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Chapitre IV

La compréhension de la fraction manifestée

par les réponses des éléves
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1 Description générale du chapitre

Dans ce quatrieme chapitre, nous procédons a I’étude des réponses fournies par les éléves
de nos différents groupes aux questions auxquelles ils ont ¢été soumis. Le but est de mettre
en lumiere la compréhension du concept de fraction manifestée dans ces réponses et
d’arriver ainsi & brosser un portrait de cette compréhension que les éléves sont parvenus a

développer.

Pour préparer cette analyse a posteriori des réponses des éléves, nous avons d’abord réalisé
une analyse a priori des réponses plausibles a notre questionnaire : nous avons alors retenu,
pour chaque question posée, un ensemble de réponses qu’on pouvait retrouver sur les
copies des éléves participants et nous avons, dans la foulée, proposé une lecture de ces
réponses en termes de la description de la compréhension de la fraction décrite dans le
cadre du modele de Herscovics et Bergeron. C’est ce que nous venons de présenter, sous

forme de fiches d’analyse, au chapitre 111.

Chacune de ces fiches d’analyse définit, par sa liste de réponses plausibles a chacune des
questions, un ensemble de catégories sous lesquelles nous avons regroupé les réponses
effectivement obtenues des éléves interrogés : nous avons analysée chacune de ces réponses
effectives d’¢leve et I’avons catégorisée en la rattachant a celle des réponses plausibles qui
lui correspondait dans la fiche liée a la question considérée. Cela a constitué la premiére des
trois étapes de 1’analyse a posteriori présentée dans les pages qui suivent. Nos ensembles
de catégories se sont avérés raisonnablement complets, la plupart des réponses des éleéves
trouvant sans peine a s’y loger. On s’en doute, il y a tout de méme cu quelques exceptions,
certaines des réponses des éléves n’ayant pas été prévues. Heureusement, nous avions
choisi la prudence en laissant nos catégorisations ouvertes : nous gardions toujours la
possibilité de les compléter en fonction des réponses que nous fourniraient les éleves. Cela
s’est d’ailleurs produit a quelques reprises, par exemple a la question 1 du questionnaire 1

ou s’est ajoutée une réponse 8’ a la fiche d’analyse.

En nous appuyant sur ces outils, nous avons donc pu caractériser les réponses des €leéves en

fonction de leur contenu. Pour arriver, dans une deuxiéme étape, a un portrait d’ensemble
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de la compréhension manifestée par les €léves, nous avons d’abord procédé a des études de
fréquences, regardant le nombre des réponses recueillies dans les copies de nos éléves
rangées dans chacune des catégories définies par les réponses imaginées a priori. Cela nous
a conduit aux divers tableaux qui apparaissent plus loin et intitulés Fréquence des
catégories de réponses a la question n. Nous avons ainsi pu préciser le niveau de présence
de diverses réponses possibles, les tendances importantes qui se dégagent et de juger
ensuite de la compréhension manifestée par les éléves en nous fondant sur les jugements

rattachés a ces réponses.

Comme cela a ét€ décrit plus tot, au deuxiéme chapitre, nous avions aussi établi une forme
de hiérarchie des réponses plausibles. Des cotes ont été attribuées suivant que la
compréhension traduite par chacune de ces réponses possibles était jugée trés bonne (cote
100), bonne (200), moyenne (300), faible (400) ou non manifeste (500). Cette
hiérarchisation nous a permis, dans la troisiéme étape de 1’analyse a posteriori, un autre
regard sur la compréhension manifestée par les éléves dont les réponses effectives se sont
retrouvées cotées en fonction des catégories auxquelles elles appartenaient : nous avons
ainsi pu calculer une forme de « compréhension moyenne » manifestée par I’ensemble des
réponses fournies par les ¢éleves. Nous avons aussi procédé a quelques études de
corrélations lorsque ’existence d’une telle corrélation semblait plausible et que nous

pouvions lui donner un sens.

Les trois premiéres sections du chapitre présentent respectivement les analyses touchant les
éléves des quatriéme et cinquieme années du primaire (groupes | et 2) et de la premiere
année du secondaire junior (groupe 3). Nous y rappelons, pour chaque groupe, le
questionnaire utilisé et y présentons 1’analyse des réponses question par question,
commengant par les études des fréquences des réponses de chacune des catégories et
poursuivant avec les études, aussi appuyées sur les fréquences observées, de ces réponses
hiérarchisées par cotes. Ce sont ces fréquences qui sont données dans les multiples tableaux
qui apparaissent dans les trois premiéres sections du chapitre. La section 4 propose une
synthese et une discussion des résultats obtenus : cette synthése est présentée par questions

« correspondantes », ¢’est-a-dire qu’au lieu d’y aller par groupes, nous avons regardé les
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questions qui, pour I’ensemble des groupes, touchaient les mémes mati¢res et avons
regardé ce que les résultats nous permettaient de dire sur la compréhension manifestée dans
les réponses obtenues a ces questions. Cette synthése débouche sur une premiére

conclusion.

Une derniére et tres bréve étape arrive en sus de ces analyses sur la compréhension, étape
présentée a la cinquiéme et dernicre section du chapitre. Comme cela a été annoncé au
chapitre 11, nous y étudions la présence de liens potentiels entre les réponses fournies par
les éleves et les données socio-économiques que nous avions recueillis au moment
d’interroger ces éleves. Cette partie, rappelons-le, se situe un peu a ’écart des visées
annoncées de la thése et n’est 1a que pour vérifier, caractere exploratoire du travail oblige,

si des études plus poussées méritent d’étre lancées sur de telles maticres.
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2 Analyse des réponses des éléves du groupe 1

Les éléves du groupe 1 appartiennent a la quatriéme année du primaire et ont répondu aux

questions de la version I du questionnaire.

2.1 Question 1 : équipartition et choix

Tableau 36
Fréquence des catégories de réponses a la question 1
Fréquence | Pourcentage Pouvr;:ﬁgéage Poctrn(ii?;z?e
Valide 1 22 29,7 29,7 29,7
2 1 14,9 14,9 44,6
3 9 12,2 12,2 56,8
4 5 6.8 6,8 63,5
5 5 6,8 6,8 70,3
6 4 5,4 54 75,7
g 4 54 54 81,1
8 13 17,6 17,6 98,6
9 1 1,4 1,4 100,0
Total 74 100,0 100,0

44.6% de I’échantillon, soit 33 él¢ves, ont trés bien répondu en réalisant une équipartition
parfaite ou suffisante et choisi le bon nombre de parts (réponses de catégories 1 et 2

respectivement).

55,4 %, soit 41 éleves ont moins bien répondu : nous notons que 31 éléves n’ont pu réaliser
d’équipartition correcte (réponses des catégories 3, 5, 8 ou 8). Probléme de la complexité
de la figure ou de la tache ? Travaillant avec des enfants, Pothier et Sawada (1984a, 1994b)
ont découvert que souvent ceux-ci ne semblent pas comprendre les propriétés géométriques
d’une figure: au lieu de se concentrer plutét sur la figure pour décider du type
d’équipartition qui convient, ils utilisent les procédures ou les techniques dominantes qu’ils
possedent déja. Or ici, ces procédures ne devaient guére convenir a cause du caractére

particulier de la figure. Nous verrons que ceci a joué en analysant la question Q2.

Ces problémes d’équipartition se combinent de divers maniéres avec ceux liés au nombre

de parts et/ou de choix sans qu’une tendance claire ne se dessine : 13 se trompent sur les
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deux, nombre de parts et de choix (réponses 8), cinq partagent en un nombre inexact de
parts pour retenir un bon nombre de choix (réponse 5) et huit font I’inverse en se trompant

sur le nombre de choix (réponses 6 ou 8 ).

2.2 Question 2 : partie du tout correspondant a une fraction donnée

Tableau 37
Fréquence des catégories de réponses a la question 2

Fréquence | Pourcentage Pou\:’;:ﬁget’age P%‘:ﬁi?;ﬁ?e
Valide 1 40 54,1 54,1 54,1
2 23 31,1 31,1 85,1
3 4 54 54 90,5
4 1 1,4 1,4 91,9
5 2 27 2,7 94,6
6 3 4.1 4.1 - 98,6
8 1 1,4 1,4 100,0
Total 74 100,0 100,0

Comme nous pouvions le prévoir, avec une figure et une tdche plus simple le pourcentage
de réussite au chapitre de I’équipartition, du nombre de parts ct du nombre de choix, est

amélioré puisque 85.1 % des réponses sont rangées dans les catégories 1 et 2.

Au chapitre des erreurs, qui sont tout de méme rares (environ 15%), la moitié des éleves
concernés ont des difficultés avec 1I’équipartition, lesquelles se combinent ou non avec de

mauvais nombres de parts ou de choix.

Pour mieux juger des réponses des éléves du premier groupe, nous avons regardé ensemble
les réponses aux questions 1 et 2 pour, en particulier, faire la part de la complexité de la
figure et de la formulation de la tdche a la question 1. La figure de la question 2 est un
simple carré et la question posée est plus directe, n’exigeant pas d’interprétation a partir du
moment ou 1’éléve connait 1’écriture fractionnaire, tout en lui demandant de réaliser,
comme a la question 1, une équipartition et de choisir le bon nombre de parts parmi celles

obtenues.
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Pas de surprise pour les 33 éléves dont les réponses ont été classées dans les catégories 1 ou
2 a la question 1, ils ont maintenu ou amélioré leur classement lorsqu’on regarde la
question 2. Seuls trois cas sont passés de la catégorie 1 a la question 1 a la catégorie 2 a la
question 2 en faisant manifestement preuve de moins de soin dans la partition de la figure
sans que cela ne traduise un manque de connaissances ou de compréhension, leurs réponses

demeurant largement satisfaisantes.

Neuf éleves ont vu leur réponse placée dans la catégorie 3 a la question 1, ayant partagé le
tout en quatre parts inégales. Cependant, ils ont tous réalisé une équipartition satisfaisante a
la question 2. On peut donc légitimement croire que ces €léves ont été perturbés par la
complexité de la figure en 1 et que, sans bien savoir comment la réaliser dans ce cas précis,
ils avaient tout de méme une bonne idée de 1’équipartition. Cela nous a amené a juger leur

compréhension bonne (cote 200) au regard du critére visé par la question 1.

Pour des raisons analogues, nous avons attribué la cote 200 aux deux éleves qui ont donné
les réponses 4 a la question 1 et 2 a la question 2. Cependant, il nous a fallu attribuer la cote
500 (compréhension non manifeste) aux deux qui, avec des réponses aussi de catégorie 4 a
la question 1, ont donné les réponses 5 ou 8 a la question 2. De méme, ceux qui ont donné
la réponse 5 a la question 1 ont obtenu des cotes 200, 400 ou 500 selon qu’ils ont donné la
réponse 1 (trois cas ou ces éléves ont I’idée d’équipartition comme le montre leur réponse
en 2, mais ont sans doute voulu partager en trois a cause du contexte de la présence de trois

amis), la réponse 3 ou la réponse 5 a la question 2.

Les réponses 6 ou 7 a la question 2 n’ont pas ¢té considérées a la lumicre des réponses a la
question 2 puisque, pour la réponse 6, ce n’était pas vraiment pertinent alors qu’aucun
¢éléve n’a fourni la réponse de catégorie 7. Par contre les réponses 8 a la question 1 se sont
vues attribuer les cotes 200 si la réponse en 2 était de catégories 1 ou 2 (11 cas) et 300 si
elle était de catégorie 6 (deux cas). Ce sont la les seules combinaisons rencontrées. De
méme, les réponses de catégorie 8” a la question 1 ont regues les cotes 200 ou 500 suivant

que la réponse en 2 était de catégorie 1 (deux cas) ou 3 (deux cas aussi).



Fréquence des cotes des réponses a la question

Tableau 38

maniére remarquablement satisfaisante.

Fréquence | Pourcentage Pouvrgltiagéage P%ﬂﬁi?;ﬁ?e
Valide 100 33 446 452 452
200 - 32 432 43,8 89,0
300 2 2,7 2,7 91,8
400 1 1,4 1.4 93,2
500 5 6.8 6,8 100,0
Total 73 98,6 100,0
pas de réponse 1 1,4
Total 74 100,0
Moyenne : 180,82 Mode : 100 Ecart-type : 106,27

Tableau 39
Fréquence des cotes des réponses a la question 2

Frequence | Pourcentage Pouvrgﬁzg;age P%‘::;i?;ﬁ?e
Valide 100 63 85,1 85,1 85,1
300 8 10,8 10,8 95,9
400 2 2,7 2,7 98,6
500 1 14 1,4 100,0

Total 74 100,0 100,0

Moyenne : 135,14 Mode : 100 Ecart-type : 88,26
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La « moyenne » des cotes attribuées aux réponses a la question 1 est de 180,8. Cela situe la
compréhension qui s’y manifeste un peu au-dessus de bonne, I’écart-type de 100 montrant
que le gros de I’échantillon a donné des réponses qui traduisent une compréhension allant
de moyenne a trés bonne. Nous en concluons que ces éléves ont une perception raisonnable
des idées d’équipartition et de choix. Nous pouvons ajouter que leurs habiletés a réaliser
des équipartitions et a retenir le bon nombre de parts sont un peu mises a mal lorsque la
figure et la mise en contexte sont plus complexes comme le montre le succés moindre

obtenu a la question 1 lorsqu’on compare a la question 2 ol 85% des ¢léves ont répondu de
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Examinant ce dernier tableau des résultats obtenus a la question 2 avec une moyenne de
135,14 et un écart-type de 88,3 et, pouvons-nous ajouter, un mode de 100, on doit conclure
que les éléves interrogés ont vraiment développé 1’habileté a « trouver la partie du tout

représentant une fraction donnée », critére visée par notre deuxiéme tache.

2.3 Question 3 : fraction correspondant & une partie donnée du tout
Tableau 40
Fréquence des catégories de réponses a la question 3.a
. Pourcentage Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif

Valide 1 24 324 324 324

3 1 14 1,4 33,8

4 23 31,1 31,1 64,9

5 4 54 54 70,3

5 3 4.1 4.1 74,3

6 19 25,7 257 100,0

Total 74 100,0 100,0

Tableau 41

Fréquence des catégories de réponses a la question 3.b

Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcentgge
valide cumulatif

Valide 1 19 257 257 25,7
3 3 4.1 4,1 29,7
4 26 35,1 351 64,9
5 6 8.1 8,1 73,0
5 1 1,4 1,4 74,3
6 19 257 257 100,0
Total 74 100,0 100,0

Tableau 42
Fréquence des catégories de réponses a Ia question 3.c
Fréquence | Pourcentage Pouvr;;;ecrjl;age P%tﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 20 27,0 27,0 27,0
3 1 1,4 1,4 28,4
4 29 39,2 39,2 67,6
5 7 9,5 9,5 77,0
6 17 23,0 23,0 100,0
Total 74 100,0 100,0
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La plupart des éleves ont eu leurs réponses catégorisées de la méme maniére pour les trois
parties a, b, ¢ de la question 3. Autour de 30% ont répondu correctement (réponses 1 ou 3).
Chez ceux qui n’y sont pas parvenu, beaucoup ont eu des difficultés a établir une
équipartition (réponses 4 ou 5’) : 36.5% pour a, 43.2% pour b, et 48.7% pour c. C’est donc
une tendance dominante et le pourcentage d’erreur croit de a a ¢ avec la complexité de la
figure. Une autre tendance apparait : les nombres de réponses absentes qui sont de 19, 19 et
17 pour les parties a, b et ¢ respectivement, soit le quart de I’échantillon pour chaque sous-
question. La tache les a-t-elle surpris ou embétés ? C’est plausible, surtout que la seule
autre tache avec un pourcentage de non réponses équivalent est la tache 9 (droite
numérique) qui, on le sait de fagon plus sire que pour celle-ci, était une tiche inhabituelle

pour ces ¢léves. Nous y reviendrons en regardant cette question 9 plus loin.

Tableau 43
Fréquence des cotes des réponses a la question 3.a
. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 24 32,4 43,6 43,6
200 1 1,4 1,8 45,5
500 30 40,5 54,5 100,0
Total 55 74,3 100,0
Absente  pas de réponse 19 257
Total 74 100,0 \
Moyenne : 320,00 Mode : 500 Ecart-type : 354,39
Tableau 44

Fréquence des cotes des réponses a la question 3.b

: P
Fréquence | Pourcentage ourcentage | Pourcentage

valide cumulatif
Valide 100 19 25,7 34,5 34,5
200 . 3 41 55 40,0
500 33 446 60,0 100,0
Total 55 74,3 100,0
Absente  pas de réponse 19 25,7
Total 74 100,0

Moyenne : 345,45 Mode : 500 Ecart-type : 192,28
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Tableau 45
Fréquence des cotes des réponses a la question 3.c
Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcenta_ge
valide cumulatif
Valide 100 _ 20 27,0 35,1 35,1
200 1 1,4 1,8 36,8
500 36 48,6 63,2 100,0
Total 57 77,0 100,0

pas de réponse 17 23,0

Total 74 100,0
Moyenne : 354,39 Mode : 500 Ecart—type :192,79

Considérant maintenant les réponses hiérarchisées, on note sans surprise que la cohérence
se maintient entre les différentes parties de la question, les moyennes étant de 320, 345 et
354 pour a, b et ¢ respectivement. Cela situe la compréhension globale entre moyenne et
faible avec un étalement plutdt grand puisque les écarts-types sont un peu inférieurs a 200.
Ces moyennes perdent leur sens puisque, si ’on y regarde de plus prés, les réponses
exprimées se retrouvent aux extrémités du spectre (cote 100 ou 500). C’est un peu la
situation des bassines d’eau brillante et glacée, il devient insignifiant de parler d’eau ticde

et donc confortable pour les mains en moyenne. ..

Trois éléments sont donc a retenir : d’abord, un peu plus du quart, prés du tiers pour la
partie a, des éléves de ce premier groupe ont satisfait le critére visé et « trouvé la fraction
du tout représentée par une partie ; ensuite, de 36 % en a jusqu’a 48 % en ¢ n’ont pu le
faire, pratiquement toujours parce qu’ils n’ont pu effectuer les équipartitions nécessaires
pour arriver aux solutions ; enfin, les non réponses sont de I’ordre de 25 % de 1’échantillon

pour chacune des trois parties de la question.




de fractionnement du tout

Tableau 46

2.4 Question 4 : invariance de la fraction par rapport au mode

Fréquence des catégories de réponses a la question 4

Fréquence | Pourcentage Pouvrgltiag;age P%ﬂﬁi?;:?e

Valide 1 39 52,7 52,7 52,7
2 1 1,4 1,4 54,1

3 25 33,8 33,8 87.8

4 1 1,4 1,4 89,2

5 4 5,4 5,4 94,6

6 2 2,7 2,7 97,3

7 2 2,7 2,7 100,0

Total 74 100,0 100,0
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Plus que la moitié des éleves (55,5%), soit 41 personnes, ont trés bien répondu a la question
(réponses 1, 2 ou 4). Ces éléves ont donc bien compris I’invariance de la fraction par

rapport au mode de fractionnement.

33.8%, soit 25 éleves préferent des procédures d’équipartition particuliéres pour partager le
carré en quatre (réponse 3). Comme [’annoncent Pothier et Sawada (1984a, 1984b, 1989), il
y a des procédures d’équipartition qui sont dominantes chez les enfants. Leurs applications
se voient méme au moment de choisir entre deux procédures. Dans notre cas, il peut arriver
que ’enfant préfére par exemple les lignes perpendiculaires aux cotés, ou encore les
diagonales. 1l peut méme arriver qu’aux yeux d’un éléve, une des fagons de partager ne soit
pas vraiment ¢quitable. On peut donc conclure ici que les 25 éléves ne satisfont pas encore
le critere visé puisqu’ils sont encore attachés au mode de fractionnement. Les autres
réponses erronées (8.5% d’échantillon), ainsi que les réponses absentes (2.7%), sont rares

et ne traduisent pas de tendance notable.




Tableau 47
Fréquence des cotes des réponses a la question 4
Fréquence | Pourcentage Pou\:;:—i:-g‘taage P%t:zirl]at:?e
Valide 100 40 54,1 55,6 55,6
200 1 1.4 1,4 56,9
400 25 33,8 34,7 91,7
500 6 8,1 8,3 100,0
Total 72 97,3 100,0
Absente  pas de réponse 2 2,7
Total 74 100,0
Moyenne : 238,89 Mode : 100 Ecart-type : 160,59
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Considérant les réponses cotées de 100 a 500, la moyenne de 238.9, laisse croire & une

compréhension se situant globalement entre moyenne et bonne. Un phénoméne analogue a

celui observé a la question précédente force toutefois a nuancer. En cffet, les réponses sont

regroupées dans essentiellement deux catégories, celles qui ont regu la cote trés bonne (cote

100) et celles jugées faibles (cote 400). En somme, il y a ceux qui ont construit I’invariant,

57 % des réponses valides (cotes 100 et 200 réunies) et ceux qui n’y sont pas encore

artivés, 43 % (cotes 400 et 500).

2.5 Question 5 : invariance de la fraction par rapport au choix

de parties

Tableau 48
Fréquence des catégories de réponses a la question 5

Fréquence | Pourcentage Pouvr;:ﬁgéage P%‘:jﬁi?;i?e

Valide 1 38 51,4 514 514
3 26 351 35,1 86,5

5 3 4,1 41 90,5

6 4 5,4 5.4 95,9

7 3 4.1 4 100,0

Total 74 100,0 100,0
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Si la question 4 visait un invariant, celui qui est en lien avec le mode de fractionnement, la
cinquiéme s’attache a son complément, ’invariance de la fraction par rapport au choix
particulier de parties retenues. 11 y a un parallélisme évident entre les réponses plausibles
aux deux questions. Et lorsque I’on passe aux réponses effectivement données par les
éléves, on constate sans surprise qu’il y a cohérence, les pourcentages attachés aux
réponses obtenues a cette question 5 correspondent a ceux que nous avions observés a la
question 4 : 51.4%, soit 38 éléves ont répondu correctement a la question (réponse 1) et
montrent qu’ils ont construit I’invariance de la fraction par rapport au choix des parties ;
35.1% , soit 26 éléves préférent un choix particulier de ces parties (réponse 3), ce qui
signifie qu’ils n’ont pas encore bati I'invariant visé ; et les 13.6% qui restent, 10 personne

au total, ont donné d’autres réponses erronées (réponses 5 ou 6), ou n’ont pas répondu (7).

Tableau 49
Fréquence des cotes des réponses a la question 5

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 38 51,4 53,5 53,5
400 26 35,1 36,6 90,1
500 7 9,5/ 9.9 100,0
Total 71 95,9 100,0
Absente  pas de réponse 3 41
Total 74 100,0
Moyenne 249,30 Mode : 100 Ecart-type 1 163,77

Les réponses hiérarchisées traduisent les mémes tendances. Ici comme a la question 4, la
moyenne traduit mal les observations puisque les réponses se retrouvent essenticllement
vers les extrémes, 100 ou 400, un peu plus de la moitié des éleves ayant construit
I’invariant alors que les autres demeuraient encore attachés au choix particulier de parties

ou, de facon minoritaire, ont donné d’autres réponses erronées.

Nous évoquions plus haut le parallélisme entre les réponses plausibles aux deux questions,
4 et 5, de méme que la cohérence des réponses fournies par nos participants a ces questions.
On constate ainsi que sur les 71 éléves qui ont répondu aux deux questions, plus des deux-
tiers (48 sur 71) ont vu leurs réponses catégorisées de la méme manicre, ce qui laisse croire

a un lien entre la construction des deux invariants. Nous avons procédé a un test de chi-
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carré pour voir si nos chiffres étaient significatifs : ce test donne une valeur de 0,000, valeur
inférieure a 0,5 ce qui permet de conclure a une relation significative comme nous le

pensions. Nous n’insistons pas, car ceci déborde des visées de notre étude.

Tableau 50
Croisement des cotes des réponses des questions 4 et 5
| @58 |
100 400 500 Total
Q4.8 100 31 6 3 40
400 6 17 2 25
500 1 3 1 5
Total 38 26 6 70
Tableau 51
Résultats du test de Chi-carré
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-carré 22,495(a) 4 ,000

Nombre de cas valides : 70

2.6 Question 6 : équivalence de relations partie/tout

Tableau 52
Fréquence des catégories de réponses a la question 1

Fréquence | Pourcentage Pouvrgltiegéage P%ﬂﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 26 35,1 35,1 35,1
2 5 6,8 6.8 41,9

3 5 6,8 6,8 48,6

4 1 1,4 1,4 50,0

5 1 1,4 14 51,4

5 20 27,0 27,0 78,4

6 11 14,9 14,9 93,2

7 2 2,7 2,7 95,9

8 3 4.1 41 100,0

Total 74 100,0 100,0
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37 éléves (réponses 1 a 4) soit 50 % des participants reconnaissent 1’équivalence des
relations partie/tout. Parmi eux, il y en a 26 (35.1%) qui répondent en s’appuyant sur le
critere d’abstraction (réponse 1). Cinq autres utilisent les formules pour trouver les
dénominateurs communs afin de comparer les fractions (réponse 2). Les six derniers parmi
les 37 ont justifié leur réponse par des explications non pertinentes (réponse 3) ou encore

sans aucune explication (réponse 4).

Dans les réponses erronées une autre tendance parait importante : 21 éléves (28.4%)
réferent 4 leurs connaissances antérieures sur les nombres entiers (réponses 5 et 57).
Comme ’indiquent Ball (1993), Gray (1993), Necuman (1993) et Streefland (1991), ces
connaissances font parfois obstacle au développement du concept de fraction. Parmi ces
éleves, il en est un qui applique une stratégie additive plutdt sophistiquée : il compare les
différences entre le nombre de parties données au départ et le nombre de celles qui ont €té
mangées (cote 5"). Comme nous verrons, le nombre d’erreurs de ce type augmente lorsque

les fractions deviennent, dans la version 111, vraiment plus sophistiquées.

Parmi les éleves restant, 13 ont fourni une mauvaise réponse accompagnée d’une
explication non pertinente ou sans explication (réponses 6 ou 7) ou n’ont rien répondu

(réponse 8).

Tableau 53
Fréquence des cotes des réponses 2 la question 6
Fréquence | Pourcentage Pouvrgfiegéage P%ﬂﬁi?;zfge
Valide 100 31 419 437 43,7
300 6 8,1 8,5 52,1
500 34 45,9 47,9 100,0
Total 71 95,9 100,0
Absente  pas de réponse 3 41
Total - 74 100,0
Moyenne 308,45 Mode : 500 Ecart-type : 192,54

Les réponses hiérarchisées par cote montrent des regroupements autour des extrémes (100
et 500) avec un tout petit nombre d’éléves dans la moyenne de 300. Encore ici, cette

moyenne traduit mal une tendance générale puisque les réponses se retrouvent tres
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majoritairement & I’un ou l’autre des pdles, suivant qu’ils satisfont clairement le critére
(~44 % des réponses valides) ou que leur réponse ne manifeste pas la forme de

compréhension visée par la question (~48 %).

2.7 Question 7 : réversibilité d’un partage

Tableau 54
Fréquence des catégories de réponses a la question 1

Fréquence | Pourcentage Pouvrgl(iagéage P%tﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 19 257 25,7 25,7
2 13 17,6 17.6 43,2

3 4 54 54 48,6

4 26 35,1 35,1 83,8

5 2 2,7 2,7 86,5

6 4 5,4 54 91,9

7 3 4,1 4,1 95,9

8 4,1 4,1 100,0

Total 74 100,0 100,0

32 éleves (43.2%) ont donné une bonne réponse (1 ou 2, suivant le degré de précision de la
représentation qu’ils ont fournie). Ceux-1a ont acquis la réversibilité¢ du partage, arrivant a

reconstruire le tout & partir du morceau correspondant a la fraction donnée.

33 éleves (44.6%) ont construit un tout, sans que leurs réponses soient vraiment
satisfaisantes. Ainsi, 26 éleves (35.1%) ont dessiné un tout quelconque (réponse 4)
montrant qu’ils savent que le tout doit étre plus grand que la partie donnée, mais ils
n’arrivent pas a retrouver le tout correspondant a cette partic donnée. Quatre éléves
(5.4%) donnent un tout qui ne réunit pas trois parties (réponse 3) et trois autres (4.1%), un
tout comportant le bon nombre de parties, mais ces parties ne correspondent pas a celle qui
a été donnée dans la question (réponse 8). Le nombre d’éléves donnant ce type de réponse 8
va augmenter dans les autres versions du questionnaire, a mesure que la figure représentant
la partic deviendra plus complexe, un peu comme si les éléves n’avaient pas ’habileté

nécessaire pour dessiner le tout a partir de celle-ci.
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Les neuf éléves restant ne reconstituent pas un tout (réponse 5 ou 6) ou, dans trois cas, ne

répondent rien (catégorie 7).

Fréquence des cotes des réponses a la question 7

Tableau 55

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage - .
valide cumulatif
Valide 100 32 43,2 45,1 45,1
300 3 41 4,2 49.3
400 30 40,5 42,3 91,5
500 6 8,1 8,5 100,0
Total 71 959 100,0
Absente  pas de réponse 3 41
Total 74 100,0
Moyenne 269,01 Mode : 100 Ecart-type : 158,20

Une fois les réponses hiérarchisées, on se retrouve a nouveau avec deux poles. 45 % de

ceux qui ont répondu sont dans le premier puisque leur réponse, cotée 100, traduit I’atteinte

du critére, alors que 50,8 % n’ont pas encore manifesté la réversibilité attendue, leurs

réponse se voyant attribuer les cotes 400 ou 500.

2.8

Question 8 : relation inverse entre nombre et taille des parts

Tableau 56
Fréquence des catégories de réponses a la question 8

Fréguence | Pourcentage Pouvrgltiegéage Pc(’:tr:ﬂ‘;z?e

Valide 1 41 55,4 554 554
2 4 54 54 60,8

3 2 2,7 2,7 63,5

4 1 1,4 1.4 64,9

5 9 12,2 12,2 77,0

6 9 12,2 12,2 89,2

7 2 2,7 2,7 91,9

8 6 8,1 8,1 100,0

Total 74 100,0 100,0
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45 éléves (60.8%) répondent de manieére & montrer clairement qu’ils reconnaissent la
relation inverse entre le nombre et la taille des parts (réponses 1 ou 2), disant qu’il faut
partager en deux maintenant plutét qu’'en quatre plus tard. Par contre, neuf éléves
(12.2%) répondent qu’il faut attendre 1’arrivée des amis car ce serait plus juste. Nous avons
ici une réponse qui correspond a la réponse plausible 5 ot il était prévu que 1’éleve souhaite
attendre les autres pour des raisons de générosité ou de justice. Lors de 1’analyse a priori,
nous avons décidé d’étre prudents en jugeant une telle réponse car il est plausible que
I’éleve sache que les morceaux obtenus sont plus petits, auquel cas, on pourrait dire qu’il
satisfait le critére. Mais ne pouvant nous en assurer et parce que la réponse ne correspond
pas vraiment a la question comme elle a été formulée, nous avons parlé de manifestation de
compréhensién « moyenne », souhaitant attribuer une cote plutot neutre (300) a ce type de
réponse. Deux autres éleves (2.7%) donnent une bonne réponse, mais sans ajouter

d’explications (réponse 3).

Douze éleves (16 %) fournissent d’autres mauvaises réponses. Un éléve (1.4%) se trompe
en faisant référence a ses connaissances des nombres entiers (réponsc 4), neuf (12.2%):
errent pour des raisons diverses (réponse 6), alors que deux (2.7%) donnent une réponse

erronée sans explications (réponse 7). Six (8.1%) n’ont pas répondu (réponse 8).

Tableau 57
Fréquence des cotes des réponses i la question 8

Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcenta_ge
valide cumulatif

Valide 100 41 55,4 60,3 60,3
200 4 54 5,9 66,2
300 11 14,9 16,2 82,4
500 12 16,2 17,6 100,0
Total 68 91,9 100,0

Absente  pas de réponse 6 8,1
Total 74 100,0

Moyenne 208,82 Mode : 100 Ecart-type : 154,28

Les réponses hiérarchisées sont ici plus diversifices qu’aux questions précédentes. La
moyenne de 208,8 permet de conclure a une « bonne » compréhension globale, les divers

pourcentages rattachés aux cotes montrant que plus de 60 % 66% si ’on s’attache aux
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seules réponses exprimées, des éleves satisfont le critére (cotes 100 et 200), les autres
€leves se situant a des niveaux divers mais moins avancés de compréhension, quelques-uns

n’en manifestant guere.

