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IRTRO

INTRODUCTION

On assiste depuls 1les quinze derniéres années a un
renouveau d'intérét pour le réle des variables sociales dans
les constructions cognitives. Si l1'on se réfaere a M.GILLY
(1987),0n peut caractériser ces recherches récentes a partir
de trois criteres principaux: la nature des situations et
variables aociaies dont le réle est ¢&tudié, les types de
compétences et fonctionnements <cognitifs concernés, les
ancrages théoriques adoptés.

Nous nous interesserons plus précisément au premier de ces
criteres,en faisant une distinction entre interactions et

significations sociales.

Les travaux traitant des interactions sociales ‘peuvent
étre classés selon le caractére symétrique ou non des statuts
et réles explicitement assignés aux sujets par les protocoles
de recherche.

Le pPremier graoupe, étudie le réle constructeur
d'interactions entre pairé dites "symétriques", au cﬁurs
desquelles les sujets ont & collaborer pour résoudre une
tache. Ce groupe est constitué de deux courants gqui ont le
méme objectif géméral: faire acquérir de nouveaux schemes
cognitifs de résolution.

Le premier courant,dit de Psychologie Sociale Génétique,
(PERRET-CLERMONT, 1976,1979; DOISE & MUGNY, 1981; MUGNY, 1985)
étudie le réle des intéractions sociales entre pairs dans le
développement de 1l'intelligence.

Le second courant, (GILLY, 1988a,1988b;GILLY, BLAYE, ROUX, 1988)
se distingue du preécédent par son "intéreat pour la
construction de compétences limitées & des classes de
problémes, et 1l'abandon de 1la perspective structuraliste
inhérente 2 la théorie Piagétienne,au profit de la perspective
procédurale adoptée en résolution de problemes."” (GILLY, 1987)



INTRO

Lle desuxidme groupe concernant les interactions dites
"asymétrigques" comprend de son <c3té au moins trois types de
travaux: ceux gquil s'interessent aux apprentlissages cognitifs
par imitation <(BANDURA, 1971, 1977, ceux quil s'interessent
aux interactions de guldages ou "effet tuteur" (BARNIER, 1987
et ceux qui traite de 1la communication référentielle

(BEAUDICHON, 15885)..

Parmi les travaux s'intéressant au réle des significations
sociales, on peut également distinguer deux grands groupes.
Le premier groupe s'interesse & la signification sociale des
tidches & résoudre. Ces recherches se sont développées & propos
du "marquage socilal" (DOISE, DIONET & MUGNY, 1978; DOISE &
MUGHNY, 1081, 1983>, et des "schémas pragmatiques
de raisonnement” (LIGHT, BLAYE, GILLY & GIROTTO, 1988>.
Les travaux du second groupe ont trait aux significations
socilales contextuelles. Certaines de ces recherches
s'interessent a i1'influence de la représentation des
situations, des statuts des partenaires et attentes de rdle.
(ELBERS, 1986; GROSSEN, 1986; SCHUBAUEUR-LEONI, 19863
id'autres, notamment celles de MONTEIL (1988, atudient
'l'influence de "l'emprise"” et la "caomparalson" socilales sur
les stratégies cognitives dans des apprentissages de type
cummulatifs. 1

C'est aux travaux de ce deuxieme groupe que nous
interesserons ici. Nous partirons des travaux de ces
chercheurs afin de mettre en évidence 1'influence de la
signification socilale du contexte sur la gestion et
1'élaboration de stratégies comportementales et cognitives

d'éléves en situation de résolution de probléme arithmétique.

Dans ce but,nous avons cholsi d'observer les conduites
d'éleves de CEZ2 dans trois contextes différents, en proposant
une taAche de résolution de probléme identique. Une hypothese
strictement rationnelle poserait le maintient d'un

comportement identique face a la téche, dans des situations
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logiquement équivalentes mais différentes quant au scénario
qui les concrétise. Nous montrerons que des différences de
campaortement et de "stratégies de résonlution existent, et

qu'elles sont bien dies & la variable contexte.

Par ailleurs,un ensemble de travaux récents a introduit le
concept de "contrat”, qui semble apporter un éclairage nouveau
sur les comportements et performances de sujets en situation
de résolution de probléme. Chaque contexte serait régi par un
contrat specifique, constitué de regles sxplicites et
implicites. :

Nous partirons des travaux de ces chercheurs (CHEVALLARD, 1985;
SCHUBAUEUR-LEONT, 1986; BROUSSEAU, 1885; ELBERS, 1986) afin de
montrer que la recconnaissance tacite de ces régles par les
sujets a un effet sur leurs conduites face & la tache,et sur
la représentafion qu'ils se font de la =situation.

Nous tenterons de repérer quel type de contrat est eﬁ vigueur
dans chacun des contextes que nous proposons, et par la, a
quelles regles implicites les sujets répondent quand ils

donnent une solution au probléme.

Cette orientation de travail implique le choix d'une tache
en "rupture de contrat" (SCHUBAUEUR-LEONI, 1986)afin de pouvoir
mettre en évidence les regles implicites qui le constituent.
Nous avons donc cheoisi un énoncé de probleme du type "quel est
l'age du capitaine?). Nous partirons des auteurs ayant utilise
ce type dfénonceé (IREM de Grenoble, 1980; DE CORTE &
VERSCHAFFEL, 1983; BRISSIAUD, 1986), afin d'expliciter notre

choix.

Enfin, afin de vérifier l'influence qu'a la place sociale
du sujet sur la représentation qu'il se fait de 1la
situation,ncus introduirons deux variables dépendantes: le

sexe et le z=tatut scolaire.

w
|
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RESFERENCES THEO

T/, ASPECTS THEORIQUES

1 . TRAVAUX AYANT TRAIT AUX SIGNIFICATIONS
SO0CIALES CONTEXTUELLES,

1-1 Cadre général |

S'11 est communément admis aujourd’'hui que des variables
sociales jopent un réle dans le développement des compétences
et des fonctionnements cognitifs, la situation sociale dans
laquelle 1'enfant est interrogé et dans lagquelle son niveau
d'intelligence est évalué, n'a pas vraiment été prise en
considération.

I1 s'agit en effet de comprendre pourquoil un sujet, agissant
dans un contexte spécifique, n'applique pas 1'ensenmble de ses
potentialités mais n'en utilise qu'une partie en relation avec
certaines données de ce contexte jugées pertinentes pour lui.

L'hypothése centrale des travaux présentés 1ci, est que le
comportement d'un sujet en situation d'interaction découle non
pas des caractéristilques gbjectives de cette situation, mais
de ia représentation qu'il s'en fait, des enjeux sociaux qu'il
lui préte et de la place méme de ce sujet en tant qu'"acteur

sacial”.

1-2 GROSSEN ou ®les significations comme médiateurs entre le

sujet et le contexte social®.

Les travaux de GROSSEN (1986,1987>, ont pour objet d'étude
la situation de test, considéree comme UuUn réseau dans lequel
1'expérimentateur et le sujet négocient sur les significations
3 attribuer a la situation. Le point de départ de cette étude
trouve son origine dans trois séries de recherches:

- lee recherches sur le réle de 1'interaction sociale entre
enfants dans le développement cognitif (PERRET-CLERMONT, 1979;
DOISE & MUGNY, 1981>



- les. recherches =ur 1le rdle du marquags =ccial dans le
développement cognitif (DOISE & MUGNY, 1951; ROUX % GILLY, 1284)
- les recherches sur le rdle du contexte de préssntation de 1la
tAche (DONALDSON, 1974).

Les principaux résultats obtenus par ces chercheurs montrent
que le fonctionnement cognitif de résoluticn n
uniquement 2 larlagique de construction du probleme & réscudre
mais dépend de la signification sociale que le probléeme prend
pour le sujet dans la situation perticuliére de résclution a
lagquelle i1 est confronte.

GROSSEXN pose alors 1'hypothése gue s=sules les relations
qui se tissent entre les caractéristiques du sujet d'une part,
et celles du contexte d'autre part, permettent de rendre
compte des processus d’actualisation d'un stade aopératoire. I1
s'agit de comprendre quelle signification les sujets (par leur
vécu individuel et social) donnent a la téache, et de saisir
comment cette signification va jouer un réle intégrant dans

1'actualisation de leurs caompétences cognitives.

Dans le but d'agbserver ce que 1l'enfant, de son point de
vue, Juge pertinent dans une situation de test classique comme
la conservation des liquides, GROSSEN (19862, s'appule sur la
méthode des jeux de rdle. ‘
Le dérculement de la recherche se fait en deux temps:
au temps i, l'adulte présente 2 1'enfant la téche de
conservation des liquides; au temps 2, l'enfant prend le rdle
de 1'expérimentateur auprés d'un autre enfant. Les premiers
résultats obtenus montrent que la construction par l'enfant de
la notion de conservation semble aller de pailr avec une
définition de la tache qui repose sur les mémes présupposés
que l'expérimentateur. En effet,85% des rdle—-players ayant
donné une définition de la tache proche ds celle de
l'expérimentateur recoivent un Jugement conservant de leur
partenaire, alors que la majorité de réle-players ayant donné
une autre définition & la t&che que celle attendue regoivent

un jugement non-conservant de leurs partenaires.
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L'auteur conclue qu'en situation de test, 1'enfant développe
une activité sociale et ccognitive afin de construlre dans
1'intéraction avec l'expérimentateur une définition commune de
la situation et de faire 1'hypothese que leur conversation

porte bien sur le méme objet

Pour comprendre comment 1*'enfant accede & un nouveau
savoir il apparait donc nécessalire de replacer 1'interaction
entre le sujet et la taAche dans le contexte interactionnel

plus large dans lequel elle se développe.

1-3 MORTEIL ou "significations et comportements comme

médiateurs entre le sujet et 1" objet®.

Les travaux de MONTEIL <(1887,1988) se situent dans le
cadre d'une problématique générale de la différenciation
sociale. Ils attirent l'attention sur trois points principaux:
- le statut consubstanciel de certaines variables‘sociales 2
l'élaboration de certains mécanismes cognitifs individuels
- 1'importance gqu'il peut y avoir & considérer plusieurs types
de médiations dans le rapport du sujet a l'objet
- 1'influence de la vigueur des systémes d'emprise sociale sur

1'élaboration et la gestion de stratégies comportementales et

cognitives.
L'hypothese centrale gui soutient 1'ensemble des
recherches effectuées, est que: "le traltement cognitif des

situations auxquelles est confronté un individu, ne seralt pas
gouverné par une rationalité strictement liée & ces situations
mals par les valeurs que cet 1individu 1leur attribue, en
fonction des conduites soclales qu'elles scnt susceptibles de
lul permettre et des renforcements qu'il escompte en tirer."
(1987)

Les résultats obtenus par MONTEIL permettent de dégager un
certain nombre de poilnts importants. La premiére recherche
expérimentale (MONTEIL, 1987 a> dans laquelle les sujets

étaient placés soit en situation d'individualisaticon, soit en
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situation de différenciationm, a mi=z en évidence qgue des

o+
0

positions de réussite et d'échec scolaire avaient des effe
diffé?ents selon les modalités provequées définissant le
rapport gue les sujets entretiennent avec leurs pairs.

La sgseconde recherche (MONTEIL,CASTEL, 1987) a permis de
vérifier que les modalites d'incertion socizle du sujet jouent
différemment sur ses condultes =elon la valeur gqui luil est
attribuée et selon la fagon dont cette valeur est socialement
actualisée. Enfin, 1la plus récente (MONTEIL 1988> poss et
traite l'Qypothése selon laquelle ce mécanisme soclio-cognitif
de la gesticn des reésources produira un effet d'autant plus
fort que 1l'objet - sur lequel 11 s'applique sera plus
idéologiquement chargé par l'enjeu social qu'il représente.
Plus l'enjeu social est fort,par valuation positive de 1l'objet
support de cet enjeu,plus le sujet est sensible a la situation

qui lui est faite.

La conclusion que nous tirerons de ces travaux et dont
nous nous servirons ici est la suivante: la situation joue le
rédle de ©principe organisateur d'une hiérarchisation des
stratégies disponibles qui wvaont s'actualiser en fonction de
facteurs sociaux conjoncturels chez un sujet occupant une

place sociale donnée.

1-4 BEAUVOIS ou ®significations ou conduites socialement

nécessaires comme médiateurs entre le sujet et 1'objet”.

BEAUVOIS (1981) pose le probléme de la maniére suivante:
soit 1l'on adhére a l'opticn ontologique qui conduit & poser la
permanence du sujet & travers les variations situationnelles,
et dans ce cas, on recherche une permanence dans le domaine
des représentations et non celui des comportements, soit on
observe le domaine des comportements pour évoquer les effets
situationnels, et on est condult & éviter le sujet. Danz les
deux cas, on ignore 1l'interaction sujet/situation, et les

déterminants situationnels des attitudes.

~
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La problématique actuelle vise donc a traiter 1l'interaction
datée entre des facteurs véhiculés par la situation et des
facteurs véhiculés par.les sujets. Deux hypothéses générales
sou;:t;ﬂdenf-éés %favauﬁfv

- 1'interaction sujet/situation comme déterminant d*une
attitude;

- 1'interaction attitude/contraintes comme déterminant de la
réponse. )

Le concept d'"attitude" est défini comme etant une
variable intermédiaire résultant d'une loi hypothétigque qui
fait intervenir a titres de parametres des antécédents
véhiculés par le sujet social et des antécédents véhiculeés par

la situation actuelle.”

BEAUVOIS propose le modele théorique suivant:

Sujet/situation —= Attitude

Attit/Contr—sREPONSE
Spécificité du contexte —p Contraintes

Par ailleurs, 1'auteur pose 1'hypothese que le statut de
la communication aura un effet sur 1'expression de 1'attitude
des interlocuteurs, en privilégiant:

- =oit un investissement dominant des rapports de contextures

- soit un investissement dominant des rapport de
substituabilité qui éliminent les aléas de 1'ici et maintenant
et renvoient le sujet‘a ia sdreté d'un code maitrisé ou dont

11 peut exhiber la maitrise.

Les +travaux de BEAUVOIS & JQULET (1981),ayant pour poeint
de départ la théorie de la dissonance de FESTINGER (1957>,
permettent de distinguer plusieurs types de cognition:

- une cognition génératrice: représentation de la canduite gqui
va mettre en branle le travail cognitif;
- des cognitions privees: qui renvoient 2 des attitudes et

valeurs;
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- des cognitions conjecturelles: qui constituent certains
éléments de la situation.

'Les possiblités offertes au travail cognitif sont alors de
trois ordres: limiter ou augmenter le nombre de cognitions en
présence; minimiser ou maximiser 1'importance des cognitions
existantes;'annuler la cognition (par exemple en niant 1'acte

de décision).

D'autre part, BEAUVOIS (19873 suggere de paser 1la
médiatiog entre le sujet et l'abjet & l'un ou l'autre des deux
péles: le péle des significations,le péle des conduites
soclialement nécessaires. :

Ces conduites nécessaires, définies par les proprietés du
rapport a l'objet, font du cadre sccial de référence dans
lequel s'exerce 1l'activité du sujet une variable sociale
constitutive des élaborations cognitives, des comportements et
performances des sujets. Selon cet auteur, deux positions
demeurent possibles:

- soit l'on accorde le primat aux médiations de signification,
et 1l'on s'oriente vers 1'étude des représentations et des
processus cognitifs;

- soit 1l'on accorde le primat aux conduiltes socialement
nécessaires, et 1l'on s'oriente vers 1'étude des processus
socio—-cognitifs.

Ainsi s'agit-il d'une psychologie sociale dont 1'approche
cognitiviste implique 1'objet et les conditions sociales du
rapport a 1l'objet. Ce rapport pouvant passer soit par 1la
médiation de conduites nécessaires, solt par des attributions

de significations accordées a 1'objet.
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2. TRAVAUX AYANT TRAIT A LA NOTION DE CONTRAT

i
2-1 Cadre général

Le concept de "contrat®, introduit dés 1762 par ROUSSEAU
dang son ouvrage "Le contrat social”, est utilisé dans
certaines recherches récentes qui, selon la perspective dans
laquelle elles ont été menées, lui ont associé différents
termes. On trouve ainsi le concept de "contrat didactique”
chez des auteurs tels que CHEVALLARD, 1985; SCHUBAUEUR-—
LEDNI,1986; BROUSSEAU, 1985);1le terme de "contrat pédagogique”
(J.FILLOUX, 1974>; "contrat de communication” (GHIGLIONE, 1984 ;
et le terme de "contrat expérimental” (ELBERS, 1286).

