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En résumé, il a été observé que les élèves qui ont un bon rendement en RPÉM sont 

également ceux qui sont en mesure de reconnaître le schéma de problèmes (Gliner, 1989; 

Hinsley et al., 1977 ; Lucange li et al. , 1998 ; S il ver, 1979, 198 1; Swanson el al. , 1993). 

Certaines de ces recherches ont effectué des co rré lations entre le rendement en RPÉM et 

l ' habileté à reconnaître le schéma de probl èmes (S il ver, 1979, 1981 ), tandi s q ue d'autres 

ont sim plement observé les classements de problèmes effectués par des élèves de d i ffé rents 

ni veaux (Gliner, 1989; Hinsley et al. , 1977). Parmi ces études, peu ont été effectuées au 

primaire. Par a ill eurs, il semble que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes soi t 

li ée à la compréhension de problèmes. Des é tudes ont observé ce lien à l'aide de 

corrélations et de modèles de régressions (Lucange li et al., 1998; Swanson et al. , 1993). 

Néanmoins, ces études sont peu nombreuses et e lles offrent une poss ibilité limitée de 

généra li ser leurs résultats. Ainsi, une étude supplémenta ire est nécessa ire afin d 'éva luer 

plus précisément les liens entre l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes, la 

compréhension et le rendement en RPÉ M d 'é lèves du primaire. 

3.8 R APPEL DE L'OBJECTIF PRINC IPAL ET DES Q UESTIONS DE REC HERC HE DE L'ÉT UDE 

Le présent chapi tre a permis de vOir que la compréhension de prob lèmes est un 

élément important dans la RPÉM et sur leque l il est possible d ' interveni r afi n d ' aider un 

élève à mieux résoudre des problèmes mathématiques. Il a également été montré qu ' une des 

faço ns d 'agir sur la compréhension de problèmes serai t de favoriser l' habileté à reconnaître 

le schéma de pro blèmes. Ce dernier point a cependant été très peu étudié dans la littérature. 

D' autres é tudes ont cependant observé des liens entre l' habileté à reconnaî tre le schéma de 

prob lèmes et le rendement en RP ÉM . Celles-ci so ulèvent la question à savo ir si l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèmes pourrait amé liorer le rendement en RP ÉM, et ce, de 

deux faço ns di ffé rentes. D ' une part, en améliorant la compréhension de problèmes et, 

d 'autre part, en favo ri sant directement le rendement en RPÉM. Pour ce fa ire, il sera 



48 

nécessaire de vérifier si l ' habileté à reconnaître le schéma de problèmes ne fa it pas partie 

in tégrante de la compréhension de problèmes. 

A insi, la présente étude évaluera les li ens entre l' habileté à reconnaître le schéma, la 

compréhension et le rendement en RP ÉA. Dans un premi er temps, les liens entre l ' habil eté 

à reconnaître le schéma de problèmes et la compréhension de problèmes seront éva lués a fin 

de comparer les résulta ts obtenus avec ce qui est déjà présent dans la littérature. Pui s, les 

liens entre l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes et la compréhension de 

problèmes de même que les liens entre l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes et le 

rendement en RP ÉA seront explorés . Enfin, la présente étude observera si l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèmes peut être un prédicteur du rendement en RPÉA. Avant 

d 'observer les résul tats obtenus, le prochain chapitre présentera la méthodologie utili sée. 



CHAPITRE 4 

MÉTHODOLOGIE 

Ce quatrième chapitre sera consacré à la méthodologie mise en place pour répo ndre 

aux questions de cette recherche. Tout d 'abord , une brève description des parti c ipants sera 

présentée. Pui s, toutes les info rmations reli ées à l' instrument de mesure ainsi qu ' au 

déroulement complet de la cueillette de données seront décrites. Ensuite, un classe ment des 

partic ipants en foncti on de certa ines de leurs habiletés sera exposé, sui vi du barème de 

co rrec ti on qui a été établi pour l' instrument de mesure. Enfin, ce chapitre se terminera par 

la présentatio n du plan d 'analyse de l'étude. 

Il est important de rappe ler que la présente étude s' intéresse plus particuli èrement à 

une branche des mathématiques, so it l'arithmétique. Précédemment, les problèmes 

d'arithmétique de ni veau primaire ont été décrits comme étant des pro blèmes où l' on do it 

effectuer une ou plusieurs opérati ons mathématiques (additi on, soustrac tion, multiplicati on, 

divis ion) sur les données du problème afin d 'obtenir une so lution. Le choix de s' inscri re 

dans cette branche des mathématiques s'est fa it dans le but de pouvo ir comparer les 

résultats de cette recherche avec ceux présents dans la littérature. 

4.1 L'ÉCHANTILLON 

L'échantillon se composait de 188 é lèves provenant de quatre éco les de la 

Commission sco laire des Nav igateurs située dans la région de Chaudière-Appalaches. Neuf 

enseignants de 3e année du primaire ont accepté de pat1ic iper au proj et de recherche. Les 

élèves avaient tous de 8 à 9 ans. L' échantillon était constitué de 102 fi ll es et de 86 garçons. 

Le choix de l'échantillon s'est arrêté sur des élèves de 3e année parce que peu des études 
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qui ont observé l' habil e té à reconnaître le schéma de probl èmes l'ont fait au primaire. Or, 

l ' un des buts de cette étude éta it d'évaluer cette habileté avec de plus j eunes enfants. La 3e 

année du primaire s ' es t donc avérée le degré sco laire le plus adéquat pour cette recherche, 

d'une part, parce que ces é lèves ont un niveau de lecture suffi sant pour résoudre des 

problèmes mathématiques présentés sous la forme écrite. D 'autre part, pour des é lèves de 3e 

année, les problèmes d'arithmétique restent des problèmes et non pas de simples exercices 

dont la procédure de résolution est connue d 'avance. Cec i permet donc d' évaluer de façon 

appropriée la RPÉA d'élèves de 3e année et d 'ainsi faire ressortir les différences entre les 

é lèves. De plus, contrairement à de plus j eunes enfants, ces é lèves possèdent déjà un e 

certa ine ex périence avec ces types de problèmes, ce qui devrait les a ider à reconnaître le 

schéma de problèmes plus facilement et ainsi favoriser une évaluation plus adéquate de 

cette hab ileté . Ces spécificités font donc de la 3e année un niveau sco laire convenab le pour 

éva l uer les trois variables à l' étude . 

Pour recruter les participants, l'expérimentatrice a, dans un premier temps, rencontré 

la direction de chacune des éco les. Cette rencontre visait à exposer le but de l'étude afin 

d'obtenir leur autorisation pour so lliciter la parti c ipation des enseignants de 3e année de 

leur éco le. Une feuille de présentation du projet de recherche expliquant les modalités de 

l'activité leur a été remise (voir annexe I) . La sollicitation des enseignants de 3e année s'est 

ensuite effectuée de différentes façons, et ce, selon les préférences de la direction. La 

direction de deux des quatre écoles a choisi de présenter elle-même le projet de recherche à 

ses ense ignants et a recontacté l ' expérimentatrice par la suite afin de lui mentionner le 

nombre d ' enseignants qui acceptaient de participer au projet. Une direction d 'école a 

permi s à l' expérimentatrice de so lliciter directement la participation des enseignants. Enfin , 

la dernière éco le a demandé à l'orthopédagogue de recruter les enseignants désireux de 

participer. Tous les ense ignants sollicités ont accepté de participer au proj et de recherche . 

Dans un deuxième temps, chacun des enseignants a reçu un formulaire de 

consentement destiné aux parents ou aux tuteurs des élèves. Ce formulaire a été approuvé 

par le comité d ' éthique de l'Université du Québec à Rimouski en janvier 2009 (vo ir annexe 
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T et annexe II ). Le formulaire de consentement devait être complété et rapporté par les 

élèves avant la cueillette de données. La participati on au proj et d 'étude se fai sa it sur une 

base vo lontaire . Afin d 'éviter les comparaisons ou les malaises entre les é lèves, les enfants, 

dont les parents ou tuteurs qui n 'avaient pas s igné le fom1ulaire de consentement, ont tout 

de même pu effectuer le trava il demandé lors de l' activité en classe. Leurs copies ont par 

contre été exclues des analyses de cette recherche. Parmi les 222 é lèves so llicités, 33 ont 

refusé de participer au projet. Un autre élève éta it absent lors du déroulement de l'activité. 

4.2 INSTRUMENT DE MESURE 

Afi n de mesurer l' habil eté à reconnaître le schéma de problèmes, la compréhension 

de problèmes et le rendement en RPÉA , un questionnaire en tro is parties a été conçu. Avant 

de présenter chacune des parti es du questionnaire, les ca ractéri stiques des problèmes 

mathématiques utili sés seront déta illées. 

4.2.1 Les problèmes mathématiques utilisés 

Les problèmes mathématiques présentés aux élèves étaient des problèmes écrits 

d' aritlunétique. Il s'agissait de problèmes additifs et multiplicatifs. Afin de bien évaluer 

l ' habileté à reconnaître le schéma de problèmes, il était impératif de construire des 

problèmes respectant les critères qui permettent de di sti nguer les différents schémas de 

problèmes, critères qui ont été présentés au troisième chapitre du présent mémoire. Ains i, 

les problèmes se différenciaient de la manière sui vante: 

par leur relation sémantique; 

par la ou les opération(s) mise(s) enjeu et l'ordre de ces dernières; 

par l' identité de l'é lément inconnu. 
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Les problèmes d'arithmétique qui avaient en commun les trois critères présentés ci-

dessus étaient considérés identiques au point de vue de leur schéma de problèmes. Les 

relations sémantiques utili sées sont ce ll es identifiées par la cl ass ification des problèmes de 

Vergnaud ( 1982). Contrairement à Riley et ses collaborateurs (1 983), Vergnaud ( 1982) n'a 

pas effectué une classification tenant compte des opérations mi ses en jeu et de l'identité de 

l' élément inconnu . Par contre, lorsque ces critères sont ajoutés au classement de Vergnaud 

( 1982), chacune des nouve ll es subdivisons illustre une nouve lle classe de problèmes qui ont 

le même schéma de problèmes. Ainsi, pour avoir une démarche cohérente avec la 

littérature, et pui sque des problèmes additifs et multiplicatifs ont été employés, la 

classi fi cation des problèmes de Vergnaud (1 982) était la plus pertinente à util iser. 

Les problèmes d'arithmétique utili sés ne se diffé renciaient pas d'autres façons. Pour 

tous les problèmes utilisés, le thème était familier, le contexte, réali ste, la grandeur des 

nombres, identique, et les énoncés contenaient le même nombre de phrases et étaient de 

longueur équivalente. 

En plus de respecter les caractéri stiques mentionnées précédemment, les problèmes 

d'arithmétique présentés étaient di versifiés . Par exemple, des situations de comparaisons 

additi ves et multiplicatives ont été préparées. Ce type de problèmes est pertinent parce que 

les élèves de 3e année sont encore en train de faire le passage de l'addition à la 

multiplication. Ainsi, les termes « de plus », « de moins », « fo is plus» et « fois moins » 

apportent un niveau de difficulté approprié, étant donnée la complexité que ces termes 

apportent. Des problèmes où l'élément inconnu de la situation se situait au début (p. ex. : 

l'on recherche la quantité initiale d' une situation) ont également été présentés. Ces 

problèmes sont adaptés à des élèves de 3e année puisque l'analyse de problèmes effectuée 

par Riley et ses co llaborateurs (1 983) a montré que les problèmes additifs posant davantage 

de diffi culté étaient ceux de transformation où l'état initial est inconnue. De plus, des 

situations de partage ont également été soumises parce que le ni veau de difficulté de ce 

type de problèmes est adapté aux élèves du 2e cycle du primaire. 
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Enfin, pour l' éva luati on du rendement en RP ÉA, certains problèmes ont également 

é té constru its a fin d 'obtenir des situati ons où l'on devait effectuer plus d ' une opérati on 

mathématique. Toutefois, même s i on ne trouve pas d ' é tudes exhaustives sur l ' analyse de 

problèmes qui requi èrent plusieurs opérations, on sait que les bons so lutionneurs ayant une 

bonne expéri ence en RPÉA ont plus de facilité à résoudre des problèmes avec opérati ons 

multiples (mult i-slep problem) (Marshall et al. , 1987). Deux des problèmes avec opérati ons 

multiples qui ont été soumis aux élèves ont é té tirés de la banque d ' instruments de mesure 

(BIM) de la Société de gesti on du réseau informatique des commi ssions sco laires (GRICS) . 

La di versité des problèmes d 'arithmétique utili sés dans l' instrument de mesure devait 

permettre d 'éva luer adéquatement les troi s variabl es à l'étude. Les di ffé rents types de 

problèmes retenus ont été réparti s de façon égale dans chacune des parties du questi onnaire. 

Au fin al, chacune des parties comprenait six items. Des exemples de problèmes seront 

présentés dans la procha ine section. 

4.2.2 Les parties du questionnaire 

Tel qu ' il le fut mentionné plus haut, le questionnaire utili sé dans la présente 

recherche comprenait tro is parties. Chacune des parties avait pour obj ectif de mesurer l' une 

des trois variables à l' étude. Les prochaines sections présenteront les versions fin ales des 

parties du questionnaire. 

