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Approche a 'algébre avec des éleves
faibles en deuxiéme secondaire

Madeleine Landry
C. s. des Patriotes

En tant que professeur de mathématiques au secon-
daire, ma pratique m'a permis d’observer que les éleves
faibles éprouvent des difficultés quand ils ont 2 résoudre
un probléme de mathématique sournis sous la forme écrite.
Leurs difficultés se manifestent par un blocage devant un
texte écrit surtout si celui-ci est trés long ou met en jeu une
formulation complexe. Ils sont alors a la recherche de mots-
clefs, d’opérations a effectuer ou d’algorithmes 2 appli-
quer.

J'ai pu aussi noter un désintéressement plus global en
mathématiques aboutissant 4 un échec éventuel en ce do-
maine. Ainsi, le travail en classe est souvent difficile 2 gérer
parce que beaucoup d’éleves ne peuvent s’engager dans la
résolution de problemes de fagon efficace. Cela devient
encore plus évident quand on aborde avec ces éleves fai-
bles des problzmes en algébre.

En ce sens, j’en suis venue  questionner ma propre
pratique et les situations que je proposais en lien avec I'ap-
prentissage de larésolution de problemes en algébre. Toute
cette réflexion m’améne A penser de maniére différente
les situations et les stratégies susceptibles d’aider des élé-
ves 4 aborder un probléme en algébre et 2 s’engager de
fagon réfléchie dans celui-ci.

Avec le support d’une équipe de recherche (Bednarz,
Séguin), j'ai proposé une intervention didactique visant a
développer des habiletés en résolution de problémes en
algebre. Dans le cadre de cette intervention, trois séquen-
ces d’enseignement ont été élaborées : contexte condui-
sant 2 une généralisation et construction de formules, con-
texte conduisant a I'exploitation de relations de comparai-
son additive (de plus, de moins) et multiplicative (fois plus,
fois moins) et finalement exploitation de situations-pro-
blémes impliquant deux relations de comparaison (Landry,
1999). Dans cet article, je vous présente la premiére sé-
quence qui s'est étalée sur 5 périodes de 60 minutes cha-
cune et qui visait un premier passage 3 1'algébre dans un
contexte de généralisation.

Certaines recherches pointent les difficultés des éle-
ves dans I'utilisation et la compréhension du symbolisme
et des conventions d’écriture en algébre (Bednarz, Dufour-
Janvier, 1992, Booth, 1984). A I'aide de la premitre sé-
quence nous avons cherché a cerner certaines difficultés
rencontrées par les éleves faibles lorsqu’on aborde

[V

I"algebre avec eux. Nous visons ici une motivation des €le-
ves au passage 2 1'algébre 2 partir d’une situation de géné-
ralisation menant & la compréhension du symbolisme.

Mise en situation

Nous avons présenté aux éléves un probleme rencon-
tré par un restaurateur qui ne sait pas calculer rapidement
1e nombre de tables nécessaires lorsqu’un certain nombre
de clients se présentent a son restaurant.

Dans le restaurant, les tables simples sont carrées. Les
autres tables sont rectangulaires et formées par des regrou-
pements de tables simples placées bout a bout. La disposi-
tion des tables est présentée aux éleves & T’aide d’un trans-
parent.

Chaque éléve est invité 2 écrire un court texte qui sera
expédié au restaurateur par la poste. A partir de ces messa-
ges, le restaurateur doit étre en mesure de calculer, dans
un laps de temps raisonnable, combien de personnes il peut
asseoir & n’importe quelle table. La solution doit étre vala-
ble pour n’importe quelle table du restaurant.

Avant de commencer I'activité, il importe de vérifier
si les élves ont saisi le sens du probleme de ce restaura-
teur. Nous leur demandons de reformuler le probléme afin
de vérifier s'ils ont compris ce qu'ils ont 2 effectuer.

Déroulement de I'activité

1. Pendant que se fait I'explication orale de la mise en
situation, un MODELE DE DISPOSITION DE TABLES €st mon-
tré aux €léves sur TRANSPARENT.

2. Une fois la mise en situation terminée, le rétroprojec-
teur est fermé et nous demandons aux €leves de
reformuler la situation dans leurs propres mots pour voir
ce qu'ils en ont compris. Nous les faisons ensuite réflé-
chir INDIVIDUELLEMENT SUr Un MESSAGE possible en MOTs.
Nous allouons environ quinze minutes a cette réflexion.

3. Par la suite, les éleves sont placés en EQUIPE DE DEUX et
tentent de produire un MESSAGE EN MOTS qu’ils devront
écrire sur transparent afin de le présenter au reste des
éleves de la classe. La composition des équipes 2 été
établie a priori en fonction de certains criteres : perfor-
mance et profils de raisonnement mathématiques, de
fagon a favoriserd’ éventuelles confrontations de points
de vue 2 I'intérieur d’une équipe. Nous allouons
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environ trente minutes 2 cette production de messages.
Pendant que les éleves travaillent en équipe, T'ensei-
gnant circule afin d’observer les différents messages
produits et d’encourager les éléves a travailler.