L'introduction de ce concept dans 1l'étude du réle des
significations sociales contextuelles nous permet d'analyser
sous un éclairage nouveau les comportements et performances de
sujets confrontés a une tache donnée, & un moment spécifique
de leur apprentissage, dans une situation d'interaction
précise. |
L'hypothese générale qui sous—tend ces différents travaux est
que chaque contexte est régi par un contrat spécifique,
constitué d'un ensemble de régles implicites et explicites.
C'est la reconnaissance de ces reégles par les sujets qui les
aménent a adopter tel ou tel type de comportement face a la
tache, et a choisir telle ou telle stratégie de résolution de
la tache parmi celles qui sont & sa disposition a ce moment

%
donné.

Si les regles explicites en question dans le contrat en
vigueur peuvent &tre connues de l'extérieur de la relation et
prises en compte dans l'analyse des résultats obtenus, il n'en
va pas de méme en ce qui concerne les regles implicites
constituant ce méme contrat. Ces dernileéres, bien qu'elles

n'aient peut-étre jamais été énoncées, sont tacitement admises
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et reconnues par les partenaires de la relation et sé trouvent
au sein méme de celle ci.

L'introduction de la notion de contrat pose le probléme de
1l'interprétation et de l'analyse des résultats obtenus par des
sujets confrontés a une taAche quelle qu'elle soit. On peut en
effet se demandef, si 1'on soutient 1'hypothése de l'existence
d'un contrat régissant la relation ternaire,& quelles reéegles

les sujets répondent quand ils donnent une réponse.
Nous mous interesserons plus spécifiquement 1ici aux
travaux utilisant la notion de “contrat didactique” et

"contrat'expérimental".

2.2 Du Contrat Didactique

L'existence et la fonction du Contrat Didactigque ont ete
mises en évidence par divers travaux de didactique des
mathématiques dont l'objectif était de comprendre les
conportements des éleves dans différents contextes
d'enseignement de notions mathématiques.

L'objet-savoir est, dans ces recherches, considéré comme
médiateur dans la relation maitre/éleve. En effet, dans la
relation didactique la légitimitée des agents n'est pas
constamment a négocier, le - péle qui nécessite des
réajustements successifs de la part des agents est célui du
savolir. "C'est alors la fonction du C.D gque de génerer non
seulement des représentations mais également du sens a4 propcs

du savoir enseigné." (SCHUBAUEUR-LEQONI, 1986,pp 141).

BROUSSEAU <(1985) définit le Contrat Didactigque en termes de
"négociation”, produisant une sorte de Jjeu dont les reégles
proviscirement stables perméttent aux protagonistes de prendre
des décisions dans une certaine sécurité, nécessaire pour
assurer 1'indépendance caractéristique de 1l'appropriation. Il
pose les représentations et les significations comme a la fois

source et enjeux du C.D.
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Les travaux de CHEVALLARD (1985) introduisent la notion de
temps dans la définition du Contrat Didactique en
différenciant un "rapport officiel” au savolr (valable dans la
classe), et un "rapport privé" au savolr (propriétée de 1'élave
et non contraint par une exigence d'explication discursive).
Selon cet auteuf, l'apprentissage d'un élément de saveilir donné
se fait sous un contrat didactique gqul définit, implicitement
ou explicitement, le rappoft officiel que 1les &léves sont
censés entretenir avec cet élément de savolr enjeu de
1’ apprentissage.

Cet élément de savoir ne reste soumis au rapport gque 1le
contrat définit gue pendant une durée wariable, significative
du statut officiel de cet élément de savoir : enjeu central ou
auxiliaire. Dans tous les cas, le rapport officiel a 1'élément
de savoilr finit par s'abolir: ce rapport échappe -4 1l'emprise
du C.D et cesse d'étre un enjeu de la relation didactique.

- Soit le C.D n'iﬁpose plus formellement sa connailssance, et
l'éleve peut 1'oublier;

- Seit,au contraire, sa connalissance est supposée aller de
sol, mais elle est redéfinie comme la capacité de mettre en
oeuvre L1l'élément  de saveoir dans un ensemble déeterminé de

gituations 4d'emploi.

Une des spécificités du Contrat Didactique est qu'il

présuppose notamment que les té&ches proposées par 1l'enseignant
comportent des questions légitimes et pertinentes. Une telle
légitimité est par exemple représenté en mathématiques
élémentaires par: "un probleme posé en classe comporte
nécessairement une solution et si possible une seule.”
Toute question ne comportant pas de solution au probleme posé
tomberait alors en dehors de la législaticon du contrat,et
deviendrait une gquestion "hors contrat”. On peut se demander
quels comportements sont alors a2 la disposition des éleves
ayant identifiés la rupture du pacte.

Par ailleurs, le contrat n'est pas pensé comme tel par les

partenaires de la relation; en tant que régulateur de

_12._
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1'interaction, il <fonctionne comme un "ppérateur” pratique
n' accédant 'pas normalement & la représentation explicite.
C'est donc bien dans les ruptures du pacte (SCHUBAUEUR-
LEONI, 1986> qu'il est possible de caisir des élémentz du

contrat en fonctionnement.

2.3 Du Contrat Expérimental

Selon ELBERS (1986), comprendre la situation expérimentale
comme une, situation d'interacticn entre un expérimentataur et
un sujet est insuffisant. Il ne suffit pas de montrer que le
sujet 1infere 1les intentions de 1'expérimentateur sur son
action, et que la perception de ces intentions a une portée
sur =es attentes des questions de 1'expérimentateur. I1 faut
sgalement s'inguiéter de la possibilité que l'enfant ait des
attentes sur le comportement de 1'expérimentateur, a2 priori,
avant méme le début de 1'interaction.

En effet, =i 1'on adhére & la these de l'existence d'un
Contrat Didactique (C.D régissant par un processus
d'élaboration intersubjective les significations que maitre et
slave attribuent aux savoirs scolaires, on peut se demander ce
qui se'passe quand un expérimentateur extérieur a la classe,
donc au C.D, travaille avec des adlaves sur des savoilrs pouvant
atre identifiés par les enfantz comme des savolrs scolaires.
De quels indices disposent ces élaves pour attribuer a cet
adulte un autre "point de vue" que celui habituellement adopte
par leur enseignant 7

ELBERS pose 1'hypothése que 1l'enfant s'attend & reitrouver
en situation expérimentale le dérculement normal qu'il connait
en classe:

- une situation d'instruction

- un adulte "aidant" a trouver la réponse

- une réaction de l'adulte a la réponse qu'il donne.

Or le comportement de 1'expérimentateur ne correspond pas &
ces attentes. Il se conforme aux régles d'un autre contrat: le

Contrat Expérimental. Ce comportement de 1'expérimentateur

...13._
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entraine une confusion pour l'enfant qui risque de porter son
attention sur des aspects de la situation qui ne concernent
pas lé probléme posé. On peut se demander alors dans quelle
mesure les données recueillies au cours de l'expérimentation
peuvent étre traitées dans la certitude que l'enfant a bien
résolu la tache a laquelle 1'expérimentateur avait wvoulu le

confronté.

Le probléeme est bien de montrer comment 1'adulte et
1'enfant eparviennent a une définition commune de la
situation, et comment la création d'une intersubjectivite entre
1'adulte et 1l'enfant interagit avec 1=z mise en oeuvre des

processus cognitifs.
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IIT/ ASPECTS EXPERIMENTAUX

i

RECHERCHES UTILISANT UN ENONCE DE PROBLEME INSOLUBLE

Afin d'étudier les procédures de résolution de problémes

arithmétigques & 1'école primaire, certains chercheurs ont
confronté des enfants avec des énonces de probléemes
{nsclubles. Les travaux que nous présentons ici (IREM de

Grenoble, 1980; DE CORTE & VERSCHAFFEL, 1983; BRISSIAUD, 1986).
ont conduit leurs auteurs a des concluslions trés différentes.
I1 apparait en effet que les interprétations qui ont éte
faites des résultats obtenus vont dans des sens différents

selon les perspectives adoptées.

1 . Travaux de 1°I.R.E.¥ de Grenoble 1980

Une équipe d'enseignants de 1'IREM de Grenoble, (Institut
de Recherche sur 1'Enseignement des Mathématigues?, a utilise
plusieurs éncncés de problémes dont la cractéristique commune
est que la question porte toujours sur 1'age d'un personnage.
Ces énoncés ont é&té proposé a des éleves de CE2 et CM1 emn
situation de classe.

*Sur un bateau, il y a 26 moutons et 10 chevres; quel est

1'4ge du capitaine?”.

Sur ©O7 éleves interrogés, 76 ont donné une solution en
combinant les nombres de l'énoncé. Ces résultats ont été
utilisés pour mettre en cause 1'enseignement des mathématiques
tel qu'il se pratique en classe. "Ceci met en évidencé que
pour la majorité de la population scolaire, ce n'est pas une
fois résolu mais avant méme qu'il ne soit formulé, qu'un
énoncé de mathématiques quel qu'il soit, d'emblze, est
dépourvu de sens."” (BARUCK, 1985, pp D] ‘

Selon DOUADY (1985), le reproche que l'on fait ici aux élaves

est de ne pas s'étre posé le probleéeme de la pertinence des
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drundes au regard de la guestion posé=. Malheur=usement,cette
question n'est pas formulée dans le contrat didactigue en
1

mathématique.

L'argumentaticn employée repose sur la certitude gqu'un
enfant *danse =son état normal” percevrailt immédiatement
1'absurdité du probléme. Cela poss l1l'alternative suivante:
s0it les élévesAsont "illogiques", hypothese gqui ne peut étre
que rejetée; =nit l'enzeignemn=nt des mathématigues est
inadéquat au point de leur apprendre & reépondre n'importe
quoi. Eniréfutant le premier terme des cette alternative, les
auteurs affirment bien que =i les &léves s'édtailent posés le
probleme de la pertinence des données au regard de la guestion
posée, 1ls auraient immédiatement découvert que le probleme

présenté était insocluble.

Selon BARUCK (1985, le probléme posé par ces résultats
est gigantesque, puisque c'est démasquer, par 1'absence
préalable de sens, le probleme du sens. On peut en effet, si
1'on adhére & cette interpretation des résultats, s'alarmer et
se demander comment les mathématigues, comble de sens, peuvent

se passer de sens. .

2 . Travaux de DE CORTE & VERSCHAFFEL (1983)

Ces auteurs, psychologues a 1'Université de Louvailn,
travaillent & la mise au pcint d'un modele informatique qui
permettent de simuler la résolution de problémes additifs par
les éléves. Leurs travaux s2 situent dans la lignée de ceux de
RILEY et al. (1982)>,0u encore ESCARABAJAL et al. (19283)

Leur schéma, "Word Prcblem Schéma”, décrit les progrés des
éleves comme reésultant d'une double évolution: les éleves
progressent parce qu'ils disposentide schémas interpreéetatifs de
l'énoncéd, et leurs progrés résultent également de l1'évolution
d'un schéma beaucoup plus général qui rend compte des

connaissances qu'a l'éléve sur le genre "prcobleéme & énonceé”.




Pour justifier cette proposition,le=z auteurs prcposent en
Situation expérimentale 1'énoncé de probléme suivant a des
¢leves de Cours Préparatoire: "Plerre avait des pommes; il en
a donné 4 a2 Apne; combien de pommes a-t—1l1 maintenant?~

Aprés gue les sujets ient donné une réponse, il leur é

ot
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a
demandéd si i n'y avait pas guelgue chose d2 bizarre dans ce
J r e 8 -1

énoncé. Sur les 30 éleves de Cours Préparatolrz soumiz a
l'expérimentation, seulement S ont sxprimé une surprise a
l'écoute de 1'énoncé, et un seul a déclaré 1le probleéme

insoluble, Plus de la moitis des =sujets 32 donnent un nombre
quelconque et retirent quatre; 1ls comptent ce qui reste et

annoncent le résultat de ce comptage comme solution.

DE CORTE & VERSCHAFFEL avancent comme explication de ces
faibles preformances a cettes 4preuve,que les enfants de Cours
Préparatoire ne savent pas qu'un énoncé de probléme bien formé
contient toutes les donnéesz numérigques et relationnelles qui
rendent la réponse possible. I1 semble donc que <es autesurs ne
tiennent aucun compte dans leur interprétation du réle de
l'interaction sociale dans le développement cognitif. Ilz =e
contentent d'une description statique, en termes de

performances, de ce gui constitue un processus dynamique.

3 . Travaux de BRISSIAUD (1986)

BRISSIAUD (1986), reprend l'un des énoncés utilizés par
1'égquipe de 1'IREX - de Grencble dans des paradigmes
expérimentaux différents. L'énoncé suivant est proposé a des
éléves de CE2,en situation expérimentale: *Dans un troupeau,

il y a 75 moutons et 5 chiens; quel est 1'4ge du berger?”

I1 n'est pas demandé au sujet de donner une sclution au

probleme mais de porter un jugement sur l'énoncé.
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De plus, BRISSIAUD <ree un ~ontaxte o4 .'énonce n'est plus
assumé par un adulte mails c=t censé avoir été produit par un
|

ot
O

autre enfant: "Cet énonce, es 2 que tu penses que je peux le

mettre dans un livre d'arithmétique?”.

Sur les 23 sujets epnfrontés & la tache, 20 d'entre eux
montrant qu'ilslpergciyent une difficulté dans le traitement
de 1'énonce; les 3 autres . ne font auvcune allusicn & une
quelconque difficulté. '

Les 20 protocoles d'enfants percevant une difficulté sont
classés selon deux criteres qui permettent une hiérarchisation
des performances des sujets dans cette tache: la rapidité dans
la prise de conscience de la difficulte de traitement du
praobléeme; le jugement final porté sur 1'énoncé. Les résultats
ainzi clacsés montgrent que 10 sujets prennent immédiatement
conscience de la diffuclté de +*raitement et 8 sujets ne font

pas de rejet quant 2 la validité de 1'énonce.

Ces résultaks, comparés & ceuXx obtenus par L1'équipe de
1' IREM de OGrenoble peuvent paraitre trEs performants. Mais
BRISSIAUD précise que le falit que 8 sujets ne rejettent pas la
validité de 1'énoncé {mmédiatement, ne signifie pas qu'ils en
acceptent la validite.
Selon cet auteur, le type de décision qui est prise aprés la
découverte d'une difficulte semble dépendre de deux facteurs:
les connaissances de 1l'éleve =ur 12 structure d'un énonce
valide; un facteur de personnalité qui traduit la plus au
moins grande inclinaison d'un sujet, lorsqu'il est confronts &
une difficulté,a interpreéeter celle-ci comme le signe de son
incompétence Pplutdét que de remettre =2n question la tdche elle

méme.

BRISSIAUD conclut donc que dans les conditions qui ont &te
celles de son expérience, il serait inexact de dire que les
enfants qui échouent ne se sont pas posé le probleéme de 12

pertinence des données au regard de 1a gquestion poseée, mais

..18...
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que c'est dans la phase d'élaboration d'une décision de rejet
que ces élgves échouent. L' interprétation alarmiste des
résulfats de 1'IREM de Grencble reposeralt & la fols sur une
vizion trop optimiste des compétences des enfants ,et sur une
vision‘trop pessimiéte de leurs performances.
En effet, selon 1l'auteur, les commentateurs de ces travaux ont
a la fois sous—estime la capacité des enfants & déceler une
difficulté de traitement de 1'énoncé, mais 1ils ont sur-estimé
leur capacité & élaborer une décision de rejet da sa validité.
Ces au%eurs essalent de comprendre les faits unigquement a
partir de modéles cognitifs et ne tiennent pas compte des

significations sociales.
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PROBLEMATIQUE

PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES
GCGENERALES

L'idée générale qul sous tend notre travail est que pour

donner une réponse, ou solution, au probléme auquel il est

canfronté, le sujet prend en compte non seulement les
caractéristiques de la situation "résolution de probleme”, a
laquelle de sa place d'acteur social i1l donne une

significa%ion, mails également les caractéristiques liées au
contexte dans lequel se déroule cette interaction. Contexte
auguel, de cette méme place, il donne également une
signification soclale. Nous ferons donc, a des fins d'analyse,
une distinction entre l1'interaction sujet/situation de
résolution de probléme d'une part, et les caractéristiques du

contexte d'autre part.