4.2.2.1 Partie 1 du questionnaire 

La première partie du questionnaire portait sur l' habil eté à reconnaître le schéma de 

problèmes. Sa conception s'est appuyée en partie sur le modèle partiti onné de Lucange li e t 

ses co ll aborateurs ( 1998), dont une section évalue l' habileté à associer des problèmes qui 

ont le même schéma de problèmes les uns aux autres. Considérant le temps a lloué pour 
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l' exécution de la tâche et le ca ractère novateur de ce moyen d 'éva luati on, ce modè le étai t le 

plus adéquat pour cette recherche. De plus, il é tait pel1inent de reprend re ce processus en 

vue de comparer les rés ultats de l'étude avec ceux de Lucangeli et ses co llaborateurs 

( 1998), car aucune autre recherche n'a utilisé cette façon de procéder. Pour chac un des s ix 

prob lèmes présentés, l' é lève devait lire un problème initia l situé dans le haut de la page (p. 

ex. : « À l 'intérieur d 'un restaurant, il y a des hommes et des fe mmes. Il y a 24 hommes et il 

y a 3 fo is p lus de femmes que d 'hommes. Combien de fe mmes sont à l 'intérieur du 

restaurant ? »). Ensuite, l'é lève devait choisir parmi quatre autres pro bl èmes celui qui avait 

le même schéma de problèmes que celui du problème initi al (dans le haut de la page). 

Ainsi, l'é lève devait, par exemple, encercler la lettre appropriée parmi les quatre cho ix 

sui vants: 

a) Anne possède 36 bill es. Marc a 4 billes. Combien de billes ont-il s au total ? 

b) Anne a 36 billes. Marc en a 4 fois moins qu 'e ll e. Combien de billes Marc a-t-il ? 

c) Anne a 36 billes. Marc en a 4 fois plus qu 'e lle. Combien de billes Marc a-t-il ? 

d) Anne a 36 billes. Marc lui en offre 4. Combien de billes a-t-elle maintenant? 

L'exemple ci-dessus est le premier item de la parti e 1 du questionnaire. Les six items 

utili sés se trouvent en annexe III . 

La formulati on utili sée dans la consigne écrite était semblable à cell e de l'étude de 

Morales et ses co llaborateurs ( 1985). La consigne a été rédigée de façon à ne pas guider les 

élèves dans une direction ou dans une autre. Par exemple, il est possibl e de penser que 

l' utili sati on du mot « opération » aurait pu conduire les partic ipants à résoudre les 

problèmes pour ensuite assoc ier ceux qui utili saient les mêmes opérati ons. Ainsi, la 

consigne écrite demanda it de choisir parmi les quatre problèmes ce lui qui lui ressemblait le 

plus mathématiquement. De plus, des consignes orales ont été nécessaires. Les détail s sur 

ces consignes orales seront donnés dans la secti on 4. 3. 
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4.2.2.2 Partie 2 du questionnaire 

La deuxième parti e du questionnaire avait pour obj ecti f d ' évaluer le rendement de 

l' é lève en RP ÉA. L'élève devait résoudre six problèmes d 'arithmétique tout en lai ssant les 

traces de sa démarche. Par exemple, l'é lève devait trouve r une solution au problème 

sui vant : « Dans son armoire, Olivier a 5 casse-têtes différents. Chaque casse-tête contient 

f 07 pièces. Combien y a-t-il de pièces de casse-têtes au total dans l 'armoire d 'Olivier ? ». 

Il est à noter que deux des six problèmes (les problèmes 4 et 5) ont été puisés dans la BI M 

créée par la société GRICS . Ces deux problèmes é taient appropriés puisque leur réso lution 

ex igeait deux opérations d 'arithmétique. Les quatre autres problèmes ont été conçus par 

l'expérimentatri ce . 

L'exemple présenté au paragraphe précédent est le premier item de la parti e 2 du 

questionnaire. Les six problèmes d 'arithmétique de la parti e 2 sont illustrés en annexe IV). 

4.2.2.3 Partie 3 du questionnaire 

La derni è re parti e du questionnaire concerna it l'évaluation de la compréhension de 

problèmes. To ut comme la première pal1ie du questionna ire, sa conception s'est appuyée 

sur le modèle partitionné de Lucangeli et ses collaborateurs (1 998) qui avaient également 

mesuré la compréhension de problèmes. Après avoir lu l' énoncé d ' un problème, (p. ex. : 

« François collectionne les cartes de joueurs de hockey. 11 a / 31 cartes dans sa collection. 

Mathieu en a 56 de plus que François. Combien Mathieu possède-t-il de cartes de joueurs 

de hockey dans sa propre collection ? »), l'élève devait choisir parmi quatre phrases cell e 

qui dé fini ssait le mieux la situation présentée. Par exemple: 



56 

a) François possède moins de cartes de hockey que Mathieu. 

b) Mathieu a 13 1 cartes dans sa collection. 

c) Franço is possède plus de cartes de hockey que Mathieu. 

d) Mathieu a 56 cartes dans sa collection. 

L'exemple présenté ci-dessus est le premier item de la partie 3 du questionnaire. Les 

six items de la partie 3 se trouvent en annexe V. 

À partir de maintenant, lorsque l'expression « partie 3 » sera utili sée, ce sera pour 

faire référence à cette partie du questionnaire, soit celle portant sur l'évaluation de la 

compréhension de problèmes. 

Pour chacune des parties du questiormaire, le niveau de difficulté a été calibré à l'aide 

de pré-expérimentations. Chacune des parties comprenait deux items considérés faciles , 

deux items considérés moyens et deux items considérés difficiles. Une fois le questionnaire 

déve loppé, l'étape suivante consistait en la prise de mesure. Ainsi, la section suivante 

portera sur le déroulement des pré-expérimentations et de la cueillette des données. 

4.3 DÉROULEMENT DE LA PRlSE DE MESURE 

La conception du questionnaire s'est effectuée à la suite de trois pré-expérimentations 

et de deux rencontres individuelles avec des élèves de 3e année. Ces démarches ont permi s 

de perfectionner l' outil d 'évaluation afin d 'en obtenir une version satisfaisante. Puisque 

l'activité reli ée à l'habileté à reconnaître le schéma de problèmes n'est pas familière pour 

des é lèves du primaire, quelques modifications ont été nécessaires pour s'assurer de la 

compréhension de la tâche par les élèves. Les prochaines sections présenteront donc le 

déroulement des différentes rencontres et pré-expérimentations ainsi que la cueillette de 

données. 
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4.3.1 Les pré-expérimentations et les rencontres individuelles 

4.3.1.1 Première rencontre individuelle 

Tout d 'abord , tro is é lèves de 3e année ne participant pas à la recherche ont rempli le 

questionnaire au début du mo is de mars 2009. L 'objectif de cette démarche éta it d'avoir 

une idée du temps nécessa ire pour effectuer la tâche demandée, de vo ir si certains mots 

étaient incompris par les élèves et si les cons ignes o rales et écrites é taient claires. Puisque 

ces élèves étaient de niveaux différents au point de vue sco laire (un é lève faible , un élève 

moyen et un élève fort) , le temps pris pour effectuer l'acti vi té donna it un bon aperçu de ce 

qui pouvait se produire en classe. Le temps nécessaire au trava il demandé n ' excédant 

jamais 45 minutes et aucune incompréhension n 'ayant été signalée, la tâc he pouvait dès 

lo rs être effectuée par les élèves d ' une c lasse pré-expérimentale. 

4.3.1.2 Première pré-expérimentation 

La première pré-expérimentation a été effectuée à la mi-mars 2009 dans une c lasse ne 

co ll aborant pas à la recherche, mais qui se situait dans la même commi ssion sco laire que 

les classes participant à l' étude. Avant le début de l'acti vité, des consignes orales ont été 

données pour la partie 1 du questionnaire. Tout d ' abord , il a é té demandé aux é lèves de 

choisir parmi quatre problèmes celui qui se réso lvait de la même manière que le prob lème 

présenté dans le haut de la page. Ensuite, les élèves receva ient pour consigne de placer leur 

copie à l'envers sur le coin de leur bureau et de lever la main une fois la partie 1 terminée. 

On leur remettait alors la partie 2. La partie 3 leur était remise lorsque la précédente éta it 

finalisée. Les élèves n 'avaient pas l'autorisation de revenir sur les parties complétées de 

faço n à éviter qu ' ils reconnaissent les schémas de problèmes proposés dans chacune des 

parties et qu ' il s améliorent ainsi leurs scores. 
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Tous les é lèves o nt eu le temps de compléte r le questionnaire dans le dé la i prévu. 

To ute fo is, certa ines di ffi cultés ont été rencontrées durant l'exploratio n des répo nses des 

é lèves lors des analyses pré liminaires. Ces dernières ont fait ressortir deux prob lèmes 

importants qui o nt dû ê tre é liminés. Le premier pro blème renco ntré concernait la parti e 1. 

Ce genre d 'acti vité n 'est pas utilisée en c lasse, ce qui pourrait avo ir déstabili sé les é lèves. 

En effet, il semble que les é lèves ne comprena ient pas la tâche à effectuer pui sque l'analyse 

de fid é lité (alpha de C ro nbach) et la répartiti on des scores aux items ont montré que ces 

derniers ne se compo rta ient pas d ' une faço n adéquate . Par exemple, dans cette parti e du 

questi o lUlaire, deux items éta ient semblabl es de par leur thème e t leur niveau de diffi culté. 

Normalement, ces deux items auraient dû o btenir des sco res s imila ires. Cependant, il a été 

possible de constate r qu ' un é lève fa ible po ur l' un de ces deux items ne l'éta it pas 

nécessairement pour l'autre, c'est-à-dire que les résultats obtenus aux items de cette partie 

du ques ti o lUla ire n'éta ient pas cohérents entre e ux. Le second problème touchait cel1ains 

pro blèmes d 'arithmétique présentés qui éta ient trop fac il es pour des é lèves de 3e année, en 

ce sens qu ' il s ont été réuss is par l'ensemble de la c lasse. 

4.3.1.3 Deuxième rencontloe individuelle 

Pour remédi er à la s ituation susmentio lUlée, trois vers ions tests de la partie 1 ont été 

é laborées. Tro is élèves de la classe pré-expérimenta le (un é lève fo rt, un é lève moyen et un 

é lève fa ible) ont été rencontrés indi viduellement deux sema ines après la pré-

expérimentation afin de leur présenter les di ffé rentes versions. Pendant la rencontre, l'élève 

devait lire les consignes et réali ser la tâche demandée pour chacune des tro is versions de la 

pa rtie 1 du questionna ire. Ensuite, on lui demandait de cho isir pa rmi ces tro is vers io ns ce ll e 

qui lui sembla it la plus s imple à comprendre e t à exécute r de même que ce lle qui lui 

sembla it la plus diffic ile . Une seule versio n a été conservée en fonction des commenta ires 

des tro is é lèves. C'est cette version qui a été utili sée lo rs de la deuxième pré-

expérimentati on avec un autre groupe . 
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4.3. LA Deuxième pré-expérimentation 

Une fois les modificati ons apportées au questionnaire, une deuxième pré-

expérimentation a été effectuée dans une autre classe ne participant pas à la recherche, mais 

qui se situait toujours dans la même commission sco la ire . Cette pré-ex périmentat ion s ' est 

déroulée au milieu du mois d ' avril 2009. Considérant que la nouvelle vers ion de la pmtie 1 

du questionnaire était plus cla ire et ex plicite, aucune consigne orale n ' a été donnée pour 

cette partie. Outre cette modificat ion, les consignes restaient les mêmes que ce lles utilisées 

lors de la première pré-expérimentation. Toutefois, plusieurs élèves ont questionné 

l'expérimentatrice au sujet de la consigne écrite de la partie 1. Ainsi, une consigne orale a 

dû être donnée à propos de cette parti e à l' ensemble du groupe, soi t la même que ce ll e 

utili sée lors de la première pré-ex périmentation. 

Cette fois-ci, la répartition des scores aux items obtenus au questionnaire a montré 

que tous les problèmes d ' arithmétique étaient d ' un ni veau de difficulté adéquat et l ' indice 

de fidélité (alpha de Cronbach) a indiqué que tous les items du questionnaire éta ient 

cohérents entre eux (plus d'explications sur l' alpha de Cronbach sont données à la secti on 

5. 1.3). Pui sque les consignes de cette partie ont été données au mili eu de l' activité, une 

trois ième pré-expérimentation a été effectuée. 

4.3.1.5 Troisième pré-expérimentation 

Cette troisième pré-expérimentation a également été réali sée dans une classe ne 

co ll aborant pas à la recherche, mais se situant dans la même commission sco laire que les 

classes participantes. Les consignes données étaient les mêmes que celles utili sées lors de 

la première pré-expérimentation. Encore une foi s, l' indice de fidélité (alpha de Cronbach) a 

montré que tous les items du questionnaire étaient cohérents entre eux. Par contre, en 

ana lysant la répartition des sco res aux items obtenus au questionnaire, deux items de la 

partie 1 se sont avérés trop faciles pour des élèves de 3e année. Deux des s ix items ont donc 
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été rem placés pour rendre la tâche plus d ifficile et adaptée aux é lèves. Une fo is ces 

mod ifica ti ons effec tuées, le questi o nna ire éta it prêt à être utili sé pour la cueill ette des 

données. 