2.9 Question 9 : la fraction sur la droite numérique

Tableau 58
Fréquence des catégories de réponses a la question 9
Fréquence | Pourcentage ! Pouvr;:;ieg;age P%ﬂ:gi?;ﬁ?e
Valide 4 10 13,5 13,5 13,5
7 40 54,1 54,1 67,6
8 24 32,4 32,4 100,0
Total 74 100,0 100,0

La question 9 ou il fallait trouver le point correspondant a une fraction sur la droite
numérique est, de loin, celle qui a été la moins réussie par les éleves du premier groupe,
ceux qui ont recu la version 1 du questionnaire. Comme le montre le tableau, seules trois
catégories de réponses apparaissent, lesquelles témoignent toutes de la non familiarité des

¢léves avec la tache.

Dix éleves (13.5%) donnent une mauvaise réponse de la catégorie 4, c’est-a-dire qu’ils
représentent d’une fagon quelconque le choix de trois parts sur quatre. Ils ne regardent que
les démarcations correspondant aux nombres 1, 2, 3 et 4 et, considérant ces démarcations
comme formant une quantité discrete, en choisissent trois sur quatre. Si 1’on peut noter une
forme de compréhension de 1’idée de fraction, la réponse témoigne en méme temps d’une
méconnaissance des codes touchant la droite numérique. Cela ne doit pas surprendre dans
la mesure ou cette droite n’est pas a 1’étude dans la classe des éléves interrogés. C’est ce
qui explique que 40 autres ¢éléves (54.1%) donnent des réponses n’ayant guere a voir avec
la tiche proposée (réponse 7), alors que 24 éleves (32.4%) ne répondent rien (réponse 8).
Ce taux de non réponses dépasse ceux que nous avions observés aux trois parties de la
question 3 et pousse a croire que les absences de réponses traduisent une incapacité a le

faire. Mais nous sommes consciente d’étre ici tout pres de tomber dans I’inférence négative
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et nous nous garderons de retenir cette remarque comme une conclusion autre que

simplement plausible.

Tableau 59
Fréquence des cotes des réponses a la question 9
Fréquence | Pourcentage Pouvrgﬁg;age P%‘;ﬁi?;:?e

Valide 400 10 13,5 20,0 20,0

500 40 54,1 80,0 100,0

Total 50 67,6 100,0
Absente  pas de réponse 24 32,4

Total 74 100,0
Moyenne 480,0 Mode : 500 Ecart-type : 40,41

Les dix ¢léves qui ont donné la réponse de type 4 se sont vus attribuer une cote 400, méme
si leur représentation sur la droite numérique n’a rien de standard ; en effet elle témoigne
d’une forme de compréhension car il y a vraiment une formalisation de la fraction, une
représentation imagée qui a du sens. Par ailleurs, la moyenne des cotes correspondant a une
compréhension globalement non manifeste et I’écart-type montrant que les éléves sont
regroupés autour de cette moyenne traduisent ce qu’un coup d’ceil rapide au tableau révélait

déja, les éleves ne satisfont globalement pas le critére visé ici.

2.10 Question 10 : invariance de la fraction par rapport a la grandeur

ou a la forme du tout

. Tableau 60
Fréquence des catégories de réponses a la question 10
Fréquence | Pourcentage Pourceptage Pourcentqge
valide cumulatif
Valide 1 27 36,5 36,5 36,5
2 15 20,3 20,3 56,8
4 23 31,1 31,1 87,8
5 6 8,1 8,1 959
6 3 41 4.1 100,0
Total 74 100,0 100,0
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Largement plus de la moitié des éleves, 42 sur les 74 soit 56.8%, pergoivent la fraction
comme un nombre, c’est-a-dire qu’ils ont saisi ’invariance de la fraction par rapport a

la grandeur ou & la forme du tout qui la représente (réponses 1 ou 2).

A ’opposé, 29 éléves (39,2%) donnent une mauvaise réponse, certains pouvant y avoir été
poussés par la formulation de la question qui suggérait I’existence d’une meilleure
représentation. De ce nombre, 23 éléves (31.1%) ajoutent des explications qui se référent a
la forme ou a la grandeur du tout (réponse 4), montrant qu’ils sont attachés aux
représentations physiques au point de conclure que les fractions (présentées par les parties
hachurées) ne sont pas égales. Les six autres (8.1%) choisissent une représentation
particuliere sans expliquer leur choix ou en fournissant une explication peu ou pas
pertinente (réponse S). On a jugé qu’ils étaient encore assez convaincus de I’importance de
la forme ou de la taille du tout pour ne pouvoir résister a notre question tendancieuse ou

alors, qu’ils préféraient une représentation, a leurs yeux meilleure ou plus acceptable que

les autres.
Tableau 61
Fréquence des cotes des réponses a la question 10
Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcentqge
valide cumulatif
Valide 100 42 56,8 59,2 59,2
500 29 39,2 40,8 100,0
Total 71 95,9 ~ 1000
Absente  pas de réponse 3 41
Total 74 100,0
Moyenne 249,30 Mode : 100 Ecart-type : 163,77

En hiérarchisant les réponses, on obtient a nouveau deux groupes bien distingués se situant
chacun aux extrémes (cotes 100 et 500). Une bonne majorité n’a pas été abusée par la
question et témoigne de sa perception de la fraction comme nombre, mais un pourcentage
encore important des €léves (environ 40 %) n’ont pas encore construit I’invariance de la

fraction par rapport a la fagon dont elle est représentée.
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2.11 Question 11 : comparaison de fractions données symboliquement

En regardant les trois tableaux de fréquences qui viennent, on peut d’abord noter que
presque toutes les catégories de réponses plausibles y sont représentées. Une seule en est
systématiquement absente, la réponse 7 qui pourrait sans doute étre évincée de la liste. On
remarque aussi que les réponses effectivement fournies par les éléves sont trés diversifiées
en ce sens que chacune des catégories se voit convenablement représentée, sans qu’unc
tendance nette ne se manifeste méme si, dans chacun des tableaux, certaines sont plus

fréquentes.

2.11.1 Partie (a)

Tableau 62
Fréquence des catégories de réponses a la question 11.a

Fréquence | Pourcentage Pouvr;:ﬁ!g;age P?:L:;‘i?;i?e
Valide 1 12 16,3 16,3 16,3
3 15 20,3 20,3 36,5
4 23 31,1 31,1 67,6
5 9 12,2 12,2 79,7
6 5 6,8 6.8 86,5
8 6 8,1 8,1 94,6
9 3 4,1 41 98,6
10 1 1,4 1,4 100,0
Total 74 100,0 100,0

La partic a est la plus facile puisque les fractions ont méme dénominateur. 50 éléves
(67.6%) donnent la bonne réponse, un peu plus de la moiti¢ en utilisant les fractions
équivalentes (réponse 1 avancée par 12 éleves), ce qui est direct dans ce cas-ci, ou en
passant par des régles de calcul plus générales comme la multiplication croisée (réponse 3
donnée par 15 éléves). Par contre, 23 répondent correctement sans fournir d’explications
(réponse 4), ce qui rend hasardeux tout jugement sur leur compréhension véritable. 23
¢éléves (31.2%) arrivent a une mauvaise réponse, neuf parce qu’ils ont utilisé une stratégie
de comparaison additive (réponse S), cing ont établi une comparaison multiplicative
erronée (réponse 6), les neuf autres commettant des erreurs diverses (réponse 8) ou ne

donnant pas d’explications permettant de voir comment ils se sont trompés (réponse 9).



2.11.2  Partie (b)

Tableau 63
Fréquence des catégories de réponses 2 la question 11.b
Fréquence | Pourcentage F’ouvrgltiegéage P%ﬂﬁi?;ﬁ?e
Valide 1 1 1,4 1,4 1.4
2 7 9,5 9,5 10,8
3 4 54 54 16,2
4 12 16,2 16,2 32,4
5 18 243 243 56,8
6 3 4,1 41 60,8
8 14 18,9 18,9 79,7
9 13 17,6 17.6 97,3
10 2 2,7 27 100,0
Total 74 100,0 100,0
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La partie b est plus difficile car on a des dénominateurs différents, ’un étant multiple de

I’autre. Le nombre de bonnes réponses chute de moitié, a 24. Un seul éléve utilise les

fractions ¢équivalentes (réponse 1), alors que sept passent par 1’abstraction, reconnaissant

que plus les parts sont nombreuses, plus elles sont petites (réponse 2). Quatre autres

répondent a la question correctement d’une autre fagon, par exemple en utilisant la

multiplication croisée (réponse 3), les douze derniers répondent correctement sans donner

d’explications (réponse 4).

Des 48 éleves (64.9%) qui donnent une mauvaise réponse, 18 (24.3%) s’appuient sur une

stratégie de comparaison additive (réponse 5), trois sur une comparaison multiplicative

erronée (réponse 6), alors que les 27 autres commettent des erreurs diverses (14 éléves,

réponse 8) ou n’expliquent pas leur fagon de faire (13 éleves, réponse 9).
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2.11.3 Partie (c)

Tableau 64
Fréquence des catégories de réponses a la question 11.c
Fréquence | Pourcentage PouvracEgEt}age P%‘:}gﬁ?{:ﬁ?e
Valide 2 7 9,5 9,5 9,5
3 4 5.4 54 14,9
4 10 13,5 13,5 28,4
5 19 25,7 25,7 54,1
6 3 4.1 41 58,1
8 15 20,3 20,3 78,4
9 15 20,3 20,3 98.6
10 1 14 14 100,0
Total 74 100,0 100,0

La partie ¢ est d’autant compliquée que cette fois, les dénominateurs sont premiers entre
eux. Aucun €léve n’a répondu en trouvant des fractions équivalentes car cela n’a pas encore
été abordé en classe. Celui qui avait utilisé 1’équivalence en b parait ici désemparé, au
point de donner une mauvaise réponse. Par contre, le niveau général de performance se
maintient raisonnablement puisque 21 éléves (28.4%) réussissent & donner une bonne
réponse. Tous les sept qui ont répondu correctement en utilisant I’abstraction (réponse 2) en
b en font autant ici et il en va de méme pour les quatre qui ont répondu a la question
correctement d’une autre facon, par exemple en utilisant la multiplication croisée (réponse
3). Des 10 éleves (13.5%) qui répondent ici a la question correctement sans donner

d’explications (réponse 4), 9 avaient fait de méme a la partie b.

Cette fois, 52 éleves (70.4%) fournissent de mauvaises réponses, les fagons d’errer et les
fréquences rattachées aux erreurs en ¢ demeurant trés semblables a ce qu’elles étaient en b.
Somme toute, les participants se sont révélés remarquablement cohérents dans leurs

réponses, autant ceux qui ont bien répondu que ceux qui se sont trompés.

L’¢étude des réponses hiérarchisées est particulierement intéressante car elle permet de
situer la compréhension globale malgré la diversité des réponses. 11 faut toutefois noter que,
lors de 1’analyse a priori, les réponses ont été regroupées en trois catégories, seules, les

cotes 100, 300 et 500 ayant été retenues pour les caractériser. Cela nous a amené aux trois
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tableaux ci-dessous, ou, rappelons-le, la cote 300 sert strictement & neutraliser la réponse 4

qui est correcte mais que 1’éléve n’explique pas.

Tableau 65
Fréquence des cotes des réponses a la question 11.a
Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcentgge
valide cumulatif
Valide 100 26 35,1 35,6 35,6
300 23 31,1 315 67.1
500 24 32,4 32,9 100,0
Total 73 98,6 100,0
Absente  pas de réponse 1 1,4
Total 74 100,0
Moyenne 294,52 Mode : 100 Ecart-type : 166,58
Tableau 66
Fréquence des cotes des réponses a la question 11.b
. Pourcentage Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatit
Valide 100 12 16,2 16,7 16,7
300 12 16,2 16,7 333
500 48 64,9 66,7 100,0
Total 72 97,3 100,0
Absente pas de réponse 2 27
Total 74 100,0
Moyenne 400,0 Mode : 500 Ecart-type : 153,82
Tableau 67
Fréquence des cotes des réponses a la question 11.¢
. Pourcentage Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 1 14,9 151 15,1
300 10 13,5 13,7 28,8
500 52 70,3 71,2 100,0
Total 73 98,6 100,0
Absente  pas de réponse 1 1,4
Total 74 100,0
Moyenne 412,33 Mode : 500 Ecart-type : 149,02
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On voit clairement le taux de succes (cote 100) coupé de moitié lorsqu’on passe de la partie
a aux parties b et c. Si on s’attarde aux cotes 100 et 300 réunies, le méme phénomene
apparait comme 1’indiquent les pourcentages cumulés. Mais, il n’est pas surprenant de voir
ainsi le pourcentage des cotes 500 doubler lorsqu’on arrive aux tdches b et ¢ car on traite
fort peu de la comparaison de fractions avec dénominateurs différents dans la classe des
¢éléves concernés. On peut aussi retenir que la comparaison de fractions demeure difficile
pour ces éléves, la moyenne des cotes traduisant une compréhension elle-méme tres

moyenne en a et qui plonge vers faible dans les deux autres parties.

3 Analyse des réponses des éléves du groupe 2

Les éléves du groupe 2, c¢’est-a-dire de la cinquiéme année du primaire, ont répondu aux

questions de la version I du questionnaire.

3.1 Question 1 : partie du tout correspondant a une fraction donnée

La plupart des éléves ont eu leurs réponses catégorisées de la méme maniére ou placées
dans des catégories trés proches I’une de I’autre pour les parties a et b de la question 1. Par
exemple, si la réponse de 1’éléve est catégorisée 3 pour la partie a, celle-ci serait aussi 3, ou
alors 2, pour la partiec b. C’est pourquoi nous étudions les deux parties a et b en méme

temps.

_ Tableau 68
Fréquence des catégories de réponses a la question 1.a

Fréquence | Pourcentage | °,Zhi%0° | POuTeshitge
Valide 1 23 31,5 31,5 31,5
2 26 35,6 35,6 67,1
3 22 30,1 30,1 97,3
8 2 27 27 100,0
Total 73 100,0 100,0




Tableau 69
Fréquence des catégories de réponses a la question 1.b

Fréquence | Pourcentage F’ouvrgﬁzcrj\éage P%ﬂ?ﬂ‘;ﬁ?e

Valide 1 32 43,8 43,8 43,8
2 35 47,9 47,9 91,8

3 4 55 5,5 97,3

8 1 1,4 1,4 98,6

9 1 1,4 1,4 100,0

Total 73 100,0 100,0
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Comme nous pouvions le prévoir, dans la partie b, avec une figure et une tiche plus simple,
le pourcentage de réussite au chapitre de I’équipartition, du nombre de parts et du nombre
de choix, est plus grand qu’a la partie a : 49 éleves (67,1%) pour a, et 67 éléves (91,8%)
pour b, ont trés bien répondu en réalisant une équipartition parfaite (réponse 1) ou
suffisante et choisi le bon nombre de parts (réponse 2). 30,1 % (22 éleves) et 5,5% (4 éléve)
de I’échantillon ont moins bien répondu aux parties a et b respectivement (réponse 3) : ils

n’ont pu réaliser d’équipartition correcte.

Deux éléves dans la partie a, et un éléve dans partic b, se sont trompés en partageant en un
nombre inexact de parts et/ou en retenant un mauvais nombre de ces parts (réponse 8). Un

¢léve n’a pas répondu a la partie b (réponse 9).

Tableau 70
Fréquence des cotes des réponses a la question 1.a

Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcentqge

valide cumulatif
Valide 100 49 87,1 67,1 67,1
300 22 30,1 30,1 97,3
500 2 2,7 2,7 100,0

Total 73 100,0 100,0
Moyenne : 171,23 Mode : 100 Ecart-type : 107,34
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Tableau 71
Fréquence des cotes des réponses a la question 1.b
Fréquence | Pourcentage Pouvr;::iag;age P%ﬁﬁi?;ﬁ?e
Valide 100 67 91,8 93,1 93,1
300 4 5,5 5,6 98,6
500 1 1,4 14 100,0
Total 72 98,6 100,0
Absente  pas de réponse 1 1.4
Total 73 100,0
Moyenne : 116,67 Mode : 100 Ecart-type : 65,00

Pour la partie a, la « moyenne » des cotes attribuées aux réponses est de 171,23. Cela situe
la compréhension qui s’y manifeste un peu au-dessus de bonne, 1’écart-type de 107,34
montrant que le gros de I’échantillon a donné des réponses qui traduisent une
compréhension allant de moyenne a trés bonne. Pour la partie b, avec une moyenne de
116,67 et un écart-type de 65, on doit conclure que les éléves interrogés ont vraiment
développé I’habileté a trouver la partie du tout représentant une fraction donnée: la

majorité des cas (93,1%) ont une tres bonne compréhension (cote 100).

Nous en concluons que, pour cette question, ces €léves ont une bonne perception des idées
d’équipartition et de choix. Nous pouvons ajouter que leurs habiletés a réaliser des
¢quipartitions et 4 retenir le bon nombre de parts sont un peu mises & mal lorsque la figure
est plus complexe comme le montre le succés moindre obtenu a la partie a (67,1%)
lorsqu’on compare a la partie b ou 93,1 % des éléves ont répondu de maniére

remarquablement satisfaisante.

3.2 Question 2: fraction correspondant a une partie donnée du tout

Pour cette question comme pour la précédente, la plupart des éléves ont fourni des réponses
de mémes catégories aux trois parties a, b, c. Nous étudions donc les trois parties a, b et ¢

en méme temps.



Tableau 72
Fréquence des catégories de réponses a la question 2.a
Fréquence | Pourcentage Pouvr;:;ie(r;;age P%‘:ﬁi?;ﬁ?e
Valide 1 48 65,8 65,8 65,8
4 23 31,5 31,5 97,3
5 1 1,4 1,4 98,6
5 1 1,4 1,4 100,0
Total 73 100,0 100,0
Tableau 73
Fréquence des catégories de réponses a la question 2.b
Fréquence | Pourcentage Pouvr;:ﬁzget)age P%‘;ﬁigi?e
Valide 1 39 53,4 53,4 53,4
4 31 425 42,5 95,9
5 1 1,4 1,4 97,3
5 1 1,4 1,4 98,6
6 1 1,4 1,4 100,0
Total 73 100,0 100,0
Tableau 74
Fréquence des catégories de réponses a la question 2.¢
Fréquence | Pourcentage Pouvrgltiagéage P%:;i?;z?e
Valide 1 39 53,4 53,4 53,4
4 28 384 38,4 91,8
5 1 1,4 14 93,2
5 4 55 55 98,6
6 1 1,4 1,4 100,0
Total 73 100,0 100,0
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65,8% pour a, 53.4% pour b, et 53, 4% pour ¢, ont trouvé la fraction du tout représentée par
une partie donnée, par mesure conventionnelle ou non conventionnelle (réponse 1).
Certains ont eu des difficultés a établir une équipartition (réponse 4 ou 5’) : 32,9% pour a,
43,9% pour b, et 39,8% pour c. 1l y a une seule personne dans chacune des parties a et b, et
quatre €léves dans la partie ¢, qui ont utilisé une autre démarche erronée pour trouver les
fractions (réponse 5). Le nombre de réponses absentes sont de zéro, un et un pour les

parties a, b et ¢ respectivement (réponse 6). On obtient donc des taux de succes partout
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supérieurs a la moitié, 1’équipartition demeurant 1’élément qui explique la majorité des

erreurs de ceux qui n’y arrivent pas.

Tableau 75
Fréquence des cotes des réponses a la question 2.a
Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcentqge
valide cumulatif
Valide 100 48 65,8 65,8 65,8
500 25 34,2 34,2 100,0
Total 73 100,0 100,0
Moyenne : 236,9 Mode : 100 Ecart-type : 191,13
Tableau 76
Fréquence des cotes des réponses a la question 2.b
. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage : ;
valide cumulatif
Valide 100 39 53,4 54,2 54,2
500 33 45,2 45,8 100,0
Total 72 98,6 100,0
Absente  pas de réponse 1 1,4
Total 73 100,0
Moyenne : 283,33 Mode : 100 Ecart-type : 200,70
Tableau 77
Fréquence des cotes des réponses a la question 2.c
Fréquence Pourcentage Pourcentage | Pourcentage
a g valide cumulatif
Valide 100 39 53.4 54,2 54,2
500 33 45,2 45,8 100,0
Total 72 98,6 100,0
Absente  pas de réponse 1 1,4
Total 73 100,0
Moyenne : 283,33 Mode : 100 Ecart-type : 200,70

Considérant maintenant les réponses hiérarchisées, avec les moyennes 236,99, 283,33,
283,33 et les écarts-types de 191,13, 200,70 et 200,70 pour les parties a, b et ¢
respectivement, on situe la compréhension globale entre moyenne et bonne avec un

¢talement plutdt grand puisque les écarts-types sont autour de 200. Ces moyennes perdent
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une part de leur sens puisque, si I’on y regarde de plus pres, les réponses exprimées se
retrouvent aux extrémités du spectre (cotes 100 ou 500). En somme, la majorité est
parvenue a établir une équipartition pertinente et a fait preuve d’une trés bonne
compréhension pour ce qui est de trouver la fraction du tout représentée par une partie
donnée alors que la plupart des autres ont éprouvé des difficultés avec cette équipartition et

n’ont pu manifesté une telle compréhension.

3.3 Question 3 : invariance de la fraction par rapport au mode

de fractionnement du tout

Tableau 78
Fréquence des catégories de réponses a la question 3
T

Fréquence | Pourcentage Pouvrgltiag;age P%tﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 25 34,2 34,2 34,2
2 1 1,4 1,4 35,6

3 37 50,7 50,7 86,3

5 8 11,0 11,0 97,3

6 1 1,4 1,4 98,6

7 1 1,4 1,4 100,0

Total 73 100,0 100,0

35,6%, soit 26 des éleves, ont tres bien répondu a la question (réponses 1 ou 2). 11s ont donc

bien compris I’invariance de la fraction par rapport au mode de fractionnement.

Parmi les réponses erronées, celles liées a la préférence de procédures d;équipartition
apparaissent comme une autre tendance : 37 éléves (50,7%) préferent une des fagons de
partager présentée dans la question (réponse 3). Les autres réponses erronées (12,4 %
d’échantillon), ainsi qu’une scule réponse absente (1,4%), sont rares et ne traduisent pas de

tendance notable.
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Tableau 79
Fréquence des cotes des réponses a la question 3
Fréquence | Pourcentage Pouvrgltieg;age P%‘;ﬁigﬁ?e
Valide 100 26 35,6 36,1 36,1
400 37 50,7 51,4 87,5
500 9 12,3 12,5 100,0
Total 72 98,6 100,0
Absente  pas de réponse 1 14
Total 73 100,0
Moyenne : 304,17 Mode : 400 Ecart-type : 157,83

Encore ici, la moyenne 304,17 traduit mal les observations en laissant croire a une
compréhension globalement moyenne. Un phénomeéne analogue & celui observé a la
question précédente force toutefois a nuancer. En effet, les réponses sont regroupées dans
essentiellement deux catégories, celles qui ont regu la cote trés bonne (cote 100) et celles
jugées faibles (coté 400). En somme, 1l y a ceux qui ont construit ’invariant, 36% des
réponses (cotes 100 et 200 réunies) et ceux qui n’y sont pas encore arrives, 64 % (cotes 400

et 500). On peut conclure que la plupart des éleves ont des difficultés a construire cette

invariance.

3.4 Question 4 : invariance de la fraction par rapport au choix

de parties

Tableau 80
Fréquence des catégories de réponses a la question 4

Fréquence | Pourcentage Pm:/r:;zgéage P%:ﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 40 54,8 54,8 54,8
2 1 14 1,4 56,2

3 25 34,2 34,2 90,4

5 5 6,8 6,8 97,3

7 2 2,7 2,7 100,0

Total 73 100,0 100,0

Si la question 3 visait un invariant, celui qui est en lien avec le mode de fractionnement, la

quatriéme s’attache a son complément, I’invariance de la fraction par rapport au choix
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particulier de parties retenues. Il y a un parallélisme évident entre les réponses plausibles
aux deux questions. Et lorsqu’on passe aux réponses effectivement obtenues des éléves, on
constate que plus que la moitié¢ des éléves ont donné ici une réponse de la méme catégorie

qu’a la question 3.

Cette question étant un peu plus facile que la question 3, les éléves ont mieux réussi a y
répondre: 56,2%, soit 41 éléves ont répondu correctement (réponses 1 ou 2) et montrent
qu’ils ont construit I’invariance de la fraction par rapport au choix des parties ; 34,21%, soit
26 éleves, préferent un choix particulier de parts (réponse 3), ce qui signifie qu’ils n’ont pas
encore bati ’invariant visé ; et les 9,5% qui restent, 7 personnes au total, ont donné d’autres

réponses erronée, ou n’ont pas répondu (réponses 5 ou 7).

Tableau 81
Fréquence des cotes des réponses a la question 4
Fréquence | Pourcentage Pouvr;l(iegéage P%ﬁﬁi?;ﬁfge
Valide 100 42 57,5 59,2 59,2
400 24 32,9 33,8 93,0
500 5 6,8 7,0 100,0
Total 71 97,3 100,0
Absente  pas de réponse 2 2.7
Total 73 100,0
Moyenne : 229,58 Mode : 100 Ecart-type : 158,92

Ici, comme a la question précédente, la moyenne de 229,9 n’a pas de sens véritable : clle
situe la compréhension globale entre moyenne et bonne avec un étalement plutdét grand
puisque les écarts-types sont autour de 150, alors qu’en réalité les réponses se retrouvent
essentiellement dans deux catégories, celles qui ont recu la cote trés bonne (cote 100) et
celles jugées faibles (cote 400). On observe donc que un peu plus de la moitié des éléves
ont construit I’invariant alors que les autres demeurent encore attachés au choix particulier
de parties ou, de fagon minoritaire, ont donné d’autres réponses erronées ou encore, n’ont
pas répondu.

Comme dans la version 1, nous avons voulu confirmer I’existence du lien entre les réponses

aux questions 3 et 4 portant respectivement sur l’invariance par rapport au mode de
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fractionnement et sur celle touchant le choix particulier de parties. Encore une fois, les
chiffres obtenus sont significatifs, le test de chi-carré donnant une valeur de 0,002, toujours
inférieure donc au 0,05 qui est notre frontiére au-dela de laquelle on ne peut parler de

relation significative.

Tableau 82
Croisement des cotes des réponses aux questions 3 et 4
Q.4.8
100 400 500 Total
Q.3.8 100 22 3 0 25
400 17 17 2 36
500 3 4 2 9
Total 42 24 4 70
Tableau 83
Résultats du test de Chi-carré
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 16,685(a) 4 ,002

Nombre de cas valides: 70

3.5 Question 5 : équivalence de relations partie/tout

Tableau 84
Fréquence des catégories de réponses a la question 5

Fréquence | Pourcentage Pouvr;:ﬁcr;;age P%':ﬁi?;ﬁ?e

vl 1 29 39,7 39,7 39,7
2 8 11,0 11,0 50,7

3 6 82 8,2 58,9

4 1 1,4 1,4 60,3

5 1 1,4 1,4 61,6

5 15 20,5 20,5 82,2

6 12 16,4 16,4 98,6

8 1 1,4 1,4 | 100,0

Total 73 100,0 100,0
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37 éléves (50,7%) reconnaissent 1’équivalence des relations partie/tout. Parmi eux, il y a 29
(39,7%) qui répondent en s’appuyant sur le critére d’abstraction (réponse 1). Huit autres
(11%) utilisent les formules pour trouver les dénominateurs communs afin de comparer les
fractions (réponse 2). Les 7 derniers parmi les 37 ont justifié leur réponse par des

explications non pertinentes (catégorie 3) ou n’ont pas donn¢ de justification (catégorie 4).

Au chapitre des erreurs (38,3%), 15 éleves (20,5%) référent encore a leurs connaissances
antérieures sur les nombres entiers (réponse S). Parmi ces éléves, un seul applique une
stratégie additive plus sophistiquée : il compare les différences entre le nombre de parties
données au départ et le nombre de celles qui ont été mangées (réponse 5°). Parmi les éléves
restant, 12 ont fourni une mauvaise réponse accompagnée d’une explication non pertinente

(réponses 6) ou n’ont rien répondu (réponse 8).

Tableau 85
Fréquence des cotes des réponses a la question 5
Fréquence | Pourcentage Pou\;‘;:l?g;age P%t':}i?;ﬁ?e
Valide 100 37 50,7 51,4 51,4
300 7 9,6 9,7 61,1
500 28 38,4 38,9 100,0
Total 72 98,6 100,0
Absente  pas de réponse ) 1 14
Total 73 100,0
Moyenne : 275,00 Mode : 100 Ecart-type : 189,70

Les réponses hiérarchisées par cotes montrent des regroupements autour des extrémes (100
et 500) avec un tout petit nombre d’éléves dans la moyenne de 300. Encore ici, cette
moyenne traduit mal une tendance générale puisque les réponses se retrouvent trés
majoritairement a 1’un ou "autre des pdles, suivant qu’ils satisfont clairement le critére
(environ 51 % des réponses valides) ou que leur réponse ne manifeste pas la forme de

compréhension visée par la question (autour de 39 %).
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3.6 Question 6 : réversibilité d’un partage

Tableau 86
Fréquence des catégories des réponses a la question 6

Fréquence | Pourcentage Pou\:;:ltiagéage P%tﬁi?;z?e

Valide 1 10 13,7 13,7 13,7
2 23 31,5 31,5 452

4 1 1.4 1,4 46,6

5 23 31,5 31,5 78,1

6 10 13,7 13,7 91,8

8 6 8,2 8,2 100,0

Total 73 100,0 100,0

33 éleves (45,2%) ont donné une bonne réponse (1 ou 2, suivant le degré de précision de la
représentation qu’ils ont fournie). Ceux-la ont acquis la réversibilité du partage, arrivant a

reconstruire le tout a partir du morceau correspondant a la fraction donnée.

7 éléves (9,6%) ont construit un tout, sans que leurs réponses soient vraiment satisfaisantes.
Ainsi, un seul éléve (1,4%) a dessiné un tout quelconque (réponse 4) montrant qu’il sait que
le tout doit étre plus grand que la partie donnée, mais il n’arrive pas a retrouver le tout
correspondant a cette partie donnée. Six éleves (8,2%) représentent un tout comportant le
bon nombre de parties, mais ces parties ne correspondent pas a celle qui a été donnée dans

la question (réponse 8).

Parmi les 33 ¢léves (45,2%) qui ne construisent pas le tout, 23 (31,5%) divisent la partie
donnée en trois parts égales, puis hachurent une de celles-ci (réponse 5) et 10 autres

(13,7%) donnent une autre mauvaise réponse (réponse 6).



Tableau 87

Fréquence des cotes des réponses a la question 6

Fréquence | Pourcentage Pou\:;:ltiegéage P%tﬁi?;ﬁ?e
Valide 100 33 452 452 452
300 6 8,2 8,2 53,4
400 1 1,4 1.4 54,8
500 33 45,2 45,2 100,0
Total 73 100,0 100,0
Moyenne : 301,37 Mode : 100 Ecart-type : 191,84
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La majorité des €léves se répartissent en deux groupes de méme importance aux extrémes
(cotes 100 et 500), ce que révele d’ailleurs I’écart-type de prés de 200 : 45,2 % de ceux qui
ont répondu sont dans le premier groupe puisque leurs réponses, cotées 100, traduisent

’atteinte du critére, alors que 45,2 % n’ont pas encore manifesté la réversibilité attendue,

leurs réponses se voyant attribuer les cotes 400 ou 500.

