


UNIVERSITE DE SHERBROOKE

Faculté d'éducation

Le travail d’une enseignante en lien avec le développement du sens du nombre

chez les enfants de maternelle au Québec: une ¢tude de cas

Par

Patricia Falappa

Mémoire présenté a la Faculté d’éducation
en vue de I’obtention du grade de

Maitre €s arts (M.A)

Maitrise en sciences de I’éducation

Avril 2015

© Patricia Falappa, 2015



UNIVERSITE DE SHERBROOKE

Faculté d'éducation

Le travail d’une enseignante en lien avec le développement du sens du nombre

chez les enfants de maternelle au Québec: une étude de cas

Patricia Falappa

a été évalué par un jury composé des personnes suivantes :

Hassane Squalli

Hassane Squalli

Marie-Pier Morin

Lily Bacon

M¢émoire accepté le 26 février 2015

Président du jury
Directeur de recherche
Codirectrice de recherche

Autre membre du jury



SOMMAIRE

Notre projet de recherche s’intéresse au travail des enseignantes et des
enseignants en lien avec le développent du sens du nombre chez les enfants au
préscolaire.

Dans notre problématique, nous montrons qu’il existe différents points de
vue sur les finalités que devrait viser 1’éducation préscolaire. Dans certains pays,
son role est essentiellement de socialiser le jeune enfant et dans d’autres, I’accent
est mis sur 1’acquisition de savoirs. Ces différentes positions ont influencé la
facon d’aborder les nombres au préscolaire.

Les programmes d’études actuels de nombreux pays soulignent
I’importance de favoriser le développement du sens du nombre a partir de 1’age
préscolaire, car la construction d’apprentissages par rapport aux nombres
commence dés les premiers stades d’apprentissage. Toutefois, aucune recherche, a
notre connaissance, n’a ¢étudié¢ le travail des enseignantes et enseignants au
préscolaire en lien avec le développement du sens du nombre.

Particulierement au Québec, le travail des enseignantes et enseignants de
maternelle a été peu documenté, cependant il semble avoir été influencé par
différentes postures sur comment aborder les mathématiques au préscolaire. Le
programme actuellement en vigueur offre des orientations générales pour mettre
en ceuvre différentes activités en lien avec les nombres, sans toutefois préciser
quels sont les apprentissages visés, laissant ainsi une grande marge de manceuvre
aux enseignantes et enseignants.

L’objectif de notre projet est de décrire le travail au quotidien d’une
enseignante de maternelle au Québec en lien avec le développement du sens du
nombre.

L’approche documentaire développée par Gueudet et Trouche (2010) nous
a permis de conceptualiser le travail des enseignantes et des enseignants. A partir
de cette approche, une grande partie de ce travail consiste a sélectionner, modifier
et recombiner différentes ressources. Les professionnelles et les professionnels

construisent des idées qui orientent la fagon d’utiliser ces ressources : les schémes



d’utilisation (au sens de Vergnaud). Cette interaction avec les ressources donne
naissance aux documents.

Nous avons retenu une définition large du concept de sens du nombre : une
facon de penser qui permet d’établir des relations entre les connaissances par
rapport aux nombres (Resnick, 1989; Sowder, 1989).

Dans le cadre de notre recherche, un document est 1’élaboration d’une
enseignante ou d’un enseignant comportant une dimension ressource et une
dimension schéme d’utilisation que cette personne utilise dans son travail au
quotidien pour favoriser chez les enfants la construction d’apprentissages en lien
avec les nombres.

La stratégie méthodologique choisie est 1’étude de cas de type exploratoire
et descriptive. Les données ont été recueillies au moyen de trois types
d’instruments: ’entrevue semi-dirigée, [’observation de séances et les
photographies. Les méthodes de traitement et d’analyse retenues sont 1’analyse
thématique, les grilles d’analyse et les catégories conceptualisantes.

Nous avons identifié et analysé quinze documents en lien avec le
développement du sens du nombre que I’enseignante a ¢laborés a travers son
expérience et qu’elle utilise dans son travail au quotidien.

Il se dégage de cette ¢tude que I’enseignante a €laboré une grande variété
de documents afin de favoriser chez les enfants un grand nombre d’apprentissages
et de relations par rapport aux nombres.

Notre projet pourra servir de point de départ a des recherches futures
intéressées a analyser les ressources que les enseignantes et les enseignants
utilisent afin de favoriser le développement du sens du nombre chez les enfants au
préscolaire ainsi que les idées qui guident I’utilisation de ces ressources. Il peut
constituer également une voie pour mieux comprendre d’une part, ’activité en
lien avec les nombres offerte aux enfants et d’autre part, les apprentissages et les

relations qu’ils pourraient construire a partir de cette activité.
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INTRODUCTION

Le terme « sens du nombre » est aujourd’hui généralement reconnu comme
une facon de penser qui permet d’établir des relations entre les connaissances en lien
avec les nombres pour les utiliser dans diverses situations.

La construction des connaissances par rapport aux nombres et leurs relations
commence dés les premiers stades de 1’apprentissage et évolue peu a peu dans la
mesure ou I’enfant participe a I’activité mathématique.

L’importance de favoriser le développement du sens du nombre chez 1’enfant
a partir de I’age préscolaire est soulignée dans les programmes d’études actuels de
nombreux systémes éducatifs. Cependant, aucune recherche, a notre connaissance,
s’est intéressée a documenter les apprentissages par rapport aux nombres et leurs
interrelations que les enseignantes et les enseignants d’éducation préscolaire visent
favoriser chez les enfants.

Particulierement au Québec, le travail des enseignantes et des enseignants dans
le contexte des classes maternelles a été peu documenté. Cependant, il semble avoir
¢été influencé par différentes postures sur la maniére d’aborder les mathématiques au
préscolaire.

Bien que le programme d'éducation préscolaire actuellement en vigueur au
Québec n’inclue pas de manicre explicite le terme « sens du nombre », il offre des
orientations générales pour mettre en ceuvre différentes activités ou les nombres
interviennent. Toutefois, ce programme ne précise pas les apprentissages vise€s, ce qui
laisse une grande marge de manceuvre aux enseignantes et aux enseignants.

Notre objectif dans cette recherche est de mener une étude exploratoire afin de
décrire le travail d’une enseignante en lien avec le développement du sens du nombre
chez les enfants de maternelle au Québec.

Ce projet s’inscrit dans le champ de la didactique des mathématiques. Ce
document est composé de cinq chapitres.

Au premier chapitre, nous présentons la problématique de la recherche en
partant d’un premier apercu de ce qu’on entend par le sens du nombre et nous
décrivons la place que lui accordent les programmes d’études au niveau international.
Deuxiémement, nous analysons certains aspects distinctifs du développement du sens

du nombre avant la scolarité formelle. Nous présentons aussi les différents points de
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vue sur les finalités de I’éducation préscolaire et les diverses postures sur la maniere
d’aborder les mathématiques au préscolaire. Une troisiéme section est dédi¢e a la
description du contexte particulier des classes maternelles au Québec et des
orientations des activités en lien avec les nombres offertes par le programme
d’éducation préscolaire. Enfin, le probléme et 1’objectif général de recherche sont
formulés.

Le deuxiéme chapitre traite des deux principaux concepts qui se dégagent de
I’objectif général. Le premier concept est celui de « document » qui référe, selon le
modele développé par Gueudet et Trouche (2009), aux ressources pédagogiques
construites par les enseignants et intégrées dans leur pratique. Ensuite, nous analysons
les travaux retenus par rapport au deuxiéme concept principal, soit le sens du nombre.
Finalement, nous présentons 1’opérationnalisation de ce cadre de référence et nous
formulons les objectifs spécifiques de ce projet.

Au troisieme chapitre, nous présentons les aspects méthodologiques de notre
recherche. Etant donné que notre travail vise & réaliser une description précise d’un
phénomene, nous adoptons comme stratégie méthodologique 1’étude de cas de type
exploratoire et descriptive. Nous expliquons notre choix concernant les instruments de
collecte des données utilisés : I’entrevue semi-dirigée et 1’observation directe. Nous
présentons, ensuite, les techniques de traitement et d’analyse des données dont les
principales sont 1’analyse thématique et I’analyse par catégories conceptualisantes.

Dans le quatriéme chapitre nous présentons les résultats obtenus par ’analyse
effectuée au regard de la problématique et du cadre conceptuel. Dans le cinquiéme

chapitre, enfin, nous procédons a leur interprétation.
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CHAPITRE 1 : LA PROBLEMATIQUE

1. LE SENS DU NOMBRE

Le terme « sens du nombre» (number sense) a gagné sa popularité au sein de
la communauté éducative mathématique dans les années 80 et 90 au moment ou cette
communauté s’interrogeait sur la nécessit¢ de réformer [’enseignement des
mathématiques qui a reposé pendant une longue période de temps sur 1’acquisition
superficielle de connaissances essentiellement procédurales (Lowber, 2011).

Calculer rapidement un pourboire de 15 pour cent dans un restaurant, savoir
que 0,498732 est environ %2 ou reconnaitre que le calcul 48 x 12 sera moins
problématique que celui de 48 x 13, voila quelques exemples des indicateurs du sens
du nombre. Ce type de problémes pratiques, tel que le premier exemple, ou des
questions d’ordre intra mathématique telles que les autres, peuvent étre difficiles a
résoudre pour de nombreuses personnes. C’est possible qu’elles cherchent a identifier
une procédure adéquate pour résoudre les problémes, tandis que ceux qui peuvent
trouver une solution avec une certaine facilit¢ sont capables de reconnaitre et
d’utiliser les relations entre les nombres (Anghileri, 2006). C’est la conscience de ces
dernieres qui permet d’interpréter de nouveaux problémes et d’établir des liens avec
les connaissances déja acquises (/bid.).

Cette fagon de penser par rapport aux nombres commence a se développer dés
les premiers stades d’apprentissage. Le sens du nombre n’est pas statique, il évolue
peu a peu dans la mesure ou I’enfant participe a 1’activité mathématique (Case, 1989).
Il se développe continiiment au fur et & mesure que les connaissances numériques et
les relations entre elles s’élargissent (Anghileri, 2006).

Pour les jeunes enfants qui sont au début de leur expérience mathématique, les
premiers apprentissages numériques et les premiers symboles constituent des
connaissances isolées. Le chiffre 4, par exemple, peut étre trés significatif pour un
enfant qui va avoir bientdt quatre ans. Plusieurs enfants reconnaitront le symbole 4 en
I’associant avec le 4 qu’ils ont vu sur leur carte d’anniversaire. Cependant, les
relations qui existent entre les nombres peuvent étre complexes. On peut s’attendre a
ce qu’il soit encore difficile pour le méme enfant de comprendre pourquoi maintenant
il a trois ans et que bientdt il en aura quatre. Toutefois, certains liens et

généralisations peuvent commencer a s’établir a partir de ces premiers apprentissages.
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Le chiffre 6, par exemple, peut étre reconnu non seulement comme représentant le
cardinal d’un ensemble de six objets, mais aussi comme représentant le nombre
précédant 7 et succédant a 5 dans les contextes de 1’age des enfants ou de I’heure. De
plus, dans un jeu de dés ou de cartes, le 6 peut étre reconnu comme la somme de 2
plus 2 plus 2, le double de 3 ou le résultat de 4 plus 2. De cette facon, certains enfants
peuvent commencer a réfléchir sur la relation entre 6 et d’autres nombres, mais
surtout ils commencent a construire I’idée que chaque nombre peut étre relié a

beaucoup d’autres (/bid.).

1.1 Les recherches en lien avec le sens du nombre au préscolaire

De nombreuses recherches se sont intéressées au développement du sens du
nombre particulierement au préscolaire; la plupart proviennent de pays ou ce concept
fait partie du programme officiel d’études, spécialement aux Etats-Unis. Certaines de
ces recherches ont documenté le travail des enseignantes et des enseignants dans le
but d’analyser les liens entre le sens du nombre et certains thémes spécifiques tels que
I’addition (Sapansky, 2009). D’autres ont étudié 1’évaluation du niveau de
développement du sens du nombre. (Lago, 2007; Moomaw, 2008). Finalement,
plusieurs travaux ont analysé les conditions qui favorisent le développement du sens
du nombre en évaluant I’impact de I’utilisation des programmes informatiques (Brade,
2003). Nous avons aussi identifi¢ une recherche réalisée en Australie qui a étudié
comment les activités qui impliquent 1’utilisation de dés ou dominos favoriseraient le
développement du sens du nombre au préscolaire. (Bobis, 2008).

De cette recension découle deux constats. D'abord notre projet releéve d’un
sujet d’étude actuel en didactique des mathématiques. Ensuite, bien que ces études
portent sur le sens du nombre chez les jeunes enfants, aucune d’entre elles n’a étudié
le travail des enseignantes et des enseignants d’un point de vue global qui permettrait
d’identifier les apprentissages et les relations entre ces apprentissages qu’ils veulent
favoriser chez les enfants au moyen de leur activité au quotidien.

Depuis les années 90, de nombreux systémes éducatifs partout en Occident
promeuvent I’importance de commencer a favoriser ce type de raisonnement a partir
de I’éducation préscolaire. L’inclusion du sens du nombre dans les curriculums

actuels est ’objet d’analyse de la prochaine section.
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1.2 Tendances internationales dans les programmes actuels de
mathématiques

Dés le début des années 90, de nombreux pays qui ont mis en ceuvre des
réformes profondes de leurs systémes éducatifs, promeuvent un enseignement qui vise
la compréhension en opposition a la transmission de connaissances (Lenoir et Larose,
2005). La formation des enseignants et de nouveaux curriculums occupent une place
importante dans ces réformes (/bid.).

Ainsi, des tendances communes apparaissent dans le contexte de la formation
initiale et continue des professeures et des professeures des mathématiques de
plusieurs pays: d’une part, les professeurs sont encouragés a adopter une pédagogie
davantage centrée sur I’apprenant et I’apprenante, « de ’autre c6té on promeut une
approche des mathématiques qui va au-dela de la simple maitrise de procédures »
(Adler, 2010, p. 24).

Ces tendances sont observables aussi dans les programmes d’études de divers
pays. Bien que les fondements épistémologiques soient « interprétés en recourant a
des colorations locales » (Lenoir et Larose, 2005, p. 13), les orientations offertes
mettent [’accent sur le développement d’habiletés de haut niveau. Contrairement aux
anciens curriculums congus exclusivement en termes de contenus et d’objectifs
disciplinaires, les nouvelles orientations incluent I’importance de favoriser le
raisonnement. Par exemple, dans le cas particulier du Québec, le curriculum suggere
que, plutdt que de se limiter a ’enseignement de formules mathématiques, 1’école
devrait utiliser « une approche par résolution de problémes de méme qu’encourager le
recours a I’initiative et a la créativité » (Gosselin, Lenoir et Hassani, 2005, p. 173).

Plusieurs des pays qui se sont inscrits dans ce mouvement ont utilisé le terme

« sens du nombre » dans les orientations pour 1’enseignement des mathématiques.

1.3 L’inclusion du sens du nombre dans les curriculums

A la fin des années 80 et au début des années 90, des organismes de différents
pays ont produit des documents appelant aux réformes des curriculums, privilégiant le
développement du sens du nombre. Louange (2007) et Dunphy (2007) référent a
certains de ces documents produits par |’Australian Education Council, 1991, le

Ministére japonais d’éducation, 1989 et le National Council for Curriculum and
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Assessment, Government of Ireland, 1999. Les ‘Principles and Standards for School
Mathematics’ congus par le National Council for teachers of Mathematics (NCTM)
ont inspir¢ les réformes de programmes de mathématiques de plusieurs pays
(Anghileri, 2006). Actuellement, I’importance de favoriser le développement du sens
du nombre est soulignée dans les programmes d’études officiels de nombreux pays.
Parmi eux, nous pouvons énumérer 1’ Australie, I’ Angleterre, I’Irlande, les Etats-Unis,
le Mexique, I’Espagne, ainsi que plusieurs des provinces canadiennes anglophones
comme I’ Alberta et I’Ontario.

Bien que plusieurs curriculums aient inclus le terme « sens du nombre », ils ne
I’ont pas fait de la méme facon. Ainsi, par exemple, le document ‘Principles and
Standards for School Mathematics’ (NTCM, 2009) propose une structure du
programme en dix domaines d’étude : nombre et opérations, algebre, géométrie,
mesure, analyse de données et probabilité, résolution de problemes, raisonnement et
preuve, communication, connexion, et representation. Le développement du sens du
nombre constitue 1’'une des attentes correspondant au domaine nombre et opérations.

En contraste, le curriculum de 1’Ontario considére le sens du nombre comme
un domaine d’apprentissage mathématique. Le programme d’apprentissage a temps
plein de la maternelle et du jardin d’enfants (Ministére de 1’Education de 1’Ontario,
2010) organise les attentes dans cinq domaines d’apprentissage : 1. Numération et
sens du nombre; 2. Mesure; 3. Géométrie et sens de ’espace; 4. Mod¢lisation; 5.
Traitement des données et probabilité (/bid. p. 85).

Ces deux documents que nous avons analysés, méme s’ils sont de structures
différentes, offrent des orientations pour favoriser le développement du sens du
nombre, et ce a partir de I’éducation préscolaire.

Nous avons identifié¢ différents points de vue quant aux raisons qui justifient
I’inclusion des mathématiques dans les programmes d’éducation préscolaire et aux
manicres d’aborder cette discipline aupreés de jeunes enfants. Ces différentes postures

seront analysées dans la section suivante.

2. LE CONTEXTE DE L’EDUCATION PRESCOLAIRE

Les différents points de vue sur 1’enseignement des mathématiques avant la

scolarisation au primaire sont étroitement liés aux conceptions sur les finalités que
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devrait viser 1’éducation préscolaire. Plusieurs auteurs remarquent que les orientations
a privilégier dans I’éducation préscolaire interrogent toujours le monde de 1’éducation
(Dumais, 2005). Bédard (2010) analyse ces questionnements en affirmant qu’ils

relévent de différents domaines :

Les orientations réelles de I’éducation préscolaire posent un certain
nombre de questions de fond de nature sociale, psychologique,
pédagogique et didactique, par rapport auxquelles il est nécessaire
de fournir, sinon des réponses décisives, du moins des informations
et des éléments de réflexion. (p.1)

Au niveau mondial, différentes positions par rapport aux objectifs de
I’éducation préscolaire peuvent étre identifiées. « L’éducation préscolaire constitue
une zone encore assez mal délimitée dans les divers systémes éducatifs » (Bédard,
Larose, Terrisse, 2002, p.97). Selon Bédard (2010), il y a, dans le contexte
international, deux principales maniéres de concevoir les finalités de I’éducation

préscolaire :

Dans certains pays, le role de 1’éducation préscolaire est
essentiellement de socialiser le jeune enfant tout en valorisant le
développement de son autonomie, mais elle n’a pas la vocation
d’instruire. Dans d’autres systémes éducatifs, en complément a ces
finalités, 1’accent est mis également sur le développement de

\

compétences spécifiques et 1’acquisition de savoirs a caractére
scolaire. (p. 2)

Ceux qui considerent que le role du préscolaire est essentiellement celui de la
socialisation de I’enfant soulignent « les dangers potentiels de la préscolarisation sur
le développement de « tout-petits » (Bédard, 2010, p. 1). Plusieurs postures qui ont vu
I’éducation préscolaire comme une instance essentiellement socialisante ont considéré
que la préscolarisation pourrait constituer un danger, car les enfants ne sont pas préts a
apprendre de maniére formelle les disciplines scolaires comme la mathématique ou la
lecture (Dumais, 2005).

Ceux qui affirment que I’éducation préscolaire doit assumer le rdle de
scolarisation insistent « sur son importance pour atténuer les inégalités sociales entre
enfants, notamment lors de leur entrée au primaire » (Bédard, 2010, p. 1).

Toutefois, ces deux postures ne sont pas forcément incompatibles. En effet,

divers systemes éducatifs axés sur la socialisation ont accordé une place importante
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aux apprentissages chez les enfants dans une perspective non formelle qui privilégie
les jeux, le travail en ateliers et les connaissances intuitives des enfants par rapport
aux nombres. En méme temps, plusieurs systémes éducatifs qui ont mis ’accent sur
I’enseignement des disciplines ont aussi retenu 1’aspect ludique et I’organisation en
ateliers, étant influencés également par les recherches concernant les connaissances
par rapport aux nombres que les enfants construisent avant d’aller a 1’école.

Voyons plus en détail les recherches concernant la facon d’aborder les
nombres qui ont influencé 1’éducation préscolaire.

En 1941, Piaget et Szeminska publiaient La genése du nombre chez [’enfant.
L’ouvrage décrit les constituants logiques de la notion du nombre. Les observations
effectuées révelent, selon les auteurs, que la pensée arithmétique implique la notion de
conservation ou la correspondance terme a terme joue role fondamental. Le nombre
n’apparait effectif « que dans la mesure ou il demeure identique a lui-méme, quelle
que soit la disposition des unités dont il est composé » (Piaget et Szeminska, 1941,
p. 17).

Des ¢études postérieures accordent un certain role au dénombrement. Un travail
de Gréco et Morf (1962) par exemple, met en évidence I’existence d’un stade
intermédiaire entre la correspondance terme a terme et la conservation de la quantité.
A travers cette étude les chercheurs concluent que la quantité comptée se conserve
avant la quantité non comptée. Le comptage n’est pas une simple certitude verbale
comme le concevait Piaget. « D’abord pratique aveugle et cadeau que la société nous
transmet prématurément, c’est un outil » (Gréco et Morf, 1962, p. 61). En 1978,
Gelman et Gallistel ont caractérisé les cinq principes sur lesquels repose le processus
de comptage (Gelman et Meck, 1991). Plus tard, Fuson (1988) a caractérisé les étapes
d’intégration et d’organisation de la numération orale, définie comme « chaine
numérique » chez les enfants de deux ans a huit ans. Ces recherches, entre autres,
remarquent I’importance de la dimension socioculturelle du nombre.

Voyons maintenant comment les contextes ludiques et I’aménagement en
coins d’activités constituent une forme d’organisation privilégiée dans le contexte de
I’éducation préscolaire de plusieurs pays afin de favoriser les apprentissages.

Torio Lopez (1997), dans un travail d’analyse de la distribution du temps, de
I’usage du matériel et du mobilier dans les jardins d’enfants a Cordoba en Espagne,
souligne que les coins/ateliers ont une longue tradition au préscolaire et que la

question de la gestion de cette organisation n’est pas nouvelle, mais actuelle.



23

Le curriculum d’éducation préscolaire de la province de Buenos Aires, en
Argentine offre des orientations pour organiser 1’espace de jeu en secteurs. Parmi ces
secteurs ou coins, il est proposé celui de jeux de société. Il peut inclure, entre autres
des lotos, des dés, des casse-tétes avec lesquels les enfants pourront jouer de maniére
individuelle ou en petits groupes. On y insiste sur I’importance de la variété, la
graduation et le séquencage des jeux offerts (Direccion General de cultura y
educacion de la Provincia de Buenos Aires, 2008). Le programme de 1’Ontario
souligne aussi l’intégration des expériences d’apprentissage mathématiques
significatives a travers les jeux (Ministére de I’Education de I’Ontario, 2010).

Dans le cadre d’une étude comparative sur les représentations et les pratiques
d’utilisation du jeu au préscolaire, Bédard (2002) conclut que les enseignantes de
maternelle québécoises et suisses interrogées par questionnaire (n=54) « ont tendance
a privilégier 1’utilisation du matériel "ludique" soutenant les préapprentissages [...]
notamment les compétences de numération et de pré alphabétisation » (p.89). D’autre
part, I’auteure montre que le recours a I'aménagement en coins/ateliers est largement
majoritaire (/bid.).

Dans notre analyse nous avons constaté que les étapes de la construction du
nombre ont été documentées dans de nombreuses recherches; en outre, il en ressort
que les contextes ludiques et ’aménagement par ateliers semblent constituer les
formes d’organisation privilégiées au préscolaire.

Comment cette compréhension sur les connaissances intuitives des enfants et
ces formes d’organisation ont-t-elles été intégrées aux pratiques enseignantes en lien a

la mathématique au préscolaire?

2.1 Les différentes facons d’aborder la mathématique au préscolaire

En France, Rieunaud (1989) a identifié¢ une période entre les années 60 et 70
ou la facon de concevoir les mathématiques au préscolaire avait été tres influencée par
les recherches de Piaget. Selon ce méme chercheur, I’un des impacts de la théorie
piagétienne sur la pratique pédagogique, singulierement a I’école maternelle, a été
qu’elle «allait éliminer de la pratique préscolaire 1’apprentissage de la suite verbale
des nombres (ou comptine) et les pratiques traditionnelles du décompte » (p. 8). Il
avait été interprété que les recherches piagétiennes mettaient en évidence que « les

enfants de moins de 6 ans n’ont pas atteint le niveau de développement requis pour
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entreprendre des apprentissages formels, car leur pensée logique n’est pas encore
développée » (Dumais, 2005, p. 3).

Depuis les années 1970, le concept de nombre commence a faire partie de
I’enseignement au préscolaire. Rieunaud (1989) attribue ce phénoméne aux
recherches « psychologiques plutot que pédagogiques qui ont remis en lumiére les
singulieres capacités de décompte du tout jeune enfant, contestant ainsi indirectement
la théorie piagétienne » (p. 8). La problématique pédagogique sur 1’approche du
nombre a la maternelle est renouvelée (/bid.).

Selon Castro et Penas (2008) ces recherches en psychologie cognitive ont fait
entrer la numération et le comptage, dans 1’éducation préscolaire, a partir de deux
perspectives : la perspective de la familiarisation et la perspective de la socialisation
et de l'intentionnalité pédagogique.

Dans la perspective de la familiarisation, la connaissance mathématique
provient du quotidien de ’enfant et elle est présentée avec un langage familier en
¢vitant 1’abus de formalismes et de représentations symboliques. La situation
d’enseignement par excellence est définie comme toute circonstance qui permet de
faire apparaitre les connaissances de manicre qu’elles soient presque inapergues pour
les enfants. Une auteure d’une grande influence sur cette facon d’aborder la
mathématique au préscolaire a ét¢ Constance Kamii. Cette chercheuse a affirmé, au
moyen d’arguments encore valables aujourd’hui (Castro et Penas, 2008), qu’un
enseignement respectueux des possibilités intellectuelles des jeunes enfants devrait les
encourager a s’intéresser aux nombres, a établir des relations, a construire des idées
par rapport aux nombres et a discuter ces idées avec leurs pairs. Selon Kamii (1990),
enseigner de facon directe la structure logico-mathématique du nombre n’est pas
possible. Dérivées de cette conception, les propositions d’enseignement au préscolaire
ont incorporé les connaissances mathématiques a travers les situations de comptage
liées aux situations quotidiennes de la classe comme la distribution et I’arrangement
des jouets, la lecture du calendrier et les jeux préférés des enfants. Dans certains cas,
les problémes dans des contextes proches de I’enfant sont aussi proposés (les
anniversaires, le changement des dents, etc.). Une autre suggestion pour enseigner
indirectement le nombre est celle de proposer des jeux en petits groupes. Ainsi les
jeux de dés, de cartes, etc. ont commencé a faire partie des classes maternelles.

Trois principaux enjeux liés a ce type de modele ont été questionnés (Castro et

Penas, 2008). D’abord, si I’activité mathématique est seulement offerte a partir de
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situations quotidiennes qui dépendent fortement de I’occasionnel, I’organisation et le
séquengage des contenus sont laissés au hasard. Ensuite, tous les enfants n’ont pas les
mémes expériences ni la méme fagon de s’approcher des connaissances
mathématiques. Finalement, bien que les enfants d’un méme groupe aient des
expériences similaires, ils n’arrivent pas aux mémes connaissances a partir des
situations qu’ils affrontent dans la vie de tous les jours. Certains s’intéressent
spontanément aux nombres et veulent savoir, par exemple, comment continuer apres
le 10, le 20 ou le 30 et a partir de 1a ils commencent a découvrir quelques régularités
qu’ils expriment dans leurs mots : « apres le 20, le 30, etc. il faut commencer tout de
nouveau ». Cette sorte de conclusions n’est pas spontanée chez tous les enfants
(Quaranta, Tarasow, Wolman, 2003). Bref, les enfants se différencient dans la
maniére de résoudre, de représenter et de systématiser leurs expériences, donc leurs
possibilités d’arriver aux conclusions sont aussi différentes.

Les questionnements sur la perspective de la familiarisation ont créé la
nécessité de chercher des solutions pour organiser et séquencer les contenus et pour
compenser les différences entre les expériences et les connaissances des enfants.
Ainsi, une autre perspective que Castro et Penas (2008) ont nommé /a socialisation
(dans le sens de socialiser les connaissances) et [’intentionnalité pédagogique est
identifiée. Les pratiques d’enseignement, méme si elles peuvent étre basées sur les
expériences et les idées des enfants, sont planifiées avec une intentionnalité
pédagogique. Ces pratiques visent a assurer 1’égalité d’opportunités face a ’acces aux
connaissances mathématiques. Cependant, 1’égalité d’opportunités, la définition de
contenus mathématiques et I’intentionnalité pédagogique sont associées, dans certains
cas, a des pratiques d’enseignement traditionnelles de transmission de connaissances.

Castro et Penas (2008) affirment que les approches liées a la résolution de
problémes constituent la perspective actuelle pour aborder la mathématique au
préscolaire.

Dans cette perspective, les propositions offertes aux enfants s’organisent
autour des probleémes ou défis qui promeuvent la recherche de solutions et ’attitude
favorable au travail intellectuel. Dans cette conception les enfants recherchent,
expérimentent, essayent, discutent, argumentent et formulent des questions.
Essentiellement, il s’agit de relier les enfants avec un type particulier de pratique :
I’activité mathématique. Cette activité mathématique est comprise comme une activité

intellectuelle qui permet de résoudre des problémes pratiques, mais aussi comme une
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philosophie qui rend possible la production de connaissances a la fagon des
mathématiciens. Les idées des enfants sont considérées comme le point de départ ou
les essais des solutions aux problémes mathématiques.

Les classes maternelles au Québec semblent avoir été influencées par les
différentes postures que nous venons de décrire. Cependant, les pratiques
d’enseignement dans ce contexte ont €té peu documentées (Bédard, 2010). L’analyse
de D’ensemble de circonstances dans lesquelles s’insérent les pratiques
d’enseignement en lien avec les nombres dans les classes maternelles au Québec est

I’objet d’analyse de la prochaine section.

3. LES MATHEMATIQUES AU PRESCOLAIRE AU QUEBEC
3.1 Le contexte de I’éducation préscolaire québécoise

Comme nous 1'avons déja mentionné, les divers systemes éducatifs sont loin de
faire 1’unanimité par rapport aux finalités et aux orientations de 1’¢ducation
préscolaire. Dans certains pays, le mandat de 1’éducation préscolaire est
essentiellement de socialiser le jeune enfant sans la vocation d’instruire. D’autres
systémes éducatifs mettent 1’accent sur le développement de compétences spécifiques
et ’acquisition de savoirs disciplinaires.

Particulierement au Québec, les services offerts a la petite enfance relevent de
différents ministeres. Royer (2004) décrit 1’organisation de ces services en trois
groupes. D’abord, les centres de la petite enfance en installation, en milieu familial ou
en milieu scolaire (sous certaines conditions) et les garderies a but lucratif dépendent
du Ministere de la Famille et de I’Enfance. Ensuite les centres locaux de services
communautaires, les centres hospitaliers, les centres de réadaptation, les haltes-
garderies communautaires (avec financement occasionnel) relévent du Ministere de
la Santé et des Services sociaux. Finalement, les classes maternelles en milieu scolaire
dépendent du Ministére de I’Education du Loisir et du Sport (MELS).

L’intervention de différents ministéres dans 1’éducation préscolaire est
qualifiée par Bédard, Larose et Terrisse (2002) comme une « ambivalence liée a son
histoire, et a 1’évolution des besoins sociaux divergents auxquels elle a tenté de
répondre des les débuts de son développement, oscillant continuellement entre une

mission de garde et une mission d’éducation » (p. 97).
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En regard des services offerts a la petite enfance au Québec, notre recherche se
déroulera dans les classes maternelles en milieu scolaire dépendant du MELS. Ces
classes maternelles publiques fonctionnent a temps plein dans les écoles primaires.
Elles sont généralement fréquentées par une population d’enfants de 5 ans. Mais il y a
aussi des classes maternelles, avec les mémes caractéristiques, destinées aux enfants
de 4 ans provenant de milieux socioéconomiques faibles. Enfin, au sens de la loi, la

maternelle n’est pas obligatoire.

3.2 La mathématique a la maternelle

3.2.1 Eveil, familiarisation et socialisation

Nous analyserons, dans la prochaine partie, les postures qui ont influencé la
facon d’aborder la mathématique au préscolaire au Québec a I’aide des auteures et des
auteurs qui ont étudié ce contexte et en examinant des publications officielles
québécoises.

Les postures dérivées de la théorie piagétienne semblent avoir influencé les
pratiques des enseignantes et des enseignants dans la maternelle québécoise en lien
avec les nombres.

En 1977, le Ministére d’Education du Québec publie la brochure Les activités
a la maternelle. Eveil mathématique. A cette époque, la maternelle au Québec avait
pour finalit¢ le développement global de I’enfant, y inclus son aspect intellectuel,
mais de facon non prépondérante (Boily, Gauthier et Tardif, 1993). Elle n’était pas
« axée sur l'aspect scolaire des apprentissages » (Ibid., p.13). D’aprés les orientations
officielles de la publication ministérielle, les enfants d’age préscolaire n’étaient pas
préts pour comprendre le concept du nombre. Quelques extraits de la brochure

I’illustrent bien :

Pour vraiment comprendre le sens concret du nombre, il est essentiel
que I’enfant ait acquis auparavant une certaine maturité vis-a-vis de
certains concepts plus primitifs d’ordre logique (Gouvernement du
Québec, 1977, p.39)

Un piege guette 1’éducatrice de la maternelle [...] méme si un enfant
sait réciter les premiers nombres dans 1’ordre et sans erreur, cela ne
signifie en rien qu’il saisit le sens de chacun des mots ou qu’il
comprend la relation qui existe entre tous ces mots... (/bid. p. 39)
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L’éducatrice doit donc demeurer vigilante et se rappeler que
I’acquisition du nombre suppose un progres significatif des enfants
au-dela de ce stade verbal (/bid. p. 40).

Ainsi, sur ces arguments, le guide Les activités a la maternelle suggere une
série d’activités regroupées sur le théme Nombres naturels dans lequel, malgré ce
nom, les nombres n’en faisaient pas partie. Ces activités étaient divisées en quatre
groupes principaux : Correspondance terme a terme; sériation et classification;
conservation de la quantité; expériences ou interviennent les concepts et les termes :
beaucoup, peu, quelques-uns, plusieurs, tous, plus que, moins que, autant que, aucun.

Ces activités pré numériques n’étaient pas les seules orientations que le guide
offrait. Les expériences antérieures de I’enfant étaient hautement valorisées. « Elles
constituent un bagage précieux dont I’éducatrice de la Maternelle doit bien prendre
conscience afin de permettre a I’enfant de [’exploiter le plus positivement
possible... » (Gouvernement du Québec, 1977, p.16). Cet acquis antérieur de 1’enfant
est présenté a partir de trois points de vue: physique (habilités sensorielles,
perceptives et motrices), intellectuel (mémoire, compréhension, raisonnement,
jugement, imagination et créativité) et socio affectif (confiance, autonomie et
initiative) (/bid.).

Dans la section précédente, nous avons analysé une perspective nommeée par
Castro et Penas (2008) comme la perspective de la familiarisation. A partir de ce
point de vue, la mathématique est présentée en lien avec le quotidien de I’enfant en
évitant I’abus de formalismes et de représentations symboliques. Constance Kamii a
grandement influencé cette approche de la mathématique au préscolaire.

Aucune recherche, a notre connaissance, n’a étudié¢ si la perspective de la
familiarisation a eu sa place dans 1’éducation préscolaire au Québec. Cependant, nous
avons constaté d'une part que Kamii est une auteure fréquemment citée dans le
matériel adressé au personnel enseignant et aux étudiantes et étudiants en éducation.
De plus, le programme de 1997 utilise le verbe familiariser dans les orientations

offertes pour aborder la mathématique :

Par ses expériences, 1’enfant se familiarise avec les codes et les
conventions des mathématiques, tels les chiffres, les mesures, les
énumérations, ainsi qu’avec les concepts liés a la quantité, aux
nombres et a la géométrie. (Gouvernement du Québec, 1997, p.39)
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Boily, Gauthier et Tardif (1994) ont signal¢ au Québec un mouvement
d’éducation compensatoire qui a atteint son apogée au début des années 80. Le
programme en vigueur pronait une approche développementale et « le désir d'éduquer
tous les enfants sans exception » (/bid. p. 14). Le mandat d’éducation compensatoire
« s’est d’abord concrétisé par la création de maternelles a mi-temps pour les enfants
de 4 ans et de maternelles a temps plein pour les enfants de Sans des milieux socio-
économiquement faibles » (Bédard, 2002, p. 12-13). Depuis 1997, les maternelles
pour les enfants de 5 ans sont passées de mi-temps a temps plein pour les enfants de
tous les milieux (Bédard, 2002).

Dumais (2005) observe que depuis 1’arrivée des maternelles a temps plein,
plusieurs enseignantes et enseignants ont été confrontées au besoin d’enseigner
certains contenus disciplinaires. Dans le but d’assurer 1’égalité d’opportunités face a
I’acces aux connaissances, certaines pratiques d’enseignement ont été influencées par
le courant de pensée scolarisant (/bid.). Ces pratiques impliquaient, par exemple,
I’utilisation de cahiers d’exercices ou les enfants copiaient les symboles numériques

ou devaient reconnaitre ces symboles pour les relier a une quantité (/bid.).

En résumé, a partir des années 70, le discours officiel au Québec a offert des
orientations pour 1’éducation préscolaire visant favoriser le développement global de
I’enfant ou l'aspect intellectuel n'était pas prépondérant. Les pratiques d’enseignement
ont été influencées par différentes manicres d’aborder la mathématique au préscolaire.
Ces postures, dans la plupart des cas, ont mis I’accent sur ’importance de socialiser
I’enfant et ,dans ce cadre, les mathématiques n’ont été¢ pas considérées comme une
discipline scolaire a enseigner. Cependant, I’activité mathématique a été offerte aux
enfants des classes maternelles. Au début, sous 1’idée que l'enfant n'était pas prét pour
apprendre le concept du nombre, les mathématiques au préscolaire avaient été relices
a la maitrise de notions pré numériques en valorisant les acquis antérieurs de 1’enfant,
la compréhension, le raisonnement, la créativité, la confiance. Ensuite, sous la
croyance que le concept du nombre n’était pas possible a enseigner directement, les
mathématiques ont été axées sur les situations quotidiennes ou les enfants étaient
encouragés a s’intéresser par les nombres, a établir des relations, a construire des
idées et a discuter ces idées avec leurs pairs. La nécessité d’organiser et de séquencer

les contenus et le souci de compenser les différences entre les expériences et les
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connaissances des enfants ont fait appel a la planification et 1’intentionnalité
pédagogique. Dans certains cas, cela a suscité un type de pratique d’enseignement
nommeée scolarisant.

Quelles sont les perspectives actuelles qui pourraient influencer la fagon
d’aborder la mathématique au préscolaire au Québec? La prochaine partie traite de cet

aspect.

3.2.2 La résolution de problemes

Deux recherches nous offrent des ¢éléments pour inférer que les approches liées
a la résolution de problémes pourraient influencer actuellement la mathématique au
préscolaire au Québec.

La premiére recherche est celle de Dumais (2005) qui a étudi¢ I’impact de
quatre jeux pédagogiques sur le développement du concept de nombre chez des
enfants du préscolaire. Le projet s’est déroulé aupres d’enfants de cinq ans dans la
classe ou I’auteure de la recherche travaillait en tant qu’enseignante. Il s’agit d’une
classe maternelle a temps plein d’une école de Saint-Constant (Québec) qui se trouve
dans un milieu socio-économique moyen. Les jeux ont été congus pour mettre les
enfants en situation de problemes ou de conflits cognitifs (Dumais, 2005). Le concept
de « situation-probléme » retenu est défini comme « une situation d’enseignement qui
a pour but de permettre a 1’¢leve d’acquérir de nouvelles connaissances en
s’engageant dans la résolution d’un probléme en mettant en ceuvre ses conceptions
anciennes ou antérieures » (/bid. p. 63).

Les analyses ont porté sur les connaissances manifestées par les éleves, le role
de I’enseignante et les interactions entre les enfants.

Concernant les connaissances, la chercheuse a observé chez les enfants une
amélioration dans la réalisation des taches en lien avec le dénombrement, la comptine
la construction de collections, la lecture de symboles numériques, 1’aspect ordinal des
nombres et la comparaison de collections matérielles et dessinées.

Concernant le role de I’enseignante, ses interventions ne visaient pas a donner
rapidement des réponses, mais plus souvent a guider les enfants dans la recherche de
solutions, a expliquer aux autres leurs choix d’actions ou a les aider a échanger sur le

sujet. Selon Dumais (2005) le réle de I’enseignante a été primordial dans le
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développement des connaissances numériques, mais aussi dans le développement
social des enfants.

Enfin, quant aux interactions entre les enfants la chercheuse a souligné que
« plusieurs enfants ont repris les modeles de démonstrations » (Dumais, 2005, p. 386)
«ou le type de questionnements utilisés par 1’enseignante pour favoriser chez les
autres ¢leves le déséquilibre cognitif » (/bid.). Cela a favorisé le développement de
« certaines habilités sociales comme la coopération, la collaboration dans
I’¢laboration de stratégies, 1’écoute des autres, le partage de leur point de vue et
méme, le débat » (Ibid. p. 383).

Toujours d’apres Dumais (2005), les enfants qui ont démontré plus de progres
dans leurs apprentissages mathématiques sont ceux qui ont exprimé leurs idées, ont
expliqué leurs choix, ont discuté leur point de vue et ont suggéré et comparé des
stratégies. Selon cette chercheuse, le type de jeux utilisés dans cette recherche
constitue « un compromis » (/bid. p. 384) entre les approches qui mettent I’accent sur
le développement de compétences spécifiques et I’acquisition de savoirs disciplinaires
et celles qui visent la socialisation des jeunes enfants sans la vocation d’instruire, car
il y a un lien entre les apprentissages mathématiques et le développement de certaines
compétences sociales.

Le deuxieme travail que nous avons analysé concerne le projet Fluppy mis en
ceuvre au préscolaire au début des années 90. En 2002, une équipe de chercheurs
(Poulin, Capuano, Brodeur, Giroux, Vitaro, Verlaan, 2002) a évalué sa mise en ceuvre
et son efficacité aupreés de 320 enfants de plus de 250 classes de maternelle de la
Commission Scolaire de Laval. Il s’agit d’un programme de prévention des troubles
du comportement implanté dans plusieurs régions du Québec. On estime que plus de
100 000 éleves de maternelle y ont été exposés depuis sa création. Il comporte des
ateliers d’entrainement aux habiletés sociales en classe, un soutien offert aux
enseignantes et aux enseignants et un suivi aupres des parents a domicile (/bid.).
L’équipe de recherche a comparé trois groupes d’¢éleves a risque. Pour ce faire, ils ont
ajouté deux nouvelles composantes a la version originale du programme: une
intervention académique en mathématiques et en francais, ainsi qu’une intervention
visant a favoriser la formation d’amitié positive. La composante mathématique
comprenait trois thémes : le nombre, la géométrie et la mesure. Deux types d’activités
étaient proposés pour chacun de ces theémes : les séquences et les capsules. Les

séquences didactiques sont travaillées sur une longue période au moyen de différents
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scénarios ou les €léves doivent résoudre des problémes. Ceux qui sont en lien avec le
nombre impliquent le dénombrement, la comparaison de collections et la composition
additive. L’élaboration des séquences est inspirée de la théorie des situations
didactiques de Guy Brousseau et des travaux du groupe ERMEL (/bid.). « Les
capsules d’activités visent le réinvestissement et la consolidation des connaissances
mathématiques dans le cadre d’ateliers typiques d’une classe préscolaire (jeux de
cartes, de pistes) ou priment également les interactions entre les éleves » (Ibid.).

