suoneiussaidal

§90 Jua1dodal S9AQ[9 SO ‘2adfa,p JLoypo 4nm3p dp § 23pd ¥ Y
(uoneiussaadas ef jusuusiduron syt 1s onb o[qissod 153,u 99 39 prey snjd
$9191119 Sop 199dSaI 9] ITJLI9A JUOIASD S[1) 1188, S |1 1onb op arpuaiduios
JUSAIOD S9AQ[9 Somne s9] Jeo uonejudserdal mo[ I9)9idislul Jlop uo
JUSUIWOD 19 11eJ U0 S[1,nb 90 FNOITIXT S9A[9 $9 anb jueyntoduir 189 []
9Pt

axne sun g axne,p un,nbjenb 1s spuewep sjueudiesus, | ‘sioy snbeys v

‘(osse[o op snbrureuAp e] ap puadop
1moy) soe[d s 9p e ® [1,nb 95 onbiidxs 19-IN[20 15 AR, [ 9P ISIYED
np mued e nesqe) ne a1dos e[ sjueudiosus [ 110s ‘quenbridxs [ us nesjqe;
ne axmpoid e[ JuoA S[1 3108 : suonejussardal smoy Jussodord saal[e ST

{UTtr G ) SUONeIUaSeIdal SOp ogeped ‘€

uawgueuods

sed juosodord s QU 10-XndO IS SAUAKRIJIP suoneusspidas
sop ynpoid juo mb soA9[p sof ereSoirur o[ ‘suonejussidor
op sodfy sjuergpip s 1a1pder anod  omomo  Syueudiosus T
‘uonejuasaidar sun jussodoud sp1 g "d smd / *d 9ouou?, | SUBp SAINLIO

s3] juarpdal S[I PIOQe,p : JUSWI[PNPIAIPUI JUS[[IRARI SIAJ[P ST

1344




*onbrydesd

unp ssyoosd juos Inb s9[[e0 JuUOS SAQUEISAI suoneiusspidor SO
'sogsodold suonejuasgidar sap

uou no s[qissod uonIsodsue) e J9N[BAP B SIA[P 9 9010 SjuRUSIOSUS, T
‘€ 19 7 suonenyis sof Inod jeipuenqo uo.nb 9o IouISEWI JUSAIOP
S9A919 s9] uonejusspidor onbeys inod srew ‘orrouyIp 1se adelp 919
‘€ 2I9)LID

o] jusyoodsss suopejussgides ssfjenb opuewop sjuruSiesus,| SIO[Y
« *81I9AN0231 99BJINS Sun puodsaLiod

S[[oATURWI SP SINO] Sp SIQWIOU UIBLIO UN Y 'SINJOJYYe S[[oAluew
op smo} op siquou np pusdsp SHOANOOSI SOBLINS B ‘opueid 150
9119AN0O31 S0BLINS B[ SUIOW ‘S[[SATURW B Sumo) uo snjd » : ¢ uonenys
« 's1o91d xud un e £ 11 os1091d gmuenb

onbeys 1mog ‘sgreyoe gmuenb e op pusdop sgyoey opueia ] 9p Xud
o7 '19y0 9109 ©d snjd ‘opyory apuels 9p 919yoe uo snid » : 7 Uonen}Ig
: ssugwougyd sop unoeyo

9p 9[2q0[3 uondLIdsIp ] JSANOIAI JIOP UQ "€ 18 7 SUONBMIS SIP 18] JUO
st suondiurossp safjonb noaes op urge saA[9 s9] 980110jul 9uRUFIOSUL, T

\WIRHST)HOASP-[ANTANIEN " ]

£ S4N0D

“ouesardal

53] op 1anouuad (s)uonejussardar (s)a[fonb 1oa sind suonenils senne
T S9[ 2J1199p omp-e-159,9 ‘gl 98ed e] 1919[duIod I10ASD US JUSAIOP S[]
"2dinba, p L2142

9] JUSNSWAI 19 | 2432, p L21yro IS Xnd d9Ae jusiiodde SoAQ[P So

@Sy TR 9

« " LNFWHTVOLLYIA

SZOVId SNOL INOS (S3dId-TdN0 NO) SININDAS
SIT YVO' 'Y FANOYL IS NO ANVNO INO FANVYD SN'1d
1S3 S¥N0OFS A FLSOd NV FONVISIA VI ¥ TANOUL
35S NO aNVNO FNO INFWATIOVA SIOA d[» T TITLNYO
«*(S1113d SN'Id NO) SANVID SN'Td LNOS XNYILLYAA
SINAWOFS STT VO (INNIWIA V 7119 " 19 " TAINA.NO
NO) FINTWONV V SIN0DIS dd 4I1SOd NV FONV.ISIA
V119 7 FYIN.NO INFWAAIdVY SIOA Ar» ¢ [ YLD
' 4N0 TIANTLNT L10d NO "INV ILIOJNI

1S3 NOILVSITVEIA VT 'STTINGXT SYNTISNTd TIANTI]
13 4103dST¥ 1S9 TITLNYO IT INTFWWNOD ¥NS INIDOV.T
FILIIN 1I0d NO ‘FIYIAISNOD 1ST INVNOIASNA.T
3d NOLLV.INASTIATY VT FNOSYOT ‘TIFLRIO INOVHD ANOd

‘7 243]2, p L2120 np ¢ 23vd e[ € sejue)sal suonejuasaidal
$9] ajou ud jusuusld soAQ[e ST ** 0319 99juesIdar 19 smopuesd xnop
SOP 9UN JUSW[NSS NO suonejuesaIdar sop ‘sogsiuedIosop suoneiusssidal
SSP RISUNUI[P SYSIBWISP S1I9) °SIPILIO SWQIXNIP Np INO) ne 1s3,9 Sing

[ 24312, p L21yp0 np 7] 23pd e[ € SAUEISAI suoneIussIdal

S9] o10u uds jusuusid SOAJ[P ST 'SIMS[EA Op SO[qE) SO 10 1ofen
np SuIssop sop juos mb suoneiusspidor SO BISUTWI[ SYIIBWIP 9119)
¢ 1onbamod uou s 39 9193110 9] Ju9)0adsal SIS IS SIA[

XN JUepUBWOP U9 SUOTIBIUSPIdal sop sunoeyo osnaal us assed 9[[g
-aynsus sdwey np 1ouded mod

(01 12 6 'd 15SnE SOAQ[P SI[) SI0IPWNU S[ S[[S ‘OUUSIS B 12 SOAJ[P SIP
S9[199 : sagsodoid suonejuaspidar s3] opred e ueuIdsus,| ‘ned|qe) ny

1244




‘uonejussgidor
9[1e1 sun s[jedde uo jusuUnUOd SpurwWAp Sjueudiesus,| uouls anbryderd
9] siole 1109 uo gsodord e, 9A[e un 1s ‘e91891aLd uonejussgrdar
©[ 153 9[[anb 211109 JUSAIOP SIAJ]D 3] 242)2,] 3p 7 421ypd np 7 23vd ]

¢ NWINXA, | JopIed us Juowd[duwis INSA UO IS SIIB] HO-)IRIASD
onb 10 ; 1onbmod : sojqesusdsipul siofe JuOS XNeOIMISA SIUAWIZS
S9] 1S Iopuewop Issne Jnad 9 "JUSWIS[EONISA JI] Uo.nb 90 op
NRISULIOJUI 9XB 190) [eOILI9A 9XE UN 219w ISsne,p uonejussoidor
es suep 9[qissod sed )e1ds SU I IS S9AQ[9 xne Iopuewrsp Inad
110 ‘ordwaxs Jed "99I01[9WR UONBIUSSIdSI S[[9ANOU SUN JIMISUOD
op amouued ji0p suoneiuasaider xmop S9] anus JR[ered o «

*(SOAQ[9 S9] 99AE 210D 9P sjuswiges op Iofred)
anegur] sed 3s9,u 99 jsdno anb zonuow 1nod xnap s9] anus juswdes
anne un srpusidel I9[[e 10 I0ABSSS JIOP 10-9[]99 SIO[B ‘Sjueuliasus |
9p SIUSWIZIS SOP $9NUWISNXI $9] Io1[a1 op 9s0dold SAQ[9 un 1§ "SSAQ[D
sop juIdse,[ suep 9Inop 9] IOWAS }op (e odeld 990 Y -dIgTUBW
owrgw ] 9p smofno) snumup no SuewsSne souessip | symod
Xnap 91ud,nb IBIA 1S9 [1 IS S9AQ[Y XNEB SPUBISP ][ : SYIIBWP J[[9)
aun,p 9)IpI[eA B[ Ins aseyjuaed sun arey HOp SuBuBIAsUd, [ 9A[P,]
op uonwuesgidol e[ Suep JUSWIAIIBYUI] SAIAI Juos sjurod S9 1§ «

"1afe) 9] InS NPUAI 1S3 UO 1O J10Ipud, | s sed suwrojur
snou au senbuwnu sIafeA $9] 9anb JanuUoW 19 943[9,] Ted soguuop
SINS[eA S3P MPIfeA B[ uonsenb us amjourar 1ssne ouop Jop o[ <«

"« OB
B[ op 9[oyo9,] sed e.u uo.nbsind smojes s99 ynop us amjoural
smafie.p 1n3d UO : SINJ[BA SIP SUUOP UO SIOUEISIP SI Ionuowr
ap nal[ ne nb Jnes a50Yo swgwr B[ 110A UO SA[Y,] op uoneuasardal
B[ InS 19 « 9oueIsIp 9[[31 & sms of anb stoa of juowra[eontoa siofe
19 (S1810p $9] NO 9PIOO SUN D9AE IONUOW ) J0UR)SIP 9[[9) unoored
1e [ onb stoa of jusws[eiuoziioy » : jueudiosus,| op uonwjussoidal
B[ Ins J1] uo 1s : sjdwexe Ied ‘owgwl e[ 159 uUonesyusis e ‘osoyd
swgw e[ sed g,u UO JUSWS[[ANSIA IS Swgwr anb 1onuowr 3op [ <«

: sjuenrodun syurod sap IN10S$S1 2118 HOP SjuRUSIASUL, T

« sed o1[a1 9] 9U SsteW

syuowdas sop e JueuSrosus, | ‘91a1 € s9] 19 syutod sop 9oe[d B 9AQ[D,[ »
« SOOUBJSIP ‘TeONIaA ‘[B)uoZLIOY : dnooneaq o[quIsssal as ed »

« syuswas sap vysnl ooeld yueudiosus, [ onb s1ofe sinofea

SOp SUUOD 2A3[J,[ SIBW S[003,[ B SSOUBISIP SI] JUSWII[BOILIOA JIOA UO »
« Xno1| s9[ suuop Jueudiosus, | snb s1ofe 19 sinoyea sap

SUUOP 9AQ[3,] STeW SaTUnooTed SSOUR)SIP O] JUSWSLIUOZLIOY JI0A UO »
€A1

op uoneussaidar o] Suep 9[BIUOZIIOY SUN )9 S[BOILUGA QUM : SI)IOIP
T 10 Jueudiasug, | op uonejuaspidar ] suep 9[eIu0ZLIOY SuSI| SUN B UO »
! S3)UBAINS SOFPI SA] JOANOIAI JUSWIAUIRLIAD JIRIAIP UQ

*(seoua1gyyIp ‘sunuruod syutod) suoneiuasidos

so] Joredwioo op SPAQ[9 Xne SIO[e  Spuswop  SjueuSrosus,J

‘SOIQILID €
9] Juoysnes b suonejussaidor sinsisnid 91531 [1 : 9)[IqIssod dIMuIdIJ

[¢1202] 23R SA2IY DSl iENGINNIDU )
{UTlr G € (¢) UONeIUaspIdal S[[eANoN B[ 9p UONJIISUO) ‘7

374




‘sonbrydeIs sop uononnsuod e[ a1pusidonus JUSAIOP SIAQ[D 9]

‘SIBSS SOp Ins I9[[IeART JuaAnad S[I 9AQ[2, P 19TYED

Ing[ suep anb s1eW UOIXS[Jol In9[ Sp [eulf ympoid 9 ang yop odmbgy,|
9p anbrydess o] anb spuLIOJUT JUOS SOAJP SO 'SINASI JUOS SIUTISUOD §37]
*Z 242]2,] ap S4a1Yvo S| anb 1suTR 2dInb2, p S421YVO SI ANQLUSIP UQ

(U Of) enbrqdels np Uononpoid : SNATIOR, ] 9p oNng [
Y SUno)

3k ok ok ok ok ok ok ok o ok ok ok 3k ok ok ok sk ok ok ok k sk ok ak 3k ok ok ok ok ok sk ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok ok sk ok ok ok ok ok ok ok ok k ok

‘9}IAT}OR 91)90 JSNUTIUOD JUOIASD S[I SIN0D Ureydosd
ne.nb SQUUIOIUI WOS 0 7 2492, p 4214yp> INJ| JUSIOWAL SIAJ[D S

‘sarodal
syurod 37 Ins 1Yol g I90USWIWOD SP 19 Judwooe[dus Jno] JISIOYo 9p
sduro) 9] I10AR JUSIBIASD SIAQ[P ST '$99199dsal Juos soufisuod sof anb
Ionsse,s Inod a[nolro syueudiosus,| JUS[IBART) SOAQ[9 S9] onb juepusd

(U Q7 8 0[) 9MAIRY b

‘onbrydead
In3[ dupudadurod aroanod jop b djrodwiu agd xnapnunwu
3133 juaalop s[i.nb jusaes s[i srewr sodinby somne sop seonbiydesd
s9] 193p1drojur ' juoine s[inb oI10ous sed JUGABS QU SOAQ[P SO

‘(anreredde £ jusalop uonejussaidar e] onb 1sure nay
np x1oyo 9) adinba, p 421yvo 9] suep S[eur] uonejussardar Ing| Iojuesaid
JUSAIOP S[I SIBW 2422,] 3P 7 4214YpO INJ[ SUBD JUS[[IBARI) SIAJ[ SI]

‘admbsg,p anbiydess np sjqesuodsas un,p 99p1,| 1ssne puaidos

9[[d '$19109s Judjsal sjuowadedwrd s3] onb o suBsuoo ey pusrdwoo
spuous 3[ 1no} anb JaInsse s op ulge sauSIsuoo s90 pusidar Jueudrosus,J
9NANJE [ 8p

souS1suoo 9] 24972, ap 7 L21yv2 np ¢ 28vd B © 11| JUSAIOP SIAJ[P ST

{UTe (1) 5dmMb5,p SHATIOE,| p UOREONAXT ¢

‘gupigrssod
a19twald e[ suep setowmnug sjurod $9] InJossal axrey snod uonejusspidor
B[ INS 910QE[9 10 SoIBjUSUITIO) S9] 919dnogs SueuSiesus,| SIO[Y