3.7

Tableau 88

Question 7 : relation inverse entre nombre et taille des parts

Fréquence des catégories des réponses a la question 7

Fréequence | Pourcentage PouvracEcrj\éage P%iﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 41 56,2 56,2 56,2
2 5 6,8 6,8 63,0

4 4 55 55 68,5

5 8 11,0 11,0 79,5

6 11 15,1 15,1 94,5

7 1 1,4 1,4 95,9

8 3 41 4.1 100,0

Total 73 100,0 100,0

46 ¢éleves (63%) reconnaissent la relation inverse entre le nombre et la taille des parts
(réponses 1 ou 2). Huit éleves (11%) donnent une mauvaise réponse qui, par sa
formulation, parait découler de leur sens de la justice ou d’une forme de générosité qui les
pousse a prévoir ou a réserver des parts pour les amis qui vont arriver (réponse 5). Seize

éleves (16 %) fournissent d’autres mauvaises réponses. Quatre de ceux-ci (5,5%) se
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trompent en faisant référence a leurs connaissances des nombres entiers (réponse 4), onze
(15,1%) errent pour des raisons diverses (réponse 6), alors qu'un (1,4%) donne une réponse
erronée sans explications (réponse 7). Trois participants (4,1%) n’ont pas répondu a la

question (réponse 8).

Tableau 89
Fréquence des cotes des réponses a la question 7
Fréquence | Pourcentage Pourct_antage Pourcenta_ge
valide cumulatif
Valide 100 41 56,2 58,6 58,6
200 5 6,8 7.1 65,7
300 8 11,0 11,4 774
500 16 21,9 22,9 100,0
Total 70 95,9 100,0
Absente  pas de réponse 3 4.1
Total 73 100,0
Moyenne : 221,43 Mode : 100 Ecart-type : 165,85

Les réponses hiérarchisées se font ici plus diversifiées qu’aux questions précédentes. La
moyenne de 221,43 permet de conclure a une « bonne » compréhension globale, les divers
pourcentages rattachés aux cotes montrant que plus de la moitié, 65,7% des éléves qui ont
fourni une réponse satisfont le critere, les autres se situant a des niveaux divers mais moins
avancés de compréhension alors que dans les seize réponses (22,9 %), la compréhension ne

se manifeste guére.

3.8 Question 8 : la fraction sur la droite numérique

Tableau 90
Fréquence des catégories des réponses a la question 8

Fréquence | Pourcentage PouvracE:géage P%ﬂﬁirl‘atﬁ?e

Valide 4 43 58,9 58,9 58,9
5 3 4.1 41 63,0

7 21 28,8 28,8 91,8

8 6 8,2 8,2 100,0

Total 73 100,0 100,0
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La question 8 ou il fallait trouver le point correspondant a la fraction 3/5 sur la droite
numérique est celle qui a été la moins réussie par rapport aux autres questions. Comme le
montre le tableau, seules quatre catégories (4, 5, 7 et 8) de réponses apparaissent, les

melilleures réponses demeurant absentes.

Trois éleves (4,1%) ont indiqué les points correspondants aux nombres 1, 2, 3, 4 et 5 sur la
droite numérique et écrivent le nombre 3/5 au-dessous du point correspondant au nombre 3.
Ils voient la fraction 3/5 comme une mesure de 3 des 5 parties égales. Méme si la fraction
trouvée est 3/5 d’une nouvelle unité, I'intervalle de 0 a 5, et non pas 3/5 de ’unité de
mesure de départ (réponse 5), ceci témoigne d’une compréhension plus avancée et plus
générale, celle d’interpréter la fraction comme une mesure ol intervient le dénombrement
des unités utilisées pour couvrir un segment et le choix d’un bon nombre de ces unités. On
peut donc conclure a une compréhension de la mesure et aussi de la relation partie/tout,

mais a une connaissance des conventions de la droite numérique encore incomplete.

43 éleves (58,9%) donnent une mauvaise réponse de la catégorie 4, c’est-a-dire qu’ils
représentent d’une fagon quelconque le choix de trois parts sur cing. Ils ne regardent que les
démarcations correspondant aux nombres 1, 2, 3, 4 et 5 et, considérant ces démarcations
comme formant une quantité discréte (et non pas comme une mesure), en choisissent trois
sur cinq. On observe une augmentation du nombre de réponses pour ce groupe d’éléves
(version II) par rapport a celui du groupe précédent (version I). Ceci peut traduirc un
commencement ou un léger progrés dans la compréhension de la droite numérique chez ces
derniers. La méme chose peut expliquer le fait d’avoir une remarquable diminution des
nombres de réponses de catégories 7 et 8 par rapport a la version 1: 21 éléves
(28,8%) donnent des réponses n’ayant guére a voir avec la tche proposée (réponse 7), alors

que 6 éleves (8,2%) ne répondent rien (réponse 8).




Tableau 91
Fréquence des cotes des réponses a la question 8

Fréquence | Pourcentage Pouvrgltiegéage P?:l:)rrgi?atz?e
Valide 300 3 41 45 4,5
400 43 58,9 64,2 68,7
500 21 28,8 31,3 100,0
Total 67 91,8 100,0
Absente  pas de réponse 6 8,2
Total 73 100,0
Moyenne : 426,87 Mode : 400 Ecart-type : 53,89

La cote 300 a été attribuée a la réponse des trois éléves qui ont trouvé la fraction comme
celle d’une nouvelle unité, cote qui correspond a une compréhension moyenne mais pas
compléte. La majorité des cas, 43 éleves (64,2%), qui ont donné la réponse de type 4 se
sont vu attribuer une cote 400, méme si leur représentation sur la droite numérique n’a rien
de standard ; en effet elle témoigne d’une forme de compréhension, méme si faible, car il y
a vraiment unc formalisation de la fraction, une représentation imagée qui a du sens. On
peut ici conclure que la moyenne des cotes (prés de 427), si elle correspond a une
compréhension globalement faible, traduit quand méme une compréhension un plus

avancée que celle observée chez les éléves du groupe 1.

3.9 Question 9 : invariance de la fraction par rapport a la grandeur

ou a la forme du tout

Tableau 92
Fréquence des catégories des réponses a la question 9

Fréquence | Pourcentage Pouvr;::iagéage P?&ﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 43 58,9 58,9 58,9
2 21 28,8 28,8 87,7

4 7 9,6 9,6 97,3

5 1 1,4 1,4 98,6

6 1 1,4 1,4 100,0

Total 73 100,0 100,0
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La majorité, 64 éléves sur les 73, soit 87,7% de I’échantillon, percoit la fraction comme un
nombre, c’est-a-dire qu’ils ont saisi 1’invariance de la fraction par rapport a la grandeur ou a

la forme du tout qui la représente (réponses 1 ou 2).

A I’opposé, 8 éleves (11%) donnent une mauvaise réponse. De ce nombre, 7 él¢ves (9,6%)
ajoutent des explications qui se réferent a la forme ou a la grandeur du tout (réponse 4),
montrant qu’ils sont attachés aux représentations physiques au point de conclure que les
fractions (présentées par les parties hachurées) ne sont pas égales. L’autre choisit une
représentation particuliére sans donner d’explication pertinente (réponse 5). Un dernier n’a

rien répondu (réponse 6).

Encore ici, on observe que le nombre d’erreurs ainsi que les réponses absentes diminuent

par rapport a la version 1.

Tableau 93
Fréquence des cotes des réponses a la question 9

Fré Pourcentage | Pourcentage
réquence | Pourcentage valide curmulatit
Valide 100 64| 877 88,9 88,9
500 8 11,0 11,1 100,0
Total 72 98,6 100,0
Absente  pas de réponse 1 1,4
Total 73 100,0
Moyenne : 144,44 Mode : 100 Ecart-type : 126,59

En hiérarchisant les réponses, on obtient a nouveau deux groupes bien distingués se situant
chacun aux extrémes (cotes 100 et 500). Une bonne majorité (88,9%) n’a pas été abusée par
la question et témoigne de sa perception de la fraction comme nombre. Alors que sculement
8 éleves (environ 11 %) n’ont pas encore construit I’invariance de la fraction par rapport a
la fagon dont elle est représentée. On peut donc conclure que les éleves ont généralement

bien atteint le critére visé.
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3.10 Question 10 : comparaison de fractions données symboliquement

En regardant les quatre tableaux de fréquences qui viennent, on peut d’abord noter que
presque toutes les catégories de réponses plausibles sont représentées. Une seule en est
systématiquement absente, la réponse 7 qui pourrait sans doute étre évincée de la liste. La
catégorie 6 ne s’est présentée que dans la quatriéme partie. On remarque aussi que les
réponses effectivement fournies par les éléves sont tres diversifiées en ce sens que chacune

des catégories se voit convenablement représentée.

3.10.1 Partie (a)
Tableau 94
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.a

Fréquence | Pourcentage Pouvr;?g;age P%tﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 60 82,2 82,2 82,2
3 1 1,4 1,4 83,6

4 8 11,0 11,0 94,5

5 2 2,7 2,7 97,3

8 1 1,4 1,4 98,6

9 1 1,4 1,4 100,0

Total 73 100,0 100,0

La partie a est la plus facile puisque les fractions ont méme dénominateur. 69 éléves
(94,5%) donnent la bonne réponse, la majorité (82,2%) en utilisant les fractions
équivalentes (réponse 1 avancée par 60 éléves), ce qui est direct dans ce cas-ci, ou en
passant par des régles de calcul plus générales comme la multiplication croisée (réponse 3
donnée par un seul ¢léve). Par contre, huit répondent correctement sans fournir
d’explication (réponse 4), ce qui rend hasardeux tout jugement sur leur compréhension

véritable.

Quatre éléves (5,5%) arrivent a une mauvaise réponse, deux parce qu’ils ont utilisé¢ une
stratégie de comparaison additive (réponse 5), deux autres commettant des erreurs diverses
(réponse 8) ou ne donnant pas d’explication permettant de voir comment ils se sont trompés

(réponse 9).



3.10.2 Partie (b)

Tableau 95
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.b

Fréquence | Pourcentage Pouvrgltiagéage P%:ﬁi?atzge

Valide 1 43 58,9 58,9 58,9
2 4 55 55 64,4

4 5 6.8 6,8 71,2

5 4 55 55 76,7

7 5 6,8 6,8 83,6

8 10 13,7 13,7 97,3

9 2 27 2,7 100,0

Total 73 100,0 100,0
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La partie b est plus difficile malgré des numérateurs identiques car on a des dénominateurs
différents. Le nombre de bonnes réponses chute de 69 a 47. 43 éléves, soit 58,9% utilisent
les fractions c¢quivalentes (réponse 1), alors que quatre passent par [’abstraction,
reconnaissant que plus les parts sont nombreuses, plus elles sont petites (réponse 2). Cing

autres répondent a la question correctement sans donner d’explication (réponse 4).

Des 21 éléves (28,7%) qui donnent une mauvaise réponse, 4 (5,5%) s’appuient sur une
stratégie de comparaison additive (réponse 5), trois généralisent la régle de comparaison
entre les fractions ayant les mémes dénominateurs (réponse 7), alors que les 12 autres
commettent des erreurs diverses (10 éleéves, réponse 8) ou n’expliquent pas leur fagon de

faire (2 éléves, réponse 9).

3.10.3 Partie (¢)

Tableau 96
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.c

Fréquence | Pourcentage Pouvr;:ﬁ:g;age P%tﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 53 72,6 72,6 72,6
4 5 6,8 6,8 79,5

5 10 13,7 13,7 93,2

8 3 4.1 4,1 97,3

9 2 2,7 2,7 100,0

Total 73 100,0 100,0
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La partie ¢ semble étre plus facile pour les éléves que la partic b: 58 éléves
(79,5%) donnent la bonne réponse, la majorité (72,6%) en utilisant les fractions
équivalentes (réponse 1 avancée par 53 éléves). Cinq autres éléves répondent a la question

correctement sans donner d’explication (réponse 4).

Des 15 éléves (20,5%) qui donnent une mauvaise réponse, 10 (13,7%) s’appuient sur une
stratégie de comparaison additive (réponse 5), alors que les 5 autres commettent des erreurs

diverses (3 €léves, réponse 8) ou n’expliquent pas leur fagon de faire (2 €léves, réponse 9).

3.10.4 Partie (d)

Tableau 97 .
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.d

Fréquence | Pourcentage Pmi/r;:;zgéage P%tﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 46 63,0 63,0 63,0
2 1 1,4 1,4 64,4

4 6 8,2 8,2 72,6

5 8 11,0 11,0 83,6

6 1 1,4 1,4 84,9

8 8 11,0 11,0 959

9 3 41 4,1 100,0

Total 73 100,0 100,0

53 éleves (72,6%) répondent correctement : la majorité, soit 46 éléves (63%) en utilisant les
fractions équivalentes (réponse 1), un seul passe par 1’abstraction (réponse 2). Des six
¢leves qui répondent ici a la question correctement sans donner d’explications (réponse 4),

3 avaient fait de méme a la partieaetb et c.

Des 20 éleves (27,5%) qui donnent une mauvais réponse, 8 éléves (11%) s’appuient sur une
stratégie de comparaison additive (réponse 5), un seul sur une stratégic de comparaison
multiplicative erronée (réponse 6), 11 autres commettant des erreurs diverses (réponse 8)

ou ne donnant pas d’explication permettant de voir comment ils se sont tromp¢és (réponse

9).

L’étude des réponses hiérarchisées est particulierement intéressante car clle permet de

situer la compréhension globale malgré la diversité des réponses. 1l faut toutefois rappeler
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que, lors de I’analyse a priori, les réponses ont été regroupées en trois catégories, seules,
les cotes 100, 300 et 500 ayant été retenues pour les caractériser. De plus, la cote 300 ne
sert qu’a neutraliser la réponse de la catégorie 4 ou les €léves répondent correctement, mais
sans justification permettant un vrai jugement sur leur compréhension. Cela nous améne

aux tableaux ci-dessous

Tableau 98
Fréquence des cotes des réponses a la question 10.a
Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcenta_ge
valide cumulatif
Valide 100 61 83,6 83,6 83,6
300 8 11,0 11,0 94,5
500 4 55 55 100,0
Total 73 100,0 100,0
Moyenne : 143,8 Mode : 100 Ecart-type : 106,70
Tableau 99
Fréquence des cotes des réponses a la question 10.b
. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 47 64,4 64,4 64,4
300 5 6,8 6.8 71,2
500 21 28,8 28,8 100,0
Total 73 100,0 100,0
Moyenne : 228,77 Mode : 100 Ecart-type : 180,65

Tableau 100

Fréquence des cotes des réponses a la question 10.c

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 53 72,6 72,6 72,6
300 5 6,8 6,8 79,5
500 15 20,5 20,5 100,0
Total 73 100,0 100,0
Moyenne : 195,89 Mode : 100 Ecart-type : 163,67



Tableau 101

Fréquence des cotes des réponses a la question 10.d

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 47 64,4 64,4 64,4
300 6 8,2 8,2 72,6
500 20 27,4 27,4 100,0
Total 73 100,0 100,0
Moyenne : 226,03 Mode : 100 Ecart-type : 177,97
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11 y a vraiment progres par rapport a la version 1. Ainsi, il n’y a plus que 5% des éléves qui

n’arrivent pas a comparer des fractions avec méme dénominateur (partie a). Les parties b, ¢

et d montrent des pourcentages importants de réussite, surtout si 1’on accorde le bénéfice du

doute a ceux qui n’ont pas justifié leur réponse par ailleurs correcte (cote 300).

4 Analyse des réponses des éléves du groupe 3

Les éleves de la premiére année du secondaire junior constituent le groupe 3 et ont répondu

aux questions de la version I1I du questionnaire.

4.1 Question 1 : partie du tout correspondant a une fraction donnée

Pour cette question, nous étudions les deux parties a et b en méme temps.

Tableau 102

Fréquence des catégories de réponses a la question 1.a

Fréquence | Pourcentage POLi/r;:leigéage P%ﬂ?}igﬁ?e

Valide 1 55 53,9 53,9 53,9
2 28 27,5 27,5 81,4

3 16 15,7 15,7 97,1

S 1 1,0 1,0 98,0

8 1 1,0 1,0 99,0

9 1 1,0 1,0 100,0

Total 102 100,0 100,0
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Tableau 103
Fréquence des catégories de réponses a la question 1.b

Fréquence | Pourcentage Pouvrgltiagéage P%ﬂﬁingge

Valide 1 29 28,4 28,4 28,4
2 9 8,8 8,8 373

3 42 41,2 41,2 78,4

5 19 18,6 18,6 97,1

8 1 1,0 1,0 98,0

9 2 2,0 2,0 100,0

Total 102 100,0 100,0

Comme nous pouvions le prévoir, les éléves ont mieux réussi dans la partie a, au chapitre
de I’équipartition, du nombre de parts et du nombre de choix, avec une figure et une tiche
plus simple que dans la partic b : 83 éléves (81.4%) pour a, et 38 éléves (37.3%) pour b, ont
trés bien répondu en réalisant 1’équipartition parfaite (réponse 1) ou suffisante (réponse 2)

et choisi le bon nombre de parts.

Au chapitre des erreurs (18.7% pour a et 62.8% pour b), la majorité des éléves concernés a
des difficultés avec I’équipartition, lesquelles se combinent ou non avec de mauvais
nombre de parts ou de choix : 15.7 % (16 éléves) pour la partie a, et 41.2% (42 éleves) pour
partie b, n’ont pu réaliser I’équipartition correcte mais le nombre de parties correspond au
dénominateur, et le nombre de parties choisi correspond au numérateur (réponse 3). 1l y a
19 éléves (18.6%) qui divisent inégalement la figure b en un nombre inexact de parts

(réponse 5), alors qu’un seul le fait pour la partie a.

La différence entre les performances des éléves pour les deux parties montre effectivement
la difficulté liée a la complexité de la figure b (une dtoile). Ainsi les caracteres
géométriques de la figure perdent de leur importance pour certains éléves de sorte qu’ils
utilisent les procédures ou les techniques dominantes qu’ils poss¢dent déja pour partager la
figure en cing: par exemple, plusieurs ont tracé des verticales sur I’¢étoile, obtenant un

partage surprenant et certainement pas équitable.




Tableau 104

Fréquence des cotes des réponses a la question 1.a

Fréquence | Pourcentage Pouvrca:ﬁg;age P%tﬁi?;ﬁ?e
Valide 100 83 81,4 82,2 82,2
300 16 15,7 15,8 98,0
400 1 1,0 1,0 99,0
500 1 1,0 1,0 100,0
Total 101 99,0 100,0
Absente  pas de réponse 1 1,0
Total 102 100,0
Moyenne : 138,61 Mode : 100 Ecart-type : 85,99

Tableau 105
Fréquence des cotes des réponses a la question 1.b

Fré Pourcenta | Pourcentage Pourcentage
régquence : .
ge valide cumulatif
Valide 100 39 38,2 39,0 39,0
300 41 40,2 41,0 80,0
400 19 18,6 19,0 99,0
500 1 1,0 1,0 100,0
Total 100 98,0 100,0
Absente  pas de réponse 2 2,0
Total 102 100,0
Moyenne : 243,00 Mode : 300 Ecart-type : 121,65

Le phénomene devient flagrant lorsqu’on regarde les cotes hiérarchisées. La fréquence des
réponses correspondant a une trés bonne compréhension est coupée de plus de moiti€ alors
que les réponses moyennes passent de prés de 16 % a plus de 40 % et celles jugées faibles
ou ne manifestant pas de compréhension (cotes 400 et 500) passent de 2 % a 20 %. C’est
pourquoi la moyenne qui, en a, se rapproche d’une compréhension trés bonne en se situant
a 138,6 (écart-type de 86) descend d’un cran a 243, entre compréhension bonne et
moyenne, avec un écart de preés de 122. L’essentiel des glissements s’explique par la
difficulté a partager la figure b et reléve donc des procédures d’équipartition en lien avec la

complexité de cette figure.




4.2 Question 2: fraction correspondant a une partie donnée du tout

Pour cette question, nous étudions les trois parties a, b et ¢ en méme temps.

Tableau 106

Fréquence des catégories de réponses a la question 2.a

Fréquence | Pourcentage Pouvrgleizgéage { P()C:r;i?;ﬁ?e
Valide 1 77 75,5 75,5 75,5
3 9 8,8 8,8 84,3
4 5 49 49 89,2
5 11 10,8 10,8 100,0
Total 102 100,0 100,0

Tableau 107

Fréquence des catégories de réponses a la question 2.b

Fréquence | Pourcentage POUJ;ES éage Piﬂﬁi?;:?e
Valide 1 81 79,4 794 794
4 7 6,9 6,9 86,3
5 14 13,7 13,7 100,0
Total 102 100,0 100,0

Tableau 108
Fréquence des catégories de réponses a la question 2.c

Fréquence Pourcentage Pouvrgltie(r;;age P%tﬁi?;g?e
Valide 1 34 33,3 33,3 333
4" 2 2,0 2,0 35,3
4' 20 19,6 19,6 54,9
4 22 21,6 21,6 76,5
5 16 15,7 15,7 922
6 3 2,9 2,9 95,1
8 4 39 3,9 99,0
9 1 1,0 1,0 100,0
Total 102 100,0 100,0

Encore ici, la complexité de la tiche liée a celle de la figure parait jouer un réle important
car la plupart des éleéves ont réalisé de meilleurs performances dans les partie a et b que

dans la partie ¢. Des 102 éléves du groupe 3, 75.5% en a, 79.4% en b et 33,3 % en ¢, ont
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satisfait le critére en trouvant la fraction du tout représentée par la partie donnée, par
mesure conventionnelle ou non conventionnelle (réponse 1). 1l y a 9 (8.8%) éléves qui se
trompent a la partic a tout simplement parce que la partic blanche est celle qu’ils

distinguent, mais la fraction qu’ils trouvent pour cette partie est correcte (réponse 3).

Beaucoup ont eu des difficultés a établir une équipartition (réponse 4, 4° ou 4”): cinq
éléves (4.9%) pour la partie a, sept éléves (6.9%) pour b, et 22 éleves (21.6%) pour ¢, n’ont
pu trouver la bonne fraction, n’ayant pas tenu compte de 1’équipartition en traitant
globalement la figure (réponse 4). Dans la partie c, il y a 20 éléves (19.6%) qui donnent une
réponse erronée 2/6 (réponsc 4’) : ils font I’équipartition en quatre de la partie gauche et
comptent, en regardant I’ensemble de la figure, deux parties hachurées sur six. De méme,
deux éleves (2%) donnent une réponse erronée 1/4 + 1/2 (réponse 4”) et quatre éléves
(3.9%) donnent les fractions 1/4 et 1/2 comme réponse (réponse 8), tous traitant séparément
les parties gauche et droite. A ceux-1a, il faut ajouter un éléve qui donne d’autres fractions
qui ne correspohdent pas aux parties hachurées dans les morceaux de gauche et de droite de

la figure (réponse 9).

11 éléves (10.8%) pour la partie a, 14 éléves (13.7%) pour b, et 16 éléves (15.7%) pour ¢
donnent d’autres formes de réponses erronées ne correspondant pas aux parties hachurées

(réponse 5).

Tableau 109
Fréquence des cotes des réponses a la question 2.a

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumnulatif
Valide 100 77 75,5 75,5 75,5
200 9 8,8 8,8 84,3
500 16 15,7 15,7 100,0
Total 102 100,0 100,0
Moyenne : 171,57 Mode : 100 Ecart-type : 145,14




Tableau 110

Fréquence des cotes des réponses a la question 2.b

Fréquence | Pourcentage Pouvr:;?g{teage P%iﬁi?;ﬁ?e
Valide 100 81 79,4 79,4 79,4
500 21 20,6 20,6 100,0
Total 102 100,0 100,0
Moyenne : 182,35 Mode : 100 Ecart-type : 162,54

Tableau 111

Fréquence des cotes des réponses a la question 2.c

Fréquence | Pourcentage Pou\:'(a:ﬁgéage P%ﬂﬁi?;ﬁ?e
Valide 100 34 333 34,3 34,3
300 4 3,9 4,0 38,4
400 22 21,6 22,2 60,6
500 39 38,2 394 100,0
Total 99 97 .1 100,0
Absente  pas de réponse 3 29
Total 102 100,0
Moyenne : 332,32 Mode : 500 Ecart-type 1 176,03
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Encore ici, les résultats hiérarchisés confirment le role de la figure : toujours, ce sont moins

les idées d’équipartition et de choix qui causent probléme que I’habilité a réaliser

I’équipartition lorsque la figure devient plus complexe. Ceux qui ont bien répondu en c, le

tiers de 1’échantillon, paraissent des virtuoses et ceux (le quart de nos participants) qui ont

donné 1/4 + 1/2 ou 1/4 et 1/2 comme réponses, s’ils ont failli & la tache, ont tout de méme

réussi des équipartitions localement correctes tout en étant abusés par leur interprétation de

la figure ot ils ont vu deux carrés-unités sans prendre cette figure comme unité.
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4.3 Question 3 : invariance de la fraction par rapport au mode

de fractionnement

Tableau 112
Fréquence des catégories de réponses a la question 3

Fréquence | Pourcentage Pouvr;:;.i%géage P%tﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 37 36,3 36,3 36,3
2 6 59 59 422

3 14 13,7 13,7 55,9

4 21 20,6 20,6 76,5

5 21 20,6 20,6 97,1

7 3 2,9 2,9 100,0

Total 102 100,0 100,0

42.2%, soit 43 éleves, ont trés bien répondu & la question (réponses 1 ou 2) et montrent

qu’ils ont bien compris I’invariance de la fraction par rapport au mode de fractionnement.

Au chapitre des erreurs, 14 €éléves (13.7%) préferent une des procédures d’équipartition
présentée pour partager la figure (réponse 3). 21 (20.6%) éléves n’ont pas tenu compte de
I’équipartition du tout ce qui les ameéne a une réponse erronée (réponsc 4). 21 (20.6%)

¢éléves ont donné une mauvaise réponse avec des explications non pertinentes (réponse 5).

Tableau 113
Fréquence des cotes des réponses a la question 3

Fré Pourcentage | Pourcentage
réquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 43 42,2 43,4 43,4
400 35 34,3 35,4 78,8
500 21 20,6 21,2 100,0
Total 99 97,1 100,0
Absente  pas de réponse 3 2.9
Total 102 100,0 |
Moyenne : 290,91 Mode : 100 Ecart-type : 172,08

La moyenne trés centrée des réponses hiérarchisées ne signifie pas grand-chose-ici car les

éléves ne pouvaient guére se retrouver qu’aux extrémes, ce qui est d’ailleurs observé. Un
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peu plus de 40 % des répondants ont manifesté une trés bonne compréhension de
I’invariant visé, les autres devant encore le construire. Notons que le pourcentage de succés
est inférieur a celui (55,5 5) obtenu dans la version 1, ce qui pourrait traduire une forme de
régression ; I’explication la plus plausible tient toutefois a la figure proposée ici qui rendait

la tche nettement plus difficile a nos participants du groupe 3.

4.4 Question 4 : invariance de la fraction par rapport au choix

de parties

Tableau 114
Fréquence des catégories de réponses a la question 4

Fréquence | Pourcentage Pouvr;;iacr‘let}age | P%iﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 79,4 79,4 79,4
2 1,0 1,0 80,4

3 12,7 12,7 93,1

5 3,9 39 97,1

6 1,0 1,0 98,0

7 2,0 2,0 100,0

Total 100,0 100,0

80.4%, soit 82 éléves ont répondu correctement a la question (réponses 1 ou 2) et satisfont
le critere de [Dinvariance de la fraction par rapport au choix particulier des
parties ; 12.7%, soit 13 éléves préférent un choix particulier des parties (réponse 3) ce qui
signifie qu’ils n’ont pas encore construit I’invariant visé ; et 6.9% soit sept personnes au

total ont donné d’autres réponses erronées (réponse 5), ou n’ont pas répondu (réponse7).

Tableau 115
Fréquence des cotes des réponses a la question 4

Fréquence | Pourcentage Pource_:ntage Pourcenta_ge
valide cumulatif

Valide 100 82 80,4 82,0 82,0
400 13 12,7 13,0 95,0
500 5 4.9 50 100,0
Total 100 98,0 100,0

Absente  pas de réponse 2 20
Total 102 100,0

Moyenne : 159,00 Mode : 100 Ecart-type : 128,00
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La moyenne des réponses cotées montre que le groupe penche plutdt nettement vers le
succes qui est le lot de plus de 80 % de nos répondants. Nous voyons une amélioration par

rapport aux versions 11 (42 %) et I (53 %).

Le lien avec la tdche précédente parait moins fort que ce que nous avions observé dans les
deux autres versions du questionnaire. Cette impression est confirmée par le chi-carré qui

est ici non significatif :

Tableau 116
Croisement des cotes des réponses aux questions 3 et 4

Q4.8

100 400 500 Total
Q3.5 100 35 6 1 42
400 28 4 2 34
500 17 3 1 21
Total 80 13 4 97

Tableau 117
Résultat de test de Chi-carré
Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square ,700(a) 4 ,951

Nombre de cas valides : 97

11 ne faut toutefois pas en conclure que les invariants considérés sont devenus indépendants
car la tiche donnée a la question 3 parait avoir €t¢ beaucoup plus ardue pour les éléves
comme le montre le taux de succes diminué, alors qu’il s’est maintenu (ou amélioré) pour

ce qui concerne la tiche 4.
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4.5 Question 5 : équivalence de relations partie/tout

Tableau 118
Fréquence des catégories de réponses a la question 5

Fréquence | Pourcentage Pouvr;:ieizgéage P%‘:ﬁi?;i?e

Valide 1 34 33,3 33,3 33,3
2 14 13,7 13,7 471

3 9 8.8 8,8 55,9

4 2 2,0 2,0 57,8

5 15 14,7 14,7 72,5

5 12 11,8 11,8 84,3

6 13 12,7 12,7 97,1

8 3 2,9 2,9 100,0

Total 102 100,0 100,0

48 €leves, soit 47.1% des participants, reconnaissent 1’équivalence des relations partie/tout
(réponsesl a 4). Parmi eux, il y en a 34 (33.3%) qui répondent en appuyant sur le critére
d’abstraction (réponse 1). Quatorze autres (13.7%) utilisent les formules pour trouver les
dénominateurs communs afin de comparer les fractions (réponse 2). Les 11 derniers
(10.8%) ont justifié leur réponse par des explications non pertinentes (réponse 3) ou ne

’ont pas expliquée (réponse 4).

Au chapitre des erreurs (39.2%), 12 éléves (11.8%) s’appuient encore sur leurs
connaissances antérieures des nombres entiers (réponse 5). 15 autres (14.8%) appliquent
une stratégie additive plus sophistiquée : ils comparent les différences entre les nombres de
parties données au départ et les nombres de celles qui ont été mangées (réponse 5°). Nous
voyons une augmentation de pourcentage pour cette réponse plausible par rapport aux
autres versions ou, a chaque fois, un seul €leve y a eu recours. Le fait d’avoir des fractions
avec numérateurs et dénominateurs plus grands (par rapport aux autres versions) semble .
causer ce type d’erreur : possiblement I’él¢ve ne sait pas quoi faire avec des fractions

complexes comme telles, il s’appuie donc sur cette stratégie additive.

Parmi les éléves restant, 16 ont fourni une mauvaise réponsc accompagnée d’une

explication non pertinente (réponses 6) ou n’ont rien répondu (réponse 8).
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Tableau 119
Fréquence des cotes des réponses a la question 5

Fréquence | Pourcentage Pouvrgﬁgéage P%ﬂ':}i?;ﬁ?e
Valide 100 48 471 48,5 48,5
300 1 10,8 11,1 59,6
500 40 39,2 40,4 100,0
Total 99 97,1 100,0
Absente  pas de réponse 3 2.9
Total 102 100,0
Moyenne : 283,84 Mode : 100 Ecart-type : 188,82

Les réponses hiérarchisées par cote montrent des regroupements autour des extrémes (100
et 500) avec un tout petit nombre d’éléves dans la moyenne de 300. Encore ici, cette
moyenne traduit mal une tendance générale puisque les éléves se retrouvent tres
majoritairement a I’un ou ’autre des poles, suivant qu’ils satisfont clairement le critére (47
% des réponses valides) ou que leur réponse ne manifeste pas la forme de compréhension

visée par la question (39 %).
4.6 Question 6 : réversibilité d’un partage

Tableau 120
Fréquence des catégories de réponses a la question 6

Fréquence | Pourcentage Pou\:;:ltiegéage P%‘:ﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 15 14,7 14,7 14,7
2 17 16,7 16,7 31,4

3 14 13,7 13,7 451

4 12 11,8 11,8 56,9

5 1,0 1,0 57,8

6 2 2.0 2,0 59,8

7 5 4,9 4,9 64,7

8 36 35,3 35,3 100,0

Total 102 100,0 100,0

32 éléves (31.4%) ont donné une bonne réponse (1 ou 2, suivant le degré de précision de la
représentation qu’ils ont fournie) en reconstruisant le tout a partir du morceau

correspondant a la fraction donnée.