4.3.2 La cueillette de données 

La cue illette de dO l1l1ées s'est déroulée sur une pé ri ode de deux sema ines, au début du 

mo is de ma i 2009. Un plan de tout ce que l'expérimentatri ce devait mentio nner aux classes 

a été é laboré et respecté. Tous les é lèves ont reçu les mêmes instructi ons. Des consignes 

orales ont été do nnées pour la partie 1. Celles-ci éta ient données pa r l'expérimentatri ce qui 

lisai t les consignes de la partie 1 puis aj outa it une précision sur cette derni è re, c'est-à-dire 

q u' e lle demandait aux é lèves de cho is ir parmi les quatre problèmes ce lui q ui se réso lvait de 

la même manière que le pro blème présenté dans le haut de la page. Le déro ul ement de la 

séance s'effectuait de la même façon que dans les pré-ex périm entati o ns. Les é lèves 

recevaient la parti e 1 d u questio nna ire, la co mpléta ient et éta ient in vités à réviser leurs 

réponses. Lorsqu' un é lève te rmina it une partie du q uesti onnaire, ce derni e r plaçai t sa copie 

à l'envers sur le co in de so n bureau et levait la main. Par la suite, on lui remettait la partie 

sui vante. Les é lèves n'ava ient pas l'auto ri sation de revenir sur les parti es complétées, et ce, 

po ur év iter qu ' ils établissent des liens entre les problèmes des différentes pa rti es. 

Pal111i les 188 palt ic ipants, sept élèves n 'ont pas eu le temps de compléter la totali té 

du questi onna ire. Les do nnées des parties complétées ont quand même é té utilisées, mais 

celles des parti es incomplètes n 'ont pas été comptabilisées . C haque séance d 'évaluati on 

était d' une durée de 60 minutes, ce qui comprena it la présentatio n du proj et, les 

explicatio ns concernant le questionna ire, la passatio n de ce dernier, la cue illette des 

documents et les remerc iements d ' usage. 
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4.4 CLASSEMENT DES PARTICIPANTS SELON LEUR NIVEAU D'I-I A BILETÉ EN 

COM PRÉHENSION DE LECTURE ET EN MATHÉMATIQUE 

Lors du déroulement de l'activité, l'enseignant recevait un formulaire lui permettant 

de classer ses élèves en fonction de leur niveau d ' habileté en compréhension de lecture et 

en mathématique. L' enseignant était invité à donner une cote à chacun de ses é lèves en 

fonction de l'ensemble des résultats scolaires obtenus pendant l'année. Tro is cotes 

pouvaient être attribuées: faible , moyen ou fort. Un exemple de ce formulaire se retrouve 

en annexe VI. 

Les informations recueillies, basées sur le jugement de l'ense ignant, ont permI s 

d 'apporter des indicati ons sur le ni vea u d'habileté des participants. Dans la section des 

résultats, ces informations permettront de comparer les résultats obtenus à l'a ide de 

l' instrument de mesure é laboré dans le cadre de la présente étude avec ceux de 

l'enseignant. [1 est à noter que cette approche a déjà été utili sée par d'autres auteurs 

(Moreau et Coquin-Viennot, 2003; Sovik, Frostrad et Heggberget, 1999). 

4.5 BARÈM ES DE CORRECTION DES RÉPONSES DES ÉLÈVES 

Le questionnai re était divisé en trois parties distinctes. La partie 1 et la partie 3 

comprenaient six items chacune. Pour ces deux parties, l' élève devait entourer la lettre 

correspondant à son choix de réponse. La correction de ces deux parties du questionnaire a 

été exécutée à l'aide d ' une échelle dichotomique où l'on attribuait 0 pour une mauvaise 

réponse et 1 pour une bonne réponse. Chaque participant obtenait un score sur six pour 

chac une de ces deux parties. 

La pariie 2 du questionnaire était composée de SIX problèmes d'arithmétique à 

résoudre. La réso lution de chacun des problèmes était notée sur une échelle polytomique 0-

1-2. Puisque cette partie du questionnaire ne cherchait pas à mesurer uniquement l' hab ileté 

en ca lcul , la correction de cette partie s'effectuait de la façon sui vante: 
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2 : Bonne réponse, bonne démarche de réso lution; 

1 : Mauvai se réponse, bonne démarche de réso lution ; 

o : Mauvai se réponse, mauvaise démarche de réso lution. 

4.6 PLAN D'ANALYSE 

Pour répondre à la question de recherche générale, un plan d 'analyse a été conçu. Ce 

dernier éta it divisé en quatre sections relatives à la question préliminaire et aux questions 

spéc ifiques de recherche . 

Tout d ' abord , afin de comparer cette étude avec ce qui est déjà présent dans la 

littérature, une question préliminaire a été proposée: quelle est la corrélation entre la 

compréhension et le rendement en réso lution de problèmes écrits d 'arithmétique? Pour y 

répondre, il a fallu utili ser le sco re en compréhension de problèmes (variable indépendante) 

et le rendement en RPÉA (variable dépendante) . Une corrélation de Pearson entre ces deux 

variables a été effectuée à l'aide des scores moye ns obtenus par les participants aux parties 

2 et 3 du questiOlmaire. Pour plus de précision, une régress ion linéaire a été ajoutée e t 

appliquée entre ces deux variables afin d 'observer le potentie l de prédiction du rendement 

en RPÉA par la compréhension de problèmes et ainsi comparer les résultats obtenus avec 

ce qui est établi dans la littérature. 

Les prochaines sections de l'analyse auront pour objectif d 'étudier les liens entre 

l' habileté à reconnaître le schéma, la compréhension et le rendement en RPÉA. Pour 

répondre à cet objectif, trois questions ont été posées. Voici le plan d' analyse pour chacune 

d'elles: 

Quelle est la corrélation entre l 'habileté à reconnaître le schéma de problèmes et le 

rendement en résolution de problèmes écrits d 'arithmétique ? 
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La répo nse à cette questi on a été o btenue à l' a ide d ' une co rré lati on de Pearson entre 

l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes (vari able indépendante) et le rendement en 

RPÉA (vari ab le dépendante) . Les scores moyens obtenus par les partic ipants aux parti es 

et 2 ont été uti 1 isés po ur cette anal yse. 

y a- t-il une corré lati on entre l' habil eté à reconnaître le schéma de p roblèmes et la 

compréhensio n de problèmes écrits d 'arithmétique? 

Po ur répondre à cette questi on, une co rré latio n de Pea rson a été fa ite entre les 

vari ables de l' habile té à reconnaître le schéma de pro blèmes (vari abl e indépendante) et le 

score en compréhensio n de problèmes (variable dépendante). Les sco res moyens obtenus 

pa r les partic ipants aux parti es 1 e t 3 ont été utili sés po ur ce tte analyse. 

Est-ce qu e l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes est un préd icteur du rendement 

en réso lution de problèmes écri ts d 'arithmétique? 

Cette derni ère questio n fait inte rvenir deux vari ables indépendantes, so it l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèm es et le score en compréhension de problèmes. Dans un 

premier temps, ces deux variables ont été entrées dans une équati on de régression linéaire 

afin d ' observer si e lles po uva ient prédire la variable dépendante, so it le rendement en 

RPÉA. Ensuite, seule la vari able de l ' habileté à reconnaître le schéma de problèmes a été 

entrée comme variable indépendante dans une autre équation de régress io n linéaire dans le 

but d'évaluer s i e ll e po uva it prédire une partie de la vari abilité du rendement RPÉA. De 

plus, des corré lati ons partielles ont été appliquées afin de contrô ler l'effet de la 

compréhension de p roblèmes sur la corré lation entre les deux autres vari ables. 

En bref, ce chapitre a fait état de to ute la méthodo logie mise en place pour obtenir les 

données quantitatives nécessaires à cette étude. Ces dernières serviront à répondre aux 
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questi ons de recherche de la présente étude. Ainsi, l' o bj ecti f du procha in chapitre sera 

d ' exposer les résultats obtenus en suivant le plan d 'analyse qui vient d'être présenté. 



CHAPITRE 5 

RÉSULTATS 

Dans ce cinquième chapitre, les résultats des di verses anal yses conduites seront 

présentés afi n de répondre aux questions de recherche formulées précédemment. Avant 

de ce fa ire, des analyses sommaires concernant la valeur psychométrique de l' instrument 

de mesure seront exposées afin de vérifier l' efficac ité de l' outil d ' évaluat ion utilisé. 

Ensuite, des co rrélations entre l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes, la 

compréhension de problèmes et le rendement en RPÉA seront effectuées dans le but 

d ' observer les liens qui uni ssent ces vari ables. Enfin, le potentiel de prédiction du 

rendement en RPÉA par l' habil eté à reconnaître le schéma de problèmes sera étudié a fin 

d ' éva luer si cette derni ère pounaitj ouer un rôle sur le rendement d ' élèves de 3e année en 

RP ÉA. 

Il es t à note r que toutes les analyses de cette recherche ont été menées à l' aide du 

logic ie l SPSS 16.0 et que pour chacune d ' elles, les conditions d ' applicati on des tests 

stati stiques utili sés ont été vérifi ées pour s'assurer de la robustesse des tests. 

5.1 VÉRIFI CATION SOMMAIRE DE LA VALEUR PSYCHOM ÉTRIQUE DE L'INSTR UMENT 

DE MES URE 

Afin de s'assurer que les résultats de la présente étude sont valables, plusieurs 

analyses ont été effectuées. Dans un premier temps, des analyses de variance ont été 

conduites sur les scores moyens obtenus par chacune des écoles et par chacune des 

classes pour vérifier que la classe ou l' établi ssement sco laire fréquentés par l' é lève 

n ' influença ient pas ses résultats. Dans un deuxième temps, la consistance interne des 

tro is parti es du questi onnaire a été évaluée a fin d ' attester que chaque item éta it 
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équi va lent aux autres (p. ex.: même va ri ance, même difficulté). Finalement, des 

corré lati ons entre les scores moyens obtenus aux différentes parti es du questionnaire et 

le jugement de l'ense ignant vi s-à-vis des habiletés en compréhension de lectu re et en 

mathématique de ses é lèves ont été effectuées. Les résultats de chacune de ces analyses 

seront présentés dans les prochai nes sections. 

5.1.1 Différences de moyennes entre les étab lissements scolaires 

Des analyses de variance (ANOY A) ont été menées pour observer les différences 

de moyennes obtenues au questionnaire entre les divers établi ssements sco laires afin de 

vérifi er que cette va ri able n ' influençait pas les résultats de la recherche. Pour ce faire , 

des ANOY A avec les scores moyens des quatre éco les p311icipant à la recherche ont été 

effectuées. Les résultats ne révè lent pas de différence sign ificative entre les éco les quant 

à leur score moyen obtenu à la partie 1 (F (3 , 180) = 0,877, p > 0,05), à la parti e 2 

(F(3 , 183) = 1,41 3, p > 0,05) et à la partie 3 du questionnaire (F(3 , 173) = 0, 123, 

p > 0,05). Les tableaux 4, 5 et 6 présentent les scores moyens obtenus aux trois secti ons 

du questionnaire en fonction des différents établissements sco laires. 

Tableau 4: Scores moyens obtenus pour la partie 1 du questionnaire en fonction de 
l'établi ssement scolaire 

N Moyenne Écart-Type 

École 1 79 4,01 l ,50 

École 2 42 3,74 1,68 

École 3 37 4,30 1,63 

École 4 26 4,08 1,29 
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Tab leau 5 : Scores moyens obtenus pour la parti e 2 du questi onnaire en fonction de 
l' étab li ssement sco laire 

N Moyenne Écart-Type 

École 1 81 7,58 3,24 

École 2 42 7, 17 3,25 

École 3 37 7, 11 2,99 

École 4 27 8,56 2,52 

Tableau 6 : Scores moyens obtenus pour la partie 3 du questi onna ire en fo nction de 
l'étab li ssement sco laire 

N Moyenne Éca rt-Type 

École l 77 4,04 1,46 

École 2 41 3,93 1,63 

École 3 34 3,85 1,76 

École 4 25 3,96 1,49 

À la lumière de ces résultats , aucune différence entre les éco les n 'a été relevée. En 

effet, en comparant les scores moyens des quatre éco les, il est possibl e de constater que 

les moyennes des scores pour chacune des var iables évaluées sont relati vement les 

mêmes pour toutes les éco les, et ce, plus particulièrement pour la partie 1 et la partie 3 

du questionnaire (tableau 4 et tableau 6). Cependant, il est poss ible de noter une 

différence un peu plus grande entre les moyennes obtenues dans la partie 2 (les 

moyennes des éco les 3 et 4 présentent une différence de 1,45 point sur 12 points). Cet 

écart aurait pu faire une différence importante. Toutefois, les écarts-types de ces deux 

éco les étant relat ivement grands, l' analyse de variance n'a pas révélé de différence 

significati ve. En conséq uence, aucun effet produit n 'est décelé par l' éco le fréq uentée. 
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5.1.2 Différences de moyennes entre les classes 

D ' autres ANOY A o nt été réa li sées afin d'étudi er les différences de moyennes 

entre les ne uf c lasses participant au projet et d ' ainsi vérifier que cette variable 

n ' influençait pas les résul ta ts des é lèves. Pour ce fai re, des ANOYA o nt été exécutées 

sur les scores moyens. Ces ana lyses ne révèlent pas de différence significative entre les 

classes quant à leur score moyen obtenu à la partie 1 (F (8 , 175) = 0,928 , p > 0,05), à la 

partie 2 (F (8 , 178) = 1,606, p > 0,05) et à la partie du questiûtmai re 

(F (8 , 168) = 0,698, p > 0,05). Les tableaux 7, 8 e t 9 présentent les scores moyens 

obtenus aux troi s secti ons du questionnaire en fonction des différentes classes. 