‘9)reugIosus |

op uopejussidor el onb ojsa1 ou 1 :9yIqissod dwRIXMA(Q
«sLreA (Jeruozioy

oxe,| Ins) nopueid anne | anbsio] [BOWISA 9Xe ] InS Inopueid e] oLeA
JUSUILIOD Januow 9p ulje s1o91d s)101pus sap e (syurod Sop NO) XNedNIoA
sjuswges sop Iooe(d 9ynsus jney |] ‘opted uo tonb op Ienbrpur inod
any un amew Iney [ ‘(enunoosred aouelsip ef : ojdwoxs) opyussidar
Inopueld e[ snbipur uo oxe snbeyo g ‘[eonioA amne,[ 19 [BIUOZLIOY
un ‘soxe xnop K [I» :uonejuespidol ] SIMNINSUOD JUSUILOD SIng

10-9][99 159

5In0o3s ap 9ysod e oue)sip e[ anb yres uo y jurod ne siofe v jutod 9]
19 1edap op jutod 91 anus 9suesIp Bf Lnoored uo puenb ‘ojduexs 1 g »
« "JUSWSEIILIOA 9)uepuodsalIod SIN0J9s 9p 9)sod ne oouEISIP B] OIIf
xnad of YuawseiuozLioy stoa of anb snnoored souessip snbeyo mogd »
: uonejuasaIdal By SI1] JUSWOD 9)0U U Jusuuald S[]

9v¢




*9191d1a1u 219 nad au seyFTUApP! sed JUOS U SIXE SI]
1enbs] anod onbiyde1d un nb 91dwos Juoipual s $9AQP S9] ‘ojdwoxs red

‘9[tolip

919 ene uonepidioyur,] onb 39 onbiydesd o] 1ooen inod sdwe) op
dnooneaq 9ssed Juoane s|,nbsind a1re] g S2IIBJUSUIIIOD SOP JUSWSUIBHD
juoIme saAgp $9] ‘uonerpidisiul,p 19 uononpold ap SPIANOE XnE NG
“191[01

jierswite uo nb sjutod sof ‘repodal ine] q1,nb smonSuo] so] ‘reyusspidar
e s8uo] sjuowdos xne juenb senbrewar so] 191 IsAnomal 0P uQ
‘SuOLjRIOI[oWE

Sop 1o19838ns JUSAIOP SOAR[P S9] ‘7 2492, p 4o1yp> np 4 23vd ¥l Y

{ SUOTEIONoWE : I0AS( ‘b

‘sanne xne Jossed sind anbiyde1d
np ossinbso oun a11B] JUSAIOP SIAQ[D SO[ ‘SeyuSNE SO I9)IAY INOJ

‘ayuealns adinbg, | e anbrydes3
9] Jossed aIre] op 2INSse,S UBUTIASUS, | ‘QUIULID) JUO SIAQ[Y SI] puend)
'sajua19131p sadinbg sap ® sonbrydesd sof anqrusip o[q

“1red es a11e] 310p spuow 9] N0} 39 adinby p
IaIyeo 9] suep ey oS [IeARN 9D ‘oIB[o 155 2udisuoo ] anb oL
uBuBSIaSUS, T "7 249]3, P L21yp2 4na] ap 9 23vd ] Jusuuald s9A[P ST

(Ut g7) SedInbe Sanie sop senbigdeld sop UoNeIpIdIad] '€

09 Uslq
159 odinby, | ap wou o] anb s1yLOA o[ '(SuEI-ONp NP SAJUS[ SIAYD
$3[) adinba, p 421ypo np (senquusip opuerd snjd 9[[ind] sun no) ¢ a5ed
B[ 9ssewel 9ueudIosus, | ‘ouIuLIa) Juo sadinby sof anb ainssui € 39 I ny

(Ui ) SuononpoId sop agessewey '

Lye




B.1

B.2

B3

B4

B.S

B.6

B.7

APPENDICE B

DOCUMENTS DE TRAVAIL REMIS AUX ELEVES

Cahier de I’éléve 1 (groupes B €t C) ..c..oooiemiiiiiiiiiciiecietereieees p- 249
Cahier de I’éléve 2 (groupes B et C) .....ccoiiriniininiiniiiecictericeeerenneee p- 253
Cahier de I’éléve 3 (groupes B €t C) .....correoiininiiiinicciccnicnsetecnnennee p. 257
Cahier de I’équipe (groupes B €t C) .....ccccovmriiiiminiinrireicrerieecreeeienee e, p. 260
Cahier de I’€1Eve 1 (SroupPe A) ...cvveericeceecineereeeenerecetesatessesstesesssassessserases p- 263
Cahier de I’El&ve 2 (SIOUPE A) ...eeevevererieirieniriiisisitissiisseessenisniesesesssessssnesns p- 270

EHlerd clCq U Pl oT oD A T p. 274



"(ELNVO V1
Y ¥d1d 98 LNV4 11 ¢ NOLLNA.LLY) 9ouou, | red anbipur a1pio, | juejoadsal
U9 2jueamns Jonrenb np aupes e[ ns sperdunidws ny oanb urwayo 9| soeI]

*(s10} anbeys & 103301 3] 2rpuaidal 32 J101pus anbeys ap Hp0SsAI
ZOA9D SNOA) sItopol) s3f Jed Jossed juswIn[osqe zoaap SNOA : NOILNALLY

appanbae A 10 asseyda[ag
S9N SOP UOIDISIDNUL,| 1S9 9ALLIR.D 32 Jaedyp ap juiod 21107 “SAIIYIIIA
9p SUII[APEIA 9[092,] B JUSWIS[RUY J9 LIIBJ-NNIJ 21)UII-02F | © ‘duuany
-JuBg 3[039,| & ‘epenbiey-a13d aareneununuod uipiefl ne 9penbiefy]
-2194 2undsid B[ © : I9[[e ZaAdP SNOA ‘aIpl1o,| sue( ‘letuenb 9] suep siogid

S)IOIPU G B 2IPUII SNOA ZIAIP SNOA ‘9[092,] Jed gsiuefio ak[[el unp si107]

v

: s1a1dinbg-00 saw ap swWoON
! 1okog
I WON

: woug1g

T 3AATATAA YIIHY)

Joyoue[g S10duelJ-ueaf : JueuSrasuy
7 211epuodas sanbyewayep
a)jonbIeN-9194 911BpU0I3s 9[00T]

7 a3k

1 adeq

6vC

(D10 g sednoiB) | GAFTH.THA YAIHYD I'd




“AdIN0Y, 1

4d YATHVD 3] suep uondridsap 93399 31123 adinby, | ap saquiaw up
‘undeyd Ip

suondiiosap sop 23dwos Jurudy ua adinby, | ap wondriosap e zasodwo))
+adinb? w03 ap saaquiawr sajne sop 9[99 324w uondIIsap vy aredwo))

TUOTALISS3p BN

"(e9A11Ie, | ® pedop np) jofen np Suof ne jnoj assed
9s B JusuuIod sLdg( N8el anne | ‘98ueyo smapurid s95 9p sun nbsio]

‘31093, ap 21ed3s snoA inb « neasio,p (04 » € duBISIp B[ 19
1aedap ap jurod 9 sindap Jrinodued zajje snoa anb aaue)sip e[ : souBAINS
SInopueld 7 Xne JI9SSQIQIUI SMOA ZOAJD SNOA ‘I12Inssel 9] Inod °9[009]
op don sed zo10uS10[9 SNOA 2U SNOA anb IS 2139 INAA 9]003,] 9p MNSJOALIP 9]

auzwougyd np uoydrosaqg

: JUBAINS 9 159 asse[d e[ Jed Istoyo jafen 9]

p adeq

g ose]

0s¢




‘JuBu3IsUa U0} B £ 32 9 saded s3] a3Insud jowdy
*£, *d $90u331X3 539 s93n0}
g xnaiu ne puodaa inb agsiuedio afjonsia uopwyuasyadas sun asodoag

§ £2491D

7 IRD)

: uon3d ISP 210U SUBP SI[I-SIOW 37

5 (ERCITH (o)
1 19100dsal e sa191110 ¢ 919dal of ‘gououy, | sueq

(« nessIo p [0A B ») 2099, ] 3p ayd0.d snid 3 152
[onba| soaes eunod |1 ‘s9A9]9,.p sodnoI8 S}UAIRIIIP SI] SNPUAI JUOS NO UOJIS
‘a191uBWI 91190 9 "9]039,] ¥ sadue)sip sanaisnjd juswapides Jasedwod ap
snpunad Inj 2gsodoud sfjensia uonjejussaidal v] anb spurwap 1 ‘JuswseUl]

“10)0.dusyut & Juo| surtour [ssne
159, JeD [anSIA 110S udkow 29 anb ssne jeIpnoa || -assed as inb 93 sa.ayuow
] ap apided snjd uakowr un .19ANOI} Ip SUOP IPUBWIAP SNOA [| ‘SaNBUO[
s91) suonesijdxe SoA gAnon B 1 ‘gjusw8ne oninoosed odueisip ] onbsiof
9[092,] & 90UBISIP ©] JLIBA JUSUIWIOD INS)0aIlp ne Inbijdxa zaae snoa anbsio]

HOV NS D] 2P d]JNSIA UOPVIUISPId2 IJ2ANOU JUN P 2YD42YIad D] I/

: saseyd sap 1o sesadal syutod sag

: [elou98 ug

T3SSe[d €] 9p uondridsap €]

: 9ueAIns uondLiosap e
2sodwod e asse[d e] ‘adinba anbeys ap suondiiosap sap uonejussaid e saidy

9 aseyd

G agdeq

IS¢




(454

T3500d01d 3] 50D 3[[aNSIA UONEIUSaIda] € I0A

L 3adeq




TSOA3[3 53] 18 539504010 SUOHEIUAS9Ida] SOIE 55']

"SIARID
sop suonisodoid s9juIIJIp SI[ 19104 ‘suornjejussasdal sou sTeired JoAe saidy

*(« neasio,p [0A & ») 91099, ] 9p ayooid snjd 9]
159 [onba] J10Aes eLINOd |1 ‘S9AR[9, P SadNOIT SJUSIPYIIP S3] SNPUSI JUOS 1O UO[DS
‘aI91uBW 91390 9 °3]099,[ ¥ saouweysip sanaisnjd juswapides saredwod op
onpuad 1nj ogsodosd ajjansia uonejussgidal e anb opurwep |1 “ustud[eul]

*10391da01ul  Juo] sulow ISSne
189,92 JeD [9NSIA 310S UdKow 90 anb 1ssne jieipnoa || assed as [nb 33 Jaajuow
1] 3p opides snjd uddow un I2ANOI 9P SUOP SpuBWSpP SNOA [[ ‘senSuof
son suonesrjdxe soA 9anos e |1 ‘Qquewdne oninoosed ooueisip B| anbsiof
21009, ] © 90UBSIP B[ SLIBA JUSHIWOD IN2)0allp ne gnbijdxo zoae snoa anbsioT]

uouvnys v ap 2j1anSia UONVIUISPIdal dj[Pan0U dUN, P 2YI42YI4 V]

: 10A0]
P WON

: wouglq

TIATTIT AA HIIHYD

19yduR}g S10dURIJ-UBd[ : JueuSiasuy
7 211epuo9s sanbuewyRA
anenbIejy-2194 211BPU0IIS 9[00Y

7 93ed

1 98ed

€8T

(0 10 g sadnouB) 7 AH 1. T A YAIHVO vd




§ €MD

AT E310 1)

3 0

TSo19)0 Sop [pddey

*90UoUY | Suep s219doI SaI9ILIO ¢ S9] Jusjoadsal sapsodoad

suornejuasaidal so] onb ISIJLI9A SUOASD SNOU “IN)oalip e 21puodal 9p JUBAY

++*sapsodoad suoyniuaspidai sap saad snyd ap suopn3ay

- UOTIBJUSS91d3] SUN IS0A0Id B ISSNE SJUBUSIISUS UOIA

p 98eq

€ ageg

1274




TJUOS 9133149 9] JU9}090Sal b SUOTIEIUasaIdal Sa]

TIUOS T 249319 9] JU9309d5al [ND SUOLBIUSSIdal 597

9 a8eq

G a8eyd

34




*(21IM1SUOD B] JUSUIUIOD 31| €] SWUIOD
‘QUUOIOUO] 9[9 JUSWILIOD) B[-SLIOPP ‘uonejuasaidal sun,nb 2isa1 au I IS

! SUONRIUASIdal S99 1)U SIVUAIQIJIP SI[ 10 SUNUILIOD
sjutod s3] SLOIP ‘saRuo ¢ xne juopuodas suonejussaides smasnyd 1g

: (1u0s)159 yudisa4 b (s)uonviuasaidas (sa))o7

T JUOS ¢ 93)LID 9] 1UI103dSAT IND SUONBIUISAIUAAT S

g 9de

L 38k

9¢¢




& UoBIUISY.Idaa B[ 24INIISUOI JUAWLLO))

¢ uoneyuasyadaa ] adi yuswo))

¢{ uonejuasaadal g ajley S3 JUAWUO))

:Ianbidxs In] op spuewIap 9} [I ‘JASLIIIEUL B[ USIQ MOJ ‘SUOLBTIS SANNE, P SUEP
I3SI[1INRI ] JIRIOWIE [1 19 UOIEIUasIdal 9339 anbyeld sa1) 9ANOL) MAJOAIIP 9]

: 9[]odde, s uoneussgidal 93390

'9]099,] & sadueisip sialsn|d juswepides Joreduios op jouied 9113 (¢
‘aA[1et np uonenyIs e[ suep assed as mb 9o Juswapides 1oa ap jowtad 317 (g
‘ofjensta 1s3 913 (1

: SIUDAINS $242)149 XnY puodpd 1nb uoyvINaSpada dun 3aNod] SUOAD SHON]

: 10A0y

; woup.d : WoN

TIATTA, 130 9AIHv)

1oyoue[g SloduelJ-UBdf : JueuUTlesug
7 911epu093s sanbrewyIEin
anonbIe-219 4 211epPU0IIS 21097

7 95e(

1 a3eg

LST

(012 g sednosd) ¢ FATTH. 1A YFIHVO ¢d




[¥1 oo s rp yps S

T jepmdwmiand
oo qamddaiap o s
‘Riods‘esnn ToBIOW T
[§] 2img-aua enp-uousnay ap
P inguoLDp Ao

..H.. s Wiy
& s,

: JUBAINS N3I[ 9] ISIOYD SUOAE SNON

*9N[BAY BIIS I “U31YBD
An3] suep anbiydesd 3] 490BU) JUIWIN[OSQE JUIAIOP SIA[P Sa.1Ine $37]

‘(adinby,| ap anbiydea3 np sjqesuodsas
9] Inj 353, anb ta1yed uoS suep 241439 0P [I) A3YEI UOS SUBP JIdB.A) 3]
ap ujosaq sed e.u adinby,| ap anbiydead o 1o0e4) ap sjqesuodsat 94912,

v

adinby,p anbiydead aa30a 192843 anod sydue|q a3ed aun [ssne zoAE SNOA

*240[09 Jujod s043 un Jed 32u3.19J9.4 ap na3i| 3] J3nbIpur ZaA3p
SNoA g[fonbe| ans Israenb np sued sun zaae snoa ‘admbg, | sp 191yed 3] SueQg