4. Les MESSAGES SONT RAMASSES 2 la fin du cours, permet-
tant ainsi 2 I'enseignant de les analyser avant le cours
suivant.

5. Ily aun premier RETOUR COLLECTIF d'une durée d’envi-
ron trente minutes. Dans ce retour collectif, les éléves
sont amenés 2 expliciter leur message ou a se pronon-
cer sur le message d'un autre éléve en argumentant sur
sa validité.

Le retour se fait toujours en s’appuyant sur le message
en référence au contexte. Pendant que les éléves pré-
sentent leurs messages, le transparent est remis en place
et ils peuvent s’appuyer sur le dessin de la disposition
des tables pour expliquer leurs solutions. La validation
des messages se fait par les autres éléves qui jugent si
les messages présentés sont bons; les messages doivent
donc étre précisés et reformulés au besoin.

Finalement, les éléves sont appelés a trouver les mes-
sages qui se ressemblent et ainsi voir des manigres équi-
valentes de calculer, par exemple, combien de tables
sont nécessaires pour asseoir un certain nombre de per-
sonnes dans le restaurant. Ils ont aussi  expliquer pour-
quoi ces messages sont équivalents, et I'idée d’équiva-
lence s’applique 2 tous les messages formulés par les
éleves, peu importe ce qu’ils ont & calculer.

6. Le PASSAGE AU SYMBOLISME est ici motivé par une né-
cessité d’efficacité dans la communication de I'infor-
mation qui sera retenue pour le restaurateur. 11 se faiten
équipe de deux ou trois. Les éléves ont a reformuler les
messages trouvés en mots, qui ont été retenus comme
bons, en les raccourcissant, car nous voulons expédier
ces messages au restaurateur par télécopieur. Nous al-
louons environ vingt minutes pour cette activité. Les
éleves doivent écrire leurs MESSAGES SYMBOLIQUES sur
transparent et par la suite nous récupérons les messa-
ges formulés pour permettre & P’enseignant de les ana-
Iyser avant le cours suivant.

7. Nous allouons environ vingt minutes pour le deuxiéme
RETOUR COLLECTIF. Nous présentons alors les messages
symboliques de chaque équipe sur transparent et lava-
lidation des messages se fait par les autres él2ves. Les
éleves doivent commenter une fagon de noter I'incon-
nue dans leurs messages et préciser la signification du
symbolisme utilisé.

Le retour sur le symbolisme élaboré par les éléves sera
une occasion de revenir sur la signification du symbo-
lisme, sur les différents symboles et de pouvoir
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expliciter ce que représentent les lettres utilisées dans
chague message. Des conventions d’écriture seront alors
explicitées pour que les éléves en voient la pertinence.

8. Dans la dernitre phase de I'élaboration du déroulement
de cette séquence, il y a PROLONGATION A LA RESOLUTION
DbE PROBLEMES. (Un certain nombre de clients arrivent
au restaurant, combien de tables sont alors occupées?)

Le tableau suivant présente un résumé de la premigre
séquence d’enseignement. On y retrouve 1a mise en situa-
tion et le déroulement des activités prévues, les objectifs
visés ainsi que la durée approximative.

SEQUENCE
Séquence 1

Contexte conduisant 3 une généralisation et construc-
tion de formules par les éléves.

« Mise en situation et production d'un message en mots,
rendant compte d'une procédure générale permettant
de calculer;

+ Retour et validation des différents passages par les
€Eleves;

« Passage 3 une symbolisation des messages;

« Prolongement  la résolution des problémes.

OBJECTIFS POURSUIVIS

. Construire un certain sens au symbolisme en
algebre;

« Faire voir la pertinence d'un passage l'algebre
comme outil de généralisation;

« Amorcer un passage 2 la résolution de problemes,
sur la base de cette construction (raisonnements spon-
tanés);

« Introduire les éléves 2 une autre approche pédagogi-
que en classe.

DUREE APPROXIMATIVE

5 périodes de 60 minutes

Dans ce qui suit, {’exposerai la maniere dont les éle-
ves se sont engagés au départ dans cette situation. Je ne
détaillerai pas ce qui touche la prolongationa la résolution
de problémes. Les noms utilisés sont fictifs afin de respec-
ter 'anonymat des éleves qui ont participé & I'expérimen-
tation. Le discours des éleves est reporté sans avoir au préa-
lable corrigé les fautes de frangais.
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Engagement des éléves dans la situation
proposée

Comme vous avez pu le constater, les éléves ont été
invités A écrire des MESSAGES EN MoTs (rendant compte
d’une maniére générale une fagon de calculer le nombre
de clients pouvant étre assis autour d'une table), des mes-
sages symboliques et 2 donner un sens 2 I’équivalence du
message en algébre en discutant des différents messages
équivalents produits dans le contexte du probléme soumis.
Par la suite, la résolution de problemes a été amorcée en
s’appuyant sur les habiletés développées précédemment.