Un article de Deslauriers (2005), donne un exemple d’une des séquences mises
en ceuvre dans le cadre du projet Fluppy qui nous aidera a mieux comprendre son
déroulement. Lors de la séquence d’activités numériques « Les commandes de
gommettes », I’enfant doit compléter un dessin d’un camion orné de cinq gommettes
rouges en guise de fenétres a partir d’un modele. L enfant observe d’abord le modéele
fait au préalable par I’enseignante, puis, quelques heures plus tard ou le lendemain, il
recoit une reproduction du camion comportant, en guise de fenétres, cinq cases
marquées d’une croix. La consigne a I’enfant pour cette activité est : « tu dois mettre
juste assez de gommettes pour que ton dessin ressemble a celui que j’ai affiché en
avant ». Les gommettes sont mises a sa disposition sur une table éloignée ou il ne peut
se rendre qu’une seule fois pour chercher ce dont il a besoin. « Le but de Iactivité,
pour 1’¢leve, est de jouer a constituer une collection de gommettes équipotente a une
autre collection » (Deslauriers, 2005, p. 36). S’il en a trop pris, il fixe les gommettes
restantes en haut de sa feuille. Les éléves utilisent différentes stratégies. Certains ne
dénombrent pas les croix et font une reconnaissance globale de la quantité; d’autres
placent un doigt sur chaque croix et reproduisent cette correspondance avec les
gommettes; des éleéves qui savent d¢ja la suite de nombres jusqu’a 10 calculent « juste
ce qu’il faut de gommettes » en comptant sur leurs doigts ou sur une corde a nombres;
d’autres encore placent un jeton sur chaque croix et prennent autant de gommettes que
de jetons; quelques-uns essaient de compter les croix, mais prennent quand méme trop
de gommettes.

Dans la discussion des résultats, la diversité des idées des enseignantes est
bien analysée :

Il existe au préscolaire des philosophies trés variées chez les
enseignantes par rapport au programme de la maternelle et sur les
approches pédagogiques. [...] ... plusieurs enseignantes ont
mentionné, a la fin de Iannée d’implantation, qu’elles n’étaient
initialement pas favorables a 1’implantation du volet académique.
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Par contre, lorsqu’elles se sont appropriées le matériel et les

activités et qu’elles ont vu la réaction positive des €léves, incluant

celles des ¢éleves ayant des difficultés, elles ont changé d’idée. ..
(Poulin, Capuano, Brodeur, Giroux, Vitaro, Verlaan, 2002, p. 51)

Chacun des travaux que nous venons d’analyser nous a apporté de
I’information sur des questions pertinentes a notre problématique.

Premierement, Poulin et coll (2002) dans le rapport de recherche qui a évalué
la mise en ceuvre et I’efficacité du projet Fluppy, nous offrent aussi une information
trés pertinente. Selon ce rapport plusieurs enseignantes qui ont participé au projet
Fluppy ont mentionné « qu’elles n’étaient pas favorables a 1I’implantation du volet
académique » (/bid.). Les auteures du rapport ont attribué cette attitude a 1’existence
de philosophies trés variées chez les enseignantes concernant les approches
pédagogiques. Cette remarque nous a permis de formuler certains questionnements.
Serait-t-il possible que les pratiques de ces enseignantes aient été influencées par les
différentes facons d’aborder la mathématique au préscolaire tel qu’analysé dans la
partie précédente? Peut-on s’attendre a identifier actuellement des pratiques
d’enseignement liées a I’idée que l'enfant a la maternelle n'est pas encore prét a
apprendre le concept du nombre, et que ces pratiques soient axées sur des notions pré
numériques? Serait-il possible de repérer des pratiques liées surtout aux situations
quotidiennes sans une organisation et un séquencgage structuré des contenus?

Deuxiemement, les deux recherches nous laissent entrevoir que les
propositions liées a la résolution de problémes pourraient faire partie des pratiques
d’enseignement actuelles au préscolaire au Québec, méme s’il ne s’agit pas de travaux
qui aient étudié le travail au quotidien des enseignantes et enseignants, car ils se sont
intéressés a I’évaluation de I'impact et de I’efficacité de la mise en ceuvre de
séquences didactiques proposées par les chercheures. Ces séquences impliquent la
mise en ceuvre de séquences didactiques en lien avec la résolution de problémes.

Quelle est la posture pronée par le programme de ’école québécoise sur la
fagon d’aborder la mathématique au préscolaire? Ensuite, nous tenterons de répondre

a cette question.
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3.3 Le programme de formation de I’école québécoise

La réforme du curriculum, mise en ceuvre en 2001, a modifi¢ deux aspects
essentiels par rapport aux programmes antérieurs. D’abord, il est fondé sur I’approche
par compétences. Deuxiemement, le Programme de formation de I’école québécoise
(PFEQ) intégre, pour la premiére fois, le programme d’éducation préscolaire.

En examinant la place accordée & I’éducation préscolaire dans le PFEQ, deux
principaux niveaux sont identifiables. Le curriculum est constitu¢ de trois
composantes : les compétences transversales, les domaines généraux de formation et
les domaines d’apprentissage. Des attentes particulieres pour 1’éducation préscolaire
sont incluses dans la présentation de chaque compétence transversale ainsi que dans
chaque domaine général de formation. Quant aux domaines d’apprentissage ils sont
consacrés a I’enseignement primaire. Cependant, le chapitre 4 est enticrement dédié¢ a

I’éducation préscolaire. Les mandats sont énoncés comme suit :

Le mandat de I’éducation préscolaire est triple: faire de la
maternelle un rite de passage qui donne le gotit de 1’école, favoriser
le développement global de I’enfant en le motivant a exploiter
I’ensemble de ses potentialités et jeter les bases de la scolarisation,
notamment sur le plan social et cognitif, qui I’inciteront a continuer
a apprendre tout au long de sa vie. (Gouvernement du Québec,
2001, p. 52)

La maternelle est définie comme une expérience sociale ou [’enfant
« diversifie ses stratégies d’apprentissage et établit des relations avec d’autres enfants
et avec des adultes » (/bid.). Elle est aussi définie comme un lieu privilégié de

stimulation intellectuelle :

...I’enfant découvre le plaisir d’apprendre et établit les
fondements de ses apprentissages futurs. La variété et la richesse de
ses expériences lui permettent d’enrichir sa compréhension du
monde, de construire ses savoirs et de s’initier aux domaines
d’apprentissage du primaire. [...] A travers le jeu, I’enfant apprend
a interagir avec les autres et a résoudre des problémes. [...] Des
centres d’apprentissage stimulent sa curiosité et lui permettent
d’explorer les différents domaines de connaissances que sont les
langues, les arts, la mathématique, ['univers social, la science et la
technologie (/bid.).
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Le chapitre dédié¢ a I’éducation préscolaire ne garde pas exactement la méme
structure que les orientations proposées pour 1’enseignement primaire. Il est structuré
autour de six compétences qui selon les concepteurs du curriculum « s’insérent dans
un processus de développement global » (p. 53) et ont «le méme statut que les
compétences disciplinaires, mais s’apparentent davantage aux compétences
transversales » (p. 7).

Parmi les six compétences présentées dans le chapitre dédié a 1’éducation
préscolaire, on identifie la compétence 5 nommée « Construire sa compréhension du
monde ». La mathématique y est placée dans 1’ensemble des domaines de

connaissances. Les composantes de la compétence sont énoncées comme suit:

e Démontrer de I’intérét et de la curiosité pour les arts, 1’histoire,
la géographie, la mathématique, la science et la technologie.
Expérimenter et utiliser des outils, du matériel et des stratégies
relativement a ces domaines d’apprentissage. Faire des liens
avec son quotidien.

e Exercer sa pensée dans différents contextes. Observer, explorer
et manipuler. Poser des questions et associer des idées. Anticiper
et vérifier ses prédictions.

e Organiser I'information. Exprimer ce qu’il connait. Chercher,
sélectionner et échanger de I’information.

e Raconter ses apprentissages. Décrire sa démarche. Préciser ses
apprentissages et ses stratégies. Réutiliser ses acquis.
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 63)

Selon les concepteurs du curriculum, « cette compétence a un lien avec les
quatre compétences transversales d’ordre intellectuel : exploiter I’information, exercer
son jugement critique, mettre en ceuvre sa pensée créatrice et résoudre des
problemes » (p. 62). Les compétences d’ordre intellectuel sont présentées comme
«une invitation a dépasser, méme avec les plus jeunes éleves, la mémorisation
superficielle des contenus et le conformisme dépourvu de compréhension pour viser
’acquisition de capacités supérieures » (p. 15).

A la fin du chapitre dédié a ’éducation préscolaire sont énoncés les savoirs
essentiels des différents domaines de connaissances, y compris ceux ayant trait aux

mathématiques:

...les jeux de nombres (ex. : loto, calendrier); de dénombrement (ex.
: compter le nombre d’amis); d’association (ex. : associer un objet a
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une forme géométrique); de comparaison (ex. : comparer la
longueur de deux objets); de regroupement et de classement (ex. :
classer des objets selon la couleur, la texture); de régularité (ex. :
créer des suites d’objets de plus en plus complexes); d’estimation
(ex. : la longueur, la quantité); de mesure (p. ex. : mesurer des objets
a I’aide d’une corde) (Gouvernement du Québec, 2001, p. 68).

Les interprétations des chercheurs concernant la place accordée par le PFEQ aux
apprentissages sont diverses. Selon certains, 1’intégration du programme du
préscolaire a celui du primaire contribue a la reconnaissance officielle de la place de
I’éducation préscolaire, a la définition de son mandat et a la précision de 1’orientation
voulue (Beauséjour, Boily, Jacques, Thériault et Baillargeon, 2004). Pour Royer
(2004), grace a cette intégration, la formulation du mandat est axée davantage sur
I’école et 1’accent est mis sur la forme scolaire des apprentissages, en plus du
développement global de 1’enfant. Cependant pour Bédard (2010), méme si les
orientations incluses dans la présentation du programme d’éducation préscolaire
semblent favoriser chez les enfants la « construction d’un rapport positif avec
I’apprentissage » (p. 3), le discours ministériel ne précise pas clairement la place que

les apprentissages occupent au préscolaire :

Toute ’ambiguité de I’éducation préscolaire au Québec est lie a
I’interprétation que ’on peut faire des termes utilisés dans le
discours ministériel, & savoir : s’initier aux domaines disciplinaires
du primaire, jeter les bases de la scolarisation, tout en favorisant un
rite de passage qui donne le golit de 1’école. Autrement dit, quand
I’éducation s’arréte-t-elle pour laisser place a 1’enseignement? Que
doit-on enseigner et jusqu’ou doit aller la systématisation de
I’apprentissage? Quelle place doit-on réellement donner a
I’enseignement des disciplines scolaires a la maternelle et comment
doit-on le faire de facon a ce que le jeune €léve développe le gofit
d’aller a I’école tout en sachant que, dans sa téte d’enfant de 4 et 5
ans, il y est déja! (p.5)

Selon notre interprétation du programme, tant les orientations générales comme
les attentes particuliéres par rapport aux savoirs en lien aux mathématiques
promeuvent que les enseignantes et enseignants de maternelle proposent aux enfants
des activités qui pourraient favoriser la construction d’apprentissages en lien avec les
nombres. Cependant, ces apprentissages ne sont pas clairement précisés : « les jeux de

nombres (ex. : loto, calendrier); de dénombrement (ex.: compter le nombre d’amis) ».
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Quelle lecture les enseignantes et les enseignants pourraient-ils en faire? Quels
seraient les consignes qu’ils donneraient aux enfants? Quels types de taches: la
lecture ou I’écriture des nombres, la résolution de problémes simples d’addition?
Quels seraient les objectifs a atteindre : avancer sur la connaissance de la chaine
numérique, quelques premicres réflexions par rapport aux régularités du systeme
décimal, I’utilisation de différentes stratégies de dénombrement ? Etant donné que les

savoirs en lien avec les nombres sont exprimés en termes de jeux ou de ressources tels

que le loto ou le calendrier, qu’en est-il de I’utilisation de ces ressources?

4. PROBLEME ET OBJECTIF GENERAL DE RECHERCHE

Notre projet s’intéresse au travail des enseignantes et des enseignants au
préscolaire en lien avec le développement du sens du nombre chez les enfants.

Nous venons de développer les idées qui soutiennent le choix de cet objet de
recherche.

Premiérement, nous avons présenté la valeur actuellement accordée au terme
« sens du nombre » : une fagon de penser qui permet d’établir des relations entre les
connaissances en lien avec les nombres pour les utiliser dans diverses situations. Nous
avons aussi souligné que la construction de ces connaissances et leurs relations se
développe des les premiers stades de 1’apprentissage au fur et a mesure que I’enfant
participe a ’activité mathématique. C’est la raison pour laquelle, on comprend que les
programmes d’études actuels de nombreux systemes éducatifs offrent des orientations
pour favoriser le développement du sens du nombre chez I’enfant & partir de I’age
préscolaire.

Deuxiémement, d’aupres notre démarche de recherche, aucune étude s’est
intéressée a documenter les apprentissages par rapport aux nombres et leurs
interrelations que les enseignantes et les enseignants d’éducation préscolaire visent
favoriser au moyen de 1’ensemble de leur travail au quotidien.

Troisiemement, le travail des enseignantes et enseignants des classes
maternelles dans le contexte particulier du Québec semble avoir été¢ influencé par de
différentes postures sur comment aborder les mathématiques au préscolaire. Le
programme actuellement en vigueur offre des orientations générales pour mettre en

ceuvre différentes activités en lien avec les nombres, sans toutefois, préciser quels sont
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les apprentissages visés. Ce qui laisse une grande marge de manceuvre aux
enseignantes et aux enseignants.

Quel type d’activité mathématique est offert aux enfants dans le contexte de
I’éducation préscolaire au Québec? Quels apprentissages par rapport aux nombres ils
pourront construire? Quelles relations entre ces apprentissages? Qu’est-ce que les
enseignantes et les enseignants utilisent afin de favoriser ces apprentissages et ces
relations?

Si notre recherche peut contribuer a donner des réponses a ces questions, elle
pourrait constituer une voie pour mieux comprendre le travail des enseignantes et des
enseignants au préscolaire en lien avec le développement du sens du nombre,

particulierement au Québec.

Afin de tenter de répondre a ces questions, notre projet vise 1’objectif général

suivant :

Décrire le travail au quotidien d’une enseignante de maternelle en lien avec le

développement du sens du nombre.



CHAPITRE 2 : LE CADRE DE REFERENCE

Ce chapitre a pour but d’apporter une clarification des concepts a 1’aide des
travaux que nous avons retenus. Ces concepts constitueront le cadre général de notre
recherche et leur clarification va nous servir d’une part, a construire nos instruments
de collecte de données et d’autre part, a analyser et interpréter les résultats obtenus.

Deux principaux concepts seront analysés : le travail de 1’enseignant a partir

de I’approche documentaire et le sens du nombre.

1. LE TRAVAIL DE L’ENSEIGNANT: L’APPROCHE DOCUMENTAIRE

Le travail des professeures et professeurs consiste principalement a
«rassembler des ressources, les sélectionner, les transformer, les recomposer, les
partager, les mettre en ceuvre, les réviser... » (Gueudet et Trouche, 2010, p. 13). Pour
conceptualiser le travail des enseignantes et des enseignants, nous convoquons
I’approche documentaire développée par Gueudet et Trouche (2010). Ce point de vue
sur I’activité des enseignants porte une vision d’ensemble qui permet de décrire sa
complexité et sa dynamique.

Le point de départ des concepts constitutifs de 1’approche documentaire est
I’approche instrumentale développée par Rabardel en ergonomie cognitive puis
intégrée en didactique des mathématiques (Gueudet et Trouche, 2010). Dans ce qui
suit, nous présentons les concepts élémentaires de 1’approche instrumentale pour apres

analyser comment ils sont repris par I’approche documentaire.

1.1 Des artefacts aux instruments

L’approche instrumentale repose sur la distinction entre instrument et artefact.
C’est le sujet qui, au cours de I’usage, attribue a 1’artefact un statut d’instrument. Un
instrument est un construit qu’un utilisateur élabore a partir d’un artefact.
« L’instrument et 1’artefact ne se confondent pas : I’instrument réel du sujet résulte
d’une ¢élaboration progressive » (Rabardel, 1999, p. 8). Ces processus d’¢laboration,

les geneses instrumentales, sont développés par un individu, pour réaliser une tache
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donnée, a travers une variété de contextes d’usage (Gueudet et Trouche, 2009). Un
instrument est une entité mixte qui comprend d’une part un artefact et d’autre part des
schemes d’utilisation de cet artefact. Voyons plus en détail la signification donnée aux
termes artefact, schemes d utilisation.

Dans le cadre de I’approche instrumentale, le terme artefact est utilisé pour
désigner un produit de I’activit¢ humaine élaboré pour s’inscrire dans une activité
finalisée (Rabardel, 1995). Le choix d’employer ce terme plutot que celui d’objet
permet d’avoir un point de vue plus neutre, car les artefacts ne sont pas
nécessairement matériels. Ainsi, le terme artefact peut désigner un dispositif matériel
(I’équerre, la calculette, 1’ordinateur, etc.), mais il peut aussi étre symbolique. Les
abaques, les tables de multiplication, les méthodes « sont des exemples de dispositifs
a dominante symbolique » (Rabardel, 1999, p. 8) méme si, lorsqu’il existe, leur
support matériel est pris en compte (/bid.).

Un artefact n’est pas un matériel neutre. Il comporte des contraintes et des
potentialités qui interviennent sur la construction des savoirs (Rabardel, 1995).

Dans le processus d’appropriation d’un artefact, le sujet €labore des structures
permettant 1’organisation de ’action : les schemes d’utilisation (Rabardel, 1995). Le
concept de scheme est défini dés une perspective piagétienne « comme 1’ensemble
structuré des caracteéres généralisables des activités d’utilisation des instruments »
(Rabardel, 1995, p.63). Il permet au sujet d’engendrer les activités nécessaires en
fonction de ce qu’il attend de I’'usage de I’instrument. Le développement des schémes
d’utilisation permet la répétition de ces actions. « Ils forment ainsi une base stable
pour son activité » (Rabardel, 1999, p. 7).

Rabardel (1999) analyse les schémes d’utilisation a partir de deux points de
vue. D’une part, ces schémes sont individuels parce qu’ils sont élaborés par un sujet
singulier. D’autre part, ils sont aussi le résultat d’une construction sociale. Bien qu’ils
émergent a partir de 1’interaction des utilisateurs avec les artefacts, les concepteurs
des artefacts contribuent aussi a leur élaboration. D’ailleurs, ces schémes dépendent
aussi des processus de transmission sociale. Ainsi, ils sont considérés en tant que
schémes sociaux d’utilisation. Cette dimension sociale est « particulierement
importante dans une perspective €éducative » (Rabardel, 1999, p. 7).

L’instrument est ¢élaboré «par le sujet au cours d’un processus de genese
instrumentale qui porte a la fois sur 1’artefact et sur les schemes » (Rabardel, 1999,

p. 8). Il s’agit du « processus d’¢élaboration et d’évolution de I’instrument au cours de
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I’activité » (Contamines, George, Hotte, 2003 p. 7). Ce processus comporte deux
dimensions en étroite interaction : 1’instrumentation et I’ instrumentalisation.
L’instrumentation porte sur les schémes d’utilisation, leur émergence et leur
évolution. Contamines, George, Hotte (2003) considérent que cette dimension du
processus peut étre vue comme une « force orientée vers le sujet» (p.8) ou
I’utilisateur est ce qui évolue et qui apprend. Les schémes d’utilisation sont
construits, transformés et incorporés aux schémes déja existants.
L’instrumentalisation concerne 1’émergence et 1’évolution des composantes
« artefact » de 'instrument. (Rabardel, 1999). Cette dimension du processus peut étre
considérée comme une « force orientée vers 1’artefact » (Contamines, George, Hotte,
2003 p.9). Si on focalise notre regard sur cette dimension du processus, ici c’est
I’artefact qui évolue, qui se transforme selon le réle qu’il joue dans 1’action du sujet.
Jusqu’a ici nous avons présenté le concept d’instrument comme une

construction progressive qu’un sujet ¢labore formée de deux composantes :

e d’un part, un artefact matériel ou symbolique, produit par le sujet ou par
d’autres

e et d’autre part, un ou des schémes d’utilisation associés, résultant d’une
construction propre du sujet, autonome ou résultant d’une appropriation de

schémes sociaux d’utilisation.

Nous illustrerons ’utilisation de I’approche instrumentale dans I’analyse d’une
situation d’enseignement de la symétrie orthogonale (Rabardel, 1995). Dans cette
situation, différents groupes d’¢éléves disposent d’un ensemble d’artefacts qui
deviennent instruments pour tracer un segment symétrique a un autre segment donné.
Tous les éleves disposent d’une feuille sur laquelle un axe et un segment AB sont
tracés. Un groupe d’¢léves dispose d’une feuille quadrillée, d’une régle graduée et
d’un crayon. L’autre groupe d’¢leves dispose d’une feuille blanche et d’une équerre.
Dans le premier cas, certains schémes d’utilisation sont développés en fonction de la
tache donnée : compter les carreaux entre A et I’axe, ensuite compter le méme nombre
des carreaux de I’autre c6té de 1’axe pour marquer le point A’, recommencer pour B et
tracer A’B’ a I’aide de la régle et du crayon. Dans le deuxiéme cas, les éleves alignent

le petit coté de I’équerre sur I’axe, puis ils le font glisser le long de I’axe jusqu’a ce
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que le coté perpendiculaire a I’axe passe par A, puis ils tracent un trait entre A et 1’axe
et prolongent ce trait avec la régle, ils mesurent la distance de A a 1’axe avec la regle,
la reportent de 1’autre coté de I’axe et dessinent A’, apres ils recommencent pour B’ et
tracent A’B’.

L’exemple met en évidence d’une part, comment différents instruments sont
¢laborés a partir de divers artefacts et de schémes d’utilisation distincts pour réaliser
une activité. La feuille, la régle, le crayon et 1’équerre sont des artefacts, lesquels a
travers un processus d’instrumentalisation sont transformés par les éléves en
instruments pour tracer le segment symétrique. D’autre part, il apparait que les
instruments ne sont pas neutres, car les schemes d’utilisation qui émergent et évoluent
dans le processus d’instrumentation sont différents pour chaque groupe d’éléves. Ces
schémes impliquent la construction de savoirs différents en chacun des cas. En effet,
la procédure avec 1’équerre est plus complexe parce que I’éléve doit prendre en
compte ’orthogonalité et effectuer des mesures, « tandis que le quadrillage est limité
aux nombres entiers et n’implique pas 1’orthogonalité puisqu’il suffit de compter les
carreaux en direction a I’axe et de reporter le résultat de 1’autre coté » (Rabardel,

1995, p. 65).

Nous venons de présenter brievement 1’approche instrumentale. Comme nous
I’avons dit, celle-ci constitue le point de départ de I’approche documentaire. Les
schémas suivants montrent d’une part, une synthése des deux approches et d’autre
part, ils illustrent comment Gueudet et Trouche prolongent les concepts développés
par Rabardel afin de conceptualiser le travail documentaire des professeures et des

professeurs.
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Figure 1 : Représentation schématique de la genése d’un instrument et d’un document (Gueudet et

Trouche, 2008, p. 8-9).

43

La comparaison entre les deux schémas met en évidence que dans le cadre de

I’approche documentaire chaque concept de 1’approche instrumentale devient

particulier dans le contexte de 1’activité des professeures et des professeurs. Ainsi, le

sujet est ici I’enseignante ou 1’enseignant en interaction avec un ensemble d’artefacts,

ici les ressources.

A partir de ’interaction avec les ressources, les enseignantes et les enseignants

construisent des schémes d utilisation associés a ces ressources en donnant naissance

aux documents, les entités mixtes formées par les ressources et les schemes

d’utilisation, c'est-a-dire, le concept équivalent a celui d’instrument.

Dans ce qui suit, nous analyserons en profondeur ces concepts constitutifs de

I’approche documentaire.
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1.2 Des ressources aux documents

1.2.1 Les ressources

Le sens que I’on attribue communément au terme ressource est celui de
ressources matérielles. Dans le contexte de 1’éducation, le « manque de ressources
référe en général a I’absence de manuels scolaires ou autres matériels pour
apprendre » (Adler, 2010, p. 25).

Dans I’approche documentaire, la valeur donnée au terme ressource implique
une signification large qui va au-dela de I’aspect matériel. Ainsi, Gueudet et Trouche
considérent les interactions avec des ressources comme des éléments majeurs de

I’activité des professeures et des professeurs :

Le professeur interagit avec des ensembles de ressources; celles-ci
sont travaillées (adaptées, révisées, réorganisées...) au cours de
processus articulant étroitement conception et mise en ceuvre : c’est
I’ensemble de ce travail que nous nommons travail documentaire
(Gueudet et Trouche, 2010, p.58)

Pour ces auteurs, le terme ressource est I’équivalent du terme artefact. En
effet, « ... une ressource est pour nous un artefact : un produit de 1’activité humaine,
¢laborée pour s’inscrire dans une activité finalisée ou un composant d’un artefact »

(Gueudet et Trouche, 2010, p. 57-58).

1.2.2 Les schemes d utilisation

De méme que dans les travaux de Rabardel, le concept de scheme d’utilisation
est dans ’approche documentaire, I’ensemble d’actions stables qui sont développées
au cours du processus de 1’appropriation de 1’artefact et de la transformation de cet
artefact en instrument. Toutefois, Gueudet et Trouche (2010) retiennent la définition
de schéme proposée par Vergnaud (1996) dans la théorie des champs conceptuels.
C’est la raison pour laquelle nous présentons d’abord le concept de scheme d’aprés
Vergnaud (1996) et ensuite nous analyserons le sens de ce concept dans le contexte de

I’approche documentaire.
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La théorie des champs conceptuels a d’abord été congue en vue de théoriser
I’apprentissage des mathématiques. Ses principes essentiels ont été plus tard utilisés
en didactique professionnelle afin de conceptualiser 1’activit¢ des personnes en
situation de travail. Cette théorie « repose sur un principe d’élaboration pragmatique
des connaissances » (Vergnaud, 1996, p. 240). La conceptualisation est un processus
d’¢laboration progressive issue de 1’action. La « clef est de considérer I’action du
sujet en situation, et 1’organisation de sa conduite » (Vergnaud, 1996, p. 240). Le
concept de schéme concerne 1’organisation de 1’activité pour une certaine classe de
situations ce qui « permet de comprendre en quoi 1’activit¢é humaine est organisée,
efficace, reproductible et analysable » (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006 p. 154).

Les schémes peuvent prendre différentes formes selon les contextes, mais ils
sont organisés de manicre stable. Ainsi, le schéme du dénombrement chez un enfant
de 5 ans par exemple, peut varier « lorsqu’il s’agit de compter des bonbons, des
assiettes sur une table, ou les personnes assises de manicre éparse dans un jardin »

(Vergnaud, 1996, p. 200). Cependant, il en comporte une organisation invariante:

... coordination des mouvements des yeux et des gestes du doigt et
de la main par rapport a la position des objets, énonce coordonné de
la suite numérique, cardinalisation de 1’ensemble dénombré par
soulignement tonique ou par répétition du dernier mot-nombre
prononcé : un deux, trois, quatre, cing, six sept...sept! (Vergnaud,
1996, p. 200).

Ces opérations s’automatisent progressivement. L’automatisation constitue
I’un des indicateurs du caractére invariant de 1’organisation de ’action. Toutefois, une
suite de décisions conscientes permet de sé€lectionner les opérations appropriées a
chaque situation particuliere. On pourra observer des conduites largement
automatisées dans les classes de situations pour lesquelles le sujet dispose des
compétences nécessaires. Cependant, il y a des classes de situations pour lesquelles le
sujet ne dispose pas de toutes les compétences nécessaires. Dans ce cas, on va
observer des schémes qui doivent étre accommodés, modifiés et recombings.
(Vergnaud, 1996). Par exemple, le schéme du dénombrement devra étre enrichi de
procédures de regroupements, de dénombrements partiels et d’additions lorsqu’il
s’agit de compter une collection de plusieurs centaines d’¢léments. « C’est
I’organisation de I’activité qui est invariante, et non 1’activité elle-méme » (Pastré,

Mayen, Vergnaud, 2006 p. 153).
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Un schéeme est identifiable sous forme d’une régularité reproductible.
Indubitablement, cette régularité n’est pas une répétition perpétuelle. Elle subit des
transformations et des ajustements aux circonstances qui révelent une fonction
adaptative. Toutefois, c’est la dimension invariante de 1’organisation de 1’activité qui
permet de décrire et de comparer ses différentes formes. « Ainsi le concept de scheme
ne va pas sans le concept d’invariant opératoire » (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006
p. 155). Les invariants opératoires sont les instruments de la pensée que le sujet
construit au cours de I’activité et de I’expérience (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006). Ils
constituent « la part épistémique du schéme » (Bacon, 2009, p. 52). Vergnaud (1996)
utilise ’expression globale d’invariants opératoires pour désigner « les connaissances
contenues dans les schémes » (Ibid. p.204). Ces connaissances caractérisent le
développement par domaines, par champs conceptuels. C’est ainsi que la notion
d’invariant opératoire devient spécifique a un ensemble de situations. Par exemple,
I’ensemble de situations qui demandent une addition, une soustraction ou une
combinaison de telles opérations est considéré comme le champ conceptuel des
structures additives.

Toujours selon Vergnaud (1996), les invariants opératoires « ne sont pas d’un
type logique unique » (/bid. p. 211). En conséquence, il distingue fondamentalement
deux types : les théoremes-en-acte et les concepts-en-acte.

Les théoréemes-en-acte sont des invariants de type proposition. «lIls sont
susceptibles d’étres vrais ou faux » (Vergnaud, 1996, p.208). Toutefois,
contrairement au contexte scientifique ou la validité des théorémes est discutable, la
fiabilité des invariants opératoires repose pour le sujet sur la connaissance qu’il a,
explicite ou implicite des régles d’action possibles a suivre et des caractéristiques de
la situation ou du probléme a résoudre (Vergnaud, 1996). Ainsi, les théorémes-en-acte
représentent les propositions tenues pour vraies pour le sujet (Bacon, 2009). Ils
expriment sous forme de propositions les objets, les propriétés et les relations qui
permettront a une personne d’adapter son action a une situation (Pastré, Mayen,
Vergnaud, 2006).

Vergnaud (1996) illustre cette notion a travers un exemple. Il s’agit d’une
connaissance mathématique que les enfants d’entre 8 et 10 ans construisent lorsqu’ils

découvrent que :
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. si une quantité d’objets marchands est multipliée par 2, 3, 4, 5,
10, 100 ou un nombre simple, alors le prix est 2, 3, 4, 5, 10, 100 fois
plus grand. On peut exprimer cette connaissance par un théoréme-
en-acte :

f(nx)=nf(x) pour n entier et simple

(Vergnaud, 1996, p. 208)

Examinons également un exemple analysé par des recherches menées dans le
cadre de la didactique professionnelle. Une étude effectuée dans un service de
restauration collective universitaire (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006) montre que la
plupart des serveuses tendaient a servir trés généreusement tous les étudiants.
D’autres, au contraire, ajustaient leur dosage. Dans le premier cas, les employées ont
exprimé, au cours des entrevues, des principes « selon lesquels a cet dge-la, ils ont
toujours faim ou il faut qu’ils mangent ces grands gaillards » (Pastré, Mayen,
Vergnaud, 2006, p. 179). D’autres principes guidaient aux serveuses qui servaient des
portions moins abondantes : «s’ils en veulent plus, ils savent bien demander et
certains sont gros mangeurs, d autres laissent tout sur leur assiette, donc il vaut
mieux les laisser demander ou le leur demander » (Ibid.). L’analyse de ces théorémes-
en-acte a permis aux chercheurs d’expliquer que la proposition a cet dge-la, ils ont
toujours faim est supposée vraie pour tous les étudiants, tandis que les propositions du
type certains sont gros mangeurs, d’autres non, introduisent I’idée « qu’il peut exister
des cas de natures différentes. Une telle connaissance plus modalisée présente, en
I’occurrence, 1’avantage d’ouvrir un espace de plasticité au comportement » (Pastré,
Mayen, Vergnaud, 2006, p. 179). Ainsi, I’analyse de différents théorémes-en-acte
permet d’identifier des comportements plus ou moins adaptés aux particularités d’une
situation.

Les concepts-en-acte sont des invariants de « type fonction propositionnelle :
ils ne sont pas susceptibles d’étre vrais ou faux, mais ils constituent des briques
indispensables a la construction des propositions » (Vergnaud, 1996, p. 208). Il existe
des concepts fondamentaux qui ne sont pas des propositions et qui sont construits par
les éleves dans 1’action pour conceptualiser par exemple, des structures additives. Ce
sont ceux de cardinal et de collection, d’état initial, de transformation et de relation
quantifiée (Vergnaud, 1996). Dans le cas du dénombrement, il est possible d’identifier

deux concepts mathématiques absolument nécessaires sans lesquels le schéme ne peut
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pas fonctionner : ceux-ci de bijection et de cardinal. En effet, lorsque les enfants ne
sont pas encore arrivés a se représenter que le dernier mot-nombre indique le cardinal
de tout I’ensemble ou quand ils recomptent ou omettent des éléments, leur conduite de
dénombrement n’est pas efficace. « Ce ne sont pas les seuls éléments cognitifs utiles,
mais ils sont décisifs » (Vergnaud, 1996, p. 203).

Dans I’étude réalisée dans le cadre de la didactique professionnelle que nous
avons citée en amont, les chercheurs ont également identifié¢ des invariants opératoires
distincts a ceux énoncés sous la forme de théorémes-en-acte. Les étudiants étaient
plus souvent caractérisés que les étudiantes par les principes exprimés au cours des
entretiens « selon lesquels a cet dge-la, ils ont toujours faim ou il faut qu’ils mangent
ces grands gaillards » (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006, p. 179). Ce concept qui crée
un lien entre 1’appétit et le sexe des étudiants « correspond a une autre forme de
connaissance en acte » (/bid.) guidant I’activité des serveuses qui tendaient a servir
généreusement.

11 existe une relation dialectique entre théorémes-en-acte et concepts-en-acte :

... 11 n’y a pas de proposition sans fonctions propositionnelles et pas
de fonction proportionnelle sans propositions. De la méme manicre,
concepts-en-acte et théorémes-en-acte se construisent en étroite
interaction (Vergnaud, 1996, p. 209).

Les invariants opératoires peuvent étre implicites ou explicites, mais ils sont
fondamentalement les concepts organisateurs de 1’action. Par exemple, la plupart des
enfants sont capables, a la fin de I’école élémentaire, d’exécuter la suite des
opérations impliquées dans 1’algorithme de 1’addition des nombres entiers. Cependant,
il est difficile ou méme presque impossible pour les enfants d’expliciter les regles a
suivre pour utiliser 1’algorithme. En outre, ce scheme-algorithme ne pourrait pas
fonctionner sans le concept de numération de position. « Un schéme repose toujours
sur une conceptualisation implicite » (Vergnaud, 1996, p. 203). C’est cette dimension
conceptuelle présente dans les invariants opératoires ce qui permet d’analyser les
concepts construits par le sujet. Vergnaud analyse aussi un exemple dans le domaine
de la motricité : «le schéme qui organise le mouvement du corps de I’athléte au
moment du saut en hauteur représente un ensemble impressionnant de connaissances
spatiales et mécaniques » (Vergnaud, 1996, p. 199).

Le schéme, totalit¢ dynamique et fonctionnelle comporte des régles d’action

que le sujet construit face a une situation particuliére en vue d’atteindre un certain but.
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Les invariants opératoires permettent de réaliser un diagnostic précis de la situation et
d’inférer lesquelles de ces régles seront les plus pertinentes a mettre en ceuvre. « Un
schéme n’est pas un stéréotype, mais une fonction temporalisée a arguments »
(Vergnaud, 1996, p. 207). La dimension conceptuelle « présente au cceur méme des
schémes permet de distinguer ceux-ci de simples habitus » (Pastré, Mayen, Vergnaud,
2006 p. 155) et le rend analysable (1bid.).

L’avantage du concept de schéme réside dans le fait qu’il permet d’analyser
I’activité des personnes a travers quatre dimensions. Premiérement, le concept de
scheme rend possible la description de la suite de regles d’action qui organisent
I’activité. Deuxiemement, il permet d’observer quel est le but de cette activité. Ce
concept permet aussi d’identifier les « invariants opératoires (concepts-en-acte et
théorémes-en-acte) qui pilotent la reconnaissance par le sujet des éléments pertinents
de la situation, et la prise d’information a traiter » (Vergnaud, 1996, p. 229). Enfin, il
offre la possibilité d’étudier les inférences ou raisonnements qui permettent d’adapter
les régles d’action a chaque situation particuliére.

Gueudet et Trouche, retiennent dans leurs travaux la définition de scheme
proposée par Vergnaud (1996). Voyons comment ce concept est intégré dans la
conceptualisation du travail des professeures et des professeurs.

Les enseignantes et les enseignants sélectionnent, modifient, recombinent des
ensembles de ressources-artefacts, « qui vont donner naissance, pour une tiche
donnée, au cours d’une genése documentaire, a un document-instrument » (Gueudet et
Trouche, 2009, p.4). La construction de ce document s’accompagne du
développement d’un scheme d’utilisation : une organisation invariante de 1’activité
qui comporte des regles d’action, structurée par des invariants opératoires. Les
invariants opératoires se forgent a travers une variété de contextes et pilotent
I’activité. C’est dans les schemes qu’il est possible de reconnaitre les connaissances
professionnelles des enseignantes et des enseignants. « Ces connaissances peuvent
étre mathématiques, elles peuvent concerner les types de taches a proposer aux ¢€leves,
les difficultés a anticiper, etc. » (Gueudet et Trouche, 2010, p. 59). Par exemple, pour
une tache du type « préparer un cours pour introduire une notion mathématique »
I’activité est structurée par des invariants opératoires du type : « L’introduction d’une
nouvelle notion se fait avec le support d’une activité qui met en évidence le sens de
cette notion et s’appuie sur un contexte connu » (Gueudet et Trouche, 2008, p. 11). Il

sera possible aussi d’identifier des invariants opératoires en lien avec I’intégration
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d’une ressource spécifique, par exemple : la calculatrice permet d’introduire le
symbole correspondant a la notion introduite (/bid.).

Nous avons vu que le positionnement théorique choisi par Gueudet et Trouche
(2008, 2009, 2010) retient la définition globale d’invariants opératoires selon laquelle
Vergnaud (1996) désigne « les connaissances contenues dans les schemes » (/bid.
p. 204). Ainsi, les invariants opératoires constituent dans le cadre de 1’approche
documentaire, la dimension des schémes ou il est possible de reconnaitre les
connaissances professionnelles des enseignants (Gueudet et Trouche, 2010). Gueudet
et Trouche ne font pas une distinction entre théorémes-en-acte et concepts-en-acte.

Un travail de recherche réalisé¢ par Bacon (2009) utilise également la notion de
schéme. Mais contrairement a Gueudet et Trouche (2008, 2009, 2010), cette
chercheuse inclut la différentiation entre les types logiques d’invariants opératoires
dans ses fondements théoriques.

Ainsi, selon Bacon (2009), les concepts-en-acte constituent 1’un des deux
types d’invariants opératoires ou d’organisation conceptualisée « au fil de I’action et
de I’expérience » (lbid. p.52). Tandis que les théorémes-en-acte représentent les
propositions tenues pour vraies, les concepts-en-acte font référence a ce que le sujet
considére comme pertinent pour organiser son activité dans une situation donnée
(Ibid.).

Nous venons d’examiner deux manicres différentes d’utiliser le concept de
schéme dans 1’analyse du travail des enseignantes et des enseignants et de 1’activité
d’une future enseignante durant une instance de formation dans le milieu scolaire.

Comme nous 1’avons dit, dans le cadre de ’approche documentaire, les
invariants opératoires constituent la dimension des schemes ou il est possible de
reconnaitre les connaissances professionnelles des enseignantes et des enseignants
(Gueudet et Trouche, 2010). C’est-a-dire, ils retiennent la définition globale
d’invariants opératoires selon laquelle Vergnaud (1996) désigne « les connaissances
contenues dans les schémes » (p. 204). L’importance accordée a analyser 1’activité
des enseignantes et des enseignants a partir d’un point de vue qui porte sur une vision
d’ensemble sur sa complexité et sa dynamique est trés présente dans les travaux de
Gueudet et Trouche (2008, 2009, 2010). Nous croyons que c’est la raison pour
laquelle ils retiennent cette définition globale. Toutefois, nous estimons que la
différentiation entre théorémes-en-acte et concepts-en-acte proposée par Vergnaud

(1996) et utilisée par Bacon (2009) dans son analyse ne contredit pas cette vision
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globale. A notre avis, cette distinction enrichira notre analyse en nous permettant de
différencier les concepts des propositions construites par 1’enseignante a travers son
expérience pour apres nous donner la possibilité d’établir des liens entre ces concepts-
en-acte et théorémes-en-acte. Ces liens constitueront le moyen de viser cette vision
d’ensemble sur I’activité de 1’enseignante que nous retenons dans notre projet. Nous
reviendrons sur la valeur que nous accordons aux termes connaissances
professionnelles, concepts-en-acte et théoremes-en-acte dans la section intitulée
Cadre d’investigation. Dans la prochaine section nous analyserons le concept de sens

du nombre.

2. LE SENS DU NOMBRE

Bien qu’une définition satisfaisante du sens du nombre soit difficile a
atteindre, nous avons analysé les travaux de plusieurs chercheures et chercheurs qui
nous ont permis d’identifier les principales caractéristiques de ce concept. Cette
caractérisation sera la base sur laquelle nous nous appuierons afin d’identifier et
analyser les documents élaborés par I’enseignante qui sont en lien avec le

développement du sens du nombre.

1.1 Un systéme complexe

Sowder, (1989) définit le sens du nombre comme une fagon de penser. Cette
chercheuse précise que les recherches en lien avec le développement du sens du
nombre visent a comprendre comment 1’individu établit les liens entre les différentes
réponses, au lieu de vouloir savoir comment quelqu’un arrive a une réponse
particuliére.

Dans le méme sens, Resnick (1989) affirme que le sens du nombre ne peut pas

étre étudié de la méme facon que la connaissance mathématique :

« ... le sens du nombre n’est pas une collection de choses qu’on sait
sur les nombres ou des habilités qu’on peut exercer avec les
nombres. Plutdt, c’est un ensemble de choses, pas tout a fait
prévisibles, qu’on a tendance a faire avec les nombres, dans
certaines circonstances, fondées sur un ensemble de concepts liés
entre eux et la connaissance des nombres spécifiques » (Resnick,
1989, p.36, traduction libre).
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Resnick (1989) congoit le sens du nombre comme un systéme complexe et
ouvert qui implique la mobilisation des différentes ressources cognitives.

Cette conception implique, au moins, deux idées essentielles.

Premi¢rement, le sens du nombre n’est pas congu comme une collection de
connaissances ou des habilités (Resnick, 1989). Pour le dire autrement, cette facon de
penser par rapport aux nombres comme 1I’exprime Sowder, (1989), impliquerait que le
sens du nombre se comporte d’une maniere différente de la somme des parties, mais
que ces parties sont interdépendantes. Il serait possible d’établir une analogie entre le
fonctionnement du corps humain et celui du sens du nombre. Le corps humain comme
un tout ne fonctionne pas de la méme manicre que 1’estomac, les poumons ou le cceur.
Cependant ses organes constituent de parties vitales du corps. Le sens du nombre ne
fonctionnerait pas de la méme fagon que le dénombrement, 1’addition, le calcul
mental ou I’estimation. Toutefois ils constituent des éléments en interrelation de ce
systéme complexe.

Deuxiémement, 1’interrelation d’un systéme ouvert avec 1’environnement est
plus qu’une de ses caractéristiques. Pour mieux expliquer cette idée, nous présentons

la réflexion de Morin (1990) :

... lintelligibilité¢ du systéme doit étre trouvée, non seulement dans
le systéme lui-méme, mais aussi dans sa relation avec
I’environnement, et que cette relation n’est pas qu’une simple
dépendance, elle est constitutive du systeme. (p. 31-32).

Selon notre interprétation, concevoir le sens du nombre comme un systeme
ouvert implique que cette fagcon de penser ¢€volue dans sa relation avec
I’environnement. C’est-a-dire, elle se développe chez I’enfant dans la mesure ou il
participe a I’activité mathématique (Case, 1989).