3

*90U2.19J2.1 AP NI 91304 9P Jueiedys
SNOA « NE3SIOp [0A B » ddue)slp B] & 19 (oBueyo sed e.u mb) jaedyp ap
jutod 9] sindap anuinodaed a5UBISIP B] B SUOP Z3SSIIPIUI SNOA SNOA “UOLBNIIS
3[[oAnou 21190 anbiydead un,p apie | v J9judspadaa zoAdp SnoA ‘aynsuy

"AONTYFATY d NAIT NOS LISIOHD
4dIN03 dNOVHD ¥vO AdINOFT dd LAYDAS FT YALSTY Llod
NAIT 4D ‘“Ierenb np a)es [ ans nsi] un IISIOYO pIOQe,p OUOD ZOASP SNOA

*(9]099,[ 9P JUSIPIIIP) 9OUAIJI 3P NSI| 2JNB UN IISIOYD ZI[NOA SNOA
Srewl 9A[[el SWQW 9] 1le] P ZIPIOPP SnoA ‘adinby uo) op saiquIsw S3] 99AY

; uonnnys vy nad un 2Sunyd uQ

p 98eyg

€aseqd

8S¢C




1 9500010 JUO SIA[P S9[ "9SSB[D B[ SUB(

: djou ua s3r-spuaid ‘o 1§
¢ uonejudsyadaa gl sado1ppwe anod suonisodoad sap nj-sy

UONDIUISP4dD4 2]]2ANOU D] SUOLONPULY

: JUBAIDS 9] 159 suouslqo snou anb onbiydess o7

9 3deq

S aseq

6SC




s i3 o) suouoseg ap
| " iohiomguotp

3 - e g | 1

jueAINS J9[e1 9] a1s10yd & adbg anou ‘uorssnosip saudy

‘(s105 onbeypo ® 11001 9] 21puaidai 32 J101pua anbeyd ap 0SS
ZOA9p SNOA) siiopod) s3] Jed Jassed juswinjosqe zaAdp SNOA : NOILNALLY

appanbue A 39 asseydajlog
SINI S3P UOIOSSINUI,| 1S9 99ALLIR,P 19 J48dIp ap jutod 010 ‘SAIIYIIIA
9P JUIA[APBIA 2[032,] B JUSWA[BUL} 19 LB J-INAJ 21JUII-00 ] B ‘duUuang

e

-Jueg 2[033,] & ‘apyanbiejA-au19d adieIneunwiwiod uiplef nz ‘apenbaepy

-9134 dumdsid 2] ® : I9[e ZoAID SNOA ‘QIpIo,| sue( ‘Jonaenb 9] suep siopid

v

SIIOIPUS G B 2IPUAI SNOA ZIASP SNOA ‘9]093,| Jed gsiuedio af[[el un,p si07]

v

3K[e1 7] : uonemIg

: adinbg,| ap saiquiaw sap SWON

7

IdINOJTAA YATHV)D

joyoue|g stoduel]-uesy : Jueurosug
7 21repuodas sanbuewayle|y
a)enbiIgA-2194 2.11BPUODSS 9]007

7 958y

1 a8eq

09¢

(0 10 g sednoaB) 7d1N0L. T A YATHVO v'd




] uonvnis v] nad un a8uvyd> uQ

! JUBAINS NAI[ 9] ISIOYS SUOAB SNON

Tadinby,] 3p UONAIIDSap €]

*(a9aLLre | € wredop np) jofen np Suof ne noj assed

9s B3 JULAWWIOD SLIYY( iSe9l anne | ‘OFueyo SIMspurid $90 9p aum nbsio]
'3]099, ap d48d9s snoa Inb « NeIsIo,p [0A » B DUE)SIP B[

12 Jaedap ap yutod 91 sindop Aranodaed zo[[8 snoa anb ddue)sip B[ : sojueAINS
SImMopuel8 7 Xne I9SS3IPUI SNOA ZIAID SNOA “IInssel 9] Inod °'9[003 ]
op don sed zo1suBio[ snoA au SnoA anb IS 2119 IN2A 3]003,[ 9P INSJOAIP 97

auguoupyd np uonduosaq

p Iseq

€ 98e

19¢




: uononpoid 91399 sp 3[qesuodsal np WON

anbiyde.asd
anbiydeas np
adinby,| 1ed 1s104s nar np uondrissaq np assinbsy EETNLTNG
‘wou uos

211109 110D |1 ‘uonanpotd sun,p s[qesuodsai 159 admbgy,[ op s1quiswt anbeyy

‘9pIed ] ns
wowaoe[dure uos red 310s ‘wou uos Jed 110S ILIOIP 21} IIOP FIUAPI NAI[ 9]

‘(enbrydeIs np am[[e,| suuop mb
smbolo) 9)nsuoo anbiydesd snbeys op sssinbss sun Jesesy op sed zaijqno, N

"sanbrydessd
$90 op unoeyo 9oen & mb adinby, aed 1si0yd souaua9ya Op nAY I IS9
[onb 19An0n 211p-8-159,0 ‘senbiydesd soo wigidisur ‘odmbe us ‘zaasp snop

"9SSB[O B[ SUBP JO[NOII0 JuoA senbiydeid sa]

sadinbp sauny sap sanbiydvi3 sap app4diapuy uQ

: anbiydp.3 ayop

9 age ]

G ageq

69¢C




Taauuopuel ap 9iS1d BN

apuuopun4 ap 2151d aun, p x10y) (|

*30U0UY, [ JuL)I3dsat ud X104 U0} Ip
JI0IpUd, [ ® SIN0J3S ap d)sod 3] dded 19 9)sid sun ddea],

-9151d e[ IS 9ANON 95 [I NO J10IPUI,| 310S anb [onb sinooss
ap 91sod np juswaoejdwe, | Josedar op msuuopuel ne jouuad
neadelp un ocsae jgw pueid un -aysid e) Jed AuIPRp

sseur) e8uj : gyueuTrosug
T 9118pu023s sanbewgye
[o1yY-SINOT 2I1BPUODAS 9]007

: admbg, | suep 9]01 UOIN

: s1o1dinbg-09 sow ap swoN

: odinbg, | op woN

uoI391 B[ 9p JINJLIUI| ¥ SMIS 1S3 SXN0I3s ap dsod un : Ioko4

*91s1d 9p moj [nas un,nb 1.y su [] '19.105 B] : would

op 3101pud dwigu ne srewef sssedal au |1 ‘9)s1d 91390 JUBAINS U '9UUOPUEL P woN
'] 9p uy e[ & Medop op julod uos e IuaAal ap ouop jouuad | b a9wady
9)sid aun yns {] “1910] us sguuopuel sn3uof sun pusidenue INSUUOPUERI UM

T 9A3[2,] ap 1a1(ed : Suone[al 5]

TMauuopuel ] © | Uonemis

7 93ed 1 93eq

(V adnoig) [ AT 1. T 9d YFIHVD ¢'d

£9¢




*4dIndA1
Ad YAIHVD 9] suep sid 33390 ynpoadaa adinby, | ap saquiaw upy

*2ououy | ap sausisuod
€ 9] 19303dsa1 Juduinjosqe J1op 3j[2 : saIsid sad Ip aun zassisioy)
*adinb? uo) ap saaquiaw saaIne sap 9132 s34t Asid &) daedwo)

9s1d g
Jed s9irwlap uoidal v] op INSLIIUL, |
B 9ANO.) 95 SIN093S 9p 91s0d 97

*}I0IpUS SWQW ne Srewe[
ossedai su uo ‘a1s1d | JueAIns ug

‘(1edsp op jutod ne Jusiaal
Uo ‘utj e[ 2) 99uLI9) 159 9s1d 7]

UBISU0d
31397 sed
9)2adsaa au
J)s1d But ‘uop

aug|suod
91392 930adsaa
asid Bw “inQ

saugisuo))

T3SSe[0 e Jed 91SI0yo aguuopuel ap 9351d e
: JJueAnsS
9)s1d e 1S10Yyo suoae snou ‘admbg snbeyo ap saisid sop uonejussid e| seudy

: 9uBIsuod anbeyd 1nod ased auuoq e[ 3yI0)
£ 9dououy,| Ip sauSisuod saf 3)dadsau Ipsid €3 anb a3-)s7

p ageq

€ ased

¥9¢




: uond119sap 910U SUBP SP[O-SIOW SI7]

*AdIN0OF, 1

Ad YAIHYD 3] suep uondraasop 91399 31199 adinb9, | op a1quiaw up
‘unaeyd ap

suondriasap sap aydwod yurua) ud adinby, | ap uondrissap e| zasodwo)
adinby uoj ap soaquidwr saqyne SIp 91123 d9Ak uondiisap B} aredwo)

: sa1gdai syurod sa(g

: feIouls ug

TaSSe[0 €] 9p UONAIIoSap €]

: 9jueAIns uonduosap ej
asoduroo e asse(o e[ ‘adinbg anbeyd ap suonduosap sap uonejussaid ] saudy

TUONAIIoSap BN

*(2181d 3p ano) nas un,nb yrey su [1,nb sed s1qno, u) Jnouuopues
np 33fea3 np Suo| ne 3no3 sinapuwasd xnap s32 324k 3ssed as b 33 sL103Q

3181 B
IS SrIN0oIed € [1,0D SOUBISIP 8] UO[9S SIN003S ap 9150d O JUEIedds 9] 9Hn0d
STd e[ S0UBISIp B| & 9SS9IIUI,S INSUUOPURI 9] ‘9ILNOPS U JNUIS 3§ 9p UPY

auguougyd np uondridsa( (7

9 a8ed

G adey

§9¢




t € UPMD

: 7 INLD)

3500014 3] 50D 3[[aNSIA UOEIUasaIdal e] [OI0A

‘uopisodoad

®) 9p4edaa 3[[3,nb anod sjurvuBosus uo) g JIYBD UO) IINSUI SIOWIY
*§32UIBIXI $39 §33N0)

g xnaiw ne puodys b agsjueBio sqansia uonejuasyadas sun asodosg

4

R EIC:TE)

: 19100dsas & 52199110 ¢ a1adau of ‘ououy, | sueq

"2]qe|quIas uoreIuasidal aun 59AE « {10} ©] Jo[noius Inod snjoay
J[[eAlUBW 9P SN0} 9P 2IQWIOU 9] UO]IS 2[10) sun Jed 9uLAN0Oal urodsid
QUM P 90BLINS B[ 9P AIIE,[ » NO « 99}2Yde 29ydRY IPURIA 3p Jnuenb e[ uo[os
99yoery spuela e[ op xud 3 » : 19juaspidas assmd uo,nb ‘ajdwoxs ted jreipne;
[ 'suonen)is saijne p sugp Jjqesinald uonejuasaidas sun 1oAnon 9p
a[[1esuod snou anbyeid j11dss anou “mouuopuel ne 99iA1es a1pual ap snid ug

'$.1N093s 3p d3s0d ne sadouLIsIp
sanaysnjd jusuwrapides ssaedwod op answiad my uakowr 90 anb 1ssne noa ||

-assed as inb
92 aaayuowr In| 3p dpidet snid uskowr un IS9ANOK 9P SUOP SPUBIAP SNOU ||

‘Suoj douy 1139,9 anb 9anon
e I ‘onunoored jreae [1,nb 2oueISIP B] UO[AS SIN0Jas dp 21sod np yeredss
9] b aoue)sip e[ 994e Jessed as b 90 mouuopuel ne gnbydxs & uo,nbsio

UONDILS D] IP 2]]INSIA UOHDIUISPIIL 2]]2ANOU JUN, P IYI1YI2.4 D] ¥/ (€

g adeyq

L 9%ey

99¢




T UONBIUISIIAIT JUN PSOUOIA B ISSNE JJUBUSIISUI UOJA

TS9AJ[9 59] Jed S9950d01d SUOTEIUasIdal SoNE S9']
'SIAQI?
sap suonisodold sajuIIp S9] 19104 ‘suonejuasidal sou 93eried Jioae saidy

01 93ed

6 95ed

LIT




TJUOS g 219)119 3] sn[d ud JU3}02d5a1 Mb SUOTIEIUSSIIAST 597

1 JUOS T 3JJLID 9] JU1I3dS3T IND SUOTIBIUISIIAAT ST

3]10) 8] J3[NOIUI
Inod sPNIoayya S[eAIUBW 9P SINO} IP AQUIOU 3] UOJAS 3[io} dun Jted
9110AN009 9UI0sId Jun,p 90BLMS B] 9D 1B, | B 9SSAIYULS UQ © ¢ UOREMIS @

*2919Y0® 92U0BY SpUBIA 3D juenb e[ uojas
29YoeY 9puBIA B 9P XLId NE 35SAIULS UQ ‘T UONRIS ¢a

: S9JUBAINS SUOHENIIS S| SUBD
assed as b 90 sonuow unod uonejussgidas e] Joydepe mad uQ : ¢ IPLD

*$IN0Y3S 9p 9)s0d Ne MIUUOpuUBI
9] ueredss soouelsip smaisnjd juswiafior} Jasedwod mad uQ :z AN

"arunoosed 9oUBISIp B[ UOJ3S SINOIIS
op a1sod ne QdUEISIP B| SlIBA JUSWIWIOD JUSWApIdEl JI0A UQ ] AJALID

53131110 S9p [addey

*0U0u, [ Suep sa1adal S2I9)LID ¢ Sa] Juajdadsal sagsodold suonejuasaidal
s9] onb 1oQLIPA suUOAIp Snou ‘Inouuopuel ne oIpuodal P JUBAY

***sapsodo.d suoynIuasadad sap sp4d snyd ap suopiv3ay (¥

71 988

17 9deyg

89¢




69T

L JUOS € 93119 9[ JUIJO9ASAT IND SUONBIUISYIAL §97]

¢ uonenis e[ op uondIosaq

7 UONeris €] ap Uondrosaq

*€ 39 Z suopen)is sa uaiq suoudidwod
SNOU anb JI3uNSSE SNOU SUOAIP SNOU “AIYPLID | € ] JIIPPISUOI IP JUBAY

£ 211D

ElTEY

€] aoeq




TU0ejua50.da1 € SIS U00 JUSUITI0D [OT0 A

sseun) e3uj : ajueuSrosug
T 211BpU099s sanbuewaey
[91~SINOT 21I1BPUOIAS 2[0IT

: admbg, [ suep 9[01 O\

: s101dmbg-09 sau1 ap SWoN

: odmbs, ] op woN
TUOTJEIU9SIda] B 211] JUSLIWIOD OI0A : Iokog
: wougld
-a1puaidwios e 9ssind [1.nb 1onsse L WON
SNOU SUCAIP SNOU “INJUUOPUERI NE UOHBIUSSIdal I[[9ANOU 97130 JUB)IWAL UF
7 9A9[2,] 9p 1oIUED : SUONE[al 57|
! 182 29132]1414d UONDIUDSP D4 DT (G
7938 1 aded
(v 2dnoig) 7 FAFT9. T 9d YHIHVO 9d