Tab leau 7 : Scores moyens obtenus po ur la partie 1 du questiolmaire en fonction de la 
classe 

N Moyenne Écart-Type 

Classe 1 18 4,28 1,41 

Classe 2 2 1 3,52 1,72 

Classe 3 24 3,92 1,44 

Classe 4 16 4,50 1,26 

Classe 5 18 3,89 l ,53 

Classe 6 24 3,63 1,81 

Classe 7 20 4 ,20 1,70 

Classe 8 17 4 ,4 1 l ,58 

Classe 9 26 4 ,08 1,29 
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Tableau 8 : Scores moyens obtenus pour la parti e 2 du questi onnaire en fonction de la 
classe 

N Moyenne Écart-Type 

Classe 1 20 8,55 2,80 

Classe 2 21 7,38 3,43 

Classe 3 24 8,13 3,20 

Classe 4 16 5,8 1 3,0 1 

Classe 5 19 6,95 3,32 

Classe 6 23 7,35 3,24 

Classe 7 20 6,90 3,28 

Classe 8 17 7,35 2,69 

Classe 9 27 8,56 2,52 

Tab leau 9 : Scores moyens obtenus pour la paliie 3 du questionnaire en fonction de la 
classe 

N Moyenne Écart-Type 

Classe 1 20 4,30 l ,59 

Classe 2 21 3,95 1,24 

Classe 3 22 3,77 1,48 

Classe 4 15 4,21 1,63 

Classe 5 19 3,63 1,64 

Classe 6 22 4, 18 1,62 

Classe 7 19 3,47 1,84 

Classe 8 15 4,33 l ,59 

Classe 9 25 3,96 1,49 
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En regard de ces résultats, aucun effet produit n'est décelé par rapport à la classe 

fréquentée. En comparant les sco res moyens obtenus au questi onnaire par les neuf 

classes, il est possible de remarquer que les moyennes des scores pour chacune des 

vari ab les éva luées sont relati vement toutes les mêmes. Les parti es 1 et 3 du 

questionnaire présentent des différences de moyennes plus petites que la partie 2 du 

questionnaire, quoiq ue ces écarts sont plus grands que lorsque les scores moyens sont 

comparés en fonction des établi ssements scolaires. Quant à la part ie 2 du questionnaire, 

il es t possible de constater une différence plus grande entre les moyennes obtenues par 

les classes 4 et 9 (q ui présentent une différence de 2,75 points sur 12 points). Ces écarts 

auraient pu faire une différence importante. Cependant, étant donné les écarts-types 

relat ivement grands ca lculés pour chacune de ces classes, aucune différence signi ficative 

n'a été révélée par l' analyse de variance. 

5.1.3 La consistance interne de l'instrument de mesure 

L' indice de consistance interne (a lpha de Cronbach) a été calculé pour chacune des 

trois parties du questionnaire afin de vérifier l ' homogénéité des items de l' instrument de 

mesure. L'objectif de cette démarche était de s'assurer que les items de chacune des 

parties du questi onnaire évaluaient les variables à l'étude de manière semblable et que 

les p311icipants avaient répondu de la même façon aux items, c'est-à-dire qu ' ils n'avaient 

pas répondu aux questions de façon aléatoire. Le tableau 10 présente les coeffi cients 

obtenus. 



Tableau 1 ° : Coe ffi cients a lpha pour les tro is parti es du questionnaire 

Partie du questionnaire 

Partie 1 

Pal·tie 2 

Partie 3 

Coefficient alpha (a) 

0,58 

0,62 

0,58 
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Considérant les nombreuses pré-expérimentations qUI avaient pour obj ecti f 

l'obtention d ' une bOlU1e consistance interne pour chacune des parties du questionnaire, 

considérant éga lement le nombre de participants à l'étude ainsi que le caractère social et 

ex plorato ire de cette recherche, les coeffici ents alpha obtenus nous apparaissent très 

convenables. 

5.1.4 Corrélations entre le score moyen obtenu ct le jugement de l'enseignant 

Lors de la visite de l' expérimentatrice dans chacune des classes participant au 

projet de recherche, l'enseignant devait remplir une grille de classement des élèves en 

compréhension de lecture et en mathématique (vo ir annexe VI). À l' aide de ces 

in fo rmations, une corrélation a été effectuée entre le classement des élèves en 

compréhension de lecture fourni par l' enseignant et les scores moyens obtenus à la 

partie 3 du questionnaire. Cette analyse avait pour obj ecti f d 'évaluer si le classement 

produit par l'ense ignant était simila ire à celui mesuré par l' instrument de mesure. La 

corré lation de Pearson effectuée dévo ile que le classement de l' élève tel qu ' il a été fo urni 

par l'ense ignant et le score moyen obtenu par l'élève à la partie 3 du questionnaire sont 

corré lés de faço n élevée Cr = 0,547, P < 0,05) SI l' on considère les critères 

d ' interprétation des corrélations généralement utilisés en sciences sociales (Cohen, 

1988). Par conséquent, les résul tats indiquent que plus la cote attribuée par l' enseignant 

à l'élève est élevée, plus l'élève obtiendrait un résultat élevé à la pati ie 3 du 
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questi onnaire. Ainsi, l' instrument de mesure de la présente étude évalue la 

compréhension de problèmes à peu près de la même manière que l'ense ignant éva lue ses 

élèves. 

Une seconde corré lati on de Pearson a é té établi e entre les sco res moyens obtenus à 

la partie 2 du questiolmaire et le classement des é lèves en mathématique fourni par 

l'enseignant. Les résultats révèlent que ces scores sont corrélés de faço n relati vement 

élevée (r = 0,624, P < 0,05). Conséquemment, les résultats indiquent que plus la cote 

attribuée par l'enseignant à l'élève est élevée, plus l'é lève obtiendrait un résultat élevé à 

la parti e 2 du questionnaire, ce qui porte à croire que l' instrument de mesure évalue la 

variable du rendement en RPÉM à peu près de la même faço n que l'enseignant. 

Les résultats de ces deux corrélati ons permettent de constater que l' instrument de 

mesure utili sé dans cette recherche éva lue les élèves à peu près de la même manière que 

le fa it l'enseignant. En conséquence, il est plausible de penser que l' instrument de 

mesure évalue correctement ces deux variabl es. Év idemment, puisque l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèmes n'est pas une ac ti vité ense ignée en classe, il était 

impossible de fa ire évaluer ce ll e-ci par l'ense ignant. Néanmoins, les pré-

expérimentations ont permis de s'assurer de la fid éli té de cette pa11ie du questionnaire. 

L 'analyse sommaire de la valeur psychométrique de l'instrument ne permet donc 

pas de déceler d 'éléments qui nuiraient à la va lidi té et à la fidé lité de l' instrument de 

mesure utilisé. Ainsi, la prochaine section présentera les résultats obtenus par rapport à 

la question préliminaire et aux questions spécifiques de cette étude. 

5.2 R ÉSU LTATS RELATIFS AUX QU ESTIONS DE RECH ERC HE 

La présente section aura pour obj ectif d 'explorer les liens entre les tro is variables à 

l'étude à l'aide des données recueillies . Ell e se di visera en troi s parti es . La première 

parti e évaluera les li ens entre le score obtenu en compréhension de problèmes et le 
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rendement en RP ÉA (question pré liminaire). Puis, la parti e sui vante ex plorera la 

corré lati on entre l' habile té à reconnaître le schéma de problèmes et le score o btenu en 

compréhension de problèmes. Cette parti e éva luera également la corré lati on entre 

1 ' habile té à reconnaître le schéma de problèmes et le rendement en RPÉA. Enfin , la 

derni è re partie porte ra sur l'aspect prédicteur que peut avo ir l' habileté à reconnaître le 

schéma de pro blèmes sur le rendement en RP ÉA. 

5.2.1 Résultats relatifs à la compréhension et au rendement en résolution de 
problèmes écrits d'arithmétique 

La questi on pré liminaire de la présente étude éta it la sui vante : « Q uelle est la 

corré lati on entre la compréhension et le rendement en réso lution de problèmes écrits 

d ' arithmétique? ». Une corré lation de Pearson entre le score moyen o bte nu à la pa rtie 3 

d u questio nnaire et celui obtenu à la partie 2 du questionnaire a été effectuée. Avant 

d 'ana lyser les résultats, vo ic i les tableaux 11 et 12 qui présentent respectivement les 

sco res moyens o btenus par les parti c ipants pour ces deux variables a insi que la 

co rré lati on obtenue. 

Tableau Il : Scores moyens obtenus pour la pa rtie 2 et la parti e 3 du questionnaire 

N Moyenne Écart-Type 

Partie 2 177 3,97 l ,56 

Partie 3 177 3,97 l ,56 
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Tableau 12 : Corrélation entre la parti e 2 et la paltie 3 du questi onna ire 

Corré lation 

Partie 3 Sig. 

N 

**p < O,OOI 

Partie 2 

0,418** 

0,00 

177 

Le tableau 12 révè le qu ' il ex iste une corrélation pos iti ve entre le score en 

compréhension de problèmes et le rendement en RPÉA. En effet, ces résultats montrent 

qu ' un lien moyen ex iste entre ces deux variables Cr = 0,418 , p < 0,001 ). 

De plus, une analyse de régression linéaire a également été e ffec tuée, laque lle avait 

pour variable dépendante le rendement en RPÉA et pour variable indépendante le score 

en compréhension de problèmes. Les tableaux 13 et 14 présentent respecti vement le 

sommaire du modèle de prédiction utilisé et la valeur des coeffi cients du modèle de 

régress ion. 

Tableau 13 : Sommaire du modèle de prédiction de la partie 2 du questi onnaire par la 
paltie 3 du questionnaire 

Variables du modèle R R2 ajusté 

Partie 2 du questionnaire 0,418 ** 0,175 ** 0, 170** 

**p < 0,00 1 
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Tableau 14: Coeffi c ients du modèle de prédic ti on de la pa rt ie 2 du q uestionna ire par la 
parti e 3 du questi o lmaire 

Variables du modèle T Sig. 

Partie 3 0,827 6,094 0,00** 

** p < 0,00 1 

Le test d ' AN OVA effectué révè le un résultat s igni ficat if : F( l , 176) = 37, 135 , 

P < 0,001. Ainsi, la valeur du R2 signa le que 17,5 % de la vari ance de la pa rti e 2 du 

questi onna ire peut être ex pliqué par le modè le , so it par la pa rtie 3 d u questi onnaire . De 

la même façon, la valeur du R2 ajusté indique que 17 % de la variance du rendement en 

RP ÉA peut être expliqué par le modè le lo rsque l'on veut généra liser à la po pulation en 

généra l. 

En somme, les résultats de ces analyses révèlent que plus l' é lève obtiendrait un 

score é levé en compréhension de problèmes, plus il aura it de chances de réussir en 

RPÉA. La prochaine section présentera ce qu ' il en est po ur la corré lati on entre l ' habileté 

à reconnaître le schéma de problèmes et la compréhensio n. 

5.2.2. Résultats relatifs à l'habileté à reconnaître le schéma de problèmes et à la 
compréhension de problèmes écrits d'arithmétique 

Afin de répondre à notre première question spécifique de recherche: « Y a-t-il une 

corré lat ion entre l' habileté à recolmaÎtre le schéma de pro blèmes et la compréhension de 

problèmes écrits d 'arithmétique ? », une corré lati on de Pearson entre ces deux variables 

a été effectuée. Les tableaux 15 et 16 présentent respectivement les scores moyens 

obtenus par les participants pour les deux vari ables impliquées et la co rré la tio n obtenue. 
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Tableau 15 : Scores moyens obtenus po ur la pa rti e 1 et la parti e 3 du questionnaire 

N Moyenne 

Partie 1 184 4 ,02 

Partie 3 177 3,97 

Tablea u 16 : Corrélation entre la partie 1 et la pa rti e 3 du questionnaire 

Corré lation 

Pa.-tie 3 Sig. 

N 

** p < 0,001 

Éca.'t-Type 

Partie 1 

0,470* * 

0 ,00 

174 

l ,54 

l ,56 

Le tableau 16 indique qu ' il y a une co rré lation pos itive entre l' hab ileté à 

reconnaître le schéma de problèmes et le score obtenu en compréhension de problèmes. 

Effectivement , ces résultats dévo ilent qu ' un lien moyennement fort ex iste entre ces deux 

variab les Cr = 0,47 , P < 0,001). Ainsi , les résultats indiquent que plus un élève sera it 

habile à reconnaître les schémas de problèmes, meilleure serait sa compréhension de 

problèmes. 

5,2.3 Résultats relatifs à l'habileté à reconnaître le schéma de p,'oblèmes et au 
rendement en résolution de problèmes écrits d'arithmétique 

Afin de répondre à la deuxième question de recherche: « Quelle est la corrélation 

entre l' habileté à reco nnaître le schéma de problèmes et le rendement en réso lution de 

problèmes écrits d ' arithmétique?», une corrélation de Pearson entre la vari able de 

l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes e t ce ll e du rendement en RPÉA a été 
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effectuée. Avant d 'en ana lyse r les résultats, voici les tableaux 17 et 18 qui présentent 

res pecti vement les sco res moyens obtenus par les parti cipants éva lués aux deux variables 

impliquées et la co rré lati on entre ces deux vari ables . 

Tableau 17 : Scores moyens obtenus pour la parti e 1 et la parti e 2 du questionnaire 

N Moyenne 

Partie 1 184 4,02 

Partie 2 187 7,53 

Tableau 18 : Corrélation entre la parti e 1 et la partie 2 du questionnaire 

Corré lation 

Partie 1 Sig. 