Selon Resnick, (1989) et Sowder, (1989), I’ensemble de [Dactivité
mathématique offerte aux enfants doit viser au développement du sens du nombre et
qu’un engagement sérieux par rapport au développement du sens du nombre ne peut
pas €tre atteint a travers des programmes qui visent au développement de formes

particuliéres de connaissance mathématique (Resnick, 1989).
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2.2 La nature intuitive du sens du nombre

De nombreux auteurs tels Resnick (1989), Sowder (1989) Grouws (1992),
Case (1989) et Griffin (2004), considérent le sens du nombre comme une intuition
aupres des nombres. Sastre et Mullet (1998) ont aussi souligné la nature intuitive du
sens du nombre. Quelques chercheurs ont critiqué I’utilisation du terme intuition
parce qu’ils considérent qu’il n’est pas tout a fait précis en le qualifiant comme assez
abstrait (Dunphy, 2007). Cependant, nous considérons que la nature intuitive du sens
du nombre est I’un de ses piliers les plus importants. Le mot intuition a déja été utilisé
par Piaget pour décrire que les connaissances évoluent et se construisent chez 1’enfant
comme chez le logicien ou le mathématicien « qui invente intuitivement ses systémes
avant de pouvoir les formaliser » (Piaget dans Bideaud, 1991, p.436). Cette intuition
peut étre comparée a 1’oreille musicale. En ce sens, on pourrait dire que les enfants
inventent des stratégies pour résoudre des problémes sans savoir tout a fait au début
comment ils y sont arrivés, de la méme maniere qu’une personne chante ou joue d’un
instrument intuitivement sans étre conscient des mécanismes qui lui ont permis de
reproduire cette chanson : reconnaitre les distances entre les notes, type de respiration
pour atteindre les notes plus aigués, etc.

Afin d’identifier les documents qui sont en lien avec le développent du sens du
nombre, nous avons pris en considération sa nature intuitive. Ainsi, tous les
documents identifiés dans le cadre de notre recherche, élaborés par I’enseignante dans
le but de favoriser des apprentissages par rapport aux nombres seront analysés. Méme
les documents qui ne visent pas favoriser la construction d’apprentissages formels

comme les symboles ou le langage mathématique.

2.3 Chercher la vision de I’enseignante

Marshall (1989) et MclIntosh, Reys et Reys (1992) ont comparé le sens du
nombre avec le sens commun. Ils se sont servis de cette analogie pour montrer que,
tout comme le sens commun, le sens du nombre est trés difficile a définir, mais en
méme temps, il est valorisé et on peut s’entendre lorsqu’il se manifeste. En effet, la

plupart des auteurs s’accordent sur les « manifestations » du sens du nombre qui
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correspondraient, de fagon générale, a la caractérisation que Louange (2007) a incluse
dans sa définition :

... le sens du nombre référe a la compréhension d'une personne par
rapport aux nombres et aux opérations et la capacité a gérer des
situations de la vie quotidienne qui comprennent les nombres.
Comme telle, elle implique 1'¢laboration de stratégies utiles,
flexibles et efficaces, impliquant le calcul mental ou I'estimation,
pour le traitement des problémes numériques’. Louange, 2007, p. 28

D’une certaine fagon, nous sommes d’accord avec la comparaison entre le sens
du nombre et le sens commun, car tous les deux sont plus faciles a reconnaitre qu’a
définir. Mais cette analogie nous fait réfléchir sur le poids que la subjectivité aurait
dans les définitions et les caractérisations que chaque auteur y fait.

En effet, lorsqu’on parle du sens commun, si quelqu’un affirme qu’une
personne a agi en utilisant le sens commun, nous nous demandons si une autre
n’affirmera pas avec une forte conviction qu’au contraire il y a eu un manque évident
de sens commun? Cela dépendra de la signification que chaque individu ou chaque
culture accorde au sens commun, et cette signification dépendra des croyances, des
valeurs, etc.

Ainsi, si on considére que le sens du nombre est une fagon de penser qui
permet de faire de liens entre les connaissances par rapport aux nombres, il peut avoir
diverses visions sur quels sont les apprentissages et les relations entre ces
apprentissages a favoriser chez les enfants.

De cette fagon, notre projet qui vise décrire le travail d’une enseignante en lien
avec le développement du sens du nombre, pourra offrir un portrait des apprentissages
et des relations qu’elle vise favoriser, ou dans d’autres mots, sa vision sur le
développement de cette fagon de penser. Ce portrait pourrait constituer une base pour
que de futures recherches réalisent une comparaison des visions de différentes

enseignantes ou enseignants.

' Traduction libre du texte original en anglais: ...number sense refers to a person’s understanding of
numbers and operations and the ability to handle daily life situations that include numbers. As such it
entails the development of useful, flexible, and efficient strategies, involving mental computation or

estimation, for handling numerical problems.
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3. CADRE D’INVESTIGATION

Dans cette section, nous précisons les définitions retenues des concepts que nous
venons d’analyser qui nous permettent d’opérationnaliser notre cadre de référence.

Notre projet vise a décrire le travail d’une enseignante de maternelle en lien
avec le développement du sens du nombre.

Pour conceptualiser le travail de cette enseignante, nous convoquons
I’approche documentaire développée par Gueudet et Trouche (2010). Nous retenons
les trois principaux concepts de cette approche, celui de document, de ressource et de
scheme d utilisation.

Nous nous intéressons aux documents que cette enseignante a élaborés afin de
favoriser le développement du sens du nombre et qu’elle met en ceuvre dans son
travail au quotidien aupres des enfants. Ainsi nous définirons, premiérement qu’est-ce

qu’un document en lien avec le développement du sens du nombre.

3.1 Les documents en lien avec le développement du sens du nombre

Un document est une élaboration d’une enseignante, fruit de son interaction
avec les ressources qu’elle utilise dans son travail.

Afin d’identifier les documents qui sont en lien avec le développement du sens
du nombre, nous prendrons en considération d’une part, sa définition selon laquelle
est une facon de penser qui permet d’établir des liens entre les connaissances par
rapport aux nombres qui permet de les utiliser dans diverses situations.

D’autre part, nous prendrons en compte les trois aspects suivants. Le premier
des aspects est celui en lien avec une conception globale du sens du nombre. Selon
cette conception, tous les apprentissages par rapport aux nombres et leurs relations
interviennent dans cette fagcon de penser. Cette définition implique la nécessité
d’identifier un grand nombre de documents ¢laborés par [’enseignante afin de
favoriser la construction de différents apprentissages et de relations entre ces
apprentissages en lien avec les nombres chez les enfants.

Le deuxi¢me aspect est celui concernant la nature intuitive du sens du nombre.
Nous considérerons qu’un document est en lien avec le développent du sens du

nombre, méme s’il ne vise pas favoriser la construction d’apprentissages formels
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comme les symboles ou le langage mathématiques. Par exemple, nous pourrons
observer que I’enseignante propose aux enfants un jeu dans lequel il faut rouler deux
dés et apres dire qui a gagné. Pour jouer a ce jeu, les enfants devront additionner les
points de chacun des dés et ensuite comparer les pointages. Ce jeu sera considéré
comme un document en lien avec le sens du nombre, méme si I’enseignante ne vise
pas que les enfants comprennent qu’ils sont en train de réaliser des additions et de
comparer des nombres.

Le troisiéme aspect considére les différentes visions concernant les
apprentissages et les relations qui interviennent dans le sens du nombre. Ainsi, nous
chercherons a identifier les apprentissages et les relations en lien avec les nombres
que le travail de cette enseignante peut susciter chez les enfants.

Cette analyse nous permet de présenter qu’est-ce qu’un document en lien avec

le développent du sens du nombre dans le cadre de notre recherche :

Un document en lien avec le développent du sens du nombre est une
élaboration d’une enseignante comportant une dimension ressource et une dimension
scheme d’utilisation que celle-ci utilise dans son travail au quotidien pour favoriser

chez les enfants la construction d’apprentissages en lien avec les nombres.

3.2 Les ressources

Nous décrirons la dimension ressource de chacun des documents identifiés.

Une ressource est pour nous, tout ce que 1’enseignante utilise dans son travail
au quotidien pour favoriser la construction d’apprentissages et des relations en lien
avec les nombres. Quelques exemples de ce que I’enseignante pourrait utiliser
seraient : le calendrier, des fiches avec des éléments illustrés ou les enfants doivent
écrire le nombre qui représente la quantité d’éléments, des grilles de nombres

remplies ou a compléter, des dés, des cartes, etc. Dans ce sens, une ressource est :

Un produit de [’activité humaine, matériel ou symbolique, que [’enseignante
utilise dans son travail au quotidien apres des enfants en lien avec le développement

du sens du nombre.
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3.3 Les schémes d’utilisation

Afin de savoir comment I’enseignante utilise les ressources, nous décrirons la

dimension schéme d’utilisation de chacun des documents identifiés.

Un schéme d’utilisation est une structure élaborée par [’enseignante qui

permet d’organiser [’action associée aux ressources.

Nous formulerons les différentes composantes des schémes d’utilisation : Les
régles d’action, les buts de ces régles, les théorémes et les concepts-en-acte. Nous

définissons chacune de ces composantes comme :

Régles d’action : Suite d’actions stable et reproductible qui organise [’activité
But : Finalité des regles d’action
Théorémes-en-acte : Propositions tenues pour vraies pour [’enseignante qui guident
les regles d’action
Concepts-en-acte :  Enoncés qui  contiennent les ingrédients —conceptuels
indispensables a la construction des théoremes-en-acte et qui orientent également les
regles d’action
Inférences : Raisonnements déductifs qui permettent d’adapter les régles d’action a
une situation particuliere a partir des concepts et des théoremes-en-acte élaborés par
[’enseignante.

Nous présentons ci-apres un schéma qui montre de maniere synthétique les
définitions que nous avons retenues. Ensuite, nous formulons notre objectif spécifique

de recherche.
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Opérationnalisation du cadre de référence
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Figure 2 : Définitions retenues d’un document
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4. OBJECTIF SPECIFIQUE DE RECHERCHE

Basées sur les principaux concepts analysés dans notre cadre de référence nous

formulons notre objectif spécifique de recherche comme suit :

Identifier et analyser les documents ¢laborés par I’enseignante en lien avec le
développement du sens du nombre au moyen de :
a) La description de la dimension ressource de chacun des documents identifiés
b) La description de la dimension schéme d’utilisation de chacun des documents

identifiés
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CHAPITRE 3 : LA METHODOLOGIE

Les concepts analysés dans le chapitre précédent sont lourds de conséquences
méthodologiques. Ils déterminent non seulement le type de recherche, la stratégie
méthodologique, mais aussi les décisions concernant les dispositifs de recueil de
données et la méthode de leur traitement et analyse.

Dans ce chapitre nous présentons ces différentes composantes de notre cadre

méthodologique.

1. TYPE DE RECHERCHE ET STRATEGIE METHODOLOGIQUE

Notre projet s’inscrit dans le type de recherche qualitative. D’une part, ce type
de recherche implique I’exploration de phénoménes humains (Fortin, 2010), et ne
prétend pas a la représentation statistique (Paillé et Mucchielli, 2010). I correspond
aux objectifs de notre projet, car ils sont de nature descriptive. D’autre part, la
recherche est dite qualitative dans le sens que « I’ensemble du processus est mené
[...] selon une logique proche des personnes, de leurs actions et de leurs
témoignages » (Paillé¢ et Mucchielli, 2010, p. 9). En effet, la proximité de 1’activité et
de I’expérience professionnelle de 1’enseignante participante a été essentielle tout au

long de notre travail afin de répondre a notre objectif.

La stratégie méthodologique choisie est I’étude de cas de type exploratoire et
descriptive. Deux raisons principales sous-tendent ce choix. Premiérement, cette
stratégie permet de tirer une description précise d’un phénomene (Roy, 2003).
Deuxieémement, elle permet aussi de bien délimiter le cas étudié, mais en le
considérant comme « un sous-systeme dont 1’analyse permet de mieux comprendre un
systeme plus large » (Ibid. p. 166). Ainsi, I’étude de cas exploratoire et descriptive
nous a donné la possibilité de décrire en détail I’ensemble du travail documentaire
d’une enseignante en lien avec le développement du sens du nombre, sans négliger le

fait qu’il se déroule au sein de I’ensemble complexe de ses activités.



61

2. POPULATION CIBLEE ET ECHANTILLON

Notre objectif spécifique est celui d’identifier et analyser les documents en lien
avec le développement du sens du nombre élaborés par une enseignante de maternelle
au Québec. En conséquence, la population ciblée par notre étude correspond a cette
catégorie d’enseignantes et d’enseignants.

Le concept de document a déterminé une autre caractéristique essentielle de la
population ciblée. Comme nous I’avons dit, un document est « une construction
personnelle, résultat d’une genése, fruit d’une dialectique entre un enseignant et ses
ressources » (Trouche, 2009, p.37). L’enseignante ou I’enseignant élaborent des
schémes d’utilisation associés aux ressources. Le développement de ces schémes est
un long processus qui est forgé au cours de l’activité professionnelle (/bid.). En
conséquence, afin de présenter les documents identifiés, nous décrirons non seulement
les ressources, mais aussi les schémes d’utilisation qu’une enseignante a ¢élaborés tout
au long de sa carriére et qui sont intégrés dans sa pratique professionnelle actuelle.
C’est la raison pour laquelle, il a été important de cibler une population de
professionnelles et de professionnels avec une vaste expérience a la maternelle.

Un autre aspect qui a été pris en considération est celui concernant la
disponibilité et le consentement de 1’enseignante compte tenu du temps et du degré de
réflexion qu’implique la description de sa propre pratique (Gueudet et Trouche,
2010). Pour ces raisons la méthode retenue est celle de 1’échantillonnage de
convenance qui se définit par la sélection des participants sur une base volontaire
(Fortin, 2010).

La définition large du sens du nombre retenue a déterminé le choix de décrire
le travail de seulement une enseignante. Ce concept, rappelons-le, est défini dans le
cadre de notre projet comme une facon de penser qui permet de faire de liens entre les
connaissances par rapport aux nombres pour les utiliser dans diverses situations. Cette
définition implique la nécessité de réaliser une description de I’ensemble du travail de
cette enseignante en lien avec les nombres. Ainsi, nous devrons identifier un grand
nombre de documents élaborés par 1’enseignante afin de favoriser la construction de
différents apprentissages et de relations entre ces apprentissages en lien avec les
nombres chez les enfants. Il apparait de ce fait que, choisir plus d’une enseignante
aurait généré¢ une masse de données trop importante par rapport aux exigences d’un

projet de recherche de maitrise.
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Compte tenu de ces aspects, nous avons retenu une enseignante qui travaille
depuis 20 ans en classe maternelle au Québec et qui a accepté volontairement de
participer a notre projet.

L’¢cole ou I’enseignante travaillait au moment de la collecte de données est
située dans un milieu socio-économique moyen. Un groupe de 20 enfants inscrits a

temps plein fréquentait la classe de cette enseignante.

3. TYPE ET MOYENS DE COLLECTE DE DONNEES

3.1 Instruments

Les données ont été recueillies au moyen de trois types d’instruments :
I’entrevue semi-dirigée, 1’observation de séances et les photographies.

Nous avons choisi ces instruments premiérement parce qu’ils sont compatibles
avec le type de recherche dans lequel s’inscrit notre projet, ils sont congus pour
recueillir des données qualitatives (Paillé et Mucchielli, 2010). Deuxi¢émement, il
s’agit du méme type d’instruments utilisés par Gueudet et Trouche (2010) dans le
cadre de I’approche documentaire du didactique qui est au cceur de notre cadre de
référence.

Les entrevues et les séances observées ont été enregistrées par un appareil
audio phonique.

Nous avons ¢élaboré des guides d’entrevue (voir annexe A) qui ont été validés
par un professeur et une professeure composant le comit¢ d’encadrement de notre
projet de maitrise.

Les photographies nous ont permis de recueillir les images des ressources
matérielles utilisées par I’enseignante en lien avec le développement du sens du
nombre afin d’analyser leurs caractéristiques. Ces images nous ont permis également
de complémenter la description de la dimension ressource de chaque document

identifié dans la présentation des résultats.
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3.2 Collecte de données

Le recueil de données s’est déroulé a 1’école ou travaillait I’enseignante
participante a notre projet entre le 8 et le 29 novembre 2012.

Une premicre rencontre entre 1’enseignante et 1’é¢tudiante-chercheuse nous a
permis de lui présenter les grandes lignes du projet de recherche et I’ensemble de
moyens de collecte de données. Durant cette rencontre, la date de la premiére entrevue
a ¢t¢ fixée en fonction de la disponibilité de I’enseignante. Ce jour-la, elle nous a
recue dans la salle de classe, moment ou nous avons pris des notes concernant
I’organisation spatiale. Nous avons également photographié le matériel qui pourrait
potentiellement constituer la partie ressource des documents ¢€laborés par
I’enseignante en lien avec le développement du sens du nombre. Ensuite, nous nous
sommes dirigées a une salle de réunions afin de réaliser la premiere entrevue semi-
dirigée.

Cette premiere entrevue a eu pour but d’obtenir une description générale du
travail de I’enseignante en lien avec les nombres et de I’information sur sa carriére
professionnelle.

Une deuxieme entrevue a eu lieu le 15 novembre durant laquelle nous avons
demandé a l’enseignante de vérifier et compléter I’information de chacune des
activités qu’elle avait décrites. Nous lui avons présenté cette information organisée
dans une grille d’analyse.

Inspirées par certaines composantes du guide d’entrevue que Gueudet et
Trouche (2009) incluent dans un de leurs articles, a la fin de cette rencontre, nous
avons demandé a I’enseignante de nous dire quelles étaient les trois activités qu’elle
considérait comme les plus importantes pour son travail en lien avec les nombres.
Nous avons ensuite fixé une date pour observer la mise en ceuvre de ces trois activités.
L’observation de ces trois moments s’est déroulée le 29 novembre 2012.

Finalement, une derniére entrevue a eu lieu le 10 avril 2014. Ce jour-la nous
avons présenté a I’enseignante les tableaux qui contenaient les schémes d’utilisation
identifiés et nous lui avons demandé de confirmer ou infirmer les différentes
composantes de ces schémes.

Le calendrier des étapes de la collecte de données ci-dessous synthétise

I’information que nous venons de présenter.



Tableau 1

Calendrier des étapes de collecte de données
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Dates Themes/Type de données Instruments de collecte de
données
14 juin 2012 Présentation des grandes lignes du
projet a I’enseignante
8 novembre 2012 | Repérage de 1’organisation Notes
spatiale de la classe
Identification des ressources Photographies

potentielles

Description de la part de
I’enseignante de son travail en lien
avec le développement du sens du
nombre aupres des enfants

Entrevue semi-dirigée
Enregistrement audio

15 novembre 2012

Vérification et mise au point de
I’information de chacune des
activités décrites dans la premiére
entrevue

Entrevue semi-dirigée
Enregistrement audio

29 novembre 2012 | Observation de la mise en ceuvre Observation directe
des trois documents choisis par Enregistrement audio
I’enseignante

10 avril 2014 Validation des résultats Entrevue semi-dirigée

préliminaires aupres de
I’enseignante

Enregistrement audio

4. METHODE DE TRAITEMENT ET ANALYSE DES DONNEES

Etant donnée la nature qualitative des données recueilles, nous avons retenue des

méthodes de traitement et d’analyse qui visent la compréhension « des pratiques et
des expériences plutot que la mesure de variables » (Paillé et Mucchielli, 2010).

Ensuite, nous présentons les méthodes choisies.

4.1 L’analyse thématique et les grilles d’analyse

Dans un premier temps, l’analyse thématique du verbatim, fruit de la
transcription de la premiére entrevue semi-dirigée, nous a permis de réaliser un
premier repérage des principaux documents élaborés par ’enseignante. Dans cette
premicre entrevue, rappelons-le, 1’enseignante a décrit les principales activités qui
font partie de son travail en lien avec les nombres. Nous avons procédé au repérage et

au regroupement de différents extraits de 1’entrevue qui correspondait a la description
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de chacune de ces activités. Ces activités ont été considérées comme des documents
potentiels a analyser. Les titres provisoires que nous avons utilisés pour nommer
chacun des documents ont défini les thémes pour ce premier traitement.

Ce repérage nous a permis d’¢élaborer et de commencer a compléter des grilles
d’analyse (voir annexe B) pour chacun des documents potentiels. Ces grilles nous ont
permis d’« alterner un travail de réflexion sur les données déja collectées et une mis a
point de nouvelles stratégies pour en collecter d’autres » (Huberman et Miles, 1991, p.
85). En effet, les grilles ont été présentées a I’enseignante lors de la deuxieéme
entrevue dans le but de confirmer, infirmer ou complémenter la description des
documents identifiés.

L’analyse thématique nous a permis également de réaliser un premier
traitement des transcriptions des enregistrements des séances observées. Les thémes
ont été déterminés par une premicre formulation des régles d’action. Par exemple, les
extraits qui correspondaient aux moments dans lesquels I’enseignante a demandé aux
enfants d’expliquer comment ils avaient fait pour réaliser les différentes taches ont été
identifiés avec le theme Demander d’expliciter les stratégies.

Apres avoir procédé a I’analyse thématique de toutes les transcriptions, de
nouvelles grilles d’analyse pour chacun des documents identifiés ont été élaborées.
Ces grilles contenaient une partie destinée a décrire la dimension ressource. Une
deuxieme partie était dédiée a la formulation de différentes composantes de la
dimension schéme d’utilisation.

La description de la dimension ressource a été basée sur l’analyse des
photographies, du discours de 1’enseignante et nos observations. Cette analyse nous a
permis d’identifier les propriétés de ces ressources qui auraient un impact sur les
apprentissages et leurs relations que les enfants pourraient construire en lien avec les
nombres.

La deuxieme partie des grilles contenait une ligne pour chacune des
composantes des schemes d’utilisation, a savoir : Les régles d’action, les buts de ces
reégles, les théorémes-en-acte et les concepts-en-acte.

Afin de formuler ces différentes composantes nous avons procédé a I’analyse
du discours de la professionnelle participante, de nos observations et des premieres
grilles que nous avions présenté a I’enseignante.

D’abord, nous avons examiné la totalit¢ des données pour identifier les

consignes que l’enseignante donne aux enfants lorsqu’elle utilise chacune des
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ressources repérées. Ensuite, nous avons travaill¢ avec les transcriptions des séances
observées afin de distinguer les différents types d’interventions que 1’enseignante
avait réalisées durant ces séances. Cette analyse nous a permis de formuler les régles
d’action des différents schémes d’utilisation.

La formulation des buts des regles d’action a été basée aussi sur I’analyse des
consignes et des interventions. Nous avons également pris en considération le
contexte dans lequel ces consignes ont été demandées et ces interventions ont été
réalisées.

Une fois les reégles d’action formulées, nous avons aussi analysé les
apprentissages qu’elles pourraient favoriser. Cette analyse nous a permis de formuler
les théorémes-en-acte, sous la forme des propositions tenues pour vraies par
I’enseignante (selon la définition retenue) qui incluent les apprentissages en lien avec
les nombres qu’elle vise favoriser chez les enfants de sa classe.

Afin de formuler les concepts-en-acte nous avons procédé a I’analyse par
catégories conceptualisantes. Dans la partie suivante, nous présentons les raisons qui

soutiennent cette décision.

4.2 Les catégories conceptualisantes

Selon la définition que nous avons retenue, les concepts-en-acte sont des énoncés
qui contiennent les éléments conceptuels construits par I’enseignante tout au long de
son expérience et qui guident son travail en lien avec le développement du sens du
nombre. Afin de les formuler nous avons procédé a 1’analyse de données a 1’aide des
catégories conceptualisantes.

La raison principale pour laquelle nous avons choisi cette méthode est celle
concernant les caractéristiques des catégories conceptualisantes. En effet, 1’une de
leurs caractéristiques essentielles est sa parenté avec les concepts : Une catégorie « a
les propriétés synthétique, dénominative et explicative d’un concept. Le travail de
catégorisation s’apparente ainsi au travail de construction de concepts » (Paillé et
Mucchielli, 2010, p. 236).

Les catégories se caractérisent aussi pour contenir des mots qui « vont au dela de
la seule condensation textuelle. » (Ibid. p. 238). Elles sont fondées empiriquement et
permettent d’évoquer des phénomeénes de diverses natures, de saisir une logique ou

une dynamique (/bid.).
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Les catégories, ces productions textuelles qui se présentent sous la forme d’une
bréve expression (Paillé et Mucchielli, 2010), nous ont permis de formuler les
concepts-en-acte et de cette fagon tenter de saisir les principes logiques et dynamiques

qui orientent le travail de I’enseignante en lien avec les nombres.
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CHAPITRE 4 : PRESENTATION DES RESULTATS

En cohérence avec I’objectif général de notre recherche, ce chapitre a pour but de
présenter les résultats qui nous permettent de décrire le travail en lien avec le
développement du sens du nombre d’une enseignante de maternelle du Québec.

Dans un premier temps, nous décrivons 1’organisation générale du travail de
I’enseignante aupres des enfants. Cette description permettra de mieux comprendre
dans quels espaces de la salle de classe et a quels moments de la journée se déroule le
travail de I’enseignante en lien avec le développement du sens du nombre.

La deuxieme section de ce chapitre sera dédiée a présenter les résultats au regard

de I’objectif spécifique qui rappelons-le, est de :

Identifier et analyser les documents é¢élaborés par 1’enseignante en lien avec le

développement du sens du nombre au moyen de :

e La description de la dimension ressource de chacun de documents identifiés

e La description de la dimension schéme d’utilisation de chacun de documents

identifiés

En conséquence, dans cette deuxieéme section, nous présentons premicrement, la
liste des quinze documents que nous avons identifiés et deuxiémement, les deux

dimensions de chacun de ces documents.



1. ORGANISATION GENERALE DU TRAVAIL AUPRES DES ENFANTS

Le travail en lien avec le développement du sens du nombre de 1’enseignante
qui a participé a notre recherche se déroule quotidiennement dans les différents

espaces de la salle de classe et a travers les divers moments qui organisent la journée.

Nous décrivons la structure spatiale et temporelle d’une journée typique.

1.1 Aménagement de la salle de classe

L’espace de la classe est organisé en sept principaux coins-ateliers: la
bibliothéque, la maisonnette, les grands blocs, les petits blocs, la peinture, la causerie

et le coin mathématique. Le schéma qui suit montre la localisation de ces coins dans

le local.

Coin des

grands Blocs

Coin
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blocs

Coin de la
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bibliotheque
T .
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b
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I’atelier des
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Figure 3 : Organisation spatiale de la salle de classe




1.2 Déroulement d’une journée typique

La journée comporte différentes périodes.

70

Le tableau qui suit présente

I’horaire des périodes de la journée et les espaces de la classe ou elles se déroulent.

Tableau 2

Déroulement d’une journée typique

Horaire Période de la journée Coin
approximatif
8h35a8h40 Arrivée des enfants. Coin de la bibliothéque
Interaction avec les livres
8h40a9%h Routine du matin Coin de la causerie
9h a9h30 Activité en grand groupe Coin de la causerie
9h30a9h40 Pause

9h 40a10h 40

Libre choix des coins

Chaque enfant choisit un
des coins

10h40a11h 10

Activité en grand groupe

Coin de la causerie

IThallhl5 Préparation pour quitter la
salle
I11hal2h45 Diner

12h45a13h15

Activité en grand groupe

Coin de la causerie

I13h15al14h15

Libre choix des coins

Chaque enfant choisit un
des coins

14h15a14h45

Activité en grand groupe

Coin de la causerie

Apres leur entrée a la classe, les enfants passent quelques minutes avec les

livres dans le coin de la bibliotheque. Une fois que I’enseignante annonce qu’il faut

ranger les livres, les enfants forment un demi-cercle dans 1’espace de « la causerie »

face au tableau noir. C’est le moment de ce que 1’enseignante appelle « la routine du

matin », d’une durée approximative de 20 minutes. Tous les jours, I’un des enfants est

responsable de certaines taches tout au long de la journée, mais particulierement

durant cette premicre période. Il ou elle joue le réle de « ’ami du jour » qui est

attribué chaque jour a un enfant différent. La routine du matin est suivie par une

activité en grand groupe qui se déroule aussi dans le coin de la causerie durant 20

minutes.

Aprés une pause d’environ 10 minutes, utilisée surtout pour manger les

collations, les enfants choisissent librement les coins. Cette période dure pres de 1
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heure. Avant I’heure du midi, une autre activit¢ en grand groupe se déroule a la
causerie. Les enfants quittent la salle de classe vers 11 h 15 pour y revenir a 12 h 45.
Durant I’aprés-midi, une grande partie du déroulement de la matinée se
répéte : lorsque les enfants arrivent, une activité en grand groupe est mise en ceuvre,
ensuite, les enfants choisissent les coins librement et avant leur départ, 1’enseignante

organise une activité en grand groupe.

2. LES DOCUMENTS IDENTIFIES

Guidée par notre premier objectif spécifique et comme résultat de I’analyse
des données, nous avons identifi¢ 15 documents ¢élaborés par [’enseignante
participante a notre projet en lien avec le développement du sens du nombre chez les

enfants. En voici la liste:

—

. Les batonnets

. Les jeux de société

. Le calendrier

. Les anniversaires

. Les 24 jours avant Noél

. Les procédures d’habillage
. Compter les écoliers

. Les sacs d’Halloween

O 00 3 O W b~ W DN

. Les collections

10. La féte du jour cent

11. L’atelier des mathématiques
12. Des sauts de grenouilles

13. Qu’y-t-il dans le jardin

14. Trouver le rang

15. Portraits de famille

Pour répondre a notre objectif spécifique, nous présentons la description de la
dimension ressource et les composantes des schémes d’utilisation de chacun de ces

documents.
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La dimension schéme d’utilisation de chaque document a ét¢ documentée a
partir de I’analyse des entrevues. Dans le cas particulier des documents Les bdtonnets,
Jeux de société et Le Calendrier, cette analyse a ¢été¢ bonifiée par 1’analyse de
I’observation de leur mise en ceuvre en classe. Cette analyse nous a permis d’une part,
d’énoncer des inférences qui font partie des schémes d’utilisation des documents Les
batonnets et Jeux de société. D’autre part, le grand nombre de données recueillies

nous a aussi permis de réaliser une présentation plus détaillée de ces trois documents.

2.1 Document 1 : Les batonnets

2.1.1 Dimension ressource

Cette ressource est constituée par des batonnets en plastique d’environ 8 cm de
longueur dans une quantité suffisante pour que chaque enfant en dispose de 10. Etant
donné que la classe que nous avons observée était fréquentée par 20 enfants, la

quantité de batonnets était supérieure a 200.

Figure 4 : Petits batonnets en plastique

2.1.2 Dimension scheme d utilisation

2.1.2.1 Favoriser les apprentissages en lien avec le dénombrement et les

compléments a 10

L’enseignante nous a expliqué que, une fois par semaine, dans 1’espace de la
causerie ou les enfants sont habitués de s’asseoir en cercle, elle sort deux boites qui
contiennent les batonnets et demande que chaque enfant en prenne 10 et ensuite elle
leur demande de placer sur le plancher un nombre donné inférieur a 10 et de dire

combien de batonnets ils ont gardés dans les mains. Par exemple, s’il a ét¢ demandé
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d’en déposer 6, les enfants devront premiérement réunir cette quantité et
deuxiémement, déterminer qu’ils en ont gardé 4 dans leurs mains et ainsi de suite pour
toutes les autres combinaisons possibles: 1 et 9, 2 et §,3 et 7,4 et 6, 5 et 5 et leur
inversion.

Ainsi les enfants se voient confrontés premieérement a la tiche de former une
collection de 10 ¢éléments et ensuite de former une collection de moins de 10 ¢léments
selon le nombre indiqué par D’enseignante. Deuxiémement, les enfants devront
identifier la valeur cardinale de la collection d’¢léments conformée par les batonnets
qu’ils ont gardés dans leurs mains.

Pour réaliser ces taches, les enfants pourraient dénombrer un par un les
batonnets, soit ceux qu’ils doivent déposer, soit ceux qu’ils ont gardés dans leurs
mains. Alors, la réalisation de ces tiches favoriserait la construction d’apprentissages
en lien avec le schéme du dénombrement. Les enfants pourraient aussi calculer
mentalement la valeur cardinale du complément a 10. Ainsi, s’il faut en déposer 7, ils
pourront calculer qu’il reste 3 pour arriver a 10, garder 3 batonnets et placer le reste
sans avoir besoin de les dénombrer. En conséquence, ces taches favoriseraient aussi la
construction d’apprentissages en lien avec le calcul mental.

Au-dela des stratégies utilisées, ce travail consistant a décomposer et
recomposer la collection de 10 batonnets favoriserait d'une part la construction
d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale des nombres. Notons que dans ce
contexte, les nombres représentent une quantité et qu’ils ne sont pas utilisés ici dans
leurs fonctions nominale ni ordinale.

D’autre part, ce travail contribuerait aussi a que les enfants commencent a
reconnaitre le nombre 10 non seulement comme le cardinal d’un ensemble de 10
¢léments, mais aussi comme le résultat de la somme de deux -collections
complémentaires. Ainsi, la relation entre 10 et d’autres nombres peut commencer a
s’amorcer et, d’une facon plus générale, ce travail offre des éléments pour montrer
que chaque nombre peut étre décomposé de diverses fagons.

Finalement, la décomposition et la recomposition de la collection de 10
batonnets peut constituer les premiers pas vers la construction du répertoire en
mémoire des compléments a 10, tres utile pour résoudre de calculs mentaux dans
notre systeme décimal, que les enfants pourront utiliser plus tard. En effet, certains
¢leves de deuxieme cycle de primaire mobilisent des procédures pour faire des calculs

mentaux basés, entre autres connaissances, sur son répertoire en mémoire des
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compléments a 10. Par exemple, Butlen (2007) a étudié¢ que pour calculer 45 + 17
quelques ¢leves utilisaient une décomposition soustractive de 1’'un des termes, en
faisant : 45 + 20 - 3. Cette procédure implique de savoir que le complément a 10 de 7
est 3. De cette fagon, on peut arrondir 17 a la dizaine pres, en ajoutant 3 et ensuite
soustraire 3 pour arriver au résultat final.

Cette analyse nous permet d’identifier un premier schéme d’utilisation associé
a la ressource bdtonnets €élaboré par cette enseignante. Ainsi, dans le cadre de notre
recherche, les consignes qu’elle donne constituent des régles d’action que nous

formulons comme :

- Demander aux enfants que chacun réunisse 10 bdatonnets
- Demander de prendre les 10 batonnets, d’en placer sur le plancher un nombre
donné inférieur a 10 et de dire combien de batonnets ils ont gardés dans les

mains

Nous pouvons inférer que le but de ces regles d’action est Que les enfants
forment une collection d’un nombre donné d’éléments et identifient son complément a
10. Etant donné que ces tiches favoriseraient les apprentissages que nous avons
présentés en amont, il est possible de formuler trois théorémes et concepts-en-acte qui
orientent ces regles d’action.

La premiére proposition tenue pour vrai par cette enseignante peut étre
formulée comme Réunir une collection de 10 ou moins éléments favorise la
construction d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale du nombre et le
scheme de dénombrement. Les ingrédients conceptuels peuvent étre énoncés a travers
le concept-en-acte de Réalisation des tdches en lien avec la formation d’une
collection a partir d’'un nombre donnée.

Le deuxieme théoréme-en-acte identifié¢ est celui selon lequel Identifier la
valeur cardinale d’une collection de 10 ou moins éléments favorise la construction
d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale du nombre et le scheme de
dénombrement. Cette proposition est construite en étroite relation avec le concept de
Réalisation de tdaches en lien avec [’identification de la valeur cardinale d’une
collection.

Finalement, nous formulons le théoréme-en-acte selon lequel La

décomposition et recomposition d’une collection de 10 éléments favorise la
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construction d’apprentissages en lien avec le calcul mental, la décomposition des

nombres et les compléments a 10 et concept-en-acte de Réalisation de taches en lien

avec la décomposition et la recomposition d’une collection de 10 éléments.

Le tableau qui suit montre de maniére synthétique les composantes du premier

schéme d’utilisation du document « Les batonnets » que nous avons identifiées.

Tableau 3

Schéme d’utilisation 1 a) : Favoriser les apprentissages en lien avec le dénombrement

et les compléments a 10

Reégles d’action

- Demander aux enfants que chacun réunisse 10 batonnets

- Demander de prendre les 10 batonnets, d’en placer sur le
plancher un nombre donné inférieur a 10 et de dire combien de
batonnets ils ont gardés dans les mains

But

Que les enfants forment une collection d’un nombre donné
d’¢léments et identifient son complément a 10

Théoréme-en-acte

Réunir une collection de 10 ou moins éléments favorise la
construction d’apprentissages en lien avec :

La fonction cardinale du nombre

Le schéme de dénombrement

Concept-en-acte

Réalisation des taches en lien avec la formation d’une collection
a partir d’un nombre donné

Théoréeme-en-acte

Identifier la valeur cardinale d’une collection de 10 ou moins
¢léments favorise la construction d’apprentissages en lien avec :
La fonction cardinale du nombre
Le schéme de dénombrement

Concept-en-acte

Réalisation de taches en lien avec I’identification de la valeur
cardinale d’une collection

Théoréeme-en-acte

La décomposition et recomposition d’une collection de 10
¢léments favorise la construction d’apprentissages en lien avec :
Le calcul mental
La décomposition des nombres
Les compléments a 10

Concept-en-acte

Réalisation de taches en lien avec la décomposition et la
recomposition d’une collection de 10 éléments

L’observation d’une séance ou I’enseignante a mis en ceuvre son travail en

classe avec le document Les bdtonnets nous a permis d’identifier d’autres schémes

d’utilisation qui seront présentés dans ce qui suit.
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2.1.2.2 Guider les enfants pour les amener a réaliser un dénombrement efficace

L’enseignante a commencé la séance par placer sur le plancher deux boites
contenant les batonnets et a demand¢ aux enfants de s’en approcher pour en chercher
dix. Une fois tout le monde avait pris ses batonnets, I’enseignante a demandé de se
replacer dans le cercle et de controler que tous en avaient vraiment 10. Afin de
réaliser cette vérification, elle a demandé de compter les batonnets « tout le monde a

la fois ». Voyons un extrait de ce moment :

Enseignante : ... on va tout le monde vérifier... on va vérifier si on
en a vraiment dix tout le monde... alors, ensemble, prenez vos
batonnets dans vos mains... assis-toi pas comme... ¢a, ce n’est pas
bon pour tes... et puis on va vérifier... alors on en met un...

Enfants : un, deux...

Enseignante : attends... non, Corine mes-le sur le plancher ton
batonnet... on va vérifier... Pierre, en comptant, 1a, tu en as mis un
sur le plancher... Frangois tu es rendu ou, toi?... maintenant mon
deuxieme... deux... non, qu’est-ce que j’ai demandé?... on le
refait... Victor tu en as mis deux sur le plancher?... avant de
commencer, on s’assure que tout le monde on en ait bien dix... est-
ce que tu en as mis deux? Mets-en deux... recule toi... maintenant
on en met autre, nous sommes rendus a trois. ..

Enfants : trois...quatre

Enseignante : on en met un autre, on est rendu a...

Enfants : cinqg...

Enseignante : cing, ensuite?

Enfants et Enseignante : six... sept...

Enfants : huit...

Lorsque I’enseignante a observé que l'un des enfants avait moins de 8
batonnets, elle a interrompu momentanément le dénombrement qu’elle guidait et l'a
aidé a vérifier la quantit¢ demandée (nous analyserons ces interventions dans la
prochaine sous-section). Une fois que I’enseignante a confirmé que tous les enfants
avaient 10 batonnets, elle a dit : « dix... trés bien... 1a, on commence... » pour ensuite
donner la premicre consigne en lien avec la décomposition de la collection.

Cet extrait ou I’enseignante demande de vérifier d’avoir 10 batonnets en les
dénombrant un par un « tout le monde en méme temps » nous a permis de réaliser

deux observations.
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Premiérement, nous déduisons que I’enseignante cherche a favoriser la
construction du schéme de dénombrement. Selon Vergnaud (1996), le dénombrement
peut étre considéré comme un schéme en construction chez les jeunes enfants qui
implique 1’¢laboration des concepts absolument nécessaires a son fonctionnement.
L’un de ces concepts, caractéris€ par Gelman et Gallistel (dans Gelman et Meck ,
1991) comme I’un des principes sur lesquels repose le processus de dénombrement,
est celui de bijection selon lequel a chaque ¢lément d’une collection correspond un et
un seul mot-nombre. En effet, lorsque ’un des éléments de la collection est recompté
ou omis, le dénombrement n’est pas efficace. Nous interprétons que le dénombrement
synchronis¢ guidé par I’enseignante vise a que les enfants fassent coincider un mot-
nombre avec chaque batonnet sans recompter ou omettre aucun et de cette fagcon
favoriser la construction du concept de bijection.

Deuxiémement, nous avons observé que ce dénombrement synchronisé a pour
but de constater que tous les enfants aient 10 batonnets, car avoir exactement cette
quantité¢ constitue I’une des conditions indispensables pour réaliser efficacement les
taches suivantes qui consistent a décomposer et recomposer la collection de 10. Par
exemple, si ’enseignante donne la consigne d’en déposer 6, le fait que les enfants
aient plus ou moins de 10 batonnets, les amenerait a ne pas trouver la bonne réponse
au moment de dire combien ils ont gardé dans leurs mains.

Ainsi, nous identifions la regle d’action que nous énoncons comme Demander
a tous les enfants de prendre les 10 batonnets et de les dénombrer un par un, en méme
temps et a voix haute. Cette reégle d’action a deux buts, dont le premier peut étre
énoncé comme Que les enfants fassent coincider un mot-nombre avec chaque
bdtonnet sans recompter ou omettre aucun. En lien avec ce but, nous formulons le
théoréme-en-acte selon lequel Dénombrer de maniere synchronisée favorise la
construction du scheme de dénombrement. Le concept-en-acte élaboré en lien avec
cette proposition peut étre énoncé comme Dénombrement synchronisé.

La réalisation du dénombrement des 10 batonnets «tous ensembles» a
¢galement un deuxiéme but : Constater que tous les enfants aient 10 bdtonnets. La
proposition tenue pour vraie par l’enseignante qui y est sous-jacente peut étre
formulée comme Le dénombrement synchronisé permet de guider les enfants pour
veérifier ['une de conditions nécessaires pour décomposer et recomposer efficacement

une collection de 10 éléments.
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Les concepts-en-acte que nous formulons comme Dénombrement synchronisé
et Guidage pour la vérification des conditions nécessaires contiennent aussi les
ingrédients conceptuels de ce deuxieme théoréme.

Le tableau suivant offre une synthése de 1’analyse que nous venons de
présenter.

Tableau 4
Schéme d’utilisation 1b) : Guider les enfants pour les amener a réaliser un

dénombrement efficace

Regle d’action Demander a tous les enfants de prendre les 10 batonnets et de les
dénombrer un par un, en méme temps et a voix haute
But 1 Que les enfants fassent coincider un mot-nombre avec chaque

batonnet sans recompter ou omettre aucun

Théoréme-en-acte | Dénombrer de maniere synchronisée favorise la construction du
schéme de dénombrement

Concept-en-acte Dénombrement synchronisé

But 2 Constater que tous les enfants aient 10 batonnets

Théoréme-en-acte | Le dénombrement synchronisé permet de guider les enfants pour
vérifier ’'une des conditions nécessaires pour décomposer et
recomposer efficacement une collection de 10 éléments

Concept-en-acte Guidage pour la vérification des conditions nécessaires

2.1.2.3 Guider les enfants pour verifier les conditions nécessaires a un dénombrement

efficace

Comme nous 1’avons dé¢ja dit, I’enseignante a interrompu le dénombrement
synchronis¢ lorsqu’elle a remarqué que I’'un des enfants avait pris moins de 8
batonnets et lui a donn¢ des pistes afin de le guider pour n’omettre ni recompter aucun
¢lément. En effet, I’enseignante lui a demand¢ de les recompter et lui a dit « regarde
entre tes jambes » afin de vérifier qu’aucun des batonnets ne soit resté caché et soit
omis dans le dénombrement. Plus tard, elle a demandé au méme enfant de revérifier
s’il en avait pris 10. Pour ce faire, elle lui a dit que pour les recompter il fallait les
« pousser » parce que les batonnets €taient trés proches I’'un de 1’autre. De cette fagon,
il aurait était possible que I’enfant en aurait recompté quelques-uns en disant un mot-
nombre pour plus d’un élément.

Cette analyse nous permet d’énoncer une inférence réalisée par I’enseignante,
a savoir: Si les enfants ont dénombré moins ou plus éléments que la quantité

demandee, alors il est possible qu’ils aient recompté ou omis quelques-uns. Cette
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inférence donne naissance a deux autres régles d’action. La premicre peut é&tre
énoncée comme Demander de vérifier qu’aucun des bdtonnets ne soit resté caché et
recommencer le dénombrement. Le but de cette régle est Guider les enfants pour
qu’ils n’omettent aucun élément. La deuxiéme regle, Demander de séparer les
bdtonnets s’ils sont tres proches ['un de l’autre et de recommencer le dénombrement,
a pour but Guider les enfants pour qu’ils ne recomptent aucun élément.