0LT




+ 1S9 ISTOUD JUIUWIIB[AUID [9ANOU 9]

*(adinbgy,| ap anbiydeas np sjqesuodsai

3] Inj 159,2 anb 131y¥I uos suep 311129 JIOP 1) JIIIYBI UOS SUBP JIdBI) I
ap uyosaq sed v u adinby,| ap anbiydead a| 130e.43 3p s]qesuodsat 34309,1
‘adinba p anbiydead a1joa 132843 anod aydue(q a8ed aun 1ssne zaAr SNoA
*940709 jutod 5043 un aed sinodads ap da3sod np Juawddejdwa, | Janbiput
ZOA3D Snoa [anbaj ans 23s1d e] 9p ue|d 9] zoa® snoa ‘adinbg, | op 191yed 9] SUB(

*$1n0993s Ip 33s0d 9] 19 ANJUUOPUE.I 3] 3.3UI 33.1n0d snjd ¥
Jdue)sip e 19 (98ueyd sed g,u inb) 31edap ap jurod 3j sindap 1nsuuopus.a
9] 4ed ananodaed ooueISIP B[ B OUOP ZASSAIQIUI SNOA SNOA °UOLENIS
9[[eAnOU 91195 anbiydead un,p apie,| g 19judsgadas zoaap snoa ‘aynsug

"INFWHOVTdNE
TEANON NOS LISIOHD 3dIN03 dNOVHD ¥VD LA¥DdS
INVAYVD 37 NA uswoaoe[dwo 190 IISI0OYD PIOQE,p OQUOP ZIAID SNOA

*$In099s ap 2jsod
np juawadedwa, | Ja8ueyo op zap1op SnoA ‘adinbg uoj op SAIGUIAW 3] 29AY

“UONDIUDS4d2.4 3]]2AN0U D] 2SUN UO 12 UoNLNILS D] nad un a3uvyd uQ (9

p adeq

€ oseq

1LC




¢ 9]qesuodsal np WoN

$1N0393s anbiydead adinba |

ap 9sod np juawadvjdury np assinbsyg ap woN
: ojdwaxy
‘uongonpo.d

oun sujow ne,p o[qesuodsal omg [[OQ odinbg,| op eiquowr enbeyn

‘oguuopuRl Op
91s1d e[ op ue[d o .ms jurod un p opie, [ & adinbg, | Jed synuspr juswese|duis, |
onbipur 11 sind (enbiyderd3 np omje,| suuop Inb smboio) onbrydesd
95 op assinbsa oun 9oey [1 ‘onbyderd o] yunpoid & mb admnby,| op wou 9]
WID9 [ ‘ounsug ‘wou uos I mb oqesuodsas un £ |1 ‘enbryders anbeys Jnod

‘sanbrydess ses op unoeys

goen e b adinby,| aed 1s1042 sanodas ap axsod np juswadvdura,| 359
fenb JoAnon aaip-e-3s9,9 ‘sonbrydeis s9o toipadiojur ‘9dinby ua ‘zoaap snop
*9SSE[D B[ SUBP J9[NIID JuoA senbrydeis so]

1 AdINOF. A ¥TIHVI T SNV THIVA ¥

sadmmbp sa.unv sap sanblydp.d sap app4dazpur uQ (/

TIUBAS SNDIYJeIs 9] MU0 SUOAE SION

0 Jdeq

G adeq

cLe




T350d01d JUO SOAJ[D S3] "O5SE[D €] Sueq

¢ 3)ou ua saf-spuaad ‘ino Ig
¢ uonejuasgadaa ey sa1013we anod suonisodoad sap ny-sy

‘UOYDIUBSP4d2.4 3]]2AN0U D] SUOLOYWY (8

L 9ded

€LT



Tadmby,[ J2ed JISI0UD 99UUOpUe] 3p 9iSId &7

2auuopun4 ap 2351d aun, p x10y) (7

-91s1d ®] NS 9ANOL 38 [1 NO 0IpUI, [ 310S anb [anb sinooas
ap 9150d np juswrsoedd, | 1919da1 9p mduUOpURI ne jouLad
neadeip un 09Ae jpw puesd u() ‘9ysid ej Jed INMUIPRP
u0I324 B[ 9p INAIUIL| B NS 1S9 $an0dds ap sod un

*9181d 9p 1oy [nas un,nb e} du [] 1910}
B[ 9p J101pud swpwr ne sppwief ossedas au |1 91s1d 93399 JUBAINS U PUUOPUEI
B[ 9p ul} ef & {edop op jurod UOS B I1U9Ad1 op ouop jourdd Inf b aguiigy
Jsid sun 3ms || 1910] ua dguuopuel InJuo| sun pudidanue Insuuopuel un

sseus) e3uj : 9ueudresug
7 2118pu0d9s sanbyewayiey
[91Y-SINOT AIIBPUOIIS 2[00

: odmbg, | ap saiquiaur s3p SWoON

IeUUOpUeRI 2] : | UONEINS

: adinbg. [ op woN

3dIN0F. T YHHVD © SUONR[II S37]

7 93ed

1 ?8eqd

vLT

(v 2dnoi8) g41n04. T 4d YFIHVD Ld




adinbg, | 9p woN

Tadmbg | op UONALIOSap €]

‘3151 e[ Ins arumnodled € [[,nD S0UEISIP ©| UO[3S SIN0J3S ap 2350d Np
TIUBAINS JUSWIS0E[dUWIS, [ [STOUD SUOAE SNON | JUBIedds o] S0ULISIP B[ B 9SSAIQIULS INSUUOPURI 9] ‘QILINOZS US JIJUSS 9§ 9p UYY

"UOYDIUISPLda. 2]]2AN0U D] 25111IN UO 12 UONVNILS V] nad un aZuvyd uQ (9 auawouayd np uondriosaq (7

¥ o0eq € adey

SLT




9LT

: 9[qesuodsal np WoN

! 9[qesuodsal np WON

$1N0J3s
ap asod np yuowadedury

uonejussaadaa
©] op assinbsyg

adinby |
AP WON]

“sadinba sa.qinp sap suoyviuasada. saj arp4daauy uQ (/

G adey




C.1

€2

C3

C4

Groupe C :
Groupe C :
Groupe A :

Groupe A :

APPENDICE C

VERBATIMS PARTIELS
verbatin partiel JueturS: ] .ot e senmesancons p. 278
verbatim partiel du cours 2 .......oco.ovvuieiieeeeeeee e p.- 288
verbatim partiel du cours 1 .......ooveeveieeeieeeiiiieieeeeeee e, p. 295

verbatim partiel du cours 3 .......ooovevericicieriiceceeee e, p- 300



278

Cl1 GROUPE C—-COURS 1
3:19:00

Enseignant : Tout le monde est prét ? On commence.

L’année derniére en secondaire 1, vous avez vécu un rallye dans le quartier avec les
organismes de quartier. Vous aviez a vous déplacer d’un...de...hum...a différents
endroits. On a repris un petit peu cette idée 1a pour vous faire faire un rallye autour de
I’école. Ok donc on va lire ensemble la situation initiale qui est le rallye que vous avez
sur votre premiére page. Donc on dit (il lit) « lors d’un rallye organisé¢ par 1’école vous
devez vous rendre a cing endroits précis dans le quartier, dans 1’ordre, vous devez aller a
la piscine Marq...de Pére-Marquette, au jardin communautaire Pére-Marquette, ensuite a
I’école Saint-Etienne, & I’Eco-centre et finalement & ’école Madeleine de Verchéres.
Votre point de départ et d’arrivée est ’intersection des rues Bellechasse et Marquette.
Trés important, vous devez absolument passer par les trottoirs. » Ok donc vous devez
suivre le tracé qui vous sera fourni donc vous avez en page deux une carte du quartier.
Vous devez suivre les rues, vous ne pouvez pas piquer a travers le parc. Donc vous devez
absolument passer par les trottoirs, vous devez ressortir de hum chaque endroit et
reprendre les trottoirs & chaque fois, donc si tu rentres par exemple au heu jardin
communautaire Pére-Marquette par une entrée désignée ben tu dois ressortir par le méme
endroit ok. Trace le chemin que tu emprunterais sur ta carte du quartier... sur la carte du
quartier suivant en respectant I’ordre imposé par I’énoncé. Donc évidemment, il faut se
fier a la carte donc si moi je prends la carte (silence 2 secondes, il allume le projecteur
pour projeter la carte du quartier) que j’ai du quartier qui est la carte que vous avez en
page deux ok. Donc tout le monde est  la page deux ?

Eléves : oui

Enseignant : Donc vous partez évidemment du coin Marquette-Bellechasse, vous devez
vous rendre a la piscine Pére-Marquette qui est le votre premier arrét. La piscine
Marquette vous avez un petit heu...comment je dirais...un petit point bleu qui est ici (il
montre la piscine Pére-Marquette sur la carte projetée a I’aide d’un transparent en
couleur) qui est sur le coin de la rue ok vous vous fiez a ce point 1a. Donc vous vous
rendez a ce point 13, ensuite au jardin communautaire Pére-Marquette qui est sur ...qui est
indiqué par un deuxiéme point qui est au coin ici (il montre le jardin communautaire sur
la carte)...et vous vous rendez dans les endroits qu’on vous a donnés sur la
carte...heu...sur le le projet...sur la situation initiale. Donc individuellement pour
commencer, tout le monde fait son tracé, si vous vous voulez vous pouvez utiliser de la
couleur, vous pouvez le faire ok. Donc individuellement ¢a veut dire que t’es pas supposé
de discuter avec ton voisin ok, donc individuellement. Shut shut shut (3 secondes) D-AM
! T”as pas suivi ce que j’ai dit ?

Eleve (D-AM) : oui
Enseignant : Bon alors tu dois savoir quoi faire ?
Eléve (D- : ouais

Enseignant : go !
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3:19:5643:23:39
Les éléves travaillent et bavardent un peu (léger bruit de fond)

I.’enseignant lit la consigne pour le choix du trajet de 1’équipe.

3:24:2833:29:15
Travail d’équipe. L’enseignant distribue quelques transparents pour avoir les tracés.

Retour sur les trajets tracés par certains €léves sur un transparent. Comparaison des
différents tracés et choix du trajet de la classe.

3:31:30
Prise en note par les éléves du tracé choisi pour la classe.

3:33:1543:39:35

Enseignant : La prochaine étape du travail consiste en décrire qu’est-ce qui se passe dans
cette situation la. En fait, on s’intéresse a deux choses, on s’intéresse a la distance que tu
vas franchir d’une part donc a la distance que tu franchis en faisant ce tracé 1a, on
s’intéresse a cette distance la et on s’intéresse aussi a la distance qui te sépare de 1’école a
vol d’oiseau ok donc par exemple, on dis pendant ce tracé 13, pendant ce rallye 13, il y a
des gens sur le toit de I’école avec des jumelles qui t’observent, qui veulent pouvoir vous
voir évoluer dans ce rallye 1a ok ils sont sur le toit de I’école avec des jumelles et on
s’intéresse a la distance qui vous sépare de I’école en fonction de I’endroit ou vous étes
rendu dans le trajet, est-ce que c’est clair ?

Eléves : ouais
Non (tres mitigé)

Enseignant : ok moi je suis sur le toit de I’école, vous autres vous faites le rallye et moi
je suis sur le toit de I’école, je veux pouvoir vous observer ok donc on s’intéresse a la
distance qui va vous séparer a vol d’oiseau de moi, donc du toit de I’école et la distance a
laquelle vous allez vous trouver de 1’école sur le trajet ok. Par exemple, moi j’suis ici,
J’suis sur le toit de 1’école et je vous regarde ok donc quand t’es rendu ici (il montre le
jardin communautaire sur la carte), quand t’es rendu ici (il montre I’Ecole Saint-Etienne
sur la carte), quand t’es rendu ici (il montre ’Eco-centre sur la carte), tu te trouves a
quelle distance a vol d’oiseau de moi, donc si je te regarde en ligne directe, c’est quelle
distance ¢a ?

Eléves : c’est quoi vol d’oiseau ?
C’est comme a 3 rues ou heu...

Enseignant : on suit pas les rues, ¢’est que moi je suis sur le toit de I’école, pis je bon par
exemple je me dis j’suis ici 1a et 13 je regarde B-VR par exemple. J’suis a quelle distance
de B-VR en ligne droite.

Eléves : trois metres
Quatre metres

Enseignant : J’suis mettons & quatre metres ou cing métres. Mais si je marche pour me
rendre jusqu’a B-VR est-ce que je vais marcher quatre ou cing metres ?
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Eleves : Non

Enseignant : Non ok donc je m’intéresse a cette distance 1a a vol d’oiseau en fonction de
la distance que B-VR a parcouru pour se rendre jusqu’a sa place. Est-ce que c’est plus
clair ?

Eléves : ouais
Non

Enseignant : ok on recommence ... pour une dernicre fois. Shuut
Eléve : mais on peut pas savoir a combien de métres qu’on est de I’école sur I’ affaire 1a.

Enseignant : ok toi quand tu fais le tracé tu suis la ligne bleue ok (il fait le geste de
suivre le trajet avec son doigt sur la carte), ¢a c’est la distance que tu franchis toi ok, donc
par exemple a ici (il ne montre par vraiment un point particulier, son geste est vague) t’es
rendu a cent métres, a deux cent métres, 3 deux trois metres, bon peu importe ok donc toi
tu franchis une certaine distance ok donc le trajet a une certaine longueur par exemple
quelques kilométres a franchir ok on s’intéresse a la distance qui te sépare de I’école en
fonction de I’endroit ou t’es rendu sur le tracé ok si tu es rendu par exemple au jardin
communautaire marquette (il le montre sur la carte)... t’es a quelle distance en ligne
droite avec I’école. Peut-étre que t’as franchi cinq cents métres mais que t’es seulement a
cent métres de ’école en ligne droite. Jusque 1a ¢a va ? Donc c’est la distance a laquelle
tu te trouves de I’école en fonction de la distance que tu as franchie. Est-ce que ¢a va ?
Y’en a tu pour qui ¢’est pas clair encore ?

Eléve (E-IC) : ben pour moi oui. C’est juste comment qu’on peut savoir la...la longueur
en ligne droite ben la distance...la longueur comme tu dis on a traversé cinq cents metres
pour arriver...

Enseignant : ok ici on n’attache pas d’importance a la distance on veut juste savoir
comment les deux distances varient ok de fagon générale, t’as deux distances qui varient
E-IC, t’as la distance que toi tu franchis (il marche un peu pour mimer qu’on parcourt une
distance) pour te rendre aux différents endroits et t’as la distance qui te sépare de 1’école
(il montre par un geste de la main une distance en ligne droite entre lui et un point devant
lui)

Eleéve : ok ouais

Enseignant : ok donc on veut savoir comment ces deux distances la varient...ca
marche...une en fonction de I’autre. Donc sur la page quatre de ton cahier de I’éléve,
individuellement ok, vous allez décrire selon vous comment varient ces distances la. On
décrit ¢a de fagon globale, de fagon générale, on n’a pas besoin de distance ok. Donc on
dit ¢a varie comme ci, ¢a varie comme ¢a, donc tu donnes une description qui est
personnelle comment toi tu vois ¢a 1’évolution de ces deux distances 1a en fonction du
tracé qui est ici. Ca va ?