N 

**p < 0,001 

Écart-Type 

Partie 2 

0,355* * 

0,00 

183 

l ,54 

3, Il 

Le tableau 17 rapporte une corrélation pos itive entre l' habileté à reconnaître le 

schéma de problèmes et le rendement en RP ÉA. En effe t, ces résultats révè lent qu ' un 

li en moyen ex iste entre ces deux variables (r = 0,355,p < 0,00 1). A insi, les résultats 

montrent que plus l 'é lève serait habile à reconnaître les schémas de problèmes, plus il 

aura it de chances de réuss ir en RPÉA. 
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5.2.4 Résultats concernant les liens prédicteurs entre l'habileté à reconnaître le 
schéma de problèmes et le rendement en résolution de problèmes écrits 
d'arithmétique 

Après avo Ir é tabli que des liens corrélationnels ex istent entre l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèmes et le rendement en RPÉA, il es t important 

d ' approfondir l' évaluation de ces liens et de juger du rôle que pourrait j ouer l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèmes dans ce rendement. Cette démarche permettra de 

répondre à la dernière question spécifique de l' étude: « Est-ce que l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèmes est un prédicteur du rendement en résolution de 

problèmes écrits d ' arithmétique ? ». En d 'autres mots, les résultats de cette démarche 

permettront de déterminer si l' habil eté à reconnaître le schéma de problèmes apporte une 

con tribution différente et indépendante de celle apportée par la compréhension de 

problèmes au rendement en RPÉA. 

Dans un premier temps, une ana lyse de régression linéa ire a été effectuée, laquelle 

avait pour vari able dépendante le rendement en RPÉA et pour variables indépendantes 

l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes et le sco re en compréhension de 

problèmes. Les résultats de l'analyse (voir tableaux 19 e t 20) montrent que les deux 

variables indépendantes sont utilisées par le modèle de prédiction du rendement en 

RPÉA. En effet, lorsque la compréhension de problèmes est entrée dans le modèle de 

régression, l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes est quand même 

comptabili sée dans ledit modèle. Ceci indique que la variance qu'apporte l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèmes au rendement en RPÉM est significative, même si la 

compréhension de problèmes est déjà présente dans le modèle régression. En d 'autres 

mots, l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes apportait sa propre contribution au 

rendement en RPÉA. Les tableaux 19 et 20 présentent respectivement le sommaire du 

modèle de prédiction utilisé et la valeur des coefficients du modèle régression . 
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Tableau 19 : Sommaire du modèle de prédi cti on de la parti e 2 du questi onnaire par les 
parties 1 et 3 du questi onnaire 

Variables du modèle R R2 ajusté 

Partie 1 du questionnaire 
0,465** 0,2 16** 0,207* * 

Partie 3 du questionnaire 

** p < O,OO I 

Tableau 20 : Coeffic ients du modèle de prédic ti on de la parti e 2 du questionnaire par les 
parti es 1 et 3 du questi onnaire 

Variables du modèle 

Partie l 

Partie 3 

** p < 0,00 1 

0,45 

0,63 

T 

2,87 

4, 16 

Sig. 

0,00** 

0,00** 

La valeur du R, présentée au tableau 19, indique qu ' il y a une co rré lati on pos iti ve 

entre les parties 1 et 3 et la partie 2 du questi onnaire (r = 0,465). Le test d ' ANOY A 

révèle un résulta t significati f: F (2, 171 ) = 23,578, p < 0,00 1. Ainsi, la valeur du R2 

signale que 2 1,6 % de la variance de la parti e 2 du questionnaire peut être ex pliqué par le 

modèle, so it par la parti e 1 et la partie 3 du questionnaire. De plus, la valeur du R2 ajusté 

indique que 20,7 % de la variance du rendement en RPÉA peut être expliqué par le 

modèle lorsque l'on veut générali ser à la population en général. 

Dans un deuxième temps, une analyse de régress ion linéaire a été effectuée, 

laq ue ll e ava it pour variable dépendante le rendement en RP ÉA et pour variable 

indépendante 1 ' habileté à reconnaître le schéma de problèmes. Les tableaux 2 1 et 22 

présentent respectivement le sommaire du modè le de prédi ction utili sé e t la valeur des 

coeffi cients du modèle de prédi ction . 
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Tab leau 2 1 : Sommaire du modèle de prédiction de la partie 2 du questionnaire par la 
parti e 1 du questionnaire 

Variables du modèle R R2 ajusté 

Partie 1 du questionnaire 0,355** 0,126** 0,12 1** 

**p < O,OO I 

Tab leau 22 : Coe fficient s du modèle de prédiction de la partie 2 du questionnaire par la 
partie 1 du questionnaire 

Variables du modèle Il T Sig. 

Partie 1 0,73 5, Il 0,00** 

** p < O,OO I 

La va leur du R montre qu ' il y a une corrélation positive entre la partie 1 et 2 du 

questionnaire (r = 0,355). Le test d ' ANOVA révèle un résultat significati f: 

F ( 1, 182) = 26, 11 7, P < 0,001. Ainsi, la valeur du R2 indique que 12,6 % de la vari ance 

de la partie 2 du questionnaire peuvent être expliqués par le modèle, so it par la pa11ie 1 

du questionnaire . De plus, la valeur du R2 ajustée signale que 12,1 % de la variance du 

rendement en RPÉA peuvent être expliqués par le modèle lorsque l'on veut générali ser à 

la population. 

Finalement, afin d'évaluer l'ampleur de la contribution individuelle de l' habileté 

à reconnaître le schéma de problèmes au rendement en RPÉA, so it indépendamment de 

la compréhension de problèmes, il faut contrôler cette dernière en effectuant une 

corré lation partiell e. Le tableau 23 présente cette corrélation . 



Tableau 23 : Corrélat ion partiell e entre la parti e 1 et la partie 2 du questionnaire 

Corré lation 

Padie 1 Sig. 

N 

*p < 0,05 

Partie 2 

0,214* 

0,00 

174 

81 

Le résultat de la corrélation partielle entre l' habi leté à reconnaître le schéma de 

problèmes et le rendement en RP ÉA est demeuré significatif (r = 0,214, p < 0,05). Ce 

résultat montre que les liens entre l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes et le 

rendement en RPÉA sont toujours significatifs, même une fois que la compréhension de 

problèmes est contrôlée. De plus, lorsqu 'on élève le coeffic ient de co rrélation (r) au 

carré (0,2 14 x 0,2l4 = 0,045), on obtient une valeur du R2 qui indique que 4,5 % de la 

vari ance de la partie 3 du questi onnaire sont ex pliqués par la parti e 1 du questionnaire. 

Ce résultat indique qu ' une fois la variable de la compréhension de problèmes contrôlée, 

l' hab ileté à reconnaître le schéma de problèmes prod uit une part de variance unique sur 

le rendement en RPÉA. 

Les résultats ayant maintenant été présentés, le prochain chapitre s'affairera à les 

interpréter et à les di scuter. 
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CHAPITRE 6 

INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET SYNTHÈSE 

Dans le présent chapitre, les résultats obtenus précédemment seront comparés avec 

ceux d ' autres études et interprétés en fonction de la littérature ex istante. Tout d 'abord , les 

li ens co rrélationnels entre les différentes variables seront discutés . Puis, les résultats 

concernant l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes comme un préd icteur du RPÉA 

seront interprétés et comparés avec d' autres études. Enfin, à la suite de cet exposé, des 

implications pédagogiques seront proposées. 

6.1 LES LIENS ENTRE L'H A BILETÉ À RECONNAÎTRE LE SC HÉMA DE PROBLÈMES, LA 
COMPRÉHENSION ET LE RENDEMENT EN RÉSOLUTION DE PROBLÈMES ÉCRITS 
D'ARITHMÉTIQUE D'ÉLÈVES DE 3E ANNÉE 

La question principale de cette étude portait sur les liens entre l'habileté à reconnaître 

le schéma de problèmes, la compréhension et le rendement en RP ÉA chez des élèves de 3e 

almée du primaire. Afin d 'y répondre, une question préliminaire de recherche a été 

formulée de même que troi s questions spécifiques. Dans le but d'éviter toute redondance, 

nous répondrons à la question principale par l'entremise de ces quatre questions. Toutefois, 

un retour sur l' ensemble de l'étude sera présenté dans la conclusion générale de la 

recherche. 
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6.1.1 La question préliminaire 

Dans le but de comparer les résultats de cette étude avec ce qui a déjà été établi dans 

la littérature, une question pré liminaire a été posée: quelle est la corrélation entre la 

compréhension et le rendement en réso lution de problèmes écrits d 'arithmétique? 

Cette question a été soulevée plusieurs fois dans la littérature puisqu ' on accorde une 

grande importance à la compréhension dans le modèle de résolution de problèmes. En 

général , les auteurs s' entendent pour dire qu 'entre 15 et 30 % de la réuss ite d ' un problème 

mathématique peuvent être expliqués par la compréhension de problèmes (C lements, 1980; 

Lucangeli el al. , 1998; Newman, 1977; Swanson et al. , 1993 ; Watson, 1980). Le résultat de 

notre étude correspond à cet intervalle pui sque la part de variance attr ibuée à la 

compréhension de problèmes pour le rendement en RPÉA que nous avons trouvé est de 

17 %. Dans la littérature, ce pourcentage varie entre autres en fonction de la population 

éva luée. Par exemple, la compréhens ion tient une place capitale dans la réuss ite d ' un 

problème mathématique chez de très jeunes élèves (p. ex.: 1 re année) ou des élèves en 

difficultés d 'apprentissage et elle peut alors exp liquer jusqu 'à 30 % de la réuss ite d ' un 

problème (Newman, 1977; Watson, 1980). Par contre, cet apport est moins important 

lorsqu ' il est évalué avec des élèves plus âgés (p. ex. : 6e année) ; il se situe autour de 15 % 

(Clements, 1980). Par ai lleurs, Swanson et ses collaborateurs ( 1993) ont observé que 21 % 

du rendement en RPÉM d'élèves de 3e et 4e année pouvaient être expliqués par la 

compréhension de problèmes. Puisque notre étude a été menée auprès d'élèves de 3e année 

n'étant pas nécessairement en difficultés d'apprentissage, les résultats que nous avons 

obtenus, quoique légèrement plus faib le que celui de Swanson et ses collaborateurs (1993) 

corroborent ce qui est présent dans la littérature. 

La compréhension est souvent considérée comme l'élément le plus important de la 

RPÉM puisqu 'elle est directement liée au processus de réso lution et qu'elle influence 

fortement les actions posées en cours des autres étapes du processus. En somme, 
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l'i mportance de cette variable a suffisamment été documentée pour que son influence sur le 

rendement en RPÉM ne so it plus mi se en doute. 

6.1.2 Les questions spécifiques de recherche 

Maintenant que nous avons répondu à la question préliminaire de l'étude, voici les 

questions spécifiques qui permettront d ' interpréter et de discuter les résultats de cette 

recherche. 

6.1.2.1 La corrélation entr·e l'habileté à reconnaître le schéma de problèmes et la 
compréhension de problèmes d'arithmétique 

Nous analyserons maintenant les résultats obtenus pour la première question 

spécifique, c'est-à-dire: « Y a-t-il une corrélation entre l' habileté à reconnaître le schéma 

de problèmes et la compréhension de problèmes écrits d 'arithmétique? )} . La corrélation 

que nous avons trouvée entre ces deux variables permet de dire que la compréhension de 

prob lèmes est liée à l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes. En effet, une 

corrélation moyenne a été obtenue entre ces deux variables (r = 0,47, p < 0,001) . 

D'ailleurs, c'est entre ces deux variables que la corrélation est la plus forte. 

Parmi les études que nous avons présentées précédemment, peu ont tenté d'établir des 

li ens entre l ' habileté à reconnaître le schéma de problèmes et la compréhension de 

problèmes (Lucangeli et al. , 1998; Swanson et al. , 1993). Néanmoins, l'étude de Lucangeli 

et ses co llaborateurs ( 1998) a également effectué une corrélati on entre ces mêmes variab les. 

D'ailleurs, l'outil d ' évaluation développé pour la présente étude était inspiré de celui 

employé par Lucange li et collaborateurs (1998). Toutefois, les auteurs ont obtenu une 

corré lation plus élevée que celle trouvée par la présente étude Cr = 0,69, p < 0,05). 

D'a illeurs, il est à noter que la corrélation entre l' habileté à reconnaître le schéma de 
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problèmes et la compréhension de problèmes est éga lement l' une des plus fortes obtenues 

par l' étude de Lucangcli et ses collaborateurs ( 1998) par rapport à d'autres habiletés 

éva luées en RPÉM. Cependant, il est diffic il e de comparer les résultats a fin d' en expliquer 

les différences puisque ceux présentés par Lucangeli et ses co llaborateurs (1998) combinent 

tous les ni veaux sco laires éva lués, soit de la 3e année à la 7e année. Néanmoins, les résultats 

similaires obtenus renforcent l' idée que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes est 

li ée à la compréhension de problèmes, et ce, plus particulièrement en 3e année du primaire. 

Pour expliquer cette co rrélation, nous voulons soulever que Richard (1990 : 85), qui 

s 'est attardé au processus de la compréhension, décrit comment la compréhension d'un 

problème peut se fa ire à l' aide de schémas cognitifs: « comprendre en utili sant un schéma 

c ' est remplacer les variab les [du schéma sélectionné] par les é léments de la situati on ». De 

plus, tout comme le processus de compréhension, les schémas cogniti fs permettent à 

l'i ndi vidu d' inférer des informat ions manquantes à l' intérieur d ' un texte ou d ' une situation 

(Richard, 1990, 1998). Étant donné qu' ell es partagent une procédure semblable, il n' est 

donc pas surprenant que ces deux variables so ient cell es qui corrèlent le plus forte ment. En 

conséquence, il apparaî t plausible que l' habileté d ' un élève de 3e anJ1ée à reconnaître le 

schéma du problème influencerait en parti e sa compréhension du problème. Une foi s cette 

compréhension, l' élève de 3e année améliorerait donc ses chances de réussir le problème 

mathématique. 