Nous considérons la situation résclution de probleme comme

une "cognition génératrice” qui va mettre en branle le travail
cognitif du sujet. Le sujet a des cognitions privées par
rapport a ce type de situation.
Nous employons le terme de “méta-contrat mathématiques"”,
regissant 1'interaction sujet/situation, dés que se trouvent
en relation un sujet et un objet de savoir mathématiques. Ce
"méta-contrat” ect constitué de regles explicites et
implicites spécifiques & la situation d'enseignement des
mathéematiques.

Le contexte dans lequel se déroule 1'interaction
Sujet/situation de résolution de probléme est régi par un
contrat spécifique selon le statut de chacun des partenaires
de la relation. ©Nous posons 1'existence de "cognitions

contextuelles” a la disposition du sujet.
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Hous posons comme hypotheése centrale a notre recherche que
la féponseldonnée par le sujet est la résultante de la mise en
oeuvre de deux systémes de signification:

- la signification sociale donnée a la situation,qui détermine
le choix d'une stratégie de résolution et passe par des
*médiations de signification®
- 1la signification sociale donnée au contexte,qui détermine 1le
choix d'un comportement face a la téche et passe par la
"médiation de conduites socialement nécessaires.

:

Nous considérons alors la réponse comme une sorte de
"prise de décision”, une utilisation csélective des
informations mises a la disposition du sujet par la situation
"résalution de probléme” d'une part, et par le contexte situa-

tionnel d'autre part.

Par ailleurs, notre problématique vise a déefinir une
perspective de recherche qui articule plusieurs niveaux
d'analyse et d'explication:

- un niveau %ntra—individuel qui prend en compte les
caractéristiques du sujet en tant qu'acteur social

-~ un niveau inter-individuel gqui prend en compte les normes
attachées aux positions respectives des sujets en interaction
- 1'interaction sujet/situation gqui prend en éompte les
facteurs véhiculés par la situation et les facteurs véhiculés
par le sujet

- la spécificité du contexte dans lequel se deéroule ces

interactions.

Nous ©proposons dés maintenant un modele explicatif

général:
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Modeéle explicatif général

§

¥éta-contrat mathématigue Contrat spécifique
(2 un moment donné de 1'apprentissage) au contexte
SITUATION/SUJET CONTEXTE
SUJET SITUATION
(cognitions (cognition (cognitions
privées) génératrice) contextuelles)
- antécedents - antécédents - interaction
véhiculés par le véhiculés par la inter-individuelles
sujet social situation - enjeu social

v \\\ ///// - attentes de réles
MEDIATION DE

MEDIATIONS DE

SIGNIFICATION CONDUITES SOCIALEMENT
\ / NECESSAIRES
CHOIX D'UHE STRATEGIE TYPE DE
' s
DE RESOLUTION COMPORTEMENT
REPOESE
Privilégier les Nier 1'acte Privilégier les
rapports de de décision rapports de
signification contexture
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HYPOTHESES GENERALES

Fous posons 1°'hypothese que la signification sociale
donnée au contexte par le sujet joue un réle déterminant dans
sa prise de décision de donner telle ou telle réponse au
probléme poseé.

Nous pensons que si 1*interaction sujet/situation passe
bien par des médiations de signification, 1la réponse finale
donnée par le sujet résultant de 1'interaction
situation/contraintes contextuelles  passe, elle, par 1la

médiation des conduites csoclialement nécessaires.

En introduisant une difficulté dans le traitement de
1'énoncé de probléme,nous pensons pouvoir mettre en évidence
le réle central de ce type de variable.

En effet, devant cette difficulté de traitement de
1' énoncé (tache hors contrat), trois types de reponse peuvent
atre données selon que les sujets operent un investissement
dominant
- des rapports de’ contextures (en minimisant 1'importance des
rapport de signification?

- des rapports de significations (en minimisant les rapports
de contexture)

ou qu'il nie 1'acte de décision.

(Cf: modele explicatifd

Cette position adoptée mnous a amené a proposer a des
¢laves de CE2 un énoncé de probleme nabsurde” du type "Quel

est 1'age du capitaine 7%, dans trois contextes différents.

Au nliveau {intra-individuel, le sujet "acteur social” se
caractérise par différents parametres

- i1 est éleve de CEZ2

- i1 a un statut de "bon" aqu »mauvails" éléves

- 1l est fille cu garcomn.
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¥ FNous posons l'hypothése‘que selon la place sociale que
le sujet occupe, i1 ne donnera pas la méne signification
sociale au contexte et n'adoptera pas le méme type de

comportement face a la tache que*que soit le contexte.

Au niveau inter-individuel, chague sujet se traouve en
interaction aveé un interlocuteur différent dans <chaque
contexte.Cmaitre,expérimentateur,compére).

# Fous posons comme hypothése que selon le statut et le
réle qu'{l préte a son interlocuteur,le sujet n'aura pas le

méme type de comportement de résolution de la tache.

Chaque sujet est en interaction avec une situation de
résolution de prcbléme. Cette interaction prend en compte:

dee antécédents véhiculés par le sujet:
- il a une représentation d'un énoncé bien formé
- 4 ce moment donné de l'apprentissage 1'élément de savolir en
question est la multiplication
- la legitimité des agents et de la question posée ne sont pas
a mettre en question;

des antécédents véhiculés par la situation
- 11 existe un lien entre les indices chiffrés et la question
posée
- en mathématiques on combine entre eux les nombres de
1'énonce
- tout probleme comprend une solution.

® Hous posons 1'hypothese que 1'interaction
sujet/situation est régie par un méta—contrat "mathématiques”®.
C'est 1la reconnaissance tacite des regles constituant ce
contrat qui va conduire le sujet a adopter telle ou telle
stratégie de résolution du probléme parmi celles qui sont a sa

disposition & ce moment donné de 1'apprentissage.
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Le méme énoncé de probléme est proposé aux sujets dans trois
contextes 'différents. Nous soutencns 1'hypothése que chaque
contexte est régi par un contrat spécifigque dont la fonction
principale est de générer des représentations et du sens a
propos du savolr en gquestion.

* Nous posoﬁs 1" hypotheése que la reconnaissance des reégles
constituant chaque contrat spécifique au contexte améne 1les
sujets a adopter tel ou tel type de comportement face a 1la
tache.

Dans le but de repérer quels sont les éléments du contrat
en fonctionnement dans chaque caontexte, nous avons choisi de
proposer aux éleves un énoncé de probléme non sensique. Compte
tenu des résultats obtenus par les chercheurs ayant utilisé ce
type de tache, on peut se demander en effet pourquai des
énoncés de problemes "absurdes" sollicitent les éléves comme
s'lls avaient du sens.

# FRous posons 1°'hypohése que la médiation entre le sujet
et 1'objet "énoncé de probléme® passe par la médiation des
conduites socialement nécessaires, et que c'est bien 1la

fonction du contrat en vigueur que de générer du semns.

Nous avons élaboré, a pértir du modeéle explicatif général
proposé ci-dessus, un deuxiéme modele plus spécifique a

l'expérimentation que nous présentons ici.
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SITUATIOR/SUJET CORTEXTE
f
SUJET SITUATION
- Eléve de CE2 - Scheéme spécifique - Maitre
- Bon/Faible a la résolution de ~ Expérimentateur
- Fille/Gargon probleéme — Compére

- Multiplication:élément

de savoir en question

¢

PROBLEME ABSURDE : PROBLEME ABSURDE

T

" Tout probléme comprend une solution” " La légitimité de

" Il existe un lien entre les l'agent n'est pas a :
indices chiffrés et la question mettre en question ” f

. !

posée” * On ne doit pas rendre |

‘,_ page blanche”

CHOIX D*UEE STRATEGIE TYPE DE
DE RESOLUTION . E COMPORTEMERT
REPORSE
REJET de la validiteé NIE L'ACTE NON REJET de la
de 1'énoncé DE DECISICH validité de 1'énonceé
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Irrs 1II51?EICDIDCDI;C3(3C[IE DE LA RECHERCHE

!

1 . PREALABLES

En choisissant comme tache un énoncé de probléeme arithmétique,
nous voulons soutenir 1'idée que la part de mediation
. attribuable a 1'un ou 1'autre pdle des significations et des
conduites socialement necessaires, varie en fonction de 1la
hauteur de 1*enjeu de la tache. Les travaux de HMOBRTEIL €1987>
montrent ‘en effet que la discipline »mmthématiques® est la
plus valorisée damns le systeme scolaire. Hous nous attendons
donc & ce que 1DOS résultats solent rendus plus saillants emn

raison du statut de 1a tAche proposée.

1-1 Choix de 1'énoncé de probleme

Nous proposons aux sujets 1'énonce suivant: =Dans une
classe, 11 y a 8 tables et 4 fenétres; Quel est 1'age de la
maitresse??

Le choix de cet énoncé prend en compte différents
parametres direétemenﬁ liés & notre problematique. Il
correspond a une volonté particuliere de placer 1'éleve dans
des conditions ou aucune difficulté apparente ne puisse faire
obstacle a la prise de conscience de 1'impossibiliteé a tralter

ce probleme.

Comme dans les aponcés utilisés par les chercheurs de
1'IREM de Grenoble, la question du probleme porte sur 1'age
d’un personnage. Naotre décision d'utiliser un énonce
logiquement identique & ceux utilisés par ces chercheurs
correspond 2a notre objectif qui est de proposer une nouvelle
interprétation des résultats que cette égquipe a obtenus. Nous
nous attendons en effet & obtenir csensiblement les mémes
pourcentages en termes de "Rejet" OUu "Non rejet" de la

validité de 1'énonce.
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Choisir "la maitresse" comme pefsonnage sur lequel porte
la question, nous a paru pertinent dans le sens ou cela permet
aux enfants de comparer leurs résultats a la réalité. Par
ailleurs, c'est aussi donner une dimension sociale & la tache
elle-méme, puisque "l'histoire” de 1'énoncé se déroule dans le

cadre de 1l'institution scolaire.

Les 1indices chiffrés de 1'énoncé ont été choisis en
faisant en sorte qu'ils puissent induire un age plausible pour
une maitresse en utilisant une seule opération arithmétique:la
multiplication. Il nous a semblé en effet que retenir des
nombres dont la combinaison améneraient plusieurs possibles
selon le traitement arithmétique, pourrait constituer un piége
pour l'éleve. De plus, le choix de nombres & un seul chiffre
renforce encore 1l'apparente simplicité du probléeme, et il est
facile pour les sujets "d'essayer" toutes les opérations
apprises en classe. Enfin, et ceci est directement '1ié a nos
hypothéses, la multiplication est une notion abordée au CEZ2, et
elle est soumise dans cette classe a un rappdrt officiel au

savoir.

Nous avons été attentifs & ce que, comme dans les énonceés
de problémes "ordinaires" auxquels les enfants sont confrontés
habituellement en classe, la cohérence entre les é&léments du
texte de notre énoncé soit respectée. En effet, un énoncé de
probléme bien formé contient non seulement toutes les données
numériques et relationnelles nécessaires a sa résolution, mais
également une cohérence entre les différents éléments du
texte.

Dans 1'énoncé que nous proposons aux sujets, la cohérence
entre "+table", "fenétre" et "maitresse" est évidente. Le texte
est d'une grande simplicité et la question posée tout a fait
accessible. Le traitement numérique peut donc étre en prise
directe sur la question, et les indices chiffrés peuvent étre

mis sans brouillage au service de la plausibilité du résultat.
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Nous avons considéré gque "l'histoire" racontée par le
texte de 1'énonce, bien qu'elle puisse paraitre
préfabriquée,ne pose pas de graos problémes a 1' éleve. En
effet, depuis qu'il a & résoudre des problemes arithmetiques,
i1 2 bien compris gque toutes ces "histoires" ne sont la que

pour lui faire faire des opérations numériques.

Enfin, le choix des éléments "tables " et "fenétres”, tout
en n'enlevant rien a la cohérence de 1'énoncé, nous parait
renforcer l'absurdité de la question posée. En effet,bien
qu'en CEZ la maitrise du sens de la multiplication ne soit pas
acquise par tous les éleéves, la regle mathématique selon
laquelle il est impossible de combiner entre eux des éléments
qui me vont pas ensemble, ("on n’ajoute pas des pommes et des
cerises"), est, elle, connue par tous. Ainsi, un énoncé @u
type: " Dans une classe, il y a 4 rangées de 8 tables; quel
est l'age de la maltresse” aurait pu donner une illusion de
conformité & cette reégle car le résultat trouvé en multipliant
les nombres de 1'énoncé aurait été "32 tables". L'élevé aurait
donc pu traduire 1l'énoncé par: " Le ncombre de tables EST 1l'ége
de la maitresse.", en estimant gque le "EST" était implicite ou
oublié dans l'énéncéw Les termes de "tables" et "fenétres” que

nous proposons rendent ce glissement logiquement impossible.

1-2 Choix du public

Pour des raisons inhérentes a notre problematique, nous
avons choisi de proposer 1'énoncé de notre probléme a des
éleves de CEZ. Ce choix tient compte d'une part de
l'interprétation des résultats aobtenus par DE CORTE & al. sur
des éleves de CP confrontés au méme type de tache, avangant
que le faible pourcentage des sujets ayant rejete la validité
de 1'énoncé s'explique par le peu de connaissance qu'ont ces

é¢leaves débutants sur ce gqu' est un énonce bien formé.

o -20-



RECHERCHE

Nous avons donc voulu,en chaisissant un public de deux ans
plus agésf faire en sorte que ce facteur ne soit plus opérant

dans 1'interprétation de nos résultats.

D'autre part, ce niveau scolaire nous semble idéal pour
étudier 1'influence du contexte et des régles du contrat
spécifique a chacun de ces contextes, sur les comportements de
résolution des sujets. En effet, de nombreux travaux montrent
que la représentation que 1l'éleve se fait de 1'enseignant
évolue au cours de son vécu scolaire. Il apparait qu'au début
du cycle primaire, 11 y a une adhésion" magique " a la
personne du maitre, auquel 1'enfant confére une pulssance
absolue. A la fin de ce cycle, ce Jjugement se modifie et la
légitimité de 1'enseignant peut étre remise en question. La
période pendant lagquelle 1l'enfant est emn CE2, se trouve donc
étre a la charniére de ces deux types de représentation. C'
est la raison pour laquelle elle nous parait‘ la mieux
appropriée a notre recherche.

Les résultats obtenus par 1' IREM de Grenoble confirme cette
idée car 1ls montrent que , confrontés au méme énonce de
probleme insoluble, 75% des éléves de CE2 donnent une réponse
numérique a la question de 1'énonce pour seulement 20%

d'éleves de Cours Moyen.

2 . DESCRIPTION DE LA RECHERCHE

2-1 Population

Nous avons interrogé une population de 180 elévés de CEZ2.
Ces sujets ont été choisis en fonction de leur réussite a un
pré-test constitué d'une série de 10 opérations 'du type

" a.b = 7 ". Cet exercice étalt proposé en situation
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habituelle de classe par 1'enseignant, quelques jours avént
1'egpérimentation. -

Parmi les opératiocns proposées, se trouvait la combinailson
w4.8" afin d'éviter que la non résclution du probleme soit due

A une méconnalssance de ce résultat.

Pour chacun des sujets interrogés, nous avons demandé A
1'enseignant de porter un jﬁgement sur la réussite scolaire de
1'élave en termes de "bon éléve" ou "éleve faible”". Nous avons
ainsi obtenu deux sous groupes d'une population de 90 sujets
chacun. Par ailleurs sur les 180 sujets confrontés a la tache
de résolution de probléeme, 90 étaient des filles; 90 des
gargons.

Ces sujets é&taient répartis aléatoirement dans trois
groupes soumis a des conditions expérimentales différentes,

selon leur sexe et leur statut scolaire.

2-2 Conditions expérimentales

Les conditions expérimentales sont au nombre de trois. Il
s'agissait, confcrmémént 4 notre problématique,de placer les
sujets dans trois contextes différents utilisant logiquement

la méme tache mals selon un scénario différent.

La premiére de ces conditions, gque nous nommons "situation
deA classe”, vise 2 wmaintenir les sujets dans un contexte
habituel d'interaction avec le maitre, au sein du groupe
classe et dans la salle utilisée gquotidiennement.