Eléve 1 : On dit genre heu ... j’pense qu’c’est 4 cent métres ? Non ?
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Eleve 2 : ca pas rapport

Enseignant : non non..non non.. tu dis... quand tu te déplaces sur la ligne bleu, sur le
trajet, comment la distance a vol d’oiseau de ’école varie-t-elle ?

Eléve 1 : ah ok

Enseignant : ok ? ¢a va ? donc vous faites une petite description personnelle, essayez
quelque chose ok.

Eleve2: j’comprends pas
Enseignant : t’avais pas compris ?
Eléve 2 : ben j’comprends mais Jj’comprends pas

Enseignant : tu comprends mais tu comprends pas ? ben essaye quelque chose ok
Raconte moi une histoire, quand on décrit on fait une description on peut se raconter une
petite histoire dire genre j’me proméne plus j’avance sur le trajet plus heu...t’sé qu’est ce
qui se passe avec la distance

Eléve 1 : je marche alors j’avance...
Eléve 3 : hé c’est bon ¢a ... mais tu peux marcher et aller de reculons

3:39:35a3:47:00
Brouhaha, les éléves travaillent (pas vraiment individuel)

3 :47 :10 consigne pour description d’équipe
3:54:3434:12:50

Enseignant : Individuellement et en équipe vous vous étes entendu sur une fagon de
décrire comment évolue la distance a vol d’oiseau en fonction de 1’endroit ol vous étes
situés sur le trajet ok donc ce qu’on va faire, c’est qu’on va regarder en gros les
descriptions de chacune des équipes et ensuite on s’entendra en groupe pour faire une
description qui va étre bonne pour tout le monde, ¢a marche ? Donc tiens commengons
donc avec A-CC et la description de son équipe, tu prends ¢a et tu nous lis ¢a.

Eléve (A-CC) : Elle augmente quand on s’éloigne et elle diminue quand on se rapproche.

Enseignant : (il écrit au tableau et répéte) Elle augmente quand on s’éloigne et elle
diminue quand on se rapproche. (ce qu’il est écrit au tableau : Augmente — s 'éloigne
Diminue — s’approche)

Donc si je regarde la distance a vol d’oiseau... donc plus on s’éloigne de I’école plus la
distance & vol d’oiseau va augmenter et ensuite quand on se rapproche la distance a vol
d’oiseau diminue. (il montre sur la carte les distances & vol d’oiseau en plusieurs endroits
pris au hasard mais dans I’ordre du trajet en décrivant des segments imaginaires avec son
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doigt) Donc c’est une bonne fagon de décrire mais vous trouvez pas que c’est un peu
sommaire ? ¢’est un peu court, ¢’est un peu simpliste

Eléve : ben c’est pas compliqué

Enseignant : ouais c’est pas compliqué, c’est bon c’est correct ¢’est pas mauvais ce qui
est écrit la mais est-ce qu’y aurait moyen d’étre un petit peu plus précis ? je sais qui a des
équipes qui en ont €crit un petit peu plus long que ¢a. Est-ce qui en a qui aurait des choses
a rajouter a cette description la ? Non ? Ben vous autres (il regarde une €quipe) est ce
qu’on peut savoir ce que vous avez écrit ? Vas-y D-AM on t’écoute.

Eléve (D-AM) : le vol d’oiseau est plus vite et plus facile et marcher est plus long car il
faut contourner et on ne peut aller en ligne droite.

Enseignant : 1a la description que vous faites c’est ...vous décrivez pas comment la
distance évolue vous décrivez comment ...vous décrivez la différence entre le vol
d’oiseau et la distance qui va étre franchie en suivant les rues ok donc vous avez
simplement fait la distinction entre ces deux choses 13, c’est pas tout a fait ce qu’on

voulait ok...mais c’est pas grave...autre description, tiens C-FT, votre équipe vous avez
€crit quoi ?

Eleve (C-FT) : heu ch’pas capable de lire avec son écriture
Enseignant : heu bon vas-y donc C-DM

Eléve (C-DM) : ouais ! Pour celui qui voit a vol d’oiseau, la distance est plus grande
selon I’endroit ou la personne est située.

Enseignant : ok donc a vol d’oiseau la distance est plus grande selon 1’endroit ou elle est
située ok donc ¢a rejoint un petit peu ce qu’on avait écrit au départ. F-SC votre équipe
vous avez €écrit quoi vous autres ? Parce que c’est pas mal plus long donc c’est peut-étre
plus détaillé un petit peu.

Eldve (F-SC): ben c’est parce que nous...c’est juste que...c’est juste que quand on a
juste écrit comme, ben tu vois la distance comme de I’école a...ben mettons de I’école a
I’aréna ben a peu prés comme si tu marches ga va étre plus long pis si tu...

Enseignant : ok est-ce que tu peux me lire exactement ce que vous avez écrit ?

Eléve (F-SC) : De I'aréna a vol d’oiseau de 1’école est plus court que quand on est a la
piscine moins loin au jardin communautaire plus loin vers 1’école Saint-Etienne encore
plus loin au Eco-centre plus proche au coin de la rue Marquette.

Enseignant : ok la description qu’eux autres ont fait elle est encore plus précise (hein
Tamika) parce qu’on a décrit comment la distance a vol d’oiseau...B-SL! comment la
distance a vol d’oiseau évolue pour chaque endroit ou on doit aller. Donc si on prend la
distance a vol d’oiseau ici, est-ce qu’elle est ]a méme qu’ici ?

Eléve : non
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Enseignant : non, comment a-t-elle évoluée ? elle a....augmenté. Quand on est rendu a
I’école Saint Etienne est-ce que ¢’est pus grand qu’au jardin communautaire ? (il montre
les distances a vol d’oiseau par un geste en méme temps qu’il nomme les lieux)

Eléve : ouais

Enseignant : oui, quand on est rendu a I’Eco-centre est ce que c’est plus grand qu’a
I’école Saint Etienne ?

Eléve : ouais
Enseignant : oui, est-ce que c’est important d’étre plus précis comme ¢a ?

Eléves : ouais
Non

Enseignant : si je dis quand on s’éloigne ¢a augmente pis quand on s’approche ¢a
diminue, quand est-ce que ¢a augmente ? quand est-ce que ga diminue ? est-ce que c¢’est
dit dans une description comme celle 1a ?

Kléve : ouais

Enseignant : ah ouais ? & partir de quand ¢a diminue ?

Eléve : quand on se rapproche

Enseignant : mais on se rapproche a partir d’ou ?

Eléve : ben d’un point

Enseignant : de quel point ?

Eléve : celui que tu veux

Enseignant : Celui que je veux ? ah ouais fais que mois j’peux décider qu’a partir de ce
point on se rapproche ?

Eléve : ouais

Enseignant : ah ouais ! j’suis rendu la (il montre 1’école Saint-Etienne) j’me suis
rapproché ? (il montre un point sur la carte)

Eléve : non

Enseignant : non ? j’peux décider a partir de quel point j’me rapproche. A partir de od
j’me rapproche la-dedans ?

I‘:Zléve : ben ¢a dépend de...
A partir de I’école Madeleine de Vercheres...
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Enseignant : A partir de Saint-Etienne ? a partir de 1’Eco-centre ? a partir de Madeleine
de Verchéres ? (il montre ces lieux en méme temps qu’il les nomme sur la carte)

Eléves : Madeleine de Verchéres !

Enseignant : ah ouais ? ok shuut

Si je prends la distance 1 (il montre la distance a vol d’oiseau entre Saint-Etienne et
I’école Pére-Marquette) et mettons la distance ici (il montre la distance a vol d’oiseau
entre un point quelconque aux environs du coin des rues Des Carriéres et Marquette et
I’école Pére-Marquette) laquelle des deux est la plus grande ?

Eléve : ben ¢’est la méme

Enseignant : ah ouais ? Ou si je prends la distance ici (il montre la distance a vol
d’oiseau entre 1’école Madeleine de Verchéres et I’école Pére-Marquette) et la distance 1a
(il montre la distance & vol d’oiseau entre I’école Saint-Etienne et I’école Pére-Marquette)
est-ce que c’est la méme ?

Eléves : non !

Enseignant : non 7! ok donc lorsqu'on fait une description, et 13 c’est
important...lorsqu’on fait une description, y’a des descriptions vraiment globales ok mais
est-ce que ¢a donne de I’information sur comment ¢a évolue vraiment ? pas tout a fait, y’a
des précisions qu’on peut rajouter dans cette description la qui va faire en sorte qu’on va
savoir a partir d’ou ¢a augmente et a partir d’ou ¢a diminue. Est-ce que ¢’est important de
savoir ¢a ? Moi je pense que oui ok donc si on reprend la description de F-SC et de son
équipe, il faudrait en fait que on rajoute dans notre description que ici (il montre la
distance a vol d’oiseau entre la piscine Pére-Marquette et I’école Pére-Marquette) on est &
une certaine distance, que ¢a a augmenté ici (il montre la distance a vol d’oiseau entre le
jardin communautaire et I’école Pére-Marquette), que ¢a a augmenté la (il montre la
distance a vol d’oiseau entre I’école Saint-Etienne et ’école Pére-Marquette), que ¢a a
augmenté 13 (il montre la distance a vol d’oiseau entre 1'Eco-centre et I’école Pére-
Marquette), pis apres ¢a ¢a diminue jusqu’a ce qu’on arrive a Madeleine de Verchéres et
¢a diminue encore plus lorsqu’on revient & notre point de départ. Donc a partir de ce
moment 1a on sait ou ¢a augmente, on sait quand est ce qu’on s’éloigne et on sait ou ¢a
diminue donc quand est ce qu’on se rapproche de I’école, est ce que c’est clair pour tout
le monde ¢a ?

Eléves : ouais

Enseignant : ouais ok donc maintenant on va prendre en note la description de la classe
...0k...la description de la classe donc...on va partir de celle donnée par F-SC et son
équipe. B-XYZ, tu prends ¢a en note...donc dans ton cahier de 1’éléve a la page 5. La
description de la classe en générale ok. Donc j’vais la noter avec vous ok. Pour ¢a faut
qu’t’aies un crayon din mains et qu’tu prennes en note ce qui est au tableau. Donc
comment vous avez commencé ¢a F-SC ?

Eléve (F-SC) : ce que j’ai dit 1a ?

Enseignant : ouais. Comment vous avez débuté ¢a ?
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Eléve (Sterly) : huuuuum ché pas

Eléve : benlatul’a

Enseignant : bon est ce que c’est important de mentionner tous les points ou on s’arréte.
Eléves : ouais

Enseignant : ouais ok donc si on commence avec le premier point. A la piscine (il
écrit)...ouais...la distance a vol d’oiseau ...est ce qu’elle est plus grande ou plus petite
que la distance a vol d’oiseau pour le jardin communautaire ?...si vous regardez vos cartes
1a ok...est ce que tu penses que la distance a vol d’oiseau a heu...qui nous méne heu...du
coin Marquette-Bellechasse a la piscine est ce qu’elle est plus grande ou plus petite que
du coin Marquette-Bellechasse jusqu’au jardin communautaire ? ...Elle est plus petite.
Ok donc a la piscine la distance a vol d’oiseau (il écrit) est plus petite que la distance
vol d’oiseau jusqu’au jardin communautaire. Aprés le jardin communautaire, on s’en va
ou ?

Eleves : a I’école Saint-Etienne

Enseignant : 4 1’école Saint-Etienne. Qu’est ce qui est arrivé avec la distance a vol
d’oiseau lorsqu’on est rendu a 1’école Saint-Etienne ?

Eldves : Elle a augmentée.

Enseignant : Elle a augmentée donc (il écrit) a 1’école Saint-Etienne, la distance & vol
d’oiseau a augmentée ...(silence 7 sec) Rendu a I’Eco-centre petite patrie, est ce que la
distance a encore augmentée ou elle a diminuée ?

Eléves : elle a augmentée.

Enseignant : B-SL? Qu’est ce que t’en penses ?

Eléve (B-SL) : elle a augmentée

Enseignant : elle a augmentée donc...(il écrit), 4 I’Eco-centre, la distance & vol d’oiseau
a encore augmentée...(silencelO sec). Est-ce que la distance continue a augmenter une
fois qu’on est a I’Eco-centre ?

Eléves : non

Enseignant : ou si elle va se mettre a diminuer ?

Eléves : elle va se mettre a diminuer

Enseignant : elle va se mettre a diminuer ok est ce que c’est clair pour tout le monde
qu’a partir du moment ou on part de I’Eco-centre, la distance a vol d’oiseau va rétrécir ?

ok donc a partir de I’Eco-centre (il écrit), la distance 4 vol d’oiseau diminue. On a
presque fini. Est-ce qu’elle diminue jusqu’a I’école Madeleine de Verchéres ?
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Eléves : ouais
Enseignant : ouais ? vous étes sirs de ¢a ?
Eléves : ouais

Enseignant : ok donc a partir de I’Eco-centre la distance 2 vol d’oiseau diminue Jjusqu’a
I’école Madeleine de Verchéres ou jusqu’au retour ?

Eléves : jusqu’au retour

Enseignant : jusqu’au retour ok jusqu’au retour (il écrit)...donc comparativement aux
deux, trois lignes que certaines équipes avaient inscrites on a maintenant une description
de la distance a vol d’oisecau qui est beaucoup plus précise ok donc on tient compte des
endroits ou on se dirige, ¢a va ? La question que je vous pose maintenant...B-SL ! La
question que je vous pose maintenant, est-ce qu’il y a d’autres endroits ou la distance. ..ou
la distance a vol d’oiseau. Est-ce qu’il y a d’autres endroits sur la carte ou la distance a
vol d’oiseau change. Ou il y a des moments o1 ¢a va...bon 12 on sait que, dans notre téte,
on sait que jusqu’ici la distance va augmenter pis qu’aprés I’Eco-centre la distance
diminue mais est-ce qui y’a d’autres endroits qui sont importants 4 retenir 1a-dedans. Est-
ce qui a d’autres endroits ou la distance pourrait augmenter au lieu de diminuer ou
diminuer au lieu d’augmenter ? F-SC ?

Eléve (F-SC): ben ché pas ben parce que tu vois genre de heu de I’école jusqu’au jardin
communautaire 13

Enseignant : ouais

Eleve (F-SC) : ben c’est pas si si ...c’est aussi court ...c’est aussi long que de Madeleine
de Vercheres a I’école

Enseignant : ok donc toi tu penses que la distance ici ¢’est la méme que celle-1a ?