Le théoréme-en-acte qui oriente ces régles d’action est celui selon lequel
Indiquer des actions pour que les enfants n’omettent ni recomptent aucun élément
permet de les guider pour réaliser un dénombrement efficace. Le concept-en-acte en
étroite relation avec cette proposition peut étre énoncé comme Guidage pour la
verification des conditions nécessaires.

Voici le tableau synthése de ce schéme d’utilisation.

Tableau 5
Schéme d’utilisation 1c) : Guider les enfants pour vérifier les conditions nécessaires a

un dénombrement efficace

Inférence Si les enfants ont dénombré moins ou plus éléments que la
quantité demandée, alors il est possible qu’ils aient recompté ou
omis quelques-uns

Regle d’action 1 Demander de vérifier qu’aucun des batonnets ne soit resté caché
et recommencer le dénombrement

But Guider les enfants pour qu’ils n’omettent aucun €lément

Regle d’action 2 Demander de séparer les batonnets s’ils sont treés proches 1’un de
I’autre

But Guider les enfants pour qu’ils ne recomptent aucun élément

Théoréme-en-acte | Indiquer des actions pour que les enfants n’omettent ni
recomptent aucun élément permet de les guider pour vérifier
deux des conditions nécessaires pour dénombrer efficacement

Concept-en-acte Guidage pour la vérification des conditions nécessaires

2.1.2.4 Observer les différents niveaux de complexité des stratégies des enfants pour

identifier les compléments a 10

Apres avoir réalisé la vérification pour €tre certains que chacun avait 10 batonnets,
I’enseignante a demandé de les prendre et d’en placer trois différentes quantités

inférieures a 10 sur le plancher et de répondre combien ils en avaient gardé dans les
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mains. Premiérement, elle a demandé de placer 5 batonnets et ensuite, d’en poser 9.
Finalement, elle a sollicité ’ami du jour pour indiquer la derniére quantité a poser sur
le plancher et cet enfant a indiqué d’en placer 4. En conséquence, durant la séance que
nous avons observée, les enfants se sont vus confrontés a identifier les compléments a
10de 5,9 et 4.

Lorsque I’enseignante a demandé : « vous allez placer sur le plancher neuf
batonnets », la plupart des enfants les ont dénombrés un par un. D’autres en ont gardé
1 dans leurs mains et ont déposé les autres sur le plancher en disant qu’il y en restait
un. Apres que tous les enfants aient déposé les 9 éléments, I’enseignante a demandé a
deux d’entre eux d’expliquer comment ils avaient fait pour savoir si

rapidement combien il fallait en placer si rapidement :

Enseignante : moi, j’aimerais... écoutez bien, Pierre 1a, comment tu
as fait pour faire ¢a vit comme tu as fait ?

Pierre : parce que... j’en ai laissé un dans ma main...

Enseignante : mais, comment tu as fait pour... (un enfant
interrompe) eh... attends un petit peu... je voudrais savoir comment
tu as fait pour en garder juste un dans tes mains?

Pierre : parce qu’on a neuf, puis la on en a dix, qu’il faudrait en
garder un dans nos mains, comme ¢a, ¢a fait neuf par terre puis un
dans nos mains...

Enseignante : tu savais que si on en gardait un dans tes mains... puis
tu mettais tous les autres... qu’en avait neuf sur le plancher?

Pierre : oui.

Enseignante : qui veut nous expliquer aussi comment il I’a fait?
(quelques enfants lévent la main) oui, Nathan?

Nathan : fait que, quand on compte la... on en avait dix... on en
mettait un dans nos mains, puis vu que neuf c’est avant dix, mais la,
je sais qu’il faut... il reste un pour que ¢a fait le dixiéme... puis neuf
c’est avant dix... c’est comme ¢a que j’ai mis, moi...

Enseignante : ¢’est comme ca que tu savais... que neuf c’est avant
dix?

Nathan : oui...

Comme I’on peut comprendre a partir leurs explications, les enfants qui en ont
gardé 1 dans les mains ont été capables de décomposer mentalement la collection de
10 ¢léments en 9 et 1 basés sur leurs connaissances en lien avec les nombres
antérieurs et postérieurs. En effet, le premier enfant a expliqué qu’il savait que s’il en
gardait 1 dans ses mains, il en déposerait 9 sur le plancher parce que 10 est le nombre

immédiatement postérieur a 9, revoyons ses mots : « ...parce qu’on a neuf, puis 1a on
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en a dix, qu’il faudrait en garder un dans nos mains, comme ¢a, ¢a fait neuf par terre
puis un dans nos mains... ». Le deuxiéme enfant, pour sa part, a réfléchi sur le fait
que 9 est le nombre immédiatement antérieur a 10 afin de réaliser qu’il fallait en
garder 1 et ainsi étre certain qu’il en placerait 9 sur le plancher: «... vu que neuf c’est
avant dix, mais 1, je sais qu’il faut... reste un pour que ¢a fait le dixiéme ».

Durant les entrevues, 1’enseignante nous a expliqué qu’elle considére que les
enfants qui font ce type de raisonnement démontrent des connaissances plus avancées

que les enfants qui ont besoin de dénombrer les batonnets un par un :

... je les observe et puis aprés oui... si un enfant... exemple, si
un enfant au début de I’année, si je lui demande place neuf
batonnets sur le plancher et lui automatiquement il en garde un dans
ses mains, il place la balance, moi ¢a me dit... il est plus avancé que
celui qui doit compter et recompter, c’est qu’il a compris...

Ainsi, il est possible de déduire que I’enseignante a identifi¢ le niveau de
complexité des stratégies qu’ils utilisent.

A partir cette analyse, nous formulons la régle d’action Observer les
stratégies que les enfants utilisent pour réunir la quantité demandée et pour identifier
son complément a 10. Le but de cette régle d’action est Evaluer le niveau de
complexité des stratégies utilisées par les enfants.

Les propositions en lien avec la différente complexité des stratégies des
enfants peuvent étre exprimées sous la forme de deux théoremes-en-acte :

- Les enfants qui n’ont pas besoin de dénombrer les batonnets utilisent des
stratégies plus complexes que ceux qui les dénombrent un par un

- Le dénombrement un a un est la stratégie la plus simple pour la plupart des
enfants surtout au début de I’année

Nous formulons le concept-en-acte subjacent a ces théorémes comme
Différents niveaux de complexité des stratégies des enfants.

Voici la synthese de la premiére partie du scheme identifié¢ en lien avec les

différentes stratégies utilisées par les enfants :



82

Tableau 6
Scheme d’utilisation 1d) : Observer les différents niveaux de complexité des stratégies

des enfants pour identifier les compléments a 10

Regle d’action Observer les stratégies que les enfants utilisent pour réunir la
quantité demandée et pour identifier son complément a 10

But Evaluer le niveau de complexité des stratégies utilisées par les
enfants

Théorémes-en-acte | - Les enfants qui n’ont pas besoin de dénombrer les batonnets
utilisent des stratégies plus complexes que ceux qui les
dénombrent un par un

- Le dénombrement un a un est la stratégie la plus simple pour la
plupart des enfants surtout au début de 1’année

Concept-en-acte Différent niveau de complexité des stratégies des enfants

2.1.2.5 Demander d’expliciter les stratégies efficaces pour identifier les compléments
alo

Durant la séance nous avons observé non seulement que I’enseignante a identifié
le niveau de complexité des stratégies efficaces utilisées par les enfants, mais aussi
qu’elle leur a demandé de les expliquer. En effet, comme nous I’avons vu, elle a
commencé par solliciter ceux qui avaient résolu la situation treés rapidement et apres,

elle a demandé si quelqu’un avait dénombré les batonnets un par un :

Enseignante : ... est-ce qu’il y en a qui a fait un, deux, trois... oui
voici David fais-le nous (L’ami du jour commence a compter un par
un les batonnets qu’il a mis sur le plancher)

Enseignante : il t’en est resté combien dans ta main?

David : un

Enseignante : c’est une bonne facon aussi de compter... merci
David...

Notre analyse nous a permis aussi de déduire premieérement que I’enseignante
demande ces explications afin de montrer qu’il y a de différentes fagons de résoudre
un méme probléme et que les stratégies les plus simples comme le dénombrement un
a un sont aussi efficaces. Deuxiémement, les explications portant sur les stratégies les

plus complexes font en sorte que les autres enfants puissent comprendre le
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raisonnement de ceux qui ont déposé les 9 batonnets rapidement sans avoir besoin de
les dénombrer. Ces déductions ont été confirmées par 1’enseignante quand nous avons
eu ’entrevue ou nous lui avons présenté nos résultats préliminaires. Par rapport a
cette deuxiéme idée, elle a fait une précision qui a élargi notre interprétation. Elle
nous a dit qu’elle demande aux enfants d’expliquer, parce que « ce n’est pas moi qui
le dit » et « le rapport est différent ». Cette précision nous a permis d’inférer que pour
cette enseignante, 1’explication des pairs, suscite un rapport au savoir plus favorable

que celui des explications qu’elle-méme pourrait donner.

Nous pouvons, alors, énoncer les composantes d’une deuxiéme partie du schéme
identifié en lien avec les stratégies utilisées par les enfants pour poser la quantité de
batonnets demandée sur le plancher et identifier son complément a 10. D’abord, nous
formulons la régle d’action Demander [’explicitation des stratégies efficaces de
différents niveaux de complexité. Cette régle d’action a deux buts. Le premier est
Montrer aux enfants les différentes stratégies efficaces utilisées qui s’appuie sur la
proposition selon laquelle I/ est important que les enfants puissent observer qu’un
méme probléme peut étre résolu au moyen des stratégies de différents niveaux de
complexité. Le concept-en-acte qui contient les éléments conceptuels de cette
proposition peut-étre formulé comme Différentes stratégies pour résoudre un méme
probleme. Le deuxieme but de demander d’expliquer les stratégies, particulierement
celles qui sont les plus complexes, est celui de Que les enfants qui ont dénombré les
batonnets comprennent les stratégies les plus complexes utilisées par ceux qui ne les
ont pas déenombrés. Le théoréme-en-acte subjacent a cette finalité peut étre énoncé
comme L ’explication des enfants qui ont utilisé des stratégies complexes suscite un
rapport au savoir plus favorable que celui suscité par [’explication de |’enseignante.
En étroite relation avec ce théoréme, nous formulons le concept-en-acte :
Apprentissage par [’explication d’autres enfants.

Le tableau suivant montre les composantes de la le scheme que nous avons nommé

« Demander d’expliciter les stratégies efficaces pour identifier les compléments a 10 »
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Tableau 7
Scheéme d’utilisation le) : Demander d’expliciter les stratégies efficaces pour

identifier les compléments a 10

Regle d’action Demander D’explicitation des stratégies efficaces de différent
niveau de complexité

But 1 Montrer aux enfants les différentes stratégies efficaces utilisées

Théoréme-en-acte | Il est important que les enfants puissent observer qu'un méme
probléme peut étre résolu au moyen des stratégies de différents
niveaux de complexité

Concept-en-acte Différentes stratégies pour résoudre un méme probléme

But 2 Que les enfants qui ont dénombré les batonnets comprennent les
stratégies les plus complexes utilisées par ceux qui ne les ont pas
dénombrés

Théoréme-en-acte | L’explication des enfants qui ont utilisé des stratégies complexes
suscite un rapport au savoir plus favorable que celui suscité par
I’explication de 1’enseignante

Concept-en-acte Apprentissage par I’explication d’autres enfants

2.1.2.6 Offrir un modele d’actions pour dénombrer efficacement

Nous avons observé que, tout au long de la séance, I’enseignante a dénombré
les batonnets en méme temps que les enfants. Ainsi, quand elle a indiqué de les
dénombrer un par un afin de vérifier que tout le monde en avait dix, elle I’a fait
pareillement. Elle a aussi dénombré les différentes quantités de batonnets qu’elle a
demandé de placer sur le plancher. L’enseignante nous a expliqué pourquoi elle
dénombre les batonnets en méme temps que les enfants surtout au début de 1’année :
« pour donner un mode¢le [...] alors, je te regarde... ho ! ... mais oui, regarde, elle a
fait ca comme ¢a, c’est une bonne idée... ». Ainsi, nous interprétons que 1’objectif de
dénombrer les batonnets avec les enfants est qu’ils puissent observer les actions qui
permettent de les dénombrer efficacement, telles que faire coincider un mot-nombre
avec chacun des éléments et considérer le dernier mot-nombre comme la valeur
cardinale de la collection, de fagon de favoriser la construction du schéme de
dénombrement.

En conséquence, nous formulons la régle d’action Dénombrer en méme temps

que les enfants qui a pour but Donner un modeéle des actions qui permettent de
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dénombrer efficacement. Les idées qui orientent cette régle d’action peuvent étre
énoncées sous la forme du théoréme-en-acte L observation des actions réalisées par
[’enseignante qui permettent de dénombrer efficacement favorise la construction du
scheme de dénombrement et du concept-en-acte Apprentissage par [’observation du
modeéle donné par [’enseignante.

Le tableau 8 synthétise le schéme d’utilisation intitulé « Offrir un modéle

d’actions pour dénombrer efficacement »

Tableau 8

Schéme d’utilisation 1f) : Offrir un modele d’actions pour dénombrer efficacement

Reégle d’action Dénombrer en méme temps que les enfants
But Donner un mode¢le des actions qui permettent de dénombrer
efficacement

Théoréme-en-acte | L’observation des actions réalisées par I’enseignante qui
permettent de dénombrer efficacement favorise la construction
du schéme de dénombrement

Concept-en-acte Mode¢le donné par I’enseignante

2.2 Document 2 : Jeux de société

Les regles de nombreux jeux de société impliquent 1’utilisation des nombres.
Par exemple, dans un jeu de parcours, il faut identifier la quantité de points obtenus
dans les dés pour ensuite avancer le pion de cette quantité de cases. Pour les enfants
qui font leurs premiers pas en mathématiques, utiliser les nombres pour jouer aux
différents jeux de société pourrait favoriser la construction de différents
apprentissages par rapport aux nombres. C’est la raison pour laquelle, lorsque nous
les avons repérés dans la classe durant notre premiere visite, nous les avons
considérés comme des ressources potentielles que cette enseignante pourrait utiliser
en lien avec le sens du nombre.

L’observation d’une séance nous a permis d’analyser deux de ces jeux en
particulier : un jeu de parcours et le jeu de cartes « la bataille ». Nous présenterons la
dimension ressource et la dimension schéme d’utilisation de ces deux jeux de société
qui constituent I’'un des documents ¢laboré par I’enseignante, car elle les utilise afin

de favoriser la construction d’apprentissages en lien avec les nombres.
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2.2.1 Dimension ressource

Comme on peut 1’observer dans I’image, le jeu de parcours est un jeu qui n’a
pas de cases numérotées et qui comporte un seul dé. Les joueurs doivent
essentiellement faire rouler le dé et avancer le pion le nombre de cases correspondant

a la quantité de points obtenus.

Figure 5 : Jeu du type de parcours

«La bataille » est un jeu de cartes dont les régles essentielles sont les
suivantes : L’ensemble des cartes est distribu¢ également entre les joueurs. Chaque
joueur retourne la carte du haut de son paquet. Celui qui a la carte de la plus haute
valeur fait la levée, qu'il place dans un autre paquet. En cas d'égalité¢ de valeurs, les
joueurs disent « bataille ! » et commencent par placer une premiere carte face cachée
puis une seconde carte face visible pour décider qui fera la levée. En cas de nouvelle
égalité, la procédure est répétée. Le gagnant est celui qui obtient le plus de cartes.

Nos observations durant la séance nous ont permis de comprendre que dans les
différents moments organisés pour jouer a « la bataille », non seulement les jeux de
cartes sont mis a disposition des enfants, mais aussi une feuille avec les cartes
dessinées en ordre croisant.

Ces deux ressources ont une propriété commune. Pour jouer au jeu de parcours,
les enfants devront identifier la quantité de points obtenus dans le dé. Pour jouer a la
bataille, ils devront identifier également des quantités, celles des ¢léments illustrés sur
les cartes. Pour le faire, ils pourront dénombrer les points ou les dessins. Cependant,
tant le dé comme les cartes présentent les ¢éléments disposés d’une fagon
conventionnelle qui permet de reconnaitre la quantité sans besoin de dénombrer.

Ainsi, I’utilisation de ces deux ressources favoriserait la construction d’apprentissages
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en lien avec la fonction cardinale des nombres, le schéme de dénombrement et les
dispositions spatiales conventionnelles.

Chacune de ces deux ressources a aussi des propriétés particulieres.

Les cartes présentent les nombres écrits. De cette maniére, les enfants pourront
¢tablir une relation entre ces écritures numériques et les quantités qu’elles
représentent. De plus, ils pourront lire ces nombres pour reconnaitre les quantités sans
besoin de dénombrer les éléments. Ainsi, cette ressource favoriserait aussi la
construction d’apprentissages en lien avec 1’écriture conventionnelle des nombres.

Jouer a « La Bataille » implique comparer les cartes pour savoir lequel des
joueurs a la carte de la plus haute valeur et fera la levée. Une feuille avec les cartes
dessinées en ordre croisant rappelons-le, fait partie aussi de la dimension ressource de
ce document. En conséquence, les enfants pourront comparer les nombres en
s’appuyant sur 1’ordre dans lequel les cartes se succedent. Ils pourront se baser sur des
critéres de comparaison des nombres que quelques enfants expriment dans des mots
tels que : le nombre qui vient avant est le plus petit; le nombre qui vient apres est le
plus grand (Quaranta,Tarasow et Wolman, 2003). Ainsi, ce jeu des cartes favoriserait
aussi la construction d’apprentissages en lien avec la comparaison des nombres.

Les jeux du type de I’oie, impliquent avancer le pion autant de points obtenus
dans le dé. Cette tache favoriserait la construction d’apprentissages en lien avec un
type de problémes du champ des structures additives. C’est-a-dire, des problemes qui
peuvent étre résolus au moyen d’une addition ou une soustraction. Dans ce cas
particulier, il s’agit d’une addition dans le sens d’avancer, différent a celui d’ajouter
ou réunir. Par exemple, « si je suis sur la case 8 et je dois avancer 3 cases, ou vais-je
arriver? » est un type de probléme qui peut étre résolu au moyen d’une addition. Il est
possible que les enfants de cinq ans utilisent la stratégie d’avancer trois cases, en les
dénombrant une par une, sans réaliser I’addition proprement dite. Toutefois, le fait
d’arréter sur la case 11 peut constituer une premiere approche a la compréhension de
différents types de sens de cette opération.

Les cases de jeu de parcours qui constitue la dimension ressource que nous
présentons ne sont pas numérotées. Pour cette raison, les enfants ne pourront pas
¢tablir une relation entre ce type de probléme et ’écriture des nombres. Cependant,
lorsqu’ils déplacent le pion d’autant des cases que I’indique le d¢, il est possible qu'ils

commencent a amorcer la notion de 1’addition dans le sens d’avancer.
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2.2.2 Dimension scheme d utilisation

L’enseignante nous a dit que les différents moments qu’elle organise pour que

les enfants jouent aux jeux de société constituent un moyen pour les observer :

... lorsque les enfants ont joué aux jeux de société, moi, j’aime bien
m’asseoir et les observer [...] C’est une belle fagon d’observer...
c’est se donner un moyen... parce que ce n’est pas toujours
évident... pas toujours facile d’observer au préscolaire et par fois tu
dis, bon, lui je ne I’ai pas vu dans telle situation...
Etudiante-chercheuse : ¢’est juste pour observer ou tu interviens de
fois?

Enseignante : eh... numéro un, j’observe. Ensuite s’il y a de... parce
que parfois il y en a qui dit non, non, non, ce n’était pas ¢a, ce
n’était pas deux, c’était trois puis eh... parfois j’interviens

Notre analyse nous a mené a comprendre que non seulement I’enseignante
observe les enfants jouer afin d’évaluer les différentes stratégies qu’ils utilisent pour
réaliser les taches impliquées dans les divers jeux, mais aussi qu’elle réalise des
interventions.

Durant les entrevues, ’enseignante a donné des précisions sur ce qu’elle
observe pendant qu’ils jouent aux jeux de parcours : « Lorsqu’il roule le dé, est-ce
qu’il reconnait le chiffre ou il doit compter, lorsqu’il avance son pion est-ce qu’il
respecte chaque case qui va avancer ».

Nous considérons que dans ce fragment 1’enseignante précise que durant le jeu,
elle observe d’une part, les stratégies que les enfants utilisent pour identifier la
quantité¢ de points obtenus sur le dé. D’autre part, elle observe aussi s’ils avancent le
pion du nombre de cases correspondant. De plus, nos observations nous ont permis
d’identifier deux types d’interventions durant le jeu.

Basées sur cette analyse nous avons identifi€ trois schémes d’utilisation associés a

la ressource Jeu de [’oie que nous présenterons dans ce qui suit.

2.2.2.1 Observer les stratégies pour identifier la valeur cardinale d’une

collection et évaluer leur niveau de complexité
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Comme nous 1’avons dit, I’enseignante nous a expliqué que pendant les enfants
jouent, elle observe comment les enfants font pour identifier la quantité de points
obtenus sur le dé. Nous croyons que dans la phrase « Lorsqu’il roule le dé, est-ce qu’il
reconnait le chiffre ou il doit compter ? » I’enseignante différencie implicitement le
niveau de complexité de ces deux stratégies. C'est-a-dire, elle veut préciser que les
enfants qui reconnaissent la disposition spatiale conventionnelle des points utilisent
une stratégie plus avancée que ceux qui ont besoin de les dénombrer et que les
observer durant le jeu lui permet d’évaluer ces stratégies.

Alors, nous pouvons énoncer les composantes d’un schéme d’utilisation associé
aux jeux du type de ’oie. La régle d’action Observer les stratégies pour identifier la
quantité de points obtenus sur le dé a pour but d’Evaluer le niveau de complexité des
strateégies des enfants. Cette régle d’action serait guidée pour le théoréme-en-acte qui
nous formulons comme Reconnaitre la disposition spatiale des points du dé est une
stratégie plus avancée que les dénombrer en relation au concept-en-acte de Différents
niveaux de complexité des stratégies des enfants. Dans le tableau suivant, nous

présentons cette synthese.

Tableau 9
Scheme d’utilisation 2 b) : Observer les stratégies pour identifier la valeur cardinale

d’une collection et évaluer leur niveau de complexité

Régle d’action Observer les stratégies pour identifier la quantité de points
obtenus sur le dé
But Evaluer le niveau de complexité des stratégies des enfants pour

identifier la quantité de points obtenus sur le dé

Théoréme-en-acte | Reconnaitre la disposition spatiale conventionnelle des points du
dé est une stratégie plus avancée que les dénombrer

Concept-en-acte Différents niveaux de complexité des stratégies des enfants

2.2.2.2 Guider les enfants pour vérifier les conditions nécessaires pour résoudre

efficacement un probleme d’addition dans le sens d’avancer

L’enseignante a également précisé que durant les jeux de parcours, elle

observe comment les enfants font pour avancer leur pion. Durant la séance ou nous
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avons ¢té présente, nous avons observé que 1’enseignante a réalisé¢ des interventions

lorsque le premier des enfants a jou¢ et il n’a pas arrété son pion sur la case correcte :

Enfant : (’enfant lance le dé et obtient six, il prend son jeton et
compte six cases, mais il ne commence pas par la caisse de départ)
trois, quatre, cing, SiX...
Enseignante : non, non, non ... ¢a commence... Les enfants, c’est
ou le début du jeu ?
Enfant : ici (il indique la premiére case)
Enseignante : montre-nous ¢a, comment tu comptes ton six... mais
commence ici (elle indique la case de départ)
Plus tard, quand un autre joueur n’a pas arrété son pion dans la case

correspondante, 1’enseignante a réalis¢ une deuxiéme intervention :

Enfant : moi, c’est le bleu (il lance le dé et obtient quatre, il
dénombre quatre cases, mais il avance trois parce qu’il commence a
compter a partir de la caisse ou était son jeton) 1, 2, 3, 4...
Enseignante : eh, 1 (elle indique la caisse suivante)

Enfant: 1,2, 3,4...

Ces deux extraits de la séance montrent que bien que, les enfants aient compté
le nombre de cases correspondant, ils ont utilisé une stratégie qui n’a pas été efficace.
En effet, avancer le pion n’implique pas seulement d’identifier les points obtenus,
mais aussi de partir de la bonne case. Cela constitue une condition nécessaire pour
résoudre ce type de probleme en lien avec 1’addition dans le sens d’avancer. Nous
considérons que, basé€e sur cette observation, I’enseignante a réalisé¢ des interventions
afin de guider les enfants pour reconnaitre la case ou il fallait commencer a avancer

et que de cette fagon ils respectent cette condition nécessaire a la réalisation efficace

de la tache.

Il est possible alors d’énoncer les éléments constitutifs d’un autre scheme
d’utilisation. La régle d’action Observer les enfants avancer leur pion a pour but
Verifier si les enfants avancent le pion jusqu’a la case correspondante. Nous avons
identifié¢ une inférence qui peut étre formulée comme Si les enfants n’avancent pas
leur pion jusqu’a la case correspondante, il est possible qu’ils n’aient pas commencé
a partir de la case correcte. Cette inférence donne naissance a deux autres régles
d’action : Demander de commencer a partir de la case de départ et Demander

d’avancer a partir de la case suivante a celle ou le pion était place. Le but de ces
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régles est celui de Guider les enfants pour qu’ils identifient la case a partir laquelle il

faut commencer a avancer le pion. Nous considérons que le théoréme-en-acte qui

guide ces deux régles d’action est celui selon lequel Indiguer la case a partir laquelle

il faut avancer le pion permet de guider les enfants pour vérifier |’'une des conditions

nécessaires pour arréter dans la case correcte. D’auprés notre analyse, cette

proposition a ¢été ¢élaborée en relation au concept-en-acte de Guidage pour la

verification des conditions nécessaires

Le tableau montre les composantes de ce dernier scheme d’utilisation identifié.

Tableau 10

Schéme d’utilisation 2 ¢) : Guider les enfants pour vérifier les conditions nécessaires

pour résoudre efficacement un probléme d’addition dans le sens d’avancer

Regle d’action

Observer les enfants avancer leur pion

But

Vérifier si les enfants avancent le pion jusqu’a la case
correspondante

Inférence

Si les enfants n’avancent pas leur pion jusqu’a la case
correspondante, il est possible qu’ils n’aient pas commencé a
partir de la case correcte

Regles d’action

- Demander de commencer a partir de la case de départ
- Demander d’avancer a partir de la case suivante a celle ou le
pion était placé

But

Guider les enfants pour qu’ils identifient la case a partir laquelle
il faut commencer a avancer le pion

Théoréme-en-acte

Indiquer la case a partir laquelle il faut avancer le pion permet de
guider les enfants pour vérifier 'une des conditions nécessaires
pour arréter dans la case correcte

Concept-en-acte

Guidage pour la vérification des conditions nécessaires

2.2.2.3 Proposer une tache qui n’est pas déterminée par le materiel

Lorsque les enfants s’approchaient de la fin du parcours, 1’enseignante a

expliqué qu’il fallait « entrer exactement », c’est-a-dire que s’ils ne tombaient pas

juste, ils devaient retourner en arriere, sur autant de cases qui restaient a parcourir.

Voici ’extrait de verbatim :
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(Une fille qui a son jeton deux caisses avant la fin du parcours lance
le dé et obtient cinq points)

Enfant 3 : 1, 2, 3... (Elle place son jeton dans la dernicre caisse)
Enseignante : 13, il faut reculer... 4, 5... il faut entrer exactement...
(Le prochain joueur réussit a avoir les points exacts pour sortir)
Enfant2 : 1, 2, 3, 4... uh ! J’ai gagné, j’ai gagné !

Enseignante : Bravo ! Le premier qui est entré€. ..

Enfant 2: c’est le dernier qui perdre... (Il quitte le jeu)

(Le prochain joueur obtient aussi les points exacts pour sortir et
quitte le jeu)

Enseignante : Bravo !... allez-y les filles vous étes capables...

(Apres deux tours 1’une des filles obtient aussi les points exacts et
quitte le jeu)

Enseignante : Bravo ! C’est a toi (prénom de I’enfant 4)...

(La fille n’obtient pas le nombre exact de points)

Enseignante : jeu encore... (La fille lance le dé et déplace son
jeton)... alors, tu fais quoi?... (La fille fait rouler le dé) Vas-y
(prénom de I’enfant 4) ne lache pas... (La fille avance son jeton a la
derniére caisse) c¢a t’en prend combien? Ca t’en prend
combien pour gagner?

Enfant 4 : un

Dans la derniere partie de cet extrait, il est possible d’observer que 1’enseignante a
demandé a I’enfant de calculer le nombre de points nécessaires pour arriver a la fin du
parcours. Il s’agit d’une tache qui n’est pas implicite dans le jeu. La réalisation de
cette tdche implique la résolution d’un probleme qui, selon la classification de
Vergnaud (1996), implique la recherche de la transformation. En effet, il est possible
d’énoncer ce probleme comme je suis a la case A (état initial). Je dois arriver jusqu’a
la case Z (état final). Quel est le nombre exact de cases x qu’il faut avancer?
(transformation). Il est possible que les enfants de cinq ans dénombrent une par une
les cases qui restent pour arriver a la derniere, sans réaliser 1’opération proprement
dite. Toutefois, cela peut constituer une premiére approche a la compréhension de ce
type de problémes.

Basées sur cette analyse nous formulons les composantes d’un autre schéme
d’utilisation. La régle d’action Demander de calculer les cases qui reste pour arriver
a la fin du jeu a pour but d’Ajouter une tache a celles déterminées par les regles du
jeu. Le théoréme-en-acte selon lequel Demander de calculer les cases qui restent pour
arriver a la fin du jeu ajoute une tache qui favorise la construction d’apprentissages
en lien avec les problemes du type recherche de la transformation guide cette regle
identifié¢e de méme que le concept-en-acte Réalisation de tdches qui ne sont pas

déterminées par le matériel.
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Le tableau présente le schéme d’utilisation analysé.

Tableau 11

Schéme d’utilisation 2 d) : Proposer une tache qui n’est pas déterminée par le matériel

Regle d’action

Demander de calculer les cases qui restent pour arriver a la fin
du jeu

But

Ajouter une tache a celles déterminées par les régles du jeu

Théoréme-en-acte

Demander de calculer les cases qui restent pour arriver a la fin
du jeu ajoute une tache qui favorise la construction
d’apprentissages en lien avec les problémes du type recherche de
la transformation

Concept-en-acte

Réalisation de tAches qui ne sont pas déterminées par le matériel

2.2.2.4 Proposer le dénombrement pour comparer deux quantités

Le jour de notre observation, I’enseignante a demandé de dénombrer les

¢léments dessinés sur les cartes lorsqu’elle a repéré que 1’'un des enfants n’était pas

siir que 1’autre joueur avait la carte de la plus grande valeur. Voyons deux extraits de

la séance :

Enfant 1 : (il a le huit) ah, yes encore!

Enfant 2: (il a le sept) tu es slir que c’est toi?

Enseignante : mais compte-les...

Enfant1:1,2,3,4,5,6,7,8... je vais te compter a toi... 1,2, 3, 4,

5,6,7

Enseignante : es-tu d’accord?

Enfant2 :1,2,3,4,5,6,7...1,2,3,4,5,6,7,8...
Enseignante : alors, qui les remporte?

Enfant 1 : c’est moi!

Enseignante : mets-les dans ton paquet...

[...]

Enseignante : est-ce que tu sais pourquoi il ramasse les cartes?
Enfant 3 : est-ce que c’est plus gros...

Enseignante : et mais, compte-les... est-ce que c’est plus gros?
Enfant 4 : oui, ¢a c’est dix...

Durant les entrevues, 1’enseignante nous a dit qu’elle a observé que quelques

enfants dénombrent les éléments dessinés pour savoir qui fera la levée, tandis que

d’autres, peuvent comparer les nombres rapidement, sans besoin de dénombrer :
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. ils reconnaissent les chiffres, ils reconnaissent les nombres...
c’est comme une lecture... pour eux il y a des acquisitions ... ils
sont capables de lire la carte [...] comme le dé... ils reconnaissent
combien [...] Tu sais, il y en a qui font la lecture tout de suite et
d’autres qui comptent...

Ainsi, nous avons compris que [’enseignante différencie le niveau de
complexité de ces deux types de stratégies et que, basée sur cette différentiation, elle
propose de dénombrer les ¢léments parce qu’elle considére que cette stratégie est la
plus simple pour comparer deux quantités et permet aux enfants qui ne sont pas
encore capables de comparer les nombres de savoir quelle est la carte de la plus haute
valeur.

Nous avons alors énoncé la régle d’action Proposer le dénombrement pour
comparer deux quantités qui a pour but Que les enfants qui ne sont pas encore
capables de comparer les nombres puissent vérifier quelle est la carte de la plus
haute valeur. Les théorémes-en-acte subjacents sont ceux selon lesquels Les enfants
qui n’ont pas besoin de dénombrer les éléments sont capables de comparer les
nombres qui représentent la valeur cardinale des deux collections et Le
dénombrement un a un est la stratégie la plus simple pour comparer deux quantités.
Le concept-en-acte peut étre formulé comme celui de Différents niveaux de

complexité des stratégies des enfants.

Tableau 12

Schéme d’utilisation 2 e) : Proposer le dénombrement pour comparer deux quantités

Regle d’action Proposer le dénombrement pour comparer deux quantités

But Que les enfants qui ne sont pas encore capables de comparer les
nombres puissent vérifier quelle est la carte de la plus haute
valeur

Théorémes-en-acte | - Les enfants qui n’ont pas besoin de dénombrer les ¢léments
sont capables de comparer les nombres qui représentent la valeur
cardinale des deux collections

- Le dénombrement un a un est la stratégie la plus simple pour
comparer deux quantités

Concept-en-acte Différents niveaux de complexité des stratégies des enfants
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2.2.2.5 Proposer une autre stratégie pour comparer

Comme nous I’avons dit, lorsque nous avons énuméré les regles du jeu « la
bataille », le gagnant est celui qui obtient le plus de cartes. C’est-a-dire, a la fin de la
partie, il faut savoir lequel des joueurs a la plus grande quantité de cartes dans son
paquet. Durant la fin d’une des parties que nous avons observées, 1’enseignante a
propos¢ une stratégie différente de celle qui consiste a dénombrer les cartes une par

une pour savoir qui en avait plus. Voyons le fragment du verbatim :

Enseignante : les garcons j’aimerais ¢a... ¢’est qui, qui en a le plus
1a?... Trouvez une fagon de savoir qui a le plus de cartes... comment
faire... qui a ramass¢ le plus de cartes?

Enfant 4 : il faut les compter

Enseignante : on peut les compter... est-ce qu’on peut faire d’autre
chose aussi?... est-ce qu’on peut les mesurer comme ¢a? (elle place
les deux paquets de cartes I'un a c6té de I’autre) regarde... on va
juste le mesurer... qui en a eu le plus?

Enfant 5 : (prénom de 1’autre enfant)... tu en as juste quelques-unes
de plus que... (ce paquet est un petit peu plus haut que 1’autre)
Enfant 4 : j’ai gagné!

Tel qu’il est possible d’observer, I’enseignante a proposé de comparer les
quantités de cartes de chaque joueur en mesurant la hauteur des deux paquets, ce qui
constitue une stratégie différente de celle qui consiste a les dénombrer une par une.
Etant donné que durant le jeu elle avait demandé de dénombrer un par un les éléments
des cartes pour les comparer, nous avons voulu savoir quelle était 1’idée derriere la

décision de proposer une stratégie différente a la fin du jeu :

Etudiante chercheuse: Ici c’est... au contraire... c’est trés
intéressant... parce que tu proposes de ne pas compter cette fois-ci
Enseignante : Parce qu’il y en a beaucoup... ils ne sont pas capables
de compter...

Ainsi, nous avons compris d’une part, que 1’enseignante considére que pour
les enfants de cinq ans dénombrer une par une les cartes des paquets qui en
contenaient plus de 20 est une tache trés complexe qu’ils ne sont pas encore capables
de réaliser. D’autre part, elle propose de comparer la hauteur des deux paquets de

cartes et ainsi savoir lequel des deux joueurs en a le plus.
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En conséquence, nous pouvons ¢énoncer la régle d’action Proposer de placer
les paquets de cartes de chaque joueur ['un a coté de I’autre pour savoir qui en a plus
qui a pour but Que les enfants comparent les deux paquets de cartes sans les
dénombrer. Deux théorémes-en-acte orientent cette régle d’action. Le premier est
celui selon lequel Dénombrer une collection de plus de 20 éléments est une tache
inabordable pour la plupart des enfants a cing ans. Le deuxiéme peut étre énoncé
comme Comparer la taille de deux collections de plus de 20 éléments permet de les
comparer sans les dénombrer. Le concept construit en relation a ces théorémes est
celui de Proposition des stratégies pour les taches complexes.

Le tableau montre ces composantes du schéme d’utilisation que nous avons

nommé « Proposer une autre stratégie pour comparer » :

Tableau 13

Schéme d’utilisation 2 f) : Proposer une autre stratégie pour comparer

Regle d’action Proposer de placer les paquets de cartes de chaque joueur I’un a
co6té de I’autre pour savoir qui en a plus

But Que les enfants comparent les deux paquets de cartes sans les
dénombrer

Théorémes-en-acte | - Dénombrer une collection de plus de 20 éléments est une tache
inabordable pour la plupart des enfants a cinq ans

- Comparer la taille de deux collections de plus de 20 éléments
permet de les comparer sans les dénombrer

Concept-en-acte Proposition des stratégies pour les tiches complexes

2.3 Document 3 : Le calendrier

2.3.1 Dimension ressource
Lors de notre premicre visite dans la classe, nous avons repéré une grande feuille
du calendrier correspondant au mois en cours accrochée sur le tableau noir.
Dépendamment du mois en question, chaque feuille du calendrier inclut la série

ordonnée des nombres de 1 a 30 ou a 31. En voici ’image de la feuille repérée.
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Figure 6: Feuille du calendrier correspondant au mois en cours accrochée sur le tableau

La date du jour a été aussi identifiée au tableau, écrite par I’enseignante sous la
forme de phrase avec les nombres du jour et de ’année. C’est-a-dire, tel qu’il est
observable dans I’image ci-dessous, le jour de notre premicre visite cette phrase
contenait les nombres 8§ et 2012. Alors, cette phrase inclut jour aprés jour non
seulement 1’écriture conventionnelle des nombres de 1 a 31, mais aussi un nombre a

quatre chiffres, celui de I’année en cours.

Figure 7 : Date du jour écrite par I’enseignante sous la forme de phrase avec les nombres du jour et de

I’année

Etant donné que tant la date comme la feuille du calendrier avaient des
écritures numériques conventionnelles, nous avons cru que 1’enseignante pourrait les
utiliser pour demander aux enfants des tdches dans le but de favoriser des
apprentissages par rapport aux nombres. Dans d’autres mots, nous les avons
considérés comme des ressources potentielles qui pourraient faire partie des
documents ¢€laborés par cette enseignante en lien avec le développement du sens du
nombre. L’analyse des entrevues et nos observations nous ont permis d’identifier des
schémes d’utilisation associés a la date et au calendrier. De cette maniére, nous avons
confirmé qu’ils forment la partie ressource d’un des documents que cette enseignante

a construit et que nous avons nomme¢ « Le calendrier ».
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2.3.2 Dimension scheme d utilisation

L’enseignante nous a expliqué qu’elle utilise la date et le calendrier tous les jours
durant le moment qu’elle appelle «la routine du matin ». Durant ce moment, les
enfants sont assis en demi-cercle face au tableau noir et «I’ami du jour » est
responsable de lire un message de bienvenue qui commence par la date (écrit par
I’enseignante sur le tableau avant de 1’arrivée des enfants) et de dessiner la météo sur
la case du calendrier correspondante au nombre du jour. Elle a décrit ce moment en

disant :

« ... on fait la météo, on reconnait... on est quelle journée, la date,
le repere aussi sur le calendrier, on aide les enfants a se repérer
parce que c’est I’enfant qui dessine la météo. Est-ce que ce nuageux
ou ensoleillé ? Alors, ¢a aussi, ¢a fait partic de la routine du
matin...».

Ainsi, les enfants se voient confrontés réguli¢rement a trois taches en lien avec
les nombres. La premiere tache consiste a lire des nombres entre 1 et 31. La deuxiéme
comporte la localisation de ces nombres dans la séquence écrite sur la feuille du
calendrier. Au moment de lire la date, les enfants se voient confrontés également a
une troisieéme tache, celle consistant a lire le nombre correspondant a I’année en cours.
L’analyse de ces taches et des apprentissages qu’elles pourraient favoriser nous a
permis d’identifier deux schemes d’utilisation associés aux ressources « date » et

« calendrier » que nous présenterons a continuation.

2.3.2.1 Favoriser les apprentissages en lien avec [’écriture conventionnelle des

nombres a deux chiffres

Dans la séance que nous avons observée, la date écrite sur le tableau qui
constituait la premicre phrase du message de bienvenue était : « Jeudi le 29 novembre
2012 ». Alors, I’ami du jour a été confronté ce jour-la a lire le nombre 29.

De nombreux enfants de 5 ans ne connaissent pas encore la dénomination

correspondante a I’écriture de plusieurs des nombres de la séquence entre 1 et 31.
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Cependant, afin de savoir quel est le mot-nombre qui correspond a une notation
numérique, ils utilisent différentes stratégies.

Souvent, les enfants ont recours a la série numérique. En effet, Lerner et Sadovsky
(1997) ont observé que lorsqu’il a ét¢é demandé d’écrire le nombre 15, quelques
enfants comptaient a voix haute de 1 jusqu’a 15. D’autres, qui devaient annoncer le
nombre 23 dans un jeu de loto, ont compté avec les doigts de 1 a 23. Les chercheuses
ont déduit que réciter la série numérique aide les enfants a identifier la notation qui
correspond a un mot-nombre et réciproquement, a trouver le mot-nombre avec lequel
nommer une notation.

Le fait de commencer a compter a partir de 1, serait aussi en lien avec les
différentes étapes que les enfants traversent dans la construction de la séquence
numérique. Ainsi, pendant les premiers stades, les enfants ne sont pas encore capables
de partir d’un nombre donné ou d’arréter a un autre particulier (Fuson, 1991).
Toutefois, vers quatre ans émerge la capacité de « compter » jusqu’a un certain
nombre donné, mais ils ont besoin encore de commencer de 1. Plus tard, ils peuvent
partir d’'un nombre donné (/bid.).

Les enfants qui sont déja dans ce stade pourraient se baser sur leurs connaissances
en lien avec les nombres immédiatement antérieurs et postérieurs. Ainsi, s’ils se
souviennent du nombre de la date de la veille, ils pourront partir de ce nombre-la et
penser qu’apres le vingt-huit vient le vingt-neuf et que c’est la raison pour laquelle le
nombre 29 se nomme de cette maniére. Il est a noter que les enfants ne se voient pas
toujours confrontés a lire le nombre du jour immédiatement apres a celui de la veille.
En effet, apres les fins de semaine ou les jours de congé, le nombre a lire sera plus
¢loigné du dernier qu’ils ont interprété en classe.

Dans ces cas-1a, il est possible qu’afin de lire le 29, certaines enfants s’appuient
aussi sur la série numérique en partant d’'un nombre qu’ils déja connaissent. Ils
pourront choisir de partir de certains nombres qui peuvent leur « donner de pistes »
pour nommer le 29. Par exemple, ils pourraient partir de 20 ou d’un autre nombre de
cette dizaine et compter jusqu’a 29. Cette stratégie serait basée non seulement sur la
série numérique, mais aussi sur 1’idée selon laquelle « si deux nombres commencent

A . . ‘s e . 2
par le méme chiffre, ils se nomment de maniére similaire »” (Quaranta, Tarasow et

Traduction libre du texte original en espagnol : « si dos numeros comienzan con la misma cifra, su

nombre comienza de manera similar »
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Wolman, 2003). Alors, il est possible que les enfants aient observé que pour nommer
les nombres a deux chiffres qui ont le 2 dans la position des dizaines, on utilise
toujours le mot « vingt ». Il faut préciser que, selon ces chercheuses, ce type de
relation entre les nombres d’une méme dizaine que les enfants construisent, se voit
favorisée pour I’interaction avec un large intervalle des nombres : « On ne peut pas
repérer que tous les cinquante commencent par cing, si on ne confronte pas ces
nombres avec d’autres appartenant a des dizaines différentes »°. La série numérique,
dans le contexte des nombres des jours, comporte seulement les deux premicres
dizaines et le début de la troisiéme. Alors, ce n’est pas un intervalle suffisamment
large pour favoriser la découverte des régularités dans les différentes dizaines.
Toutefois, il est possible que les enfants aient interagi avec des intervalles plus larges
dans d’autres contextes, a 1’école ou a la maison, qui leur aient permis de construire
des idées sur lesquelles s’appuyer pour lire des nombres. Ainsi, a fin de lire le nombre
de la date du jour, ils pourraient utiliser des stratégies basées sur I’observation de ce
type de régularités qu’ils peuvent avoir construites dans d’autres contextes.