Dés le départ, dans la premigre activité proposée, qua-
tre éleves (Marec, Sid, Sabin, Sic) montrent une certaine
force dans la formulation d’un message en mots permet-
tant au restaurateur de trouver rapidement le nombre de
personnes qu’il peut asseoir & chaque table. Toutefois Marec
semble plus avancé que les autres puisqu’il voit tout de
suite une formule générale.

.. tuas juste a multiplié le nombre de tables par deux
et ajouté deux, cela te donne le nombre de personnes que
tu peux placer par table. (Marec)

Sid, Iui, ne voit pas la formule générale mais il per-
coit globalement la situation.

1 table équiveau a 4 places. Quand il y a plus qu'une
table, les tables du bout = 3 places et les tables du milieu
= 2 places. (Sid)

Quant & Sabin et Sic, ils voient la formule générale

mais 2 I"inverse (ils expriment le nombre de tables au lieu
du nombre de personnes).

On divise le nombre de personne en deux et on sous-
trait 1 du résultat. Et ¢a donne le nombre de tables néces-
saire pour le nombre de personnes. (Sabin, Sic)

La visualisation qui se précisera par la suite lors du
retour en classe, sera celle-ci :

[ ] [ ] [ ]
[—]
® [ [ ]
|\ e
[ ] [ ] [ ]

Cette formule est argumentée lors du retour collectif
pour en démontrer sa validité. En effet, Sic explique que si
on place les tables bout 2 bout, on peut asseoir deux per-
sonnes a chaque table du milieu et trois personnes  cha-
que table du bout. Il divise alors le nombre de personnes
par deux pour trouver le nombre de personnes assises sur
un coté d’une table (si on coupait cette table en diago-
nale). Mais, comme il y a une personne assise au bout de
1a table, il faut soustraire un, pour trouver le nombre de
tables nécessaires.

M

Et dans la formulation de messages en mots, quatre
éleves (Marc, May, Sony, Fred) n’abordent aucun proces-
sus de généralisation. Tout ce qu'ils pergoivent c’est un
plan auquel le restaurateur peut référer.

... I faudrait que vous vous procurier un plan de vo-
tre restorant avec toute les tables et le nombre de personne
qui peuvent étre assis... (Marc, May)

... Vous pourriez engager quelqu’un qui ferait le plan
des tables de votre restaurant. Chaque tables aurait un
numéro qui correspondrait au nombre de personnes qu ‘elle
pourrait contenir... (Fred, Sony)

Quant aux cing autres éléves, deux parmi eux (Simon
et Claude) ont une tendance 2 s"appuyer sur des exemples
numériques avec repérage d'une certaine régularité, deux
autres (Pip et Maré) visualisent seulement des tables avec
le méme nombre de places chacune.

1l faut faire plus deux & chaque table. Par exemple si
& une table il y a quatre places, & deux tables il y en a 6,
ainsi de suite... (Clande, Simon)

.. Tous ce que vous avez & faire c'est de prendre deux
tables de la méme grandeur multiplier par deux le nombre
de chaises des deux tables. (Pip, Mar€)

Lors du PASSAGE A LA SYMBOLISATION, on demande
aux éleves d’écrire, en message abrégé, les deux messages
en mots suivants qui ont été préalablement reformulés par
les éleves :

Message # 1

Puisqu’une table peut contenir deux personnes de
chaque cbté, vous prenez le nombre de tables jumelées
ensemble, vous le multipliez par deux. Il reste deux places
a chaque extrémité. On y ajoute donc deux autres places.

Message # 2

A chagque table des extrémités tu peux placer trois
chaises et & toutes les tables du milieu tu peux placer deux
chaises.

11y a seulement un éléve (Marec) qui réussit & écrire
(notation abrégée) les deux messages correctement.

Nombre de tables x 2 + 2 (Marec, message #1)

(3 x 2) + (N. de tables du milieu x 2). (Marec, mes-
sage #2)

Deux autres &leves (Sid, Stephan) réussissent  écrire
correctement le deuxiéme message mais confondent le
nombre de personnes et le nombre de tables dans le pre-
mier message.

Nombres de personnes x 2 + 2 = nombre de table
requise. (Sid, Stephan, mesage #1)

Six autres éleves (Sabin, Sic, Sony, Fred, Claude, Si-

mon) réussissent 4 passer & la symbolisation pour le pre-
mier message mais 0’y arrivent pas dans le deuxiéme
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(il y a tout de méme une amorce de symbolisation). L'ex-
pression qui permet de caractériser le nombre de tables du
milieu rend plus complexe le passage 3 une symbolisation
dans ce cas.