Eléve (F-SC) : ben c’est pas la méme mais comme on aurait pu faire ¢a, on aurait fait le
contraire genre du...le contraire a la place d’aller vers heu...ben a la place tu vois t’sé
comme on a commencé 2 la piscine mais si on aurait fait le contraire...

Enseignant : ok toi tu veux dire si on change le sens dans lequel on s’en va ben la
distance va varier différemment oui mais la considérant le fait que tous le monde s’en va
dans le méme sens ok, est-ce qui a, est ce que la distance ne fait qu’augmenter ? ok
prenons la premiére section ici ok ? si je pars de I’école ok si je m’en vais a la piscine ben
la distance augmente toujours, est-ce qu’on est d’accord la-dessus ?

Eléves : ouais

Enseignant : ok A-TV ! C’est par ici que ¢a se passe. Donc la distance augmente
toujours a vol d’oiseau jusqu’on jusqu’a ce qu’on se rende a 1’école Marquette heu 2 la
piscine ok. Maintenant quand j’m’éloigne de la piscine sur la rue heu Drucourt ok ici la
distance augmente la distance augmente, la distance augmente (il suit le trajet avec son
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doigt entre la piscine Pére-Marquette et le coin des rues Drucourt et du jardin
communautaire) jusque la (il montre le coin des rues Drucourt et du jardin
communautaire), qu’est-ce qui arrive quand j’ai tourné le coin de la rue ici ? Est-ce que la
distance augmente encore ? hein ? Qu’est ce que t’en penses D-AM ? La distance a partir
du coin de la rue ici elle diminue un petit peu ok ? Donc le coin de la rue ici est ce que
c’est un point important dans la description du changement de I’évolution de la distance ?

Eléves : non

Enseignant : non ? mais vous venez de me dire qu’a partir du coin de la rue 13, la
distance diminue au lieu d’augmenter ...pis c¢’est pas important ?

Eléve : oui c’est important

Enseignant : ben oui c’est important ok, il y a différentes phases il y a différents endroits
sur la carte qui sont importants pour savoir si la distance augmente ou diminue ok a partir
d’ici (il montre le point de départ du rallye au coin des rues Marquette et Bellechasse) la
distance elle va augmenter augmenter augmenter jusqu’au coin ici (il montre le coin de la
rue Drucourt et de la rue du jardin communautaire) mais le coin 1a est-ce qu’il est
important ? est-ce que la distance va continuer d’augmenter a partir de ce coin 1 pour se
rendre jusqu’a I’école Saint-Etienne ? Donc, est-ce qu’il y a différents endroits qui sont
importants a ’intérieur de ce tracé 13 ? ok moi je pense que oui, J’pense qui a différents
endroits qui font évoluer la description, qui pourraient faire sorte qu’on ait une
description encore plus précise que celle qu’on a la ok donc on va arréter ¢a la ¢a sonne
dans tres dans trés bientot.
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C2 GROUPE C—- COURS 2

Rappels de la derniére fois (trajet de la classe, description de la classe).

00:14:52

Enseignant : Dans votre cahier, on a fait la description générale ensemble, maintenant
juste en dessous (dans le cahier de I’éléve) c’est marqué (il lit) « des points repéres et des
phases » donc description des points repéres et des phases, une différence entre c’est quoi
un point repére et c’est quoi une phase. G-MMD ? (il s’adresse 8 G-MMD) Es-tu capable
de me dire la-dedans c’est quoi les points repéres ? Dis-moi il y a combien de points
repéres la-dedans ? (silence) Combien de points reperes la-dedans ? (il s’adresse a la
classe)

Eléve : six

Enseignant : six ? qui seraient quoi F-BD ?

Eléve : heu...la piscine

Enseignant : la piscine

Eléve : le jardin communautaire

Enseignant : le jardin communautaire

Eléve : heu ...I"école Saint-Etienne

Enseignant : Saint-Etienne...si tu tournais la page de ton cahier tu les aurais en avant de
toi

Eléve : heu ...Eco-centre

Enseignant : ’Eco-centre

Eléve : I’école Madeleine de Verchéres

Enseignant : et ’école Madeleine de Verchéres...cinq points ?... et le point de départ et
d’arrivée. Donc on a en fait...si on parle des points...¢a vous le prenez en note s’il-vous-
plait...(il écrit) points repéres...les points repéres il y en a six qui sont: le départ, la
piscine, le jardin communautaire etc. Est-ce que tout le monde comprend bien c’est quoi
un point repére ? E-TQ ?

Eléve : ouais !

Enseignant : c’est quoi un point repére ?

Eléve : c’est les endroits ol on a été
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Enseignant : c’est les endroits ou on a été ok. Maintenant, les phases...(il écrit) j’en aurai
combien de phases ? Bon premiére des chose peux tu m’expliquer c’est quoi une phase
?...ouais E-TQ tu veux nous expliquer ¢a ?

Eléve (E-TQ) : non mais on peut pas les compter les phases parce que...mais c’est ¢a
c’est pas juste les phases

Enseignant : hein ? c’est quoi les phases ? J'viens de I’expliquer c’est quoi un
changement de phase.

Eltve (E-TQ) : 4 chaque déplacement ben quand tu te déplaces ben ¢a augmente ou ¢a
diminue

Enseignant : ¢ca augmente ou ¢a diminue et le changement de phase y’arrive quand ?
Eléve (E-TQ) : quand tu te déplaces

Enseignant : oui mais quand tu te déplaces 1a (il montre la zone sur le trajet autour du
coin de la rue Drucourt et de la rue du jardin communautaire) ok, un moment donné tu
rentres dans un changement de phase, pourquoi t’es rentré dans un changement de phase ?

Eléves : parce que tu te rapproches

Enseignant : parce que tu vas te rapprocher. Par exemple, 4 un moment donné tu
t’éloignais 1a 4 un moment donné, a partir de ce point la (il montre toujours le méme coin
de rue) tu te mets a te rapprocher. Donc 1a t’as vécu un changement de phase. ok C’est
comme en science physique, t’sé quand on parle des changements de phase de I’eau ok
ben a zéro qu’est-ce qui arrive avec I’eau ? Elle devient ? Elle devient ?

Eléves : gazeuse
Solide

Enseignant : Elle devient solide, y’a un changement de phase ok et quand on arrive a
cent degrés celsius, elle s’met a bouillir et 1a y’a un changement de phase, elle va devenir
vapeur. Donc y’a un changement qui se produit. Ok donc une phase c’est 1a ou y’a un
changement qui se produit. ok Est-ce qu’on est capable de les déterminer ensemble sont
ot les phases la-dedans ?

Eléves : ben 4 chaque ligne qu’t’as faites ! (ils parlent des segments que I’enseignant a
fait au début du cours pour montrer plusieurs distance a vol d’oiseau)
Enseignant : vraiment a chaque ligne ?

Eléves : oh non non non

Enseignant : shut shut shut ok donc ici quand j’suis parti y’avait une certaine distance
qui augmente, qui augmente, qui augmente (il suit du doigt le trajet entre le point de
départ et le coin de la rue Drucourt et de la rue du jardin communautaire) et oup a partir
de 13 ...a partir de la ¢a se met & diminuer...donc j’ai une phase d’augmentation ici (il
montre la méme zone du trajet), une phase de diminution ici (il montre la zone qui suit la
précédente et qui se rend jusqu’au jardin communautaire) donc j’ai deux phases...rendu
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au jardin communautaire j’ai vécu deux phases, ensuite, si je m’en vais a 1’école Saint-
Etienne (il suit le trajet du doigt jusqu’a I’école Saint-Etienne), est ce que je vis seulement
une phase ?

Eléves : ouais

Enseignant : oui ¢a augmente, est ce que ¢a continue & augmenter jusqu’a.... I’Eco-
centre ? A partir de I’Eco-centre est ce que j’ai un changement de phase ? Oui A-AP ?

Eléve (A-AP) : y’en a deux a I’Eco-centre parce que tu vas tout droit pis apres ¢a quand
tu reviens y’a une courbe la

Enseignant : ok tu veux dire ici 1a (il montre la zone du trajet entre le coin des rues Des
Carriéres et Christophe-Colomb et ’Eco-centre) ? en fait y’a on a en changement de
phase ici dans le coin (il montre le coin des rues Des Carricres et Christophe-Colomb) et
on n’est pas tout A fait rendu & 1’Eco-centre ok donc y’a un changement de phase qui se
vit au coin de la rue ici ok parce que ici ¢’est I’endroit le plus éloigné. Ensuite aussit6t
que je tourne le coin de la rue, avant de me rendre 4 I’Eco-centre, je vis un changement de
phase donc ¢a commence a diminuer et ¢a va diminuer jusqu’ou ? ¢a diminue, ¢a
diminue, ¢a diminue, ¢a diminue (il suit le trajet du doigt et s’arréte avant la rue
Lanaudiére)... est ce qui y’a un changement de phase qu’on vit dans ce coin 1a (il montre
la zone du trajet autour de la rue Lanaudiére) ?

Eléves : ouais
heu ...non

Enseignant : non ?
Eléves : ouais

Enseignant : est ce que ici (il montre un point quelconque avant la rue Lanaudiére) t’es
plus proche de I’école que 1a (il montre le coin de la rue Garner) ou que la (il montre un
point quelconque apres la rue Garner) ?

Eléves : Ouais

Enseignant : Ouais ok donc y’a un changement de phase qui se fait dans ce coin ci (il
encercle la zone autour de la rue Lanaudi¢re) ok ?..donc qui qui ne durera pas
longtemps...donc mettons entre 1a pis 1a (il désigne les bornes de la zone encerclée) y’a
un changement de phase ou y s’met 4 y’avoir une augmentation de la distance pis ensuite
on va revenir 2 une diminution (il écrit un signe — le long du trajet pour symboliser la
diminution)...on diminue, on diminue, on diminue (il continue de suivre le trajet du
doigt) ok pis ensuite on va diminuer jusqu’a ce qu’on soit, jusqu’a ce qu’on soit & 1’école
? jusqu’a ce qu’on revienne a notre point de départ ?

Eléves : ouais
Enseignant : ok donc c’est une diminution (il écrit un signe — le long du trajet dans la

zone ascendante de sur la carte) donc ici j’avais augmentation (il écrit un signe + sur la
premiére partie du trajet entre le point de départ et le coin de la rue Drucourt), ici
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diminution (il écrit un signe — sur la seconde partie du trajet entre le coin de la rue
Drucourt et le jardin communautaire), ici augmentation (il écrit un signe + sur la
troisi¢éme partie du trajet entre le jardin communautaire et le coin des rues Des Carriéres
et Christophe-Colomb), a partir de 1a diminution (il écrit un signe — sur la quatriéme
partie du trajet entre le coin des rues Des Carri€res et Christophe-Colomb et un point un
peu avant la rue Lanaudiére), une courte augmentation ici (il montre de nouveau la zone
autour de la rue Lanaudiére) et ensuite une diminution jusqu’a 1’école, donc on a vécu
combien de changement de phase la-dedans ?

KEleves : six

Enseignant : un deux trois quatre cinq six changements de phase, donc les phases (il
écrit), il y a six changements, on prend ¢a en note donc six changements de phase.
Comment on pourrait expliquer un changement de phase ?

Eléve : on écrit ¢a ot ?

Enseignant : en-dessous de points reperes...(silence 6 sec) bon D-ARCV, comment on a
expliqué ¢a un changement de phase tantdt ?...as-tu compris ce que c’était ? T’as pas
compris ce que c’était ? La ¢a fait dix minutes que je parle de changement de phases, on
les a toute vu...on a tout vu y’était ou sur la carte mais tu sais toujours pas c’est quoi.
C’est tu parce que tu suis plus par 1a que par la ? D-AM c’est quoi un changement de
phase ?

Eléve (D-AM) : ben c’est mettons que, c’est quand heu ca change quand mettons tu te
rapproches ou tu t’¢loignes...1a tu marches pis la tu te rapproches de 1’école pis & un

moment donn¢ tu t’¢loignes

Enseignant : ok donc le changement de phase c’est quand I’augmentation cesse pour
devenir diminution

Eléve (D-AM) : ou le contraire
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Enseignant : ou le contraire. B-SL ! Ca marche ? c’est clair pour tout le monde ¢a
augmentation, diminution, les changements de phases ? Donc qu’est ce qu’un
changement de phase. (I écrit) On obtient un changement de phase au moment ou
I’augmentation cesse pour devenir une diminution...j’ai mis entre parenthése et vice-
versa, ¢a pourrait étre au moment ou la diminution cesse pour devenir une augmentation.
(silence 24 sec) Ok est ce que tout le monde a noté ¢a ? Juste en dessous (dans le cahier
de I’éléve) on a les mots clés de la description, quels sont les mots clés dans cette
description 12 ? Quels sont les mots importants dans notre description. Augmentation et
diminution ce sont les deux mots les plus importants dans notre description ok parce
qu’on parle de la variation de la distance a vol d’oiseau donc on parle de distance qui
augmente et de distance qui diminue ok donc ce sont deux termes a noter donc en bas les
mots clés de notre description : augmentation, diminution. Y’en a deux autres qu’on
pourrait rajouter ok. Rendu au coin de Christophe-Colomb et de Des Carriéres, ce sera la
distance...

Eléve : 1a plus éloignée

Enseignant : la plus éloignée ou la plus longue ok donc on pourra parler dans une
description plus nette, plus claire, d’une distance la plus longue ok on note ¢a aussi,
distance la plus longue, et quand on sera au point de départ et d’arrivée on pourra parler
de la distance...

Eléve : la plus proche

Enseignant : la plus proche...ok donc il y aura la distance la plus longue...la distance la
plus longue qui est au coin de Christophe-Colomb et Des Carriéres pis la distance la plus
courte est ot ? elle est...au point de départ et d’arrivée donc sur le coin de Marquette et
Bellechasse. Ouais ?

Eleéve : la distance la plus longue c’est pas...(inaudible)

Enseignant : oh attention 13 on parle de la distance a vol d’oiseau qui nous sépare de
I’école, 1a la distance dont tu parles c’est la distance que tu franchis pour faire la rallye ok
c¢’est un autre type de distance c’est...en fait ces deux distances 1a vont étre en relation ok
¢a va jusque la ? C’est clair pour tout le monde ? ok on tourne la page ...et 1 je vais vous
demander de faire un exercice qui risque...qui va étre un petit peu plus songé ok. Il va
falloir que tu fasses aller tes neurones un peu ok. A la page suivante, c’est (il lit) & la
recherche d’une nouvelle représentation visuelle de la situation.

00:28:15
Enseignant : Donc 1a c’est..depuis le cours demier on décrit la situation, quand on

s’éloigne de 1’école, la..qu’est ce qui arrive avec...quand..plus..hum...dépendant de
I’endroit ot on se trouve sur le tracé, qu’est ce qui arrive avec la distance a vol d’oiseau.