La deuxieme tache que 1’enseignante propose consiste a localiser le nombre de la
date dans la séquence écrite sur la feuille du calendrier afin de dessiner la météo dans
la case correspondante. Ainsi, le fait de localiser le nombre sur le calendrier a du sens
dans ce contexte. Toutefois, ce contexte pourrait aussi provoquer que les enfants
n’utilisent pas leurs connaissances en lien avec les nombres afin de repérer la case ou
ils doivent dessiner la météo. En effet, ils pourront chercher la case vide qui est a
droite du dernier dessin et ne pas avoir besoin de localiser sur le calendrier le nombre
qui est écrit sur la date. Cependant, ce repere visuel ne pourrait étre utilisé apres une
période de congé, car le dessin de la météo est réalisé seulement les jours de classe.

De cette facon, surtout les jours apres une période de congé, pour localiser la case
avec le méme nombre de la date les enfants pourraient utiliser le méme type de
stratégies que pour lire ce nombre dans la premiere phrase du message, celles qui
s’appuient sur la série numérique. De plus, cette série est écrite sur la feuille du
calendrier. C'est-a-dire, afin de trouver dans quelle case est écrit le 29, ils pourraient

commencer a partir de 1 en faisant coincider chaque mot-nombre avec les notations

3 Traduction libre du texte original en espagnol : « No puede advertirse que « todos los cincuenti
comienzan con cinco » si no es confrontando estos numeros con otros pertenecientes a decenas

diferentes »
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numériques de la feuille du calendrier et s’arréter sur le 29. Les enfants qui sont déja
capables de partir d’'un nombre donné pourraient se baser aussi sur la derniére
interprétation réalisée. Par exemple, si la derniére journée d’école a été le 25 ils
pourront indiquer 25, 26, 27, 28, 29 et faire coincider chaque mot-nombre avec ces
notations numériques.

Les enfants pourraient aussi s’appuyer sur 1’idée que tous les « vingt»
commencent par 2 et ainsi chercher la notation qui a un 2 et un 9. Comme nous
I’avons déja expliqué, le fait de réaliser une tache en lien avec I’identification des
nombres dans la séquence ordonnée jusqu’a 31, ne favoriserait pas la découverte de
ces régularités présentes dans les différentes dizaines. Cependant, les enfants
pourraient utiliser des stratégies basées sur 1’observation de ce type de régularités
qu’ils peuvent avoir construites dans d’autres contextes.

La premiere tache, lire le nombre de la date du jour, ainsi que la deuxiéme,
localiser ce nombre sur la feuille du calendrier, favoriseraient aussi les apprentissages
en lien avec la fonction nominale du nombre. Cette fonction « étiquette » du nombre
est utilisée pour nommer quelque chose, sans représenter la quantité ou 1’ordre. Par
exemple, le nombre dans le dos d’un joueur de soccer sert a I’identifier et ne
symbolise pas la quantité de joueurs de 1’équipe ou I’ordre dans lequel ils arriveront
au terrain. De la méme manicre, dans ces deux premieres taches, il ne s’agit pas
d’utiliser le nombre de la date pour savoir combien de jours du mois se sont €écoulés
ou pour connaitre la position qui occupe ce jour-la dans la séquence. Il s’agit
d’identifier le jour ou, dans d’autres mots, de savoir « quel jour nous sommes
aujourd’hui ».

Les nombres des jours suivent I’ordre de la séquence de 1 a 31. Ainsi, la
lecture et 1’identification des nombres que les enfants réalisent jour apres jour leur
permettraient de découvrir ou de continuer a s’approprier ’ordre dans lequel ces
nombres se succedent. Réciproquement, 1’ordre de la série, comme nous 1’avons déja
vu, favoriserait la lecture et I’identification de ces nombres, c’est-a-dire, la relation
entre les mots-nombres et les notations numériques. En résumé, la réalisation des
deux premicres taches pourrait contribuer a la construction d’apprentissages en lien
avec la séquence ordonnée jusqu’a 31 et en méme temps ces apprentissages

favoriseraient ceux qui sont en lien a la lecture des nombres.
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Cette analyse nous a permis d’énoncer les composantes d’un schéme d’utilisation
associé aux ressources « date » et « calendrier ». Tout d’abord nous avons formulé¢ la
régle d’action Demander de lire le nombre de la date du jour qui a pour but Que les
enfants apprennent les mots-nombre et les notations conventionnelles de la date du
jour.

La deuxiéme regle d’action peut étre énoncée comme Demander de localiser le
nombre de la date sur la séquence écrite dans la feuille du calendrier et son but
comme Que les enfants localisent le nombre de la date sur la séquence écrite dans la
feuille du calendrier. Ces deux regles d’action sont orientées par le théoréme-en-acte
selon lequel Lire le nombre de la date du jour et le localiser sur le calendrier favorise
la construction d’apprentissages en lien avec :
la fonction nominale du nombre
["ordre de la séquence jusqu’a 31
les mots-nombres et les notations conventionnelles des nombres entre 1 et 31
les nombres antérieurs et postérieurs

["utilisation de stratégies basées sur les régularités du systeme de numération

Nous formulons deux concepts-en-acte qui construits en étroite relation avec ce
théoréme guident aussi les régles d’action identifiées : Réalisation de tdches en lien
avec la lecture des nombres entre 1 et 31 et Réalisation de tdches en lien avec
’identification des nombres sur une séquence écrite de 1 a 31.

Voici le tableau qui présente les composantes du scheme identifié:
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Tableau 14
Scheéme d’utilisation 3 a) : Favoriser les apprentissages en lien avec 1’écriture

conventionnelle des nombres a deux chiffres

Reégle d’action Demander de lire le nombre de la date du jour

But Que les enfants apprennent les mots-nombre et les notations
conventionnelles de la date du jour

Regle d’action Demander de dessiner la météo dans la case correspondante a la
date du jour sur la feuille du calendrier

But Que les enfants localisent le nombre de la date sur la séquence

écrite dans la feuille du calendrier

Théoréme-en-acte | Lire le nombre de la date du jour et le localiser sur le calendrier
favorise la construction d’apprentissages en lien avec :
- la fonction nominale du nombre
- D’ordre de la séquence jusqu’a 31
- les mots-nombres et les notations conventionnelles des
nombres entre 1 et 31
- les nombres antérieurs et postérieurs
- lutilisation de stratégies basées sur les régularités du
systtme de numération

Concepts-en-acte | Réalisation de taches en lien avec la lecture de nombres entre 1
et31

Réalisation de taches en lien avec la localisation des nombres sur
une séquence écrite de 1 a 31

2.3.2.2 Favoriser les apprentissages en lien avec [’écriture conventionnelle des

nombres a quatre chiffres

L’image qui montre la date écrite au tableau permet d’observer que cette
phrase inclut non seulement le nombre du jour, mais aussi le nombre de I’année en
cours. Ainsi, I’enfant se voit confronté également a la tache de lire un nombre a quatre
chiffres. Cette troisieme tache favoriserait, de méme que les deux premicres, les
apprentissages en lien avec la fonction nominale du nombre, car ce nombre a quatre
chiffres sert a identifier ’année actuelle et n’est pas utilis¢ ici dans ses fonctions
cardinale ni ordinale.

L’enseignante nous a dit qu’a travers son expérience, elle a observé que la
lecture de cette phrase qui inclut le nombre de I’année, aide les enfants a apprendre a

le nommer et aussi a savoir quels sont les chiffres qui le conforment. Afin d’illustrer
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cette idée, elle nous a raconté ce qui s’est passé un matin ou elle n’avait pas écrit le
nombre qui correspondait a I’année actuelle : « ... cette année ... je ne sais pas ou
j’étais, je dormais un matin, j’ai écrit 2012... dans mon message... et 13, ils m’ont dit
aaaaahhh ! Ce n’est pas comme ca...

Lerner et Sadovsky (1997) ont observé que plusieurs enfants construisent des
apprentissages par rapport aux nombres a trois, quatre chiffres et plus, a partir des
situations quotidiennes ou ces nombres sont nommés, écrits et comparés (par
exemple, quand un enfant essaie de comprendre comment sa maman sait quelle est la
marque d’un produit la moins chére ou lorsqu’il se demande pourquoi on dit qu’on est
trés proche de I’adresse 4856 si on est déja passé par le 4700). Leurs recherches leur
ont permis d’observer que plusieurs enfants élaborent, entre autres, des idées en
relation a la notation conventionnelle et a la dénomination de certains « grands
nombres » méme s’ils ne sont pas encore capables d’écrire ou de lire d’autres
nombres « plus petits ».

Cette analyse nous a permis d’inférer que la décision d’inclure le nombre de
I’année dans la phrase que 1’ami du jour lit durant la routine du matin est soutenue par
I’idée selon laquelle les enfants peuvent apprendre a lire des nombres a quatre chiffres
dans leurs premiers stades d’apprentissage. En effet, le fait que les enfants aient
reconnu que le nombre que I’enseignante avait écrit n’était pas celui du nombre de
I’année actuelle, lui a permis de constater qu’ils avaient appris déja 1’écriture du
nombre correct. Ainsi, la tiche consistant a lire le nombre de 1’année peut constituer
I’'une de situations quotidiennes qui favoriseraient la construction des relations entre
les mots-nombre et les notations conventionnelles des nombres a quatre chiffres.

Basées sur I’analyse de cette tiche et des apprentissages qu’elle pourrait
favoriser, nous avons identifi¢ un autre schéme d’utilisation qui fait partie du
document « Le calendrier ». La régle d’action Demander de lire le nombre de
[’année en cours a pour but Que les enfants apprennent le mot-nombre et la notation
conventionnelle qui correspondent a [’année en cours. Cette reégle d’action est
orientée par le théoréme-en-acte selon lequel Lire le nombre de [’année favorise la
construction d’apprentissages en lien avec :
la fonction nominale du nombre
la relation entre les mots-nombre et les notations conventionnelles des nombres a

quatre chiffres
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Le concept-en-acte construit en lien avec cette proposition peut étre énoncé

comme Réalisation de tdaches en lien avec la lecture des nombres a quatre chiffres.

Les composantes de ce scheme sont présentées dans le tableau suivant :

Tableau 15

Scheéme d’utilisation 3 b) : Favoriser les apprentissages en lien avec I’écriture

conventionnelle des nombres a quatre chiffres

Reégle d’action

Demander de lire le nombre de 1’année en cours

But

Que les enfants apprennent le mot-nombre et la notation
conventionnelle qui correspondent a I’année en cours

Théoréeme-en-acte

Lire le nombre de I’année favorise la construction
d’apprentissages en lien avec :
- la fonction nominale du nombre
- larelation entre les mots-nombre et les notations
conventionnelles des nombres a quatre chiffres

Concepts-en-acte

Réalisation de taches en lien avec la lecture des nombres a

quatre chiffres

2.3.2.3 Intégrer les apprentissages en lien avec les nombres a ceux en lien avec

["organisation dans le temps

L’enseignante a commencé la séance que nous avons observée avec un

commentaire sur la proximité de la fin du mois et la nécessité de bientot changer la

page du calendrier. Cette remarque a suscité ’intervention de quelques enfants portant

sur la date du lendemain et le jour du début du mois suivant. Voyons [’extrait

correspondant a cet échange :

Enseignante : ... on est rendu a la fin du mois de novembre, on va
changer la page du calendrier...

Enfant 4: bient6t... et apres c’est le trente. ..

Enseignante : demain c’est le trente...

Enfant 1 (I’ami du jour) : et apres ¢a, on va changer... (Il se léve
vers le calendrier)

Enseignante : pas tout de suite, ce n’est pas aujourd’hui le mois de
décembre...

Enfant 5: c’est aprés demain. ..

Enseignante : apreés demain (prénom de I’enfant 5)... comment on
fait pour savoir ¢a? (prénom de I’enfant 5) en levant la main...
comment tu as su que c’est apres demain?
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Enfant 5: parce qu’il y a le trente...

Enseignante : parce que demain il y a le trente?... (Prénom de
I’enfant 6 qui a levé la main)

Enfant 6: parce que, moi, j’ai eu un nouveau calendrier et je I’ai vu
dessus...

L’analyse de cet extrait nous permet d’observer que le commentaire de
I’enseignante a provoqué, surtout chez I’enfant 5, la mobilisation de connaissances en
lien avec la suite numérique jusqu’a 30. En effet, I’intervention de cet enfant est basée
sur plusieurs des apprentissages construits par rapport aux nombres. Pour le dire
autrement, pour savoir que le nombre de la date est le 29 et qu’aprés demain on devra
changer la page du calendrier, il faut savoir que le nombre suivant est le 30, que ce
nombre constitue le dernier de la suite numérique (dans le cas du mois de novembre)
et qu'une suite similaire commencera a partir de 1. Cependant, nous avons observé
également que les interventions de I’enseignante ont été centrées surtout sur la
nécessité de bientot changer la page du calendrier, c'est-a-dire sur 1’organisation du
calendrier et son utilisation. Ainsi, les connaissances mobilisées et les stratégies

utilisées en lien avec les nombres par I’enfant sont restées implicites.

L’enseignante nous avait expliqué durant les entrevues que la principale
finalit¢ du travail avec la date et le calendrier est que les enfants apprennent a
s’organiser dans le temps.

Cette finalité peut aussi orienter la décision de susciter des échanges focalisés sur la
facon d’utiliser le calendrier. C'est-a-dire, ces échanges pourront favoriser que les
enfants sachent quel est le mois actuel, quand ce mois va terminer, quel sera le mois
suivant et quand il va commencer. Cependant, quelques extraits des entrevues nous
ont permis de comprendre que selon cette enseignante ce travail favoriserait aussi les

apprentissages en lien avec les nombres :

Enseignante : On fait des mathématiques, on fait du francgais écrit,
on fait de la lecture, mais c’est global, c’est dans nos routines, dans
nos jeux, dans l’organisation de la classe... [...] ensuite, les
mathématiques embarquent 13, ce n’est pas sectionné... [...]
Etudiante-chercheuse : quand tu dis les mathématiques
embarquent... ?

Enseignante : oui, de facon naturelle... [...]

Etudiante-chercheuse : les mathématiques aident a ¢a ou c’est a
I’inverse, ou c’est dans les deux directions ?

Enseignante : dans les deux directions, tout ca, ¢a se tient...
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Ainsi, nous pouvons comprendre que dans ce cas particulier, bien que la
finalité principale du travail que cette enseignante propose avec le calendrier et la date
soit celle de favoriser les apprentissages par rapport a 1’organisation dans le temps, ce
travail favoriserait aussi les apprentissages en lien avec les nombres.

Basées sur cette analyse nous avons formulé la régle d’action Susciter des
échanges sur la proximité de la fin du mois qui a pour but Echanger sur la nécessité
de changer la page du calendrier. Le théoréme-en-acte qui guide cette régle d’action
peut étre énoncé comme Apprendre a utiliser le calendrier favorise la construction
d’apprentissages en lien avec les nombres et vice-versa. Nous formulons le concept
qui contient les éléments conceptuels de cette proposition comme Apprentissages en
lien avec les nombres intégrés aux apprentissages en lien avec [’organisation dans le
temps.

Le tableau ci-dessous présent les composants du schéme qui nous venons
d’analyser.

Tableau 16
Schéme d’utilisation 3 c) : Intégrer les apprentissages en lien avec les nombres a ceux

en lien avec I’organisation dans le temps

Regle d’action Susciter des échanges sur la proximité de la fin du mois

But Echanger sur la nécessité de changer la page du calendrier

Théoreme-en-acte | Apprendre a utiliser le calendrier favorise la construction
d’apprentissages en lien avec les nombres et vice-versa

Concept-en-acte Intégration d’apprentissages en lien avec les nombres aux ceux
en lien avec I’organisation dans le temps

2.4 Document 4 : Les anniversaires

2.4.1 Dimension ressource

Durant notre premiere visite, nous avons repéré au dessus du tableau noir, un autre
matériel qui contenait des écritures numériques conventionnelles. Il s’agit d’une ligne

de temps avec les dates des anniversaires des enfants.
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Figure 8 : Ligne de temps des dates des anniversaires des enfants

Tel qu’il est possible d’observer dans 1’image, cette ligne de temps est formée par
des ballons en carton sur lesquels sont inscrites les dates d’anniversaire de chaque
enfant. Nous avons considéré ce matériel comme une ressource potentielle qui
pourrait faire partie des documents élaborés par cette enseignante en lien avec le
développement du sens du nombre. L’analyse des entrevues nous a permis de
confirmer que cette ligne de temps des anniversaires peut étre considérée comme la
partie ressource d’un des documents que cette enseignante a construit et que nous
avons nommeé « Les anniversaires ». Les schémes d’utilisation identifiés seront I’objet

d’analyse de la prochaine partie de notre travail.

2.4.2 Dimension scheme d utilisation

2.4.2.1 Demander de se placer dans une ligne de temps pour favoriser les

apprentissages en lien avec la fonction ordinale des nombres

L’enseignante nous a expliqué qu’elle confectionne les ballons en carton sur
lesquels elle écrit le prénom et la date de I’anniversaire de chaque enfant. La premiére
journée de classe, elle donne les ballons aux enfants pour qu’ils les décorent et
ensuite, elle leur indique la place qu’ils doivent occuper pour former une ligne selon
I’ordre chronologique de leurs dates d’anniversaire. Voyons ’extrait ou elle décrit

cette partie de son travail :

«... je les place en ligne... on commence avec le début de I’année
scolaire... ce qui sont a 1’été... on les place, bon il y avait Charly,
Jessica... physiquement... on les place a la queue leu- leu ... apres
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ca, je grimpe et je mets les ballons...ca devient un repére, ¢’est moi
qui les place, mais ¢a devient un repere pour eux... »

Cette description nous a permis de comprendre qu’avant d’accrocher les
ballons ordonnés chronologiquement, I’enseignante indique la place physique a
occuper dans une file ou chaque enfant se place selon sa date d’anniversaire. Nous
inférons que I’enseignante se base sur I’idée que se placer de cette fagon aide aux
enfants a mieux comprendre 1’ordre dans lequel les anniversaires se succéderont
durant ’année. Ainsi, méme s’il n’agit pas d’une tche en lien avec les nombres, il est
possible d’identifier I’intention de favoriser les apprentissages en lien avec la fonction
ordinale du nombre.

En conséquence, nous pouvons énoncer les composantes d’un premier schéme
d’utilisation associ¢ a la ressource « ligne de temps des anniversaires ». Tout d’abord,
nous formulons les régles d’action Demander aux enfants de se placer en ligne selon
["ordre chronologique de leur date d’anniversaire et Indiquer aux enfants la place
qu’ils doivent occuper dans la ligne qui ont pour but Que les enfants comprennent
["ordre dans lequel se succéderont les anniversaires des enfants de la classe. Ces
régles d’action sont orientées par le théoréme-en-acte selon lequel Demander aux
enfants de se placer en ligne, en indiquant la place a occuper, selon [’ordre
chronologique de leurs dates d’anniversaire favorise la construction d’apprentissages
en lien avec la fonction ordinale des nombres. Le concept-en-acte construit en relation
a cette proposition peut étre formulé comme Position physique dans une ligne de
temps.

Le tableau qui suit présente les composantes de ce schéme d’utilisation.
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Tableau 17
Scheme d’utilisation 4 a): Demander de se placer dans une ligne de temps pour

favoriser les apprentissages en lien avec la fonction ordinale des nombres

Regles d’action - Demander aux enfants de se placer en ligne selon 1’ordre
chronologique de leur date d’anniversaire

- Indiquer aux enfants la place qu’ils doivent occuper dans la
ligne

But Que les enfants comprennent 1’ordre dans lequel se succéderont
les anniversaires des enfants de la classe

Théoréme-en-acte | Demander aux enfants de se placer en ligne, en indiquant la
place a occuper selon I’ordre chronologique de leurs dates
d’anniversaire favorise la construction d’apprentissages en lien
avec la fonction ordinale des nombres

Concept-en-acte Position physique dans une ligne de temps

2.4.2.2 Favoriser les apprentissages en lien avec l’écriture conventionnelle des

nombres a deux chiffres

Aussi dans la premiére journée, I’enseignante accroche les ballons ordonnés
au-dessus du tableau pour former la ligne de temps qui sera utilisée durant toute
I’année. Elle nous a expliqué que ’anniversaire de chaque enfant est souligné d’une
fagon spéciale dans sa classe : « ... le jour méme, c’est... tu es I’ami du jour, tu as un
petit cadeau... on chante bonne féte en espagnol, en frangais, en anglais... le monde
arréte, c’est ta féte... ». Dans le contexte de cette situation tres significative pour les
enfants, dans plusieurs opportunités, ils parlent spontanément sur quand il y aura un
anniversaire a souligner et sur quand sera le jour de leur propre féte. C’est dans ces
occasions que I’enseignante leur demande de lire les dates des anniversaires dans la
ligne de temps afin de vérifier ce dont ils discutent. Par exemple, s’il y a deux enfants
dont I’anniversaire est en avril et qu’ils discutent sur laquelle des deux fétes vient en
premier, elle leur demande de lire le nombre du jour de chaque anniversaire en
question dans les ballons pour confirmer. Elle a observé que durant ces échanges, la
plupart des enfants, « se débrouillent trés bien, parce qu’ils sont capables de lire les
nombres des autres ». Ainsi, les enfants se voient confrontés a lire des nombres entre
1 et 31, ce qui favoriserait la construction d’apprentissages en lien avec les mots-
nombres et les notations conventionnelles.

Lorsque les discussions des enfants portent sur deux ou plus anniversaires du

méme mois, comme dans I’exemple, les enfants se voient confrontés aussi a comparer
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I’ordre de ces nombres dans la ligne de temps. Ainsi, le fait que 1’enseignante
demande de lire ces nombres sur les ballons ordonnés permettrait aux enfants de
comprendre que les nombres peuvent étre comparés selon leur position dans une ligne

de temps.

L’enseignante a décrit un autre moment dans lequel elle travaille avec les dates
d’anniversaires : « quand on change la page du calendrier, je demande aux enfants de
venir écrire leur nombre sur le calendrier qui est 1a... ». Elle nous a expliqué qu’elle
propose de lire le nombre du jour de 1’anniversaire sur les ballons, lorsqu’il remarque
que ’enfant ne le connait pas encore. Alors, les enfants doivent localiser un nombre
sur la séquence écrite sur le calendrier et ils peuvent, au besoin, consulter la ligne de
temps pour regarder 1’écriture conventionnelle de ce nombre. Cette tache favoriserait
la construction d’apprentissages en lien avec les mots-nombres et les notations

conventionnelles et ’ordre de la séquence jusqu’a 31.

Basées sur cette analyse nous avons identifi¢ un nouveau schéme d’utilisation
associ¢ a la ressource «ligne de temps des anniversaires ». Une premicre regle
d’action peut étre formulée comme Accrocher les ballons ordonnés au-dessus du
tableau noir qui a pour but Construire une ligne de temps qui sera utilisée
régulierement pour savoir quand il y aura un anniversaire a souligner. Deux autres
régles d’action sont en lien avec les tdches demandées aux enfants : Lorsque les
enfants parlent spontanément de leur anniversaire, leur demander de lire les dates
dans la ligne de temps et Au début de chaque mois, demander aux enfants dont I’
anniversaire est ce mois-ci, d’écrire leur prénom dans la case correspondante de la
feuille du calendrier en consultant la ligne de temps si nécessaire. Le but de ces
régles est Que les enfants consultent la ligne de temps pour savoir quand il y aura un
anniversaire a souligner. Le théoréme-en-acte est celui selon lequel Lire les nombres
des anniversaires dans la ligne de temps et les localiser sur le calendrier favorise la
construction d’apprentissages en lien avec les mots-nombres et les notations
conventionnelles des nombres, la comparaison de nombres, et ’'ordre de la séquence
entre 1 et 31. Nous formulons deux concepts-en-acte qui guident aussi ces regles
d’action, celui de Réalisation de tdches en lien avec la lecture de nombres entre 1 et
31 et celui de Réalisation de taches en lien avec la localisation des nombres sur la

sequence écritede 1 a 31.
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Dans le tableau suivant, nous présentons ces composantes.

Tableau 18

Schéme d’utilisation 4 b) : Favoriser les apprentissages en lien avec 1’écriture

conventionnelle des nombres a deux chiffres

Reégle d’action

Accrocher les ballons ordonnés au-dessus du tableau noir

But

Construire une ligne de temps qui sera consultée régulierement
pour savoir quand il y aura un anniversaire a souligner

Regles d’action

- Lorsque les enfants parlent spontanément de leur anniversaire,
leur demander de lire les dates dans la ligne de temps

- Au début de chaque mois, demander aux enfants dont
I’anniversaire est ce mois-ci, d’écrire leur prénom dans la case
correspondante de la feuille du calendrier en consultant la ligne
de temps si nécessaire

But

Que les enfants consultent la ligne de temps pour savoir quand il
y aura un anniversaire a souligner

Théoréme-en-acte

Lire les nombres des anniversaires dans la ligne de temps et les
localiser sur le calendrier favorise la construction
d’apprentissages en lien avec :

- la fonction nominale des nombres

- les mots-nombres et les notations conventionnelles des

nombres entre 1 et 31
- la comparaison de nombres entre 1 et 31
- Dordre de la séquence jusqu’a 31

Concept-en-acte

Réalisation de taches en lien avec la lecture de nombres entre 1
et 31

Réalisation de taches en lien avec la localisation des nombres sur
la séquence écrite de 1 a 31

2.5 Document 5 : Les 24 jours avant Noél

2.5.1 Dimension ressource

La partie ressource de ce document est formée premierement, par une affiche en

forme de sapin qui contient 24 cartons numérotés ; le verso de chaque carton a le

dessin d’une petite partie du sapin. Un deuxiéme matériel fait partie aussi de la

dimension ressource de ce document. Il s’agit de I’album jeunesse « Décembre ou les

24 jours de Juliette » (Desputeaux, 2006). Le personnage principal de I’histoire vit

une situation spéciale dans chacun des 24 jours avant No€l. Chacun de ces jours est

présenté¢ en utilisant la dénomination ordinale : le premier jour de décembre..., le
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deuxiéme jour de décembre..., etc. Finalement, la feuille du calendrier du mois de

décembre forme ¢galement la partie ressource de ce document.

Figure 9 : affiche en forme de sapin de Noél qui contient 24 cartons numérotés

2.5.2 Dimension scheme d utilisation

2.5.2.1 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

série en ordre décroissant et les problemes de soustraction

Le premier jour de décembre, I’enseignante installe au tableau 1’affiche en
forme de sapin de maniere a ce que la face visible de chacun des 24 cartons est celle
qui contient le nombre. A partir de ce jour-13, elle demande tous les matins a I’ami du
jour de retourner I’un des cartons numérotés en commengant par le 24. De cette facon,
retourner les nombres en suivant 1’ordre décroisant de la série sert a savoir quelle est
la quantité de jours qui restent avant le 24 décembre.

S’il s’agit d’un jour postérieur a un autre jour d’école, I’enfant n’a qu’a
identifier le carton qui est immédiatement aprés du dernier nombre retourné. Mais
quand il s’agit d’un jour apres des conggs, il faudra retourner la quantit¢ de cartons
¢gale au nombre de jours de congé qui précedent plus 1. Par exemple, si on est lundi,
I’enfant devra retourner 3 cartons, un pour samedi, un autre pour dimanche et un
dernier pour lundi. Dans ces cas-la, ’enseignante demande de vérifier sur le

calendrier la quantité de jours de congé qui précedent.
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Etant donné que dans ce contexte les nombres représentent une quantité, la
réalisation de ces taches favoriserait la construction d’apprentissages en lien avec la
fonction cardinale du nombre.

Lorsqu’on veut savoir la quantit¢ de jours qui vont s’écouler d’une date
déterminée a une autre, on se voit confronté a résoudre un probléme de soustraction.
Compter a rebours est 1’une des stratégies possibles a utiliser pour réaliser une
soustraction. Le fait que I’enseignante demande de retourner les nombres en ordre
décroisant, nous a laissé inférer que la finalité de cette demande est d’une part, que les
enfants utilisent cette stratégie pour résoudre ce probléme et d’autre part, qu’ils
construisent des apprentissages en lien avec la série a rebours.

Nous pouvons énoncer, alors, les composantes du schéme d’utilisation en lien
avec les taches demandées et les apprentissages visés du document Les 24 jours avant
Noél. Les regles d’action Le premier jour de décembre, placer une affiche avec 24
cartons numérotés et Demander de retourner chaque jour un carton numéroté en
suivant la séquence au rebours ont pour but Que les enfants utilisent la séquence
ordonnée a rebours pour savoir combien de jours restent avant Noél. Une troisieme
régle peut étre formulée comme Demander de vérifier sur le calendrier la quantité de
Jjours de congé qui précedent et son but comme Que les enfants retournent la quantité
de cartons égale au nombre de jours de congé qui précédent plus 1 (ex : les lundis ils
devront enlever 3 cartons). Ces regles d’action sont orientées par le théoreme-en-acte
selon lequel :

Retourner les cartons numérotés pour savoir combien de jours restent pour Noél
favorise la construction d’apprentissages en lien avec :
- La fonction cardinale des nombres
- La séquence en ordre décroissant a partir de 24
- L’utilisation de séquence en ordre décroissant pour résoudre un probleme de
soustraction

Le concept-en-acte construit en relation a ce théoréme peut étre énoncé comme
Réalisation de tdches en lien avec [’utilisation de la série numérique en ordre
décroissant pour résoudre un probleme de soustraction.

Le tableau 19 montre les composantes de ce scheme.
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Tableau 19

Schéme d’utilisation 5 a) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

série en ordre décroissant et les problémes de soustraction

Regle d’action

Le premier jour de décembre, placer une affiche avec 24 cartons
numeéroteés

Demander de retourner chaque jour un carton numéroté en
suivant la séquence au rebours

But

Que les enfants utilisent la séquence ordonnée a rebours pour
savoir combien de jours restent avant Noél

Reégle d’action

Demander de vérifier sur le calendrier la quantité de jours de
congé qui précedent

But

Que les enfants retournent la quantité de cartons égale au
nombre de jours de congé qui précedent plus 1 (ex : les lundis ils
devront enlever 3 cartons)

Théoréeme-en-acte

Retourner les cartons numérotés pour savoir combien de jours
restent pour Noél favorise la construction d’apprentissages en
lien avec :
- La fonction cardinale des nombres
- Laséquence en ordre décroissant a partir de 24
- L’utilisation de séquence en ordre décroissant pour
résoudre un probléme de soustraction

Concept-en-acte

Réalisation de taches en lien avec [’utilisation de la série
numérique en ordre décroissant pour résoudre un probléme de
soustraction

2.5.2.2 Favoriser les apprentissages en lien avec la dénomination ordinale des

nombres

A partir du premier jour de décembre, aprés que 1’ami du jour ait retourné le

nombre correspondant sur I’affiche, I’enseignante lit une page de 1’album jeunesse

« Décembre ou les 24 jours de Juliette » (Desputeaux, 2006). Chaque page, présente

une situation spéciale vécue par la protagoniste durant les premiers 24 jours de

décembre. Alors, les pages commencent avec la dénomination ordinale qui est utilisée

afin de présenter chacun des jours : le premier jour de décembre..., le deuxiéme jour

de décembre..., etc. Bien que les enfants ne se voient pas confrontés a réaliser des

taches mathématiques, il est possible d’inférer que I’enseignante lit cet album

jeunesse afin de présenter la dénomination ordinale des nombres dans le contexte

d’une histoire significative pour les enfants.
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Ainsi, il est possible d’énoncer la régle d’action Lire [’album jeunesse « Les 24
jours de Juliette » qui a pour but Que les enfants entendent une histoire ou la
dénomination ordinale des nombres est utilisée pour désigner les jours qui se
succéderont jusqu’a Noél. Le théoréme-en-acte subjacent peut étre énoncé comme La
lecture d’une histoire ou la dénomination ordinale est utilisée pour designer les
premiers 24 jours de décembre favorise la construction d’apprentissages en lien avec
la fonction et la dénomination ordinale des nombres. Les éléments conceptuels de ce
schéme peuvent étre énoncés a travers le concept-en-acte Présentation en contexte de

la déenomination ordinale des nombres

Tableau 20
Schéme d’utilisation 5 b) : Favoriser les apprentissages en lien avec la dénomination

ordinale des nombres

Reégle d’action Lire I’album jeunesse « Les 24 jours de Juliette ». (Dans
I’histoire, la dénomination ordinale des nombres est utilisée : le
premier jour de décembre, le deuxieme jour, le troisieme, etc.).

But Que les enfants entendent une histoire ou la dénomination
ordinale des nombres est utilisée pour désigner les jours qui se
succéderont jusqu’a Noél

Théoréme-en-acte | La lecture d’une histoire ou la dénomination ordinale est utilisée
pour designer les premiers 24 jours de décembre favorise la
construction d’apprentissages en lien avec :

- la fonction ordinale des nombres

- la dénomination ordinale des nombres

Concept-en-acte Présentation en contexte de la dénomination ordinale des
nombres

2.6 Document 6 : Les procédures d’habillage

2.6.1 Dimension ressource

Nous avons identifi¢ un autre matériel confectionné par I’enseignante qui
constitue une ressource pour son travail en lien avec le développement du sens du
nombre. Il s’agit de six affiches numérotées avec les illustrations des vétements a
porter a I’extérieur en hiver. L’affiche avec le numéro 1 a le dessin d’un pantalon de

neige. Celle qui a le numéro 2 inclut I’image d’une paire de bottes. L’affiche avec le
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dessin d’un manteau porte le numéro 3. Les panneaux avec les images d’une tuque,
d’un foulard et d’une paire de gants ont les numéros 4, 5 et 6 respectivement.

La chanson « Je m’habille pour aller dehors » (Doumbala, 1997) fait aussi partie
de la dimension ressource du document Les procédures d’habillage. Chaque couplet
de la chanson commence avec la dénomination ordinale de chaque étape pour
s’habiller, par exemple : En premier, je mets la salopette...; En deuxiéme, les pieds

dans les bottes...; En troisiéme, le manteau sur le dos, etc.)

2.6.2 Dimension scheme d utilisation

2.6.2.1 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la fonction

ordinale des nombres et les notations conventionnelles

Dans le mois de novembre, 1’enseignante installe en ordre les six affiches
numérotées qui ont les images des vétements a porter a 1’extérieur en hiver, preés du
casier des enfants. Elle demande, au besoin, de les consulter afin que les enfants
suivent I’ordre des étapes indiqué dans les panneaux.

I1 possible d’observer que la finalité ultime d’installer ces panneaux est celle
de promouvoir I’autonomie des enfants pour s’habiller. Cependant, I’intention de
favoriser des apprentissages en lien avec les nombres est aussi identifiable. En effet, si
le seul objectif €tait celui que les enfants suivent 1’ordre des étapes pour s’habiller, les
affiches n’auraient que les images. Bien que 1’enseignante ne demande pas de réaliser
des taches en lien avec les nombres, le fait qu’elle numérote les panneaux, laisse
entrevoir qu’il existe aussi I’intention de présenter premicrement, les nombres de 1 a 6
dans un contexte ou ils indiquent I’ordre dans lequel les éléments se succedent et

deuxiemement, I’écriture conventionnelle de ces nombres.

Cette analyse nous permet d’énoncer la reégle d’action Installer des affiches
numérotées des étapes pour s habiller prés des casiers des enfants. Le but de cette
régle est Que les enfants les consultent pour suivre [’ordre des étapes pour s’habiller
en hiver. La proposition qui guide cette reégle d’action peut étre formulée par le

théoréme-en-acte selon lequel :
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Consulter les affiches numérotées des étapes pour s’ habiller favorise la construction
d’apprentissages en lien avec :
la fonction ordinale du nombre
la notation conventionnelle des nombres entre 1 et 6

Finalement, nous énoncons le concept-en-acte de Présentation en contexte de
la fonction ordinale des nombres.

Le tableau 21 présente ces composantes identifiées.

Tableau 21
Schéme d’utilisation 6 a) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

fonction ordinale des nombres et les notations conventionnelles

Reégle d’action Installer les affiches numérotées des étapes pour s habiller pres
des casiers des enfants
But Que les enfants consultent les affiches numérotées pour suivre

I’ordre des étapes pour s habiller en hiver

Théoréme-en-acte | Consulter les affiches numérotées des étapes pour s’habiller
favorise la construction d’apprentissages en lien avec :

- la fonction ordinale du nombre

- la notation conventionnelle des nombres entre 1 et 6

Concept-en-acte Présentation en contexte de la fonction ordinale des nombres

2.6.2.2 Favoriser les apprentissages en lien avec la dénomination ordinale des

nombres

A partir du mois de novembre, dans les moments ou il faut se préparer pour
sortir, ’enseignante demande d’écouter ou de chanter la chanson « Je m’habille pour
aller jouer dehors ». Comme nous 1’avons dit dans 1’analyse de la dimension
ressource, chaque couplet de cette chanson commence avec la dénomination ordinale
de chaque étape pour s’habiller (En premier, en deuxiéme, en troisiéme, etc.). Méme
si chanter ou écouter cette chanson n’implique pas la réalisation des taches
mathématiques, le fait que 1’enseignante ait inclus la description de cette partie de son
travail dans les entrevues nous permet d’identifier I’intention de favoriser la

construction d’apprentissages en lien avec les nombres.
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En conséquence, nous inférons que 1’idée selon laquelle les enfants pourraient
s’approprier de la dénomination ordinale des nombres et de 1’utiliser pour désigner les
différentes étapes d’une procédure est derricre la décision de recourir a cette chanson-
la.

I1 est possible d’identifier, alors, le schéme d’utilisation associ¢ a la chanson
« Je m’habille pour aller dehors » Doumbala (1997). Premiérement, nous formulons la
régle d’action Demander d’écouter ou de chanter la chanson « Je m’habille pour
aller jouer dehors » au moment de se préparer pour aller a ’extérieur en hiver et son
but, celui Que les enfants suivent en ordre les étapes pour s’habiller mentionnées
dans la chanson. Deuxiemement, nous énoncons le théoréme-en-acte qui guide cette
régle comme celui selon lequel Ecouter et chanter la chanson « Je m’habille pour
aller jouer dehors » favorise la construction d’apprentissages en lien avec la fonction
et la dénomination ordinale des nombres. Finalement, le concept-en-acte subjacent :
Présentation en contexte de la dénomination ordinale des nombres.

Le tableau ci-dessous montre les composantes de ce schéme.

Tableau 22
Schéme d’utilisation 6 b) : Favoriser les apprentissages en lien avec la dénomination

ordinale des nombres

Regle d’action Demander d’écouter ou de chanter la chanson «Je m’habille
pour aller jouer dehors » au moment de se préparer pour aller a
I’extérieur en hiver

But Que les enfants suivent en ordre les étapes pour s’habiller
mentionnées dans la chanson

Théoréme-en-acte | Ecouter et chanter la chanson «Je m’habille pour aller jouer
dehors » favorise la construction d’apprentissages en lien avec :

- La fonction ordinale du nombre

- La dénomination ordinale des nombres

Concept-en-acte Présentation en contexte de la dénomination ordinale des
nombres

2.7 Document 7 : Compter les écoliers

2.7.1 Dimension ressource
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L’analyse du document Compter les écoliers nous a permis d’identifier un type de
ressource non matériel. Il s’agit du nombre d’enfants présents et absents. Le schéme
d’utilisation en lien avec les taches demandées aux enfants et les apprentissages visés

associé a ces ressources sera présenté dans ce qui suit.

2.7.2 Dimension scheme d utilisation

2.7.2.1 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la fonction

cardinale et le scheme de déenombrement

L’enseignante nous a dit qu’habituellement durant la routine du matin, elle
demande a I’ami du jour de compter les enfants qui sont présents ce jour-la dans la
classe. Etant donné que le nombre total d’éléves de cette classe est de 20, I’enfant
devra identifier la valeur cardinale d’une collection d’un maximum de 20 éléments.

Une fois I’ami du jour a réalisé cette tache, I’enseignante demande de dire le nom
des enfants qui sont absents. Elle a précisé le type de questions qu’elle pose : « Qui
est absent 7, Avez-vous remarqué qui est absent ? ». Ensuite, elle demande de dire
combien d’enfants ont é&t¢é nommés. De cette fagon, I’ami du jour se voit confronté a la
tache d’identifier la valeur cardinale de la collection formée par les enfants absents
que d’habitude n’est pas supérieur a quatre.

Ces deux taches favoriseraient la construction d’apprentissages en lien avec le
scheme de dénombrement.

Comme la mise en ceuvre de ce document se déroule dans le coin de la causerie,
ou les enfants sont assis en cercle, pour savoir combien d’enfants sont présents dans la
classe, I’ami du jour devra trouver une stratégie pour faire coincider un mot-nombre
avec chacun des enfants. Par exemple, il pourra les pointer avec le doigt ou faire le
tour en touchant les tétes de fagon de n’omettre ni recompter aucun.

Etant donné que I’enseignante demande d’identifier premiérement le nom des
enfants absents et apres elle demande de dire la quantité correspondante, I’ami du jour
devra également trouver une maniere de respecter le principe de bijection. Il pourra,
par exemple, faire ce que Brissiaud, (1991) appelle une collection-témoin de doigts,
c’est-a-dire, faire coincider un doigt pour chacun des prénoms en question et les

dénombrer.



121

Ainsi, nous avons identifi¢ deux régles d’action associées au nombre d’enfants

présents et absents dans la classe. La premicre est celle de Demander d’identifier le
nombre d’enfants présents et la deuxieéme Demander d’identifier les enfants absents et
de dire combien il y a-t-il. Ces régles ont pour but Que les enfants identifient le
nombre d’enfants présents et absents.
Nous avons également formulé le théoréme-en-acte selon lequel Identifier le nombre
d’enfants présents et absents favorise la construction d’apprentissages en lien avec la
fonction cardinale des nombres et le scheme de dénombrement. Le concept-en-acte
subjacent peut étre énoncé comme Réalisation de tdaches en lien avec [’identification
de la valeur cardinale d’une collection.

Le tableau suivant montre les composantes du schéme d’utilisation en lien avec
les tiches demandées et les apprentissages visés associé aux ressources Nombre

d’enfants présents et absents.

Tableau 23
Scheme d’utilisation 7 a) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

fonction cardinale et le schéme de dénombrement

Régles d’action Demander d’identifier le nombre d’enfants présents
Demander d’identifier les enfants absents et de dire combien il y
a-t-il

But Que les enfants identifient le nombre d’enfants présents et
absents

Théoréme-en-acte | Identifier le nombre d’enfants présents et absents favorise la
construction d’apprentissages en lien avec :

- La fonction cardinale des nombres

- Le scheme de dénombrement

Concept-en-acte Réalisation de taches en lien avec ’identification de la valeur
cardinale d’une collection

2.8. Document 8 : Les sacs d’Halloween

2.8.1 Dimension ressource

Traditionnellement dans les écoles du Québec, tous les 31 octobre, les enfants

recoivent des friandises et des petits jouets a ’occasion de la célébration d’Halloween.
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Ces petits objets tels que des bonbons, des chocolats, des araignées, des citrouilles,
etc., et les sacs qui les contiennent, constituent des ressources que cette enseignante

utilise en lien avec les nombres.

2.8.2 Dimension scheme d’utilisation

2.8.2.1 Favoriser les apprentissages et les relations entre la fonction

cardinale et le scheme de dénombrement

Le 31 octobre, 1I’enseignante apporte les petits objets en lien avec 1’Halloween et
demande aux enfants de préparer leur propre cadeau. Pour le faire, elle leur demande
de prendre différentes quantités de chaque type d’¢éléments et de les mettre dans un
sac. Ces quantités sont toujours inférieures a 5. Par exemple, elle demande de prendre
deux bonbons, quatre araignées, trois chocolats. Ainsi, les enfants se voient confrontés
a former des collections d’une valeur cardinale inférieure a 5. Pour réaliser cette
tache, les enfants pourront dénombrer les €léments afin d’en réunir la quantité
demandée.

La consigne donnée par I’enseignante constitue dans le cadre de notre recherche,
la régle d’action Demander a chaque enfant de mettre dans un sac une quantité
inférieure a 5 de chaque sorte de petits objets. Cette régle d’action a pour but Que les
enfants réunissent de petites quantités d’objets pour préparer leur cadeau
d’Halloween. Le théoréme-en-acte sous-jacent peut étre formulé comme Réunir une
quantité donnée d’objets pour préparer le cadeau d’Halloween favorise la
construction d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale des nombres et le
schéeme de dénombrement. Nous formulons le concept-en-acte de Réalisation de
tdches en lien avec la formation de collections.