Toutefois, comme J ulo (1995) le précise, il ne faut pas considérer l' utili sation de 

schémas cognitifs comme étant l' élément déterminant de la structuration de la 

compréhension. Selon lui , les processus en li en avec la compréhension sont très complexes. 

À notre av is, cela pourrait expliquer en partie pourquoi la cOLTélation obtenue entre 

l' habileté à reCOllJlaÎtre le schéma de problèmes et la compréhension n'était pas élevée. 

Selon Swanson et ses collaborateurs (1993), l' habileté à reconnaître le schéma de 

problèmes serait une des facettes de la compréhension. En effet, tel qu ' il le fut présenté 

dans le troisième chapitre de cette recherche, ces auteurs ont constaté que lorsque la 

compréhension de prob lèmes est en trée dans le modèle de régress ion, l' habileté à 
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reconnaître le schéma de problèmes n'est plus comptabili sée par le modèle. En d 'autres 

mots, cette habil eté n'apporterait aucune vari ance au rendement des élèves en R.PÉA 

lorsque la compréhension est déj à pri se en considérati on. À la lumière des résultats que 

nous avo ns obtenus, nous ne pouvons considérer cette affi rmati on comme étant la seul e 

ex pl ica ti on poss ible. À notre av is, la corrélati on obtenue entre les deux vari ables de la 

présente étude, quoiqu 'e lle fut assez élevée pour qu ' il so it admit qu'e lles étaient liées entre 

elles, n' était pas suffisamment marquée pour qu'e ll es so ient considérées comme une même 

habileté. Les scores obtenus par les élèves pour ces deux vari ables n ' évo luent pas 

exactement de la même faço n. Cependant, d ' autres études seraient nécessaires afi n 

d'examiner ce suj et de plus près. 

6.1.2.2 La corrélation entre l'habileté à reconnaître le schéma de problèmes et le 
rendement en résolution de problèmes d'arithm étique 

Au troisième chapitre nous avons montré que l' habil eté à reconnaître le schéma de 

problèmes est considérée par certa ins chercheurs comme un élément pouvant d istinguer les 

bons so lutionneurs des moins bons so lutionneurs lors de la RP ÉM CGliner, 1989; Hinsley et 

al. , 1977; Sil ver, 1979, 198 1). Toutefois, on ignore à quel point cette habi leté est liée au 

rendement en RPÉM. La deuxième question spéc ifique de la présente étude avait donc pour 

objectif d 'évaluer la corrélation entre l' habileté à reconnaître le schéma de prob lèmes et le 

rendement en RPÉA. Les résultats ont montré qu ' un li en moyennement fort uni ssait ces 

deux variables Cr = 0,355,p < 0,001 ). 

Sil ver ( 1979), qui a exécuté une corrélation entre ces mêmes variab les, a également 

observé une corré lation moyennement fo rte entre ces dernières, quo ique plus élevée que 

celle enregistrée dans la présente étude (r = 0,46, P < 0,05). Cette di ffé rence pourra it 

s'expliquer par le niveau sco laire étudié ou par l' instrument de mesure employé. En effet, 

Silver ( 1979) a observé les liens entre l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes et le 

rendement en RPÉA chez des élèves de 8e année. Si ce chercheur a obtenu une corrélati on 
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plus élevée, il est poss ible de penser que les élèves de ge année, qui sont plus habil es à 

reCOt1JlaÎtre le schéma de problèmes, seraient également plus enclins à réussir un problème 

mathématique. En effet, cec i pourrait être expliqué par le fait que les élèves plus âgés on t 

plus d'expérience dans la RPÉA et possèdent davantage de schémas en mémoire, lesq uels 

peuvent ensuite être réutili sés pour résoudre des problèmes mathématiques. De cette 

manière, un élève plus habile à reconnaître le schéma de problèmes le serait également en 

RPÉA. Par ai lleurs, dans la section précédente, nous avons renchéri que la compréhension 

de problèmes était un facteur déterminant pour la réussite d ' un problème, mais nous avo ns 

également émis l' hypothèse que son importance dans le rendement en RPÉM pouvait 

diminuer lorsque l'é lève vieilli ssait. Ainsi, avec ce que nous venons de présenter, il est 

plausible de penser que des habiletés telles que la reconnaissance du schéma de problèmes 

peuvent devenir un facte ur plus déterminant de la réuss ite d ' un problème mathématique 

d' élèves plus âgés. En conséquence, la diffé rence entre nos résultats et ceux de 

Silver (1979) pourrait indiquer qu 'en général, cette habileté pourrait se développer avec 

l' âge de telle sorte que l' impact sur le rendement serait plus grand chez des élèves plus 

vieux. Toutefo is, avan t d' en arriver à cette conclusion, d'autres études devront être 

réalisées afi n d'appuyer ces propos. 

De plus, il faut éga lement mentionner que l' instrument de mesure utilisé par Silver 

(1979) n'était pas tout à fait le même que celui utili sé dans la présente étude. Silver (1 979) 

a utilisé une activité de classement des schémas de problèmes plutôt qu ' une activ ité de 

choix de réponses pour mesurer l' habileté à reCOt1JlaÎtre le schéma de problèmes. Les 

différences pourraient donc provenir du fait que la tâche demandée aux élèves n'était pas 

exactement la même. En conséquence, il sera it pertinent de refaire cette recherche avec des 

élèves du même ni veau que ceux évalués par Silver (1979) pour ensuite en comparer les 

résultats. Cela nous permettrait entre autres d 'observer si la différence entre nos résultats et 

ceux de Silver ( 1979) pourrait être due à l' instrument de mesure utili sé. 

En somme, la corrélation obtenue dans cette étude renforce l' idée que des liens 

existent entre l' hab ileté à reconnaître le schéma de problèmes et le rendement en RPÉM et 
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s'ajoute à ce qui est présent dans la littérature (G liner, 1989; Hinsley el al., 1977; Lucange li 

el al. , 1998; S il ver, 1979, 1981 ; Swanson el al. , 1993). Tout comme certaines études (C hi 

el al. , 1981 ; G liner, 1989; Hinsley el al., 1977; Sil ver, 1979, 1981 ), la présente reche rche 

souti ent que les bons so lutionneurs se raient également ceux qui sont davantage en mesure 

de reconnaî tre le schéma de problèmes. Même si la plupart des recherches ont é té 

effectuées davantage aux niveaux secondaire et uni versitaire, il semble que cette hab il eté 

so it éga lement présente en 3e arulée du prima ire, c 'est à tout le moins ce qu ' indiquent nos 

résultats. 

Par contre, comme le mentionnent Swanson et ses co llaborateurs ( 1993) , il n ' y a pas 

que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes qui a une influence sur le rendement en 

RP ÉM. En effe t, la compréhension est un élément important qui entre en j eu au moment 

d 'éva luer ce rendement. C'est pourquo i, la prochaine secti on obse rvera si une pa rti e de la 

vari abilité du rendement en RP ÉA sera it a ttribuable à l' habile té à reconnaître le schéma de 

pro blèmes, et ce, indépendamment de la compréhension. 

6.1.2.3 L'habileté à reconnaître le schéma de problèmes comme un prédicteur du 
rendement en résolution de problèmes d'arithmétique 

L'obj ectif de cette questi on spécifique é tait d 'évaluer si l' habileté à reconnaître le 

schéma de problèmes serait un prédicteur du rendement en RPÉA, et ce, indépendamment 

de la compréhension de problèmes. Dans un premier temps, rappelons que nous avons 

trouvé qu ' un peu plus de 20 % de la réussite d ' un problème mathématique d ' un élève de 3e 

année seraient ex pliqués par la compréhension qu ' il a du problème a1l1S1 que par son 

habileté à reconnaître le schéma de ce problème CR2 = 0,207, p < 0,00 1). 

À l' inverse de ce qui a été observé dans l'étude de Swanson et ses collaborateurs 

C 1993), nous avons trouvé que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes est touj ours 

comptabilisée dans l'équation du modèle de régress ion, et ce, même lorsque la 

compréhension est entrée dans l'équation. Ainsi, selon nos résultats, l ' habileté à reconnaître 
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le schéma de problèmes apporterait une van ance di fférente de cell e causée par la 

compréhension de pro bl èmes sur le rendement en RPÉA. Tout comme pour cette derni ère 

étude, la présente recherche s'est effectuée avec des problèmes d 'arithmétique et les 

parti cipants avaient à peu près le même âge. Ainsi, les différences dans les résul ta ts de la 

présente étude et ceux de Swanson et ses co llaborateurs (1 993) pourraient être li ées à 

l' instrumentation utilisée . En effet, tout comme Sil ver ( 1979), Swanson et ses 

co ll aborateurs ( 1993) ont utili sé une tâche de classement des schémas de problèmes pour 

éva luer l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes des participants . O r, lo rsqu 'on 

éva lue l ' habileté à reconnaître le schéma de problèmes avec une activ ité de cho ix de 

réponses plutôt qu 'avec une tâche de classement, on n'obtient pas les mêmes résultats . En 

conséquence, des études supplémenta ires seraient nécessaires a fin de juger si 

l' instrumentation utili sée peut jouer un rô le sur le résultat obtenu par le partic ipant 

lorsqu ' on évalue l' habileté à reconnaître le schéma de pro blèmes. 

Dans un deuxième temps, l' habile té à reconnaître le schéma de probl èmes a été entrée 

dans une équati on de régression linéaire dans le but de connaître la part de vari ance 

a ttribuab le à cette habileté pour le rendement en RPÉA. Le résultat obtenu indique que 

12, 1 % du rendement en RPÉA d ' un élève de 3e année pourrait être expliqué par son 

habileté à reconnaître le schéma de problèmes (R2 = 0, 12 1, P < 0,001 ). Deux autres études 

ont effectué ce même type d 'analyse et ont toutes deux obtenu un résultat légèrement plus 

fa ible que celui de la présente étude, so it 8 % (Lucangeli el al., 1998; Swanson et al. , 

1993). Encore une fo is, l'échantillon ou l' instrumentation utilisée pourra ient ex pliquer les 

di fférences entre notre résultat et celui de Swanson et ses collaborateurs ( 1993) et 

Lucange li et ses co ll aborateurs (1998). Néanmoins, les résultats de la présente é tude restent 

sensiblement les mêmes que ceux obtenus par ces deux études. 

Il est à noter que la régression linéaire a été effectuée sans tenir compte de la 

compréhension de problèmes. Or, il a été montré précédemment que l' habileté à reconnaître 

le schéma de problèmes et la compréhension de problèmes sont liées. De plus, mise à part 

l'étude de Swanson et ses collaborateurs (1993), aucune des études recensées n'a contrô lé 
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la compréhension lors des analyses. Ainsi, afin d 'approfondir notre recherche, il était 

indispensable de contrôler la compréhension pour obtenir un résultat plus fid èle concernant 

ce que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes pouva it apporter à la vari ance du 

rendement en RPÉA. 

Pour contrô ler l'effet de la compréhension de problèmes, une corrélation parti ell e 

entre l ' habileté à reconnaître le schéma de problèmes et le rendement en RP ÉA a été 

effectuée. Les résultats indiquent que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes est 

to uj ours signifi cati vement corrélée au rendement en RP ÉA même lorsque la 

compréhension est contrôlée (r = 0,2 14, P < 0,05) . D' une faço n un peu plus préc ise, les 

analyses ont montré que, une fo is la compréhension contrôlée, l' habileté à reconnaître le 

schéma de pro bl èmes ex pliquerait touj ours 4,5 % de la variance du rendement en RPÉA 

des élèves de 3e année parti c ipant à la recherche. Ce pourcentage est négli geable par 

rapport à l' influence d 'autres variables comme la compréhension de problèmes. 

Néanmoins, contrairement aux résultats de Swanson et ses coll aborateurs ( 1993), ceux de la 

prése nte étude montrent que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes contribuerait 

de faço n unique au rendement en RPÉA d 'élèves de 3e année. 

Notre étude permet donc de soutenir l' idée que l' habileté à reconnaître le schéma de 

problèmes et la compréhension de problèmes sont indépendantes l' une de l'autre quant à la 

variance qu 'ell es apportent au rendement en RPÉA. Ainsi, l' habileté à reconnaître le 

schéma de problèmes pourrait permettre à un élève de mieux réuss ir en RPÉA. À notre 

avis, cela s'expliquerait par le fa it que l' utili sation de schémas implique des habiletés de 

gestion de l' information, tel que le présente Richard (1 990) dans ses exemples d' utilisation 

de schémas . Ces habiletés de gestion pourraient entre autres consister en l'élaboration d ' un 

plan par le so lutionneur afin d 'organi ser les informations puisées dans la situation pour 

éventuellement obtenir une so lution. Ceci rejoint également la conception d' un plan de 

solution proposé par Polya ( 1989) dans son modèle de réso lution de problèmes. 

L'utilisation de schémas pourrait donc faciliter cette planification, ce qui expliquerai t 

pourquoi l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes apporterait une variance 
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différente de celle amenée par la compréhension. Évidemment, il serait nécessaire 

d' approfondir cette idée en menant d ' autres recherches afin d 'évaluer si cette habileté de 

planification est effectivement liée à celle de la reconnaissance du schéma de problèmes. 