226

33 éleves (44.6%) ont construit un tout, sans que leurs réponses soient vraiment
satisfaisantes. Ainsi, 14 €leves (13.7%) construisent un tout qui ne réunit pas cinq parties
(réponse 3). 12 (11.8%) ont dessiné un tout quelconque (réponse 4) montrant qu’ils savent
que le tout doit étre plus grand que la partie donnée, mais ils n’arrivent pas a retrouver le
tout correspondant a cette partie donnée. 36 éleéves (35.3%) dessinent un tout comportant le
bon nombre de parties, mais ces parties ne correspondent pas a celle qui a été donnée dans

la question (réponse 8).

Parmi les trois éléves (3%) qui ne construisent pas le tout, un divise la partie en trois parts
égales, puis il hachure une part (réponse 5), alors que les deux autres donnent une autre

mauvaise réponse (réponse 6). Les cing éléves restant ne répondent rien (réponse 7).

Nous observons unc remarquable augmentation de pourcentage pour le groupe des réponses
ou le tout est construit mais d’une fagon inappropriée (44,6%) par rapport a la version Il
(9.6%). Par conséquence, il y a une chute de pourcentage pour le groupe des réponses, ou le
tout n’est pas construit du tout, de 45.2% a 3% pour cette version. On peut donc conclure

ue la réversibilité du partage est en train d’évoluer chez les éléves du troisiéme groupe.
| bilité d t tent d’évol hez les ¢l du troisi¢éme groupe

Tableau 121
Fréquence des cotes des réponses a la question 6

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage ; ;
valide cumulatif
Valide 100 32 314 33,0 33,0
300 36 353 37,1 70,1
400 26 25,5 26,8 96,9
500 3 2,9 3,1 100,0
Total 97 95,1 100,0
Absente  pas de réponse 5 49
Total 102 100,0
Moyenne : 267,01 Mode : 300 Ecart-type : 127,25

Les réponses hiérarchisées se font ici plus diversifiées et montrent des regroupements
autour des trois cotes 100, 300 et 400. La moyenne permet de situer la compréhension
globale un peu au-dessus de moyenne. Ceci traduit ’atteinte du critére méme si ce n’est pas

parfait. Les divers pourcentages rattachés aux cotes montrent qu’environ un tiers (33%) des
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éleves a la réversibilité de partage, 37,1% satisfont le critére moyennement et 26,8% ont
une compréhension faible. Dans les trois autres réponses, la compréhension n’est pas

manifeste.

4.7 Question 7: relation inverse entre nombre de parts et grandeur

de la fraction unitaire

Tableau 122
Fréquence des catégories de réponses a la question 7

Fréquence | Pourcentage Pouvrgﬁgéage Piﬂﬁim?e

Valide 1 37 36,3 36,3 36,3
2 18 17,6 17,6 53,9

3 4 3,9 3,9 57,8

4 20 19,6 19,6 77,5

5 19 18,6 18,6 96,1

6 2 2,0 2,0 98,0

7 2 2,0 2,0 100,0

Total 102 100,0 100,0

55 éleves (53.9%) percoivent la relation inverse entre le nombre de parts et la grandeur
d’une fraction unitaire (réponse 1 ou 2). Quatre éléves (3.9%) donnent une bonne réponse

sans fournir d’explications (réponse 3).

Parmi les 41 éléves (40.2%) qui donnent une mauvaise réponse, 20 (19.6%) font référence
aux connaissances des nombres entiers (réponse 4). 19 (18.6%) errent pour des raisons
diverses (réponse 5), alors que les deux derniers donnent une réponse erronée sans

explications (réponse 6). Deux autres n’ont pas répondu a la question (réponse 7).

Tableau 123
Fréquence des cotes des réponses a la question 7
Fréquence | Pourcentage Pouvr;:ﬁg;age P%tﬁi?;ﬁ?e
Valide 100 55 53,9 55,0 55,0
300 4 3,9 4,0 59,0
500 41 40,2 41,0 100,0
Total 100 98,0 100,0
Absente  pas de réponse 2 2,0
Total 102 100,0

Moyenne : 272,00 Mode : 100 Ecart-type 1 194,93
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Une fois les réponses hiérarchisées, on se retrouve a nouveau avec deux poles. 55 % de
ceux qui ont répondu sont dans le premier puisque leurs réponses, cotées 100, traduisent
I’atteinte du critére, alors que 41,2 % n’ont pas encore pergu la relation inverse entre le

nombre de parts et la grandeur d’une fraction unitaire, leurs réponses se voyant attribuer la

cote 500.

4.8 Question 8 : la fraction sur la droite numérique

Pour cette question, nous étudions les deux parties a et b en méme temps.

Tableau 124

Fréquence des catégories de réponses a la question 8.a

Fréquence | Pourcentage Pouvrglciegéage P%ﬂﬁi?{;ﬁ?e
Valide 1 2 2,0 2,0 2,0
2 2 2,0 2,0 3,9
4 5 4,9 4,9 8,8
7 49 48,0 48,0 56,9
8 44 43,1 43,1 100,0
Total 102 100,0 100,0

Tableau 125
Fréquence des catégories de réponses a la question 8.b

Fréquence | Pourcentage Pouvrgleiegéage P%tﬁi?;ﬁ?e
Valide 1 1 1,0 1,0 1,0
2 1 1,0 1,0 2,0
6 51 50,0 50,0 52,0
8 49 48,0 48,0 100,0
Total 102 100,0 100,0

La question 8 ou il fallait trouver les points correspondant aux deux fractions 3/7 et 6/5 sur
la droite numérique, est parmi les plus difficiles, comme dans les autres questionnaires. Les
pourcentages obtenus pour les réponses catégorisées pour les parties a et b se ressemblent.
Peu d’éléves ont réussi a situer correctement ou approximativement les fractions
demandées (réponses 1 ou 2): 3,9% pour a et 2% pour b. Cing éleves (4.9%) ont montré

d’une fagon quelconque, par exemple en marquant les points de 1 a 7 sur la droite et en
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cochant les trois premiers, le choix de trois parts sur sept (réponse 4) seulement pour la

partie a.

Beaucoup d’éleves avaient des difficultés a trouver les fractions d’ou les tendances
dominantes : 49 éléves (48%) a la partie a (réponse 7) et 51 éléves (50%) a la partie b
(réponse 6) fournissent des mauvaises réponses. Finalement, 44 éleves (43.1%) a la partie a
et 49 éleves (48%) a la partie b ne répondent rien (réponse 8), des taux de non-réponse qui

traduisent bien I’embarras des participants face a la tache.

Tableau 126
Fréquence des cotes des réponses a la question 8.a

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 2 2.0 3.4 3,4
200 2,0 34 6,9
400 5 4,9 8,6 15,5
500 49 48,0 84,5 100,0
Total 58 56,9 100,0
Absente  pas de réponse 44 431
Total 102 100,0
Moyenne : 467,24 Mode : 500 Ecart-type : 92,51

Tableau 127
Fréquence des cotes des réponses a la question 8.b

Fréquence | Pourcentage Pource_ntage Pourcentqge
valide cumulatif
Valide 100 1 1,0 1,9 1,9
200 1 1,0 1,9 3,8
500 51 50,0 96,2 100,0
Total 53 52,0 100,0 :
Absente  pas de réponse 49 48,0
Total 102 100,0
Moyenne : 486,79 Mode : 500 Ecart-type : 68,04

On note que la cohérence se maintient entre les différentes parties de la question, les
moyennes ¢tant de 467,24 et 486,79 pour a et b respectivement. Cela situe la

compréhension globale entre faible et non manifeste. D’ailleurs, les écarts-types de 92,5 et
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68 pour a et b respectivement montrent que les éléves sont regroupés autour de cette
moyenne : autour de la moitié des réponses pour les partie a ou b ont regu la cote 500. Une
autre tendance importante cst celle des réponses absentes (catégorie 8): 43,1% de
1’échantillon pour la partie a et 48% pour la partie b. On peut donc conclure que les éléves

ne satisfont globalement pas le critére visé ici.
4.9 Question 9 : perception de la fraction comme nombre

Tableau 128
Fréquence des catégories de réponses a la question 9

I

Fréquence | Pourcentage Pouvr;ﬁ(;\;age P%Ll:rr(v:\irl];}? °

Valide 1 5 4,9 4,9 4.9
2 24 23,5 235 284

3 5 4,9 4.9 33,3

4 9 ‘ 8.8 8.8 42,2

5 17 16,7 16,7 58,8

6 3 2.9 29 61,8

7 13 12,7 12,7 74,5

8 26 255 255 100,0

Total 102 100,0 100,0

Il 'y a 47 éléves (46%) qui percoivent la fraction comme un nombre (réponses 1, 2, 3 et 7).
Parmi eux, cinq (4.9%) fournissent la bonne réponse en donnant des justifications
mathématiques (réponse 1). 27 (23.5%) répondent en s’appuyant sur des justifications liées
a I’idée d’avoir le méme tout (réponse 2) et 13 autres (12,7 %) en s’appuyant sur une autre
justification comme celle liée a ’abstraction : si le nombre des parts croit, la grandeur de la
fraction décroit (réponse 7). Les cinq derniers ont justifié leur réponse par des explications

inadéquates (réponse 3).

A I’opposé, S5 éleves, soit 53,9%, donnent une mauvaise réponse. De ce nombre, neuf
éleves (9.6%) fournissent une réponse contradictoire comme : «En général, 1/4 <1/2, mais
dans ce cas particulier on voit bien que 1/4 > 1/2» (réponse 4). 26 autres (25.5%) croient,
en s’appuyant sur une justification erronée, que 1/4 > 1/2 (réponse 8). 17 (16.7%) donnent

une autre réponse erronée (réponse 5). Et finalement trois ne répondent rien (réponse 6).




Tableau 129
Fréquence des cotes des réponses a la question 9

rejeter I’idée de I’évincer.

(43,4 %) n’ont pas encore atteint le critere visé.

Tableau 130
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.a

Fré Pourcenta | Pourcentage | Pourcentage
réquence - ;
ge valide cumulatif

Valide 100 42 41,2 424 42,4
200 5 4.9 5.1 47,5
400 9 8.8 9.1 56,6
500 43 42,2 43,4 100,0
Total 99 97,1 100,0

Absente  pas de réponse 3 29
Total 102 100,0

Moyenne : 306,06 Mode : 500 Ecart-type : 189,96

Fréquence | Pourcentage Pouvrgl?géage P%ﬁﬁi?;ﬁ?e

Valide 1 71 69,6 69,6 69,6
3 10 9,8 9,8 79,4

4 10 9,8 9,8 89,2

5 1 1,0 1,0 90,2

8 9 8.8 8,8 99,0

9 1 1,0 1,0 100,0

Total 102 100,0 100,0
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En hiérarchisant les réponses, on obtient a nouveau deux groupes bien distingués se situant
chacun aux extrémes (cotes 100 et 500). Quarante-deux éléves soit 42,4 % de I’échantillon,

témoignent de leur perception de la fraction comme nombre. Alors que 43 autres éléves

4.10 Question 10 : comparaison de fractions données symboliquement

En regardant les cinq tableaux de fréquences qui viennent, on peut d’abord noter que
presque toutes les catégories de réponses plausibles y sont représentées. La catégorie 6
n’apparait toutefois qu’aux partic ¢ et e alors que la réponse 7, qui n’était pas présente dans
les versions précédentes, apparait cette fois-ci dans les parties d et e. On peut donc

confirmer la nécessité de 1’inclusion de cette réponse plausible dans notre liste et donc
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Tableau 131
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.b

Fréquence | Pourcentage | Pouvracsgéage P%ﬂﬁi?;ﬁ?e
Valide 1 68 66,7 66,7 66,7
3 11 10,8 10,8 77,5
4 11 10,8 10,8 88,2
5 1 1,0 1,0 89,2
8 9 8,8 8,8 98,0
9 1 1,0 1,0 99,0
10 1 1,0 1,0 100,0
Total 102 100,0 100,0

Les pourcentages des réponses catégorisées sont tres semblables pour les parties a et b
puisque les éléves ont d’habitude répondu de la méme maniére pour comparer les fractions
ayant les mémes dénominateurs : autour de 88% donnent la bonne réponse (réponses 1 a 4)
et on observe sans surprise que la majorité des éleves (69,6% et 66,7% pour les parties a et
b respectivement) utilisent les fractions équivalentes (réponse 1). Environ 10% des éleves
appliquent des regles de calcul plus générales comme la multiplication croisée (réponse 3)
dans les deux parties. Par contre, autour de 10% de 1’échantillon répond correctement sans
fournir d’explication (réponse 4).

Des 11 ¢leves qui donnent une mauvaise réponse, un (1%) utilise une stratégic de
comparaison additive (réponse 5), 10 autres commettant des erreurs diverses (réponse 8) ou
ne donnant pas d’explications permettant de voir comment ils se sont trompés ‘(réponse 9)
dans chacune des parties a et b. Il y a un seul éleve qui n’a rien répondu pour b.

Tableau 132
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.c

Fréquence | Pourcentage | Pm\l/rgﬁgéage Piﬂﬁi?;g?e

Valide 1 31 30,4 30,4 30,4
2 7 6.9 6,9 37,3

3 14 13,7 13,7 51,0

4 9 8,8 - 88 59,8

5 12 1.8 11,8 71,6

6 1 1,0 1,0 72,5

8 18 17,6 17,6 90,2

9 10 9,8 9,8 100,0

Total 102 100,0 100,0
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La partie ¢ est un peu plus difficile car on a des dénominateurs différents, I’un étant
multiple de ’autre. Plus que la moitié des éléves (61 soit 59.8 % d’échantillon) répondent
correctement a cette partie : 31 éléves (30.4%) en utilisant les fractions équivalentes
(réponse 1), sept (6.9%) passent par 1’abstraction (réponse 2). 14 éléves (13.7%) répondent
a la question correctement d’une autre fagon, par exemple en utilisant la multiplication
croisée (réponse 3) et les neuf derniers (8.8%) répondent sans préciser leur démarche

(réponse 4).

Des 41 éléves (40.2%) qui donnent une mauvais réponse, 12 (11.8%) s’appuient sur une
stratégie de comparaison additive (réponse 5), un scul sur une stratégie de comparaison
multiplicative erronée (réponse 6), les 18 autres commettant des erreurs diverses (réponse
8) ou ne donnent pas d’explications permettant de voir comment ils se sont trompés

(réponse 9). 10 éléves (9.8%) ne donnent aucune explication (réponse 9).
P

Tableau 133
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.d

Fréquence | Pourcentage Pottr;?g;age P%tﬁi?;z?e

Valide 1 15 14,7 14,7 14,7
2 12 11,8 11,8 26,5

3 21 20,6 20,6 471

4 12 11,8 11,8 58,8

5 8 7.8 7.8 66,7

7 12 11,8 11,8 78,4

8 11 10,8 10,8 89,2

9 1 10,8 10,8 100,0

Total 102 100,0 100,0

La partie d est un peu plus compliquée puisqu’il faut comparer des fractions ayant les
mémes numérateurs et mais avec des dénominateurs qui sont premiers entre eux. Un peu
plus que la moitié¢ des éleves (60 éléves, soit 58.8% d’échantillon) donne une bonne
réponse. De ceux-ci, 15 (14.7%) utilisent les fractions équivalentes (réponse 1), alors que
12 éleves (11.8%) passent par l’abstraction, reconnaissant que plus les parts sont

nombreuses, plus elles sont petites (réponse 2). 21 autres (20.6%) répondent en utilisant la
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multiplication croisée (réponse 3) et finalement les 12 derniers (11.8%) n’expliquent pas

leur fagon de faire (réponse 4).

Des 42 éleves (41.2%) qui donnent une mauvaise réponse, huit (7.8%) s’appuient sur une
stratégie de comparaison additive (réponse 5), 12 (11.8%) généralisent la régle de
comparaison entre les fractions ayant les mémes dénominateurs (réponse 7), alors que les
22 autres commettent des erreurs diverses (11 éleves, réponse 8) ou n’expliquent pas leur
fagon de faire (11 éleves, réponse 9).

Tableau 134
Fréquence des catégories de réponses a la question 10.e

Fréquence | Pourcentage Pouvracltieg;age P%ﬂﬁigg?e

Valide 1 23 225 22,5 225

3 19 18,6 18,6 412

4 12 11,8 11,8 52,9

5 16 15,7 15,7 68,6

6 1 1,0 1,0 69,6

7 1 1,0 1,0 70,6

8 17 16,7 16,7 87,3

9 10 9.8 9.8 971

10 3 29 29 100,0
Total 102 100,0 100,0

Dans cette partie e, il faut comparer les deux fractions avec numérateurs différents et
dénominateurs premiers entres eux. Des 54 éléves (52.9%) qui donnent la bonne réponse,
23 (22.5%) utilisent les fractions équivalentes (réponse 1). 19 autres (18.6%) répondent
d’une autre fagon comme en utilisant la multiplication croisée (réponse 3). Les 12 (11.8%)

derniers répondent sans donner d’explication (réponse 4).

Des 45 éleves (44.2%) qui donnent une mauvaise réponse, 16 (15.7%) s’appuient sur une
stratégie de comparaison additive (réponse 5), un sur une stratégie de comparaison
multiplicative erronée (réponse 6). Un seul (11.8%) généralise la regle de comparaison
entre les fractions ayant les mémes dénominateurs (réponse 7), alors que les 27 autres
commettent des erreurs diverses (17 éléves, réponse 8) ou n’expliquent pas leur fagon de

faire (10 éléves, réponse 9). Il y en a aussi trois qui ne répondent rien (réponse 10).
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L’étude des réponses hiérarchisées est particuliérement intéressante car elle permet de
situer la compréhension globale malgré la diversité des réponses. 11 faut toutefois rappeler
que, lors de ’analyse a priori, les réponses ont ét€ regroupées en trois catégories, seules les
cotes 100, 300 et 500 ayant été retenues pour les caractériser. De plus, la cote 300 ne sert
qu’a neutraliser la réponse de la catégorie 4 ou les €léves répondent correctement, mais
sans justification permettant un vrai jugement sur leur compréhension. Cela nous améne
aux tableaux ci-dessous.

Tableau 135
Fréquence des cotes des réponses a la question 10.a

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatit
Valide 100 81 79,4 79,4 79,4
300 10 9.8 9,8 89,2
500 1 10,8 10,8 100,0
Total 102 100,0 100,0
Moyenne : 162,75 Mode : 100 Ecart-type : 131,95

Tableau 136
Fréquence des cotes des réponses a la question 10.b

. Pourcentage | Pourcentage
Fréquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 79 77,5 78,2 78,2
300 11 10,8 10,9 89,1
500 11 10,8 10,9 100,0
Total 101 99,0 100,0
Absente  pas de réponse 1 1,0
Total 102 100,0
Moyenne : 165,35 Mode : 100 Ecart-type : 132,99

Dans les parties a et b, plus de 75% d’échantillon ont réussi de comparer les fractions ayant
les mémes dénominateurs (cote 100). On n’est pas surpris, puisque les enfants de ce groupe
(1e année du secondaire) sont maintenant assez familiers avec la notion de la fraction et que

la comparaison de ce type de fractions leur parait facile.




Tableau 137
Fréquence des cotes des réponses a la question 10.c

Fréquence | Pourcentage Pou\:;:ﬁ:géage P%‘;ﬁi?atzge
Valide 100 52 51,0 51,0 51,0
300 8 7,8 7.8 58,8
500 42 41,2 41,2 100,0
Total 102 100,0 100,0
Moyenne : 280,39 Mode : 100 Ecart-type : 191,94

En hiérarchisant les réponses pour la partie ¢, on obtient deux groupes bien distincts se
situant chacun aux extrémes (cotes 100 et 500). 52 éléves soit 51 % d’échantillon,
témoignent leur habilité a comparer les fractions. Alors que 42 autres éléves (41,2 %) n’ont

pas encore atteint le critére visé.

Tableau 138
Fréquence des cotes des réponses a la question 10.d

Fré Pourcentage | Pourcentage
réquence | Pourcentage valide cumulatif
Valide 100 48 47,1 47,1 47,1
300 12 11,8 11,8 58,8
500 42 41,2 41,2 100,0
Total 102 100,0 100,0
Moyenne : 288,24 Mode : 100 Ecart-type : 188,42

Tableau 139
Fréquence des cotes des réponses a la question 10.e

Fréquence | Pourcentage Pourcgntage Pourcentage
valide cumulatif

Valide 100 43 42,2 43,4 43,4
300 11 10,8 11,1 54,5
500 45 44,1 455 100,0
Total 99 97,1 100,0

Absente  pas de réponse 3 2,9
Total 102 100,0

Moyenne : 304,04 Mode : 500 Ecart-type : 189,48

Une fois les réponses hiérarchisées pour les parties d ct ¢, on se retrouve a nouveau avec

deux poles et un certain nombre d’éléves entre les deux a la cote 300 puisqu’ils n’ont pas
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expliqué leur réponse, par ailleurs bonne. 47,1 % (partie d) et 43,4% (partie €) de ceux qui
ont répondu sont dans le premier puisque leur réponse, cotée 100, traduit Iatteinte du
critére, alors que 42 % (partie d) et 45,5% (partie ¢) n’ont pas comparé correctement les

fractions, leurs réponses se voyant attribuer la cote 500.

S Synthése et discussion de I’étude des fréquences

des réponses des éléves

Dans cette cinquieme section du chapitre, nous présentons une synthése des observations
qui précédent avec des discussions touchant simultanément nos trois groupes de
participants. Nous abordons les questions dans 1’ordre, avec parfois quelques
regroupements et sans oublier que les questions sont décalées de 1 pour le groupe 1 qui a eu
droit a une question supplémentaire. Les intertitres indiquent les numéros des questions

concernées pour chacun des groupes.
5.1 Questions 1 et 2 (groupe 1) et question 1 (groupes 2 et 3)

Les éléves du groupe 1 semblent, pour la majorité, aptes a effectuer une équipartition
puisque, a la question 2, 85% d’entre eux arrivent a la réaliser. Mais ils se laissent
facilement perturber par une figure plus inhabituelle, le succés tombant & moins de 45% a la
question 1. Ce constat vaut aussi pour les éléves des groupes 2 et 3. En somme, on peut dire
que les notions d’équipartition et de choix sont bien présentes et que pour chacun des
groupes, nous pouvons parler d’une compréhension bonne, voire trés bonne a ce chapitre.
Au niveau des procédures d’équipartition, les figures inhabituelles causent quelques souclis,

méme chez les éléves du groupe 3 ou le taux de succes dans le partage de 1’étoile n’est que

de 38%.
5.2 Question 3 (groupe 1) et question 2 (groupes 2 et 3)

Les participants n’ont pas toujours trouvé facile cette tadche ou il fallait réaliser des
équipartitions particuliéres de figures afin de trouver la fraction représentée par une partie

donnée du tout. Surtout que cette équipartition se trouvait souvent esquissée mais non
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complétée ce qui donne des figures partagées inégalement. Chez les éléves du groupe 1, on
peut globalement dire qu’autour du tiers a réussi, mais Que pour chacune des trois parties de
la question, le quart n’y a pas répondu, réaction qui s’explique par le caractére inhabituel de
la tdche pour ces éléves. La tache parait plus familiére aux participants des deux autres
groupes puisque le taux des non-réponses devient négligeable malgré des figures non
banales. La compréhension des ¢éléves du groupe 2 est jugée bonne ou trés bonne pour
largement plus de la moitié d’entre eux — les deux-tiers pour la partie a — mais non
manifeste chez les autres. Les résultats sont encore meilleurs dans le groupe 3 ou le taux de
réussite traduisant une bonne ou trés bonne compréhension sont de 85% et 80% pour les
parties a et b, qui n’étaient pourtant pas banales. En c, seulement le tiers des participants
font preuve d’une telle compréhension, mais il faut dire que la tache était ici extrémement
difficile, le quart des éléves de ce groupe étant manifestement induit en erreur par une

figure qu’ils ont mal interprétée.

Comme explication aux difficultés éprouvées par les éleves des trois groupes qui ont moins
bien réussi, on peut rappeler, a la suite de Pothier et Sawada (1990), la faiblesse dcs
manuels qui, dans I’étude des fractions, ne présentent le plus souvent que des figures dont
le partage est complet et équitable, demandant aux élé¢ves de simplement compter le

nombre de parts hachurées et le nombre total de parts pour trouver la fraction représentée.
5.3 Questions 4 et 5 (groupe 1) et questions 3 et 4 (groupes 2 et 3)

Nous avons traité des liens qui existent entre ces questions portant sur la construction
d’invariances « complémentaires », c’est-a-dire invariance de la fraction par rapport au
mode de fractionnement pour la premiére, et par rapport au choix de parties pour la
seconde. Ces liens nous paraissant naturels, nous avons décidé d’en vérifier [’existence en
croisant les réponses aux questions concernées par un test de chi-carré. Les résultats du test
se sont révélés statistiquement significatifs pour les groupes 1 et 2. La compréhension des
¢éleves du groupe 1 a été jugée tres bonne pour plus de la moitié des cas pour les deux
invariants alors qu’clle est plutdt faible ou non manifeste pour un peu plus de 40% de cet

¢chantillon. Si le taux de succes se maintient, (et méme s’améliore a 56%) pour le second
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invariant dans le groupe 2, il y baisse sensiblement, autour de 36%, pour I’invariance par
rapport au mode de fractionnement : plusieurs semblent avoir rejeté le deuxiéme partage de
la figure qui y est tranchée verticalement pour obtenir les deux premiéres parts puis
horizontalement pour terminer le partage. La complexité de la figure de la question 3 a
aussi joué un réle pour les éleves du groupe 3 : si plus de 40% y font preuve d’une trés
bonne compréhension, autour de 55% ont mal répondu faute de pouvoir réaliser une
équipartition du trapéze dont il fallait décomposer puis recomposer les morceaux pour les
comparer. Par contre, 80% de ces éléves ont correctement construit I’invariance de la
fraction par rapport a un choix particulier des parties visées par la question 4. Les
difficultés liées a la figure de la question 3 expliquent sans doute pourquoi le lien entre les

réponses aux deux questions est non significatif dans le groupe 3.
5.4 Question 6 (groupe 1) et question 5 (groupes 2 et 3)

Pour ce qui est de 1’équivalence des relations partie/tout, 42 % des éléves du groupe 1
n’éprouvent aucune difficulté et leur compréhension est jugée trés bonne. A I’opposé, un
pourcentage d’éleves légérement supérieur voient leur compréhension jugée non manifeste,
alors qu’un petit groupe (8%) se trouve en position « neutre » : leurs bonnes réponses
s’appuyant sur des explications non pertinentes ou n’étant pas expliquées. Les résultats des
groupes 2 et 3 sont légérement meilleurs. Respectivement 51% et 47% des éleéves voient
leur compréhension jugée trés bonne, alors que pour 38% ou 39% d’entre eux, elle est non
manifeste. Pour les trois groupes, une bonne part des errements s’explique par le recours a
des stratégies additives liées aux nombres naturels, stratégies qui se font par ailleurs plus

sophistiquées chez les éléves du groupe 3, exposés a des fractions plus compliquées.
5.5 Question 7 (groupe 1) et question 6 (groupes 2 et 3)

La réversibilit¢ d’un partage est construite par 45% des répondants du groupe 1, 50%
d’entre eux n’arrivant pas a retrouver le tout a partir du morceau donné dans la question.
Les pourcentages sont sensiblement les mémes pour le groupe 2, soit 45%de succes et 45 %
d’échecs, mais sont moins satisfaisants lorsqu’on arrive au groupe 3 ou moins du tiers des

participants fait preuve d’une trés bonne compréhension, plus du tiers, d’une
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compréhension moyenne ct les autres, d’une compréhension faible ou absente. On peut
toutefois noter que la tiche présentée au groupe 3, soit deux losanges accolés qu’il fallait
séparer pour trouver la partie a reproduire en cing exemplaires pour ensuite les regrouper en
un tout, était considérablement plus complexe que celle proposée aux autres groupes. A cet
€gard, on peut retenir que, dans les trois groupes, des répondants ont reconstruit un tout
comportant le bon nombre de parts, mais des parts qui ne correspondent pas a celle
représentée dans la question, comme s’ils n’avaient pas [’habileté nécessaire pour
reproduire celle-ci afin de reconstituer le tout. C’est le cas de 35% des éléves du groupe 3
contre 4% et 8% dans les groupes 1 et 2 respectivement, ce qui vient appuyer notre
hypothése de résultats influencés par la difficulté du défi présenté par la tdche soumise aux

¢éléves de ce groupe 3.
5.6 Question 8 (groupe 1) et question 7 (groupes 2 et 3)

La relation inverse entre le nombre de parts et leur taille a été reconnue par 66% des €l¢ves
qui ont répondu a la question dans les groupes I et II. Cette question a €té remplacée par
une autre visant plus précisément la relation inverse entre le nombre de parts et la grandeur

d’une fraction unitaire pour les membres du groupe 3. 55% de ceux-ci ont atteint ce critére.
5.7 Question 9 (groupe 1) et question 8 (groupes 2 et 3)

Cette question ou il fallait porter des points correspondant a des fractions sur la droite
numérique a été la moins réussie de toutes. Cette tiche n’avait été manifestement que tres
peu abordée en classe par les éléves du groupe 1 dont aucun ne réussit a placer un point
correspondant a 3/4, 32% n’essayant méme pas de fournir une réponse. Ce taux de non-
réponse tombe a 8% dans le groupe 2 qui est plus familier avec ce mode de représentation.
4% des éléves de ce groupe font preuve d’une compréhension de la mesure et de la relation
partie/tout sans avoir saisi toutes les conventions régissant I’'usage de la droite numérique.
Les autres font preuve d’une compréhension faible (60% de ’échantillon), voire non
manifeste (30%). L’impression qui se dégage est celle d’un apprentissage de la droite pour
représenter des quantités entiéres, mais qui ne va pas jusqu’a permettre de situer des

quantités fractionnaires entre les points correspondants aux entiers.
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La familiarité¢ avec les principes régissant 1’usage de la droite numérique semble trés
légerement plus grande dans le groupe 3. En effet, pour la partie a, 4% des éleves
réussissent a placer la fraction 3/7, mais seulement deux éléves y arrivent pour 6/5, fraction
plus grande que I’unité. A Iopposé, autour de 50% des éléves ne manifestent qu’une
compréhension faible ou absente. Chose étonnante, les taux de non-réponses sont de 43% et
de 49% respectivement pour chacune des parties de la question. Ceci pourrait laisser croire
que la représentation sur la droite numérique a tout juste commencé a étre abordée en classe
sans qu’on n’ait vraiment traité de la représentation des fractions ; celle-ci est donc loin
d’étre maitrisée par la plupart, a tel point qu’un grand nombre ne se sent pas suffisamment
a I’aise pour répondre quelque chose. Cela expliquerait pourquoi le taux de non-réponse est

ici beaucoup plus grand que dans le groupe 2 et méme que dans le groupe 1.
5.8 Question 10 (groupe 1) et question 9 (groupes 2 et 3)

Les résultats sont ici trés nettement tranchés. Largement plus de la moitié (57%) des
répondants du groupe 1 montrent qu’ils ont construit 1’invariance de la fraction par rapport
a la grandeur et a la forme du tout qui la représente, alors que les autres ne manifestent pas
cette forme de compréhension. Ces résultats s’améliorent pour le groupe 2 puisque le
pourcentage des ¢léves dont la compréhension est jugée trés bonne passe a 88% alors

qu’elle demeure non manifeste chez 11%.