La seconde condition, que nous appellons “situation
expérimentale®, est une réplique du scénario habituellement
proposé au cours des expérimentations. Le sujet se trouve en
intéraction avec un adulte qu'il ne connait pas, dans une

salle qui n'est pas liée & son vécu scolaire quotidien.
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La troisieme condition,® situation d4°finteraction avec un
compere”, iplace 1le sujet face a un éléve de méme niveau’
scolaire. Ce compere a été choisi dans une autre classe; c'est
un sujet qui =a repéré et verbalisé un rejet immédiat de 1la

validité de 1l'énonceée.

Nous avons fait en sorte que 1l'enseignant soit toujours de
sexe féminin ainsi que l;expérimentateur; le compeére est
toujours du méme sexe gque le sujet interroge. Nous voulions
éviter ,ainsi qu'un autre facteur iie au sexe de
1'interlocuteur ait un effet sur les conduites des sujets face

a la tache.

3 . VARIABLES

1 . Variables indépendantes

- LE CONTEXTE: # "Situation de classe”
# "Situation expérimentale”

% "Situation d'interaction avec un compere

- LE STATUT SCOLAIRE : % Faible

* Bon

— LE SEXE : * Fille

¥ Gargon

2 . Variables dépendantes

— LE COMPORTEMENT DE RESOLUTION:
Type de comportement A,B ou C (voir plus loin

— LA STRATEGIE DEARESOLUTIOH UTILISEE
Stratégie 1,2 ou 3 (voir plus loind
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1 . SITUATIOR DE CLASSE

Cette expérimentation se déroule,dans un premier temps,
dans la salle de classze habitu=zlle.

L'énoncé du probléme ast dcrit au tableau par
1'enseignant, sans commentaire, comme s'il s'agissait d'un
exercice ‘ordinaire de mathématiques. L'expérimentateur est
alors absent de la classe. Une feuille,identique & celles
utilisées quotidiennement pour ce type de travail, est
distribuée & chaque éleve.

L' enseignant donne la consigne suivante: ®Vous écrivez votre
nom, 1'énoncé du probléme, et le résultat que vous trouvez.”
Les feuilles sont ensuite ramassées par celui-ci. Il est bien
recommandé & l'enseignant de ne modifier en rien son

comportement habituel.

Dans un deuxiéme temps, qui se situe immédiatement aprés
la passation de 1l'exercice, l’enseignant remet les feuilles a
l'expérimentateur. Les éléves qui ont été retenus d'aprés leur
réussite au pré-test sont envoyés les uns aprés les autres
dans une salle ou les attend 1l'expérimentateur. Chaque sujet
donne son nom et sa copie lui est rendue. Aucune information
ne lui est donnée concernant la fonction ou le réle de

l'expérimentateur.

Les questions suilvantes lui sont alors posées: " Je vois
que tu as +trouvé (ou non) une réponse & la question du
probleme. Est ce que tu peux m'’expliquer cumment tu as fait?®
" Qu’est ce que tu en penses de ce probléme? "

Chaque ¢éléve est ensulte renvoyé dans sa classe avec la
consigne de ne pas raconter ce qu'ill vient de faire a ces

camarades. Cette deuxiéme partie de 1l'expérimentation se situe
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en effet immédiatement apr2s la premiere afin que les enfants

n'aient pag le temps de discuter de leurs résultats entre eux.

2 . SITUATION EXPERIMENTALE

L'expérimentateur recait les élaves un & un, dans une
salle qul n'est pas une Salie dz classe. Il se présente & eux
de la fagon suivante: »Ty vols, je ne suis pas une mailtresse.
J'étudie : comment les enfants apprennent les mathématiques a

1'école. ”

Une feuille blanche, "non scolaire” est remise au sujet et la
consigne suivante luil est donnée: #Je vais te dire 1’énonceé

d'un probléme et je voudrais que tu écrives le résultat que tu

trouves sur cette feuille.”

Puis les questions suivantes luil sont posées: “Est ce que
tu peux m’expliquer comment tu as trouver le résultat?®;
"Qu’'est ce que tu en penses,de ce probleme?”

L' éleve retourne ensuite dans 3a classe avec la meéeme

consigne de ne rien raconter.

3 . SITUATION D' INTERACTION AVEC UN COMPERE

Cette expérimentation se déroule danz une salle qui n'est

pas utilisée habituellement ni par le sujet,ni par le compere.
L'expérimentateur donne au compére la consigne suivante:
»Maintepant,c’est tol qui va poser le probléme a un éleve gul
est lui aussi en CE2. Tu doils seulement lui lire 1'énoncé et
Iui demander d'écrire le résultat sur la feuille. Hals tu ne

dois pas lui expliquer qu’on ne peut pas trouver 1’'4ge de la

maitresse avec cet énoncé.”
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Les sujets sont regus les uns aprés les autres par
1'expérimentateur et le compere. L'expérimentateur donne une

feuille de type "non scolaire”, prend le nom du sujet et se

retire.

Les questions suivantes sont posees par le compere: * Je vais
te dire un énoncé de probléme,il faut q%ﬁu}fu écrives le
résultat sur cette feuille.®; “Est ce que tekexpliquer comment
tu as fait? Tu dois 1'écrire sur la feuille.®;"Qu’est ce gque

tu en penses de ce probleme?”.
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IITIXT/, HYPOTHESES OPERATIONNELLES

1 . HYPOTHESES LIEES AU ROLE DE LA VARIABLE SOCIALE CONTEXTE

Notre hypothese générale est que la médiation entre le

0]

ujet et 1l'objet "énonce de probléme” passe par la médiation
des conduites socialement nécessaires dans le contexte ou se
déroule 1l'interaction sujet/interlocutsur.

Nous nous attendons donc & ce que les sujets donnent une
réponse différente a la question posée par 1'énoncé selon la
condition expérimentale dans laquelle se  déroule

l'interaction.

Par ailleurs,nous posons 1'hypothese que ces conduites
socialement nécessaires sont déterminées par um contrat
spécifique au contexte, constitué de reégles implicites et
explicites tacitement connues des sujets. '

En proposant une tache "hors contrat” nous penscns pouvoir
repérer a quelles regles les sujets répondent quand 1ils
donnent une solution chiffrée au probleme.

Nous pensons gque ces régles réglissent non seulement
1'interaction sujet/interlocuteur dans le contexte, en termes
de "type de comportement” face a la tache, mais également
1'interaction sujet/situation de résaolution de probleme, en

termes de "stratégie de résolution”.

1-1 Situation de classe

lLa clause centrale du Contrat Didactique est que "tout
probleme posé =n classe comporte nécessairement une solution”.
Nous nous attendons donc a ce que les sujets places dans cette
condition expérimentale se comportent en majoriteé conformément

A cette reégle en donnant une solution chiffrée au probléme.
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Par ail.eurs, 1l'élément de savoir mathématique soumis a un
rapport cff?ciel a4 ce moment donné d= 1'apprentissage est "la
multiplication”.

Nous nous attendons donc & ce que les sujets placés dans cette
condiﬁion expérimentale adoptent en majorité une stratégie de

résolution "arithmétique” utilisant cette opération.

1-2 Situation expérimentale

Dans éette condition expérimentale, 1'adulte se présente
comme une personne guil vwatudie comment les enfants apprennent
les mathématiques a 1'école”. Le discours tenu par
1'expérimentateur induit une regle implicite selon laquelle,
dans ce contexte, 11 ne s'agit pas tant de donner une solution
chiffrée au probléme que de montrer "comment on réfléchit en
mathématiques”.

Nous nous attendons done a <¢e& que, placés' dans ce
contexte, un nombre plus important de sujets verbalise une

difficulté de traitement de 1'énoncé.

Par ailleurs: dans cette condition, 1'élément de savoir
mathématique "multiplication" ne constitue plus un enjeu de la
relation.

Nous nous attendons donc a ce que les sujets adoptent emn
plus grand nombre d'autres stratégies de résolution, lieées
plus & leur vecu scolaire est a leur estimation "logique"” de

ce que "pourrait étre umn sdge de maitresse”.

1-3 Situation d'interaction avec un compere

Selon les travaux de GROSSEN (1986>, 1le réle-player a
tendance a reproduire la consigne donnée par 1'adulte apreés
avoir effectué un transvasement en fonction de la réponse que

1ui méme a donnée. Les sujets "comperes”" ayant éteé choisi
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parce qu'lls avaient reconnu le probléme comme insoluble, nous
nous attendons & ce que dans cette condition expérimentale un
nombfe important de sujets adoptent le méme comportement de

rejet de la validité de 1'énoncé.

Par ailleurs, dans ce contexts, la nature de 1z t&che
elle-méme change. En effet, nous pensons qu'elle n'est plus
percue par les sujets comme une tiache de résolution de
probleme comportant un enjeu scolaire, mais comme une téche de
nature ludique.

Nous ;vangons que la ragle implicite du contrat régissant
ce contexte est "chercher le piage" ou "chercher 1l'erreur”.

Nous nous attendons donc & ce que les sujets placés dans
cette condition expérimentale se comportent conformément a
cette regle en rejettant en garnd nombre la wvalidité de
1' énonce.

Nous nous attendons également & ce que ces sujets adoptent
une statégie de résclution faisant appel a la logique et non a

un traitement arithmétique des données chiffées de 1'énoncé.

2 . HYPOTHESES LIEES A L°*EXISTEHCE D'UN “META—-CONTRAT®
MATHEMATIQUE

Nous posons 1l'hypothese de l'existence d'un "méta-contrat”
mathématiQues, rézissant l'interaction sujet/situation de
résolution de probleéne.

Nous pensons qu'il existe un schéme spécifique a la
resolution de probleme connu par les éleves de CEZ2,une saorte
de "méta-contrat" qui entre en fonction dés que le sujet se
trouve confronté 4 ce type de tache. Les régles constituant ce
contrat sont stables guels que soient les contextes
d'interaction.

- tout probleme comprend une solution
- 11 existe un lien entre les indices chiffrés et la question

poseée par 1l'énonceé
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- on résoud le probléme en utili

[}

ant des opérations

arithméetiques avec les nombres de 1'énoncé

Nous nous attendons 2 ce que les sujets, quelle que soit
la condition expérimentale dans laquelle ils se trouvent se
conformerons & ces régles avant méme de =e poser la guestion
de 1la pertinence des données chiffrées au regard de 1la

question .posée.

¢
3 . HYPOTHESES LIEES A L'INFLUENECE DE LA PLACE SOCIALE DU
SUJET '

3-1 Statut scolaire

Les travaux traitant de la relation maitre/éleve montrent
que la méme conduite n'est pas demandée 2 tous les éléves. Les
perfofmances attendues par l'enseignant varient en fonction du
jugement initial porté sur chacun des élaves, selon les
valeurs privilégiées par 1l'institution.

GILLY (1968) a montré qu'au cours des interactions
maitre/éleves, se produit un Jjeu de confirmation du Jjugement
{nitial et de réitération des attentes, 1'enfant s'attribuant
certaines qualités ou insuffisances selon la maniére dont il
se sent pergu par 1l'enseignant et en fonction de son attitude
& son égard.

Par ailleurs, ASPY et ROEBUCK (1974) montrent 1'importance
que revét la relation éducative dans le développement cognitif
des enfants.

I1 semble donc que dans la relation éducative, tout se passe
comme si le maitre attendait confirmation de ses prévisions,

et 1'éléve confirmation de l'attitude du maitre & son égard.

Nous posons 1'hypothése que c'est de sa place de "bon
élave” ou d'"éleve faible" que le sujet va donner une

signification sociale a la situation d'une part et au contexte
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d'autre part. Nous posons par ailleurs, que la relation
éducative ‘sert de modeéele métaphorique pour le traitement
d'autres situations moins maltrisées par 1l'éleve, telles gque
la situation d'interaction avec un Aexpérimentateur ou la

situation d'interaction avec un compere.

Nous nous attendons donc a ce gque quelle que soit la
condition expérimentale dans laquelle se trouvent les =sujets,
ils répondent en majorité aux regles du contrat didactique en
vigueur dans la classe, tant damns le choix d'une stratégie de

résolution que dans leur comportement face a la tache.

Par ailleurs, nous nous attendons a ce gque les sujets
ayant un statut de "bons éleves” soient plus nombreux a
répondre conformément aux attentes de leur interlocuteur et au

contrat en vigueur dans chacun des contextes.

3—-2 Sexe

Les travaux‘ en psychologie différentielle des sexes
montrent qu'a tous les degreés d'enseignement les filles
s'adaptent mieux & la situation scolaire que les gargons.

Si nous conservons 1'hypothése que la relation éducative
sert de modéle métaphorique pour le traitement d'autres
situation,nous nous pouvons nous attendre & ce que les filles

soient moins sensibles a l'effet de contexte.
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RESULTATS

 PRESENTATION

Nous avons réparti le= 180 sujetz retenus d'aprés leurs
réuszites au pré—-test, dans 3 conditions expérimentales:

- Situation de classe

- Situation expérimentalé

4
- Situation d’'intéraction avec un compere
Dans chazune de ces conditions, les sujets ont é&té
repartis en nombres égaux selon leuvr statut scolaire et leur

sSexe.

Nous présentons cette répartition dans le tableau suivant:

CONDITIONS MAITRE EXPERIMENT COMPERE
SEXE F G 13 G T G N
STATUT Faible 15 15 15 15 15 15 90
SCoL

' Bon 15 15 15 15 15 15 90
TOTAL 60 60 60 180
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1/ MISE A PLAT DES RESULTATS EN TERMES DE "REJET" agu
"NON REJET" DE LA VALIDITE DE L'ENONCE

Nous considérons comme ayant rejetée la validité de
1'énoncé, les sujets n'ayant donné aucune solution chiffrée au
probléme et ayant déclaré dans leurs discours que le probleme
était inscluble. )

Les sujets n'ayant pas fait de r=jet de 1la wvalidité de
1'énoncé sont ceux gqui ont trouvé une solution en combinant

les données chiffrées de 1'énoncé.

TABLEAU F°1: Repartition des sujets par type de comportement

de résolution.

EFFECTIFS POURCENTAGES
REJET 48 26,6
NON REJET 132 73,3
TOTAL 180

Les résultats que nous obtenons rejoignent ceux présentés
dans les recherches ayant utilisé ce type d' énoncé de
probléme. La grande majorité des éleves de CE2 donnent une

solution chiffrée en combinant les nombres de 1'énoncé.




1. INFLUENCE DU CONTEXTE

TABLEAU K°2: Répartition des sujets

de résolution dans chacune des conditions.

h=d
o~

to
)]

NON¥ REJET

ULTATS

par type de comportement

chacune des conditions expérimentales.-

Non Rejet

réscluticon .

Conditions n i % n
MAITRE ' 6 54 90 80
EXPERIM 17 43 71;6 50
COMPERE 25 ‘6 3% 58,3 60
TOTAL 43 132 132

GRAPHE 1:Répartition des sujets par type de comportement dans
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En situation de classe la ﬁresque totalité des élaves
donnent une solution chiffrée a la question de 1l'énoncé (90%).
En situation expérimentale un nombre un peu plus important de
sujets rejettent la validité de 1'énoncé (28,3%>, mais c'est
en sifuation d'interaction avec un compére que les elaves sont

les plus nombreux a adopter ce type de comportement de

résolution 41,6%>

On remarque que les écarts entre ces deux types de

comportement de résolution "rejet" et "non rejet"” vont en
1

diminuant quand on passe de la situation de classe 2 la

situation expérimentale.

2 . EFFET DU STATUT SCOLAIRE DAFS CHACURE DES COEDITIORS
EXPERIMENTALES

TABLEAU K°3 (effectifs): Répartition des sufets par type de

comportement dans chacune des conditions,selon leur statut

scolaire.
Stat;£ FAIBLE BON
Scolaire
Conditions R N.R R N.R
MAITRE 5 25 1 29
EXPERIMENT 10 20 7 23
COMPERE 9 21 16 14
TOTAL 24 66 24 66
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TABLEAU N°4 (pourcentages): Répartition des sujets par type de

comportement dans chacune des conditions,selon leur statut

scolaire.
Statut FAIBLE BON
Scolaire
Conditions R N.R R N.R
MAITRE . 16,6 83,3 3,3 96,6
EXPERIMENT 33,3 66, 6 23,3 76,6
COMPERE 30 70 53.3 46,6
En situation de classe et en situation expérimentale, les

bons éléves sont plus nombreux & donner une solution chiffrée
au probléme que les éleéeves faibles.

Par ailleurs, dans ces deux conditicons expérimentales, les
~écarts entre les deux types de comportement de résolution sont
pPlus importants chez les bons éléves.