Le tableau ci-dessous montre les composantes du schéme d’utilisation identifié.
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Tableau 24

Scheme d’utilisation 8 a) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

fonction cardinale et le schéme de dénombrement

Regle d’action

Demander a chaque enfant de mettre dans un sac une quantité
inférieure a 5 de chaque sorte de petits objets

But

Que les enfants réunissent de petites quantités d’objets pour
préparer leur cadeau d’Halloween

Théoreme-en-acte

Réunir une quantit¢ donnée d’objets pour préparer le cadeau
d’Halloween favorise la construction d’apprentissages en lien
avec :

- La fonction cardinale des nombres

- Le schéme de dénombrement

Concept-en-acte

Réalisation de taches en lien avec la formation de collections

2.9 Document 9 : Les collections

2.9.1 Dimension ressource

La partie ressource de ce document est formée par de petits objets que les enfants

collectionnent a la maison et qu’ils apportent a 1’école. Il s’agit par exemple, de

roches, de gommes a effacer, de petites figurines, etc.

2.9.2 Dimension scheme d utilisation

2.9.2.1 Favoriser les apprentissages et es relations en lien avec la

fonction cardinale et le scheme de dénombrement

L’enseignante nous a expliqué qu’elle envoie une petite note aux parents pour

leur demander d’aider les enfants a collectionner de petits objets a leur gotit et signale

aussi la date dans laquelle les enfants pourront apporter cette collection a 1’école.

Le jour que les enfants apportent leur collection, elle demande que chacun la

présente aux autres enfants. Ensuite, I’enseignante donne une consigne qui peut

favoriser la construction du schéme de dénombrement. Voyons comment elle a décrit

ce moment : «... pour étre certain de rapporter toute la collection le soir a la maison,

alors combien tu avais de roches dans ton sac, dans ta boite ? ». En effet, les enfants
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confrontées a la tache d’identifier la valeur cardinale de cette collection pourront
dénombrer les éléments.

Cette analyse nous a permis d’identifier le scheme d’utilisation associ¢ a la
ressource Petits objets que les enfants collectionnent a la maison. La régle d’action
Demander a chaque enfant de dénombrer les éléments de la collection qu’il a
apportée a pour but Que chaque enfant identifie le nombre d’éléments de sa collection
pour controler de ne perdre aucun objet. Cette régle d’action est basée sur la
proposition selon laquelle Dénombrer les éléments d’une collection pour controler de
n’en perdre aucun favorise la construction d’apprentissages en lien avec la fonction
cardinale du nombre et le scheme de dénombrement. Le concept-en-acte qui guide
également cette régle d’action est celui de Réalisation de tdiches en lien avec

identification de la valeur cardinale d’une collection.

Tableau 25
Schéme d’utilisation 9 a) Favoriser les apprentissages et es relations en lien avec la

fonction cardinale et le schéme de dénombrement

Regles d’action Demander a chaque enfant de dire le nombre d’¢léments de la
collection qu’il a apportée
But Que chaque enfant identifie le nombre d’éléments de sa

collection pour contrdler de ne perdre aucun objet

Théoreme-en-acte | Identifier le nombre d’éléments d’une collection pour contrdler
de n’en perdre aucun favorise la construction d’apprentissages
en lien avec :

- La fonction cardinale du nombre

- Le scheme de dénombrement

Concepts-en-acte | Réalisation de taches en lien avec 1’identification de la valeur
cardinale d’une collection

2.10 Document 10 : La féte du jour cent

2.10.1 Dimension ressource

L’analyse de ce document nous a permis d’identifier deux types de matériels
qui constituent des ressources dans le travail de cette enseignante en lien avec le
développement du sens du nombre. Il s’agit premiérement, de 100 batonnets et

deuxiémement, d’une grille qui contient les nombres écrits jusqu’a 100.
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2.10.2 Dimension scheme d utilisation

2.10.2.1 Favoriser les apprentissages en lien avec le dénombrement

1 par 1 et 10 par 10

Dans cette classe de maternelle, la journée numéro 100 d’école est soulignée avec
une célébration qui s’appelle la « Féte du jour 100 ». Afin de savoir quel jour aura lieu
cette féte, tous les matins des premieres 100 journées d’école, I’enseignante demande
a I’ami du jour de mettre un batonnet dans une boite. Chacun de ces batonnets
représente un jour d’école. Une fois I’enfant a déposé le batonnet correspondant a la
journée, il devra dire combien de jours d’école se sont écoulés jusqu’a cette date-la.
Lorsque dans la boite il y a suffisamment de batonnets pour former un groupe de 10,
I’ami du jour devra aussi faire un paquet a I’aide d’un ¢élastique.

La description que 1’enseignante a réalisée nous a permis d’identifier deux taches
en lien avec les nombres auxquelles I’ami du jour se voit confronté.

Premiérement, il devra savoir si la quantité de batonnets qui ne sont pas attachés
avec un ¢élastique est inférieure ou égale a 10. Ainsi, cette tache favoriserait la
construction d’apprentissages en lien avec la comparaison de deux quantités. S’il
s’agit d’une petite quantité, il est possible que I’enfant puisse reconnaitre qu’il y a tres
peu de batonnets pour en réunir 10 sans besoin de les dénombrer. Toutefois, si le
nombre de batonnets détachés est de 7, 8 ou 9, par exemple, il et fortement possible
que P’enfant les dénombre pour savoir s’il y en a 10 ou moins. Dans ce dernier cas,
cette tache favoriserait la construction d’apprentissages en lien avec le schéme de
dénombrement un par un.

Deuxiémement, 1’enfant devra identifier la valeur cardinale de la collection de
batonnets qui sont dans la boite et dire le mot-nombre correspondant. Durant les
premieres journées, quand la quantité de batonnets est inférieure a 10, I’enfant pourra
les dénombrer un par un. Mais apres, lorsque la quantité de jours écoulés permet de
faire des paquets de 10, le fait de les regrouper de cette fagon susciterait ’utilisation
du dénombrement 10 par 10. C’est-a dire, s’il y a 4 paquets et 3 batonnets détachés
par exemple, il pourrait dire 10, 20, 30, 40 et continuer avec 41, 42 et 43.

L’analyse de ces deux taches nous permet d’inférer qu’elles sont demandées par
I’enseignante afin de favoriser la construction d’apprentissages en lien avec la

fonction cardinale des nombres, car il s’agit de la représentation d’une quantité, la
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comparaison de nombres, la dénomination orale des nombres jusqu’a 100 et le schéme
de dénombrement un par un et 10 par 10.

Nous avons alors, énoncé les composantes d’un premier schéme d’utilisation qui
fait partie du document La féte du jour 100. Nous avons formulé premiérement trois
régles d’actions : 1) Demander de mettre dans une boite un bdatonnet qui représente
un jour d’école; 2) Demander d’en faire un paquet de 10 a [’aide d’un élastique, si
possible; 3) Demander de dire combien de jours d’école se sont écoulés jusqu’a
preésent. Ces trois régles ont pour but Que les enfants identifient la quantité de jours
d’école écoulés jusqu’a 100. Le théoréme-en-acte qui oriente ces régles est celui selon
lequel Dénombrer et regrouper par 10 les bdtonnets qui représentent les 100
premiers jours d’école favorise la construction d’apprentissages en lien avec la
fonction cardinale du nombre, la comparaison de nombres, la dénomination orale des
nombres jusqu’a 100 et le scheme de dénombrement 1 parl et 10 par 10. Le concept-
en-acte peut &tre formulé comme Réalisation de tdches en lien avec l’identification de
la valeur cardinale d’une collection.

Voici le tableau qui présente ce scheme d’utilisation.

Tableau 26
Scheme d’utilisation 10 a) : Favoriser les apprentissages en lien avec le

dénombrement un par un et 10 par 10

Regles d’action Demander de mettre dans une boite un batonnet qui représente
un jour d’école et de dire combienil yen a

Demander d’en faire un paquet de 10 a I’aide d’un élastique, si
possible.

Demander de dire combien de jours d’école se sont écoulés
jusqu’a présent

But Que les enfants identifient la quantité de jours d’école écoulés
jusqu’a 100

Théoréme-en-acte | Dénombrer et regrouper par 10 les batonnets qui représentent les
100 premiers jours d’école favorise la construction
d’apprentissages en lien avec :

- La fonction cardinale du nombre

- La comparaison de nombres

- La dénomination orale des nombres jusqu’a 100

- Le schéme de dénombrement 1 par 1 et 10 par 10

Concepts-en-acte | Réalisation de taches en lien avec I’identification de la valeur
cardinale d’une collection
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2.10.2.2 Guider les enfants pour dénombrer 10 par 10

Comme nous I’avons dit, 1’enseignante demande de faire de paquets de 10
batonnets, quand il y en a une quantité suffisante, afin de susciter 1’utilisation du
dénombrement 10 par 10.

Le schéme de dénombrement «n’en comporte pas moins une organisation
invariante » (Vergnaud, 1996). Par exemple, il faudra toujours énoncer une série
numérique coordonnée et savoir que le dernier mot-nombre représente la valeur
cardinale de la collection. Cependant, dans cette organisation invariante on peut
reconnaitre des processus d’accommodation basés dans certains cas, sur
I’ «adjonction d’¢léments cognitifs » (/bid.). Ainsi, afin de réaliser un
dénombrement 10 par 10 efficace, il faudra énoncer une série numérique distincte a
celle utilisée dans le dénombrement un par un. Il s’agira d’énoncer les mots-nombres
correspondants a chaque dizaine dans le bon ordre et de faire coincider chacun de ces
mots-nombres avec chaque paquet de 10 et non avec un seul élément.

L’enseignante nous a expliqué qu’a travers son expérience, elle a observé que le
dénombrement 10 par 10 est une tache tres difficile pour la plupart des enfants de 5
ans. Elle nous a dit que lorsqu’elle observe qu’ils ne sont pas encore capables de
dénombrer 10 par 10, elle les aide en disant les mots-nombres correspondants a
chaque dizaine pendant qu’ils prennent ou indiquent chacun des paquets.

Nous inférons que de cette fagon I’enseignante présente non seulement la
dénomination des dizaines mais aussi 1’ordre dans lequel elles se succedent,
connaissances essentielles dans ce type de dénombrement. En les faisant coincider
avec chacun des paquets de 10 elle présente aussi 1’utilisation de la série ordonnée de
ces mot-nombres pour respecter le principe de bijection du schéme de
dénombrement 10 par 10.

Basées sur cette analyse nous avons formulé la régle d’action Dire les mots-
nombres correspondants a chaque dizaine pendant que [’enfant prend ou indique
chacun des paquets de 10 dont le but est celui de Guider les enfants pour dénombrer
10 par 10. Le théoréme-en-acte qui soutient cette regle peut étre formulé comme Dire
les mots-nombres de chaque dizaine pendant que [’enfant prendre ou indique chacun

des paquets de 10 favorise la construction d’apprentissages en lien avec le scheme du
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déenombrement 10 par 10. Nous énoncons le concept-en-acte construit en étroite
relation avec cette proposition comme Guidage pour le dénombrement 10 par 10.

Le tableau ci-dessous montre les composantes de ce dernier schéme identifié.

Tableau 27

Scheéme d’utilisation 10 b) : Guider les enfants pour dénombrer 10 par 10

Regles d’action Dire les mots-nombres correspondants a chaque dizaine pendant
que I’enfant prend ou indique chacun des paquets de 10
But Guider les enfants pour dénombrer 10 par 10

Théoréme-en-acte | Dire les mots-nombres de chaque dizaine pendant que 1’enfant
prendre ou indique chacun des paquets de 10

favorise la construction d’apprentissages en lien avec :

- Le schéme du dénombrement 10 par 10

Concepts-en-acte | Guidage pour le dénombrement 10 par 10

2.10.2.3 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

notation conventionnelle et la série numérique

Une fois I’enfant a dit combien de batonnets il y a dans la boite, il doit colorier le
nombre correspondant sur la grille qui contient les nombres ordonnés jusqu’a 100.

Ainsi, ’ami du jour se voit aussi confronté a la tdche d’identifier 1’écriture
conventionnelle du nombre qui représente la quantité de jours d’école écoulés.

Le fait que les enfants colorient un nombre chaque jour pourrait provoquer qu’ils
n’utilisent pas leurs connaissances en lien avec les nombres afin de repérer celui qui
corresponde, car ils pourront chercher la case blanche située aprés le dernier nombre
colorié. Cependant, ils pourront ¢galement construire des liens entre les mots-nombres
de 1 a 100 et I’écriture conventionnelle de ces nombres qui représentent la valeur

cardinale d’une collection.

Nous pouvons alors, énoncer les composantes du scheme d’utilisation qui est en
lien avec cette derniere tiche demandée aux enfants. La regle d’action Demander de
colorier sur la grille le nombre correspondant a la quantité de jours d’école écoulés a
pour but Que les enfants identifient |’écriture du nombre de jours d’école écoulés. La
proposition qui oriente cette régle peut étre formulée comme Colorier sur la grille le

nombre correspondant a la quantité de jours d’école écoulés favorise la construction
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d’apprentissages en lien avec la notation conventionnelle des nombres jusqu’a 100 et
la série numérique. Le concept-en-acte qui aussi guide cette partie du travail de
I’enseignante est celui de Réalisation de tdches en lien avec la localisation des
nombres a un et a deux chiffres sur la séquence ordonnée.

Ces composantes sont présentées dans le tableau suivant.

Tableau 28
Schéme d’utilisation 10 c) Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec La

notation conventionnelle et la série numérique

Reégles d’action Demander de colorier sur la grille le nombre correspondant a la
quantité de jours d’école écoulés

But Que les enfants identifient 1’écriture du nombre de jours d’école
écoulés

Théoréme-en-acte | Colorier sur la grille le nombre correspondant a la quantité de
jours d’école écoulés favorise la construction d’apprentissages
en lien avec :

- La notation conventionnelle des nombres jusqu’a 100

- La série numérique

Concepts-en-acte | Réalisation de taches en lien avec la localisation des nombres a
un et a deux chiffres sur la séquence ordonnée

2.11 Document 11 : L’atelier des mathématiques

2.11.1 Dimension ressource

Lors de notre premiére visite a la classe, nous avons repéré d’autres matériels
qui pourraient constituer des ressources potentielles pour cette enseignante dans son
travail en lien avec le développement du sens du nombre. Il s’agit d’un dé géant et

d’un boulier qui se retrouvaient sur une table. En voici I’image de ces matériels.
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Figure 10 : Dé géant et boulier

La description de I’enseignante nous a permis aussi d’identifier d’autres

ressources qui font partie de ce document : de petits jouets et une balance a plateaux.

2.11.2 Dimension scheme d utilisation

2.11.2.1 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la
fonction cardinale, le scheme de dénombrement et les dispositions

spatiales conventionnelles

Des le début de I’année, I’enseignante installe sur une table qui est placée sur le
secteur qu’elle appelle « I’atelier des mathématiques » un dé géant, un boulier et de
petits jouets.

Elle nous a expliqué que lorsque les enfants choisissent ce secteur durant les
ateliers libres, elle leur demande de faire rouler le dé pour apres réunir autant de petits
jouets comme de points obtenus dans le dé. Elle leur demande aussi de placer une
quantité de billes sur I’abaque et d’assembler la méme quantité de petits objets.

De cette facon, les enfants devront réaliser la tache consistant a former deux
collections équipotentes, c'est-a-dire deux collections du méme nombre d’éléments.
Pour le faire, ils pourront dénombrer premierement la quantité de points du dé ou de
billes pour identifier la valeur cardinale de cette collection et aprés dénombrer les
petits jouets de maniére a avoir le méme nombre d’éléments. Quand la quantité a
réunir est indiquée par le dé, ils pourront aussi reconnaitre la disposition des points.

Ainsi, cette tache favoriserait la construction d’apprentissages en lien avec la
fonction cardinale du nombre et le schéme du dénombrement. Lorsque le dé est
utilisé, elle pourrait aussi favoriser les apprentissages en lien avec les dispositions

spatiales conventionnelles.
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Cette analyse nous permet d’énoncer la régle d’action Demander de réunir la
méme quantité de petits objets que de billes dans le boulier ou de points dans le dé qui
a pour but Que les enfants réunissent autant de petits objets que de points du dé ou
que des billes du boulier. Le théoréme-en-acte qui oriente cette régle est celui selon
lequel Réunir autant d’objets que de points du dé ou de billes du boulier favorise la
construction d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale du nombre, le
scheme du déenombrement et les dispositions spatiales conventionnelles. Ce théoréme
serait construit en lien avec le concept-en-acte de Réalisation de tdches en lien avec la
formation de collections équipotentes.

Le tableau ci-dessous présente les composantes du dernier schéme identifié.

Tableau 29
Scheéme d’utilisation 11 a) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

fonction cardinale, le schéme de dénombrement et les dispositions spatiales

conventionnelles
Regle d’action Demander de réunir la méme quantité de petits objets que de
billes dans le boulier ou de points dans le dé
But Que les enfants réunissent autant de petits objets que de points

du d¢ ou que des billes du boulier

Théoréme-en-acte | Réunir autant d’objets que de points du dé ou de billes du
boulier

favorise la construction d’apprentissages en lien avec :

- La fonction cardinale du nombre

- Le schéme du dénombrement

- Les dispositions spatiales conventionnelles

Concepts-en-acte | Réalisation de taches en lien avec la formation de collections
équipotentes

2.11.2.2 Favoriser les apprentissages et relations en lien avec la fonction

cardinale et le scheme de dénombrement

Dans la deuxiéme étape de 1’année, ’enseignante ajoute aux matériels qui sont
déja dans I’atelier de mathématiques une balance a plateaux. Voyons comment elle a

décrit ce qu’elle demande aux enfants :
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... je mets des objets a peser avec une balance, [...] et 1a ils vont
compter le nombre d’objets pour avoir le poids égal... [...] je leur
donne comme consigne « vas peser ta collation », ils peuvent mettre
leur pomme et dire combien ¢a prendre de petits objets pour
balancer... alors, la pomme elle pése dix-huit oursons...

A partir de cette description, nous avons identifi¢ une tache en lien avec les
nombres qui est demandée aux enfants. En effet, lorsqu’ils doivent dire combien
d’objets ils ont placés dans la balance, ils devront identifier la valeur cardinale de la
collection conformée par ces petits jouets. Pour réaliser cette tache, ils pourront
dénombrer un par un ces éléments. De cette facon, la réalisation de cette tache
pourrait favoriser la construction d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale
du nombre et le schéme de dénombrement.

Nous pouvons alors, énoncer les composantes d’un deuxiéme schéme
d’utilisation qui fait partie du document L’atelier des mathématiques. La régle
d’action est celle qui consiste a
Demander de dénombrer les petits objets nécessaires pour obtenir le méme poids
qu 'un autre objet ayant pour but Que les enfants identifient le nombre de petits objets
équivalent au poids d’un autre objet. Le théoréme-en-acte qui la guide peut étre
formulé comme Identifier le nombre de petits objets équivalent au poids d’un autre
objet favorise la construction d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale du
nombre et le scheme dénombrement. Finalement, nous énongons le concept-en-acte de
Réalisation de taches en lien avec [’identification de la valeur cardinale d’une
collection.

Tableau 30
Scheme d’utilisation 11 b) : Favoriser les apprentissages et relations en lien avec la

fonction cardinale et le schéme de dénombrement

Regle d’action Demander de dénombrer les petits objets nécessaires pour
obtenir le méme poids qu’un autre objet
But Que les enfants identifient le nombre de petits objets équivalent

au poids d’un autre objet

Théorémes-en-acte | Identifier le nombre de petits objets équivalent au poids d’un
autre objet favorise la construction d’apprentissages en lien
avec :

- La fonction cardinale du nombre

- Le schéme de dénombrement

Concepts-en-acte | Réalisation de tiches en lien avec I’identification de la valeur
cardinale d’une collection
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2.12 Document 12 : Des sauts de grenouilles

Durant les entrevues, 1’enseignante nous a parlé d’un livre qu’elle utilise
souvent dans son travail en lien avec les nombres. Ce livre fait partie de la collection
« Interactions » (Hope ; Small, 1997), un ensemble de manuels scolaires en lien avec
les mathématiques. Parmi le matériel destiné a la maternelle, elle utilise le guide pour
I’enseignante et le grand livre d’illustrations. Elle a décrit quatre activités qu’elle a
sélectionnées incluses dans le premier module du guide pour 1’enseignante intitulé
« Explorons le nombre ». Elle nous a montré également les pages du grand livre
d’illustrations qu’elle utilise dans sa classe.

Tant le guide que le grand livre, sont des ressources que cette enseignante
utilise. Mais les particularités de chaque activité sélectionnée nous ont menés a
considérer chacune d’entre elles comme un document é&laboré par cette
professionnelle. Ensuite, nous présenterons la dimension ressource et la dimension
schéme d’utilisation de chacun de ces quatre documents en commengant par Des sauts

de grenouilles.

2.12.1 Dimension ressource

Le guide pour I’enseignante propose de montrer aux enfants 1’illustration d’un
étang incluse dans le grand livre. Dix feuilles de nénuphar numérotées qui flottent sur
I’eau et deux grenouilles sur les feuilles 6 et 10 sont aussi y dessinées. Il est aussi
suggéré de demander aux enfants de réciter les chiffres de 1 a 10 en indiquant la
feuille correspondante. Des grenouilles découpées font aussi partie du matériel. En
dessous de D’illustration sont écrites quatre consignes : Choisis une grenouille. La
grenouille est sur quel nombre? Ou va ta grenouille? Dis sur quels nombres. Le texte
continue en proposant de choisir un ou une enfant et de lui demander a tour de rdle de
réaliser ces quatre consignes.

L’image ci-dessous montre 1’illustration qui nous venons de décrire.
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06 vafo grencuilis?
D aur que nomires:

Figure 11 : Illustration « Des sauts de grenouilles » du grand livre « Interactions M. Documents

pédagogiques » (Hope ; Small. 1997)

2.12.2 Dimension scheme d utilisation

2.12.2.1 Favoriser les apprentissages en lien avec la fonction nominale des nombres,

les mot-nombres et les notations conventionnelles de 1 a 10

L’enseignante nous a dit qu’elle suit ce qui est proposé dans le livre. C’est-a-
dire, elle montre aux enfants I’illustration de I’étang et premiérement leur demande de
dire les chiffres de 1 & 10 en indiquant la feuille correspondante. Ainsi, les enfants
devront lire les nombres de 1 a 10 en suivant ’ordre de la séquence ce qui pourrait
favoriser la construction d’apprentissages en lien avec la série numérique et la relation
entre les mots-nombre et les notations conventionnelles de 1 a 10.

Deuxiemement, elle demande de placer le dessin d’une grenouille sur un
nénuphar et de le déplacer sur les autres feuilles en disant les nombres y écrits.
Comme il n’est pas indiqué comment déplacer la grenouille, il est possible que les
enfants la fasse arréter sur les feuilles sans suivre la séquence. Dans ce cas, la tache de
lire les nombres écrits impliquerait le défi de le faire sans s’appuyer sur ’ordre de la
série. Cette tache favoriserait également la relation entre les mots-nombre et les
notations conventionnelles de 1 a 10.

Dans ce contexte, les nombres sont utilisés pour identifier les différentes
feuilles. C’est la raison pour laquelle ces deux taches favoriseraient les apprentissages
en lien avec la fonction nominale du nombre.

De cette facon, nous avons identifi¢ un premier schéme d’utilisation qui fait

partie du document Des sauts de grenouilles. La régle d’action peut €tre formulée
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comme Demander de réaliser les consignes proposées dans le livre : Lire en ordre les
nombres de 1 a 10 et Lire les nombres de 1 a 10 sans suivre l’ordre de la séquence.
Le but de cette régle d’action est Que les enfants lisent les nombres écrits sur
Uillustration en suivant ou pas l’ordre de la séquence numerique. Le théoréme-en-
acte qui guide cette régle peut étre formulé comme Lire les nombres écrits sur
Uillustration en suivant ou pas l’'ordre de la séquence favorise la construction
d’apprentissages en lien avec la fonction nominale du nombre, [’ordre de la séquence
numeérique jusqu'a 10 et la relation entre les mots-nombres et les notations
conventionnelles entre I et 10. Nous énongons le concept-en-acte construit en relation
avec ce théoréme comme Réalisation de tdches en lien avec la lecture des nombres de
1 a 10 en suivant ou pas [’ordre de la séquence.

Nous présentons ces composantes dans le tableau suivant.

Tableau 31
Schéme d’utilisation 12 a) : Favoriser les apprentissages en lien avec la fonction

nominale des nombres, les mot-nombres et les notations conventionnelles de 1 a 10

Regle d’action Demander de réaliser les consignes proposées dans le livre :
- Lire en ordre les nombres de 1 a 10
- Lire les nombres de 1 a 10 sans suivre 1’ordre de la séquence

Buts Que les enfants lisent les nombres écrits sur I’illustration en
suivant ou pas I’ordre de la séquence numérique

Théoréme-en-acte | Lire les nombres écrits sur I’illustration en suivant ou pas 1’ordre
de la séquence favorise la construction d’apprentissages en lien

avec :
- La fonction nominale du nombre
- L’ordre de la séquence numérique jusqu’a 10
- Les mots-nombres et les notations conventionnelles entre
letl0
Concept-en-acte Réalisation de taches en lien avec la lecture des nombres de 1 a

10 en suivant ou pas I’ordre de la séquence

2.12.2.2 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la fonction

cardinale des nombres et le scheme de dénombrement d’éléments non déplacables

En plus des consignes proposées dans la livre, I’enseignante pose de questions
par rapport aux ¢léments de Dillustration de I’étang qui impliquent la réalisation

d’autre type de taches. Elle nous a expliqué qu’elle demande combien d’éléments de
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la méme classe il y a dans I’image. Par exemple, combien de fleurs, combien de
poissons, combien de libellules, etc. Ainsi, les enfants devront identifier la valeur
cardinale de ces collections. Pour le faire, ils pourront dénombrer les éléments ce qui
favoriserait la construction d’apprentissages en lien avec le schéme du dénombrement
avec les particularités qui entraine le fait que ces éléments ne sont pas déplagables.

Cette analyse nous a permis d’identifier un deuxiéme schéme d’utilisation du
document Des sauts de grenouilles. La régle d’action Poser des questions en lien avec
la quantité d’objets de la méme classe qu’il y a dans l'illustration a pour but Que les
enfants identifient la valeur cardinale de collections d’éléments illustrés. Le
théoréme-en-acte qui oriente cette regle d’action est celui selon lequel Identifier la
quantité d’objets illustrés favorise la construction d’apprentissages en lien avec la
fonction cardinale du nombre et le scheme de dénombrement pour des éléments non
déplagables. Le concept-en-acte en relation a cette proposition peut étre formulé
comme Réalisation de tdaches en lien avec l’identification de la valeur cardinale d’une
collection.

Les composantes de ce deuxieme scheme sont présentées dans le tableau ci-

dessous.

Tableau 32 :
Schéme d’utilisation 12 b) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

fonction cardinale des nombres et le schéme de dénombrement d’éléments non

déplacables
Regle d’action Poser des questions en lien avec la quantité¢ d’objets de la méme
classe qu’il y a dans I’illustration
But Que les enfants identifient la valeur cardinale de collections

d’¢éléments illustrés

Théoréme-en-acte | Identifier la quantité d’objets illustrés favorise la construction
d’apprentissages en lien avec :

- La fonction cardinale du nombre

- Le schéme de dénombrement pour des éléments non
déplacables

Concept-en-acte Réalisation de taches en lien avec 1’identification de la valeur
cardinale d’une collection
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2.13 Document 13 : Qu’y a-t-il dans le jardin?

2.13.1 Dimension ressource

Une autre page du grand livre contient une illustration d’un jardin divisé en
carrés ou il y a de différents types de plantes cultivées. En dessous du dessin il est
écrit : Quels groupes ont plus d’éléments que le carré de mais? Quels groupes ont
moins d’éléments que le carré de citrouilles? Trouve des groupes avec le méme
nombre d’¢éléments. Le guide de 1’enseignante suggere d’encourager les enfants a
répondre les questions de différentes fagons et de les inviter a comparer les ensembles
en utilisant les termes « plus », moins », « plus grand que », « égal que », ou « méme

que ». Voici I’image de I’illustration :

Figure 12 : Illustration « Qu’y a-t-il dans le jardin? » du grand livre « Interactions M. Documents

pédagogiques » (Hope ; Small. 1997)

2.13.2 Dimension scheme d utilisation

2.13.2.1 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la
fonction cardinale des nombres et les notions « plus grand plus petit et égal

que »

Quand I’enseignante travaille avec I’illustration du jardin, elle demande de réaliser

les consignes proposées dans le livre. Ainsi, les enfants devront identifier les groupes
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qui ont plus d’¢éléments que le carré de mais, ceux qui ont moins d’éléments que le
carré de citrouilles et ceux qui le méme nombre d’éléments. La réalisation de ces
taches favoriserait la construction d’apprentissages en lien avec les notions « plus
grand que », « plus petit que » et « égal que ».

Etant donné que la quantité d’éléments n’est pas significativement différente entre
la plupart des carrés, les enfants devront dénombrer pour constater ou il ya plus,
moins ou égal nombre d’objets. En conséquence, ces taches consistantes a comparer
des collections de différentes quantités d’¢léments favoriseraient la construction
d’apprentissages en lien avec le scheme de dénombrement pour des éléments non
déplagables.

Ces taches pourront également favoriser les apprentissages en lien avec la
dénomination orale des nombres.

Dans ce contexte, les nombres représentent une quantité, ainsi, ils seront utilisés

dans leur fonction cardinale.

Nous pouvons alors, énoncer les composantes d’un schéme d’utilisation associé a
I’illustration du jardin qui constitue la partie ressource de ce document. La regle
d’action peut étre formulée comme Demander de réaliser les consignes proposées
dans le livre : Trouver des groupes qui aient plus d’éléements que le carré de mais,
trouver des groupes qui aient moins d’éléments que le carré de citrouilles et trouver
des groupes avec le méme nombre d’éléments. Le but de cette régle est Que les
enfants comparent des collections de différentes quantités d’éléments. Nous
formulons le théoréme-en-acte y subjacent comme Comparer des collections de
différentes quantités d’éléements favorise la construction d’apprentissages en lien
avec la fonction cardinale des nombres, la dénomination orale des nombres, le
scheme de dénombrement pour des élements non déplagables et les notions : « plus
grand que », « plus petit que », « égal que ». Le concept-en-acte €¢laboré en étroite
relation a cette proposition est celui de Réalisation de tdches en lien avec la

comparaison de collections.

Le tableau suivant montre les composantes de ce scheme.
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Tableau 33

Scheéme d’utilisation 13 a) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

fonction cardinale des nombres et les notions « plus grand plus petit et égal que »

Regle d’action

Demander de réaliser les consignes proposées dans le livre :
- Trouver des groupes qui aient plus d’éléments que le
carré de mais
- Trouver des groupes qui aient moins d’¢léments que le
carré de citrouilles
- Trouver des groupes avec le méme nombre d’¢éléments

But

Que les enfants comparent des collections de différentes
quantités d’éléments

Théoréeme-en-acte

Comparer des collections de différentes quantités d’¢léments

illustrés favorise la construction d’apprentissages en lien avec :

- La fonction cardinale des nombres

- La dénomination orale des nombres

- Le schéme de dénombrement pour des ¢léments non
déplagables

- Les notions : « plus grand que », « plus petit que », « égal
que »

Concept-en-acte

Réalisation de tiches en lien avec la comparaison de collections

2.14 Document 14 : Trouver le rang

2.14.1 Dimension ressource

Une autre page du grand livre présente le dessin de six ours qui marchent un

derriere I’autre et quatre questions : Quel ours arrive en premier? Quel ours est le

dernier? Dans quel ordre arrivent les autres ours? Quels ours arriveront avant le

quatrieme ours? Le guide propose de poser le grand livre sur une surface plate et de

demander aux enfants de mettre de jetons sur les ours a partir des instructions telles

que : Posez un jeton sur le troisiéme ours, sur le dernier, sur celui qui précede ’ours

au foulard jaune, etc.

L’image ci-dessous montre cette page du grand livre d’illustrations.
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Figure 13 : Illustration «Trouver le rang » du grand livre « Interactions M. Documents pédagogiques »

(Hope ; Small. 1997)
2.14.2 Dimension scheme d utilisation

2.14.2.1 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la fonction et

la dénomination ordinale de nombres

Lorsqu’elle travaille avec cette illustration, 1’enseignante demande de réaliser le
type de consignes proposées dans le livre. Ainsi, les enfants devront identifier la
position des ours dans la file. Dans plusieurs cas, la dénomination ordinale intervient
afin d’indiquer ces positions. Par exemple, lorsqu’il est demandé de poser un jeton sur
le troisiéme ours ou quand ils doivent signaler les ours qui arriveront avant du
quatrieme. Ces taches demandées aux enfants favoriseraient la construction
d’apprentissages en lien avec la fonction et la dénomination ordinale des nombres.

La reégle d’action associée a cette illustration peut étre formulée comme Demander
de localiser la position des ours dans la file qui a pour but Que les enfants utilisent les
termes « premier, deuxieme, troisieme, etc. » pour localiser la position d’un élément.
Le théoréme-en-acte subjacent est celui selon lequel Utiliser les termes « premier,
deuxieme, troisieme, etc. » pour localiser la position d’un élément favorise la
construction d’apprentissages en lien avec la fonction ordinale et la dénomination
ordinale des nombres. Les €léments conceptuels qui interviennent dans ce schéme
d’utilisation peuvent étre énoncés a travers le concept-en-acte de Réalisation de
tdches en lien avec ['utilisation de la dénomination ordinale de nombres pour
localiser la position d’'un élément.

Le tableau ci-dessous présente les composantes que nous venons d’énoncer.
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Tableau 34
Scheéme d’utilisation 14 a) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

fonction et la dénomination ordinale de nombres

Regle d’action Demander de localiser la position des ours dans la file

But Que les enfants utilisent les termes « premier, deuxiéme,
troisiéme, etc. » pour localiser la position d’un élément

Théoréme-en-acte | Utiliser les termes « premier, deuxiéme, troisiéme, etc. » pour
localiser la position d’un ¢élément favorise la construction
d’apprentissages en lien avec :

- la fonction ordinale du nombre

- la dénomination ordinale des nombres

Concept-en-acte Réalisation de taches en lien avec [Iutilisation de la
dénomination ordinale de nombres pour localiser la position
d’un élément

2.15 Document 15 : Portraits de famille

2.15.1 Dimension ressource

Le guide de I’enseignante du livre « Interactions » propose plusieurs activités
en lien avec les nombres. L’une des activités de la page 91 nommeée « Portraits de
famille » a été sélectionnée par I’enseignante et constitue une ressource pour son
travail. Il faut premiérement préparer un babillard ou six étiquettes avec les nombres
de 1 a 6 seront installées. Ensuite, il est propos¢ de demander & chaque enfant de
dessiner les membres de sa famille en s’incluant. Finalement, chaque enfant devra
placer son dessin a c6té du nombre qui indique la quantité de personnes qu’il y a dans

le portrait.

2.15.2 Dimension scheme d utilisation

2.15.2.1 Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la fonction

cardinale, le scheme de déenombrement et les notations conventionnelles

L’enseignante met en ceuvre cette activité telle qu’elle est proposée dans le livre.
Pour accrocher leurs dessins a co6t¢ du nombre qui représente la quantité¢ de

personnes de leurs familles, les enfants devront premiérement identifier la valeur
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cardinale de cette collection. Pour réaliser cette tache ils pourront dénombrer les
membres, ce qui favoriserait la construction d’apprentissages en lien avec la fonction
cardinale des nombres et le schéme de dénombrement.

Ensuite, les enfants devront identifier le nombre qui représente la quantité¢ de
personnes parmi les six nombres écrits sur les étiquettes. Cette tache favoriserait la
construction d’apprentissages en lien avec les notations conventionnelles entre 1 et 6.

Les composantes du schéme d’utilisation qui fait partie du document « Portraits de
famille » peuvent étre formulées comme suit. Premiérement, nous énongons la regle
d’action Demander aux enfants d’accrocher le portrait de sa famille sur le babillard
d’apres le nombre de personnes qu’ils comprennent. Le but de cette régle est Que les
enfants identifient la quantité de personnes dessinées et le nombre écrit qui représente
cette quantité. Le théoréme-en-acte qui oriente cette régle d’action est celui selon
lequel Identifier la quantité de personnes sa famille et le nombre écrit qui représente
cette quantité favorise la construction d’apprentissages en lien avec la fonction
cardinale du nombre, le scheme de dénombrement et les notations conventionnelles
entre 1 et 6. Deux concepts-en-acte contiennent les éléments conceptuels de cette
proposition. Le premier et celui de Réalisation de tdches en lien avec l’identification
de la valeur cardinale d’une collection et le deuxiéme, celui de Réalisation de tdches

en lien avec la lecture des nombres entre 1 et 6.

Tableau 35
Schéme d’utilisation 15 a) : Favoriser les apprentissages et les relations en lien avec la

fonction cardinale, le schéme de dénombrement et les notations conventionnelles

Regle d’action Demander aux enfants d’accrocher le portrait de sa famille sur le
babillard d’apres le nombre de personnes qu’ils comprennent
But Que les enfants identifient la quantité de personnes dessinées et

le nombre écrit qui représente cette quantité

Théorémes-en-acte | Identifier la quantité de personnes sa famille et le nombre écrit
qui représente cette quantité favorise la construction
d’apprentissages en lien avec :

- La fonction cardinale des nombres

- Le schéme de dénombrement

- Les notations conventionnelles entre 1 et 6

Concepts-en-acte | Réalisation de tiches en lien avec 1’identification de la valeur
cardinale d’une collection

Réalisation de taches en lien avec la lecture des nombres entre 1
et6
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3. CONCLUSION

Les résultats présentés permettent de répondre a I’objectif de notre projet. En
effet, nous avons identifié et analysé les principaux documents en lien avec le
développement du sens du nombre ¢laborés par une enseignante de maternelle au
Québec.

Afin d’analyser ces principaux documents, nous avons décrit leur dimension
ressource et énoncé les composantes des schemes d’utilisation élaborés par
I’enseignante.

La description de la dimension ressource nous permet de constater quels sont
les artefacts que cette enseignante utilise pour favoriser la construction
d’apprentissages en lien avec les nombres. Nous présentons la liste de ces ressources
dans la premiére section de cette conclusion.

La formulation des composantes des schémes d’utilisation nous permet de
décrire non seulement ’activité de 1’enseignante aupres des enfants afin de favoriser
le développement du sens du nombre, mais aussi les idées qui orientent cette activité.
Les principales composantes des schémes seront présentées dans la deuxiéme partie

de notre conclusion de ce chapitre.

3.1 Les ressources

La description de la dimension ressource de chacun des documents analysés nous
a permis d’identifier les principales ressources que cette enseignante utilise afin de
favoriser le développement du sens du nombre chez les enfants de sa classe
maternelle. En effet, nous pouvons dire que la professionnelle participante a notre

recherche utilise, dans son travail en lien avec les nombres, les ressources suivantes :

- Batonnets en plastique

- Petits éléments en lien avec I’Halloween
- Objets collectionnés par les enfants

- Petits jouets

- Boulier

- Balance a plateaux

- Nombre d’enfants présents et absents
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- Dessin des membres de la famille des enfants

- Grand livre d’illustrations et guide de 1’enseignante « Interactions M.
Documents pédagogiques » (Hope ; Small. 1997)

- Dés

- Cartes

- Jeux de parcours

- Nombre du jour et de I’année

- Feuille du calendrier du moins en cours

- Ligne de temps des anniversaires des enfants

- Grille des nombres jusqu’a 100

- Cartons numérotés de 1 a 24

- Album jeuneuse « Décembre ou les 24 jours de Juliette » (Desputeaux, 2006)

- Cartons et affiches numérotés de 1 4 6

- Chanson « Je m’habille pour aller dehors » (Doumbala, 1997)

3.2 Les schémes d’utilisation

Cette conclusion nous permet d’avoir une vision globale sur les idées qui
orientent la totalit¢ du travail de cette enseignante en lien avec le développement du
sens du nombre. Basée sur ce regarde d’ensemble, nous avons regroupé les différents
concepts et théorémes-en-acte
Premierement, nous présentons les concepts-en-acte qui guident le type de taches
demandées aux enfants. Nous présentons aussi les théorémes-en-acte qui énoncent les
différents apprentissages en lien avec les nombres que cette professionnelle vise
favoriser chez les enfants au moyen de son travail avec les quinze documents
analysés. Ensuite, les concepts-en-acte qui guident les interventions de 1’enseignante
seront présentés. Nous inclurons les théorémes-en-acte construits en relation a ces

concepts.
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Tableau 36

Concepts-en-acte et théorémes-en-acte qui guident le type des taches demandées aux

enfants

Concepts-en-acte

Théorémes-en-acte

Réalisation de taches en lien avec :

Ces taches favorisent la construction
d’apprentissages en lien avec :

- L’identification de la valeur cardinale
d’une collection

- La formation d’une collection d’un
nombre donné d’éléments

- La formation de collections
équipotentes

- La fonction cardinale des
nombres
- Le schéme de dénombrement

- La comparaison de la valeur cardinale
de deux collections

- La fonction cardinale des nombres

- Le schéme de dénombrement pour des
¢léments non déplagables

- Les notions : « plus grand que », « plus
petit que », « égal que »

- La lecture des nombres

- La localisation des nombres écrits

- La fonction nominale du nombre

-Les mots-nombres et les
conventionnelles

- L’utilisation de stratégies basées sur les
régularités du systéme décimal

notations

- L’utilisation de la dénomination
ordinale de nombres pour localiser la
position d’un élément

- La fonction ordinale des nombres
- La dénomination ordinale des nombres

- L’utilisation de la série numérique en
ordre décroissant pour résoudre un
probléme de soustraction

- La séquence en ordre décroissant a
partir de 24

- L’utilisation de séquence en ordre
décroissant pour résoudre un probléeme
de soustraction

- La décomposition et la recomposition
d’une collection de 10 éléments

- Le calcul mental
- La décomposition des nombres
- Les compléments a 10

Présentation en contexte de la
dénomination
ordinale des nombres

Lire aux enfants une histoire et leur
demander d’écouter ou de chanter une
chanson dans lesquelles la dénomination
ordinale des nombres est utilisée favorise la
construction d’apprentissages en lien avec :
- La fonction ordinale des nombres

- La dénomination ordinale des nombres

Position physique dans une ligne de
temps

Demander aux enfants de se placer en
ligne, en indiquant la place a occuper selon
I’ordre chronologique de leurs dates
d’anniversaire favorise la construction
d’apprentissages en lien avec :

- La fonction ordinale des nombres
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Tableau 37

Concepts-en-acte et théorémes-en-acte qui guident les interventions de I’enseignante

Concept-en-acte

Théorémes-en-acte

Dénombrement
synchronisé

Dénombrer tous ensemble en voix haute favorise la
construction du schéme de dénombrement

Modgele donné par

L’observation des actions réalisées par I’enseignante qui

I’enseignante permettent de dénombrer efficacement favorise la
construction du schéme de dénombrement
Guidage pour la Guider les enfants pour vérifier les conditions

vérification des conditions
nécessaires

nécessaires a la réalisation efficace de taches favorise la
construction d’apprentissages en lien avec :
-Le schéme de dénombrement
- Les problémes d’addition dans le sens
d’avancer

Proposition de taches qui
ne sont pas déterminées
par le matériel

Demander de calculer les cases qui restent pour arriver a
la fin du jeu ajoute une tache qui favorise la
construction d’apprentissages en lien avec :

- Les problémes du type «recherche de Ia
transformation »

Proposition des stratégies
pour les taches complexes

Proposer de regarder la taille de deux collections permet
de les comparer sans dénombrer les éléments et favorise
la construction d’apprentissages en lien avec :
- Les différentes stratégies pour comparer

deux collections

Explication des enfants sur
les stratégies utilisées

Demander aux enfants d’expliquer les stratégies
utilisées favorise la construction d’apprentissages en
lien avec :

- Les stratégies de différent niveau de complexité pour
résoudre un méme probléme

L’explication des enfants qui ont utilisé¢ des stratégies
complexes suscite un rapport au savoir favorable et
favorise les apprentissages en lien avec :

- Le calcul mental

Guidage pour réaliser le
dénombrement 10 par 10

Dire les mots-nombres de chaque dizaine pendant que
I’enfant prendre ou indique chacun des paquets de 10
favorise la construction d’apprentissages en lien avec le
schéme du dénombrement 10 par 10
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Tableau 37 (suite)

Différent niveau de
complexité des stratégies
des enfants

Les enfants qui n’ont pas besoin de dénombrer les
¢léments pour identifier les compléments a dix utilisent
des stratégies plus complexes que ceux qui les
dénombrent un par un

Reconnaitre la disposition spatiale conventionnelle des
points du dé est une stratégie plus avancée que les
dénombrer

Les enfants qui n’ont pas besoin de dénombrer les
¢léments sont capables de comparer les nombres qui
représentent la valeur cardinale des deux collections

Le dénombrement un a un est la stratégie la plus simple
utilisée par la plupart des enfants afin identifier les
compléments a dix, identifier la valeur cardinale d’une
collection et comparer deux collections
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CHAPITRE 5 : INTERPRETATION DES RESULTATS

Dans le chapitre précédent, nous avons présenté les principaux résultats qui se
dégagent de I’analyse des données de notre recherche. Dans le présent chapitre, nous
procéderons a I’interprétation de ces résultats.