Une question différente et plus difficile a été soumise aux éléves du groupe 3, alors que
I’on visait leur perception de la fraction comme nombre. Tache plus difficile puisqu’il
fallait non pas reconnaitre 1/4 sous diverses représentations comme pour les groupes I et 1I,
mais comparer des fractions 1/4 et 1/2 dont les représentations sont telles que 1/4 > 1/2.
46% des €léves de ce groupe 3 y arrivent et voient leur compréhension jugée trés bonne ou
bonne. Celle des 54% qui restent est faible (9%) ou non manifeste (42%) a moins qu’ils

n’aient simplement pas répondu a la question.
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5.9 Question 11 (groupe 1) et question 10 (groupes 2 et 3)

La derniére question visait la comparaison de fractions données symboliquement. Dans le
groupe 1, approximativement le tiers des éleves arrivent a comparer correctement deux
fractions ayant méme dénominateur, mais seulement autour de 15% y parviennent lorsque
les fractions ont des dénominateurs différents, que ces dénominateurs soient premiers entre
eux ou que I’un soit multiple de I’autre. Si I’on ajoute a ces cas de succés indéniable les
éléves qui ont répondu correctement mais sans expliquer leurs réponses, on double chacune
des valeurs ci-dessus. Mais il devient alors hasardeux de prétendre que tous ces éléves ont
compris, la chance pouvant aussi expliquer certains succes chez ceux qui n’ont pas justifié
leur réponse. Par contre, il est siir que le tiers des éléves ne réussissent pas a comparer des
fractions avec méme dénominateur, et qu’autour des deux-tiers n’y arrivent pas lorsque les

dénominateurs sont différents.

A mesure que ’on passe aux autres groupes, les fractions deviennent plus complexes et
I’on ajoute a la diversité des cas: dénominateurs différents mais mémes numérateurs,
fractions plus grandes que 1’unité, etc. Si I’on regarde ’ensemble des tableaux des résultats,
on constate que les éleves rangés dans la zone floue de ceux qui ont bien répondu sans
toutefois justifier leur bonne réponse constituent de 7% a 12% de nos échantillons. Pour les
fractions avec mémes dénominateurs, 83,6% des éléves du groupe 2 les comparent
correctement, et pres de 80% (79,4% et 77,5% pour les parties a et b respectivement) de
ceux du groupe 3 en font autant. Le pourcentage du succes diminue lorsque les
dénominateurs sont différents. Pour résumer les observations, on peut globalement retenir
que de 64 a 73% des répondants du groupe 2 ont une compréhension jugée trés bonne, alors
qu’elle est non manifeste chez 20 a 30% des membres de ce méme groupe 2. Il semble y
avoir une certaine régression lorsqu’on arrive au groupe 3, quoiqu’il faut aussi compter
avec des fractions plus complexes : 51% des éléves ont vu leur compréhension jugée tres
bonne lorsqu’il fallait comparer des fractions dont le dénominateur de I’'une est multiple de
celui de I’autre, 47% lorsque les dénominateurs sont premiers entre eux et seulement 42%
lorsque les' dénominateurs premiers entre eux sont ceux de fractions plus grandes que

I’unité.
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Quant aux stratégies utilisées pour comparer correctement les fractions, nous observons des
différences notables entre les groupes. Ainsi, pour la partie a (fractions avec méme
dénominateur), 16% des éléves du groupe 1 utilisent les fractions équivalentes, contre 82%
de ceux du groupe 2 et 70 % de ceux du groupe 3. Ces pourcentages tombent pratiquement
a 0 avec les fractions a dénominateurs différents pour le groupe 1 alors qu’ils varient de
59% a 73% pour le groupe 2 et varient de 22% a 70% suivant la complexité de la fraction
pour le groupe 3. Une autre tendance importante est 1’utilisation de la multiplication croisée
(voir le détail en chapitre III, page 164), présente notamment dans le groupe 3 (10%, 10%,
14%, 21% et 19% pour les sous-questions a, b, ¢, d et ¢ respectivement) et le groupe 1
(20%, 5%, 5% pour a, b et ¢), mais absente dans le groupe 2, sauf pour un éléve a la partie
b. Cette régle de la multiplication croisée apparait un peu comme une porte de sortie
lorsque les fractions équivalentes ne sont pas utilisées, peut-&tre parce qu’elles sont mal

maitrisées ou ont été oubliées.

Au chapitre des erreurs causées par des applications incorrectes de stratégies comme celles
de comparaison additive et de comparaison multiplicative, nous remarquons la diminution

de ces types d’erreurs en avangant du groupe 1 vers le groupe 3.
5.10 En guise de premieres conclusions sur la compréhension des éléves

Dans cette sous-section, nous voulons résumer les principales conclusions que 1’on peut
retenir des synthéses qui préceédent en les situant dans les niveaux et composantes de la
compréhension de la fraction comme elle est décrite dans le cadre du modele de Herscovics

et Bergeron (1988).

Aux deux niveaux de ’intuition et de la compréhension procédurale, alors que les éléves
devaient réaliser des équipartitions, on peut affirmer qu’en général, ceux-ci ont fait preuve
d’une compréhension satisfaisante, sauf dans deux circonstances ou ils deviennent
facilement perturbés : d’abord lorsqu’on leur fournit des figures inhabituelles, ayant des
caractéres géométriques plus complexe : leur compréhension serait mal servie par les
habiletés procédurales souvent déficientes parce que trés peu exercées sur des figures

inhabituelles dans leurs manuels scolaires. Autre source de problémes, celles des figures
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déja coupées mais en parties inégales comme a la question 3 pour le groupe 1 (question 2
pour les groupes 2 et 3). Ce probléme découle du fait que dans leurs manuels scolaires, en
général, les exercices ou des figures déja partagées sont présentées, elles sont divisées en
parties égales et la tiche attendue des éléves n’exige que de compter le nombre total des
parties et le nombre des parties hachurées. Cette limite des manuels est aussi reconnue par

Pothier et Sawada (1990) et n’est donc pas particuliére a I’Iran.

Pour ce qui est de I’abstraction, le plus souvent, les éléves s’y débrouillent moyennement
(autour de 50%). Encore la, leur compréhension se fait beaucoup moins affirmée
lorsqu’apparaissent des figures plus complexes ; les difficultés résultent parfois du manque
d’habiletés procédurales ou de failles dans les connaissances relatives aux propriétés
géométriques de la figure. Ainsi, autour du tiers des éléves de groupe 3 ont de la difficulté a
dessiner le tout a partir des morceaux donnés (question 7 ou 6). Autres observations a
signaler, la présence de procédures d’équipartition dominantes chez des éléves des groupes
I et II (30% et 50%), et aussi la référence aux connaissances antérieures des nombres
entiers chez presque un tiers des éléves dans leur réponse a la question liée a 1’équivalence
des relations partie/tout (question 6 ou 5). Par contre, la plupart voient vraiment la fraction
comme indépendante de sa présentation sous différentes figures. Alors que le cas ou le
quart de la surface d’une figure est plus grand que la demie d’une autre, s’est révélé plus
difficile. Autre remarque, les liens qui existent entre les réponses aux questions portant sur
I’invariance de la fraction par rapport au mode de fractionnement, et sur I’invariance de la
fraction par rapport au choix des parties ont été jugés statistiquement significatifs pour les
groupes 1 et 2, méme si, dans ’ensemble, les éléves font preuve d’une compréhension plus

achevée en répondant a la deuxiéme question qu’a la premiere.

Quant a la formalisation, elle n’est abordée que dans deux de nos questions. La premiére,
celle de la droite numérique, n’a donné lieu qu’a peu de manifestation de compréhension,
vraisemblablement parce que les éléves n’ont pas I’expérience pour présenter la fraction sur
la droite numérique. Ils verraient plutdt cette droite comme une quantité discréte. L’autre
question, qui comprend quelques sous-questions, a trait a la comparaison des fractions. Si

le groupe 1 n’y fait guére preuve de compréhension, celle-ci se fait plus affirmée chez les
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éleves du groupe 2 et se maintient chez ceux du groupe 3, méme si les questions présentées

a ces éleves sont plus diversifiées et difficiles.

Enfin, nous avons remarqué une évolution de la compréhension de la notion de fractions
équivalentes et de son usage en passant du groupe | vers le groupe 3, compréhension qui
releve des deux composantes, 1’abstraction logico-mathématique et la formalisation. Autre
observation a retenir, ’augmentation de I'utilisation de la régle de la multiplication croisée
pour comparer des fractions, utilisation notamment fréquente chez les éléves du groupe 3.
Cette reégle releve de la formalisation, mais il est un peu risqué de conclure a une
compréhension dans ce cas puisqu’une telle régle peut souvent étre appliquée
mécaniquement, de maniére purement instrumentale au sens des « régles sans raisons » de

Skemp (1976)

Notre dernicre remarque pour montrer que juger de la compréhension des éléves est une
tiche complexe et délicate : il faut savoir nuancer car le tableau n’est jamais tout blanc ou
tout noir. Les résultats obtenus ici sont vraiment dans les tons de gris car, s’ils n’indiquent
pas une compréhension toujours parfaite et achevée, ils sont par ailleurs loin d’étre
mauvais, bien meilleurs en tout cas que ce que les conclusions de TIMSS pour ’Iran

pouvaient laisser craindre.

6  Liens des réponses aux questions avec les données socio-

¢conomiques

Au moment de faire passer les questionnaires aux €leves, nous avons recueilli des données
qualifiées de socio-économiques. Elles portaient sur le sexe des éléves eux-mémes, sur les
caractéristiques de 1’école que ceux-ci fréquentaient : type d’école (privée ou publique),
milieu ou elle est établie (pauvre, moyen, riche), etc. L’idée premicre était de savoir a qui
on s’adressait pour juger d’une suffisante diversité de nos échantillons, tout en sachant que
celle-ci serait loin d’étre parfaite, ce qui n’est pas un probléme étant donné le caractére
exploratoire de la recherche. Cependant, il nous a semblé que certains liens pouvaient étre
établis entre ces données et les réponses fournies par les éleves, liens qui pourraient révéler

des tendances. Nous avons donc pensé réaliser quelques tests afin, non pas d’arriver a des
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conclusions définitives en ces matiéres, mais pour voir s’il y avait 1a des pistes de
recherches qui mériteraient d’étre explorées de maniére plus systématique dans un contexte
méthodologique adapté a ce genre de préoccupations. Comme cela a été dit plus t6t, nous
sommes consciente de sortir ici des visées premicres de notre projet, et si nous nous
~langons brievement dans cette voie, c’est strictement en vertu du caractére exploratoire de
notre étude, qui se doit donc mettre & jour des questions qui pourraient se révéler
intéressantes ou fécondes.

Ce qui a d’abord attiré notre attention, c’est que dans les tableaux ou sont catégorisées les
réponses des €leves en fonction de nos fiches d’analyse, les éléves des écoles privées se
retrouvent en fin de listes (voir Tableau 4), ce qui nous a permis de distinguer les réponses
de ces éléves de celles des éléves fréquentant 1’école publique. Or, considérant ces
réponses, on a eu l’impression d’une meilleure compréhension des premiers. De telles
impressions pouvant se révéler trompeuses, nous avons décidé de les soumettre a des tests
statistiques simples, essenticllement des chi-carrés comme nous ’avons annoncé au
chapitre 11, afin de voir dans quelle mesure clles tenaient la route. Et dans la foulée, nous
avons procédé & d’autres tests de chi-carré pour croiser d’un c6té les réponses de nos
participants avec les variables socio-économiques les plus prometteuses, en termes de liens

significatifs, du tableau 4 du chapitre 11.
6.1 Résultats des éléves vs le type d’école

Ainsi, comme le montre le tableau 140, page suivante, pour ce qui est du caractere privé ou
publique de I’école de provenance des éleves, seuls les résultats des tests de chi-carré ou ce
caractére est croisé avec les réponses aux questions 7, 9, 10 et 11a du groupe 1 sont
positifs, ¢’est-a-dire inférieurs a 0,05. Il faut toutefois les lire avec beaucoup de précautions
puisque nous obtenons plusieurs tableaux comportant des cellules vides'®, cela sans compter
que les nombres d’éléves des écoles publiques et privées ne sont pas équilibrés, les
premiers étant, pour ce groupe, quatre fois plus nombreux que les seconds. Des résultats

comparables ont été obtenus pour le groupe 2, résultats méme moins intéressants puisqu’ils

'® Nous considérons ici les tableaux ot les réponses des éléves sont regroupées par cotes, ce qui diminue
sensiblement, mais sans les faire totalement disparaitre, le nombre de ces cellules vides.
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ne sont significatifs que pour les questions 2b et 10c. La seule conclusion possible ici, ¢’est
que certaines taches, par exemple la comparaison de fractions avec méme dénominateur de
la question 10 (11 pour le groupe 1) sont plus familiéres a certaines classes d’éléves qui y
performent donc mieux. 1l serait toutefois malhonnéte de conclure a une meilleure
compréhension de la fraction chez, par exemple, les éléves des écoles privées, pour les
raisons qui, disions-nous a ’instant, doivent pousser a lire les résultats des tests avec
prudence, et aussi parce que ces résultats ne valent que pour certaines tdches, les autres

ayant conduit a des résultats non significatifs.




Tableau 140

Résultats des tests de chi-carré
Réponses aux questions vs type (publique ou privée) d’école
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Résultats Résultats
Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3

QUESTION 1 0,094
QUESTION 2 0,681 QUESTION 1A 0,631 0,368

QUESTION 1B 0,553 0,001
QUESTION 3A 0,809 QUESTION 2A 0,114 0,009
QUESTION 3B 0,968 QUESTION 2B 0,015 0,039
QUESTION 3C 0,813 QUESTION 2C 0,229 0,000
QUESTION 4 0,478 QUESTION 3 0,557 0,000
QUESTION 5 0,213 QUESTION 4 0,527 0,357
QUESTION 6 0,513 QUESTION 5 0,202 0,000
QUESTION 7 0,006 QUESTION 6 0,456 0,001
QUESTION 8 0,227 QUESTION 7 0,122 0,001
QUESTION 9 0,018 QUESTION 8 ET 0,667 0,311

8A

QUESTION 8B 0,664
QUESTION 10 0,009 QUESTION 9 0,129 0,000
QUESTION 11A 0,004 QUESTION 10A 0,558 0,029
QUESTION 11B 0,126 QUESTION 10B 0,215 0,026
QUESTION 11C 0,194 QUESTION 10C 0,051 0,001

QUESTION 10D 0,197 0,085

QUESTION 10E 0,004

Le test est significatif si la valeur est inférieure a 0,05.
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Le tablcau est trés différent pour les éléves du groupe 3 puisque la majorité des tests de chi-
carré sont ici significatifs et montrent que les participants des écoles privées ont vraiment
fait preuve, a travers les diverses tiches, d’une compréhension plus achevée. Les seules
exceptions sont les questions la et 4 ou plus de 80% des éleves ont, de toute maniére et peu
importe leur provenance, manifesté une trés bonne compréhension) et a la question 8 (a et
b) sur la droite numérique ou I’incapacité de plus de 90% des éléves a répondre ne
laissaient pas vraiment de place a des différences. Sachant que le groupe 3 est composé
d’éleéves du secondaire, peut-on conclure a une forme de supériorité du privé a cet ordre
d’enseignement ? Cette conclusion parait prématurée. Les tests sont, comme les précédents,
a lire avec prudence & cause des cellules vides dans certains tableaux croisés et du
déséquilibre entre le nombre d’¢éléves du public et du privé, ces derniers n’étant représentés
que par une classe de vingt-huit filles provenant d’une seule école. Mais il est possible que
le phénomeéne corresponde a une réalité : il y a ici une question de recherche possible et qui

devrait amener a des investigations plus en profondeur.
6.2 Résultats des éléves vs le sexe des éléves

Nous nous sommes ensuite posé la question d’un lien entre les résultats et le sexe des
¢leéves : les filles comprennent-elles mieux que les gar¢ons ? La réponse est loin d’étre nette
comme le montre le tableau 226 donné en appendice F. On observe bien quelques
indications faiblement significatives en faveur des filles, aux questions 7 et 11 pour le
groupe 1, a la question 6 pour le groupe 2 et aux questions 1b, 2c et 10a, b et ¢ pour le

roupe 3, mais rien qui permette d’y voir un « phénomene ».
s Yy

6.3 Résultats des éléves vs la zone ou est située 1’école

Nous avons obtenu des chiffres 1égérement plus significatifs en croisant les résultats des
éléves avec la localisation (urbaine, banlieusarde ou semi-rurale) de 1’école qu’ils
fréquentent (tableau 228 de I’appendice F). Ainsi, pour le groupe 1, la compréhension
manifestée aux questions 1, 3, 7 et 11 serait statistiquement meilleure chez les participants
des écoles urbaines. Il en va de méme des questions 1b, 2¢, 3, 6, 7, 8a et 10c, d, e pour le

groupe 3. Par contre, les quelques résultats significatifs dans le groupe 2 favorisent tantot
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les éleves du milieu urbain (questions 2, 8 et 10b, ¢, d), tantdt ceux du milieu semi-rural
(questions 3 et 10a). Tous les numéros de questions non-mentionnés, la grande majorité
donc, n’ont conduit qu’a des résultats non significatifs. Cela, et la présence encore ici de
cellules vides dans plusieurs des tableaux de croisement des variables, pousse a conclure
trés prudemment : les résultats significatifs risquent fort de n’indiquer que certains aspects
de la fraction ont ¢t¢ moins abordés dans certaines écoles que dans d’autres ou, a I’inverse,

I’ont été plus récemment de sorte que le phénoméne de 1’oubli a moins joué...

Les tests réalisés autour des autres données socio-¢conomiques se sont révélés encore
moins significatifs. Peut-&tre vaudra-t-il la peine de les revoir avec des €chantillons plus

grands et plus représentatifs, mais pour I’instant, aucune tendance nette ne se manifeste.



Chapitre V

L’enseignement de la fraction vu

par les enseignants
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Dans ce dernier chapitre avant la conclusion de la thése, nous traitons de 1’enseignement
de la fraction comme il est vu par des enseignants iraniens. Nous avons évoqué, au départ
de cette thése, les liens qui existent entre enseignement et apprentissage. L’enseignement,
distons-nous, n’explique pas tout des apprentissages, mais il y joue un rble non
négligeable. C’est pourquoi nous avons souhaité y jeter un coup d’ceil pour accompagner
notre regard sur la compréhension de la fraction chez les éleves. Cette compréhension se
révélant meilleure que ce a quoi nous nous attendions, notre curiosité s’est faite plus
vive : on peut supposer que ce que font les maitres n’est pas étranger au développement
de cette compréhension, il est 1égitime de penser que leur enseignement favorise chez les
éléves la construction d’un sens au concept de fraction. Mais qu’en est-il vraiment ? Est-
ce un enseignement de la fraction orienté vers la construction des connaissances par les
¢leves 7 En classe par exemple, quelle est la place laissée a I’¢leve et quel role se réserve
le maitre ? Les ¢leves ont-ils I’occasion d’explorer la notion de fraction par cux-mémes ?
Comment sont-ils accompagnés dans leur démarche ? Voila autant de caractéristiques de
I’enseignement qui marquent les apprentissages réalisés et qui peuvent expliquer, pour
une part du moins, ce que nous avons obtenu comme résultats dans notre étude de la

compréhension de la fraction chez les éléves. D’ou I’intérét d’y jeter un ceil.

Pour ce féire, comme cela a été expliqué au chapitre 11 traitant de la méthode, nous avons
¢laboré un questionnaire que 1’on trouvera en appendice E. Aprés une premiére partic ou
I’on recueillait les renseignements généraux — sexe, dge, niveau scolaire auquel ils
enseignent,... — une seconde partie traitait de D’enseignement de la fraction en
s’appuyant sur quatre questions : comment les enseignants 1’abordent-ils ? Comment
présentent-ils la comparaison de fractions, par exemple 1/2 et 1/3 2 Comment réagissent-
ils & une erreur courante commise par les ¢léves ? Comment traitent-ils des fractions

équivalentes ?

Les réponses a ces questions ont €t¢ analysées suivant deux points de vue, pédagogique ct
mathématique. Notre fagon de faire et les éléments retenus pour caractériser les réponses
ont été expliqués au chapitre 11 et résumés dans deux tableaux, les tableaux 6 et 7, qui

sont repris, avec quelques précisions supplémentaires sur les modalités de notre analyse,
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dans la section 1 qui suit. Les analyses proprement dites viennent ensuite, a la section 2,
elle-méme suivie d’une section synthése, la troisiéme du chapitre, et d’une section de

conclusions, la quatrieme, qui viendra clore celui-ci.
1 Quelques précisions sur les analyses

La premiére analyse des réponses des enseignants a ét€ a caractere pédagogique. Nous
avons d’abord résumé chacune, puis I’avons caractérisée en fonction des descriptions du
tableau 6 que nous reproduisons en taille légérement réduite a la page suivante. On y
retrouve quatre grandes catégories (numérotées de 1 a IV) fondées sur des modes de
représentation, c‘atégories ensuite subdivisées en fonction des roles respectifs de
I’enseignant et de 1’¢léve. Ainsi, une réponse qui se voit attribuer la cote (I b) signifie que
I’enseignant a parlé d’utilisation d’un matériel, mais qu’il dirige étroitement les éléves

dans leurs manipulations.

Avant d’aller plus loin, signalons deux points a retenir & propos de ’attribution des cotes
aux réponses des enseignants. Le premier pour dire qu’une réponse a une question
donnée peut parfois correspondre a une seule, mais aussi souvent a plusieurs des
descriptions-catégorisations présentées dans le tableau : ainsi, 1’attribution des cotes (I b),
(I c) & la réponse d’un enseignant a, par exemple, la question 2 signifie que, dans un
premier temps, un matériel didactique est utilisé par les éleves, mais que c’est
I’enseignant qui donne les instructions nécessaires, puis que, dans un second temps, unc
représentation graphique est utilisée par ’enseignant et qu’il donne les explications
nécessaires en posant parfois des questions aux éléves. Le second point pour signaler que
les réponses des enseignants sont parfois trés bréves. Ainsi, il arrive qu’au lieu
d’expliquer les séquences d’enseignement, ils donnent quelques indices ou quelques
pistes de cheminement pour cet enseignement. Si dans la parenthése qui suit une
description il n’y a qu’un chiffre, (I) par exemple, cela signifie que I’enseignant a parlé

de matériel, mais sans préciser si ¢’est lui-méme ou les €leves qui font les manipulations.
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Tableau 141
Approches pédagogiques : Modes de représentation et roles du maitre et de I’éléve

1) En utilisant des matériels didactiques_(ma'x_:ipula'tioh: d’objets concrets) :

a) manipulés par les éléves : ce sont les éléves eux-mémes qui découvrent leur cheminement et qui construisent leurs

connaissances a part de quelques indications nécessaires que donne ’enseignant pour les orienter et les soutenir.

b) manipulés par les éléves, mais I’enseignant donne des instructions aux €éléves étape par étape et leur pose parfois des

questions pour orienter leur réflexion.

¢) manipulés par I’enseignant : en posant parfois des questions aux éléves, il réalise ’activité jusqu’a la conclusion. (les

¢éléves sont plus des témoins que des participants actifs).

1I) En utilisant des représentations graphiques (recours a des objets semi-concrets) :

a) dessinées par les éleéves, I’enseignant pose des questions pour mettre les €léves en réflexion et pour orienter

Iactivité.

b)  dessinées par les éléves, I’enseignant pose des questions pour mettre les éléves en réflexion, mais ¢’est lui qui donne
les instructions.

c)  dessinées par I’enseignant qui pose des questions aux éléves pour les mettre en réflexion et, en expliquant, complete
Pactivité.

d).  dessinées par ’enseignant qui explique les étapes a franchir et compléte I’activité dont les éléves sont simplement

témoins.

111) En utilisant des représentations symboliques ou des représentations mentales :

a)  I’enseignant fait référence au sens des symboles et/ou évoque des objets physiques et pose des questions aux éléves

pour orienter Jeur processus d’apprentissage vers I’objectif.

b)  I’enseignant fait référence au sens des symboles et/ou évoque des objets physiques en donnant des explications

nécessaires pour résoudre le probleme.

¢)  I'enseignant fait référence au sens des symboles et/ou évoque des représentations graphiques et pose des questions

aux é€leves pour orienter leur processus d’apprentissage vers I’objectif.

d) Penseignant fait référence au sens des symboles et/ou évoque des représentations graphigques en donnant des

explications nécessaires pour résoudre le probleme.

e) I’enseignant fait référence au sens des symboles et/ou évoque des idées ou des régles et pose des questions aux

éléves pour orienter leur processus d’apprentissage vers I’objectif.

f)  Penseignant fait référence au sens des symboles et/ou évoque des idées ou des régles en donnant des explications

nécessaires pour résoudre le probléeme.

IV) L’enseignant énonce les régles et formules pour résoudre le probléme.
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Finalement, au moment de considérer les propos des enseignants, il ne faut pas oublier
Pinfluence de la « désirabilité sociale » sur ces derniers : méme si nous avons voulu nous
montrer trés prudente dans 1’¢laboration des questions pour que les enseignants se sentent
le moins évalués possible, il se peut que ce que répond |’enseignant soit ce qu’il juge étre
« correct », ou « attendu » de la part de ’examinateur, et ne corresponde pas exactement
a sa fagon d’enseigner dans sa classe. Toutefois, nous pouvons regarder positivement
cette réponse qui demeure utile puisqu’elle nous renseigne sur ce que 1’enseignant juge
étre la facon la plus « acceptable » d’enseigner, souvent parce qu’elle correspond a ce

qu’on a proposé lors de sa formation.

Ces analyses que nous qualifions de . pédagogiques, ont été suivies, pour chacun des
enseignants interrogés, d’une autre ou nous avons porté un jugement mathématique sur
les réponses fournies par cet enseignant. Dans ce jugement fondé sur les critéres
explicités et justifiés a la section 2.2.2.2 du chapitre 2, nous nous sommes arrétée aux
¢léments de savoirs dont nous jugions essenticlle la présence dans les propos de
I’enseignant. Ces éléments sont rappelés dans le tableau 7 de ce méme chapitre 1I et que

nous reproduisons ci-dessous.
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Tableau 142
Jugement mathématique des réponses d’enseignant

La présence des éléments importants pour le concept de fraction au plan

mathématique
1 (i e er pour ¢h Oui Pas de _répox}se ou non
s = Non mentionné dans la
question ik PP :
explicitement implicitement reponse
Question 1 '

Présence de I'idée d’équipartition

Présence de I’idée de choix

Question 2 ’. ;

Présence de I'idée d’équipartition ou
de choix (implicitement ou
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, pour
comparer les fractions

Question3

Reconnaitre la nécessit¢ des touts
identiques

. 11
Raisonner que Z<f

2

Question 4

Effectuer une démarche'® correcte pour
trouver les fractions équivalentes

Faire une vérification d’équivalence
correcte entre des fractions

Dans la présentation des analyses dans la section qui suit, nous avons regroup¢ les
enseignants par niveaux, d’abord ceux qui ceuvrent a la troisieme année du primaire, puis
ceux de la quatrieme et finalement, de la cinquiéme. Pour chacun des enseignants, nous

exposons notre analyse pédagogique de chacune de ses réponses, analyse qui résume en

"% Ca peut étre les représentations graphiques ou les démarches mathématiques comme la multiplication
croisée ou la multiplication du numérateur et du dénominateur d’une fraction par une constante.
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méme temps ladite réponse. Puis vient un tableau, copie quasi conforme du tableau 7 ci-
dessus, ou sont résumées non pas les analyses pédagogiques dont nous venons de parler,

mais bien les analyses mathématiques qui les ont suivies.

Avant de commencer cette présentation, un mot des notations utilisées pour identifier les
enseignants : apparait d’abord une lettre, par exemple K ou M, selon la ville (Karaj ou
Mashad) ou se trouve I’enseignant. Un premier nombre donne ensuite le numéro de
I’enseignant dans cette ville, un second indiquant finalement le niveau scolaire dans

lequel ceuvre 1’enseignant. Par exemple :

Numéro d’enseignant

e

K-8-3

7N

Ville Karaj Niveau scolaire
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2 Analyse pédagogique et mathématiques des réponses

des enseignants

2.1 Analyse des réponses des enseignants de 3°

2.1.1  Enseignante K-9-3

Femme

Expérience : entre 2 et S ans
Diplome : certificat apres secondaire
Ecole : publique

Zone : rurale

Milieu socio-économique : pauvre

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante dessine un cercle divisé en trois parties égales dont elle hachure une partie.
En demandant aux éléves quel est le nombre total des parties et le nombre des parties
hachurées, elle présente 1’écriture de la fraction 1/3 ou trois indique le nombre des parties

et un, le nombre de parties hachurées (ou choisies) (11 ¢).

Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

A I’aide d’un dessin, elle compare les fractions : elle dessine deux rectangles identiques.
Elle hachure une partie sur trois du premier rectangle pour représenter la fraction 1/3, et
une partie sur deux du deuxieme pour illustrer la fraction 1/2 (I d). Elle annonce ensuite

la régle concernant la comparaison de deux fractions ayant le méme numérateur (1V).

Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’ensecignante n’a pas clairement formulé ses idées : elle dit qu’elle explique a [’éleve
que pour 1/4, il y a une partie sur 4 alors que pour 1/2, ¢’est une partie sur deux qui est
coloriée (111 d) (Nous devons supposer qu’elle a considéré un méme tout au départ pour
ses justifications): Ensuite, en donnant la régle générale pour les fractions ayant le méme

numérateur, elle conclut que 1/4 < 1/2 (1V).
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Question 4 : initiation & la notion de fractions équivalentes
L’enseignante semble vérifier 1’égalité entre ces trois fractions en prenant le plus grand
dénominateur (8) comme le dénominateur commun pour deux autres fractions, et trouve

leur numérateur a ’aide de regles usuclles (1V).

Tableau 143
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (K-9-3)

La présence des éléments importants pour le concept de

K-9-3 . . .
fraction au plan mathématique
iy i | Pas de réponse ou
Critéres pour chaque o ey
2 Non non mentionné
question explicitement implicitement dans la réponse

Question 1

Présence de ’idée d’équipartition v

Présence de I’idée de choix v

| Quesfion 2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question 3

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

Raisonner que 1t v
4 2

Questidn 4

Effectuer une démarche correcte
pour trouver les fractions
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.1.2  Enseignant K-10-3

Homme

Expérience : moins de 2 ans
Dipléme : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : rurale

Milieu socio-économique : pauvre

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignant propose [’utilisation de matériels concrets et aussi de représentations
graphiques. Comme matériel, il utilise les pommes. Cependant, les explications qu’il
donne au sujet de sa démarche ne semblent pas étre trés correctes et claires et sont méme
plutdt contradictoires : il dit qu’il divise trois pommes de fagon égale, il coupe une de ces
pommes et il demande aux éléves combien de ces pommes ont ¢té coupées. 1l attend que
les éléves répondent que sur trois pommes, une cst coupée. 1l conclut donc que 1/3 des
pommes est coupé (I). Nous notons beaucoup de confusion ici: a certains moments,
I’unité¢ semble étre I’ensemble des trois pommes, alors que les propos émis a d’autres
moments nous ramenent a ’unité « pomme », un peu comme s’il perdait le fil de son
explication. 11 dit ensuite passer a I’utilisation de représentations graphiques au tableau,

mais sans donner de détails a ce propos (II).

Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignant suggére encore [’utilisation de matéricls concrets ainsi que de
représentations graphiques (11), mais il décrit sa fagon d’aborder le concept seulement
avec la manipulation d’objets concrets : il divise une pomme en deux et une autre en trois
et en prend une partie de chacune. Il demande aux éléves de comparer ces deux parties

pour conclure que 1/2 est plus grand que 1/3 (I b).

Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

11 utilise la représentation graphique afin d’intervenir auprés de 1’éleve, mais ses
explications ne sont pas trés claires : il semble vouloir dire qu’il divise une figure en
quatre et hachure une partie et qu’il divise ensuite la figure en deux parties. 1l conclut

cnsuite que 1/2 est plus grand que 1/4 (11 d).
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Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignant utilise un matériel concret pour son raisonnement mais d’une fagon
inappropriée (I). 11 dit qu’il divise huit crayons entre trois amis, i.e. de huit parties il
hachure la premiére fois 1/2, la deuxieme fois 2/4, et la troisieéme fois 4/8.

L’explication est troublante : pourquoi trois amis? Parce qu’il y a trois fractions ? Nous
ne pouvons guére conclure, sinon pour dire qu’il y a ici une certaine confusion. Mais
nous pouvons deviner le sens de son explication : si un ami a la moitié de huit crayons, il
a la méme chose que les amis qui prendraient respectivement les 2/4 ou les 4/8 de huit

crayons.
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Tableau 144
Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (K-10-3)

K-10-3 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
S i : Pas de réponse ou
Critéres pour chaque Ol igs
v < . Non non mentionné
question explicitement implicitement dans la réponse
Questionl
Présence de I’idée d’équipartition v’
Présence de I’idée de choix v
Question 2
Présence de I'idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question 3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques
Raisonner que l<l v
4 2
Question 4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions

% Mais il utilise des unités de maniére trés ambigué.