En revanche, en situation d'interaction avec un compeére,
les bons éléves sont les plus nombreux a rejeter la validité
de 1'énoncé (53,32% pour 30%).

Il semble donc que les bons éléves sont plus sensibles a

l'effet de contexte.
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3 . EFFET DU SEXE DES SUJET DANS
EXPERIMENTALES

CHACUWNES DES CONDITIORS

TABLEAU N°5 (effectifs): Repartition des sujets par type de

comportement dans chacune des conditions, selon leur sexe.

Sexe FILLE GARCON
Conditions . R N.R R . R
MAITRE 5 25 1 29
EXPERIMENTA 5 25 12 13
COM?ERE 12 18 13 17
TOTAL 22 &8 26 64

TABLEAU N°6 (pourcentages): Répartition des sufets par type de

comportement dans chacune des conditions, selon leur sexe.

Sexe FILLE GARCON
Conditions R N.R R ¥.R
MAITRE 16,6 83,3 3,3 96,6
EXPERIMENTA 16,6 83,3 40 60
COMPERE 40 ,60 43,3 56,6
Bien gque les différences obtenues ne soient  pas
significatives au test statistique, nous pouvans néanmoins
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remarquer que les gargone semblent plus senzibles & 1'effet de
contexte.

"En siéuation de classe, les gragons sont plus nombreux a
donner une solution chiffrée au probléme, tandis que les
filles sont plus nombreuses a adopter ce type de comportement
dans les deux autres conditions expérimentales,.

On constate d'autre part que les sujets "filles" se
comportent sensiblement de la méme fagon quand elles sont en
situation de classe et en situation expérimentale.

Les "garcons" agissent de la méme maniére quand ils sont en
interaction avec un expérimentateur et en intéraction avec un
compére,

Ils sont aussi plus nombreux & rejetter 1la wvalidité de

1'énoncé, tous contextes confondus.
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II/ CLASSIFICATION DES PROTOCOLE
DE CDMPDsTEMENT“

(O]

EN TERMES DE "TYPES

ification pluz fine daz protocoles a  pour
objectif des différencier, parmi les =ujets ayant dconné une
réponse chiffrée a la questicn du probléme, ceux gqui n'eont
fait aucune allu=zicn & une quelcongue difficulté de +traitement
de 1'4noncé, de cesux qui ont verbalisé un douteAquant a la
pertinenée des doznnées au regard de la question posee.
Nous avons donc classé las 120 protocales recueilliszs en trois
catégories selon le type de comportement de résolution adopté

par les sujets.

TYPE DE COMPORTEMENT A

Le sujet donne un résultat chiffré en combinant les
nombres de 1'énoncé et ne fait aucune remargue quant A& une

quelcongue difficulté de traitement du probléme.

Exemple: .
EXP: "Est ce que tu peux m'expliquer comment tu as trouveé ce
résultat?” ‘

ANNE: "J'ai fait 4X8 et j'ai dit:elle a 32 ans."”

EXP: "Qu'est ce que tu en penses de ce probleme?”

ANNE: "Je trouve gu’'il est facile.”

TYPE DE COMPORTEMERT B

Le sujet donne un résultat chiffrs, maintient san
résultat, mais verbalise un doute quant a la logique de sens

de 1'énoncé.

Exemple:

EXF: "Qu'’est ce que tu en penses de ce probléme?"”
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Xper1men Ompere

D'une maniéreAgénérale, on constate gque la majorité des
sujets donnent une soclution chiffrée au probléme sans
verbaliser de doute quant & la vlidité de 1'énoncé (82,2%).

En situation de classe, la presque totalité des éléaves
adoptent un comportement de réscluticon de "type A" (73,3%), et
seulement 16,6% verbalisent un doute.

En situation expérimentale et en situation d'interaction
avec un compere, les écaris entre les "types de comportement”
diminuent. C'est en situation expérimentale que 1l'on trouve le
Plus grand nombre de sujets ayant verbalisé un doute quant &
la validité de 1'énoncé (25%). En situation d'interaction avec
un compere, seulement 36,6% des éléves ont un comportement de
résolution de type A tandis que 41,6% rejettent la validité de

1'é&nonce.
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2 . EFFET DU STATUT SCOLAIRE SUR LE COMPORTEMERT DE
RESOLUTION ‘DANS CHACUNE DES CORDITIORS EXPERIMENTALES

TABLEAU N°8 (effectifs): Répartition des sujets par type de

comportement dans chacune des conditions,selon leur statut

scolaire. .

Statut

Scolaire FATIEBLE BONW
Conditions A B C A B C
MAITRE 16 ) 5 28 1 1
EXPERIMENT 11 9 10 17 8 7
COMPERE 13 8 = 2 5 16
TOTAL 40 28 24 54 12 24

TABLEAU N°9 (pourcentages): Répartition des sufets par type de

comportement dans chacune des conditions,selon leur statut

scolaire.

Statut

Scaolaire FAIBLE 20N
Conditions A B C A R C
MAITRE 53,3 30 16,86 23,3 3.3 3,3
EXPERIMENT 36,6 30 33,3 56,6 20 23,3
COMPERE 43,3 25,6 30 30 16,8 53,3
TOTAL 44,4 28,8 26,6 60 12,23 26,5
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GRAPHE N-3: Répartition des é&léves ®faibles®

comportement dans chacune des conditions.
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GRAPHE K<4: Répartition des “bons” éleves

comportement dans chacune des conditions.
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D'une maniére généréle, on constate gque les "bons" éléves
sont plus ,sensibles a l'effet de contexte, et que le statut
zcolaire a4 une influence sur le type de comportement adopté
dans chacuns des conditions expérimentales.

En situaticon de classe, 1la presque totalité de=s bons
éleves @32, 3% donnent une =znlution sans verbaliser de
difficulté dans le traitement de 1a té&che. Dans la méne
conditicn expérimentale, les éla2ves Zfaibles adoptent ce type
de comportement & 953,3% seulement, et 16,6% rejettent 1la
validité de 1'émnonce.

En situation expérimentale, les dlaves faibles <=e
répartissent de maniere équivalente dans chacun des types de
comportement tandis que les bons éleéeves privilegie le type A &
55, 6%. '

En situation d'interaction avec un compére, les bons
élaves sont $3,3% a rejetter la wvalidité de 1'énoncé, pour
3,3% en =ituation de classe. Seulement 30% d'entre =2ux donnent
une solution sans verbaliser de difficulté de traitement de la
tache. Les é&élaves faibles sont plus nombreux a adopter un

compaortement de résolution de type B (26,6% pour 16,6%)>.
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3 . EFFET DU SEXE DES SUJETS SUR LE COMPORTEMERT DE’
RESOLUTIOR, DARS CHACUNE DES CONDITIONS EXPERIMERTALES

TABLEAU N°10 (effectifs): Répartition des sujets par type de

comportement dans chacupne des conditions, selon leur sexe.

Sexe ‘ FILLE GARCON
Conditions A B C A B C
MAITRE 18 7 5 26 3 1
EXPERIMENT - 18 7 5 10 8 12
COMPERE 13 5 12 o s 13
TOTAL 49 10 22 45 18 26

TABLEAU N°11 <(pourcentages): Répartition des sujets par type

de comportement dans chacune des conditions,selon leur sexe.

Sexe FILLE GARCON
Conditions A B c :A B C
MAITRE 60 23,3 16,8 86,6 10 3,3
EXPERIMERT 680 23,3 16,6 33,3 26,9 40
COMPERE 43,3 16,6 40 30 26,6 43,3
TOTAL 54,4 21,1 24,4 50 20 28,8




GRAPHE N°5: Répartition des filles par type de comporitement

dans chacure des conditions expérimentales.
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GRAPHE N°6: Répartition des gar¢ons par type de comporiement

dans chacune des conditions expérimentales.
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D'une maniére générale,on peut remarquer que les garcons
subissent plus 1l'effet de contexte que les filles.

Par ' ailléurs,les filles adoptent ezalement le méme
comportement en situation de classe et en situation
expérimentale. V

Les gargons se comportent sensiblement de la méme facon
lorsqu'ils sont en situation expérimentale et en situation
d'intéraction avec un compére.

En =ituation de classe, 86,6% dees gargons ont un
comportement de résolution de ftype A pour 60% des filles.
Seulement 3,3% des gragons rejettent la validité de 1'énoncé.

En situation expérimentale, 40% des gargons rejettent la
validité de 1'énoncé et seulement 33,3% donnent une solutian
sans verbaliser de difficulté de traitement de 1'énoncé, alors
que les filles adoptent ce comportement de résoclution pour 60%

d'entre elles.
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I1I1/ CLASSIFICATION DES PROTOCOLES EN TERMES DE
"STRATEGIE DE RESOLUTION",

Conformément & notre problématigue,nous avons classé les
protocoles recueillis selon la ztratégie de résolution choisie
par les sujets. Notre objectif est de Jifférencier les sujets
ayant traité arithmétiqueﬁent les données chiffrées de
l'énoncé de ceuxr ayant combiné ces données sans effectuer
d'opérat%ons arithmétiques, et de ceux ayant dissccié les
nombres de l1'énoncé de la question posés.

Nous ne nous occuperons deonc ici gque des 132 sujets ayant

donné une réponse chiffrée & la question du probleéeme.

STRATEGIE DE RESOLUTIOR 1: (St 1>

Le sujet wutilise ©pour reésoudre le probleme,une oOu
plusieurs opérations apprises en classe:

8X4 , &8+4 , 8-4 ; 8:4

STRATEGIE DE RESOLUTION 2:(St'2)

Le sujet utilise les indices chiffrés de 1'énoncé sans
effectuer de traitement arithmétique:

4 représente les dizaines;8 représente les uniteés,

STRATEGIE DE RESOLUTIOR 3: (St 3>

Le sujet donne un résultat sans utiliser les nombres de
1'énonce. I1 ne répond qu'a la question posée dans le

probleme.

Exemple:

CRISTOPHE: "Elle a 28 ans;c’est un 4ge de maltresse.”
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TABLEAU F-12: Répartition des protocoles en termes de

stratégie de résolution selon le itype de comportement de
résolution adopté par les sujets.

Stratégie de
resoluticn ET 1 ST 2 ST 3
Type de comport - N : % N % N %
TYPE A 77 78,5 15 62,9 2 20
¢
TYPE B 21 21,4 9 37,5 8 80
TOTAL -] 98 74,2 24 18,8 10 7,5

GRAPHE N°7: Répartition des protocoles en termes de stratégie

de résolution selon le type de comportement adopts.
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D'uns maniére éénérale, on remarque que parmi les 132
sujets ayant donné une sclutlion =au probléme, 08 soit 74,2%
d'entre: eux ont utilise une stratégie varithmétique”.
Seulement 18,8% ont combiné les nombres entre eux et 7,5%

n’'ont pas utilisé les nombres de 1'énonce.

Parmi les 98 . sujets ayant utilisé la premieére stratégie,
779  d'entre eux ont donné une solution sans verbaliser une
difficulté de traitement de 1' énoncé.

Parmi :les sujets ayant combiné les nombres entre eux,
62,5% ont donne une solution chiffree au probleme sans
verbaliser de doute quant a la validité de 1'énonce.

Parmi les 10 sujets n'ayant effectué aucun traitement
arithmétique, 80% ont donné une réepounse en verbalisant un doute

quant a la validité de 1'énonce.

1 . EFFET DU CORTEXTE SUR LE CHOIX D°*UNE STRATEGIE DE

RESOLUTION.

TABLEAU ¥°13 (effectifs):Répartition des sujets par stratégie

de résclution,selon le ilype de camportement,dans chacune des

conditions expérimentales.

Strat de

résol ST 1 ST 2 ST 3
Conditions A B TOT A B TOT A B TOT | N
MAITRE 41 7 48 3 1 4 0o 2 2 54
EXPERIMENT 16 4 20 10 5 15 2 6 8 43
COMPERE 20 10 30 2 3 5 o 0 0 35
TOTAL 77 21 98 15 o 24 2 8 10 |132




TABLEAU FR°14

(pourcentages):

Répartition

stratégie de résolution,selon le type de
|

chacune des conditions expérimentales.

des

RESULTATS

sujets par

comportement, dans

Strat de

résol ST 1 ST 2 ST 3
Conditions A B TOT A B TOT A B TOT
MAITRE 85,4 14,5 88,8 75 25 7,4 0 100 3,7
EXPERIMENT 80 20 46,5 | 66,3 33,3 34,8 | 25 75 18,6
COMPERE 66,6 33,3 85,7 | 40 60 14,2 0 0 0
TOTAL 78,5 21,4 74,2 | 62,5 37,5 18,1 | 20 8o 7,5

GRAPHE N°8: Répartition des sujets ayant adopté

un type de

comportement A,par stratégie de résolution,dans chacune des

conditions expérimentales.
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GRAPHE N~°9: PRépartition des sujets ayant adopté un type de

comportement B, par siratégie de résoclution,dans chacune des

conditions' expérimentales.
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D'une manieére générale, on constate que 74,2% des sujets
interrogés ont effectué des opérations arithmétiques pour
trouver une soluticn au probléme. Parml ces sujets, 78,5%
n'ont verbalisé aucune difficultéd de traitement de la téache.
Seulement 7,5% des éléves ont utilisé la stratégle 3, et 80%
d'entre eux ont verbalisé un doute quant a la wvalidite de
1' énonce.

En situation de classe, 88,8% des sujets effectuent une
multiplication. Parmi ces sujets, 85,4% ont donné une sclution
au probleme sans verbaliser de difficulté de ftraitement de la
ta4che. Dans ce contexte, seulement 3,7% des éléves utilisent
la stratégie 3, et ce =ont des sujets qui ont verbalisé un
doute quant & la validité de 1’'énoncé

En situation expérimentale, seulement 46,5% des éleves ont

effectué une multiplication. Parmi ces sujets, 80% d'entre eux
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ont donné une solution sans verbaliser de difficultée de
traitement, de 1'énonce.

C'ést dans cette condition expérimentale que les sujets sont

les plus nombreux & avoir utiliser la stratégie 2 qui consiste
4 combiner les nombres de 1'énoncé entre eux sans effectuer
d'opération arithmétique (24,8%>.
C'est également dans cette condition expérimentale que les
sujets sont les plus nomﬁreux a utiliser la stratégie 3
(18, 6%>. Parmi ces sujets, 75% ont verbalis2 un doute quant a
la valid%té de 1'énonceé.

En situation expérimentale, 85,7% des sujets ont effectué
des multiplications. Parmi les 14,2% de sujets ayant utilise
la stratégie 2, $0% ant verbalisé un doute quant & la wvalidité
de 1'énoncé. -

On remarque que dans cette condition expérimentale, aucun

sujet n'a utilisé la stratégie 3.
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2 . EFFET DU STATUT SCOLAIRE SUR LE CHOIX D’ UNE STRATEGIE

DE RESOLUTIORN.

TABLEAU KN°15 (effectifs): Répartition des sujets par stratégie

de résolution,selon
adopté. .
Statut scol

le type de camportement de résolution

FAIBLE BONW
Type de
compdrt A B N A B N TOT
Strat de ‘résol
ST 1 29 18 47 48 3 51 98
ST 2 9 5 14 6 4 10 24
ST 3 2 3 ) 0 5 5 10
TOTAL 40 295 66 12 56 132

TABLEAU N°16 (pourcentages):

stratégie de résolution,selon

résoplution adopté.

54

Répartition des sujets par

le type de comportement de

Statut scol FAIRBLE BON
Type de
comport A B X A B N
Strat de résol
ST 1 61,7 38,2 47,9 24,1 5,8 52
ST 2 64,2 35,7 58,3 60 40 41,4
ST 32 40 60 50 0 100 50
TOTAL 60,6 39,3 50 81,8 18,1 50
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GRAPHE K°10: Répartition des éleves “faibles® par stratégie de

résolution, selon le type de comportement de résoluition adopté.
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GRAPHE KN°*11: Répartiiion des “bons® éleéves par stratégie de

résolution, selon le type de comportement de résolution adopté.
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Ces résultats sont siénificatifs au test statistique pour
les "banes" éléves:p<0,01); 1ils ne sont pas significatifs pour
les‘éléves‘"faibles".