Nous commencerons par analyser les propriétés des ressources qui peuvent
avoir un impact sur les apprentissages que cette enseignante vise favoriser. Ensuite,
nous analyserons les apprentissages visés et leurs interrelations de méme que les
concepts-en-acte qui guident le travail de I’enseignante afin de les favoriser.

Dans la troisiéme section nous discuterons sur les contextes dans lesquels se
déroule le travail avec la plupart des documents et 1’organisation du travail durant
I’année. Finalement, nous analyserons des pistes possibles de réflexion pour mieux
comprendre deux des concepts-en-acte identifiés : Guidage pour la vérification des

conditions nécessaires et d 'Explicitation des stratégies efficaces.

1. PROPRIETES DES RESSOURCES

Dans la présentation des résultats, nous avons énuméré les différentes
ressources que l’enseignante utilise pour favoriser chez les enfants la construction
d’apprentissages en lien avec les nombres. L’analyse des caractéristiques de ces
ressources nous a permis d’identifier les propriétés qui peuvent avoir un impact sur les
apprentissages que cette enseignante vise favoriser.

Nous avons observé premierement, que dans son travail au quotidien aupres
des enfants en lien avec les nombres, ’enseignante utilise de petits objets
manipulables et déplagables par les enfants. C’est le cas des batonnets en plastique,
des friandises et de petits éléments en lien avec I’Halloween, des billes du boulier, de
petits jouets et des objets collectionnés par les enfants.

D’autres types de ressources ont été identifiés. Il s’agit des dessins que chaque
enfant réalise des membres de sa famille, des illustrations du grand livre et du nombre
d’enfants présents et absents. A la différence de petits objets, ces éléments ne sont pas
déplagables.

Nous avons observé également une autre propriété des ressources. En effet,

plusieurs d’entre elles incorporent 1’écriture conventionnelle des nombres. Ainsi, nous
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avons repéré les nombres écrits sur les cartons qui font partie de la dimension
ressource du document Portraits de famille qui sont numérotées de 1 a 6, de méme
que les affiches qui indiquent les étapes pour s’habiller en hiver. Les nombres de 2 a
10 sont écrits sur les cartes et de 1 a 10 sur les feuilles de ’illustration Des sauts de
grenouilles. Les cartons avec les nombres de 1 a 24 sur I’affiche du sapin de Noél
constituent 1’'une des ressources d’un autre document identifié.

La date qui inclut le nombre du jour, la ligne de temps des anniversaires des
enfants et la feuille du calendrier comportent ’écriture des nombres de 1 a 31.
L’enseignante utilise aussi une grille de nombres de 1 a 100 dans le cadre de son
travail avec le document La féte du jour cent.

Finalement, un nombre a quatre chiffres, celui de ’année est écrit par
I’enseignante tous les jours lors de I’écriture de la date.

Il est a remarquer que dans le cas de la feuille du calendrier et de la grille, les
nombres se présentent un par un dans 1’ordre de la séquence.

Les dés et les cartes, deux des ressources identifiées dans le travail de cette
enseignante, contiennent les éléments disposés de fagon conventionnelle. Cette
caractéristique permet d’identifier la valeur cardinale de petites collections sans
besoin de dénombrer.

Une derniere ressource présente une propriété que nous avons prise en
considération dans notre analyse. Il s’agit des jeux de parcours qui constituent 1’un
des artefacts que nous avons repérés dans le travail de cette enseignante. Comme nous
I’avons déja dit, avancer le pion dans ce type de jeu implique une tache en lien avec
I’addition dans le sens d’avancer.

Bien que les propriétés particulieres des ressources que nous venons de
présenter aient un impact sur les apprentissages et leurs relations que les enfants
pourraient construire en lien avec les nombres, cet impact peut étre seulement analysé
en lien avec les schémes d’utilisation ¢élaborés par 1’enseignante et associés a ces

ressources. C’est la raison pour laquelle nous reviendrons plus tard sur ces propriétés.
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Propriétés des ressources ayant un impact sur les apprentissages visés

Documents

Ressources

Propriétés

Les batonnets

Petits batonnets en plastique

Eléments déplagables

Les jeux de
société

Dés

Cartes

Parcours

Contient les dispositions
spatiales conventionnelles

Contient 1’écriture des nombres
entre 2 et 10

Détermine des problémes
d’addition dans le sens d’avancer

Le calendrier

Date du jour

Contient 1’écriture du nombre du
jour et de I’année

Feuille du calendrier
correspondante au moins en
cours

Contient 1’écriture des nombres
ordonnés entre 1 et 31

Les
anniversaires

Nombres des dates
d’anniversaire
Ligne de temps

Contient 1’écriture des nombres
ordonnés jusqu’a 31

Les 24 jours

Cartons numérotés a partir de

Contiennent ’écriture des

avant Noél 24 nombres en ordre décroisant a
partir de 24

Album jeuneuse « Les 24 jours | Contient la dénomination

de Juliette » ordinale des nombres jusqu’a 24
Les Affiches numérotées de 1 a 6 Contiennent 1’écriture des
procédures nombres ordonnés jusqu’a 6
d’habillage
Compter les Nombre d’enfants présents Eléments non déplagables
écoliers Nombre d’enfants absents
Les sacs Bombons, chocolats et petits | Eléments déplagables
d’Halloween | jouets en lien avec

I’Halloween

Les collections

Petits objets collectionnés par
les enfants

Eléments déplagables

La féte du jour
cent

Petits batonnets en plastique
Grille des nombres

Eléments déplagables

L’atelier de
mathématiques

Petits jouets Eléments déplacables

D¢ Contient les dispositions
spatiales conventionnelles

Boulier Eléments déplagables

Des sauts de
grenouilles

[lustrations du grand livre

Eléments non déplagables

Qu’y a-t-il
dans le jardin?

Grand livre d’illustrations

Eléments non déplagables
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Tableau 39 (suite)

Documents Ressources Propriétés
Portraits ~ de | Guide d’enseignant  (livre | Eléments non déplagables
famille Interactions)

Dessin des membres de la
famille de chaque enfant
Cartons numérotés de 1 a 6 Contiennent I’écriture des
nombres ordonnés jusqu’a 6

2. LES APPRENTISSAGES VISES

Nous avons constaté que cette enseignante vise favoriser la construction d’une
grande variété d’apprentissages et de leurs relations qui sont en lien avec les fonctions
cardinale, ordinale et nominale des nombres et en lien avec les opérations. Nous
analyserons en détail ces différents types d’apprentissages et d’interrelations que cette

professionnelle cherche a favoriser au moyen des documents identifiés.

2.1 La fonction cardinale

2.1.1 Le scheme de dénombrement

Nous avons observé que 1’enseignante demande aux enfants de dire combien
d’¢éléments il y a dans une collection lorsqu’elle travaille avec Les bdtonnets, Les
collections, L’atelier des mathématiques, La féte du jour cent, Compter les écoliers,
Les jeux de société, Portraits de famille, Des sauts de grenouilles. 1.’identification de
ce qu’il est demandé aux enfants nous a permis de formuler le concept-en-acte de
Réalisation de taches en lien avec [’identification de la valeur cardinale d’une
collection, présent dans ces documents.

L’enseignante demande aussi de réunir une quantité donnée d’éléments lors du
travail avec Les bdtonnets et Les sacs d’Halloween Alors, le concept-en-acte qui est
présent dans ces deux documents a été formulé comme celui de Réalisation de tdaches
en lien avec la formation de collections.

L’une des taches demandées aux enfants dans L ’atelier des mathématiques est

celle consistant a faire rouler le dé pour aprés réunir autant de petits jouets comme de
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points obtenus sur le dé. Ils se voient confrontés au méme type de tiche quand ils
doivent placer une quantité¢ de billes sur I’abaque et assembler la méme quantité¢ de
petits objets. Basée sur 1’identification de ces taches nous avons formulé le concept
qui guide cette partie du travail avec le document L ‘atelier de mathématiques comme
celui de Réalisation de taches en lien avec la formation de collections équipotentes.

Lorsque les enfants doivent dire combien d’¢léments il y a dans une collection,
lorsqu’ils doivent en réunir une quantité donnée ou former une collection du méme
nombre d’objets qu’une autre, ils pourront voir premiérement, que dans ces situations
les nombres représentent une quantité. Deuxiémement, tant pour savoir combien il y
en a, comme pour en réunir une quantit¢ demandée ou pour réunir une collection du
méme nombre d’objets qu’un autre, ils pourront dénombrer les éléments. De cette
facon, ces taches favoriseraient aussi la construction du schéme de dénombrement.

Cette analyse nous a permis de formuler le théoréme-en-acte qui énonce les
apprentissages que I’enseignante vise favoriser par ’entremise de ces taches. Il s’agit
du théoréme selon lequel La réalisation de ces tdches favorise la construction
d’apprentissages en lien avec : la fonction cardinale des nombres et le scheme de
déenombrement.

Dans le cas particulier de son travail avec La féte du jour cent, 1’enseignante
demande de faire des paquets de 10 ¢léments et de dire combien il y en a sans défaire
les paquets. Alors, les enfants se voient confrontés a dénombrer 10 par 10. De cette
fagon, non seulement le concept de Réalisation de taches en lien avec l’identification
de la valeur cardinale d’une collection est présent dans ce document, mais aussi celui
de Réalisation de taches en lien avec le regroupement 10 par 10. Nous avons énoncé
le théoréme construit en relation avec ce dernier concept comme La réalisation de ces
tdches favorise la construction d’apprentissages en lien avec le scheme de
dénombrement 10 par 10.

Nos observations dans la mise en ceuvre du document Les bdtonnets nous ont
permis d’identifier trois interventions que 1’enseignante a réalisées durant la séance
afin de favoriser les apprentissages en lien avec le schéme de dénombrement.

Premiérement, nous avons remarqué qu’elle a demandé aux enfants de dénombrer
les batonnets de facon synchronisée, « tous ensemble et a voix haute ». Selon notre
interprétation, 1’enseignante demande de dénombrer les éléments de cette maniére afin
de favoriser la construction du schéme de dénombrement. C’est ainsi, que nous

pouvons formuler le concept de Dénombrement synchronisé et le théoréme-en-acte
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selon lequel Dénombrer de maniere synchronisée favorise la construction du scheme
de dénombrement.

Deuxiémement, nous avons observé que I’enseignante a donné des indications
aux enfants qui avaient réuni plus ou moins 10 batonnets, afin qu’ils n’omettent ni
recomptent aucun ¢lément afin de vérifier les conditions nécessaires pour réaliser un
dénombrement efficace. Nous avons ainsi formulé le concept de Guidage pour la
veérification des conditions nécessaires construit en relation a la proposition selon
laquelle Indiquer des actions pour que les enfants n’omettent ni recomptent aucun
élément permet de les guider pour vérifier deux des conditions nécessaires pour
dénombrer efficacement.

Finalement, nous avons constaté que 1’enseignante a dénombré les quantités
qu’elle avait demandé¢ de réunir en méme temps que les enfants, et ce tout au long de
la séance. Basées sur cette observation et sur I’explication de la professionnelle, nous
avons ¢énoncé le théoréme-en-acte selon lequel L observation des actions réalisées
par ’enseignante qui permettent de déenombrer efficacement favorise la construction
du scheme de dénombrement. Le concept-en-acte construit en étroite relation a cette
proposition a été formulé comme Modeéle donné par [’enseignante.

La description que ’enseignante a réalisée, nous a permis d’identifier une
autre intervention qui est en lien avec I'une des particularités du scheme du
dénombrement 10 par 10 qu’elle réalise lors de la mise en ceuvre du document La féte
du jour cent. En effet, elle nous a expliqué que quand les enfants prennent ou
indiquent chacun des groupes de 10 batonnets qui représentent les jours d’école
écoulés, elle dit les mots-nombres correspondants aux dizaines. Elle nous a dit que
c’est une fagon de les aider a dénombrer 10 par 10, car a travers son expérience, elle a
observé que la plupart des enfants surtout au début de la maternelle ne connaissent pas
ces mots-nombres. Notre analyse nous a mené a formuler les théoréme-en-acte selon
lequel Dire les mots-nombres de chaque dizaine pendant que [’enfant prend ou
indique chacun des paquets de 10 favorise la construction d’apprentissages en lien
avec le scheme du dénombrement 10 par 10. Nous avons également énoncé le concept

de Guidage pour le dénombrement 10 par 10.

En résumé, nous avons constaté quels sont les apprentissages et leurs
interrelations que 1’enseignante vise favoriser au moyen de son travail avec les

documents Les batonnets, Les collections, L atelier de mathématiques, Compter les
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écoliers, Des sauts de grenouilles, Jeux de société (Oie et Bataille), Portraits de
famille, La féte du jour cent et Les sacs d’Halloween. En effet, ces apprentissages et
relations sonten lien avec la fonction cardinale du nombre et le schéme de
dénombrement.

Notre analyse nous a mené a comprendre qu’afin de favoriser ces
apprentissages et leurs relations, 1’enseignante demande aux enfants de dire combien
d’¢éléments il y a dans une collection, de réunir une quantité d’éléments ou de former
une collection du méme nombre d’éléments qu’un autre. C’est-a-dire, elle demande de
réaliser des taches en lien avec I’identification cardinale d’une collection, la formation
d’une collection d’un nombre donné d’éléments et la formation de collections
équipotentes.

Nous avons aussi observé le type d’interventions qu’elle réalise pour favoriser
la construction du schéme de dénombrement. En effet, elle demande de dénombrer de
facon synchronisée. Elle guide également les enfants pour vérifier deux des conditions
nécessaires pour dénombrer efficacement : n’omettre ni recompter aucun élément.
L’enseignante dénombre en méme temps que les enfants afin de leur donner un
modele des actions qui permettent de réaliser un dénombrement efficace.

Dans le cas de La féte du jour cent, nous avons identifi¢ le concept de
Réalisation de tdches en lien avec le regroupement par 10. Nous avons inféré que ce
type de taches est demandé afin de favoriser le schéme particulier de
dénombrement 10 par 10. L’un des schémes d’utilisation de ce document est guidé
par I’idée que dire les nombres des dizaines permet de guider les enfants pour réaliser
le dénombrement 10 par 10 de facon efficace.

Le tableau qui suit montre d’abord, la liste des documents que nous venons
d’analyser. Ensuite, les apprentissages et leurs interrelations que I’enseignante vise
favoriser au moyen de son travail avec ces documents. Dans la derniére colonne,
enfin, nous avons inclus les concepts-en-acte qui guident le type de tdches demandées

aux enfants et les interventions de I’enseignante durant la réalisation de ces taches.
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Tableau 40
Favoriser la construction d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale des

nombres, le schéme de dénombrement et leur interrelation

Concepts-en-acte guidant :
Documents App rentlssqges Type de taches Interventions de
et interrelations , .
demandées I’enseignante
Les batonnets Fonction Réalisation de Dénombrement
Les collections cardinale taches en lien avec : | synchronisé
L’atelier des des nombres
mathématiques L’identification de | Guidage pour la
Compter les écoliers la valeur cardinale | vérification des
Des sautes de Schéme de d’une collection conditions nécessaires
grenouilles dénombrement
Les jeux de société Modele donné par
Portraits de famille I’enseignante
La féte du jour cent
Les batonnets La formation de
Les sacs collections
d’Halloween
L’atelier des La formation de
mathématiques collections
€quipotentes
La féte du jour cent | Schéme de Regroupement 10 Guidage pour réaliser
dénombrement | par 10 le dénombrement 10
10 par 10 par 10

La partie ressource des trois documents qui sont orientés par le concept de
Réalisation de tdaches en lien avec la formation de collections est constituée par de
petits objets manipulables : les batonnets avec lesquels I’enseignante demande de
réunir une quantité pour apres identifier son complément a 10, les friandises et les
¢léments avec lesquels les enfants préparent leurs cadeaux d’Halloween et les petits
jouets que I’enseignante installe dans I’atelier des mathématiques. Cette remarque
nous laisse entrevoir que lorsque I’enseignante demande de former une collection, il
s’agit de la former avec des objets que les enfants pourront manipuler et déplacer.

Nous avons aussi observé que la partie ressource de quatre documents dans
lesquels nous avons identifi¢ le concept de Réalisation de tdches en lien avec
’identification de la valeur cardinale d’une collection est constituée également par de

petits objets déplacables: les batonnets avec lesquels I’enseignante demande
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d'identifier le cardinal de la collection qui constitue le complément & 10 d’une autre,
les objets qui font partie de la collection que les enfants apportent de la maison, les
petits jouets que 1’enseignante installe dans ’atelier des mathématiques et une fois
encore les batonnets qui représentent les premiers cent jours d’école. Toutefois, nous
avons observé que le concept de Réalisation de tdches en lien avec [’identification de
la valeur cardinale d’une collection est aussi présent dans quatre documents ou la
partie ressource est constituée par des collections d’éléments que ne peuvent pas se
déplacer pour les dénombrer : Compter les écoliers, Les jeux de société, Portraits de
famille et Des sauts de grenouilles. De cette fagon, les enfants devront trouver des
stratégies différentes a celles utilisées pour dénombrer les petits objets manipulables,
car ils ne pourront pas les déplacer. En conséquence, bien qu’il s’agisse de la méme
tache, les caractéristiques des ressources susciteront la recherche de nouvelles
stratégies qui vont enrichir le schéme du dénombrement.

Les ressources choisies ont également une autre conséquence. En effet, nous
avons remarqué que dans tous les documents que 1’enseignante a élaborés visant a
favoriser les apprentissages en lien avec le scheme de dénombrement, elle verbalise le
nombre qui représente la quantité d’éléments a réunir ou demande aux enfants de dire
combien d’¢léments il y a dans une collection. C’est-a-dire, elle ou les enfants
utilisent la dénomination orale des nombres.

Cependant, dans le cas du document ’atelier des mathématiques, la quantité
d’¢éléments a réunir est indiquée par les points du dé. De cette maniére, cette tiche
réalisée avec ce type de ressource peut favoriser la construction de la relation entre la
fonction cardinale des nombres, le dénombrement et la disposition conventionnelle de
la représentation d’une quantité.

Les ressources de trois des documents ou le concept de Réalisation de
tdches en lien avec l’identification de la valeur cardinale d’une collection est présent,
contiennent des écritures numériques conventionnelles. C’est le cas de La féte du jour
cent, document ou I’une des ressources est une grille de nombres de 1 a 100 dans
laquelle les enfants doivent localiser le nombre de batonnets qui représentent les jours
d’école écoulés. C’est aussi le cas du document Portraits de famille, car il est
demandé aux enfants d’accrocher son dessin a co6té du carton numéroté qui
correspond a la quantité de membres de chacune de leurs familles. Finalement, les
cartes qui constituent la partie ressource du jeu de sociét¢ La Bataille, elles

contiennent aussi les nombres écrits. Ainsi, cette caractéristique de ces ressources
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utilisées dans les documents La féte du jour cent, Les jeux de société et Portraits de
famille favoriserait la construction de la relation entre la fonction cardinale des
nombres, le dénombrement et [D’identification des é&critures numériques

conventionnelles.

En résumé, les propriétés des ressources ont un impact premi¢rement sur les
apprentissages en lien avec le schéme de dénombrement. Ainsi, nous avons remarqué
que lorsque I’enseignante demande de former des collections, elle met a disposition
des enfants des objets qu’ils pourront manipuler et déplacer.

Nous avons observé aussi que I’enseignante demande de savoir combien
d’éléments il y a dans une collection quand elle travaille avec quatre documents donc
leur composante ressource est formée par des objets déplacables. Lors de son travail
avec quatre autres documents, elle demande la méme tache, mais les ressources ici
sont des objets non déplacables. En conséquence, bien qu’il s’agisse de la méme
tache, les enfants devront trouver des stratégies différentes pour dénombrer les deux
types d’objets.

Deuxiémement, certaines des ressources ont aussi un impact sur d’autres types
d’apprentissages et de relations que les enfants pourront construire.

Ainsi, lorsqu’ils doivent identifier la quantit¢ de points du dé ou d’éléments
dans les cartes ils pourront apprendre a reconnaitre les différentes dispositions
conventionnelles sans besoin de dénombrer et établir une relation entre ces
dispositions et la fonction cardinale des nombres.

Les cartes, la grille des nombres et les cartons numérotés forment la partie
ressource de trois des documents identifiés, a savoir : Jeux de sociéte : La Bataille, La
féte du jour cent et Portraits de famille. Etant donné que ces ressources contiennent
les nombres écrits, les enfants pourront construire des apprentissages en lien avec
I’écriture conventionnelle des nombres et établir une relation avec ces écritures et la

fonction cardinale des nombres.
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Impact des propriétés des ressources sur les apprentissages et leurs relations en lien

avec les différentes stratégies pour le dénombrement d’¢léments déplagables et non

déplagables, les dispositions et les notations conventionnelles

Documents

Ressources

Impact des propriétés des
ressources

Les batonnets

Les collections
L’atelier des
mathématiques

La féte du jour cent

Petits objets

Stratégies pour le
dénombrement d’éléments
déplacgables

Compter les écoliers

Des sautes de grenouilles
Les jeux de société
Portraits de famille

Eléments non déplagables

Stratégies pour le
dénombrement d’éléments
non déplacables

L’atelier des
mathématiques
Les jeux de société

Dés et cartes

Dispositions spatiales
conventionnelles

Portraits de famille
La féte du jour cent
Les jeux de société

Cartons numérotés
Grille des nombres
Cartes

Notations conventionnelles
des nombres

2.1.2 Les notions : « plus grand que », « plus petit que », « égal que »

Durant le jeu La bataille, les enfants doivent identifier la carte de la plus haute

valeur pour savoir qui fera la levée. Lors du travail avec ’illustration du jardin, ils
doivent identifier les collections dont le nombre d’¢lément est plus petit, plus grand
ou ¢gal au nombre d’¢léments d’une collection donnée. Dans ces deux cas, ils se
voient confrontés a la tache de comparer deux collections d’éléments. Les nombres
dans ces contextes représentent une quantité. L’une des stratégies pour comparer les
quantités est celle de dénombrer les ¢éléments.

Nous avons alors formulé le concept-en-acte qui est présent dans les
documents Jeux de société : La bataille et Qu’y a-t-il dans le jardin?. 11 s’agit du
concept de Réalisation de tdches en lien avec la comparaison de collections. Le
théoréme-en-acte en interrelation avec ce concept est celui selon lequel La réalisation

de ces tdches favorise les apprentissages en lien avec la fonction cardinale des
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nombres, le scheme de dénombrement et les notions : « plus grand que », « plus petit
que », « égal que ».

Nous avons identifié¢ également les interventions que I’enseignante réalise afin de
favoriser les apprentissages en lien avec la comparaison de deux collections. Elle
propose de dénombrer les €léments dessinés sur les cartes lorsqu’elle observe que les
enfants ne sont pas encore capables de comparer les nombres basé€s sur leur écriture
conventionnelle sur les cartes et que le dénombrement un par un est la stratégie la plus
simple pour comparer deux quantités. Elle se base sur I’idée que les enfants peuvent
utiliser des stratégies plus ou moins complexes. C’est-a-dire, elle a observé a travers
son expérience, que les enfants qui peuvent comparer les nombres utilisent des
stratégies plus complexes que ceux qui ont besoin de dénombrer un par un les
¢léments de deux collections. Notre analyse nous a permis de formuler le concept-en-
acte qui oriente cette intervention comme celui de Différent niveau de complexité des
stratégies des enfants.

A la fin du jeu, quand les enfants doivent comparer la quantité de cartes que
chaque joueur a ramassée, 1’enseignante propose de comparer la hauteur des deux
paquets, sans dénombrer une par une les cartes. Cette intervention est soutenue par
I’idée selon laquelle dénombrer une collection de plus de 20 éléments est une tache
tres difficile pour la plupart des enfants a cinq ans. Ainsi, nous avons énoncé le
concept-en-acte qui guide cette intervention de 1’enseignante comme Proposition des

stratégies pour les taches complexes.

En résumé, par I’entremise de son travail avec les documents Jeux de société : La
bataille et Qu’y a-t-il dans le jardin?, I’enseignante vise a favoriser la construction
d’apprentissages et des interrelations en lien avec la fonction cardinale des nombres,
le scheme de dénombrement et les notions « plus grand que », « plus petit que » et
«égal a». Afin de favoriser ces apprentissages et ces relations elle demande de
réaliser des taches en lien avec la comparaison de deux collections. Elle réalise
¢galement des interventions qui sont orientées par deux concepts-en-acte : Différents
niveaux de complexité des stratégies des enfants et Proposition des stratégies pour les
tdches complexes.

Le tableau qui suit présente cette synthese.
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Favoriser la construction d’apprentissages en lien avec la fonction cardinale des

nombres, les notions « plus grand que », « plus petit que », « égal que », le schéme de

dénombrement et leur interrelation

Documents Apprentissages et Concepts-en-acte guidant :
interrelations Type de taches Interventions de
demandées I’enseignante
La bataille Fonction cardinale | Réalisation des Différents niveaux de
des nombres taches en lien complexité des stratégies
Qu’y a-t-il avec la des enfants

dans le jardin?

Schéme de
dénombrement

Notions : « plus
grand que »,

« plus petit que »,
« égal que »

comparaison de
deux collections

Proposition des stratégies
pour les taches complexes

Les propriétés des ressources ont aussi un impact sur les stratégies que les enfants

pourront utiliser afin de comparer deux quantités. En effet, I’'une des ressources du

document Jeux de société : La bataille est une feuille qui contient les cartes dessinées

en ordre. Cette ressource pourrait favoriser que les enfants comparent les nombres

basés sur la position qu’ils occupent dans la séquence. Par exemple, le § est plus

grand que le 5 parce qu’il vient apres. Ainsi, cette ressource peut favoriser que les

enfants construisent ce critére de comparaison.

Le tableau qui suit présente synthétiquement I’impact de cette ressource sur les

apprentissages que les taches en lien avec la comparaison de deux collections peuvent

favoriser.
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Tableau 43
Impact des propriétés des ressources sur les apprentissages que les taches en lien avec

la comparaison de deux collections peuvent favoriser

Document Ressource Impact des propriétés de la
ressource
Jeux de société : La Feuille avec les cartes Criteére de comparaison
bataille dessinées en ordre basé sur la position des
nombres dans la séquence
ordonnée

2.2 La fonction nominale

Nous avons observé que 1’enseignante demande aux enfants de lire le nombre
du jour, de I’année, de la date, les anniversaires des enfants et les nombres qui
identifient les feuilles sur I’illustration de 1’étang. Elle leur demande aussi de localiser
le nombre du jour et de dates d’anniversaire sur la feuille du calendrier.

Dans ces contextes, les nombres sont utilisés dans leur fonction nominale.
C'est-a-dire, les enfants pourront voir qu’ici les nombres servent a identifier quel jour
nous sommes aujourd’hui, quelle année, la date de 1’anniversaire d’un ami ou ’une
des feuilles de I’illustration. Il ne s’agit pas de les utiliser pour savoir combien de
jours du mois se sont écoulés ni pour savoir combien de feuilles sont dessinées. Ils
n’indiquent non plus une relation d’ordre. Ainsi, les nombres dans ce contexte ne sont
pas utilisés dans leurs fonctions cardinale ni ordinale.

Lorsque les enfants se voient confrontés a la tiche de lire et d’identifier
I’écriture des nombres, ils pourront construire des apprentissages en lien avec les
mots-nombres qui correspondent a chacune des notations conventionnelles. Dans le
cas des nombres a deux et a quatre chiffres, ils pourront aussi utiliser des stratégies
basées sur les régularités du systéme décimal de numération.

Nous avons formulé ainsi, un concept-en-acte qui est présent dans les
documents Le calendrier, Les anniversaires et Des sauts des grenouilles. 11 s’agit du
concept de Réalisation de tdches en lien avec la lecture des nombres a un, deux et
quatre chiffres. Nous avons formulé également un concept qui guide les régles
d’action des documents Le calendrier et Les anniversaires, celui de Réalisation de
tdches en lien avec la localisation des nombres écrits. Ces deux concepts guident les

régles d’action qui sont en lien avec le type de taches demandées aux enfants afin de
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favoriser la construction d’apprentissages et d’interrelations en lien avec la fonction
nominale du nombre, les mots-nombres et les notations conventionnelles et
I’utilisation de stratégies basées sur les régularités du systéme décimal.

Durant la mise en ceuvre du document Le calendrier, nous avons observé que
I’enseignante a réalis¢ des commentaires par rapport a la proximité de la fin du mois
dans le but d’échanger sur la nécessité de changer bient6t la page du calendrier. Ces
commentaires ont suscité des réflexions de la part des enfants qui ont impliqué la
mobilisation de connaissances en lien avec les nombres et la structure mathématique
du calendrier. Par exemple, pour savoir que le nombre de la date est le 29 et qu’apres
demain on devra changer la page du calendrier, il faut savoir que le nombre suivant
est le 30, que ce nombre constitue le dernier de la suite numérique (dans le cas du
mois de novembre) et qu’une suite similaire commencera a partir de 1.

L’enseignante nous a expliqué que la principale finalité du travail avec la date
et le calendrier est que les enfants apprennent a s’organiser dans le temps (savoir quel
est le mois actuel, quand ce mois va terminer, quel sera le mois suivant et quand il va
commencer. Cependant, elle nous a également dit qu’a travers son expérience, elle a
observé que grace a ce travail les enfants non seulement commencent a apprendre a
s’organiser dans le temps, mais aussi ils construisent des apprentissages en lien avec
les nombres.

Cette analyse nous a permis de formuler le concept-en-acte qui guide ce type
d’intervention de ’enseignante, celui d’Intégration d’apprentissages en lien avec les

nombres aux ceux en lien avec [’organisation dans le temps.

En résumé, le travail avec les documents Des sauts des grenouilles, Le
calendrier et Les anniversaires, vise favoriser les apprentissages et les interrelations
en lien avec la fonction nominale des nombres et les mots-nombres et les notations
conventionnelles. Particuliérement, le travail avec Le calendrier et Les anniversaires
vise favoriser aussi 1’utilisation de stratégies basées sur les régularités du systeme
décimal. Selon cette enseignante, ces apprentissages et ces relations sont favorisés par
la réalisation de tiches en lien avec la lecture des nombres et la localisation de leur
écriture conventionnelle. L’intervention identifiée est guidée par le concept-en-acte
d’Intégration d’apprentissages en lien avec les nombres aux ceux en lien avec
["organisation dans le temps

Le tableau montre une synthese de 1’analyse que nous venons de présenter.
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Favoriser la construction d’apprentissages et d’interrelations en lien avec la fonction

nominale des nombres, les mots-nombres et les notations conventionnelles et

I’utilisation des stratégies basées sur les régularités du systéme décimal

Documents

Apprentissages et
interrelations

Concepts-en-acte guidant :

Type de taches
demandées

Interventions de
I’enseignante

Des sautes de
grenouilles

Le calendrier

Les
anniversaires

Fonction nominale du
nombre

Mots-nombres et les
notations
conventionnelles

Utilisation de stratégies
basées sur les régularités
du systéme décimal

Réalisation de
taches en lien
avec :

La lecture des
nombres

La localisation
des nombres
écrits

Intégration
d’apprentissages en
lien avec les nombres
aux ceux en lien avec
I’organisation dans le
temps

La feuille du calendrier qui fait partie de la dimension ressource des

documents Le calendrier et Les anniversaires dénote une propriété qui peut avoir un

impact sur les apprentissages que le travail avec ces documents pourront favoriser

chez les enfants. Comme nous ’avons dit, I’enseignante demande de localiser le

nombre de la date du jour et des anniversaires sur la feuille du calendrier ou les

nombres se présentent dans la séquence ordonnée. De cette facon, I’utilisation de cette

ressource pourrait favoriser les apprentissages en lien avec la série numérique et leur

relation avec la fonction nominale, la dénomination orale et 1’écriture conventionnelle

des nombres.

Le tableau ci-dessous présente une syntheése ’impact de la ressource Feuille du

calendrier sur les apprentissages que les tdches en lien avec la localisation des

nombres sur la séquence ordonnée.
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Tableau 45
Impact des propriétés des ressources sur les apprentissages que les taches en lien avec

la localisation des nombres sur la séquence ordonnée peuvent favoriser

Documents Ressource Impact des propriétés de la
ressource
Le calendrier Feuille du calendrier du Apprentissages en lien
Les anniversaires mois en cours avec la série numérique

2.3 La fonction ordinale

L’analyse des documents Les 24 jours avant Noél, Les procédures d’habillage,
Les anniversaires et Trouver le rang nous a permis d’identifier les apprentissages en
lien avec la fonction ordinale du nombre que I’enseignante vise favoriser par
I’entremise du travail avec ces documents.

Nous avons formulé I'un de concepts présents dans deux de ces documents
comme celui de Présentation en contexte de la dénomination ordinale des nombres.
En effet, nous avons observé que 1’enseignante demande d’écouter ou de chanter la
chanson « Je m’habille pour aller jouer dehors » (Doumbala, 1997) et lit aux enfants
I’album jeunesse « Décembre ou les 24 jours de Juliette » (Desputeaux, 2006) ou la
dénomination ordinale des nombres est utilisée. Dans le premier cas, elle est utilisée
afin d’énumérer les différentes étapes pour s’habiller en hiver et dans le deuxieme,
pour désigner les 24 jours avant No€l.

Notre analyse nous a permis d’énoncer le théoréme-en-acte selon lequelle Lire
aux enfants une histoire et leur demander d’écouter ou de chanter une chanson dans
lesquelles la dénomination ordinale des nombres est utilisée favorise la construction
d’apprentissages en lien avec la fonction et la dénomination ordinale des nombres.

Lorsque I’enseignante travaille avec les dates d’anniversaire des enfants, elle
leur demande de former une file selon 1’ordre chronologique de ces dates. Pour le
faire, elle leur indique la position que chacun doit occuper dans cette ligne. Elle nous
a expliqué que d’aupres son expérience, se placer physiquement dans cet ordre aide
les enfants a mieux comprendre la succession de ces dates durant ’année. Nous avons
formulé alors, le concept qui guide cette partie de son activit¢é comme Position

physique dans une ligne de temps. Nous avons aussi énoncé les apprentissages visé€s
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sous la forme de la proposition suivante : Demander aux enfants de se placer en ligne,
en indiquant la place a occuper selon [’ordre chronologique de leurs dates
d’anniversaire favorise la construction d’apprentissages en lien avec la fonction
ordinale des nombres.

Selon notre analyse, le travail avec le document Trouver le rang vise
également favoriser les apprentissages en lien avec la fonction ordinale des nombres.
L’enseignante utilise, rappelons-le, une illustration de six ours qui marchent un
derri¢re 1’autre. Elle demande aux enfants d’identifier la position des ours dans la file
a travers de différentes questions, par exemple : Quel ours arrive en premier? Quel
ours est le dernier? Dans quel ordre arrivent les autres ours? Elle utilise aussi les
termes premier, deuxiéme, troisiéme, etc. pour demander de poser des jetons sur les
ours. Nous avons alors, formulé le concept de Réalisation de tdiches en lien avec
["utilisation de la dénomination ordinale de nombres pour localiser la position d’un
élément, construit en relation au théoreme selon lequel Ces tdches favorisent la
construction d’apprentissages en lien avec : la fonction et la dénomination ordinale

des nombres.

En résumé, au moyen de son travail avec quatre des documents identifiés
I’enseignante vise favoriser la construction d’apprentissages en lien avec la fonction
ordinale des nombres. Dans le cas du document Les anniversaires, 1’activité de la
professionnelle est orientée par le concept-en-acte que nous avons formulé comme
Positions physique dans une ligne de temps. Le travail avec les documents Les 24
jours avant Noél et Les procédures d’habillage est guidé par le concept de
Presentation en contexte de la denomination ordinale des nombres. Finalement, le
concept présent dans le quatrieme document Trouver le rang, exprime le type de
taches demandé aux enfants. Il s’agit du concept-en-acte de Réalisation de taches en
lien avec ['utilisation de la dénomination ordinale des nombres pour localiser la
position d’un élément. Comme ’ont peut observer, le travail avec le trois derniers
document vise non seulement favoriser les apprentissages en lien avec la fonction
ordinale, mais aussi ceux en lien avec la dénomination ordinale des nombres.

Ensuite, nous présentons le tableau qui montre ce résume.



Tableau 46

166

Favoriser la construction d’apprentissages et d’interrelations en lien avec la fonction

et la dénomination ordinale des nombres

Documents Apprentissages et Concepts-en-acte guidant 1’activité
interrelations de I’enseignante:
Les Fonction Position physique dans une ligne de
anniversaires | ordinale des temps
nombres
Les 24 jours Dénomination | Présentation en contexte de la
avant Noé¢l ordinale  des | dénomination ordinale des nombres
nombres

Les
procédures
d’habillage

Trouver le
rang

Réalisation de taches en lien avec
I’utilisation de la dénomination
ordinale de nombres pour localiser
la position d’un élément

L’un des artefacts qui forment la dimension ressource du document Les

procédures d’habillage contient les nombres écrits de 1 a 6. Ce sont les affiches

numérotées qui indiquent I’ordre des étapes a suivre pour s’habiller en hiver. Une

autre ressource qui fait partie du document Les anmiversaires contient 1’€criture

conventionnelle des nombres entre 1 et 31. Il s’agit des ballons ou I’enseignante écrit

les dates d’anniversaire des enfants. Cette propriété de ces ressources pourrait

favoriser que les enfants construisent non seulement des apprentissages en lien avec la

fonction ordinale des nombres, mais aussi ils pourront établir une relation avec

I’écriture conventionnelle de ces nombres.

Voici le tableau qui nous permet de synthétiser I’analyse que nous venons de

présenter.
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Tableau 47
Impact des propriétés des ressources sur la construction de relations entre les

apprentissages en lien avec la fonction ordinale et 1’écriture conventionnelle des

nombres
Documents Ressources Impact des propriétés des
ressources

Les procédures d’habillage | Affiches numérotées des Apprentissages en lien
¢tapes a suivre pour avec la notation
s’habiller en hiver conventionnelle des

nombres

Les anniversaires Ballons avec les dates

d’anniversaire

2.4 Opérations et calcul mental

Notre analyse nous a permis d’identifier un autre type d’apprentissages et
d’interrelations que I’enseignante vise favoriser par I’entremise de son travail avec les
documents Les bdtonnets, Jeux de société : Jeu de [’oie et Les 24 jours avant Noél.
Ces apprentissages et interrelations sont en lien avec I’addition et la soustraction.

Dans son travail avec Les bdtonnets, 1’enseignante demande de former une
collection de 10. Ensuite, les enfants doivent placer sur le plancher un nombre donné
inférieur a 10 et dire combien de batonnets ils ont gardés dans les mains. A partir de
la réalisation de ces taches qui consistent a décomposer et recomposer la collection de
10 batonnets les enfants pourront construire des apprentissages en lien avec le calcul
mental. Par exemple, s’il faut en déposer 8, ils pourront calculer qu’il en reste 2 pour
arriver a 10 et placer le reste sans avoir besoin de les dénombrer. De cette fagon, ils
pourront calculer mentalement combien de batonnets ils ont gardés dans les mains.

La réalisation de ces tdches peut constituer aussi les premiers pas vers la
construction du répertoire en mémoire des compléments a 10 qui sont tres utiles pour
résoudre de calculs mentaux dans notre systeme décimal. Finalement, ce travail
contribuerait aussi a que les enfants commencent a comprendre que les nombres
peuvent étre décomposés de diverses fagons.

Nous avons formulé le concept-en-acte présent dans le document Les
batonnets qui énonce le type de tiches demandées aux enfants comme celui de

réalisation de tdaches en lien avec la décomposition et la recomposition d’une
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collection de 10 éléments. Nous avons aussi formulé le théoréme en acte selon lequel
Ces taches favorisent la construction d’apprentissages en lien avec le calcul mental,
la déecomposition de nombres et les compléments a 10.

Nous avons également identifié une intervention que I’enseignante a réalisée
durant la mise en ceuvre de ce document. Elle a demandé de dénombrer tous ensemble
et en voix haute les éléments pour vérifier d’en avoir 10. Cette vérification constitue
I’une des conditions nécessaires pour décomposer et recomposer efficacement une
collection de 10 éléments. Les concepts qui guident cette intervention ont été formulés
comme Dénombrement synchronisé et Guidage pour la vérification des conditions
nécessaires.

L’enseignante a aussi demandé aux enfants d’expliquer comment ils avaient fait
pour identifier les compléments a 10. Elle a commencé par les enfants qui avaient dit
rapidement combien de batonnets ils avaient gardé dans leurs mains et ensuite il a
sollicité ceux qui avaient dénombré un par un. Ainsi, nous pouvons dire qu’elle a
demandé d’expliciter les stratégies efficaces de différent niveau de complexité. Cette
intervention est orientée d’une part, par 1’idée selon laquelle il est important de
montrer aux enfants qu’il y a de différentes fagons de résoudre un méme probléme.
D’autre part, les explications portant sur les stratégies les plus complexes favorisent
que les autres enfants puissent comprendre le raisonnement de ceux qui ont identifié
les compléments a 10 tres rapidement sans besoin de dénombrer. Notre analyse nous a
permis de formuler les deux concepts-en-acte qui orientent cette intervention de
I’enseignante :  Différentes stratégies pour résoudre un méme probleme et
Apprentissage par [’explication d’autres enfants.

Le travail avec le document Jeux de société : jeu de [’oie vise favoriser la
construction d’apprentissages en lien avec ’addition dans le sens d’avancer. Lorsque
les enfants doivent avancer le pion ils se voient confrontés a un probléme qui peut
étre résolu au moyen d’une addition. Ici cette opération est utilisée dans le sens
d’avancer, différent a celui d’ajouter ou réunir. Méme si les enfants de cinq ans
peuvent résoudre ce probléme en dénombrant une par une le nombre de cases
correspondant sans réaliser 1’addition proprement dite, ce jeu peut favoriser qu’ils
commencent a construire une premicre approche aux différents types de sens de cette
opération. Nous avons formulé alors, le concept et le théoréme-en-acte qui orientent
cette partie de l’activité de 1’enseignante. Le concept est celui de Réalisation de

tdches en lien avec la résolution de problemes d’addition dans le sens d’avancer. Le
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théoreme a ¢ét¢ formulé comme celui selon lequel Ces tdches favorisent les
apprentissages en lien avec [’addition dans le sens d’avancer.

Durant le jeu, lorsque les enfants n’avaient pas arrété leur pion dans la case
correcte 1’enseignante a demandé de commencer a avancer a partir de la case de
départ et de la case suivante a celle ou le pion était placé.

Pour avancer le pion le nombre de cases correspondant il faut partir de la
bonne case. Cela constitue une condition nécessaire pour résoudre ce type de
probléme en lien avec I’addition dans le sens d’avancer. Selon notre analyse,
I’enseignante a réalisé ces interventions afin de guider les enfants pour reconnaitre la
case ou il fallait commencer a avancer et que de cette fagon ils respectent cette
condition nécessaire a la réalisation efficace de la tache. Ainsi, nous avons formulé le
concept et le théoréme-en-acte qui guident ces deux interventions de I’enseignante. Le
concept de Guidage pour la vérification des conditions nécessaires et le théoreme
selon lequel Indiquer la case a partir laquelle il faut avancer le pion permet de guider
les enfants pour vérifier 'une des conditions nécessaires pour arréter dans la case
correcte.

Nous avons aussi identifié un autre type de tdches que |’enseignante a
demandé de réaliser. Elle a demandé de calculer les cases qui restaient pour arriver a
la fin du jeu. De cette facon, elle a ajouté une tache différente a celles déterminées par
les propriétés des ressources. Afin de réaliser cette tche, les enfants se sont vus
confrontés a résoudre un probléme du type Recherche de la transformation. Nous
avons formulé, alors le concept-en-acte de Réalisation de tdches qui ne sont pas
déterminées par le matériel et le théoreme selon lequel Ces tdaches favorisent la
construction d’apprentissages en lien avec les problemes du type recherche de la
transformation.