263

2.1.3 Enseignant K-11-3

Homme

Expérience : entre 2 et 5 ans
Dipléme : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : rurale

Milieu socio-économique : pauvre

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignant dit seulement qu’il commence d’abord par la demi et qu’il explique dans
I’ordre les fractions 1/2, 1/3 et 1/4. Cependant, il n’explique pas de quelle fagon il

procede.

Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

11 ne répond pas a cette question.

Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2
11 suggere I'utilisation de dessins (II). Cependant, ses explications ne sont ni complétes ni
claires : il dit qu’on dessine quatre figures et qu’on en colorie une. On divise ensuite deux

figures en deux parties et on les compare.

Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

Ses explications ne sont pas du tout compréhensibles : il dit qu’on dessine de la plus
grande parties jusqu’a la plus petite partie de la figure. Quelle figure ou quelle partie ?
Comment compléter 1’activité, nous ne le savons pas. Mais nous pouvons quand méme
rattacher sa fagon de procéder a la catégorie (I1).

11 nous semble que cet enseignant a répondu sans grand soin comme le montrent sa fagon
d’écrire et ses réponses bréves et incomplétes. 11 est aussi plausible que sa compétence

laisse a désirer
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Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (K-11-3)
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K-11-3

La présence des éléments importants pour le concept de

fraction au plan mathématique

équivalentes

o : i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque i et
Secti . s Non non mentionné
ques l(m . explicitement  implicitement dans la réponse
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v
Question 2 v
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou
explicitement)
Effectuer une démarche correcte,
pour comparer les fractions
Question3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques
. 11
Raisonner que - < v
4 2
Question4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.14  Enseignant K-12-3

Homme

Expérience : entre 2 et 5 ans
Dipléme : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : rurale

Milieu socio-économique : pauvre

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignant suggere I’utilisation de matériels concrets (I) ainsi que de représentations
graphiques. Il explique qu’il divise une figure en trois parties €gales dont il colorie une
partie. 11 demande aux éleéves le nombre de parties en tout et aussi le nombre de parties

coloriées pour finir de présenter I’écriture de la fraction 1/3 (II ¢).

Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

Dans ses explications, il parle d’utilisation de représentations graphiques. Mais ses
explications ne sont ni claires ni correctes : il dit que pour comparer les fractions, il
montrerait (probablement a ’aide d’une figure) d’abord la fraction 1/3. Aprés qu’il ait
bien fait apprendre cette fraction aux éleves, il leur demanderait de montrer la fraction 1/2
(IT ¢). 11 dit que de cette fagon, les éléves vont comprendre que 1/3 de la figure est la

méme chose que 1/2 de celle-ci, et qu’ils peuvent donc comparer ces deux fractions.

Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2
L’enseignant explique que 1/2 est plus grand que 1/4 puisque, 1/2 est une demie d’une
figure alors que 1/4 est une partie sur quatre (111 d). Ainsi, la fraction 1/4 est une plus

petite partie que la fraction 1/2.

Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

Les explications que ’enseignant fournit ne sont pas tres précises. Nous essayons de les
traduire d’une fagon plus compréhensible: 11 dit qu’il montrerait a 1’aide d’une figure que
1/2 est transformable facilement & 2/4 et vice versa: en augmentant le nombre de
divisions dans la méme figure, sans changer la grandeur de parties hachurées et non-

hachurées, il dit qu’il pourrait transformer 1’une des fractions mentionnées en [’autre (11).
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II utilise le méme raisonnement pour les fractions 4/8 et 2/4 et donc 1/2 et conclut

finalement que les trois fractions sont égales.

Tableau 146
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (K-12-3)

K-12-3 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
Critéres pour chaque Oui B de e o
: Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse

Qu_e_:_stib_li 1 o

Présence de I’idée d’équipartition v

Présence de I’idée de choix v

_'Qi:léstio'n 2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

:‘Q'i;ie:étion‘ 3

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 1
Raisonner que l-<~ v
4 2

' Question 4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.1.5 Enseignant K-13-3

Homme

Expérience : moins de 2 ans
Diplome : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : rurale

Milieu socio-économique : pauvre

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

&S avol : ¢ no ntiers, nous pouvons, dit I’enseignant, introduire la
Aprés avoir présenté les nombres entiers, s, dit I’ t, introd 1

fraction par exemple 1/3, en montrant une figure dont une partie sur trois est coloriée (II).

Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignant utilise la présentation graphique pour son raisonnement mais d’une fagon
inappropriée. 11 hachure une partie sur deux d’un rectangle. Il prend 1/3 de la partie
hachurée (i.e. 1/3 de 1/2) et pose quelques questions aux éleves et puis il s’arréte. Méme
si cette réponse ne correspond pas a nos attentes, nous pouvons attribuer sa réponse a la

catégorie (11 ¢).

Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignant affirme qu’en regardant les figures, 1/4 est plus grand que 1/2. Et il
continue, en donnant des explications tout a fait incorrectes et incohérentes : il dit qu’il
demanderait aux éléves de dire de combien de parties égales est formée la figure
(probablement la figure (a)). Ils répondraient une partie sur quatre. Il dit ensuite qu’ayant
une partie coloriée sur quatre parties, 1/2 de celle-ci (?) est donc coloriée. Cependant, le

critére de la catégorie (1I d) se manifeste dans ce qu’il propose pour résoudre le probléme.

Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

1l propose de trouver le dénominateur commun, puis additionne de cette facon les

1 2 4) 4 4 1
&8 8 8

fractions : —===—
2 4 8
Puisqu’il passe directement a des formules ni appropriées ni correctes, nous rattachons sa

réponse a (1V) méme si les mathématiques sont ici massacrées.
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Tableau 147

Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (K-12-3)

K-13-3 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
o : i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque i : pame
5 he : _Non : non mentionné

question explicitement  implicitement dans la réponse
Question1

Présence de I’idée d’équipartition v

Présence de I’idée de choix v
 Question2

Présence de I'idée d’équipartition

ou de choix (implicitement ou v

explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v

pour comparer les fractions

Question3

Reconnaitre la nécessité de touts v

identiques

Raisonner que l-<l v

4 2

Question4

Effectuer une démarche correcte

pour trouver les fractions v

équivalentes

Faire une vérification

d’équivalence correcte entre des v

fractions
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2.1.6  Enseignante K-14-3

Femme

Expérience : entre 2 et 5 ans
Diplome : certificat apres secondaire
Ecole : publique

Zone : rurale

Milieu socio-économique : pauvre

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante dite qu’elle utiliserait un papier divisé en trois dont une partie est hachurée
(I) pour introduire la fraction 1/3. Elle dit qu’elle dessinerait ensuite une figure au tableau
pour expliquer davantage (1I). Elle ne fournit pas d’autres informations sur la fagon dont

elle procéderait a I’aide de ces matériels.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante choisit deux cartes rectangulaires identiques. Elle colorie une partie sur
deux du premier rectangle et une partie sur trois du deuxi¢me. Puis elle compare les
parties coloriées pour voir quelle est la plus grande (Id). En dessinant ces cartes au

tableau, clle explique ensuite que 1/2 >1/3 (1D).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

Elle affirme simplement que pour comparer les fractions, il faut que les figures soient

identiques (111 d).
Question 4 : initiation 4 la notion de fractions équivalentes

L’enseignante divise une figure en deux parties égales et coloric unc partie. Ensuite elle
divise une autre fois la méme figure en deux pour obtenir au total quatre parties ¢gales.
En divisant la figure de la méme facon en huit parties, les éléves vont constater que,
présume-t-elle, les nombres de parties hachurées (et non hachurées) vont augmenter sans

avoir besoin de colorier une autre partie (11).
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Tableau 148

Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (K-14-3)

K-14-3 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
i 3 ' i Pas de réponse ou
 Critéres pour chaque Dut po
i Non non mentionné

question _ explicitement  implicitement dans la réponse
Question1

Présence de I’idée d’équipartition v

Présence de I’idée de choix v
i Q‘!?Stion 2

Présence de I’idée d’équipartition ‘

ou de choix (implicitement ou v

explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v

pour comparer les fractions

Question 3

Reconnaitre la nécessité de touts v

identiques

. 11

Raisonner que PR v
Question 4

Effectuer une démarche correcte

pour  trouver les fractions v

équivalentes

Faire une vérification

d’équivalence correcte entre des

fractions
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2.1.7 Enseignante M-2-3

Femme

Expérience : entre 5 et 10 ans
Diplome : baccalauréat

Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante propose [’utilisation d’un matériel concret composé de parties dont
certaines sont coloriées, matériel qu’elle distribue aux éléves regroupés en équipes.
L’enseignante demande alors a la premicre équipe d’identifier la part de son tout qui est
coloriée: 1/2. L’enseignante poursuit avec la deuxiéme équipe qui a regu une
représentation de 1/3. L’exploration, toujours dirigée par ’enseignante, continue avec les
autres équipes qui ont regu des représentations d’autres fractions unitaires. Cela permet

aux €éleves, explique ’enseignante, de voir des représentations de plusieurs fractions (I b).
Question 2 : initiation a 1a comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

Elle dit qu’elle demande a un éléve (ou elle-méme le fait) de couper prudemment (elle le
précise...) une pomme en 2 parties égales et a un autre ¢léve de diviser sa pomme en 3.
Elle demande au troisi¢me éléve de prendre une partie de chaque pomme et de comparer
les deux parties obtenues. L’enseignante dit que les éleves concluront que 1/2 est plus

grand que 1/3 (Ib).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante dit que pour pouvoir comparer les fractions 1/4 et 1/2, il faut que nos
figures (unités) au départ soient identiques (111 d). Sinon, comme on le voit dans cet

excmple, elle explique que 1’éléve peut commettre 1’erreur.
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Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dit qu’on divise trois pommes identiques en deux, quatre et huit
respectivement. On compare les parts composées respectivement de un morceau sur deux,
deux sur quatre et quatre sur huit. Les éléves observent ainsi que les ensembles retenus

sont égaux (I c).

Tableau 149
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-2-3)

La présence des éléments importants pour le concept de

M-2-3 . P
fraction au plan mathématique
Critéres pour chaque 5 o e
B Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse
' Question 1
Présence de I'idée d’équipartition v

Présence de I'idée de choix v

 Question 2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question3

Reconnaitre la nécessité¢ de touts v
identiques

Raisonner que %-<l v

Q.“.e.St_ion 4.

Effectuer une démarche correcte
pour trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.1.8 Enseignante M-3-3

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

Elle demande aux ¢léves de diviser une bande de papier en trois partics égales et de
colorier une partie (I b). En insistant sur I’idée d’équipartition, elle répete la démarche en
utilisant les représentations graphiques (I1 b) pour arriver finalement a ’écriture formelle

de la fraction 1/3.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dit que pour représenter les fractions 1/2, 1/3, 1/4 et 1/5, les éleves
colorient une partie sur chacune des bandes de papier qui sont déja divisées en deux,
trois, quatre et cinq respectivement (II b). L’enseignante suggére ensuite 1’utilisation de
matériel concret. Elle partage une pomme entre deux personnes et une autre pomme
identique entre trois. Elle demande aux ¢léves de dire quel groupe a les morceaux les plus
gros pour arriver a la conclusion que 1/2>1/3 (I b). Finalement, clle demande aux él¢ves
de faire des exercices du manuel concernant la comparaison des fractions ayant méme
numérateur en plagant les symboles >, < ou = entre les fractions proposées. On ne sait si
les éléves pourront répondre en s’appuyant sur du matériel ou autrement, la seule chose
sire étant que les exercices sont présentés de maniere symbolique et que la réponse finale
doit aussi s’exprimer symboliquement, d’ou la cote (I11I) donnée sans plus de précision.

L’enseignante précise toutefois que les éléves arriveront ainsi & comprendre la régle.
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante explique que pour comparer ces fractions, les figures doivent étre égales
(111 d). Elle affirme que ces figures ne sont pas considérées correctement. Ensuite elle

suggére l’utilisation d’objets concrets (I ¢) : il s’agit d’une forme de casse-téte
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intéressant. Celui-ci est composé de trois cercles en papier de couleurs différentes et dont
un des rayons est découpé. Cela permet de les emboiter a plat et, en les tournant,
d’obtenir un cercle ou la fraction 1/2 est représentée sur un c6té et la fraction 1/4 sur

I’autre. Elle conclut qu’ainsi I’éléve prend conscience de son erreur.
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

Elle dit que, a I’aide d’un cercle divisé en deux dont une partie est coloriée, on demande
aux éléves de montrer la fraction 1/2. Puis, ils colorient deux parties sur quatre d’un autre
cercle identique pour représenter la fraction 2/4 qui est équivalente a la premiére (II b).
Elle reprend ensuite la méme démarche en utilisant le matériel concret (I b). Finalement,
elle dit qu’on les amene a expliquer la régle générale pour trouver les fractions

équivalentes (1V).
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Résumé du jugement mathématique des réponses d’enseignant (M-3-3)

M-3-3

La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique

s C : i Pas de réponse ou
Critéres = pour chaque Oui B S
& Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse
| Question 1 .
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v
Question 2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question3 L
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques
. 11
Raisonner que —~— v
4 2
‘Question4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les fractions v
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.1.9  Enseignante M-4-3

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante demande aux éléves d’amener en classe quatre bandes de papiers
identiques. Ceux-ci doivent alors partager une des bandes en, par exemple, trois parties
¢gales dont une est coloriée. On s’interroge ensuite sur ce qui signifie par exemple 1/3 et
on amene les éleves a 1’écriture formelle. L’enseignante n’a pas pourtant précisé jusqu’a
quel point les éléves sont guidés dans I’activité. Il nous semble, d’aprés sa fagon de dire,

que sa proposition se rattache plutdt au critére (I b).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dit qu’on peut montrer ces fractions a I’aide de bandes de papier de méme
grandeur et qu’on peut les comparer, en plagant les bandes les unes a c6té des autres (1).
Pour avoir une compréhension approfondie, I’enseignante dessine sur le tableau, trois
rectangles identiques (représentant les trois bandes de papier) qu’elle partage en deux,
trois et cinq respectivement dont les parties coloriées sur chacun représentent 1/2, 1/3, 1/5

(1l c).
Question 3 : réaction & une erreur d’éléve pour qui 1/4>1/2

L’enscignante dit qu’il faut faire comprendre a 1’éléve que pour comparer des fractions,
les deux figures doivent étre égales (111 d). Elle remarque que, avec les figures présentées
dans le questionnaire, on ne peut pas comparer les fractions. Elle propose ensuite

I’utilisation de deux bandes de papicr ou de deux carrés identiques (1).
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Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante suggere d’abord du matériel concret comme des bandes de papier ou des
cercles identiques pour ’enseignement de ce concept. Elle n’ajoute aucune précision a ce
sujet (I). Elle dessine ensuite trois cercles identiques a I’aide desquels elle représente les

fractions 1/2, 2/4 et 4/8 pour montrer que les parties hachurées de chacun sont les mémes

aI).

Tableau 151
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-4-3)

La présence des éléments importants pour le concept de

M-4-3 . , .
’ fraction au plan mathématique
e i | Pas de réponse ou
Critéres pour chaque Oui DOr
- Non non mentionné
question _ explicitement  implicitement dans la réponse

Question 1

Présence de I’1dée d’équipartition v

Présence de I'idée de choix v

_Qu'es__ﬁoi_x 2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Qﬁ-es_ﬁ.on 3

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

Raisonner que L v
4 2

Question 4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions




278

2.1.10 Enseignante M-5-3

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

Premiérement, 1’enseignante demande a chaque groupe d’éléves d’amener quelques
pommes en classe. Elle leur demande de partager chaque pomme, de fagon égale, entre
trois amis et de dire combien de morceaux a chaque ami pour ensuite indiquer qu’un
morceau de la pomme correspond a 1’écriture 1/3 (I b). Deuxiémement, elle propose la
méme démarche avec des représentations dessinées par les éléves au tableau (II).
Troisiemement, elle demande aux éleéves de se référer a leur manuel sans préciser si ¢’est
pour les dessins, les explications ou simplement pour les exercices. Nous sommes peut-

étre dans la catégorie (11I), mais nous ne pouvons en étre assurée.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante suggere d’utiliser les mémes pommes pour montrer les fractions 1/2 et 1/3
et de demander aux €léves de dire quel morceau est plus gros (I b). Elle reprend ensuite la

méme démarche avec des enfants en utilisant la représentation graphique (1l ¢).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

Elle précise que I’on exige 1’¢galité des figures pour comparer des fractions (111 d).
Question 4 : initiation 4 la notion de fractions équivalentes

L’enseignante propose d’utiliser le matériel concret avec les groupes d’enfants sans
préciser exactement les roles respectifs du maitre et de 1’éléve (1) : on prend trois objets
(comme des pommes ou des bandes de papier) identiques qu’on divise en deux, quatre et

huit ‘parts respectivement. On prend une part du premier, deux parts du deuxi¢me et



279

quatre du troisiéme. On peut constater que ces parties, représentants les fractions 1/2, 2/4,

4/8, sont égales.

Tableau 152
Résumé du jugement mathématique des réponses de P’enseignant (M-5-3)

M-5-3 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
2 : i = Pas de réponse ou
Critéres pour chaque o it P
. on non mentionne
question explicitement  implicitement dans la réponse

Question 1

<

Présence de I’'idée d’équipartition

Présence de I’idée de choix v

Questionz

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question 3

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

Raisonner que %-<l v

'Question 4 -

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.1.11 Enseignante M-9-3

Femme

Expérience : entre 5 et 10 ans
Dipléme : étude secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante dit qu’elle enseignerait le concept de la fraction en divisant 5 pommes
identiques respectivement en 1, 2, 3, 4 et 5 parties, (I). Mais elle ne dit pas comment elle
procéderait, et quels roles elle réserverait aux €léves dans la démarche. Elle dit aussi que,
a ’aide de matériels didactiques construits a cette fin, ainsi que de représentations
graphiques, elle indiquerait le lien entre la fraction et la division (I, II). Elle n’ajoute

toutefois aucun détail sur ce qu’elle ferait.
Question 2 : initiation a 1a comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dit qu’elle utiliserait des matériels didactiques mentionnés plus haut pour
représenter les fractions (I). Puis, a I’aide d’exercices, elle enseignerait les notions « la
plus grande que » et « la plus petite que » (pour comparer les fractions). Mais nous ne

savons pas quel(s) type(s) d’exercices elle vise.
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale qu’il faut comparer les mémes figures (111 d). Elle demanderait aux
¢léves de comparer 1/2 de la figure (a) avec 1/4 de la méme figure ou encore 1/2 de la

figure (b) avec 1/4 de la méme figure pour arriver a la bonne conclusion (I1I c).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dit qu’en simplifiant les fractions (IV), a I’aide de représentations
graphiques (I1), ainsi que de problémes concrets sans donner plus de précisions (111 a ou

b), on peut enseigner ce concept.
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Tableau 153

Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (M-9-3)

M-9-3 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
i i Pas de réponse ou

Critéres pour chaque Qui - hots

: Non non mentionné
question explicitement  implicitement | dans la réponse
Question 1
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I'idée de choix v
Question 2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question 3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 11
Raisonner que —<— v
4 2

Question 4
Effectuer une démarche correcte
pour trouver les  fractions
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.1.12 Enseignante M-13-3

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire
Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante suggere de représenter la fraction 1/3 a l’aide de différents types de
matériels concrets les plus accessibles aux éléves (I). Par exemple : 1/3 de leurs crayons
ou de leurs livres, 1/3 des pupitres de la classe ou 1/3 des pavés qui couvrent le sol de la

classe, etc. Ici, les touts sont des ensembles discrets.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante recommande 1’approche qu’elle utilise souvent, toujours avec succes : clle
amene quelques pommes a ’aide desquelles on représente les fractions 1/2 et 1/3. Elle
demande par exemple a un éléve de comparer le morceau de sa pomme qu’il a divisée en

deux, avec le morceau de la pomme d’un ami qui a divisé la sienne en trois (I b).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale la nécessité d’avoir le méme tout pour comparer des fractions (111

Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

Les explications de l’enseignantc ne sont pas trés précises. Elle semble dire qu’en
multipliant le numérateur et le dénominateur de la fraction 1/2 par 1, 2, 3, etc. dans un
sens et, réciproquement, en divisant les résultats par les mémes nombres dans 1’autre

sens, on peut bien montrer les fractions équivalentes (1V).
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Tableau 154

Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (M-13-3)

M-13-3 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique

e ' i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque o L5 S

: Non non mentionng
question explicitement  implicitement dans la réponse
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v
Question 2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de .choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Questiond . =
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques
Raisonner que —17<l v

4 2

Question 4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.2 Analyse des réponses des enseignants de 4°

2.2.1  Enseignante K-3-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : banlieue

Milicu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante veut motiver ses éléves en utilisant une pomme qu’clle coupe elle-méme
en trois parties égales dont elle donne un morceau & un ¢€léve (I ¢). Elle pose ensuite
quelques questions pour finir par indiquer qu’un morceau de la pomme correspond a
I’écriture 1/3. Dans un deuxi¢me temps, elle reprend la méme démarche en utilisant un
rectangle dessiné au tableau dont elle a hachuré une partie sur trois (I ¢). A plusieurs

reprises, elle référe explicitement a I’idée d’équipartition et de choix.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante précise avoir déja comparé des fractions ayant méme dénominateur avec
ses éleves. Elle rappelle la régle puis donne directement la régle pour comparer des

fractions avec méme numérateur (IV).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enscignante ne parait pas dire a I’éléve qu’il se trompe, mais lui fournit un exemple qui
est en conflit avec sa propre conclusion : elle dessine au tableau deux figures identiques
ou l'une est divisée en quatre et 1’autre en deux. Elle hachure ensuite une partie de
chacune et compare deux surfaces désignant 1/2 et 1/4, et arrive a la conclusion que

1/2 > 1/4 (11 d).
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Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dessine au tableau trois rectangles identiques qu’elle partage en deux,
quatre et huit respectivement et dont les parties hachurées sur chacun représentent 1/2,
2/4, 4/8. Elle montre ensuite au tableau que les parties hachurées des trois figures restent
identiques et que seul le nombre de parties a été augmenté dans les deux derniéres
figures. Elle annonce finalement I’égalité des trois fractions comme fractions

équivalentes (11 d).

Tableau 155
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (K-3-4)

K-3-4 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
iy i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque i P
g Non non mentionne
question explicitement  implicitement dans la réponse

‘Question 1 " !

AN

Présence de I’idée d’équipartition

Présence de I’'idée de choix v

Question 2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

:Qiiestion 3

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 1]
Raisonner que —~~— v
4 2

Question 4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.2.2 Enseignant K-7-4

Homme

Expérience : plus de 10 ans
Dipléme : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : banlieue

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

A I’aide de figures dessinées et divisées en un certain nombre de parties égales sur papier,
Ienseignant commence par aborder la notion de [’équipartition. 11 dessine ensuite
quelques figures au tableau et les divise en un certain nombre de parties égales. En posant
quelques questions aux éléves, il les dirige vers I’idée du choix. Il demande chaque fois
combien de parties sont coloriées par rapport au nombre total de parties. Puis il passe a

I’€criture formelle de la fraction (I c).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignant prend deux feuilles, il divise I’une en deux et ’autre en trois parties égales.
Puis il demande aux éléves de reconnaitre laquelle des deux feuilles comprend les parties
les plus grandes. En indiquant 1/2 sur les parties de la premicre feuille et 1/3 sur les
parties de la deuxiéme, il leur demande ensuite de comparer 1/2 et 1/3. 1l propose, au
besoin, 1’utilisation des représentations graphiques au tableau afin de conduire les éléves
a comprendre que pour comparer des fractions ayant le méme numérateur, celle qui a le

plus grand nombre de parties est la plus petite (I).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

11 rappelle que pour comparer les fractions 1/2 et 1/4, la figure (I’unité) de départ doit €tre
la méme (111 d). 1l poursuit ses explications en dessinant deux rectangles identiques dont
il hachure une partie sur deux du premier et une partie sur trois — et non pas sur quatre,

comme s’il avait perdu de vue la question de départ — du deuxieme (11).
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Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignant hachure 1/2 d’une figure sur le tableau et demande aux éléves quelle
fraction représente la partie hachurée. Puis, il divise la figure a nouveau dans un autre
sens de sorte qu’on ait & nouveau deux parties hachurées. 11 demande de trouver la
fraction concernée. A 1’aide de quelques questions, il fait réfléchir les éléves sur la
transformation de 1/2 a 2/4 pour conclure que c’est seulement le nombre de divisions qui

a augmenté (II c).

Tableau 156
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (K-7-4)

La présence des éléments importants pour le concept de

K-7-4 . . .
7 fraction au plan mathématique
i i Pas de réponse ou

Critéres pour chaque Sy i

: Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse
Question 1
Présence de I’idée d’équipartition v

Présence de I’idée de choix v

Question 2

Présence de 1’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question 3

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

Raisonner que l—<% v
‘Question 4

Effectuer une démarche correcte
pour trouver les fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.2.3  Enseignante K-8-4

Femme

Expérience : entre 2 et 5 ans
Diplome : certificat apres secondaire
Ecole : publique

Zone : rurale

Milieu socio-économique : pauvre

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante fournit une réponse qui est une indication générale sur son approche. Elle
dit qu’elle utiliserait dans un premier temps les matériels concrets comme une chose qui
serait divisée en trois (I). Elle propose, dans un deuxiéme temps, l’utilisation de
représentations graphiques : elle dessine une figure divisée en trois parties égales (II).
Finalement, elle montre 1’écriture formelle de la fraction 1/3 (11l d) en expliquant que
celle-ci signifie que sur trois parties, on en a choisi une. Nous retrouvons ici la succession
des trois modeles (étapes) de représentation déja apparus, concret, semi-concret ct

abstrait, sans que nous sachions quels rdles sont réservés aux éleves.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dessine un cercle divisé en deux au tableau pour montrer la fraction 1/2.
Elle désigne un autre cercle divisé en trois a 1’aide duquel elle présente la fraction 1/3.

Elle compare 1/2 du premier cercle et 1/3 du deuxiéme pour conclure que 1/2 > 1/3 (11 d).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale d’abord que les deux figures qui servent a présenter les fractions
172 et 1/4, doivent étre égales (11l d). Elle dessine ensuite deux carrés identiques, un

divisé en deux et I’autre en quatre, pour conclure que 1/2 >1/4 (11 d).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

En simplifiant les fractions 2/4 et 4/8 a leur forme irréductible 1/2, elle démontre que

1/2 = 2/4 = 4/8 (IV).



Tableau 157
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (K-8-4)
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K-8-4

La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique

Oui

Critéres pour chaque
question - e

explicitement

implicitement

Non

Pas de réponse ou
non mentionné
dans la réponse

Présence de I’idée d’équipartition

<

Présence de I’idée de choix

‘Question 2

Présence de I'idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou
explicitement)

Effectuer une démarche correcte,
pour comparer les fractions

Question 3

Reconnaitre la nécessité de touts
identiques

. 1
Raisonner que —=<—
4 2

Q“esti0ﬁ4 L

Effectuer une démarche correcte
pour trouver les  fractions
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.24  Enseignante M-1-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : certificat apres secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

Il semble que I’enseignante fait une erreur visuelle et lit 1/2 au lieu de 1/3 comme
fraction suggérée dans le questionnaire. Elle propose d’amener une pomme dans la classe
et de la diviser en deux parties égales dont elle montre une partie aux éléves en indiquant
que cette partie représente une demie et correspond a I’écriturel/2 (I ¢). En répétant la
méme activité, mais cette fois-ci en posant quelques questions aux éleéves, elle les dirige

vers la méme conclusion (I b).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

Elle remarque d’abord que pour la comparaison de fractions, il existe différents cas pour
lesquels différentes facons d’enseigner sont nécessaires : les fractions ayant les mémes

dénominateurs, les fractions ayant les méme numérateurs et les fractions en général.

Pour comparer les fractions 1/2 et 1/3 qui ont les mémes numérateurs, elle propose
d’abord I’utilisation d’un matériel concret. Elle choisit deux pommes identiques ou clle
divise I’'une en deux parties égales et I’autre en trois. Elle demande aux éléves de dire
quelle partie ils préférent. 1lls répondent : 1/2. Elle demande pourquoi et les éléves
répondront : parce que c’est plus grand (I b). Elle explique qu’a I’étape suivante, celle de
la représentation graphique, elle dessine deux rectangles identiques. Elle divise
verticalement 1’'un en deux et I’autre en trois et elle colorie une partie sur chacune des
rectangles. En répétant la méme démarche qu’a I’étape précédente, elle conduit enfin les

¢éleves vers la régle liée a la comparaison des fractions ayant les mémes numérateurs (11

c).
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Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale que pour comparer les fractions 1/2 et 1/4, il faut que les figures
soient identiques (III d). Elle dessine ensuite, a coté de la figure (a), un premier carré
identique a celui de cette figure (a) et en colorie une partie sur deux, puis, a coté de la
figure (b), un deuxiéme carrée identique a celui de cette figure (b) et en colorie une partie
sur quatre. Elle indique finalement la possibilité de comparer les fractions 1/2 et 1/4
représentées par les parties hachurées dans chacun des couples de touts identiques, (a) ou
(b) (AL d).

Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

Dans un premier temps, elle dessine trois rectangles identiques au tableau. A 1’aide d’une
partie coloriée, elle représente la fraction 1/2 sur le premier rectangle qu’elle a déja divisé
en deux. Elle montre ensuite la fraction 2/4 sur le deuxiéme rectangle dans lequel le
nombre de parties est deux fois plus que dans le premier. Elle répéte la méme démarche
pour le troisiéme rectangle pour représenter 4/8 (II d). Dans un deuxiéme temps, elle

donne la formule pour trouver les fractions équivalentes (I1V).



M-1-4

Tableau 158
Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (M-1-4)
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La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique

équivalentes

iy - i Pas de ré =

Critéres pour chaque Ou e s
g ; ; Non non mentionné

question explicitement  implicitement dans la réponse
Question1
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v
Question 2
Présence de I’'idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question 3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 11
Raisonner que - <— v

4 2

Question 4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.2.,5 Enseignante M-6-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Dipléme : étude secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante propose d’abord 1’utilisation d’un matériel concret comme une feuille de
A4 ou un papier, déja divisé en trois parties égales qu’elle colorie avec trois couleurs
différentes. Elle propose aussi de montrer la fraction 1/3 a l’aide de trois éléves
(considérés comme le tout) (I ¢). A 1’étape suivante, elle dit qu’elle représente la fraction
1/3 a I’aide de plusieurs représentations graphiques (1l d). Finalement, elle associe la
forme symbolique de la fraction a la représentation concréte (111 b) ou a la représentation

graphique (111 d) proposées plus tot.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)
Pour comparer les fractions demandées, I’enseignante propose quatre démarches :

1- A I’aide de deux pommes dont I’une serait divisée en deux et I’autre en trois (1).
2- A I’aide de deux figures dont I’une serait divisée en deux et ’autre en trois (I1).

3- A I’aide de deux dessins ot I’un représente 1/2 et I’autre 1/3.

4- A l’aide de bandes de papier qui seraient divisées par chaque éléve en 2 et en 3.

Puis, les €éleves discuteraient en groupe de leurs résultats et donneraient leurs avis.

Nous voyons ici, dans les trois premier cas, le manque de précision a propos des rdles
attribués a I’enseignante et a I’éléve. Alors que dans le quatrieme, elle explique mieux : il
semble donc que cette enseignante s’attache plutét au critere (I a), puisque d’apres ce

qu’elle dit, les éléves arriveront a la conclusion par eux-mémes.
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Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale d’abord la nécessité d’avoir deux figures identiques pour comparer
deux fractions (lII d). Elle dit qu’on divise deux carrés identiques respectivement en
quatre et deux parties égales a 1’aide desquelles on représente les fractions 1/4 et 1/2.
Ainsi les éléves arrivent eux-mémes a la conclusion (1/2 >1/4) (II). Elle dit que dans
I’approche ou les enfants travaillent en groupe, ils découvriront eux-mémes pendant

’activité et qu’ils compareront correctement sans cependant dire comment ils procédent.
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

Les explications que donne 1’enseignante ne sont ni trés précises ni compléetes. Nous
essayons de les traduire de fagon plus compréhensible : on dessine des figures
(probablement identiques) sur des bandes de papier. On en choisit une, puis on la
découpe et on la colle au tableau. On répéte la méme démarche pour la deuxiéme figure
en la divisant cette fois en quatre, et ainsi de suite. Cependant, dans sa démarche, elle n’a
pas expliqué de quelle fagon elle compare ces fractions ni quels roles elle attribue aux

éleves (I).
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Tableau 159

Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (M-6-4)

M-6-4 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
Critéres pour chaque O g
tion . - Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse
Question 1
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de ’idée de choix v
QueStio‘h z
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question 3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques
. 11
Raisonner que —= v
42
Question 4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.2.6 Enscignante M-7-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : certificat apres secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

Dans un premier temps, ’enseignante divise une feuille rectangulaire en trois parties
¢gales. Elle demande quelques questions aux éléves en insistant sur ’idée d’équipartition

et de choix. Elle explique donc qu’une partie sur trois est coloriée (1 b).