3x2+2xnb. Table—4=le nb de personnes (Sabin,
Sic, message #2)

Tables du bout = 3 chaises. Tables du milieu = 2 chai-
ses. (Sony, Fred, message #2)

3x2 + milieu = n. total exception pour une table ot
il faut divisé par 2  la fin. (Claude, Simon, message/ 2)

Quant aux quatre autres éleves (Pip, Mare, May,
Maré) ils ne peuvent symboliser aucun de ces deux
messages.

Interprétation des résultats et conclusion

Au début de Iintervention, I’analyse des premiéres
productions des ¢éleves permet de constater la difficulté
marquée  formuler des messages en mots, & symboliser
ces messages et a les généraliser. Le processus de généra-
lisation est d’autant plus difficile que I’él2ve a tendance a
s’appuyer sur un seul cas ou sur des cas particuliers, et
qu'iladela difficulté & repérer la grandeur qui permettrait
de générer la quantité inconnue recherchée. Toutefois, 2 1a
fin de la premiére séquence nous avons observé, sur labase
d’un contrdle des connaissances acquises, que ¢inq éleves
sur treize avaient développé un niveau d’habileté assez
avancé dans ce domaine : un éleve de manire trés claire,
et quatre autres éleves avec une amorce.

L’analyse nous a alors permis de remarquer gue les
retours collectifs et les interactions entre les éleves furent
déterminants dans le processus de symbolisation et de gé-
néralisation. En effet, les échanges verbaux ont permis de
pointer la nécessité de bien identifier I'inconnue et de ju-
ger de la validité des différents messages.

Dans le message abrégé, les éleves notaient 1'incon-
nue en mots, conservant ici, dans le passage aune certaine
symbolisation, toute la signification des grandeurs et des
opérations effectuées. Nous avons accepté une telle con-
vention d’écriture, en insistant toutefois sur le fait qu’on
exprime une quantité quelconque en écrivant «le nombre
de... ». A cette étape, Tintervention visait donc la cons-
truction d’un symbolisme significatif en algebre, en axant
sur une verbalisation de celui-ci en contexte. Cette cons-
truction progressive d'un symbolisme par P’éleve, explici-
tée et justifiée lors des retours collectifs, a été un élément
important si I'on considere que les difficultés majeures
rencontrées par les €leves en alggbre ont trait & la signifi-
cation et 2 I'utilisation erronée qu’ils font du symbolisme
(Bednarz, Dufour-Janvier, 1996).

Dans ce passage 2 la symbolisation, les éleves ont
montré une certaine richesse dans la formulation abrégée
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de messages qui nous 2 permis d’exploiter le sens dela
« lettre » utilisée pour représenter une certaine quantité
(N. de tables, nb, n. total), de mettre en &vidence certaines
conventions d'écriture et de comparet les différentes for-
mules en terme d’équivalence donnant alors un sens  cette
symbolisation. Nous pensons que le fait &’ avoir permis
aux éleves de débattre de leurs opinions, d’établir des con-
sensus, de se réajuster pour expliciter plus clairement leurs
messages 4 leurs pairs, les 2 aidés a clarifier leur pensée et
2 progresser dans un premier apprentissage (construction
d'un certain sens au symbolisme, habileté a expliciter, ar-
gumenter). Ainsi, les éléves ont eu de la facilité 2 travailler
avec un message qu’ils ont construit, élaboré et ayant pour
eux une signification. Cela les a conduits plus facilement
a un processus de symbolisation exprimant ce message gé-
néral. On voit 12 toute la puissance d’une approche qui
part des productions des é&leves et de leurs propres symbo-
lisations dans une introduction a l’alggbre.

Des limites bien sfir apparaissent aussi 2 cette étape,
comme nous le montrent les résultats d’un controle passé
2 la fin de la premitre séquence. Quand nous avons pro-
posé une résolution de problémes prenant appui sur les
formules déja élaborées par les &léves eux-mémes, nous
avons remarqué qu'ils avaient une difficulté a choisir I"opé-
ration 2 effectuer en premier. 1Is maitrisaient mal le pro-
cessus de résolution inverse et T’ordre des opérations de-
vant étre effectuées. Le recours au contexte et a une visua-
Jisation de celui-ci se sont avérés essentiels pour donner
un sens A cette démarche de résolution.

Suite A cette expérimentation, je pense que le fait de
proposer des situations mathématiques significatives 2
I'éleve faible, lui permettant de vérifier la viabilité de ses
connaissances, de les mettre 2 I'épreuve, de les confirmer
ou de les infirmer, de les réfuter et d’en construire de nou-
velles, est un élément essentiel pour développer des habi-
letés en résolution de problzmes en algebre.
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