00:28 :34

Enseignant : et 1a ce que je vais vous demander de faire c’est d’essayer de me trouver
une représentation visuelle qui va représenter ce phénomeéne la. Donc je vais vous
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demander d’essayer de trouver une représentation visuelle essayer de m’inventer une
représentation qui parlerait d’elle-méme ok. Parce que quand on dit bon disons ce qui est
écrit ici : (lecture de la consigne) Donc je vous demande d’essayer de réfléchir d’essayer
de trouver une fagon de représenter la distance qui vous sépare de 1’école dépendant de
I’endroit ou vous étes rendu sur le trajet. Est-ce que vous comprenez la consigne ? Est-ce
que vous savez de quoi je parle ? La il y a deux choses qui sont importantes a distinguer
ici. Y’a je sais pas quoi faire mais je comprends la question ou je comprends pas la
question faque j’sais pas quoi faire. Donc est ce que vous comprenez la question ?

Eléves : oui
Non (partagé)

Enseignant : Y’a a tu qui comprennent pas la question ? La question c’est je veux que tu
essais de penser & une représentation visuelle que t’essais de m’trouver une représentation
visuelle ok

Eléve : mais c’est quoi ¢a ?

Enseignant : ¢a peut étre un dessin, ¢a peut étre un schéma qui va me montrer comment
la distance va varier ok

00:31:18400:31:50 (...) gestion de classe

Enseignant : ok on reprend donc ce que je vous demande de faire c’est d’essayer de
trouver une représentation visuelle. Donc ¢a peut étre un schéma, ¢a peut étre un dessin,
¢a peut €tre heu.. n’importe quelle représentation visuelle que tu pourrais dessiner qui me
permettrait de comprendre rapidement lorsque t’es rendu mettons a la piscine Marquette
est ce que t’es plus ou moins loin de I’école que lorsque t’es au jardin communautaire ou
i I’école Saint-Etienne ok est ce que vous comprenez la question ?

Eléves : ouais
Non

Enseignant : c’est quoi la question ?
Eléve : c’est faire un dessin...
Enseignant : faire un dessin, essayer....
Eléve : on explique qu’est ce qui fait...

Enseignant : ok minutes ok on essaie de faire un dessin qui va faire...qui va représenter
comment va varier la distance a vol d’oiseau par rapport a ol on se trouve sur le trajet.
Avant de faire ¢a par exemple, on dit (il 1it) dans I’énoncé repére trois critéres a respecter
donc pour ta représentation visuelle t’as trois critéres a respecter, j’te demande de les
repérer dans I’énoncé, et ensuite tu tournes la page, tu les écris évidemment, tu tournes la
page et 1a y’a une belle page blanche pour que tu puisses me faire ton schéma ta
représentation visuelle ok. Je vous donne dix minutes maximum pour essayer de me
trouver une représentation visuelle.
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Eléve : t’check ben ¢a ma représentation visuelle

Enseignant : ok donc j’vous rappelle ¢a peut étre n’importe quoi, j’veux juste que ¢a soit
une représentation visuelle, un espéce de modéle ok

Eléve : (inaudible)

Enseignant : ba tu peux le dessiner avant de faire les critéres, faut que tu fasses les
critéres aussi ok ¢a va pour tout le monde ? (pas de réponse) est ce que c’est clair pour
tout le monde ? ok go on s’met au travail.

00:33:52 200 :44 :48

Les éléves travaillent individuellement, mais ce n’est pas le silence, ¢a communique un
peu.

L’enseignant circule et répéte la consigne pour aider les éléves bloqués.
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C3 GROUPE A - COURS 1

Présentation du projet, lecture de la situation et de la premiére consigne.
Travail individuel sur la piste. Choix d’équipe. Choix de la classe. Les éléves choisissent
la piste suivante :

Départ

Poste de secours

01 :05 :45

Enseignante : vous tournez votre page, tout le monde est bien attentif 1a ? Il est inscrit
ceci : « afin de se ...selon la distance qu’il a parcourue sur la piste ». Est-ce que vous
comprenez ce que je viens de lire ?

Eléves (unanimes) : non

Enseignante : bah personne ?

Eléves : rires

Enseignante : Personne, personne, personne ??? L-CD qu’est ce que t’en comprends ?
Eléve (L-CD) : ben il veut savoir c’est hum c’est d’ott quand il s’ra sur la piste 4 quelle
place la piste sera la plus proche des secours, du poste de secours, puis heu il veut aussi
savoir la distance qu’y’a parcouru sur la piste pour pas qu’il soit trop essoufflé, trop loin.
Eléve (S-CLJ) : Mais madame j’comprends pas le selon la distance...

Enseignante : ok alors, attends...tu m’dis on s’intéresse a la distance qui est...d’ou il est
rendu, c’est ¢a que t’as mentionné ?

Eléve (L-CD) : ben la plus proche du poste de secours, ben de la piste heu ben dans
I’fond ol ce que le poste de secours y’est le plus proche de la piste ok ? pis il voudrait

savoir aussi si heu il peut s’y rendre sans étre trop essoufflé.

Enseignante : ok en d’autres termes, t’es en train de me dire quelque chose qui ressemble
a ceci, j’sais pas 13, tu m’dis si c’est pas ¢a ok mettons c’est une autre piste que je vais
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dessiner et j’mets un poste de secours ici d’accord ? t’es en train de me dire la distance la
plus courte c’est ¢a ?

Eléve : ouais

Enseignante : viens la mettre.
Eléve : ce serait comme ici
Eléves : non

Enseignante : ben 12 on essaie pas de voir si c’est vrai ou pas vrai. Et le point de départ
y’estoula?

Eléve : ben le point de départ ce serait ici et 1a il voudrait savoir si faire ce trajet 1a ce
serait pas comme...ce serait plus court

Enseignante : ok

Eléve : plus essoufflé s’il se rend jusque 14 ou si il fait un autre trajet

Enseignante : ok mais est ce que tu prends en considération une autre distance ?

Eléve : ben la distance entre le point de départ et oui ce qui est rendu

Enseignante : ok alors avez-vous entendu ce qu’il a dit ?

Eléves : non

Enseignante : ok merci L-CD. Il vient de dire on prend la distance, on s’intéresse en fait
a la distance entre ici et ici et on s’intéresse a la distance entre 14 et la distance qu’il a
parcouru pour se rendre Ja. Ok ¢a va ? est ce que vous avez compris ce que je viens de
dire ? La phrase qui est écrite ici (elle lit) : « on s’intéresse a la distance la plus courte le
séparant du poste de secours selon la distance qu’il a parcourue sur la piste ». ok
autrement dit on s’intéresse a deux choses, la distance ici et la distance qu’il a parcourue.
D’accord ? Vous me suivez ?

Eléves : ouais

Enseignante : oui tout le monde ? D’accord. Mais 13, pour étre siir que c’est la distance la
plus courte hein voyez-vous vous avez dit comme « non ¢’pas ¢a ! » pis bon alors qu’est
ce qui arrive a ce moment 1a ? Va falloir qu’on fasse peut-étre plusieurs arréts pour voir
ok ? Vous me suivez ?

Eléves : non

Enseignante : comment non ?

Eléve (S-CLJ) : j’catch pas pourquoi faut faire plusieurs arréts
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Enseignante : peut-étre qu’il va falloir faire plusieurs arréts c’est savoir c’est ou ?
(silence) laisse faire S-CLJ

Eléve : mais faudrait savoir la distance de la piste

Enseignante : oui mais 12 on n’a pas de de de de nombres, on n’a pas de kilométres, on a
rien, on essaie de fonctionner sans sans heu sans kilométres en fait ok...pas sans le chiffre
cent, sans s-a-n-s n’est ce pas...alors ce que je vais vous demander, maintenant qu’on a
bien compris le sens de la phrase, on dit (elle lit) « décrit ce qui se passe avec ces deux
grandeurs tout au long du trajet du randonneur. N’oublie pas qu’il ne fait qu’un seul tour
de piste. » Alors qu’est ce qu’on doit faire maintenant ? Pour répondre a cette phrase
(silence) Est-ce que vous comprenez ?

Eléves : oui

Enseignante : J’veux pas avoir la réponse, j’veux juste les questions si y’a des questions.
Oui?

Eléve : C’est que y disent qu’il faut qu’il fasse seulement un seul tour de piste. Mais si
admettons...

Enseignante : ben y’a un point de départ
Eléve : oui je sais
Enseignante : si je fais le tour de piste je reviens...

Eléve : ouais tu r’viens a ton point de départ, mais si la comme si on prend cet exemple 13
qui part du point de départ pise qui s’en va jusque au heu ...en fait j’comprends pas la
question, j’comprends pas qu’est ce qui veulent qu’on fasse

lflléves : moi non plus
Eléve (S-CLJ) : moi non plus j’catch pas la description...

Enseignante : S-CLJ !! Peux-tu ...ok «afin de se sentir en sécurité, le randonneur
s’intéresse a la distance la plus courte le séparant du poste de secours selon la distance
qu’il a parcourue sur la piste ok ? »

Eléve : ok

Enseignante : L-CD est venu nous expliquer ce que ¢a voulait dire. En d’autres termes il
a décrit en quelque sorte, la phrase, dans ses mots d’accord. Il nous a dit on s’intéresse a
savoir si on va avoir une distance plus courte a4 quelque part, lui il a supposé que ¢a
pouvait étre celle-ci ok Puis on s’intéresse a la distance qu’on a parcouru pour se rendre
Jusqu’ici ce qui ferait que ici ce serait la distance la plus courte ok c’est ¢a qu’y’a fait, y’a
expliqué dans ses mots cette phrase ci et la relation entre les deux. Il y a une relation.
Quelle serait la relatione entre les deux ? (silence) ben observez ! L-CD ?

Eléve (L-CD) : ben heu la longueur ?
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Enseignante : la longueur de ?
Eléve (L-CD) : la longueur des deux trajets
Enseignante : des deux trajets ? ouais parce qu’on parle de distance oui
Eléve (L-CD) : c’est la seul relation que je vois
Enseignante : ouais, peux-tu étre plus précis ? ou tiens GI-TCK ?
Eléve (GI-TCK) : hum ben moi j’ai écrit : tout au long du trajet la distance entre le point
de départ et celui de I’arrivée va diminuer ainsi que la distance entre le départ et le point

le plus proche du poste de secours.

Eléves : quoi quoi quoi ?
C’est quoi qu’elle a dit ?

Enseignante : (elle prend la feuille de I’éléve et lit) tout au long du trajet la distance entre
le point de départ et celui de ’arrivée va diminuer, ainsi que la distance entre le départ et

le point le plus proche du poste de secours.

Eléve (S-CLJ) : ok j’comprends parce que vu que t’avances, plus t’avances pis plus ¢a
va...

Enseignante : et voila ! c’est ce qu’on veut ! on veut quelque chose qui ressemble 2 ceci,
maintenant il faut que vous réfléchissiez.

Eléve : ¢a veut dire quoi

Enseignante : est ce que vous comprenez maintenant 13 ?

Eléve 1 : non Jj’comprends pas ! ¢a veut dire quoi ce que t’as dit ?

Eléve (GI-TCK) : ben dans I’fond plus qu’t’avances moins y’a de chemin a faire
Enseignante : exactement, plus t’avances moins y risque d’y avoir de chemin 3 faire.
Eléve 1 : ben ca sert & quoi de dire ¢a ?

Enseignante : est ce que je t’ai demandé de ...a quoi ¢a servait ?

Eléve 1 : oui mais j’sais pas d’ou elle I’a sorti

Enseignante : ben elle a observé I’image qui est ici

Eléve 2 : c’estgala réponse ? c’est ¢a qu’il faut écrire ?

Enseignante : heu non ! j’ai tu dis qu’c’était LA réponse ? est ce qui a UNE réponse ?

Eléve : mais faut dire...
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Enseignante : faut que vous vous observiez la piste et de réfléchir comme GI-TCK I’a
fait et écrire une phrase qui décrit justement la relation qui a entre les deux ?

Eléve : on prend tu celle des pingouines ou heu...

Enseignante : non on prend celle des pingouins d’accord ? est ce que ¢a va ? ouais ?
ouais ? est ce que ¢a va tout le monde oui ou non ?

Eléve : ben non pas vraiment. C’que vous voulez 13, est ce que vous voulez qu’on vous
dise de quel c6té on est plus proche de...

Enseignante : non j’veux pas de réponse, j’veux juste que tu m’expliques que tu décrives
Eléve : la piste ?

Enseignante : la piste ! mais pas vraiment la piste non plus c’est la relation qui existe
entre les deux distances, c’est ce que GI-TCK a fait...

Eléve : ben c’est la bonne réponse !

Enseignante : c’est pas LA bonne réponse, y’a pas de bonne réponse...
La cloche sonne, le travail reprendra au prochain cours.
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C4 GROUPE A - COURS 3

2 :47 :00

L’enseignante relit les descriptions de la derniére fois.

Elle demande aux autres équipes si elles ont quelque chose a ajouter.

L’équipe GI propose d’identifier les quatre points les plus proches du poste de secours.
L’équipe S ajoute que « lorsqu’on dépasse le point le plus proche du poste de secours, la
distance qui nous sépare du poste est forcément plus grande ». L’enseignante compléte en
indiquant que cela est vrai avant le point le plus proche du poste de secours.

L’équipe L ajoute que si on se blesse sur la piste, il est plus rapide d’aller directement au
poste de secours que de se rendre d’abord au point le plus proche du poste de secours sur
la piste.

L’enseignante demande aux éléves de proposer la description de la classe. Les éléves
choisissent de reprendre des idées des descriptions proposées.

Au tableau il est écrit :

« S’¢€loigné ou s’approché du poste de secours sans que la distance entre nous et le poste
soit la plus courte. »

« La distance qui nous sépare du point de secours et de la piste augmente ou diminue a
mesure qu’on avance. »

«Avant et aprés le point le plus proche du poste de secours, la distance entre nous et le
poste ne pourra qu’étre plus grande que la distance la plus courte. »

L’enseignante demande aux éleves de proposer la description de la classe. Les éléves
choisissent de reprendre des idées des descriptions proposées. Ils choisissent une des
phrases écrites au tableau.

La description de la classe :

« La distance qui nous sépare du point de secours et de la piste augmente ou diminue a
mesure qu’on avance. »

2:48 :26

Enseignante : ok par la suite qu’est ce que vous remarquez ? il est inscrit « des points de
repéres » sur votre feuille, est ce que vous voyez qu’on a besoin de points de repéres ?

Eléve : par rapport a quoi les points de reperes ? a la piste ou...?

Enseignante : ben pour établir la distance qui nous sépare du point de secours et de la
piste qui augmente et qui diminue a mesure qu’on avance. Est-ce qu’on est obligé de
choisir des points de reperes ? Est-ce qu’on a besoin de trouver...

Eléve : non

Enseignante : comment non ? comment on peut calculer ? Y’a quelqu’un qui a parlé de
calculer tout a I’heure hein ? Effectivement ! calculer la distance alors c’est bien beau
mais si je veux calculer la distance j’ai besoin de de de d’un point non ? Ben j’en ai mis

un point mais est ce que c’est le seul et unique est ce que c’est le bon ?