Dans un deuxi¢me temps, Elle propose ensuite la méme démarche avec les
représentations graphiques dessinées au tableau pour indiquer que un morceau de la

pomme correspond a I’écriture 1/3 (11 ¢).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

Ce qu’explique I’enseignante, ce sont plutdt les étapes qu’clle considére pour introduire
le concept de fraction unitaire : elle insiste d’abord sur la notion d’équipartition, laquelle
elle montrerait 4 ’aide de matériels concrets ou semi-concrets (1 et 11). Puis, elle parlerait
(enseigner) du vocabulaire comme un demi, un tiers, un quart etc. Elle propose d’utiliser
les matériels concrets et semi-concrets pour introduire la fraction 1/2 comme ce qu’on a

fait pour la fraction 1/3 déja mentionnée a la question précédente.

1l semble que ’enseignante n’a pas bien saisi la question puisque ici notre but était la

comparaison de fractions et non pas la présentation de I’idée de fraction.
Question 3 : réaction a une erreur d’él¢ve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante dit que pour faciliter la comparaison de fractions ayant méme numérateur,
on peut utiliser les dessins au tableau. Elle divise ensuite deux rectangles identiques

respectivement en deux et quatre parties égales dont elle hachure une partie sur chacun.
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En continuant, elle conclut que 1/2 est plus grand que 1/4, puisque la partie hachurée que

représente 1/2 est plus grande que celle de 1/4 (11).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante suggeére d’abord I’utilisation de matériel concret comme des bandes de
papier. Elle demande au premier éléve de diviser sa bande en deux parties égales et
hachure une partie et ensuite de coller sa bande sur le tableau et d’écrire, a cote, la
fraction concernée. Elle répéte la méme démarche avec un deuxieme éléve, mais cette
fois-ci pour représenter la fraction 2/4, elle lui demande de diviser de la bande en quatre

parties ¢gales ou deux parties sont hachurées (I b).

Ensuite, pour compléter [’activité, elle dessine un rectangle divisé verticalement en 5 dont
elle hachure une partie et elle écrit la fraction représentée. Puis, elle divise une autre fois
le méme rectangle horizontalement en notant la fraction représentée. Elle demande aux
¢leves si la partie (hachurée au départ) est changée. Elle conclut que la fraction 1/5 est
donc égale a 2/10 et elle dit qu’ainsi, les éléves arriveraient a la régle générale pour

trouver des fractions équivalentes (11 ¢).



Tableau 160
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Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-7-4)

La présence des éléments importants pour le concept de

M-7-4 . PR
fraction au plan mathématique
i i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque i DopSE S
. Gon : Non non mentionné
quesuon explicitement  implicitement dans la réponse
Question1 =
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de 'idée de choix v
Question 2
Présence de 1’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question 3
Reconnaitre la nécessité¢ de touts v
identiques
Raisonner que l<l v
4 2
Question4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes
Faire une vériﬁcatién
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.2.7  Enseignante M-10-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Dipléme : certificat aprés secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante propose d’imaginer des exemples faciles et compréhensibles pour les
éleves, par exemple un géiteau de chocolat qui doit étre partagé de fagon équitable entre
trois membres d’une famille (III b). L’enseignante demande aux éléves de dire quelle
serait la part de chacun. A 1’aide d’un matériel concret comme une bande de papier et en
imaginant la situation probléme proposée par l’enseignante, les éléves partageront la
bande et trouveront la partic qui représente la part de chaque membre de la famille. Ici,

c’est I’enseignante qui dirige ’activité et donne des instructions (I b).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dit qu’elle suivrait la méme démarche que dans la question 1, sans préciser

de quelle fagon elle comparerait les fractions (I b).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

1.’enseignante propose de partager une barre de chocolat entre un groupe de quatre amis
et une autre barre identique entre un autre groupe de deux amis. En demandant aux

groupes de comparer leurs parts, elle les aménerait & une bonne conclusion (I b).
Question 4 : initiation 2 la notion de fractions équivalentes

Encore a ’aide de I’exemple mentionné a la question 1, elle demande d’imaginer de
partager un gateau entre deux personnes. Elle explique que st le nombre de divisions
augmente, la part totale de chacune de deux personnes restent inchangée : elles

recevraient plus de morceaux de giteau, mais ces morceaux seraient plus petits (111 b).
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Ensuite, elle propose 'utilisation de représentations graphiques au tableau pour que les

éleves puissent mieux concrétiser le probléme et arriver a la conclusion (1 ¢).

Tableau 161
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-10-4)

La présence des éléments importants pour le concept de

M-10-4 . . .
fraction au plan mathématique
LS i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque i Al e
3 : Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse

Questionl |

<

Présence de I’idée d’équipartition

Présence de I’idée de choix v

Qufes_tién 2

Présence de I'idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

' Question3 =

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 11
Raisonner que 3 v
 Question4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.2.8 Enseignante M-14-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Dipléme : non mentionné

Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante demande aux éléves de plier chacun une bande de papier en trois parties
¢égales dont ils colorient une partie. Elle-méme indiquerait pour finir qu’un morceau de la

bande correspond a I’écriture 1/3 et au vocabulaire « un tiers » (I b).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dit qu’en prenant deux bandes de papier identiques ot ’'une est pliée en
deux et I’autre en trois et qu’une partie de chacune est coloriée, les enfants se rendent
compte que la fraction 1/2 est plus grande que 1/3 (I). Elle annonce ensuite la formule

concernant la comparaison de fractions ayant méme numérateur (1V).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale que pour comparer des fractions, les touts doivent étre égaux (111

D).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

Dans ce qu’explique I’enseignante, il y a quelques ambiguités qui aboutissent a une
erreur : probléme d’attention ? Sentiment de devoir répondre rapidement ? Ou probléme

plus profond ? 1l ne nous est pas possible de conclure ici.

L’enseignante représente d’abord la fraction 1/2 : elle plie horizontalement la feuille en
deux parties et en hachure une. Elle plie ensuite la feuille dans I’autre sens et obtient 4

parties égales pour représenter, a ce qu’elle dit, 1/4. Elle plie une autre fois dans le méme
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sens et elle obtient ainsi huit parties pour montrer, dit-clle, la fraction 1/8. Elle conclut

finalement que : 1/2 =1/4 = 1/8.

Malgré les erreurs dans sa démarche mathématique, sa démarche pédagogique s’attache

au critére (I ¢).

Tableau 162
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-14-4)

La présence des éléments importants pour le concept de

M-14-4 . , .
fraction au plan mathématique
i ' i Pas de réponse ou
Critéres = pour chaque ol e
: Non non mentionné
question explicitement implicitement dans la réponse

Question1

<

Présence de I’idée d’équipartition

Présence de I’idée de choix v

Question2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Q.l:!.estio_h.3 .

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 11
Raisonner que —— v
4 2

Questiond

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.2.9  Enseignante M-15-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : certificat aprés secondaire
Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante insiste d’abord trés fortement sur 1’idée d’équipartition. Puis, a 1’aide
d’une figure dessinée au tableau et divisée en un certain nombre de parties, elle explique
I’écriture formelle, la (les) partie(s) qui représente(nt) le numérateur et 1’ensemble de
toutes les parties qui correspond au dénominateur. Elle finit par indiquer qu’une partie sur

trois correspond donc a I’écriture 1/3 (11 d).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante commence d’abord par comparer des fractions ayant méme dénominateur
ne traitant pas ainsi le probléme posé dans notre question : elle dessine deux figures
identiques divisées en un méme nombre de parties égales. Elle hachure une partie de
I’'une et deux parties de I’autre et demande dans quelle figure la partie hachurée est plus
grande (II ¢). Ensuite, s’attachant a la question posée sur la comparaison des fractions 1/2

et 1/3, elle donne la régle générale pour trouver les fractions équivalentes (1V).
Question 3 : réaction a une erreur d’él¢ve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante dit qu’on ne peut pas comparer ces deux figures, puisqu’elles n’ont pas la
méme grandeur (III d). Elle rappelle encore la régle pour trouver les fractions

équivalentes afin de comparer les fractions 1/2 et 1/4 (1V).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante signale que chaque fraction a un nombre infini de fractions équivalentes
(IV). Elle dessine ensuite un cercle divisé verticalement en deux dont elle hachure une

partie. Elle poursuit la procédure pour diviser le cercle en quatre et puis en huit pour
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représenter les fractions 2/4 et 4/8. Elle remarque que seul le nombre de divisions a été

augmenté et que les parties hachurées restent identiques (11 d).

Elle explique finalement qu’en multipliant (divisant) le numérateur et dénominateur
d’une fraction par un nombre, on trouve une fraction €quivalente. Elle vérifie I’égalité

entre les fractions 1/2, 2/4 et 4/8 (1V).

Tableau 163
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-15-4)

La présence des éléments importants pour le concept de

M-15-4 . . .
fraction au plan mathématique
s i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque o st
: Non non mentionné
questlon explicitement implicitement dans la réponse

 Question 1

Présence de I’idée d’équipartition v

Présence de I’idée de choix v

Question 2.

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question3
Reconnaitre la nécessité¢ de touts v "
identiques
Raisonner que l<l v
4 2

Question 4

Effectuer une démarche correcte
pour trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.2.10 Enseignante M-17-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Dipléme : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

En considérant I'intérét qu’ont des enfants pour la nourriture, I’enseignante commence
par diviser une barre de chocolat en trois parties €gales dont elle donne une & un é€léve.
Elle pose quelques questions sur le nombre de parties obtenues en divisant la barre, et sur
le nombre de parties distribuées (I b). Elle dessine ensuite un rectangle divisé en trois

dont elle colorie une partie et elle pose quelques questions comme plus tot (I1 ¢).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante ameénerait deux gateaux identiques en classe et demanderait a un éléve de
couper un gateau en deux parties égales dont il prend une. Elle demanderait aux éléves de
dire quelle fraction représente la partie. Puis, elle demanderait & un autre éleve de diviser
I’autre giteau en- trois. L’enseignante reprendrait la méme démarche pour 1/3 et
demanderait enfin aux éléves de comparer les parties représentant les fractions 1/2 et 1/3

(I b).

Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qvui 1/4>1/2
L’enseignante ne répond pas a cette question.

Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dessine trois rectangles identiques qu’elle demande aux éléves de partager
en deux, quatre et huit respectivement et dont les parties hachurées sur chacun

représentent 1/2, 2/4, 4/8. Elle montre ainsi que les surfaces hachurées des trois figures, et
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donc les fractions illustrées, sont égales (II b). Elle annonce finalement la régle

concernant les fractions équivalentes (IV).

Tableau 164
Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (M-17-4)

La présence des éléments importants pour le concept de

M-174 fraction au plan mathématique
Crftét'es pour chaque O - Non P:ig::gggiigu
question explicitement  implicitement ‘ dans la réponse
ieion i
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I'idée de choix v

Question 2.

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question3 v

Reconnaitre la nécessité de touts
identiques

. 11
Raisonner que —~—
4 2

. Quesﬁon 4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.2.11 Enseignante M-19-4

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Dipléme : certificat apres secondaire
Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante dit qu’elle commence par l"utilisation d’un matériel concret pour les éléves
pour montrer ce que signifie «une partie sur trois» (I ¢). Elle propose ensuite la méme
démarche avec des représentations graphiques dessinées au tableau. Elle demande aux
¢leves de dire quelle fraction illustre la figure dessinée (Il ¢). Elle demande aux éléves

finalement de dessiner une figure illustrant la fraction 1/3 (I b).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante demande aux éléves de dessiner deux figures (identiques) qui

correspondent respectivement aux fractions 1/2 et 1/3 et de les comparer (11 b).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante dit d’abord que la partic représentant la fraction 1/2 est plus grande. Mais
elle se rend compte de son erreur, puisqu’elle donne tout de suite une autre justification.
Elle demande aux enfants de dire dans quel cas ils recoivent un morceau plus gros :
lorsqu’on divise une pomme en 2, ou lorsqu’on la divise en 4 ? Elle conclut alors que 1/2

est plus grand (111 a).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante . dit qu’on divise trois pommes identiques en deux, quatre et huit
respectivement. On compare les parts composées respectivement de un morceau sur deux,
deux sur quatre et quatre sur huit. Les ¢léves observent ainsi que les ensembles retenus

sont ¢gaux (I c).




Tableau 165
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-19-4)
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La présence des éléments importants pour le concept de

fractions

M-19-4 . PR
fraction au plan mathématique

sin i Pas de réponse ou

Critéres pour chaque o ity
P : S ; Non non mentionné

question explicitement | implicitement dans la réponse
Question 1
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de ’idée de choix v
Question 2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question 3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 11
Raisonner que —~<— v

4 2

Question4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
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2.3 Analyse des réponses des enseignants de 5°

2.3.1 Enseignante K.1.5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : banlieue

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante suggere 1’utilisation de matériels comme une orange coupée en 3 dont on
prend 1 morceau sans préciser les roles respectifs du maitre et de I’éléve (). Elle propose
ensuite la méme démarche pour les autres figures dessinées sur le tableau ou sur une
feuille dont elle a Hachuré trois parties sur quatre, en demandant aux éleves quelles

fractions représentent respectivement les parties hachurées et la partie non hachurée (I1

c).
Question 2 : initiation 2 la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

A I’aide de quelques exemples, I’enseignante donne directement les régles pour comparer
les fractions, d’abord avec méme dénominateur, ensuite avec méme numérateur, puis
dicte finalement la régle générale pour trouver les dénominateurs communs (I1V). Elle
déclare pouvoir enseigner tous les cas ci-haut & I’aide des figures, mais elle ne donne

aucune précision a ce sujet (11).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale 1’impossibilité de comparaison de ces deux fractions en raison de
I’inégalité¢ des figures (Il d). Elle dessine ensuite deux carrés identiques dont elle
hachure une partie sur deux dans le premier, et une partie sur quatre dans le deuxiéme. En

comparant les parties hachurées, elle conclut que 1/2 > 1/4 (11 d).
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Question 4 : initiation 4 la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dessine au tableau deux rectangles identiques. Elle divise horizontalement
le premier en deux parties et en hachure une. Pour le deuxiéme rectangle, elle divise a
nouveau en deux horizontalement, puis elle le divise dans ’autre sens en quatre parties
égales. Ainsi elle obtient huit parties égales dont quatre parties sont hachurées. Elle

montre ainsi que 1/2 = 4/8 (11 d).

Tableau 166
Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (K-1-5)

K-1-5 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique '
i T ' Pas de réponse 0
Critéres pour chaque o ; 5 g
: Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse
Question 1
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v

Question 2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v

pour comparer les fractions

Question 3

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. [
Raisonner que Z<5 v

Question 4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.3.2  Enseignante K.2.5

Femme

Expérience : plus de 10 ans

Diplome : certificat aprés secondaire

Ecole : publique

Zone : banlieue

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante fournit une premiére réponse qui est une indication générale sur son
approche sans faire référence a une fraction particuliére comme la fraction 1/3 suggérée
dans la question. Elle dit qu’elle montrerait quelques figures divisées en un nombre de
parties égales, en demandant le nombre de partics hachurées dans chacune (I ¢). Elle
reprend ensuite la démarche pour la fraction 1/3, cette fois-ci & I’aide d’un dessin au

tableau (dans son cas, un triangle dont elle a hachuré une partie sur trois), puis elle amene

les éleves a I’écriture formelle des fractions (11 c).

Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dessine au tableau deux figures identiques ou 1’une est divisée en trois et
I’autre en deux. Elle hachure ensuite une partie de chacune et dit qu’elle demandera aux
¢leves de comparer ces deux parties (II ¢). Elle reprend ensuite la méme démarche en
utilisant deux pommes (I b). Elle annonce finalement la régle concernant la comparaison

des fractions ayant les mémes numérateurs (1V).

Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante explique que ce que dit I’éléve n’est pas tout a fait incorrect puisque 1/2
de la figure (b) est plus petit que 1/4 de la figure (a). Mais elle signale qu’en général, ceci
n’est pas correct et que, pour comparer deux fractions, les figures doivent étre identiques
(IIT d). Pour un apprentissage approfondi, |’enseignante rappelle ’exemple de 1/2 ou 1/4
d’une pomme et demande aux éléves de les comparer (III a). Ici, les références aux

figures et aux objets physiques sont constantes.
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Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dessine au tableau un cercle divisé verticalement en deux dont elle hachure
une partie. Ensuite elle divise une autre fois le méme cercle horizontalement. Elle
demande aux étudiants de dire quelle fraction est représentée par ces parties hachurées.
IIs répondent 2/4. Elle poursuit la procédure pour diviser le cercle en huit pour
représenter la fraction 4/8 (Il ¢). Son dessin montre qu’elle pourrait illustrer sa démarche
a l’aide de plusieurs cercles identiques. Elle remarque que la grandeur des surfaces
hachurées (au total), reste la méme et que c’est seulement la taille de parties qui devient
plus petite.

Tableau 167
Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (K-2-5)

La présence des éléments importants pour le concept de

K-2-5 . . .
fraction au plan mathématique
sk i Pas de réponse ou

Critéres pour chaque Qui - e

3 : Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse
Question 1
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v

..Quéstion 2 - ;:‘3 -

Présence de 1’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou . v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question 3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques
. 1 1
Raisonner que Z<~ v

'Qﬁéstion 4 '

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.3.3 Enseignante K-4-5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : baccalauréat

Ecole : publique

Zone : banlieue

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante dit qu’elle commence par ’utilisation d’un matériel familier pour les
éléves comme une pomme coupée en trois parties égales, en donne un morceau a un ¢leve
et lui demande le nombre de parties qu’il a sur trois (I b). Elle propose ensuite la méme
démarche avec les représentations graphiques dessinées au tableau pour indiquer que un
morceau de la pomme correspond a I’écriture 1/3 (II ¢). Puis elle demande aux ¢léves de
se référer a leur manuel sans préciser si c’est pour les dessins, les explications ou
simplement pour les exercices. Nous sommes peut-&tre dans la catégorie (111), mais nous

ne pouvons en étre assurée.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante divise d’abord un objet en deux parties ¢gales dont elle donne une partie a
un éleéve. Elle répete la méme démarche, mais cette fois-ci pour un objet identique divisé

cn trois. Elle demande a I’él¢ve de dire quelle partie est la plus grande (I b).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

Elle précise que 1’on exige I’égalité des figures pour comparer des fractions (111 d).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante suggere de former 1/2 sur une figure (dessinée au tableau) qu’on divise en
deux parties égales et dont on colorie une partie. Ensuite elle dit qu’il faut former la

fraction 2/4 sur la méme figure pour voir que la partie déja coloriée présente cette fois-ci
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la fraction 2/4. En construisant la fraction 4/8 de la méme fagon, on constate qu’on n’a

pas besoin de colorier une autre partie et donc les trois fractions sont équivalentes (II).

Tableau 168
Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (K-4-5)

La présence des éléments importants pour le concept de

K-4-5 . R
fraction au plan mathématique
i i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque Qui m i
5 Non non mentionné
question explicitement implicitement dans la réponse

Ques_tion_lfl".; .

Présence de I'idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v
Question 2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Questi'on'?'s: .

Reconnaitre la nécessité de touts : v
identiques

. 11
Raisonner que —<— v
4 2

Question4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.3.4 Enseignante K-5-5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : banlicue

Milieu socio-¢économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante propose deux approches par lesquelles on peut introduire la fraction 1/2 :
la représentation graphique et la manipulation concréte. Elle utilise les deux termes
« fagon non-concréte’» et « fagon concréte » pour indiquer ces deux approches.
Concernant la représentation graphique, elle dit qu’elle dessinerait une figure au tableau
et qu’elle la diviserait en deux parties égales dont elle colorierait une partie. En
demandant le nombre de parties coloriées aux éléves, elle explique que cette partie
représente la fraction 1/2 (II ¢). Quant a la manipulation concréte, elle répéte la démarche
mais cette fois-ci a 1’aide d’une pomme (I b) : elle divise une pomme en deux parties
égales dont elle donne une partie a un éléve. En demandant aux éleves quel est le nombre

de parties données sur deux, elle les conduit vers la fraction 1/2.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dessine au tableau un rectangle divisé horizontalement en deux dont elle
hachure une partie. Elle présente ainsi 1/2. Ensuite elle divise une autre fois le méme
rectangle verticalement en trois parties et elle hachure une partie sur trois d’une autre
manicere. Elle demande aux éleves de dire quelle fraction est représentée cette fois-ci. Elle
cxplique qu’ainsi elle amene les ¢€leves a utiliser les fractions équivalentes — des

sixiemes dans le cas présent — pour comparer les fractions mentionnées (11 c).

2! peut-étre voulait-elle dire «semi concréter, I’expression fréquemment utilisée dans des cours des
formations de maitres, mais qu’elle ne s’est pas rappelée le mot.
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Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

Sa réponse demeure difficile & comprendre, mais semble indiquer qu’elle ne saisit pas
bien le probléme. Elle a pris la figure (b) (voir la questionnaire des enseignants a
I’appendice E) comme [’unité de mesure et compare les parties hachurées des deux
figures a et b, en fonction de I'unité¢ choisie. En montrant les figures au tableau,
’enseignante dit ainsi que 1/4 est plus grande que 1/2 puisque la partie représentant 1/2

est une partiec d’unité, alors que la partie représentant 1/4 est égale a ’unité (11 d).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dessine au tableau un cercle divisé verticalement en deux dont elle hachure
une partie. Ensuite elle divise une autre fois le méme cercle horizontalement. Elle
poursuit la procédure pour diviser le cercle en 8 pour représenter la fraction 4/8. Elle
conclut ainsi que 1/2 = 2/4 = 4/8 (II d). Elle propose ensuite I’utilisation des matériels

didactiques au besoin (I).




Tableau 169
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (K-5-5)
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K-5-5

La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique

fractions

e : S i Pas de réponse ou
Critéres pour chaque on e
i _ Non non mentionné
question . explicitement implicitement dans la réponse
Présence de I'idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v
Question2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question 3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques
. 11
Raisonner que —~- v
4 2
Question4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions 4
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
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2.3.5 Enseignant K-6-5

Homme

Expérience : entre 2 et 5 ans
Diplome : baccalauréat

Ecole : publique

Zone : banlieue

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignant dessine au tableau un rectangle divisé verticalement en trois. Il demande
d’abord aux éleves de dire en combien de partics la figure est divisée. 1l colorie ensuite
une partie en demandant aux éléves combien de parties sur trois sont coloriées pour

indiquer finalement qu’une partie sur trois correspond a 1’écriture 1/3 (11 ¢).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignant propose d’abord I’utilisation des matériels comme deux pommes identiques
ou I’une est divisée en deux et 'autre coupée en trois parties ¢gales. Il donne un morceau
de chacune a deux éléves et demande aux éléves de dire quel morceau est plus grand pour
arriver a la conclusion que 1/2 > 1/3 (I ¢). Il dessine ensuite deux rectangles identiques

divisés I’un en deux et I’autre en trois au tableau, et poursuit la méme démarche (11 c).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignant signale d’abord 1’erreur de I’éléve en dessinant deux rectangles identiques
ou il divise I’un en deux et I’autre en quatre et colorie une partie de chacun. Il demande
ensuite & I’éléve de comparer les parties coloriées afin de conclure que 1/2 > 1/4 (11 ¢). A

la fin, il donne la regle pour comparer deux fractions ayant le méme numérateur (1V).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignant dessine au tableau un rectangle divisé verticalement en deux dont il hachure
une partie. Ensuite il divise une autre fois le méme rectangle horizontalement. Il poursuit

la procédure pour diviser le rectangle en huit pour représenter la fraction 4/8 (II d). 1l
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remarque que pour trouver les fractions équivalentes a 1/2, il faut simplement augmenter

le nombre de division. Ainsi, les parties hachurées restent identiques.

Tableau 170
Résumé du jugement mathématique des réponses de ’enseignant (K-6-5)

La présence des éléments importants pour le concept de

K-6-5 . P
fraction au plan mathématique
S0 i P < e ou

Critéres pour chaque o Bl e

L Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse

Ol

Présence de I’idée d’équipartition v

Présence de I’idée de choix v ‘

pimEEe

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question 3

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

Raisonner que l—<l v
4 2

Question 4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.3.6  Enseignant M-8-5

Homme

Expérience : entre 5 et 10 ans
Diplome : étude secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignant dit aux éléves d’amener chacun une pomme en classe. Puis, il demande a un
¢éleve de diviser sa pomme en trois parties égales et de donner une partie a un ami. 11
demande aux autres de dire si les parties sont bien égales. Il signale donc qu’on a choisi
une partie sur trois (I b). Il passe ensuite aux représentations graphiques : en dessinant

différentes figures dont lui-méme ou les €léves colorient une partie sur trois (11 ¢).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignant propose d’abord [’utilisation de matériel comme deux pommes identiques
divisées, 'une en 2 et I'autre en 3, par les éléves ; on donne ensuite une partie de la
premiére pomme a un €léve et une partie de la deuxiéme a un autre ¢léve en demandant a

la classe de dire quel €leve aura la plus grande partie (11 b).

I reprend ensuite la méme démarche avec les éléves, mais a 1’aide de représentations

graphiques (11 c).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignant signale I’impossibilité de comparer des parties hachurées puisqu’on n’a pas

des figures identiques (I1I d).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignant dessine deux cercles identiques. Il colorie une partie sur deux du premier et

deux parties sur quatre du second. Puis, il demande aux éleves de comparer les parties
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hachurées dans chaque cercle pour comparer les fractions (II ¢). Finalement, il donne la

régle générale pour trouver des fractions équivalentes (IV).

Tableau 171
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-8-5)

M-8-5 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
S i as de réponse
Critéres pour chaque o e e fepeose.qu
. T Non non mentionné
queSt_mn explicitement implicitement dans la réponse
Questionl
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v
Question2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question3
Reconn;cﬁtre la nécessité de touts v
identiques
. 11
Raisonner que —<— v
4 2
‘Question 4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.3.7 Enseignante M-11-5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : baccalauréat

Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante suggeére d’abord ’utilisation de matériels concrets comme un biscuit ou

une feuille (I). Puis elle propose des dessins au tableau (II).
Question 2 : initiation 4 la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante dit qu’elle comparerait les fractions 1/2 et 1/3, d’abord a I’aide de matériel
concret (I) et ensuite avec des présentations graphiques (I1). Elle dit que les éléves
concluront qu’entre deux fractions ayant méme numérateur, celle qui a un dénominateur

plus petit est la plus grande.

Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2
L’enseignante ne répond pas a cette question.

Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante ne répond pas a cette question.




Tableau 172
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-11-5)
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M-11-5

La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique

explicitement)

i L e . i Pas de réponse ou

Critéres pour chaque o Bar s
. Non non mentionné

question explicitement  implicitement dans la réponse

Question 1

Présence de 1’'idée d’équipartition v

Présence de I’idée de choix v

Question 2

Présence de I’idée d’équipartition

ou de choix (implicitement ou 4

Effectuer une démarche correcte,

) v
pour comparer les fractions
Question3 v
Reconnaitre la nécessité de touts
identiques
. 11
Raisonner que —<—
4 2
Questiond i

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.3.8 Enseignante M-12-5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Dipléme : certificat apres secondaire
Ecole : privée

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante suggére 1’utilisation d’un matériel concret et simple comme une pomme ou

une bande de papier (I). Elle n’ajoute toutefois aucune autre précision.
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante montre d’abord deux cartons dont 1/2 de I’un et 1/3 de I’autre sont coloriés
(I ¢). Elle demande ensuite aux éléves de représenter ces fractions a 1’aide de cartons qui
sont a leur disposition (I b). L’enseignante propose finalement 1’utilisation de dessins au

tableau (II) pour conclure que 1/2 >1/3.
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale que pour comparer les fractions 1/2 et 1/4, il faut que les figures
soient identiques et dit que, puisque les deux figure dessinées dans cette question ne sont

pas identiques, la comparaison est impossible (111 c).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dessine au tableau deux cercles identiques qu’elle partage en deux et
quatre respectivement ct dont les parties hachurées sur chacun représentent 1/2, 2/4. Elle
signale que les surfaces hachurées de deux figures restent identiques méme si I’on divise

le cercle en huit ou 16 parties (11 d).
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Tableau 173

Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-12-5)

M-12-5 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
o i Pas de réponse ou

Critéres pour chaque Hh nome s

. Non non mentionné
question explicitement  implicitement dans la réponse
Question 1
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v
Question2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question 3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 11
Raisonner que —~-— v
4 2

Question 4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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2.3.9  Enseignante M-16-5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante propose 'utilisation de quelques matériels concrets et de représentations
graphiques, mais elle ne précise cependant pas quel(s) réle(s) elle réserve a 1’éléve ou a

I’enseignant (1, 1) et ne donne guére de détails sur ce qu’elle ferait.
Question 2 : initiation & la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

Elle dit qu’a I’aide de dessins, elle montrerait la comparaison de fractions (1I). Puis, elle
annoncerait la régle concernant la comparaison des fractions ayant méme numérateur
(IV). En continuant, elle propose un exemple qui semble inappropri€ : afin d’assurer une
meilleure compréhension du concept de comparaison, elle demanderait aux ¢éléve de dire

s’ils choisiraient la plus grande ou la plus petite galette d’une boite de galettes.
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante dit qu’elle essaie de montrer la fraction 1/4 sur la méme figure que 1/2 (11
d). Elle explique qu’alors la figure et la partie hachurée restent inchangées, mais que les
parties deviennent plus petites : ses propos semblent ici méler la comparaison de 1/2 et

2/4 et la comparaison de 1/2 et 1/4.
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

Elle demande aux ¢leéves de dessiner quelques figures identiques divisées en parties
¢gales en tenant compte des numérateurs et des dénominateurs des fractions mentionnées
(I1 b). Elle ne précise ni le nombre de divisions, ni le nombre de parties hachurées dans
chaque figure. Elle remarque que la partie coloriée de la premicre figure (représentant la

fraction 1/2) est la méme dans les autres figures.
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Elle demande ensuite aux éléves de dire (en comparant les fractions) par quel nombre le

numérateur et le dénominateur ont été¢ multipliés (divisés) chaque fois (IV).

Tableau 174
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-15-5)

La présence des éléments importants pour le concept de

M-16-5 . . .
fraction au plan mathématique

il i Pas de réponse o

Critéres pour chaque o & e e
2 on non mentionne

question . explicitement  implicitement dans la réponse
Question1
Présence de I'idée d’équipartition 4
Présence de I’idée de choix v

Question2

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

'duest_id.n 3 .

Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

Raisonner que 11 v
4 2

‘Question4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.3.10 Enseignante M-18-5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : certificat aprés secondaire
Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : riche

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante divise un carton en trois parties égales dont elle donne une partie a un

éleve. Elle indique ensuite que cette partie correspond a 1’écriture 1/3 (I ¢).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante prend deux feuilles, elle divise I’une en deux et I’autre en trois parties
¢gales. Puis elle colorie une partie de chacune. En comparant les deux parties hachurées,

les éléves découvrent que 1/2>1/3 (I ¢).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale la nécessité d’avoir des figures identiques pour comparer des

fractions (111 d).
“Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante dessinerait trois cercles identiques qu’elle partage en deux, quatre et huit
respectivement et dont les parties hachurées sur chacun représentent 1/2, 2/4, 4/8. Elle
demande quelles sont les différences entre ces figures. Les éléves répondraient : le
numérateur et le dénominateur de la fraction 1/2 sont multipliés par deux et (la fraction
1/2) est transformée en fraction 2/4. Et on arrive de maniére analogue a la fraction 4/8 (11
¢). Elle explique qu’en divisant les fractions 2/4 et 4/8 en deux et quatre respectivement,

on obtient la méme fraction 1/2. Elle conclut finalement a 1’¢galité de ces fractions (1V).
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Tableau 175
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-18-5)
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La présence des éléments importants pour le concept de

fraction au plan mathématique

Critéres pour chaque
question

Oui

explicitement

implicitement

Non

Pas de réponse ou
non mentionné
dans la réponse

Question 1

Présence de I'idée d’équipartition v
Présence de I’idée de cheix v
Question 2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques

. 11
Raisonner que — <~ v

4 2

Question 4
Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes
Faire - une vérification
d’équivalence correcte entre des v

fractions
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2.3.11 Enseignante M-20-5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Diplome : étude secondaire

Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante suggere 1’utilisation de matériel concret qu’on peut diviser en trois parties
égales. A I'aide de ce matériel, les enfants vont montrer une fraction : le tout détermine le
dénominateur et un certain nombre de parties correspondra au numérateur. Elle ne précise

cependant pas, de quelle fagon, les éleves font I’activité (I).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante propose l'utilisation des matériels comme deux pommes identiques ou
I’'une est coupée en deux et 1’autre en trois parties égales. Elle prend un morceau de
chacune et demande aux éleves de dire quel morceau est plus grand pour arriver a la

conclusion que 1/2>1/3 (I ¢).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante dit que, a 1’aide de dessins ou de bandes de papier, les €leves observent
quelle partie est plus grande (I, II). Puis a I’aide de quelques exercices donnés au tableau

conduisant a trouver le dénominateur commun, on aura 1/4 < 1/2 (11l e).
Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante divise d’abord une feuille en deux parties égales. Puis, clle divise a
nouveau, les parties obtenues en deux et ainsi de suite. Elle explique qu’au début on avait
une feuille, ensuite elle ¢tait transformée en deux et puis en quatre et finalement en huit
feuilles. Elle attire I’attention des éléves d’abord sur le dénominateur et puis sur le

numérateur (11 d).
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Sa démarche nous semble au début correcte, mais la fagon de la décrire est pour le moins

ambigué.

Tableau 176
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-20-5)

M-20-5 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
2y i Pas de réponse ou

Critéres pour  chaque s it

< Non non mentionné
question explicitement | implicitement dans la réponse
Question
Présence de I’idée d’équipartition v
Présence de I’idée de choix v

 Question2
Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)
Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions
Question3
Reconnaitre la nécessité de touts v
identiques
Raisonner que 14 v
4 2

Question4
Effectuer une démarche correcte
pour trouver les  fractions v
équivalentes
Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des
fractions
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2.3.12 Enseignante M-21-5

Femme

Expérience : plus de 10 ans
Dipléme : baccalauréat

Ecole : publique

Zone : urbaine

Milieu socio-économique : moyen

Question 1 : initiation au concept de fraction (par exemple 1/3)

L’enseignante demande aux éléves de diviser une bande de papier en deux parties égales.
Puis ils superposent les parties pour s’assurer de 1’égalité de celles-ci. On nomme chaque
partie « un demi ». L’enseignante reprend la méme démarche pour un tiers, en indiquant

finalement qu’une partie sur trois correspond a I’écriture 1/3 (I b).
Question 2 : initiation a la comparaison de fraction (par exemple 1/2 et 1/3)

L’enseignante demande aux éléves, qui sont en groupe de deux ou de quatre, de montrer
chacun les fractions 1/2 et 1/3 a I’aide des bandes de papier identiques en effectuant trois

étapes :

1- diviser la bande de papier en parties ;
2- s’assurer de I’égalité des bandes de papier en superposant I’une sur Iautre ;

3- indiquer le nom de chaque fraction présentée.

En comparant les parties désignant respectivement les fractions 1/2 et 1/3, les éléves

concluent que 1/2>1/3 (I b).
Question 3 : réaction a une erreur d’éléve pour qui 1/4 > 1/2

L’enseignante signale d’abord que pour comparer des fractions, il faut utiliser des figures
identiques (111 d). Elle dessine ensuite deux carrés identiques a celui de la figure (a),
carrés divisés en deux et quatre respectivement ou elle colorie sur chacun une partie. Elle
demande aux ¢léves de dire quelle partie est plus grande. Les éléves concluent donc

1/2 > 1/4 (1l ¢). Elle reprend la méme démarche pour la figure (b).
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Question 4 : initiation a la notion de fractions équivalentes

L’enseignante amene quelques bandes de papier identiques et demande aux éléves de les
partager respectivement en deux demies, trois tiers, quatre quarts etc. puis de disposer les
bandes les unes sous les autres (1 b). Ainsi, en plagant un régle verticalement sur la demie
de la premiére bande, on obtient les fractions équivalentes a celles-ci sur les autres bandes

et ils constatent que 1/2 = 2/4 = 4/8.

Tableau 177
Résumé du jugement mathématique des réponses de I’enseignant (M-21-5)

M-21-5 La présence des éléments importants pour le concept de
fraction au plan mathématique
Critéres pour chaque Ou Jas it on
3 Non non mentionné
question explicitement | implicitement dans la réponse

Question?

\

Présence de I’idée d’équipartition

Présence de I’idée de choix v

Questif)h 2 .

Présence de I’idée d’équipartition
ou de choix (implicitement ou v
explicitement)

Effectuer une démarche correcte, v
pour comparer les fractions

Question3

Reconnaitre la nécessité¢ de touts v

identiques

Raisonner que DLy v
4 2

Question4

Effectuer une démarche correcte
pour  trouver les  fractions v
équivalentes

Faire une vérification
d’équivalence correcte entre des v
fractions
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3 Synthése et constats des analyses des réponses obtenues

de la part des enseignants

Dans cette section, nous allons synthétiser les analyses détaillées qui précédent et dégager
nos constats des réponses fournies par les enseignants en procédant par questions et en
considérant les deux aspects, pédagogique et mathématique, que nous avons explorés.
Ceci nous amenera, dans la section qui suivra celle-ci, a des éléments de conclusions sur
ce qu’ils disent de leurs enscignement, avec, en mémoire, les interrogations que nous
avons sur les rdles respectifs, du maitre et de 1’éléve et sur la place réservée aux divers
types de représentations. Le tableau 178, qui occupe la page suivante, résume deux types

de jugements, pédagogique et mathématique, portés sur les réponses des enseignants.
3.1 Réponses a la question 1 : initiation au concept de fraction (1/3)

La question 1 porte sur la fagon dont les maitres disent aborder le concept de fraction. Ce
qui frappe d’abord, c’est que sur les 35 répondants, 28 (80%) pronent, sur le plan
pédagogique, le recours au matériel concret puisqu’on attribue la cote (I) a leur réponse
ou a une partie de leur réponse. On note aussi qu’aucun ne dit laisser la responsabilité
d’organiser les manipulations aux éléves. 12 affirment laisser les éléves manipuler par
eux-mémes en les dirigeant dans 1’activité (I b). Six autres vont plutdt faire cux-mémes
les manipulations devant les éléves. Par contre dix enseignants ne sont pas explicites : ils

parlent d’utilisation du matériel sans préciser ni leur réle, ni celui des éleves.

Sur les 35 répondants, 24 disent avoir recours aux représentations graphiques (11). La
majorité de ceux-ci (13 sur 24) ont recu la cote (Il ¢) puisqu’ils expliquent faire cux-
mémes les dessins tout en questionnant les éléves et en les laissant intervenir. Un seul
enseignant demande aux éléves de dessiner tout en les guidant dans ce travail (11 b), alors
que deux autres prennent completement la charge de Iactivité (11 d). Par contre, huit
parlent du recours aux représentations graphiques sans expliquer leur rdle et le rdle des
¢léves. Un coup d’ceil sur le tableau 178 révéle aussi que 14 des 35 répondants se

proposent d’utiliser a la fois le matériel concret et les représentations graphiques.



Tableau 178
Résumé des jugements pédagogiques et mathématiques
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Enseig Question 1 Question 2 Question 3 Question 4
nant P M P M P M P M
K-1 I,1lc S 1V, 11 S 14, nnd S 1Id S
K-2 Tc, Ilc S e, Ib, IV S 11 d, Il a S 1Ic S
K-3 Ic,Ilc S v A 1Id S 11d S
K-4 Ib, ¢, I S |1Ib S | 1id A |1 A
K-5 e, Ib S Ilc S 1Id EN | 1Id,]I S
K-6 1lc S |[IcIlc S |[llc, IV S | 1IId S
K-7 IIc S |1 S | IId,II S |Ilc S
K-8 I, I, 1T d S | 1Id S | 11d,IId S |1V S
K-9 Ilc S md, v S nd, v S v S
K-10 | L 1I S |1 Ib A | 1Id S |1 N
K-11 — N — — | I N 11 N
K-12 I,lc S Ilc, N,E | Il d A 11 S
K-13 |11 S |1lle N | 1Id NE | IV N.E
K-14 | 1I A | 14,11 S | 1Id A |1 S
M-1 Ic,1b S Ib,Ilc S 1Id, I1d A 1nd, 1v S
M-2 Ib A |1b S | 1id S |lc S
M-3 Ib, 1Ib S ITb, Ib, III S Iid, Ic S iIIb,1b, IV S
M4 |1b S |1, llc S | urd, I A | L1 S
M-5 |[1Ib, 11, 111 S |1b, Il¢ A | 1Id A |1 N
M-6 |Ic, 114, II(b | A |11, Ia A | Ild, 1T S |1 S

oud)
M-7 1b, llc S I, Il N 11 S Ib, llc S
M-8 Ib, llc S Ib, Ilc S 1 d A ITc, IV S
M-9 1,11 N I N 11d, lllc S 1V, 11, lll(a ou b) S

M-10 | lllb, Ib S |Ib N |Ib S | HIb, Il¢ S
M-11 I, 11 N I, 11 N — —
M-12 | I N |lc¢,Ib, 1l S | Nlc A | 11d S
M-13 | | N |Ib A | TIf A |1V S
M-14 | 1b S I 1V S 1 £ A Ic N, E
M-15 1nd S e, IV N nd, v S Ind, 1v S
M-16 | 11l N 11, 1V N Id A 11b, 1V S
M-17 |1b, llc S |1Ib S | — — | IIb, IV S
M-18 | Ic S lc S 1rd A Ilc, IV S
M-19 |Icllc,Ib A |Ilb A | lla A |lc S
M-20 |1 A |lc S | LI, 1lle A | 11d A
M-21 1b S IIb S 1Hid,lc S 1b S

P : pédagogique (cotes 1 a IV)
M : mathématique
S : satisfaisant (le maitre répond comme 1’on souhaite aux critéres essentiels)

A
N

ve ee o

acceptable (une des critéres les plus importants est présent)
non acceptable (les critéres ne sont pas présents)

E : erreur (de calcul mathématique ou d’un choix inapproprié d’unité)
— : pas de réponsc ou pas de cote
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Trés peu de réponses d’ensecignants (5 sur 35) été classées dans la catégorie III
(représentations symboliques et mentales) et aucune n’appartient a cette catégorie de
maniére exclusive : cela signifie que si on peut aller jusqu’aux représentations mentales et
méme jusqu’au symbolisme en présentant la fraction, on ne doit pas s’y limiter et tous
jugent nécessaires d’utiliser les représentations matérielles ou graphiques. A 1’opposé,
neuf enseignants n’évoquent que le travail avec le matériel et six autres n’ont parlé que de

I’'usage des représentations graphiques.

Sur le plan mathématique, 24 des 35 réponses ont €té jugées pleinement satisfaisantes et
cing, au moins acceptables, au sens ou ’idée la plus importante, celle d’équipartition,
était présente. Cela nous laisse six réponses jugées non acceptables. Mais il ne faut pas
taxer les maitres concernés d’incompétence. En effet, aucune de ces six réponses cotées
N n’est erronée du point de vue mathématique. Si celles-ci ont recu ce N, ¢’est qu’aucune
des idées d’équipartition et de choix n’y apparait, méme implicitement. Cela signifie
simplement que le maitre n’y pense pas au moment de répondre et la question, trés
générale, ne ’a pas amené sur ce terrain. On peut aussi noter que, de ces six participants,
un (K-11-3) n’a pratiquement rien répondu et que les réponses des cinq autres ont regu
des cotes 1 ou II sans plus de précisions : elles sont plutt générales et sommaires, du

genre « il faut utiliser du matériel ou des dessins ».

En somme, et cela tient licu de constats analytiques, les enseignants laissent presque toute
la place aux manipulations et/ou aux représentations imagées. lls n’abordent pas le
concept de fraction de maniére symbolique ou formelle. Par contre, ces maitres se disent
trés présents lors d’explorations par les éléves, en les orientant méme lorsque qu’ils
laissent ceux-ci manipuler le matériel, et ce réle que se réserve le maitre est accentué
dans I'usage de représentation graphique. Doit-on-y voir des restes d’une tradition
d’enseignement magistral ? Si oui, celle-ci est vraisemblablement atténuée par une
tendance a saveur plus constructiviste : on laisse a I’éleve la chance de mieux
appréhender le concept en mettant ses sens a contribution. Le maitre demeure par ailleurs

contrdlant : peut-étre sent-il, par exemple, que le temps est limité pour voir la maticre.
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3.2 Réponses a la question 2 : initiation a la comparaison de fraction

(par exemple 1/2 et 1/3)

La deuxieme question porte sur la maniere dont les enseignants présenteraient la

comparaison de fractions comme 1/2 et 1/3.

Sur le plan pédagogique, une large majorité de réponses regoit des cotes I et/ou II puisque
de nombreux maitres disent choisir une démarche ou 1’usage de matériels concrets ou
d’images est présent. Sur 34 qui ont répondu, 21 personnes abordent la question avec du
matériel. Fait rare, une de celle-ci voit méme une partic de sa réponse classée (1 a)
puisqu’elle se propose de laisser les éléves découvrir la solution par eux-mémes. La
plupart, 10 sur 21, laissent aussi manipuler les éléves, mais les orientent dans ce travail,

alors que six autres parlent de matériels sans dire qui ferait quoi.

24 des 34 cnseignants ayant répondu se proposent d’utiliser des représentations
graphiques. Dans la moitié des cas, le maitre ferait des dessins, la réflexion des éleves
¢étant mise a contribution dans 10 de ces cas (I ¢), alors que dans les deux autres, les
¢leves seraient moins actifs. Dans huit cas, les roles respectifs du maitre et de I’éléve ne

sont pas précisés.

10 enseignants, dont celui qui voulait laisser les éleves découvrir la solution par eux-
mémes avec 1’aide du matériel, utiliseraient les deux modes de représentation, le matériel

concret et le dessin que certains qualifient de semi-concret.

Les réponses de la catégorie 11 sont a nouveau quasi absentes. Une seule (M-3-3) regoit
cette cote et encore, elle est accompagnée des cotes (I b) et (II b), ¢’est-a-dire que cette
enseignante préparerait le terrain avant d’en venir au symbolisme des exercices du

manuel dont elle parle.

La catégorie IV regroupant les réponses ot une régle pour la comparaison de fractions est
directement donnée aux enfants apparait sept fois. Dans deux cas, c’est la seule cote

attribuée, alors que dans les cing autres, elle précéde ou suit une cote 1 ou Il : le terrain
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aurait donc été préparé, méme si la présentation de la régle est considérée comme une

étape en soi par le maitre.

Sur le plan mathématique, nous pouvons retenir que sept des réponses ont été jugées non
acceptables. De celles-ci, une seule parait erronée, 1’enseignant expliquant de maniére un
peu déroutante que les éléves verraient que 1/2 est la méme chose que 1/3... Distraction ?
Abus de langage ? Il est difficile de juger, sinon que ce maitre s’est bien débrouillé dans
le reste du questionnaire. 11 est donc tentant, sinon légitime, de conclure qu’il s’est ici
expliqué de fagon maladroite. Les autres réponses ont €té jugées non acceptables parce
que la démarche proposée, sans étre fautive en soi, ¢tait non pertinente au regard de la

notion a traiter.

A titre de constats, retenons que les maitres disent encore vouloir laisser beaucoup de
place a ['utilisation des manipulations et dessins, méme si — le probléme soumis s’y
prétant davantage que ce que [’on avait a la question 1 — 1’idée d’une régle les préoccupe

manifestement plus. Et comme a la question 1, ils souhaitent demeurer les maitres du jeu.

3.3 Réponses a la question 3 : réaction a une erreur d’¢éléve pour qui

1/4>1/2

La troisiéme question se distingue en ce qu’elle ne porte plus sur la facon de présenter
I’idée de fraction ou celle de la comparaison de deux fractions mais sur la manicre de
corriger une crreur apparue dans une activité de comparaison de fractions s’appuyant sur

des représentations graphiques.

Ce qui frappe d’abord sur le plan pédagogique, c’est que sur les 33 répondants, trés peu
(quatre) disent vouloir revenir a I'usage du matériel et un peu moins de la moitié, 15 sur
33, propose le recours explicite au dessin méme si, nous le disons un peu plus loin, les
références aux représentations graphiques sont nombreuses. Il n’en demeure pas moins de
sept cas ou le maitre a une réaction catégorisée 11 d, c’est-a-dire qu’il s’appuie sur une
figure pour expliquer a 1’éléve. Deux le font hélas de maniére erronée, comme nous le

verrons plus bas. Un autre élément remarquable est la large majorité des réponses
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catégorisées « d », cinq étant de catégorie I, 14, de catégorie 111, trois autres se rattachant
a la fois aux catégories Il et 1II et deux derniéres, aux catégories Il et IV. Ce «d »

signifie que le maitre joue ici un réle trés central dans I’explication donnée a I’¢leve.

Un grand nombre des cotes (11 d) ont été attribuées a des références a la représentation
graphique, référence du genre : « pour comparer des fractions, il faut utiliser des figures
identiques ! » Dans sept cas, ’explication s’arréte la. Mais dans huit autres, elle se
prolonge avec quelques éléments de catégorie 11 ou méme I : le maitre propose alors
vraiment un dessin ou le recours au matériel pour permettre & I’éléve de comprendre son
erreur. Dans deux autres cas, I’explication supplémentaire demeure de la catégorie 111
initiale, mais avec référence a un matériel (III a) ou a une nouvelle représentation
graphique (III b). Dans les deux derniers cas, la réponse cotée (I11 d) se prolonge par le

simple énoncé d’une régle générale (1V).

Sur le plan mathématique, seulement trois réponses sont ici jugées non acceptables. Une
d’entre elles (K-11-3) est simplement incompréhensible et parait non pertinente au regard
de la question posée, mais, fait plus troublant, deux autres sont erronées, une enseignante
(K-5-5) paraissant notamment conclure que 1/4 est effectivement plus grand que 1/2.
Peut-étre veut-clle dire que c’est le cas avec les représentations de la question, mais sa

réponse devient ainsi trés ambigué et ne pourrait guére aider un éléve.

Ce que I’on retiendra ici comme constat, ¢’est que si les enseignants reviennent peu au
matériel, la plupart font référence a la représentation graphique méme si dans la plupart
des cas, ils se contentent de 1’évoquer (catégorie III plutdt que II). Cette référence
fréquente a une figure ne doit toutefois pas surprendre puisque ’erreur de 1’éleve a
laquelle on demande au maitre de réagir s’appuie justement sur une utilisation erronée de

figures.
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3.4 Réponses a la question 4 : initiation a la notion de fractions

équivalentes

La quatriéme question s’attache a la maniére dont les enseignants présenteraient la notion

de fractions équivalentes (par exemple 1/2 =2/4=4/8=...).

Sur le plan pédagogique, le tiers des 34 répondants préne un recours au matériel
(catégorie 1), trois disant vouloir laisser les enfants découvrir la' notion en manipulant
eux-mémes le matériel, trois autres se proposant de faire les manipulations devant leurs
éleves et cinq ne précisant pas leurs intentions a cet égard. Les représentations graphiques
demeurent de loin les plus populaires puisque 23 des maitres interrogés souhaitent les
utiliser (catégorie II), dont quatre le feraient conjointement avec le matériel. De ces 23
enseignants, 14 se réservent le réle central puisqu’ils feraient eux-mémes les
représentations, seulement trois laissant ce role aux éléves auxquels ils donneraient des

directives (catégorie 11 b), alors que les six autres ne précisent pas leurs intentions.

Un détail frappe a nouveau ici, la quasi absence de la catégorie I1I: seuls deux des
enseignants feraient référence aux représentations symboliques, et encore, cela serait fait
conjointement avec |’utilisation de représentations graphiques pour préparer les éléves.
Par contre, autre ¢lément important, 12 des 34 répondants insistent pour transmettre la
regle formelle (catégorie 1V). De ceux-ci, quatre vont se limiter a la présentation de cette
régle, les huit autres I’intégrant a une démarche faisant généralement intervenir les

représentations graphiques (catégories Il et IV), afin que la régle ait du sens.

Sur le plan mathématique, presque toutes les réponses sont satisfaisantes, quatre
seulement étant jugées non acceptables : deux parce que les démarches proposées sont
inappropriées, les explications s’y révélant confondantes (K10 et K11), alors que dans les
deux autres, les maitres commettent des erreurs mathématiques pour le moins troublantes

ou I’on doit par exemple conclure que 4/8 + 4/8 = 1/8 ou que 1/2 =1/4 =1/8...

Retenons, a titre de constat, la place prépondérante prise par les représentations

graphiques. Dans une large majorité des cas ot les roles respectifs du maitre et de I’éléve
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sont précisés, on note aussi que I’enseignant se réserve un role important puisque c’est

généralement lui qui fera les manipulations ou les dessins.

4 Eléments de conclusion sur les propos des enseignants

1l faut ’avouer, nous posions au départ un regard sombre sur l’enseignement des
mathématiques tel que pratiqué en Iran, enseignement que nous aurions alors qualifié de
magistral et autoritaire, symbolique et formel. Le discours des maitres que nous avons
entendus nous force a apporter des nuances : 1l y est par exemple beaucoup question de
recours au matériel et de 1'usage des représentations graphiques, ce qui nous ¢loigne de
I’image d’un enseignement strictement fondé sur la transmission des connaissances d’un

maitre savant vers un éléve docile.

En général, il y a plus de réponses cataloguées 1, c’est-a-dire parlant d’utilisation de
matériel didactique, aux questions 1 et 2. Ce matériel parait plus négligé lorsqu’on va
vers les notions plus avancées comme celle de fractions équivalentes. Par contre, les
représentations graphiques gardent davantage la cote comme le montre la présence de
réponses que nous avons rangées dans la catégorie 1l a chacune des quatre questions.
Cette présence souvent dominante s’explique peut-étre parce que ces représentations sont
plus faciles a utiliser : il est plus simple de dessiner une figure au tablcau ou sur une
feuille que de penser a amener et a garder en classe des pommes et des gateaux. Et pour
un cas qui releve de la nécessité de réagir sur le champ a une erreur d’éléve (question 3),
on n’aura pas nécessairement une tarte sous la main alors qu’on peut facilement dessiner
un cercle, ce que savent bien tous les maitres d’expériences, peu importe ’endroit et le
niveau scolaire ou ils ceuvrent. On peut. aussi ajouter que cette présence des
représentations graphiques témoigne, comme celle des représentations matérielles, d’un
souci, chez les maitres, de permette a leurs ¢léves de donner du sens aux notions qu’ils

dotvent ensuite aborder d’un point de vue plus symbolique et formel.

On remarque par ailleurs que les réponses de catégories 1 ou 1l sont plus nombreuses aux
questions 1, 2 et 4, ou il s’agit d’introduire une notion, qu’a la question 3 ou I’enseignant
doit revenir sur une notion déja étudiée ou 1’on reléve une domination des représentations

symboliques et mentales, c’est-a-dire des réponses de catégorie III. Dernier détail
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significatif, la présence plutdt discréte des réponses de catégorie 1V ou le maitre se
contenterait d’énoncer une régle ou une formule. De telles réponses, lorsqu’elles
apparaissent, sont rarement seules, accompagnant le plus souvent des éléments de
catégorie 11, ce qui signifie que ’enseignant a habituellement préparé le terrain a la regle
par le recours a des représentations graphiques qui permettent a 1’éléve de lui donner du

sens.

[’enseignement parait par contre demeurer plutdt directif, les maitres ne semblant pas
vouloir perdre ou abandonner le « contr6le » des activités. Ainsi, la quasi-totalité¢ des
réponses de catégories 1 ou II pour lesquelles I’enseignant a précisé qui manipulerait ou
ferait les dessins se retrouvent dans les sous-catégories b, ou 1’éléve agit en suivant les
instructions du maitre et ¢ ou le maitre fait les choses tout en interrogeant les éléves pour
les aider a suivre et a réfléchir. On peut rappeler qu’une telle attitude peut s’observer dans
bien des classes de bien des pays, la culture d’intervention étant partout bien ancrée, ce

qui n’a rien d’anormal.

Dans I’ensemble, les compétences disciplinaires manifestées par les enseignants sont
correctes malgré quelques erreurs sur le plan mathématique. Ces erreurs sont rares et
paraissent relever davantage de maladresses dans 1’expression que de savoirs insuffisants.
Ils pourraient toutefois causer certains problémes aux éléves en créant de la confusion

dans leur esprit.

Un seul cnseignant (K-11) a fourni des réponses dont la qualité laisse constamment a
désirer. Ces réponses sont somimaires, souvent peu compréhensibles. Fait-il preuve de
lacunes importantes sur les plans pédagogique et mathématique ? La question peut se
poser, d’autant que sa formation s’est arrétée avec la fin de son secondaire ; quoique c’est
aussi le cas de 18 des enseignanis qui ont répondu au questionnaire et chez eux, on n’a
pas relevé plus de difficultés de cet ordre que dans [’ensemble de I’échantillon. Il est donc
aussi plausible que cet enseignant, sans avoir osé refuser de répondre aux questions,

n’était pas vraiment intéressé et I’a fait sans conviction.
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Derniére remarque, ce que nous avons analysé reste un discours des maitres sur leur
enseignement. Un tel discours ne refléte pas nécessairement toute la réalité de cet
enseignement : il se peut par exemple qu’un phénoméne de désirabilité ait joué, les
participants livrant les propos qu’ils jugeaient les plus acceptables ol qu’ils sentaient
attendus des personnes qui les interrogeaient. Ainsi, lors de leur formation ou dans des
activités de perfectionnement, les maitres ont appris la séquence du concret au semi-
concret a ’abstrait et cela se retrouve dans le discours de plusieurs. 1l se peut aussi que
certains aient répondu avec une franchise totale, mais qu’ils voient leur enseignement
d’une maniére qui ne corresponde pas tout a fait a ce qu’il est. Mais on peut retenir que le
discours entendu témoigne d’une connaissance réelle des théories modernes sur
I’apprentissage, ce qui est de bon augure pour un enseignement de qualité. 1l ne reste plus

qu’a aller voir ce qui se passe dans les classes...



CONCLUSION
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Cette dernicre partie de la these sera d’abord composée d’un certain nombre de rappels.
D’abord un rappel de la problématique afin de remettre en mémoire 1’origine et la nature
des préoccupations a la clef de ce travail et les questions de recherche qui en sont le fil
conducteur. Suivra un rappel de la méthode qui a permis de trouver des ¢léments de
réponses a ces questions. Cela nous aménera a résumer ces €éléments de réponses, d’abord
ceux concernant la compréhension de la fraction chez les ¢€léves, puis ceux tirés du
discours des enseignants sur leur enseignement de la fraction. Nous effectuerons ensuite
un retour critique sur ce qui a été fait, traitant, encore 1a, d’abord de la partie touchant les
€leves, puis de celle qui concerne les maitres. Cette conclusion sera:close par une

réflexion bréve sur les apports de notre recherche.
1 Rappel de la problématique

Comme nous [’avons décrit au premier chapitre, la qualit¢ de 1’apprentissage des
mathématiques en Iran peut étre pergue comme inquiétante, surtout si I’on s’attarde a un
rapport comme celui de 1’étude internationale du TIMSS. En effet, les résultats ‘des
performances des éléves iraniens se situent en bas de la liste de 40 pays au travers du
monde. Ceci nous a sensibilisée a regarder la situation plus en profondeur, puisque cette

¢tude internationale demeure trés générale et ne contient aucun élément diagnostique.

En réaction a cette absence, notre objectif de recherche a donc été d’élaborer un premier
portrait diagnostique de 1’apprentissage des mathématiques en Iran. Cette étude s’est
d’abord attachée a la qualité des apprentissages réalisés par les éléves iraniens et nous
avons voulu plus particulierement évaluer la compréhension que les éléves iraniens se
donnent des mathématiques. Elle s’est aussi prolongée, méme si cela est d’abord apparu
comme une visée secondaire, du coté de 1’enseignement, les acquis des éléves étant,
jusqu'a un certain point, tributaires de I’enseignement prodigué. Nous voulions savoir
quelles conceptions des mathématiques et de leur apprentissage sont véhiculées par les
enseignants. Le projet ainsi décrit était vaste et, ajoutons-nous, sans précédent dans la
mesure ot aucune étude de ce genre n’avait encore été conduite en Iran. Il nous a donc
fallu le ramener a des dimensions plus modestes pour espérer le mener 4 un terme

heureux. Ne pouvant traiter de tout le domaine des mathématiques enseignées, nous
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avons d’abord réduit le champ de notre investigation en la centrant sur un concept a la
fois important et difficile, celui de fraction. Et comme il n’est pas vraiment d’expérience
accumulée sur la compréhension de la fraction a 1’échelle a laquelle nous voulions la
traiter, nous avons parlé d’un premier portrait de cette compréhension pour insister sur le
caractére exploratoire de notre travail. De 1a, nous avons aussi été amenée & choisir
certains niveaux scolaires : nous en avons retenu trois, les quatriéme et cinquiéme années
du primaire et la premiére année du secondaire junior puisqu’elles sont cruciales dans
I’apprentissage de la fraction. Nous avons ainsi centré notre recherche sur la question
suivante : Quelle compréhension, au sens du modele constructiviste élargi de Herscovics
et Bergeron, les éleves iraniens de la fin du primaire et du début du secondaire junior
ont-ils développée du concept de fraction ? Notre étude débouche sur des éléments de
réponses a cette question, mais aussi et surtout des questions plus précises accompagnées
d’hypotheses et de suggestions pour des outils de recherche qui permettront de poursuivre

les investigations. C’est 1a 1’objet premier de toute recherche vraiment exploratoire.

A cette premiére question s’est ajoutée une préoccupation paralléle portant sur les
caractéristiques de 1’enseignement des mathématiques auquel ces éleves sont soumis,
préoccupation qui a pris de I’importance lorsque nos constats autour de la compréhension
de la fraction manifestée par les éléves ont révélé une situation moins dramatique que ce
que nous craignions. 11 devenait clair & nos yeux que les éléves arrivaient a donner du
sens & leurs apprentissages ¢t que ’enseignement auquel ils avaient été soumis leur avait
permis cette construction. Cette préoccupation pour I’enseignement demeurait tout de
méme subsidiaire car, pour porter notre regard sur I’enseignement, nous nous sommes
appuyée sur ce que nous disent les enseignants. Or il y a parfois, le phénomene est connu,
des différences importantes entre la pratique et le discours sur la pratique, alors que le
phénomene de « désirabilité » peut amener quelques distorsions dans la description d’une
réalité pour accorder celle-ci a un certain idéal ou a ce qui peut étre per¢u comme attente.
Mais ce discours ne pouvait tout de méme qu’étre révélateur de ce que les maitres
pensent souhaitables, notamment autour de la question des réles qu’ils s’attribuent et de

ceux qu’ils réservent a leurs éléves ou encore, de la place qu’ils font aux représentations
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matérielles, graphiques ou mentales, éléments sur lesquels nous avons centré notre

analyse de I’enseignement de la fraction.
2 Rappel des modalités de la recherche

Les participants a notre étude ont été, d’une part, trois groupes d’éléves, de quatriéme et
de cinqui¢me années du primaire et de la premiére année du secondaire junior, provenant
de 13 classes diftérentes pour un grand total de 249 éleéves et, d’autre part, 35 enseignants
auxquels nous avons posé nos questions sur leurs fagons d’aborder la fraction. Il faut
noter que ces enseignants n’étaient pas nécessalrement ceux qui enseignaient aux éleves

participant a ’étude.
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