Les apprentissages visés par 1’entremise du travail avec le document Les 24
jours avant Noél sont en lien avec la soustraction. En effet, le premier jour de
décembre, 1’enseignante installe au tableau une affiche avec 24 cartons numérotés. A
partir de ce jour-la, elle demande tous les matins de retourner 1’'un des cartons
numérotés en commengant par le 24. De cette facon, retourner les nombres en suivant
la série au rebours sert a savoir quelle est la quantité de jours qui restent pour Nogl.
Les enfants pourront alors voir que suivre la série numérique en ordre décroisant peut

servir a résoudre un probléme de soustraction. Notre analyse nous a permis de

formuler le concept-en-acte de Reéalisation de taches en lien avec [’utilisation de la
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série numeérique en ordre décroissant pour résoudre un probleme de soustraction et le
théoréme selon lequel Ces tdches favorisent les apprentissages en lien avec les
problémes de soustraction.

En résumé, au moyen du travail avec le document Les bdtonnets, 1’enseignante
vise favoriser les apprentissages et interrelations en lien avec le calcul mental, la
décomposition des nombres et les compléments a 10. Ces apprentissages et
interrelation sont favorisés par la réalisation de taches en lien avec la décomposition et
la recomposition d’une collection de 10 ¢éléments. Durant réalisation de ces taches
I’enseignante demande de dénombrer de facon synchronisée afin de vérifier I’'une de
conditions nécessaires pour décomposer et recomposer la collection efficacement :
avoir exactement 10 ¢léments. Elle demande également d’expliciter les stratégies
efficaces de différent niveau de complexité que les enfants ont utilisé pour identifier
les compléments a 10.

Le jeu de I’oie implique la résolution des problémes d’addition dans le sens
d’avancer ce qui favorise la construction d’apprentissages en lien avec ce sens de cette
opération. Afin de favoriser ces apprentissages, I’enseignante demande de commencer
a avancer le pion a partir de la casse correcte ce qui est 'une des conditions
nécessaires pour arréter dans la case correspondante.

Dans son travail avec le document Jeux de société : Jeu de [’oie, I’enseignante
demande un type de tache qui n’est pas déterminée par les propriétés de la ressource.
Il s’agit de calculer les casses qu’il faut avancer pour arriver a la fin du jeu. Cette
tache favorise les apprentissages en lien avec les problémes de recherche de la
transformation.

Finalement, au moyen de son travail avec le document Les 24 jours avant
Noél, la professionnelle vise favoriser les apprentissages en lien avec les probléemes de
soustraction. Ces apprentissages sont favorisés par 1’utilisation de la série numérique
en ordre décroissant pour résoudre ce type de probleémes.

Le tableau ci-dessous présente ce résumé.
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Tableau 48

Favoriser la construction d’apprentissages et d’interrelations en lien avec les

opérations
Documents Apprentissages et Concepts-en-acte guidant :
interrelations Type de taches Interventions de
demandées I’enseignante
Les batonnets | Calcul mental Réalisation de Dénombrement
Décomposition des taches en lien avec | synchronisé
nombres la décomposition et
Compléments a 10 la recomposition Guidage pour la
d’une collection de | vérification des
10 éléments conditions nécessaires
Différentes stratégies
pour résoudre un méme
probléme
Apprentissage par
I’explication d’autres
enfants
Jeux de Addition dans le sens | Réalisation de Guidage pour la
société : jeu | d’avancer taches en lien avec | vérification des
de ’oie la résolution de conditions nécessaires
problémes

d’addition dans le
sens d’avancer

Problemes de Réalisation de
recherche de la taches qui ne sont
transformation pas déterminées par
le matériel
Les 24 jours | Problémes de Réalisation de
avant Noél soustraction taches en lien avec

’utilisation de la
série numérique en
ordre décroissant
pour résoudre un
probléme de
soustraction

Les propriétés de 1’affiche avec les cartons numérotés qui fait partie de la
dimension ressource du document Les 24 jours avant Noél peuvent avoir un impact
sur les apprentissages et les interrelations visés. Nous avons repéré premiérement que

cette ressource contient les nombres écrits entre 1 et 24. Ainsi, les enfants pourraient




172

construire des relations entre les apprentissages en lien avec I’écriture conventionnelle
des nombres et ceux en lien avec les problémes de soustraction. Ces nombres €crits se
présentent dans la séquence numérique en ordre décroissant, ce qui peut favoriser les
apprentissages en lien avec la série au rebours et leur relation avec les autres qui nous
venons de nommer.

Le tableau suivant nous permet de synthétiser cette analyse.

Tableau 49
Impact des propriétés des ressources sur la construction de relations entre les
apprentissages en lien avec les problémes de soustraction, 1’écriture conventionnelle

des nombres et la série en ordre décroissant

Document Ressource Impact des propriétés de la
ressource
Les 24 jours avant Noél Affiche avec cartons Ecriture conventionnelle
numérotés de 24 a 1 des nombres
Séquence numérique en
ordre décroissant

L’analyse que nous venons de présenter nous a permis d’identifier premierement,
les apprentissages et leurs interrelations en lien avec le sens du nombre que
I’enseignante vise favoriser chez les enfants de sa classe maternelle. Deuxiémement,
nous avons examiné 1’impact des propriétés des ressources sur ces apprentissages et
interrelations. Finalement, les concepts-en-acte formulés, nous ont permis d’identifier
les idées qui guident le travail de cette professionnelle afin de favoriser ces
apprentissages et interrelations.

Cette interprétation des résultats nous permet aussi de discuter d’autres aspects
du travail de cette enseignante. Il s’agit des contextes choisis, de I’organisation durant
I’année, du guidage pour la vérification des conditions nécessaires et de 1’explicitation
des stratégies efficaces. La discussion de ces points sera 1’objet d’analyse des

prochaines sections.
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3. CONTEXTES ET ORGANISATION DURANT L’ANNEE

Nous avons observé que dans la plupart des documents identifiés, la dimension
ressource est en lien avec situations significatives pour les enfants. Ainsi, le travail
avec Les 24 jours avant Noél et Les sacs d’Halloween se déroule dans 1’époque de
I’année ou ces célébrations sociales importantes pour les enfants ont lieu. Les
anniversaires, Portraits de famille et Les collections offrent aussi un contexte
significatif, car savoir quand sera la propre féte et celle des amis est trés motivant
pour eux, de méme que montrer les objets qu’ils ont collectionnés et présenter leurs
familles dans la classe. Dans le cas de Compter les écoliers, Le calendrier et La féte
du jour cent, c’est ’ami du jour qui se charge de réaliser les taches demandées. Ces
responsabilités, dans ces situations quotidiennes de la classe, constituent aussi une
motivation pour les enfants. Le document Les procédures d’habillage est également
en étroite relation a une situation quotidienne trés proche des enfants.

Le travail avec les documents Les bdtonnets, Le calendrier, Les jeux de société
et L’atelier de mathématiques se déroule durant toute I’année. Ainsi les enfants se
voient confrontées a réaliser le méme type de taches tout au long de I’année scolaire.

Cette analyse nous laisse entrevoir que le travail de I’enseignante avec les
documents en lien avec le développement du sens du nombre n’est pas organisé en
fonction d’une progression d’apprentissages ou de I’augmentation de la difficulté des
taches. Le travail est plutot organisé d’une part, sur la base d’offrir des situations
significatives dans lesquelles les enfants réalisent les tdches demandées en contextes
motivants. D’autre part, le travail avec quelques documents se déroule durant toute
I’année et les enfants se voient confrontées a la réalisation du méme type de taches.
Cette régularité et les contextes significatifs semblent étre importants pour cette
enseignante non seulement pour organiser son travail durant I’année, mais aussi pour

favoriser les apprentissages en lien avec les nombres.

4. LE GUIDAGE ET L’EXPLICITATION DES STRATEGIES EFFICACES

Selon notre interprétation, deux des concepts-en-acte qui nous avons
identifiés sont en étroite relation. Il s’agit du concept de Guidage pour la vérification

des conditions nécessaires et d ’Explicitation des stratégies efficaces.
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En effet, nous avons remarqué que I’enseignante a guidé les enfants
lorsqu’ils ont réuni moins ou plus d’¢éléments que la quantit¢ demandée ou quand ils
ne sont pas arrété leur pion a la case correspondante.

Deux des travaux consultés peuvent constituer des pistes pour une meilleure
compréhension de ces deux concepts qui guident cette partie de I’activité.

Pastré, Mayen, Vergnaud (2006) parlent de la possibilité de lire 1’activité des
enseignantes sur deux registres :

Il y a le registre pragmatique, qui consiste a chercher avant tout la
réussite dans la tache [...] Et il y a le registre épistémique, qui
consiste a résoudre un probléme par mobilisation du savoir adéquat.
[...] On a vu que les enseignants étaient capables, pour une méme
tache, de réduire la complexité du probléme qui y est inclus. Mais
les enseignants peuvent aussi chercher le mouvement inverse : tirer
les ¢éleves du registre pragmatique de la simple réussite vers le
registre épistémique de 1’assimilation d’un savoir.

(Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006, p. 185)

11 est possible alors, d’interpréter les moments du travail de notre enseignante
dans lesquels elle guide les enfants afin qu’ils n’omettent ni recomptent aucun
¢lément a partir de ces deux registres. D une part, elle peut chercher a les guider pour
qu’ils réalisent efficacement la tiche de dénombrer les 10 objets. D’autre part, elle
peut aussi viser a favoriser la construction d’apprentissages en lien avec le scheme de
dénombrement. De la méme fagon, dans le jeu de I’oie, elle peut guider les enfants
pour qu’ils commencent a avancer le pion a partir de la bonne case et ainsi réaliser
efficacement cette tache. Mais elle peut aussi viser que les enfants construisent des
apprentissages en lien avec 1’addition dans le sens d’avancer.

De leur part, Gueudet et Trouche (2010) ont identifi¢ ce qu’ils ont nomm¢ la
«nécessité de guidage des ¢leves » (p. 71) chez une enseignante qui a participé a une
de leurs recherches. Cette enseignante utilisait une ressource informatique qui
comportait un type d’exercices correspondant a cette nécessité. Par contre, cette
ressource n’avait pas €té retenue par d’autres professeurs, car ils préféraient « laisser
une part d’incertitude plus importante que celle permise par ces exercices » (/bid.).
Ainsi le concept de Guidage pour la vérification des conditions nécessaires que nous
avons identifi¢é dans deux des documents élaborés par cette professionnelle, pourrait
étre en lien avec le profil des enseignantes qui privilégient le guidage des enfants,
différent au profil de ceux qui choisissent de laisser un part d’incertitude dans la

réalisation des taches.
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Il est possible également que le fait de demander d’expliciter seulement les
stratégies efficaces soit en lien avec le profil de I’enseignante. Car le fait d’ouvrir les
débats sur les stratégies qui ne sont pas efficaces comporterait un degré d’incertitude
qui ne corresponde pas a la nécessité de guider les enfants identifiable dans le travail

de I’enseignante qui a participé a notre projet.

5. LES RETOMBEES ET LES LIMITES DE LA RECHERCHE

Les retombées attendues de cette recherche sont en lien avec la portée de
I’approche convoquée et avec ’enseignement et I’apprentissage par rapport aux
nombres dans le contexte de 1’éducation préscolaire, particuliérement au Québec.

Ce projet de recherche nous a permis de décrire une grande partie du travail au
quotidien d’une enseignante de maternelle au Québec en lien avec le développement
du sens du nombre. Pour le faire, nous avons convoqué 1’approche documentaire
développée par Trouche (2007); Gueudet et Trouche (2009, 2010). Cette approche,
qui est encore en construction, a ét¢ utilisée fondamentalement pour étudier le
processus d’élaboration des documents de la part des professeures et des professeurs
des mathématiques, c'est-a-dire I’intégration de nouvelles ressources et la construction
de schemes d’utilisation associés a ces ressources. Le fait de nous baser sur ces
principaux concepts pour analyser un grand nombre de documents déja élaborés par
une enseignante a travers son expérience professionnelle et qui font partie de son
travail au quotidien, peut contribuer ainsi, a élargir la portée de cette approche.

L’analyse des documents €laborés par I’enseignante nous a permis d’identifier
un grand nombre d’apprentissages et d’interrelations par rapport aux nombres qu’elle
vise favoriser chez les enfants de sa classe. Ainsi, notre projet pourrait constituer la
base de futures recherches que s’intéressent a étudier ’activité en lien avec les
nombres a laquelle les enfants au préscolaire, en particuliére au Québec, se voient
confrontés et les apprentissages et leurs interrelations que cette activité peut susciter.

Notre travail souléve aussi des questions liées a I’enseignement et a
I’apprentissage. En effet, nous avons identifié¢ les documents élaborés par cette
enseignante afin de favoriser les apprentissages par rapport aux nombres et leurs
interrelations. C’est-a-dire, nous avons décrit les ressources et formulé Ies
composantes des schémes d’utilisation associés a ces ressources. De cette fagon, notre

travail pourra servir de point de départ aux futures recherches intéressées a analyser ce
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que les enseignantes et enseignants utilisent et comment ils I’utilisent afin de favoriser
le développement du sens du nombre chez les enfants au préscolaire.

Notons cependant, quelques limites de cette recherche. La premicre est en lien
avec sa nature. Etant donné qu’il s’agit d’une recherche exploratoire, celle-ci s’est
limitée a décrire le travail de I’enseignante et n’a pas eu pour but de I’influencer
comme 1’aurait fait une recherche de type action-formation, par exemple. Elle ne vise
pas non plus a expliquer les idées qui guident 1’activité de 1’enseignante en lien avec
le développement du sens du nombre.

La deuxieme limite est en lien avec la définition large du sens du nombre que
nous avons retenue et avec le fait que notre travail s’inscrit dans un projet de
recherche de maitrise. Le concept du sens du nombre, rappelons-le, a été défini dans
le cadre de notre projet comme une fagcon de penser qui permet de faire de liens entre
les connaissances par rapport aux nombres pour les utiliser dans diverses situations.
En conséquence, nous avons di identifier un grand nombre de documents afin de
favoriser la construction de différents apprentissages et de relations entre ces
apprentissages chez les enfants pour réaliser une description de I’ensemble du travail
d’enseignement en lien avec les nombres. Cette définition large et les exigences d’un
projet de maitrise ne nous ont pas permis d’observer plus d’une enseignante, ni de
réaliser une observation a long temps du travail de notre participante. Ainsi, bien que
notre projet puisse contribuer a mieux comprendre le travail des enseignantes et des
enseignants en lien avec le développement du sens du nombre au préscolaire, de
nombreux travaux de recherche nous semblent nécessaires pour approfondir cette

compréhension.

6. CONCLUSION

L’analyse que nous avons présentée dans ce chapitre nous permet de constater
quels sont les apprentissages et les relations en lien avec les nombres que
I’enseignante vise favoriser au moyen de son travail avec les documents identifiés.
Nous pouvons constater aussi I’impact que les propriétés des ressources peuvent avoir
sur les apprentissages et les relations visés.

Les concepts-en-acte permettent d’énoncer les idées qui guident I’activité de

I’enseignante afin de favoriser des apprentissages et relations.
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Cette analyse permet également d’examiner 1’organisation du travail durant
I’année et finalement des pistes possibles pour mieux comprendre les concepts qui
orientent la décision de guider les enfants pour vérifier les conditions nécessaires pour
dénombrer et pour réaliser une addition dans le sens d’avancer et aussi la décision de
demander I’explicitation des stratégies efficaces.

Nous commencerons par présenter brievement les apprentissages et les
relations visés, 1’impact des propriétés des ressources et les concepts-en-acte qui
orientent D’activité de I’enseignante pour favoriser la construction de ces
apprentissages et relations.

Le tableau suivant présente cette synthese.
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Apprentissages et interrelations visé€s, impact des propriétés des ressources et

concepts-en-acte qui guident I’activité de I’enseignante

Apprentissages et

Impact des propriétés

Concepts-en-acte

interrelations des ressources
Fonction | Schéme de Stratégies de Réalisation de taches en lien
cardinale | dénombrement | dénombrement avec :
d’élements deplagables L’identification de la valeur
Stratégies de cardinale d’une collection
df:lrlczmbrement La formation de collections
d’éléments non
déplacables La formation de collections
. .. . équipotentes
Disposition spatiale 9P
conventionnelle Dénombrement synchronisé
Notation Guidage pour la vérification
conventionnelle des des conditions nécessaires
nombres Modg¢le donné par
I’enseignante
Schéme de Notation Réalisation de taches en lien
dénombrement | conventionnelle des avec le regroupement 10 par
10 par 10 nombres 10

Guidage pour réaliser le
dénombrement 10 par 10

Les notions plus
grand, plus petit
et ¢gal que

Notation
conventionnelle des
nombres

Critere de comparaison
basé sur la position des

nombres dans la
séquence ordonnée

Réalisation de taches en lien
avec la comparaison de
deux collections

Fonction
nominale

Mots-nombres
et les notations
conventionnelles

Utilisation de
stratégies basées
sur les
régularités du
systeme décimal

Série numérique

Réalisation de taches en lien
avec :

La lecture des nombres

La localisation des nombres
écrits

Intégration d’apprentissages
en lien avec les nombres

aux ceux en lien avec
I’organisation dans le temps
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Tableau 50 (suite)
Apprentissages et Impact des Concepts-en-acte
interrelations propriétés des
ressources
Fonction Dénomination | Notation Position physique dans une
ordinale ordinale des conventionnelle ligne de temps
nombres des nombres Présentation en contexte de la

dénomination ordinale des
nombres
Réalisation de taches en lien
avec I’utilisation de la
dénomination ordinale de
nombres pour localiser la
position d’un élément

Opérations | Calcul mental Réalisation de taches en lien

Décomposition
des nombres

avec la décomposition et la
recomposition d’une collection
de 10 ¢éléments

Compléments , .,

310 P Dénombrement synchronisé
Guidage pour la vérification
des conditions nécessaires
Différentes stratégies pour
résoudre un méme probléeme
Apprentissage par 1’explication
d’autres enfants

Addition dans | Disposition spatiale | Réalisation de taches en lien

le sens conventionnelle avec la résolution de problémes

d’avancer d’addition dans le sens
d’avancer
Guidage pour la vérification
des conditions nécessaires

Problémes de Réalisation de taches qui ne

recherche de la sont pas déterminées par le

transformation matériel

Problemes de | Notation Réalisation de taches en lien

soustraction conventionnelle avec |’utilisation de la série

des nombres

Séquence
numérique en ordre
décroissant

numérique en ordre décroissant
pour résoudre un probléme de
soustraction
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Dans ce chapitre nous avons également analysé 1’organisation durant I’année
du travail de I’enseignante avec les documents en lien avec le développement du sens
du nombre. Ce travail ne semble pas étre organisé¢ en fonction d’une progression
d’apprentissages ou de I’augmentation de la difficulté des tiches. La réalisation
réguliere du méme type de taches et les contextes significatifs semblent orienter la
facon dans laquelle cette enseignante organise son travail durant I’année et constituent
pour cette professionnelle une manicre de favoriser les apprentissages en lien avec les
nombres.

Deux des travaux consultés nous ont permis d’examiner le concept de
Guidage pour la vérification des conditions nécessaires et d’Explicitation des
strategies efficaces.

Le guidage des enfants peut avoir pour but que les enfants réalisent
efficacement les taches. Mais il peut aussi viser que les enfants construisent des
apprentissages a partir de la réalisation de ces taches. Ce concept pourrait étre en lien
avec le profil des enseignantes et des enseignants que privilégient le guidage des
enfants, différent au profil de ceux qui choisissent de laisser une part d’incertitude
dans la réalisation des taches.

II est possible que le concept d’'Explicitation des stratégies efficaces garde
aussi une relation avec le profil de I’enseignante. Car le fait de susciter les discussions
sur les stratégies qui ne sont pas efficaces comporterait un degré d’incertitude qui ne
corresponde pas a la nécessité de guider les enfants identifiable dans le travail de

I’enseignante qui a participé a notre projet.
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CONCLUSION GENERALE

Pourquoi avoir réalisé une recherche intéressée au travail des enseignantes et
enseignants en lien avec le développent du sens du nombre chez les enfants au
préscolaire?

Comme nous 1’avons montré dans notre problématique, le sens du nombre est
aujourd'’hui généralement reconnu comme une fagon de penser par rapport aux
nombres qui permet d’établir des relations entre les connaissances par rapport aux
nombres pour les utiliser dans diverses situations. Cette facon de penser se développe
au fur et a mesure que I’enfant participe a 1’activité mathématique, et ce dés les
premiers stades de [D’apprentissage. En conséquence, on comprend que les
programmes d’études actuels de nombreux systémes éducatifs offrent des orientations
pour favoriser le développement du sens du nombre a partir de I’age préscolaire.

Bien que nous ayons identifié des travaux qui portent sur I’enseignement en
lien avec le sens du nombre, ils ont étudi¢ certains themes spécifiques et aucun d’entre
eux, a notre connaissance, offre une vision globale sur le travail des enseignantes et
enseignants au préscolaire. Si le développement du sens du nombre implique non
seulement la construction d’apprentissages, mais aussi des relations entre ces
apprentissages, une analyse de I’ensemble du travail d’enseignement est nécessaire
pour tenter de mieux comprendre d’une part, I’activité en lien avec les nombres
offerte aux enfants et d’autre part, les apprentissages et les relations qu’ils pourraient
construire a partir de cette activité. Cette vision globale peut constituer aussi les
premiers pas vers une meilleure compréhension de 1’enseignement des nombres au
préscolaire a partir de 1’identification des apprentissages et de relations par rapport
aux nombres que les enseignantes et enseignants visent favoriser, ce qu’ils utilisent
pour les favoriser et les idées qui guident leur activité dans son travail au quotidien.

Pourquoi nous nous sommes intéressées particulierement a 1’enseignement par
rapport aux nombres dans les classes maternelles au Québec? Essentiellement par
deux raisons. Premiérement, dans ce contexte, le travail des enseignantes et
enseignants a ét¢ peu documenté, cependant il semble avoir été influencé par de
différentes postures sur comment aborder les mathématiques au préscolaire.
Deuxiémement, le programme actuellement en vigueur offre des orientations

générales pour mettre en ceuvre différentes activités en lien avec les nombres, sans
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toutefois, préciser quels sont les apprentissages visés, laissant une grande marge de
manceuvre aux enseignantes et enseignants.

L’approche documentaire développe par Gueudet et Trouche (2010) nous a
permis de conceptualiser le travail des enseignantes et des enseignants. A partir de
cette approche, une grande partie du travail des professeurs consiste a sélectionner,
modifier et recombiner différentes ressources. Les professionnels construisent des
idées qui orientent la facon d’utiliser ces ressources : les schémes d’utilisation. Le
concept de schéme rend possible la description de la suite de régles d’action qui
organisent I’activité est le but de cette activité. Ce concept permet aussi d’identifier
les concepts-en-acte et théorémes-en-acte qui guident I’activité des professionnelles.
Cette interaction avec les ressources donne naissance aux documents.

Nous avons retenu une définition large du concept de sens du nombre. En
effet, nous I’avons défini comme une fagon de penser qui permet d’établir des
relations entre les connaissances par rapport aux nombres.

Cette définition a impliqué la nécessité d’avoir une vision globale du travail de
I’enseignante et a eu des conséquences sur la valeur accordée dans le cadre de notre
recherche, au concept de document. Alors, nous avons défini ce concept comme : une
¢laboration d’une enseignante comportant une dimension ressource et une dimension
scheme d’utilisation que celle-ci utilise dans son travail au quotidien pour favoriser
chez les enfants la construction d’apprentissages en lien avec les nombres.

Les définitions qui ont guidé 1’analyse des deux dimensions des documents

identifiés sont :

Une ressource est un produit de I’activité humaine, matériel ou symbolique,
que D’enseignante utilise dans son travail au quotidien apres des enfants en

lien avec le développement du sens du nombre.

Un schéme d’utilisation est une structure élaborée par 1’enseignante qui
permet d’organiser 1’action associée aux ressources. Nous avons défini les

différentes composantes qui conforment cette structure :

Régles d’action : Suite d’actions stable et reproductible qui organise

I’activité

But : Finalité des régles d’actions
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- Théorémes-en-acte : Propositions tenues pour vraies pour 1’enseignante
qui guident le régles d’action

- Concepts-en-acte : Enoncé qui contient les ingrédients conceptuels
indispensables a la construction des théorémes-en-acte et qui orientent
également les reégles d’action

- Inférences : Raisonnements déductifs qui permettent d’adapter les régles
d’action a une situation particuliére a partir des concepts et des théorémes-

en-acte ¢laborés par 1’enseignante.

La stratégie méthodologique que nous avons choisie est I’é¢tude de cas de type
exploratoire et descriptive qui nous a permis d’étudier de maniére détaillée les
documents identifiés. Nous avons sélectionné une enseignante qui a accepté
volontairement de participer a notre projet et qui travaille depuis 20 ans en classe
maternelle au Québec. De cette facon, les documents que nous avons analysés étaient
déja intégrés a son travail quotidien, car ils ont été élaborés tout au long de cette vaste
carriere.

Les données ont été recueillies entre le 8 et le 29 novembre 2012 au moyen
de trois types d’instruments : ’entrevue semi-dirigée, I’observation de séances et les
photographies. Les entrevues et les séances observées ont été enregistrées par un
appareil audio phonique.

Dans un premier temps, nous avons procédé a 1’analyse thématique du
verbatim de I’entrevue ou I’enseignante a décrit les principales activités qui font partie
de son travail en lien avec les nombres. Ces activités ont été considérées comme des
documents potentiels a analyser. Nous avons élaboré des grilles d’analyse pour
chacun de ces potentiels documents qui ont été présentés ensuite a 1’enseignante pour
les valider.

L’analyse thématique nous a permis également de réaliser un premier
traitement des transcriptions des enregistrements des trois séances observées et de
commencer a formuler les régles d’action.

De nouvelles grilles d’analyse pour chacun des documents identifiés ont été
¢laborées. Ces grilles contenaient une partie destinée a décrire la dimension ressource.

Basées sur D’analyse des photographies, du discours de I’enseignante et nos

observations, nous avons analysé les propriétés des ressources qui auraient un impact
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sur les apprentissages et leurs relations que les enfants pourraient construire en lien
avec les nombres.

Une deuxiéme partie était dédiée a la formulation de différentes composantes
de la dimension schéme d’utilisation. Afin d’énoncer les régles d’action, nous avons
examiné nos données pour identifier les consignes que I’enseignante donne aux
enfants lorsqu’elle utilise chacune des ressources repérées. A partir des transcriptions
de séances observées, nous avons distingué les différents types d’interventions que
I’enseignante y avait réalisées. La formulation des buts des régles d’action a été basée
non seulement sur les consignes et les interventions, mais aussi sur le contexte dans
lequel chaque document a été mis en ceuvre.

Nous avons aussi analysé les apprentissages que I’enseignante vise a favoriser par
I’entremise des tiches demandées et des interventions réalisées. Ainsi, les théorémes-
en-acte ont été formulés, sous la forme des propositions tenues pour vraies par
I’enseignante. Afin de formuler les concepts-en-acte nous avons procédé a I’analyse
par catégories conceptualisantes, car 1’une de leurs caractéristiques essentielles est sa
parenté avec les concepts. Au moyen de ces bréves productions textuelles, nous avons
tenté¢ de saisir les principes logiques qui guident le travail de 1’enseignante en lien
avec le développement du sens du nombre.

Dans une derniere entrevue, nous avons validé aupres de 1’enseignante nos
résultats préliminaires.

Nous avons identifié quinze documents ¢laborés par I’enseignante
participante a notre recherche et qu’elle utilise dans son travail au quotidien en lien
avec le développement du sens du nombre : 1. Les batonnets; 2. Les jeux de sociéte;
3. Le calendrier; 4. Les anniversaires; 5. Les 24 jours avant Noél; 6. Les procédures
d’habillage; 7. Compter les écoliers; 8. Les sacs d’Halloween; 9. Les collections; 10.
La féte du jour cent; 11. L’atelier des mathématiques; 12. Des sautes de grenouilles;
13. Qu’y-t-il dans le jardin; 14. Trouver le rang; 15. Portraits de famille.

Nous avons analysé la dimension ressource de chacun de ces documents.
Ainsi, nous avons constaté que dans son travail au quotidien en lien avec les nombres
cette enseignante utilise les ressources suivantes : Batonnets en plastique; Petits
¢léments en lien avec 1’Halloween; Objets collectionnés par les enfants; Petits jouets;
Boulier; Balance a plateaux; Nombre d’enfants présents et absents; Dessin des
intégrants de la famille des enfants; Grand livre d’illustrations et guide de

I’enseignante « Interactions M. Documents pédagogiques » (Hope ; Small, 1997) ;
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Dés; Cartes; Jeux de parcours; Nombre du jour et de 1’année; Feuille du calendrier du
moins en cours; Ligne de temps des anniversaires des enfants; Grille des nombres
jusqu’a 100; Cartons numérotés de 1 a 24; Album jeuneuse « Décembre ou les 24
jours de Juliette » (Desputeaux, 2006); Cartons et affiches numérotés de 1 a 6;
Chanson « Je m’habille pour aller dehors » (Girard, 1997).

Nous avons analysé également la dimension schéme d’utilisation de chacun
des documents identifiés. Les théorémes-en-acte formulés nous ont permis d’identifier
les apprentissages et leurs relations que 1’enseignante vise favoriser chez les enfants
de sa classe. Nous avons aussi énoncé les concepts-en-acte qui permettent d’identifier
le type de taches que cette professionnelle demande aux enfants et les interventions
qu’elle réalise afin de favoriser ces apprentissages et interrelations. Nous avons
examiné aussi les propriétés des ressources et I’impact qu’elles peuvent avoir sur ces
apprentissages et interrelations.

Nous pouvons dire alors, que cette enseignante vise a favoriser une grande
variété d’apprentissages et d’interrelations en lien avec les nombres.

En effet, elle vise a favoriser les apprentissages et les relations en lien avec :

- La fonction cardinale des nombres, le schéme de dénombrement un
par un et dix par dix et les notions « plus grand, plus petit et égal
que ».

- La fonction nominale des nombres, les mots-nombres et les
notations conventionnelles et I’utilisation de stratégies basées sur les
régularités du systéme décimal.

- La fonction ordinale des nombres et la dénomination ordinale des
nombres.

- Les opérations, le calcul mental, la décomposition des nombres, les
compléments a 10, les problémes d’addition dans le sens d’avancer,

de recherche de la transformation et de soustraction.

Afin de favoriser la construction des apprentissages en lien avec la fonction
cardinale des nombres et le schéme de dénombrement, I’enseignante demande
d’identifier la valeur cardinale d’une collection, de former des collections d’un
nombre donné d’éléments et de former des collections équipotentes. Lorsque les
enfants dénombrent les éléments pour réaliser ces taches, I’enseignante intervient pour

favoriser la construction du schéme de dénombrement. Elle demande de dénombrer de
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facon synchronisée, guide pour vérifier qu’ils n’ont pas omis ou recompté aucun
¢lément et dénombre en méme temps que les enfants.

Pour favoriser la construction des particularités du schéme de
dénombrement 10 par 10, I’enseignante demande de regrouper les éléments et dit les
mots-nombre correspondants aux dizaines quand les enfants prennent ou indiquent
chacun de groupes de 10.

L’enseignante vise a favoriser aussi les apprentissages et les relations en lien
avec la fonction cardinale des nombres et les notions « plus grand, plus petit et égal
que ». Pour le faire, elle demande de comparer deux collections d’éléments. Elle
propose de dénombrer les éléments, basée sur 1’idée que cette stratégie est la plus
simple pour comparer deux collections. Lorsque les enfants doivent comparer deux
collections de plus de 20 éléments, elle propose de comparer la hauteur des deux
ensembles. Cette intervention est soutenue par 1’idée selon laquelle dénombrer une
collection de plus de 20 ¢léments est une tache trés difficile pour la plupart des
enfants a cing ans.

Cette enseignante vise favoriser ¢€galement les apprentissages et les
interrelations en lien avec la fonction nominale des nombres et les mots-nombres et
les notations conventionnelles. Elle demande alors, de lire et de localiser des nombres
écrits. Ce type de tache peut susciter que les enfants utilisent des stratégies basées sur
les régularités du systeme décimal. L’intervention que 1’enseignante a réalisée dans la
séance observée a été centrée sur 1’organisation dans le temps qui constitue la
principale finalit¢ de demander aux enfants de lire et localiser le nombre de la date du
jour ou des anniversaires. Toutefois, selon cette professionnelle, ce travail favorise la
construction d’apprentissages en lien avec les nombres intégrés a ceux qui sont en lien
avec I’organisation dans le temps.

Pour favoriser la construction d’apprentissages en lien avec la fonction
ordinale des nombres 1’enseignante indique aux enfants la position qu’ils doivent
occuper dans une ligne en suivant 1’ordre chronologique de leurs dates d’anniversaire
et elle installe des affiches numérotées qui indiquent les différentes étapes a suivre
pour s’habiller en hiver. Elle demande aussi d’écouter ou de chanter une chanson ou
la dénomination ordinale des nombres est utilisée. Finalement, 1’enseignante demande
d’utiliser la dénomination ordinale pour indiquer la position d’un élément dans une

file.
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L’enseignante demande de réaliser de taches en lien avec la décomposition et
la recomposition d’une collection de 10 ¢léments afin de favoriser les apprentissages
et relations en lien avec les compléments a 10, le calcul mental et la décomposition
des nombres. Visant aussi a favoriser ces apprentissages et relations, elle a demandé
de dénombrer de facon synchronisée afin de guider les enfants pour vérifier qu’ils
avaient formé une collection d’exactement 10 éléments, ce qui constitue une condition
nécessaraire pour la réalisation efficace de ces taches. Elle a également sollicité les
enfants qui ont dénombré un par un les ¢léments pour identifier les compléments a 10
et ceux qui les ont calculés mentalement pour qu’ils explicitent les stratégies utilisées.
Selon notre analyse, cette intervention a été soutenue par deux idées. La premiere est
celle de montrer aux enfants qu’il est possible de résoudre un méme probléme en
utilisant des stratégies de différents niveaux de complexité. La deuxiéme est celle
selon laquelle les explications des enfants portant sur les stratégies les plus complexes
permettent aux autres de les comprendre.

L’enseignante organise différents moments pour que les enfants jouent au jeu
du type de I’oie qui implique la résolution des problémes d’addition dans le sens
d’avancer ce qui favorise la construction d’apprentissages en lien avec ce sens de cette
opération. Durant le jeu, elle a demandé de commencer a avancer le pion a partir de la
casse correcte ce qui est I'une des conditions nécessaires pour arréter dans la case
correspondante. Elle a aussi ajouté une tache qui n’est pas déterminée par les
propriétés de la ressource. Il s’agit de calculer les casses qu’il faut avancer pour
arriver a la fin du jeu. Cette tiche favorise les apprentissages en lien avec les
problemes de recherche de la transformation.

Afin de favoriser les apprentissages en lien avec les problemes de soustraction,
I’enseignante demande de suivre la série numérique en ordre décroissant pour
résoudre des problémes du type: combien de jours reste-t-il pour une date
déterminée?

Les propriétés des ressources ont un impact sur les apprentissages que le
travail de cette enseignante peut susciter chez les enfants. Ainsi, la dimension
ressource des documents que cette enseignante a élaborés afin de favoriser les
apprentissages en lien avec le schéme de dénombrement est formée tant par des
¢léments déplagables comme par des ¢léments non déplacables. En conséquence, les
enfants pourront construire des stratégies différentes pour dénombrer les deux types

d’objets. Lorsqu’elle demande d’identifier la quantité¢ de points du dé ou d’¢léments
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dans les cartes, bien qu’il s’agisse de la méme tache, les enfants pourront reconnaitre
les différentes dispositions conventionnelles sans besoin de dénombrer et établir une
relation entre ces dispositions et la fonction cardinale des nombres.

Les cartes, la grille des nombres et les cartons numérotés conforment la partie
ressource de trois des documents Jeux de société : La Bataille, La féte du jour cent et
Portraits de famille. Etant donné que ces ressources contiennent les nombres écrits,
les enfants pourront construire des apprentissages en lien avec [’écriture
conventionnelle des nombres et établir une relation avec ces écritures et la fonction
cardinale des nombres. La feuille qui contient les cartes dessinées en ordre pourrait
favoriser que les enfants comparent les nombres basés sur la position qu’ils occupent
dans la séquence.

La feuille de calendrier ou les enfants doivent localiser le nombre de la date du
jour et des anniversaires contient la série ordonnée de nombres jusqu’a 31. De cette
facon, ce travail peut aussi favoriser les apprentissages en lien avec cet intervalle de la
séquence numérique.

L’écriture des nombres est présente aussi dans les affiches numérotées et les
ballons avec les dates d’anniversaire des enfants qui font partie de la dimension
ressource des documents avec lesquels 1’enseignante travail pour favoriser les
apprentissages en lien avec la fonction ordinale. En conséquence, nous avons inféré
qu’elle vise aussi la construction de relations entre cette fonction des nombres et leur
écriture conventionnelle.

La dimension ressource du document élaboré par cette professionnelle afin de
favoriser les apprentissages en lien avec les problémes de soustraction est conformée
par cartons numérotés ordonnés de 24 a 1. Cette propriété pourrait favoriser la
construction d’apprentissages et de relations en lien avec 1’écriture conventionnelle
des nombres, la séquence numérique en ordre décroissant et les problémes de
soustraction.

Le travail avec les documents identifiés, ne semble pas étre organisé¢ en
fonction d’une progression d’apprentissages ou de 1’augmentation de la difficulté des
taches. La réalisation réguliere du méme type de taches et les contextes significatifs
semblent orienter la fagon dans laquelle cette enseignante organise son travail durant
I’année et constituent pour cette professionnelle une mani¢re de favoriser les

apprentissages en lien avec les nombres.
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Nous avons constaté que 1’enseignante a guidé les enfants pour vérifier les
conditions nécessaires pour réaliser un dénombrement efficace et pour résoudre les
problémes dans le sens d’avancer. Ces interventions peuvent avoir pour but que les
enfants réalisent efficacement les taches. Mais elles peuvent aussi viser qu’ils
construisent des apprentissages a partir de la réalisation de ces taches. Le concept de
guidage pourrait €tre en lien avec le profil des enseignantes qui privilégient le guidage
des enfants, différent au profil de ceux qui choisissent de laisser une part d’incertitude
dans la réalisation des taches.

Il est possible que le fait de demander d’expliciter seulement les stratégies
efficaces, garde aussi une relation avec le profil de I’enseignante. Car le fait de
susciter les discussions sur les stratégies qui ne sont pas efficaces comporterait un
degré d’incertitude qui ne corresponde pas a la nécessité de guider les enfants
identifiable dans le travail de I’enseignante qui a participé a notre projet.

Les résultats que nous communiquons dans ce document décrivent une grande
partie du travail d’une enseignante de maternelle en lien avec le développement du
sens du nombre. Au moyen de ce projet, nous avons tenté de répondre aux questions
concernant les apprentissages et les relations en lien avec les nombres qu’elle vise
favoriser chez les enfants de sa classe, les ressources qu’elle utilise pour les favoriser
et les idées qui guident I’utilisation de ces ressources.

Nous espérons avoir fait un travail se rapprochant de celui que décrit
Brousseau (1998) :

Avant de communiquer ce qu’il pense avoir trouve, un chercheur
doit d’abord le déterminer : il n’est pas facile de distinguer, dans le
labyrinthe des réflexions, celles qui sont susceptibles de devenir un
savoir nouveau et intéressant pour les autres [...] tout un
réaménagement des connaissances voisines, antérieures ou
nouvelles, doit étre entrepris. [...] Ce travail est indispensable pour
que le lecteur puisse prendre connaissance de ces résultats [...] sans
faire lui-méme le méme cheminement pour la découverte, tout en
bénéficiant des possibilités qu’ils offrent pour leur utilisation.
D’autres lecteurs alors, transforment a leur tour ces résultats, les
reformulent, les appliquent, les généralisent, si tels sont leurs
besoins. Ils les détruisent a 1’occasion, soit en les identifiant a des
savoirs déja connus, soit en les incluant dans des résultats plus
forts...

(Brousseau, 1998, p. 48)

La nécessité de considérer les ressources comme des ressources vives est

soulignée par Gueudet et Trouche (2010). Les travaux de différents auteurs que nous
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avons s¢lectionnés, révisés, ressemblés et interprétés ont constitué des ressources
vives dans les labyrinthes de nos réflexions. Les résultats de notre travail pourraient
étre transformés, reformulés, détruits, appliqués, généralisés. De cette facon, nous
I’espérons, ils deviendront une ressource vive dans 1’utilisation qu’en feront les

futures recherches.
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ANNEXE A : GUIDES D’ENTREVUE

Premiére entrevue
Introduction

Description de grandes lignes du projet.

Consentement pour enregistrer I’entrevue et pour citer quelques extraits dans
le mémoire.

L’enseignante peut-elle raconter son cheminement de carriére?

Relance : formation initiale
Relance : années d’expérience en classe maternelle
Relance : milieu d’enseignement/provenance socio-économique des enfants

Les nombres a la maternelle

L’enseignante peut-elle décrire son travail durant I’année en lien avec les
nombres?

L’enseignante peut-elle nous parler de I’étape de sa carriere ou elle a
commencé a offrir aux enfants ces activités en lien avec les nombres?

Relance : influences sur la décision d’intégrer ces activités (formation,
convictions personnelles, curriculum en vigueur, institution, échange avec ses
collégues, etc.)

Relance : sources d’inspiration (livres, revues professionnelles, etc.)

Relance : connaissances mathématiques, intérét par la discipline

L’enseignante peut-elle nous parler des finalités de ces activités en lien avec
les nombres?

Relance : familiarisation, socialisation de connaissances, résolution de
problémes, préparation pour 1’école primaire

Relance : apprentissages visés

Relance : réle de connaissances antérieures des enfants

L’enseignante peut-elle nous parler des difficultés que I’intégration de ces
activités en lien avec les nombres entraine?

Relance : institution

Relance : attentes des parents

Relance : hétérogénéité de connaissances antérieures des enfants
Relance : temps de préparation et pendant la classe

L’enseignante peut-elle nous parler de la préparation et de la planification de
son travail en lien avec les nombres?

Relance : planification annuelle
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Relance : plan de cours
Relance : progression
Relance : connexions entre les activités

L’enseignante peut-elle nous parler sur I’importance d’enseigner les nombres a
la maternelle?



b)
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Deuxiéme entrevue

Présentation des grilles d’analyse de chacune des activités que I’enseignante a
décrites dans la premicre entrevue

L’enseignante peut-elle vérifier et compléter I’information contenue dans les

grilles?

L’enseignante peut-elle choisir les trois activités qu’elle considere comme les
plus importantes dans son travail en lien avec les nombres?
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Troisiéme entrevue

Présentation des grilles d’analyse de chacun des documents identifiés

L’enseignante peut-elle vérifier les reégles d’action et les buts formulés dans les
schemes d’utilisation?

Les anniversaires :

- L’enseignante peut-elle décrire en détail la construction de la ligne de temps
des anniversaires des enfants?

- L’enseignante peut-elle nous parler sur les moments ou elle demande a
chaque enfant de lire la date de sa féte?

Les 24 jours de Juliette : L’enseignante peut-elle nous dire s’il donne des
consignes en lien avec 1’album jeunesse « Décembre ou les 24 jours de Juliette »
(ex : Réciter la séquence ordinale : premier, deuxiéme, troisi¢éme, etc.; anticiper
quel jour on lira demain, ex : si aujourd’hui on a lit qu’est-ce que Juliette a fait
le quatriéme jour de décembre, quel jour on lira demain?)

Compter les écoliers : L’enseignante peut-elle nous parler sur les questions
posées aux enfants pour identifier le nombre d’enfants absents?

La féte du jour cent : L’enseignante peut-elle décrire en détaille cette activité?
(Les enfants doivent compter les batonnets a chaque jour ou juste quand les
dizaines sont complétées? Ils doivent compter les batonnets 10 par 10?)

L’atelier de mathématiques : L’enseignante peut-elle décrire en détail les
consignes demandées en lien avec le boulier et les petits objets?
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Nom de ’activité

Matériel

Consignes, activités des

enfants

Moment de la journée et

de ’année

Organisation/forme

But/ finalité

Depuis quand?

Propriétés des Regles
ressources d’action

But

Théorémes-en-
acte

Concepts-en-
acte
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