En bref, notre étude montre que, même chez une clientèle de 3e année, l' habileté à 

reconJ1aÎtre le schéma de problèmes pourrait prédire, en partie, le rendement en réso lution 

de problèmes d ' un élève, et ce, même lorsque la variable de la compréhension est 

contrôlée. 

6.2 L ES IMPLl CATlONS PÉDAGOGIQU ES 

Même s' il n 'a pu être prouvé que des interventions spécifiques sur l' habileté à 

reco nJ1aÎtre le schéma de problèmes amélioreraient le rendement en réso lution de 

problèmes, la présente étude montre que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes 

jouerait un rô le dans la compréhension et dans le rendement en RPÉM. 

La RP ÉM est une habileté importante à développer par les élèves tout au long du 

primaire. Nous avons vu qu ' une façon d 'aider les élèves à devenir meilleurs en RPÉM était 

d ' améliorer leur compréhension du problème, notamment parce que cette intervention 

permet de conserver la richesse d ' un problème mathématique. Cependant, intervenir sur la 

compréhension de l'élève est une tâche complexe. Julo (1995) rapporte qu ' il est difficile 

d' aider quelqu 'un à comprendre un problème. Or, les résultats de la présente étude 

montrent qu ' une des avenues qui pourrait être utili sée afin d 'aider un élève à comprendre 

un problème serait de favoriser l' habileté à reconnaître les schémas de problèmes. En effet, 

notre étude a permi s d ' observer que la compréhension de problèmes et l' habileté à 

reconJ1aÎtre le schéma de problèmes sont liées. 

Ainsi, favoriser l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes permettrait aux 

enseignants d ' intervenir sur la compréhension de leurs élèves. En conséquence, les 



93 

ense ignants pourraient intervenir sur le rendement de leurs élèves tout en laissant intact le 

niveau de difficulté des problèmes. 

De façon parall èle, l'étude a permis de constater que l' habil eté à reconnaître le 

schéma de problèmes contribuerait à la réuss ite d ' un probl ème, et ce, indépendamment de 

la compréhension du problème. Une intervention sur l' habileté à reconnaître le schéma de 

problèmes pourrait donc contribuer à l'amélioration du rendement d'un élève en RPÉM. 

Notre étude abonde dans le même sens que d'autres recherches et suggè re que les 

enseignants pourraient poss iblement tirer avantage du développement de l' hab ileté à 

reconnaître le schéma de problèmes en situation de RPÉM. En effet, l' intervention sur les 

habiletés des élèves à reconnaître le schéma de probl èmes pourrait être un complément à 

d 'autres outils d 'ense ignement et constituer une nouvelle approche dans l'ense ignement de 

la RPÉM. 



94 



CHAPITRE 7 

CONCLUSION GÉNÉRALE 

Ce dernier chapitre présentera un bref résumé de l'étude, les limites de la recherche 

ainsi que la pot1ée de l'étude de même que des pistes nouvelles pour de futures recherches. 

7.1 RÉSUMÉ DE L'ÉTUDE 

Cette étude s' inscrit dans le domaine de la RPÉM. Plus précisément, le but de cette 

étude était d'analyser les li ens entre l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes, la 

compréhension et le rendement en RPÉA. Afin de répondre aux questi ons de recherche, 

une méthodo logie quantitative a été utili sée. Les données ont été recueillies auprès de 

quatre éco les de la Commi ssion sco laire des Navigateurs située dans la région de 

Chaudière-Appalaches. Au total , 188 élèves de 3e année ont répondu à un questionnaire en 

troi s parties. Chacune d ' elles avait comme objectif d 'évaluer l' une des trois variables à 

l'étude. 

À partir des données recueilli es, des analyses statistiques ont été effectuées afin , dans 

un premier temps, d 'étudier la corrélation entre l' habileté à reconnaître le schéma de 

problèmes, le score en compréhension de problèmes et le rendement en RPÉA et, dans un 

deuxième temps, d 'évaluer si l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes était un 

prédicteur du rendement en RPÉA. Les résultats obtenus ont permis de corroborer ceux 

d 'autres études (Clements, 1980; Gliner, 1989; Hinsley et al., 1977; Lucangeli et al. , 1998 ; 

Newman, 1977; Silver, 1979, 1981 ; Swanson et al., 1993 ; Watson, 1980). De plus, ces 

résultats ont permis de faire ressortir des éléments nouveaux concernant l' habil eté à 

reconnaî tre le schéma de problèmes, tel que le pourcentage de prédiction de l' habileté à 
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reconnaître le schéma de problèmes du rendement en RP ÉA lorsque la compréhension de 

prob lèmes est contrô lée. 

Pour y arriver, une question préliminaire de recherche a été posée a fin de comparer 

les résul tats avec ceux ex istants dans la littérature . Les résultats observés all aient dans le 

même sens que ceux déjà présents dans les écrits recensés, c'est-à-dire qu ' il fut conclu que 

la compréhension constitue un élément important dans la réussite d ' un problème. Ensuite, 

les résultats ont montré que des li ens modérément forts existent entre l' habileté à 

reconnaître le schéma de problèmes, la compréhension et le rendement en RPÉA, et ce, 

même en 3e année du primaire . Plusieurs études ava ient déjà observé des liens entre 

l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes et le rendement en RP ÉA chez des élèves 

de ni vea ux secondaires et postsecondaires, mais peu d 'entre elles avaient été effectuées au 

primaire. De plus, les li ens entre l' habileté à reconnaître le schéma de pro blèmes et la 

compréhension de probl èmes avaient été peu ex plorés. Les résultats obtenus ici ont donc 

permis d ' apporter des préc is ions sur ces éléments de recherche mo ins étudiés. Enfin , les 

résultats ont révélé que l' habileté à reconnaître le schéma de problèmes serait en parti e un 

prédi cteur du rendement en RPÉA d'é lèves de 3e année, et ce, indépendamment de la 

compréhension de problèmes. Ce constat est pertinent, d ' une part, parce qu 'aucune 

recherche ne s'y était intéressée avant celle-ci et, d 'autre part, parce que les résultats 

obtenus indiquent que l ' habileté à reconnaître le schéma de problèmes pourrait être une 

habil e té à développer en RPÉM, mais qu ' il faudrait explorer davantage cet aspect. 

7.2 L ES LIMIT ES DE L' ÉTUDE 

Bien que notre étude ait été effec tuée avec toute la rigueur qui était de mise, il était 

imposs ible de passer outre certaines limites. En effet, pour cette recherche, des cho ix 

méthodo logiques ont été fa its de manière à être cohérents avec la littérature du domaine à 

l' étude. Par contre, ces choix limitent la capacité à générali ser les résultats obtenus. Vo ici 

quelques exemples d 'éléments qui peuvent limiter cette générali sation. 
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Le choix de l'échantillon constitue une limite. Pui sque les participants proviennent de 

la même commission sco laire et qu ' il s sont du même ni veau sco laire, il est imposs ible de 

certifier que les résultats seraient les mêmes dans une autre région ou avec un groupe d ' âge 

différent. De plus, les problèmes utili sés dans cette recherche sont tous des problèmes 

d ' arithmét ique. Les résultats découlent donc directement de ce contenu mathématique. Le 

choix du contenu a été effectué de façon à pouvo ir comparer les résultats à ce qui avait déjà 

été fa it dans la littérature. Toutefois, on peut se questionner à savoir si les résultats auraient 

été différents avec un autre contenu mathématique (p. ex.: la géométrie) . 

Ainsi, il serait nécessaire de répéter cette étude pour vérifier si les résultats seraient 

les mêmes dans un contexte di ffé rent, c'est-à-dire avec un échantillon différent ou un 

contenu mathématique différent. 

7.3 L ES PROLONGEMENTS POUR L A RECHERC HE 

L'étude qui vient d 'être présentée a permis de renforcer les connaissances dans le 

domaine d ' étude dans lequel cette recherche s' inscrit. Si plusieurs recherches se sont 

intéressées à la réso lution de problèmes, peu d ' entre elles ont été effectuées sur les schémas 

de problèmes, et plus particulièrement dans le but d 'exp lorer les li ens entre l' habi leté à 

reconnaître le schéma de problèmes, la compréhension et le rendement en RPÉA. Ainsi , 

cette recherche permet d ' apporter de nouveaux résultats qui pourront éventuellement mener 

à d ' autres recherches. D'ailleurs, des pistes de recherches seront présentées dans les 

prochains paragraphes. 

Dans un premier temps, une hypothèse a été émise comme quoi l' hab il eté à 

reconnaître le schéma de problèmes pourrait être un facteur plus important de la réussite 

d ' un problème mathématique d'élèves plus âgés . En d ' autres mots, son impact sur le 

rendement serait plus grand chez des é lèves plus vieux. Toutefois, il sera it nécessaire de 
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refaire la prése nte étude sur diffë rents ni veaux scolaires afin de confirmer ou d ' infirmer 

cette hypo thèse. 

Dans un deuxième temps, les résultats de la recherche ont montré qu 'en combinant 

les sco res en compréhension de problèmes et en habileté à reconnaître le schéma de 

problèmes, il était possible d 'expliquer un peu plus de 20 % de la variance du rendement en 

RPÉA. Ce pourcentage est non négligeable puisqu ' il représente environ le cinquième des 

condi tions nécessaires à la réuss ite d ' un problème. Même si plusieurs recherches ont été 

effectuées sur la compréhension de pro blèmes, aucune des études recensées n'a combiné 

ces deux habiletés dans le but d 'amélio rer le rendement en RP ÉM. Les résultats de notre 

étude laissent penser qu ' une amélioration de l' habileté à reconnaître le schéma de 

problèmes favo ri serait la compréhension de problèmes et vice versa. D 'autres études seront 

cependant nécessaires pour déterminer si en intervenant sur ces deux variables, les élèves 

amé li oreront effecti vement leur rendement en RP ÉM. 

Dans un tro isième temps, il a également été observé que l' habileté à reconnaître le 

schéma de prob lèmes apporterait une variance sur le rendement en RP ÉM différente de 

ce ll e amenée par la compréhension. Dans la littérature, peu d 'études ont con trô lé la 

compréhension de problèmes dans le but d 'évaluer si l' habileté à reconnaître le schéma de 

problèmes expliquerait à elle seule une partie de la variance du rendement en RPÉM 

(Swanson et al. , 1993). En conséquence, il serait nécessaire de refaire cette étude dans un 

autre contexte et avec un échantill on di fférent pour voir si des résultats similaires seraient 

obtenus. 

Enfin, ces résultats permettent de fo rmuler l ' hypothèse selon laquelle la van ance 

apportée par l' habileté à reconnaître le schéma de pro blèmes pourrait être due à des 

habiletés de gestion de l' in fo nnation qui pourraient s'apparenter à une autre étape du 

modèle de Po lya (1989) : le plan de solution. Év idemment, cette hypothèse n 'est basée que 

sur des rapprochements théoriques et devrait être validée par des ex périmentations. U ne 

première piste de recherche serait l ' éval uation de l' habi leté à reconnaître le schéma de 
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probl èmes pour déterminer si ce ll e-ci est li ée à l' habileté à concevoir un plan de so lution et 

pour ensuite observer si toutes deux évo luent de la même façon. 

La présente étude a donc permi s d 'é largir les poss ibilités pour d 'autres recherches en 

appuyant ou en bonifiant les résultats déj à présents dans la littéra ture. Des é tudes 

semblables seront nécessaires pour va lider les résultats obtenus par la présente recherche, 

mais dans des contextes et à des ni veaux sco laires di ffé rents. 
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ANNEXE 1 
LETTR E DE CONSENTEMENT DES PARENTS 

I UQAR 
PROJET DE RECHERCHE UNIVERSITAIRE 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

Madame, Monsieur, 

Lévis , le 11 janvier 2009 

Dans le cadre d'un projet de recherche universitaire mené par l'étudiante à la maîtrise, Julie 
Bergeron, intitulé «Les liens entre l'habileté à reconnaître le schéma de problèmes , la 
compréhension et le rendement en résolution de problèmes d'arithmétique d'élèves de 3e année », 
nous sollicitons votre permission afin que votre enfant puisse participer à la recherche . Enseignante 
au primaire , Julie Bergeron entreprend cette recherche afin de se spécialiser dans le domaine de 
l'apprentissage des mathématiques au primaire 

La recherche a pour but de mieux comprendre les stratègies utilisées par les élèves pour résoudre 
des problèmes de mathématique selon les types de problèmes à résoudre. La classe de votre 
enfant ci été choisie pour faire partie de cette recherche dans le cadre du projet de maîtrise de 
l'étudiante Julie Bergeron supervisée par le professeur Dominic Voyer. 

Pour les besoins de l'étude, votre enfant aura à résoudre quelques problèmes d'arithmétique et à 
répondre à quelques questions, pour une durée maximale de travail estimée à 60 minutes. Nous 
avons par ailleurs tout organisé soigneusement pour que votre enfant trouve l'expérience amusante 
et enrichissante. L'activité se fera en classe et l'enseignant de votre enfant a déjà accepté de 
participer à cette étude 

Les données seront recueillies et traitées de façon confidentielle et en aucun cas les résultats 
individuels des participants ne sera communiqué. La direction de l'école et l'enseignant(e) de votre 
enfant n'auront en aucun cas accès aux réponses individuelles de votre enfant. La recherche fera 
l'objet de publications scientifiques, sans qu 'aucun des participants ne puisse être identifié. Soyez 
assurés que nous allons en tout temps agir d'abord en fonction des intérêts de votre enfant: c'est 
toujours là notre préoccupation première, celle qui nous est dictée par nos missions d'éducateurs. 