D'une maniére générale, on remargue que la stratégie 1 qui
consiste & effectuer des multiplicitions avec les donnees
chiffrées de 1l'énoncé a été utilisée en des proportions & peu
prés équivalentes par les "bons" éléves (52%> et par les
"aleves faiblesh (47,9%). "Chez les "bons é&leves", cette
stratégie a &té utilisé par la presque totalité des sujets
ayant donné une réponse sans verbaliser de difficultée de
traitement de 1'énoncé <(94,1%), et par seulement 61,7% des
¢laves faibles ayant eu le méme ccomportement de résolution.

Le plus grand nombre de sujets ayant utilisé la stratégie
2 sont des éléves faibles ayant donné une solution chiffrée
sang verbaliser de doute.

La totalité des bons éléves ayant utilisé la stratégie 3,
ont verbalisé un doute gquant & la validité de 1'énoncé, tandis
que 40% des éleves falbles ayant utilisé cette stratégie de
résclution ont donné une réponse sans verbaliser une

quelconque difficulté de traitement de 1'énonce.
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3 . EFFET DU STATUT SCOLAIRE SUR LE CHOIX D*URE STRATEGIE

DE RESOLUTION, DANS CHACURE DES CONDITIORS EXPERIMERTALES.

TABLEAU K°17 (effectifs): Répartition des sujets par stratégie

de résolution,dans chacune des conditions expérimentales.

Statut

scol FAIBLE BON
Strat de résol ST 1 ST2 ST3 ¥ ST 1 ST 2 ST 3 X
Conditions
MAITRE 18 1 2 21 30 3 0 32
EXPERIMENT 7 ] 3 19 13 6 5 24
COMPERE 22 4 e 26 8 1 0 9
TOTAL 47 14 5 66 51 10 5 66
TABLEAU N°18 <(pourcentages): Répartition des sujets par
stratégie de résolution dans chacune des conditions
expérimentales.

FAIBLE BON

Strat de résol ST ST 2 ST 3 ST 1 ST 2 ST 3
Conditicne
MAITRE 85,7 4,7 9,5 90,9 9 0
EXPERIMENT 36,8 47,3 15,7 54,1 25 20,8
COMPERE 84,6 15,3 0 88,8 11,1 0
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GRAPHE FN-12: Répartition des éléves "faibles” par stratégie de

résolution dans chacune des conditions expérimentales.

B 5t

XDEF e

OMpere

GRAPHE K~13: Répartition des "bons® éléeves par stratégie de

résplution dans chacune des conditions expérimentales.
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) Ces résultats ne sont pas significatifs au test
statistiqué.

On peut <ependant remargquer gque en csituation de classe la
presque toctalité des bons éleves effectue des multiplications
(90,9%> et gqu'aucun n'utilise la stratégie 3 tandls gue les
éleves faibles Qtilisent cette stratégie 2 9,5%.

C'est en situation expérimentale gue 1'on trouve le plus grand
nombre de sujets ayant utilisé la stratégie qul consiste a
combiner entre eux les nombres de 1'énoncé sans effectuer
d’' opération arithmétique :47,3% des eéléeves faibles. C'est
aussi dans cette condition expérimentale uniquement que les

bons éléves utilisent la stratégie 3 (20,8%).

4 . EFFET DU SEXE DES SUJETS SUR LE CHOIX D°URE STRATEGIE
DE RESOLUTION, DANS CHACUNE DES CORDITIONS EXPERIMENTALES

TABLEAU N*19 (effectifs): Répartition des sujets par strafégie

de résolution selon leur sexe,dans chacune des conditlons

z

expérimentales.
Sexe FILLE GARCON
Strat de résol ST 1 8T 2 ST 3 XN ST 1 8T 2 ST 3 N
\

Conditions

MAITRE 16 3 2 21 32 1 0 33
EXPERIMENT 12 10 3 25 8 5 5) 13
COMPERE 18 2 0 20 12 3 0 15
TOTAL 46 15 5 695 52 o] S 66
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TABLEAU H§°20 (pourcentages): [Répartition des sujets par

stratégie 1 de resolution selon leur sexe,dans chacune des

conditions expérimentales.

FILLE GARCON
Strat de résol\\\ ST 1 ST 2 ST 3 ST 1 ST 2 ST 3
Conditions
MAITRE . 76,1 14,2 9,5 96,9 3 0
EXPERIMENT 48 40 12 44,4 27,7 27,7
COMPERE 90 10 0 80 20 0

GRAPHE N°14: Eﬁpartitian des filles par stratégie de

résolution dans chacune des conditions expérimentales.
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GRAPHE [R°15: Répartition des gargons par stratégie de

résolution dans chacune des conditions expérimentales.
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Ces résultats 1ne sont Pas significatifs au test
statistique, excepté pour la situation de classe (p<0,1l).
On peut remarquer gque en situation de classe la presque
totalité des gargons effectuént des multiplications et
gu'aucun n'utilise la stratégie 3.
En situation expérimentale les fillles sont plus nombreuses a
utiliser la stratégie gqui consiste & combiner les nombres
entre eux sans effectuer d'opération arithmétique <(40%) mails
les garcons sont plus nombreux 2 utiliser la stratégie 3
27,7%> .
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IV/ FRESENTATION DES DIZSCOURS RECUEILLIS

T

Nous pensons que pour comprendre comment et pourguoi un
nombre =i important d'éleéves de CE2 ont pu donner une sclution
au probléme, il est nécessaire de regarder de plus pres les
discours que ces enfants oat tenu dans les différentes

conditione expérimentales.

Nous, présentons ici certaine

0}

explications fournies par
les sujets gquant & la maniére dent 1ls ont trouve leur
résultat. Nous avons choisi les discours qui nous paraissent
les plus révélateurs des différentes logiques de raisonnement
adoptées par les sujets, et ceux qui reviennent le plus

fréquemment.

DISCOURS DES SUJETS SELON LE TYPE DE COMPORTEMENT
ADOPTE

1 . SUJETS ©TF'AYANT VERBALISE AUCUNE DIFFICULTE DE
TRAITEMENT DE L°ENOHCE

.1_1 Situation de classe

* Le discours tenu par CRISTOPHE fait partie de ceux le plus
souvent tenu par les sujets ayant donné une solution chiffrée

au probleme.

EXP: "Est ce que tu peux m'expliquer comment tu as trouveé ce

résultat?” —

CHRIST: ®J'ai fait 4X8 et ¢a fait 32. Ca veut dire qu'elle a

32 ans. ”®
EXP: "Qu’est ce que tu en penses de ce probleme?”
CHRIST: *I1 est bien fait comme probléme.”
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* Le discours tenu par SEBASTIEN e=st révélateur de 1'effeort
d'imaginati?n que les enfants ont fait pour donner un sens au
probleme et se donner par la des raisone pour le traiter
arithmétiquement.

SEBASTIEN trouve le probléme trop facile pour lui qui est en
CE2. Il =se lance alcrs dans plusieurzs calculs compliqués qu'il

explique au fur et 4 mesure qu'il les inscrit sur la feuille.

SEBAST: *I1 v a 2 enfants sur une table,alors j'ai fait

8X2=16. Puils j'ai mis 16+4=20."

EXP: * Alors? Quel ége elle a la maitresse?”

SEBAST: ©"20 ans...Non,attend! Chaque fols qu’il y a une

fenétre,¢a veut dire qu’il y a & tables. Alors 8X2=16 et

16X4=64. Voila! Flle a 64 ampns.”

EXP: "Qu’est ce que tu en penses de ce probléme?

SEBAST: *I1 est trop facile! Il y a que deux "petits”®
chiffres!”.

# Certains éléves, dont AURELIE, ont résolu le praobléeme du
manque de pertinence entre les nombres de 1'énoncé et la
gquestion du probléme, en imaginant qu'il était sous-entendu
que "le nombre obtenu en multipliant les tables et les

fenétres EST 1'4ge de la maitresse".

AUREBLIE: ®"J'ai fait 4X8=32 ans. "

EXP: "Qu’est ce que tu en penses de ce probleme?”

AURELIE: ~On peut trouver si on sait calculer...Et puis
si c'est les bons nombres!”

EXP: "Les bons nombres!

AURELIE: ®Oui! Si c'est les bonnes tables et 1les bonnes
fenétres qui disent 1'dgel!”™.

* Les discours sont révélateurs de reégles dimplicites en
vigueur dans 1la rzlation éducative. Ainsi,le discours de
BERNARD montre que dans un probléme arithmétique, "¢a ne se

falit pas de demander 1'Age d'une maitresse”.
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Le discours de MARJQORIE révele gue "en situation de classe;on
doit montrer qu'on sait se servir des opérations qu'on a
i

apprises”.

MARJORIE: “D’abord Jj'ai dit 4 c'est les dizaines, et
8 c’est les unités. Mais Je suls pas sure. ”
EXP: ~"Pourquoi?®

MARJORIE: *Parce que en CE1 on avait un probléme comme ¢a et
J'avails faux. Alors 1la,je sais pas si c’est 48 ou 32 qu'il
faut mettre.”

EXP: "Alors? Qu'est ce gque en penses?”

MARJORIE: "Je suis pas sire mails Jje crois que c’est 32.
En CE1 fe savals pas trop faire fois...*"

EXP: "Qufest ce que tu en penses de ce probleéme?”

MARJORIE: *On peut itrouver, si on sait ses tables. ®.

Ce discours montre bien que 1l'éleve a reconnu gque
1'élément de savoilr mathématiques en CEZ2 qui est soumis & um
rapport officliel au savoir est la multiplication.

En CEl,elle ne connaissalt pas encore parfaitement les tables
de multiplication puisque 1'étude de cet élément de savoir ne
commence vraiment gu’‘en CEZ2.

L'attente de 1'enseignant était alors qu'elle utilise la
notion de dizaines et d'unités.

Mais en CE2,cet élément de savoir n'est plus un enjeu de la
relaticon éducative, ce gque l'enseignant attend de 1l'éleve est
qu'il wutilise 1les nouvelles notions spécifiques & cette

classe: la multiplication.

1-2 Situation expérimentale

Nous présenterons dans cette condition expérimentale les
discours des sujets ayant utilisé comme stratégie de
résolution du probléme la combinaison des nombres de 1'énonce

sans traitement arithmétique.
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C'est en effet dans cette condition que cette stratégie a été

le plus souvent utilisée.

~
* La majorité des enfants ayant utilisé cette stratégie ont
tenu le méme discours gue FABIENNE.
FABIENNE: ®Ca fait 4 dizaines et 8 unités=48.
Je peux metitre Ies tables avant les fenétres il

EXP: “Est ce que tu peux me dire 1'dge de la maitresse?”
FABIENRE: %84 ans...c'’est itrop vieux...elle a 48 ans.*®
¢

* AURORE, sans effectuer aucune opération, a inventé un
scénario particulier pour se donner une raison de combiner les
nombres entre eux. Elle a ailnsi trDUVé} le moyen de créer un
lien entre les indices chiffrés de 1'énoncég et la question du

probléme.

AURORE: ®*Chaque fois qu’'’elle a des é&leves de 10 ans
la mailtresse ajoute une table dans la classe.
Ca fait 8. Et gquand elle a un an de plus, elle met
une grande fenétre qui compte 10. Ca fait qu’elle a 48 ans.”

2. SUJETS AYANT VERBALISE UN DOUTE QUART A LA VALIDITE DE
L'ENORCE.

2—-1 Situation expérimentale.

* Le discours 4d'ERIC montre qu'il a repéré qu'il n'existait
pas de 1lien 1logique entre les nombres de 1'énoncé et 1la
guestion du probleéeme. Cependant, pour répondre & la régle du
contrat didactique seleon laquelle "on ne doit pas rendre page

blanche”, 11 écrit une réponse sur la feuille.

EXP: "Qu’est ce que itu en penses de ce probleme?”
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ERIC: ®Ca fait tout dréle parce qu‘'au début 11 y a des
fenétres ét des tables et que ¢a finit par l1°4ge de la
maitresse! On peut pas itrouver”

EXP: ®"Alors pourquol tu as écrit 32 ans?f

ERIC: *Je , saié pas...mol Jfai pas vu dfautre

solution...c’est possible 32 ans. ..

# L'analyse des discours des sujets ayant utilisé 1la
stratégie de résclution qui consiste a dissocler les indices
chiffrés‘de 1'énoncé de la question posée,est interéséante car
elle montre 1l'effort raisonnement logique qu'ont .fait 1les

enfants pour trouver un résultat.

SONIA ne s'occupe pas des nombres de 1'énoncé. Elle cherche
simplement & +trouver un &ge qui "aille bien avec une

maitresse. Elle a écrit 28 ans sur sa feuille.

SONIA: ®=J'adl cherché dans ma téte”.

EXP: *Mails pourquol 28 ans”®7

SOFIA: “Une maitiresse ¢a. commence vers 24 ans, Je crois.
Celle 14, peut_é%re, elle doit avoir 28 ans.”

EXP: ®Qu’est ce que tu en penses de ce probléme?”

SONIA: ®On peut pas trouver avec 4 et &8 parce qu’une
maitresse ¢a nait pas en méme temps que les tables et les

fenétres. Mals si on réfléckit on peut trouver.”

#* JEROME a écrit 20 ans sur sa feuille. L'explication qu'il
donne de ce résultat montre qu’'il s'est servi de son vécu
scolaire antérieur pour trouver un A4age vraisemblable a la
maitresse de ce probléme. Le discours gqu'il tient se comprend
mieux si 1l'on se rappelle qu'ad 1'école maternmelle, 11 y a peu
de tables dans les classes,et qufen outre, les enseignantes de

maternelle sont généralement assez Jjeunes.
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JEROHE: =C’est un age de grande  personne...Et puls
elle est jeune parce qu’elle a pas beaucoup de tables. Ca veut
dire qu’elle a pas beaucoup travaillé.*® -

EXP: “Comment tu sais qu’elle n'a pas beaucoup travailleée?”
JEROME: =®Ils disent qu‘’elle a qgque &8 tables. C('est parce
qu’elle est en maternelle. C’est parce qu’elle est jeune,
quand elle sera plus vieille,elle aura les grands.”

EXP: "Qu’est ce que tu en peﬁses de ce probléme?”

JEROME: =Il1 est un peu dur parce qu’lils disent pas bien dans

quelle classe elle est. I1 faut trouver l'dge...~%

3 . SUJETS AYANT REJETE LA VALIDITE DE L°ENOECE.

Nous avons remarqué gque les sujets quili ont reconnu le
probléme insoluble ont réagi immédiatement a la lecture de
1'énoncé.

Le plus souvent 1ls ont d’'abord jeté un regard interrogateur
a leur interlocuteur, puis 1ls se sont mis a rire. Nous
 présentons ici quelques discours obtenus.

ROMAIFN: *Quel est 1'4ge de la maitresse! (11 rit). Il dit des
choses et il demande 1°4ge!f”

MAGALI: *C’est rigolo! Ils disent ¢a pour nous embrouiller!”
CLEMENT: "Ben ¢a alors! C'est pas juste comme probléme! Les
tables et les fenétres, ¢z fait pas des ans!”

PAUL: "Ca nous aide pas! Ils donnent pas de renseignements sur

la maltresse!”.
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INTERPRETATION DES RESULTATS

T ~ AVART-PROPOS

L'analyse des résultats dans les seuls termes de "rejet”
ou "non rejet” .de la wvalidité de 1'é&noncé nous ameénerait a
rejoindre 1l'interprétation alarmiste faite par les chercheurs
ayant précedemment utililisé ce type de tache. En effet, 73,3%
des sujets interrogés ont donné une solution au probléme en
combinant les nombres de 1'énoncé. On pourrait donc,si 1l'on se
contentait d'observer ce pourcentage, s'inquiéterA soit du
manque de logique dont on fait preuve ces éleves de CEZ, soit
de 1l'inadéquation du systéme d'enseignement des mathématiques
A l'école primaire comme 1'on fait les commentateurs des
résultats de 1'IREM de Grenoble qui avaient obtenu

sensiblement les mémes résultats.

Une telle interprétation nous paralt inexacte car elle ne
tient pas compte de l'influence de certains facteurs sociaux
inhérents & 1la .zituation de résolution de probléme et au
contexte dans lequel se déroule 1'interaction.

Conformément & notre problématique,nous analyserons donc
les résultats obtenus par la recherche expérimentale présentée
ici en articulant plusieurs facteurs pouvant expliquer les
comportements des sujets face & la tache qui leur était
propbsée.

Nous traiterons ces comportements en termes de "réponses”,
résultants de l'interaction entre "sujet/situation” et

"contraintes liées au contexte”.