Eléve : c’est le point heu...c’est pas le point de secours ?




301

Enseignante : ouais mais par rapport a la piste ? regardez, la relation entre le point le
plus proche du poste et la piste et la relation avec la distance qu’on aura parcourue sur la
piste. Alors il faut que je mette un point 3 quelque part sur la piste et dire bon ben ok que
je suppose que c’est peut-étre lui, mais je sais pas si ¢’est lui. Est-ce que j’suis obligée
d’en mettre ailleurs ?

Eléves : ouais

Enseignante : pour déterminer quelle est la distance la plus courte non ? oui ou non ?

Eléves : ouais

Eléves : oui

Enseignante : hein de mettre plusieurs points et de calculer la distance non ? Alors
pouvez-vous établir des points de repéres ?

Eléve : ben les quatre points

Enseignante : les quatre points ? juste ceux 1a ?

Eléve 3 : oui tu fais A, B, C, D

Eléve 4 : c’est les quatre plus proches

Enseignante : c’est la quatre plus proches ? ok qui semblent étre plus proches
Eléve : mais madame il faut aussi. ..

Enseignante : est ce qu’il faut par contre prendre les autres ? est ce qu’il faut en prendre
d’autres ? que ces quatre points 12

Eléve : non parce qu’il faut que les points soient éparpillés partout parce que c’est comme
il faut qu’il y ait une distance un peu égale et 13 si tu prends les quatre la distance qu’il
parcourt d’un point 4 I’autre est presque la méme

Enseignante : ah ! oh c’est pas béte ¢a, répéte

Eléve : ben il faut prendre les quatre points qu’on a déja encerclé parce que entre chacun
la distance qu’on doit parcourir d’un point a I’autre est presque la méme pour chacun

Enseignante : oui mais est ce que on parle d’un point a I’autre ou est ce qu’on parle du
point de départ ?

I
|
Enseignante : bon alors ¢’était votre suggestion a vous... de mettre plusieurs points
Eléve : ah ouais...
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Enseignante : ben t’es en train de me dire que la distance entre 1a et 1a est & peu pres la
méme qu’entre 1 et 1a ok. Sauf est ce qu’on parle entre la distance entre un point et un

autre point ici ou on parle de la distance entre le point de départ et ce point ci ?

Eléve : non heu...

Enseignante : La distance parcourue sur la piste...ben j’pars de oi moi ? j’pars de d’1a,
j’pars de d’1a

Eléves : ok ouais

Enseignante : ben la distance que j’vais avoir parcourue va va...heu ...la distance
pacourue sur la piste c¢’est toujours du point de départ constamment...

Eléve : pourquoi est ce qu’on mettrait pas le point de départ...
Enseignante : ben parce que moi j’m’en viens sur la piste on va changer le point de
départ sur la piste comme ¢a parce que moi je m’appelle...et pis oui le garde forestier va

dire ah ok ton point de départ y’est ici maintenant. Ca se déplace comme on veut ? Vous
&tes pas tellement réalistes !

Alors on a assez discuté, pouvez vous écrire des points de repéres ? Est-ce qu’on a besoin
de points de repéres ?

Eléves : les quatre points les plus proches
Le point de départ

Enseignante : ben le point de départ c’est un point heu oui...ensuite ?
Eléves : les quatre points les plus proches

Enseignante : les quatre points les plus proches

Eléve : le poste de secours

Enseignante : le poste de secours...

Eléve : ok j’comprends !
(silence 4 sec)

Enseignante : suivez vous en arri¢re ? pas sir !
Oui EX-MV ?

Eléve (EX-MYV) : ben il pourrait y avoir plus de points, ¢a juste dépend aussi de la taille
de la piste. Si est pas grande on peut en mettre comme ¢a mais si est grande ben le temps
qu’on fasse toute la boucle pis toute ben pourrait y en avoir d’autres ben comme sur
chaque ben pourrait y en avoir un de plus a chaque coin par exemple

Enseignante : coin ? ouin ¢a ressemble 4 un coin... tu veux dire ici ?

Eléve : ouais par exemple la piste. ..
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Enseignante : est ce que c’est nécessairement visé par la longueur de la piste ? mais bon,
oui on peut en ajouter effectivement.. .j’suis pas contre

Eléve 5 : fait que dans le fond ce serait pas les quatre points les plus proches mais les
points...

Eléve 6 : on peut écrire les quatre points les plus proches et les quatre points les plus loin
Enseignante : pas nécessairement on peut utiliser d’autres points oui effectivement. C’est
parce que en fait le but ¢’était de trouver la relation...faut pas penser que c’est toujours
forcément le point le plus proche, c’est qu’on essaie de découvrir quel est le point le plus
proche ok, la distance la plus courte, on essaie de découvrir cette distance 13 mais pour
pouvoir la découvrir qu’est ce qui nous faut ? (silence 3 sec) En principe qu’est ce qui
nous faudrait ? Si on n’avait pas de dessin la qu’est ce qui faudrait faire ?

Eléve : mesurer

Enseignante : mesurer oui mais comment ferais-tu ? si t’étais dans la réalité 1a ? T’es
dans ton sentier, t’es sur la piste pis...

Eléve : j’compterais les pas

Enseignante : ok on compterait les pas ce serait notre unité de mesure..exacte mais 13 on
a un sentier qui se présente & nous, est ce que je sais que si je prends ce sentier-ci
jusqu’au poste de secours est ce que c’est ce sentier 1a nécessairement qui va étre le plus

court ?

Eléve : non c’est le grand
Ben tu prends un ruban, tu le mets sur I’arbre...

Enseignante : mais tu le sais pas ! tu ne la sais pas....ok regarde on recommence. T’es
sur une nouvelle piste, elle vient d’étre construite ok ? T’es la premiére personne qui fait
une randonnée, tu veux savoir si y’a un moyen d’avoir une distance...de connaitre la
distance entre toi et le poste de secours

Eléve : ah ben tu regardes. ..

Enseignante : y’a des sentiers qui ménent au poste de secours, qu’est ce que tu vas faire
pour connaitre les distances

Eléve : tu regardes le foulard... le drapeau a travers...

Enseignante : ah ouais et tu vas savoir la distance toi ?

Eléve : non mais tu vas regarder a peu prés

Enseignante : tu vas en faire une approximation ouais mais ¢a te donnes pas la distance

Eléves : brouhaha
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Enseignante : ok on arréte ! J’essaie juste de vous faire voir que pour connaitre les
distances, faut que vous les mesuriez non ? bon est ce que il est dit que c’est celle-1a la
piste la plus courte ?

Eléves : non

Enseignante : non ! donc vous devez faire quoi ?

Eléve : ben mesurer

Enseignante : mesurer a partir de ...

Eléve : du point de départ

Enseignante : bon la distance qu’on a parcourue oui et ...

Eléve : ?

Enseignante : a partir du point de repére vers ? le poste de secours mais c¢’est une poste
totalement inconnu. Est-ce que vous allez prendre une fois ou vous allez prendre
plusieurs fois pour connaitre la distance ?

Eléve : plusieurs fois

Enseignante : plusieurs fois !! est ce que vous avez compris ?
Ok vous écrivez ce que vous savez

(...) les éléves complétent la description de la classe dans leur cahier

Enseignante : ok la dernieére partie. Est-ce qu’il y aurait des mots clés dans notre
description, qu’on aimerait conserver, quels seraient ces mots clés la ? Distance,
augmente...(les éléves lancent des mots) shuuuuuuut est ce qu’il y en a d’autres ? si oui
vous les écrivez ok

Les éléves écrivent.

Enseignante : une fois que vous avez terminé, vous tournez votre page. Il est inscrit : « &
la recherche d’une nouvelle représentation visuelle de la situation». On a une
représentation visuelle ici 1a ok La a partir de cette représentation visuelle, on veut en
trouver une nouvelle ok ? (elle lit) « Lorsqu’on a expliqué au randonneur....plus rapide de
lui montrer ce qui se passe. » Parce que la ce qu’On est en train de dire c’est qu’a chaque
point, peu importe le nombre de points qu’on a pris, il faut faire le calcul, n’est-ce pas ?
vrai ou faux

Eléve : ouin
Enseignante : bon alors lui il veut que ¢a aille plus vite

Eléve : y’est ben impatient !
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Enseignante : ben comme certains, certaines, y’a des gens qui sont moins patients ok.
Alors il nous demande de trouver un moyen qui serait plus rapide pour nous montrer heu
pour trouver ce qu’on cherche. Alors il veut aussi que ce moyen lui permette de comparer
rapidement plusieurs distances au poste de secours donc la comme vous avez vu y’en a
qui en ont pris quatre, y’en a qui ont peut-étre prise plus de points de repéres et a ce
moment 13, quelle serait la fagon la plus rapide pour pouvoir les comparer ces distances la
? d’accord ? est ce que vous me suivez ? on essaie de trouver une nouvelle représentation
qui permet de comparer des distances ok ? c’est ¢a qui est écrit 1a « comparer rapidement
plusieurs distances » et que c’est un moyen rapide pour me montrer...me montrer ¢a veut
dire voir

Eléve : Mais est ce qu’il le voit genre de méme ou est ce qu’il le voit sur une carte...

Enseignante : ben toi tu vas trouver une maniére de lui représenter ces distances la afin
qu’il puisse les comparer et qu’il soit pas obligé de tout faire ok

(elle lit) « En plus de se rendre au service heu ...de rendre service au randonneur, vous
autre, notre esprit pratique nous conseille de trouver une représentation réutilisable » donc
quand tu vas faire ton dessin, parce que ¢a veut dire qu’il va falloir que tu fasses un
dessin, hein ? une représentation, il faut étre capable de la réutiliser dans d’autres types de
situations ok autre chose alors qu’est ce qu’on nous suggére ici. Faudrait qu’on puisse par
exemple représenter « le prix de la viande hachée selon la quantité de viande hachée
achetée », nos fameux taux, comment on pourrait les représenter en dessin ok ? La...hein
? ohhh j’viens d’en perdre une, si j’en ai pas perdu plus que ¢a...

Eléve : Mais c’est quoi le rapport entre la viande hachée et la piste ?

Enseignante : c’est beau regarde c’est un exemple ...c’est ta représentation a toi en
fonction de la piste ok, ta nouvelle représentation pourrait...on pourrait la réutiliser cette
la représentation 12 mais dans une autre situation, on pourrait utiliser cette méthode, ce
moyen de représenter n’importe quelle situation. Est-ce que vous connaissez des
représentations ? Est-ce que vous en connaissez ?

Eléve : non

Enseignante : des représentations qui permettent de comprendre rapidement ce qui se
passe ?

Eléve : ben les graphiques

Enseignante : ensuite ? est-ce qu’il y a juste les graphiques ? Qu’est-ce que t’entend par
graphique ?

Eléve : ben 3 mettons je sais pas mais n’importe quel heu...2 mettons a bandes ou les
graphiques comme avec des lignes brisées

Enseignante : ok ensuite ?

Eléve : circulaire
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Enseignante : bon circulaire ok bon ¢a c’est des moyens de représentation hein ? bon
j’dis pas qu’c’est ¢a mai il faut que vous trouviez une fagon de représenter ceci de fagon a
ce que ce soit tout plus rapide et trés ah oui c’est ¢a qui se passe...et que cette fagon de
faire la que vous avez faites, que vous avez trouvé puisse répondre a d’autres situations,
Jj’peux reprendre la méme chose et dire ok j’peux 1’appliquer dans d’autres situations...ca
marche ? est ce que vous me suivez ?...Josiane ? heu Rosane ?

Eldve : c’est parce que 12 nous autre notre affaire ¢’est que tu regardes comme ¢a pis tu
vois que cette distance 12 est plus petite que cette distance 13, me semble

Enseignante : me semble que non ! non non j’pas sire, j’pas siire...j’pas rendue 13, moi
j’comprends pas ta question

Alors heu bon ici ’autre exemple qu’on a donné c’est celui de I’aire de la surface d’une
piscine recouverte par une toile selon le nombre de tours de manivelles effectués pour
enrouler la toile...bon la on n’a pas visuellement ce que ¢a peut représenter mais
bon...avec une représentation semblable ok c’est des exemples, ¢a pourrait étre n’importe
quel autre exemple ok ? ¢a marche ?

Eléves : ouais

Enseignante : ok si ¢a vous embéte les exemples, pensez-y méme pu. Trouver un moyen
de représentation c’est tu clair ?

Eléve : oui

Enseignante : ok alors la dans I’énoncé, ce qu’on a lu, y’a trois critéres & respecter alors
vous devez écrire le premier critére, deuxiéme critére, troisiéme critére...vous le faites
tout seul

Eléve : j’comprends pas

Enseignante : ben j’viens de vous le lire...ben lis le...j’vais pas vous donnez les
réponses, c’est pas ¢a le but 1a...(silence 5 sec)
Relisez le texte peut-étre que ga va vous permettre de mieux comprendre.

Travail en silence 03 :09 :00 2403 :11 :55

Enseignante : oh j’viens d’avoir quelque chose 13 heu peut-étre qui va vous aider, LPY,
elle m’a dit...elle demandait un éclaircissement ok...I’éclaircissement heu qu’elle
demandait c’est en rapport avec cette phrase-ci. Elle dit est ce que par hasard on cherche
la distance entre le poste et nous, autrement dit, cette distance-ci ok par rapport a la
distance qu’on va avoir parcourue sur la piste. Est-ce que c’est plus clair ? C’est cette
distance-ci en rapport avec celle-1a. Cette distance-ci en rapport avec celle-ci. Ok est ce
que c’est plus clair pour vous comme phrase ?

Eldve : est ce que ¢a signifie que c’est heu c’est quoi la distance ok admettons la distance
de la piste mettons on est rendu au point A ben sur un des points, celui-1a mettons, heu la

distance jusqu’au heu...

Enseignante : la distance entre ici la. . _cette distance-ci par rapport a celle-ci
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Eléve : non mais je sais...mais « par rapport » qu’est ce que c’est...

Enseignante : en relation...

Il est inscrit 4 la page suivante (elle lit) : « propose une représentation visuelle organisée
qui répond au mieux a toutes les exigences, donc aux trois critéres que vous venez
d’écrire ». Vous le faites sur votre petit cahier ici dans le rectangle a la page 8. Qu’est-ce
quia GI-LR ?

Eléve (GI-LR) : ben j’pense que aprés ce que vous venez de dire 14...ben j’sais pas si ¢a
marche mais heu une autre phrase pour dire...

Enseignante : oh non on change plus les phrases la...

Eléve : mais...est ce que ca marche...plus heu le point sur la piste heu plus on se
rapproche du point sur la piste plus le trajet...

Enseignante : est ce que ¢a va étre nécessairement ¢a ?...

03:14:48 203 :24 :42

Travail individuel. Certains éléves communiquent quand méme.

Enseignante circule et répond a quelques questions en ramenant les éléves 4 ce qui est au
tableau.

03 :24 :42 I’enseignante donne le travail A finir en devoir
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