L"-...A-" 1 

M~erci à I :ava~_~~~ de votre précieuse collaboration . 

/"'0- " ..... ~ 
ulie B rgerC\n , . udiante ~ ment es sciences de l'éducation 

UOAR, campus de Lévis 
berj0005@uqar.qc.ca 
(418) 833-8800 poste 3362 

··"r···".......... 1 .//' 

·- D~~-i-~~\!~~r,~f&étseur 
Département des sciences de l'éducation 
UOAR, campus de Lévis 
dominic_voyer@uqar.qc.ca 
(418) 833-8800 poste 3276 
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ANNEXE III 
PARTIE J DU QUESTIONNA/R E 

Pour cette partie du questionnaire, tu n'as pas à 

résoudre les problèmes mathématiques 

1. Voic i un problème : 

J03 

À J' intéri eur d' un restaurant, il y a des hommes et des femmes. Il y a 24 hommes et il y a 3 

fois plus de fe mmes que d ' hommes. Combien de fe mmes sont à l' intérieur du restaurant ? 

Parmi les 4 problèmes suivants, lequel lui ressemble le plus mathématiquement ? 

Encercle la lettre qui co a-respond à ta réponse. 

a) Anne possède 36 bi ll es. Marc a 4 billes . Combien de bi lles ont-i ls au total ? 

b) Anne a 36 bi lles . Marc en a 4 foi s moins qu ' elle. Combien de bi lles Marc a-t-il ? 

c) Anne a 36 bi ll es. Marc en a 4 foi s plus qu' ell e. Combien de bi lles Marc a-t-il ? 

d) Anne a 36 billes. Marc lui en offre 4. Combien de billes a-t-elle maintenant ? 
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2. Voici un problème: 

Alice a une co ll ection d ' autoco ll ants qu'elle place dans des albums. Ell e possède 4 albums. 

Chaque album conti ent 68 autoco ll ants. Combien d 'autocoll ants la collection d ' Alice 

compte-t-elle ? 

Parmi les 4 problèmes suivants, lequel lui ressemble le plus mathématiquement? 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

a) Anne a 36 billes . Elle en donne 4 à Marc. Combien de billes a-t-ell e maintenant ? 

b) Anne a 36 billes. Marc en a 4 fois moins qu 'elle . Combien de billes Marc a-t-il ? 

c) Anne a 4 paquets de 36 billes chacun. Combien de billes a-t-ell e au total ? 

d) Marc a 4 billes de plus qu 'Annie. AlU1i e a 36 billes Combien de billes a Marc? 



3. Voici un p.'oblème : 

Mé li ssa a confect ionné 24 petits choco lats noirs. E lle veut sépare r éga lement ses 

choco lats dans 4 boîtes diffé rentes. Combien de choco lats chacune des boîtes 

conti endra- t-e lle? 

Parmi les 4 problèmes suivants, lequel lui ressemble le plus mathématiquement? 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 
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a) Anne possède 36 billes rouges et 4 billes bleues. Combien de bill es a-t-e lle au to ta l ? 

b) A nne possède 4 sacs de 36 billes. Combien de bi Iles Arme a-t-e lle au tota l ? 

c) A nne a 4 billes. E ll e reçoit 36 bill es en cadeau. Combien de bi ll es Anne a-t-e ll e 

maintenant ? 

d) A nne a 36 billes qu 'elle veut partager également avec 4 de ses amis. Combien de 

billes chaque ami recev ra-t-i l ? 
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4. Voici un problème: 

Claudine a acheté 12 bouteilles d 'eau. Amélie en a acheté 8 de moins que Claudine. 

Combien de bouteill es d 'eau ont-e ll es acheté au total ? 

Parmi les 4 problèmes suivants, lequel lui ressemble le plus mathématiquement? 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

a) Anne a 36 billes. Marc en a 4 de plus. Combien de billes ont-ils ensemble ? 

b) Anne a 36 billes. Marc en a 4 foi s plus. Combien de billes Marc a-t-il ? 

c) Anne a 36 billes. Marc en a 4 de moins qu ' Anne. Combien de billes Marc a-t-

il ? 

d) Aime a 36 billes. Marc en a 4 de moins qu ' Anne. Combien de billes ont-il s 

ensemble? 
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5. Voici un p"oblème : 

Émili e possède des timbres. Elle donne 28 de ses timbres à son ami Martin. Émili e possède 

maintenant 22 timbres. Combien de timbres avait Émilie avant d ' en offrir à Martin ? 

Parmi les 4 problèmes suivants, lequel lui ressemble le plus mathématiquement? 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

a) Anne a possède 36 billes. Son ami Marc lui offre 4 billes. Combien de billes Anne 

possède-t-ell e maintenant ? 

b) A nne a des bi Iles. E lle vend 4 bi Il es à Marc. Il lui reste 36 bi Iles. Com bien de bi Il es 

Anne ava it-elle avant d 'en vendre à Marc ? 

c) Anne possède 36 bill es. Ell e donne 4 billes à son ami Marc. Combien de billes Anne 

a-t-elle maintenant ? 

d) Anne a des billes. Son ami Marc en a 4 foi s moins qu 'e lle. Anne a 36 billes. Combien 

de billes Marc a-t-il ? 
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6. Voici un problème: 

Dans un jardin, il y a des tulipes, des roses et des marguerites. Il y a 24 tulipes et il y a 3 

foi s plus de roses que de tulipes. Il y a aussi 2 fois moins de marguerites que de roses. 

Combi en de marguerites y a-t-il dans le jardin ? 

Parmi les 4 problèmes suivants, lequel lui ressemble le plus mathématiquement? 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

a) Anne a 36 billes. Marc a 4 billes. Nancy possède 3 billes. Combien de billes ont-il s au 

tota l ? 

b) Anne a 36 billes. Marc en a 4 foi s plus qu 'Anne. Nancy a 3 foi s moins de billes que 

Marc. Combien de billes Nancy a-t-elle? 

c) Anne a 36 billes. Marc en a 6 de moins qu'elle. Nancy en a 4 de plus que Marc. 

Combien de billes Nancy a-t-elle ? 

d) Anne a 36 billes . Marc en a 4 fois plus qu'Anne. Combien de billes Marc a-t-il ? 



ANNEXE IV 
PARTIE 2 DU QUESTIONNA IR E 

Nom: ----------------------------------------

Résous les I)roblèmes mathématiques suivants9
: 

1. Dans son armoire, Olivier a 5 casse-têtes di fférents. Chaque casse-tête contient 

107 pièces. Combien y a-t-il de pièces de casse-têtes au total dans l'armoire 

d'Olivier? 

La isse les traces de ta démarche. 
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Réponse: __________ __ 

2. Dans une école, il y a 239 fill es et 23 garçons de moins que le nombre de filles. Quel 

est le nombre total d'élèves dans cette école? 

Laisse les traces de ta démarche. 

Réponse: __________ __ 

9 Les énoncés de résolution de problèmes 4 et 5 prov iennent de la banque d' instruments de mesure de la 

soc iété GRI eS 
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3. Nico las range 2 1 photos de son voyage en Floride dans un album . 1\ pl ace 3 

photos par page. Combien de pages Nicolas utilisera-t-il ? 

Laisse les traces de ta démarche. 

Réponse: ------

4. 53 élèves vont en excursion. Il y a 9 canots de 4 places pour ceux qui vont à la pêche. 

Les autres é lèves vont fa ire du pédalo. Combien d'élèves N'ont PAS choisi d'aller à 

la pêche? 

Laisse les traces de ta démarche. 

Réponse : _____ _ 

5 Tu donnes à Nancy 2 paquets de 52 cartes et à Philippe 2 paquets de 54 cartes. Il te 

reste a lors 108 cartes. Combien avais-tu de cartes avant d'en donner? 

Laisse les traces de ta démarche. 

Réponse: - --- --

6. Dans mon jardin, j 'ai des plants de tomates, de concombres et de carottes . À la 

fin de l 'été, j 'ai cue illi 12 tomates, 4 fois plus de concombres que de tomates et 

2 foi s moins de carottes que de concombres. Combien ai-je cueilli de 

carottes? 

Laisse les traces de ta démarche. 

Réponse: _____ _ 



ANNEXE V 
PARTIE 3 DU QUESTIONNAiRE 

Pour cette partie du questionnaire, tu n'as 

pas à résoudre les problèmes mathématiques 

1. Voici un problème: 

François co llectionne les cartes de joueurs de hockey. Il a 131 cartes dans sa 

co ll ection. Mathi eu en a 56 de plus que François. Combien Mathieu possède-t-il de 

ca rtes de joueurs de hockey dans sa propre co ll ec ti on ? 

Choisis l'énoncé VRAI parmi les 4 phrases qui te sont présentées. 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

a) François possède mo ins de cartes de hockey que Mathieu. 

b) Mathieu a 13 1 cartes dans sa co llection. 

c) François possède plus de cartes de hockey que Mathieu. 

d) Mathieu a 56 cartes dans sa collection. 

1 1 1 
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2. Voici un problème: 

Lauri anne entre dans un restaurant. E lle vo it 57 tables. fi y a 4 chaises à chacune 

des tables. Combien de personnes peuve nt prendre place dans ce restaurant ? 

Choisis l'énoncé VRAI parmi les 4 phrases qui te sont présentées. 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

a) Il Y a 4 chaises dans ce restaurant. 

b) Dans ce restaurant, il y a plus de chaises que de tables. 

c) 57 personnes peuvent prendre place dans ce restaurant. 

d) Dans ce restaurant, il y a plus de tables que de chaises . 

3. Voici un problème: 

A la boulangeri e, on répartit également 28 petits pains dans 4 sacs. Combien de 

petits pains y a- t-il dans chacun des sacs? 

Choisis l'énoncé VRAI parmi les 4 phrases qui te sont présentées. 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

a) Il n'y aura pas le même nombre de petits pains dans tous les sacs. 

b) 28 petits pains seront di visés dans 4 petits sacs. 

c) Il y a plus de sacs que de petits pains. 

d) 4 sacs seront multipliés par les 28 petits pains 



4. Voici un problème: 

Le bo l de Papa Ours contient 3 fois plus de céréales que celui de Maman Ours. Le 

bol de Papa Ours contient 12 cuill erées de céréales . Combien de cuill erées le bo l de 

Maman Ours contient-il ? 

Choisis l'énoncé VRAI parmi les 4 phrases qui te sont présentées. 

Encercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

a) Il Y a plus de céréales dans le bol de Maman Ours. 

b) Il Y a 12 cuillerées dans le bo l de Maman Ours. 

c) Il y a plus de céréales dans le bol de Papa Ours. 

d) fI Y a 3 cuillerées dans le bo l de Papa Ours. 

5. Voici un problème: 

Dans un sac, il y a des bonbons rouges, des bonbons jaunes et des bonbons verts. li 

y a 5 bonbons rouges, 3 fois plus de bonbons jaunes que de bonbons rouges et 5 fo is 

moins de bonbons verts que de bonbons jaunes. Combien y a-t-il de bonbons verts 

dans le sac de bonbons? 

Choisis l'énoncé VRAI parmi les 4 phrases qui te sont présentées. 

Encercle la leUre qui correspond à ta réponse. 

a) Le sac contient plus de bonbons j aunes que les autres sortes de bonbons. 

b) Le sac contient plus de bonbons rouges que les autres sortes de bonbons. 

c) Le sac conti ent plus de bonbons verts que les autres sOltes de bonbons. 

d) Tous les sacs contiennent le même nombre de bonbons. 

11 3 
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6. Voici un problème: 

Choisis l' énoncé VRAI parmi les 4 phrases qui te sont présentées. 

E ncercle la lettre qui correspond à ta réponse. 

Dans la fe rme de Monsieur Séguin, il Y a 34 moutons et 12 cochons de plus que le 

nombre de moutons. Quel est le nombre to tal d 'animaux qui habitent la fe rme de 

Mo nsieur Séguin ? 

a) Dans la fe rme, il y a plus de moutons que de cochons. 

b) Le nombre total d 'animaux se trouve lorsque que l 'on additionne 34 moutons à 

12 cochons. 

c) Il fa ut trouver le nombre de cochons avant de tro uver le nombre total 

d ' animaux. 

d) Dans la fe rme, il y a moins de cochons que de moutons. 



ANNEXE VI 
CLASSEMENT DES PARTICIPANTS SELON LEURS HABILETÉS EN 

COMPR ÉHENSION DE LECTURE ET EN MATHÉMA TIQUES 

École : -----------------------------------
Enseignant( e) : ____________________________ _ 

G rou pe : __________ _ 

habileté en habileté en 
compréhens ion maths 

No m de l' élève 
de lecture 
1 : faible 1 : faible 
2: moyen 2 : moyen 
3 : fort 3 : fort 

11 5 
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habileté en habileté en 
com p."éhension maths 

Nom de l' élève 
de lecture 1 : faible 
1 : faible 2 : moyen 
2: moyen 3 : fort 
3 : fort 

Consigne : 

Pour chaque élève, évaluez son rendement en compréhension de lecture et en 

mathématique. Pour ce fa ire, vous pouvez vo us appuyer sur l'ensemble des résul tats 

obtenus en cours d'année, de même que sur vos observations personnelles. li s'agit de 

c lasser les habiletés des é lèves selon trois catégories: fai ble, moyen et fort. 

A votre convenance, vous pouvez utiliser ce document ou toute autre liste d'élèves sur 

laqu elle vous pourriez indiquer clairement l'habileté en lecture et l'habileté en 

mathématique de chacun. 
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