Dans un premier temps, nous montrerons gue selon la place
sociale gque le sujet occupe dans la relation éducative il ne
donne pas la méme signification & la situation de résolution

de probléme, et que par 1la, il n'opére pas les mémes choix
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parmi les stfatégies de résclution qui zont & sa disposition &

ce moment donné de 1'apprentissage.

Dans un deuxiéme temps, nous mantrerons que de cette méme
place le sujet ne donne pas la méme signification sociale au
contexte, et qﬁé par 1la,il n'adopte pas le mnéme type de

compeortement de résolution face & la tache.

Nous vérifierons notre hypothese centrale selon laquelle
la =ignification sociale donnée au cantexte par le sujet est
déterminante danse son choix d'une réponse & 1'énoncé de

probleéeme.
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II/ HISE A L°EPREUVE DES HYPOTHESES GERERALES

1

Les résultats obtenus mettent en évidence le réle central
de la variable contexte dans 1'élaboration et la gestiocn de
stratégies copportementales et cognitives de sujets en
situation de résolution de probleme,

En effet, confrontés & un méme énoncé de probléme "absurde”,

des éléves de méme nilveau scolaire CEZ traitent différemment

la t&che selon le contexte dans lequel elle leur est proposée.
t

Au niveau intra-individuel, les résultats . liés a
l'influence du statut scolaire et du sexe des sujets vérifient
l1'hypothese selon laquelle c'est de sa place sociale dans la
relation éducative que 1le sujet donne une signification

socliale au contexte et & la situation dans son ensemble.

Au niveau inter-individuel, 1'hypothese de 1'existence
d'un contrat spécifique 2 chague contexte, régissant
l’interaction sujet/interlocuteur, et dont la fonction

principale est de générer du sens a propos de l'objet "énoncé
de probléme”, se trouve également vérifiée, a la fois par les
différents comportements observés chez les sujets, et par les

discours qu'ilils ont tenus.

L'hypothése selon laquelle 11 existe un "méta-contrat
mathématique”, régissant l'interaction sujet/situation de
résclution de probléme est elle aussi vérifiée par les
discours des sujets au cours de ces interactions , et par les
résultats obtenus liés au choix d'une stratégle de résclution

dans chacun des contextes.

Enfim, notre hypothese centrale selon laquelle
1'interaction sujet/réponse finale, passe par la médiation des
conduites soclialement nécessaires se trouve également

confirmée.
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111/ HISE A L°®EPREUVE DES HYPOTHESES OPERATIORNELLES

!

1 . HYPOTHESES LIEES AU ROLE DE LA VARIABLE SOCIALE

CORTEXTE.

L' hypothése selon laquelle la signification sociale que le
sujet donne aq contexte & un rd8le déterminant dans son
comportement face a la tache et dans 1le cholx de ses
stratégies de résolution, est vérifiée par les résultats que
nous avoés obtenus.

En effet, ces résultats mettent bien en' évidence que 1la
relation sujet/énoncé de probléme absurde passe bien par la
médiation des conduites socialement nécessaires induites par

le contexte dans lequel se déroule cette relation.

Afin d'interpréter les comportements observés en
articulant les deux paramétres qui nous interessent, nous
traiterons dans un premier temps, ceux déterminés par les
contraintes spécifiques & chacun des contextes selon le
coatrat en vigueur, et dans un deuxiéme temps, ceux détermines
par la situation résolution de probleme.

Nous placerons ces paramétres dans un schéma pour vérifier
1' hypothése selon laguelle la réponse finale donnée par les

sujets est bien die a l'influence déterminante du contexte.

Dans un troisiéme temps, nous mettrons en place un schéma
récapitulatif afin de montrer les différences de comportements
observés dans les différents contextes devant la difficultée de
traitement de la tache.

1-1 Situation de classe

Dans cette condition expérimentale les sujets sont en
interaction avec leur maitre, dans une situation habituelle de

classe. Un certain neombre de régles régissent le contrat
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didactique en vigueur dans ce contexte , & ce moment donné de
l‘apprenti;sage des mathématigues:

- tout probléme posé en classe ccmpor%e nécessalirement une
solution

- 1'élément de. savoir soumis & un rapport officiel est la
multiplication

- la lég timité de 1'agent .et de la question ne sont pas &

mettre en doute

Les résultats obtenus montrent gue les éleves ont répondu
en grande majorite conformément & ces regles du contrat
didactique. En effet, parmi les 60 sujets interrogés, 73,3%
dannent une solution chiffée au probléme sans verbaliser une
quelconque difficulté de traitement de 1'énoncé, et ©93,1%

d' entre eux le font en effectuant une multiplication.

Par ailleurs, le "méta-contrat” mathématiques régissant
l'interaction sujet/situation est constitueé de regles
spécifiques 2 la résolution de probléme gui sont connues des
¢laves de CEZ2:

-~ I1 existe un lien entre les indices chiffrés et la question
posée par 1l'énonce
- on effectue des opérations arithmétiques avec les naombres de

1'énonceé.

Or, ce schéme ne peut pas étre utilisé par les sujets
puisque la tache proposée sort de ce "méta-contrat”.
Le comportement logique que 1'on pourrait attendre de ces
élaves connaissants 1la structure d'un énoncé bien formeé
devrait donc étre le rejet de la validité de 1'énoncé. Les
résultats montrent que seulement 6 sujets sur les 60

interrogés répondent conformément 2 cette attente.




Schéma 1:

|

SITUATION

Méta-contrat méthématiques

PROBLEME INSOLUBLE

"I1 n'existe pas de lien
entre las nombres de
de 1l'énoncé et la

question posée”

REJET DE LA VALIDITE

INTERPRETATION

Situation de classe (F=60)

CONTEXTE

Contrat Didactique

"Tout probléme posé en

en classe comprend une

salution”

"L'élément soumis & un
rapport officiel est
la multiplication”

l

NON REJET DE LA VALIDITE

DE L'ENONCE DE L'ENONCE
MULTIPLICATION
REPCRSE
REJET NIE L'ACTE DE DECISION JOK REJET
10% ©16,6% 73,3%

Multiplication: 88,8%
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I3

1i-2 Situation expérimentale

Dans cette conditicon expérimentalel le discours tenu par
1'adulte indique aux sujets gque les régles du “jeu" ont
changé. Le contrat en vigueur dans ce contexte n'est plus le
contrat didactique auguel les élaves =ont habitués, mais un

autre contrat que nous appellerons ici "contrat expérimental”.

Les reégles régissant ce contrat sont les suivantes:
- on doit montrer comment on réfléchit en mathématiques
- on peut utiliser des stratégles de résclution non soumises a
un rappori officlel au savoir

- il n'y a pas d'enjeu scolaire

C'est dans cette condition expérimentale que les sujets
sont les plus nombreux a douter de la validité de 1'énoncé:
39,4% des 38 csujets ayant eu ce type de comportement face a la
tAche; et & utiliser d'autres stratégies de résolution que la
multiplication: STl 62,5% et ST2 80%.

Ces résultats montrent que les sujets ont répondu conformément

aux reégles du contrat en vigueur dans ce contexte.
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1
Schéma 2: Situation expérimentale (N=60)

SITUATICR COFTEXTE
Méta-contrat mathématiques Contrat expérimental
PROBLEHE INSOLUBLE "On doit montrer comment on

! réfléchit en mathématiques”

"Il n'existe paz de lien entre *On peut utiliser des éléments

les données chiffrées de soumis a un rapport prive au

1'énoncé et la question savoir, ou & son vécu”

posée"
"Il n'y a pas d'enjeu scolaire”
REJET DE LA VALIDITE REMISE EN CAUSE POSSIBLE
DE L'ENONCE . DE LA VALIDITE DE L'ENORCE
STRATEGIES PERSONNELLES
REPONSE
REJET NIE L'ACTE DE DECISION NON REJET
28,3% 25% 46,6%

St1 et St2: 53,4%

_84_




INTERPRETATION

1-3 Situation d°*interaction avec un compére
l

Le statut de l'interlocutaur, du méme niveau =colairs que
jets induit de nouvellez régles d= communication. La
tache n'est plus pergue comme une réelle tache de résolution

de probléme mais comme une tiche ds nature ludigue.

Les régles constituant <e nouveau contrat gque nous appellerons
ici "contrat ludigue" =ont:

0

hercher le piége ou l'erreur dans l'2nonce de probléeme

- 11 n'y a pas d'enjeau scolaire

C'est dans cette condition expérimentale que les sujets
sont les plus nombreux & rejeter la validité de 1'énonzé:
41,6%; Seulement 22 sujets sur les &0 interrogés donnent une
solution chiffrée au probléme sans verbaliser une difficulteé
de traitement de 1l'énoncé, et 920,9% d'entre eux effeétuent des

multiplications.

I1 faut tenir compte dans 1'interprétation de ces
résultats, des travaux de GROSSEN (1986) montrant que le réle
player a tendance & reproduire la consigne donnés par 1l'adulte
en fonction de la réponse qu'il 2 lui méme donnee, et que
cette attitude améne les sujetz a se conformer aux attentes de
celui ci. Les "compéres" ont en effet été choisis en fonction

du fait qu'ils avaient rejeté la validité de 1'énonce.
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Schéma 3: Situation d’interaction avec un compére (H=60)

SITUATION CONTEXTE

Méta-contrat ma%hénatiques Contrat ludigue

FPROBLEME INSOLUBLE

"Il n'exigte pas de lien entre "Chercher le piege” -
les données chiffrées de
1'énoncé et la question "I1 n'y a pas d'enjeu
poseée” scolaire”
REJET DE LA VALIDITE REJET DE LA VALIDITE
DE L'ENONCE DE L'ENOKCE ‘
- ' REPONSE
REJET FIE L'ACTE DE DECISION NON REJET
41,62 21, 6% 36, 6%

Multiplication: 93,7%
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Schéma 4: Récapitulatif’

SITUATION

Msta—-contrat mathématiques

Probléme absurde

MEDIATIOR DE SIGNIFICATION

v

REPONSE

’

INTERPRETATION

CONTEXTE

ont Didac Cont Exp Cont Lud

Probléme absurde

l

MEDIATION DE CONDUITES SO&IALEMENT
FECESSAIRES

REPORSE

LT~

REJET DE LA VALIDITE REJET DE LA y NIE L'ACTE DE | NON-REJET
DE L'ENONCE : VALIDITE DECISION DE LA
VALIDITE
CD 10% 16,6% 73,3%
CE 28,3% 257 46, 6%
CL 41,6% 21,6% 36, 6%

-87 - LU




INTERPRETATION

3 . HYPOTHESES LIEES A L®INFLUENCE DE LA PLACE SOCIALE DU
SUJET |

Les résultats obtenus dans chacurn des contextes vérifient
1'hypothése =selon laquelle c'est bien de sa place d'acteur
social que 15‘ eujet dornne vune signification sociale au
caontexte.

L'interprétation de oes‘résultats en termes de "réponse"
nécessite la prise en compte du rdle des antécédents véhiculés
par le ,sujet dans son interaction avec la situation de
résolution de probleéeme d'une part, et dans son interaction

avec le contexte d'autre part.

Dans un premier temps, nous mbntrerons l'effet de 1la
variable "statut scolaire” sur la prise de décision du rejet
de la validité de 1l'énoncé, et sur le choix d'une stratégie de
résolution du probléme. .

Dans un deuxidmnme temps, nous mettrons en évidence
l1'influence du sexe des sujets sur leur comportement face & la

tache.

3—-1 Statut scolaire

Ce qui nogus améne & considérer le statut scolaire comme
l'un des paramétres constituant 1'acteur social "éleve de CE2"
est que ce statut n'est connu des deux protagonistes
sujet/interlocuteur que dans un seul contexte: la situation
habituelle de classe. Dans 1les deux autres conditions
expérimentales, l'expérimentateur et le compére ne sont pas
censés &tre au courant du statut scolaire des sujets.

Or, les résultats obtenus dans les différents contextes
mettent en évidence que c'est bien de leur place de "bon"® ou
"faible" éléve que les sujets donnent une réponse a la

question posée par 1'énoncé.
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Un raisonnement purement logigue, ne tenant pas compte du
réle de 12 variable sociale contexte, ménerait a penser gque
les "bons éléves” sont les plus & méme de reconnaitre le
probléme comme insoluble. En effet, on peut penser que ceux
sont eux gqui ont intégré le mieux le schéma spécifique a la
résolution de ﬁrobléme, et que par 1la, devant 1l'impossibilité
d'utiliser ce schéma pour résoudre la tache & laquelle 1ls
sont confrontés, ils seraieﬁt les plus nombreuxz a rejeter 1la
validité de 1'énonce.

Or, les résultats obtenus montrent que ces sujets sont
plus sensibles & 1l'effet de contexte gque les "éleves faibles”
et qu'ills sont les plus nombreux & donner une solution
chiffrée au probleéme sans verbaliser de difficultée de
traitement de la tache.

L'hypothése liée au rdle déterminant de la variable contexte
dans le comportement des sujets face a une téche de résclution

de probleme se trouve ainsi vérifiée.

I1 semble donc que les sujets "bons éléves” paosent les
hypothéses les plus pertinentes quant aux attentes de leurs
interlocuteurs et reconnaissent plus facilement les reégles
régissant chacun des contextes. La question se pose alors de
savolr si ces sujets sont reconnus "bons éléves” par le maitre
parce qu'ils répondent conformément aux attentes de
l1'institution, ou, a 1l'inverse, si c'est parce que ces sujets
sont de "bons éléves” qu'ills reconnaissent plus facilement les

conduites socialement nécessaires.

Par ailleurs, on peut remarquer que parmi les sujets ayant
donné une réponse chiffrée au probleme sans verbaliser de
difficulté de traitement de la té&che, les "bons éléves” sont
les plus nombreux, devant cette difficultée, & =se réfugier dans
la streté d'un code dont ils peuvent exhiber la maitrise: la
multiplication.

On peut poser 1'hypothése que les "éléves faibles"” sont moins

tenus, surtout en situation dfinteraction avec le maitre,
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d'exhiber leur maitrise de cet élément de savoir, enjeu de la
relaticn &ducative a ce moment donné de 1'apprentissage des
mathématiques, 1l'exigence de celul ci étant moindre a leur

égard.

3-2 Sexe

Les différences de résultats obtenues selon le sexe des
cujets ne sont pas significatives au test statistique. Nous ne
nous pouvons donc interpréter ces resultats gu'en termes de

"+ aondances”.

Conformément & nos attentes, les sujets "garqgons" sont
plus sensibles & l'effet du contexte.
On remarque gu'ils se comportent sensiblement de la méme fagon
dans les deux conditions expérimentales "hors contexte
scolaire”, ou ils sont plus nombreux que les filleé a rejeter

la validite de 1'énancé.

Les filles traitent de la méme maniere la situation de
classe et la &situation expérimentale, ou elles sont en
interaction avec un adulte. Il semble donc qu'elles donnent la

méme signification sociale & ces deux contextes.
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1V/ INTERPRETATION DES DISCOURS RECUEILLIS

i
L'analyse des discours recueillis au cours de

l'expérimentation permet de vérifier 1'hypothese selon
laguelle parmi les 132 sujets ayant donné une sclution au
probléme, tous ne 1l'ont pas falt sans se poser la question de

la pertinence des données au regard de la question posée.

Cette analyse de type "clinique” met en é&vidence 1'effort
d'imagination qu'ont falt les éleves pour donner du sens 2a
l'énoncétde probleme.

D'une maniere générale, on peut distinguer deux moyens
utilisés par les sujets pour résoudre l'absence de lien
logique entre les données chiffrées de 1l'énoncé et la question
posée:

- soit imaginer qu'il existe une consigne implicite du type
"la combinaison des nombres EST l'éage de la maitresse.”

- soit créer un scénariao, parfoils trés compliqué, donnant du

sens a "1'histoire” racontée par 1'énoncé de probleme.

Dans les deux cas, cet effort d'imagination montre que les
éleves ont reconnu la difficulte de traiter la tache par le
schéma habituel spécifique a la résolution de probléeme.

. Le fait que les ¢éleéeves agissent sur le pdéle des
significations et non sur celul dez conduites socialement
nécessaires vérifie 1'hypothése selon laquelle la fonction
principale du contrat spécifique & chacun des contextes est de

régéner du sens & propos de la question posée.
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CONCLUSIOR

DISCUSSION ET CONCLUSION

1

I/ DISCUSSION

L'objectif de  notre  travail est d'apporter  une
contribution & la compréhension des mécanismes psycho-socilaux
des apprentissages cognitifé. Nous soutenons 1'idée qu'une
approche pluridimensionnelle est nécessaire 2 cette
compréhension, c'est pourguoi, nous avons tenté, dans le
domaine précis qui nous interesse i1ci - 1'étude du rdle des
eignifications sociales contextuelles — d'élaborer un modéle
théorique articulant plusieurs niveaux d'analyse et
d'explication.

Ce modele, appliqué & notre recherche expérimentale, nous
a permis de mettre en évidence le rsle déterminant de la
variable sociale contexte sur 1'élaboration et la gestion de
stratégies cognitives et comportementales de sujets en

situation de probleéme.

Un certain nombre de questions se posent en effet quant
aux mécanismes soclo-cognitifs impligués dans la résolution
d'un probleéeme “absurde":

- gue se passe-t-il,d'un point de vue intra-individuel, gquand
un sSujet se trouve confronté & un énonce de probléme
insoluble, gquel que soit le contexte?

- pourquoi un probléme non-sensigue mobilise-t-il les sujets
comme si il avait du sens?

- a quoi répondent les sujets,dans chacun des contextes,quand
ils donnent une solution chiffrée au probleéeme?

- selon quels critéres les sujets operent—-ils un choix parmi
les stratégies de résolution qui sont a4 sa disposition a ce

momment donné de l'apprentissage des mathématiques?

Répondre 2 ces guestions nécessite de replacer

1'interaction sujet/situation de résolution de probleme dans
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le contexte interactionnel lus larze dzans lequel elle se
k= 9

{
développe. Ce n'est gu'd cette condition que 1'on pourra

comprendre comment 1'anfant accade au csavoir, et <comment 11

réactualiszse ses connaissances.

Ni les ocperations logiques du sujet, ni les
caractéristiques du contexte ne peuvent &tre réduit 2 un
ansemble d'attributs =tables, propre==s soit au sujet, solt au

te. C'est pourguoi notre modéle explicatif propose de
considérér lez réponses des sujets comme résultant  de

nteraction entre le sujet et la situation d'une. part, et

=
[ I

contraintes spécifiques au contexte d'autre part.

Que se passe—t-il quand un sujet se trouve confronté a umne

situation de résolution de probléme "absurde®?

A la suite des travaux de BEAUVOIS et JOULE (i981),nous
considérons la situation "résolution de probléme" comme une
cognition génératrice, qui va mettre en branle le trévail
cognitif du sujet.

On peut distinguér plusieurs étapes successives, qu'un éleve
de CE2, de part saon vécu scolaire de 1'enseignement des
'mathématiques, est capable de passer:

- 11 doit reconnaitre cette situation comme une situatlion de
résolution de probléme;

- il doit utiliser ses connaissances gquant a la structure d'un
énoncé bien forme;

- 11 doit intégrer les indices qui sont & sa disposition dans

le schéme spécifique & la résolution de probleme.

La spécificité du probléme absurde que nous avons propose
aux sujets est qu'il ne répond pas aux reégles de ce "méta-
contrat mathématique" régissant 1’intéraction sujet/situation:
le schéme spécifique a la résolution de probléme ne peut pas
étre utilisé car 11 n'existe pas de lien entre les donnees

chiffrées et la question posée, et aucune opération

_93_




CONCLUSION

arithmétique cohérente ne peut étre effectuée avec les nombres
de l'éncncg.

On peut donc s'attendre & ce qu'un élave de CE2 capable de
reconnaitre un énoncé de probléme bien formé sclt tout a fait
a méme de rejeter la validité de 1'énoncé proposé au cours de
notre expérimentation. Or,les résultats que nous avons obtenus
montrent que 73,3% des éléves traitent cet énoncé comme si 11l
avait du sens.

De plus, si 1l'on considére le sujet de sa place d'acteur
social dans la relation éducative, on aurait pu s'attendre &
ce que les sujets jugés "bons éleves" par l'enseignant soient
ceux qui solent 1les plus performants dans une téche de
résolution de probleme, et par la les plus capables de repérer
facilement l°'absence de lien logique entre les nombrés de
1'énoncé proposé et la question poseée.

Or, ces sujets "bons éléves" sont les plus nombreux & donner
une solution chiffrée au probleme sans verbaiiser une
quelconque difficulté de traitement de la téche.

Une question se pose alors:

Pourquoi un énoncé de probléme non-sensique mobilise—t-il

les sujets comme si 11 avait du sens?

Les commentateurs des résultats de 1'IREM de Grenoble<
répondent & cette question en mettant en cause 1l'enseignement
des mathématiques & 1l'école primaire. Selon DOUADY (19855, le
reproche qui est fait aux éléves est de ne pas s'étre posé la
question de la pertinence des données au regard de la question

poseée.

Nous n'adhérons pas & cette interprétation car nous
penscns que parmi les 132 sujets ayant donné une solution
chiffrée au probléme;tcus ne l'ont pas fait sans repérer
l'abscence de sens logique de 1'énoncé. En effet, d'une part
nous estimons qu'un éléve de CE2 est capable, de part son vecu

scolalre, de reconnaitre une énoncé de probléme bien forme,
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d'autre part, les discours recueillis au cours de notre
expérimentation mettent en évidence 1l'effort d'imagination
qu'ont fait les éleves pour combler le mangue de sens de
1'énconceé.

Nous pensons plutdt, comme le suggere BRISSIAUD (19867,
que c'est dans la phase d'élaboration d'une décision de rejet

de 1'é4noncé que ces éléves échouent.

Cette position adoptée, i1 devient nécessailre pour
répondre, 2 la guestion qQque nous posons, de replacer
1*interaction sujet/situation dans le contexte plus large dans
lequel elle se déroule.

Nous reprenons ici 1'hypotheése posée par MONTEIL <1987) selon
laquelle le traitement cognitif des situations auxquelles est
confronté un sujet est gouverné par les valeurs gu'il 1luti
attribue en foncticn des conduites sociales gqu'elles sont
susceptibles de Llui permettre. Deux types de médiation sont
donc a considérer dans le rapport de 1'éléve de CEZ a l'objet
"énoncé de probleme absurde”: ‘

- une médiation de signification gqui améne le sujetAa rejeter
la validité de 1'énoncé

- une médiation de conduites socialement nécessaires qui,
selon les caractéristiques du contexte dans leguel se déroule
1'interaction, aménent le sujet & adopter tel ou tel type de

comportement face & la tache.

Les résultats que nous avons obtenus montrent que 73,3%
des sujets donnent une réponse au probléme. L'hypothese selon
laquelle la signification sociale du contexte Jjoue un réle
déterminant dans la prise de décision de donner telle ou telle
répaonse a la question du probleme.

Devant la difficulté de traitement de la t&che, c'est bien les
rapports de contexture et non les rapports de signification
que les éleves privilégient en donnant une solution chiffree

au prabléme.
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Nous prcposcns donc comme réponse a la question que nous
posens: si un probléeme non-sensigque scllicite les sujets comme
si 11 avait du sens, c'est que les contraintes liees au
contexte dans lequel se dércoule l'interaction sujet/situation
perﬁet aux sujets de combler 1'absence de sens de 1'éncncé.

La question qui se pose alors, est de savoir quels sont
les indices juges pertinents par le sujet dans le contexte
quand il donne une solution au probléme insoluble, ou, en
d'autres termes:

t
A guoi répondent les sujets quand 1ls donnent ume sSolution

chiffrée au probleéeme?

Chaque contexte peut &tre défini comme un "espace” dans
lequel 1les partenaires de la relation négaocient sur les
significations a attribuer & la situation. Les contraintes
spécifiques au contexte amenent chacun des interlocuteurs a
adopter certaines conduites socialement nécessaires pour que
la communication pulsse exister. .

Selon BEAUVOIS <(¢1987), ces conduites nécessaires font du
cadre social de référence dans lequel s'exerce l'activité du
sujet, une variable sociale constitutive des élaborations

cognitives, des comportements et performances des sujets.

Nous avons voulu, dans notre recherche, vérifier
1'hypotheése de 1l'existence d'un "contrat” régissant chacun des
contextes proposes, constitue de regles explicites et
implicites tacitement reconnues et admises par les sujets.

Les résultats que nous avons obtenus vérifient cette hypothese
en montrant gque selon le contexte dans lequel se déroule
1'interaction sujet/situation, les sujets n'adoptent pas le

méme type de comportement face 2 la tache.
Par ailleurs, nous posions 1'hypothése que la fonction

principale du "contrat"” est de générer du sens a propos de

1'objet en question: énoncé de probléme. La grande majorite
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des sujets ayant donné une solution au probléme. i1l semble
bien gque 1l'absence de sens de 1'énoncé ait été comblée, et que
la 'rappnr% entre le sujet et 1l'objet "énoncé de probléme
absurde"” passe bien par la médiation de conduites socialement

nécessaires indigquées par le contexte.

C'est donc bien aux reégles du contrat en vigueur dans
chacun des caﬁtextes que -les sujets répondent quand 1ils
donnent une solution chiffrée au probleme.

On peut se poser la questien du choix effectué par les

sujets qﬁant a une stratégie de résolution:

Selon quels criteéres les sujets effectuent-ils un choix

parmi les stratégles de résolution qui sont 2 leur disposition

a2 ce moment donné de 1'apprentissage des mathématiques?

On peut s'interroger sur la raison qul a poussé 74,2% des
sujets ayant donné une <solution chiffrée au ?rcbléme a
effectuer une multiplication avec les nombres de 1'énoncé.
Nous penscns qu'il y a deux raisons & ce choix massif de la
multiplication cpnmk stratégle de resclution: d'une part,de
part leur/;égaﬁscolaire, les éléves savent bien que 1l'histoire
"racontée;*‘pd} l'énoncé de probléme n'est la que pour les
amener a effectuer des opération= arithmétiques; d'autre part,
1'élément de savoilr soumis & un rapport officiel en classe de
CEZ est la multiplication.

Devant la difficulté de traitement de la tache, la
majorité des sujets ayant opéré un investissement dominant des
rapports de contexture se sont réfugiés dans la sdareté d'un

code dont ils peuvent exhiber la maitrise: la multiplication.

Par ailleurs, les résultats obtenus montrent que selon le
contrat en wvigueur dans le contexte, les sujets n'effectuent
pas le méme cholx de stratégie de reéesolution. Il apparait donc
que la signification sociale du contexte Joue un réle

déterminant non seulement dans le choix de la réponse a donner
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au probleme absurde, mais également dans le choix d'une
stratégie de résolution de ce problame.

C'est donc dans 1le contexte lui méme qgue 1les sujets
trouvent des indices pertinents quant au choix d'une stratégie

a utiliser.

II/ COECLUSIOR ET PERSPECTIVES

L'aobjectif de la recherche présentée ici a pour abjectif
de mettre en évidence, dans le champ d‘une psychologie sociale
des constructions cognitives, la part attribuable aux
significations sociales contextuelles.

Placer des éléves de méme niveau scolailre, en situation
de résolution du méme probléme, dans des contextes différents,
nous a permis de montrer le rdle determinant de ce type de
variable sociale dans 1le choix de la réponse donnée au
probléme par les sujets. ‘ '

En effet, la comparaison des résultats obtenus dans chacune
des conditions expérimentales vérifie bien 1'hypothése que si
l'interaction sujet/situation passe par la médiation des
significations, 1la réponse finale a la question de 1'énoncé
passe, elle, par la meédiation de conduites socialement
necessaires, reégles d'un contrat de communication spécifique a

chacun des contextes.

Par ailleurs, proposer un énoncé de probléme non-sensique
nous a permis de repérer dans chacun des contextes les regles
auxquelles répondent les sujets quant ils donnent une réponse,
et quels indices ils prévilégient dans le cadre général cu se
déroule l'interaction pour combler ou non le manque de sens de

1'énoncé.

Pour notre part, nous n'adhérons donc & aucune des
interprétations proposées des résultats obtenus par les
chercheurs de 1'IREM de Grenoble. Nous ne pensons pas, comme

DOUADY <(1985), que 1les 132 sujets ayant donné une solution
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chiffrée au probléme 1°‘ont fait =ans se poser la question de
la pertinence des données au regard de la question posée. De
méme, noué ne pensons pas que ces éleves ont veéritablement
échoué dans la phase d'une décizion de rejet de la validite de
l'éndnoé, comme 1l°'avance BRISSIAUD (1986).

Nous dirions plutét, que ces sujets, en donnant du sens a
un énoncé qul n'en avait pas, ont "réussi" a répondre
conformément aux régles du contrat en vigueur dans chaque
contexte. Ils se sont ainsi donné les moyens d'une part de ne
pas "perdre 1la face" devant leur interlocuteur en rendant
"page blénche", d'autre part, de ne pas avouer leur échec dans
la discipline "mathématique”, la plus valorisée par le systéme

scolaire.

Le probléme qul se pose & nous & la suite de notre travail
est de comprendre pourquoi un sujet, dans un contexte donne,
n'applique pas 1l'ensemble de ses connaissances mais une partie
seulement, en relation avec les données de ce contexte jugées
pertinentes par lui.

Le modéle explicatif que nous proposons peut servir de point
de départ & de nouvelles expériméntations. I1 suggeére en effet
de considérer plusieurs types de médiation dans le rapport du
sujet & l'objet: une médiation de signification,une médiation
de conduites socialement nécessaires. La réponse finale donnée
par le sujet est considérée comme résultant de 1'interaction
entre sujet/situation et sujet/contexte. Ce gqul nous interesse
lci est de repérer quelle part est A& attribuer au pdle des
significations et au péle des conduites socialement

nécegssailres.

Nous posons 1'hypotheése que la signification sociale
donnée au contexte Jjoue un rdle déterminant dans le choizx
d'une procédure de résolution de la tAche proposée au sujet.

A la suite de MONTEIL (1987, nous considérons la situation

comme jouant un rdle de principe organisateur d'une hiérarchie
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de stratégiles disponibles qui vont s'actualiser en fonction de
facteurs sociaux conjoncturels chez un sujet occupant une

place sociale donnée.

La premiére expérimentation présentée ici nous a permis de
varifier cette hypothese en montrant qgque, devant une
difficulté de traitement de la té&che, les sujets priviléglent
dans chacune des conditions expérimentales les rapports de
contexture plutdt que les rapports de éignification. I1 nous
paralt maintenant intéressant de repérer dans quelles
conditions le raﬁport de signification peut jouer un réle plus

important.

Le deuxiéme dispositif expérimental que nous wvoudrions
mettre en place a pour point de départ la conclusion tirée
"d'une recherche récente de MONTEIL (1288) selon laquelle: ce
mécanisme socliao-cognitif de la gestion des ressources produira
un effet d'autant plus fort que 1'agbjet sur lequel 11l
s'applique sera plus idéologiquement marque par l'enjeu social
qu'il représente.

En effet, l'objet choisi pour notre premieére expérimentation
:"énoncé de praobléme arithmétique” est trés fortement charge
d'enjeux puisque qu'il est le plus favorisé par l'institution
scolaire. On peut donc s'attendre 2 ce que, en choisissant un
objet moins chargé d'enjeu scolaire, les sujets priviléegient
de fagon moins massive lez rapports de contextures. I1
s'agirait done, dans cette deuxieme expérimentation, de
"jouer" sur la valeur sociale des antécédents véhiculés par la
situation.

On pourrait, par exemple, choisir une t&che dans une
discipline moins valorisée par le systeme scolaire, ogu plus
simplement, créer autour de la tache "résolution de probleme
arithmétique"” un scénario qui la desinvestit d'enjeux

scolaires importants,.
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Une troisiémé expérimentation pourrait étre mise en place
en faisant varier les antécédents véhiculés par le =ujet en
tant qu'acteur social. En effet, les tavaux de MONTEIL et
CASTEL (1987) ont permis de vérifier gque les modalites
d'inserticn sociale du sujet jouent différemment sur ses
conduites selén la valeur qui lui est attribuée et selon la
fagon dont cette valeur est socialement actualisée.

Il s'agirait de conserver lé méme dispositlf en ajoutant dans
1a conditicn expérimentale un discours de 1'expérimentateur
montrant: qu'il est au courant du statut scolaire du sujet.

On peut s'attendre a ce que cette transparence de la place
sociale du sujet dans la relation éducative renforce la
dépendance aux aspects conjoncturels de la situation chez les
sujets "faibles" et 1l'autonomie auxlaspects conjoncturels chez

les sujets "bhons éléves”.
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