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Les problemes de généralisation a la transition
primaire/college en Tunisie :
Quelles potentialités pour favoriser le
développement de la pensée algébrique ?

BEN NEJMA! Sonia - KHALOUFI-MOUHA? Faten - ADEL® Fadhel

Résumé - En se placant dans la lignée des travaux du mouvement « Early algebra » et ceux de la
théorie anthropologique du didactique, ce travail exploite un Modele Praxéologique de Référence de
la Pensée Algébrique pour explorer le potentiel des problemes de généralisation proposés dans les
manuels officiels de 6™ année primaire et de premiére année de college en Tunisie, a développer la
pensée algébrique avant l'introduction du formalisme conventionnel.

Mots-clefs : Pensée algébrique, Modéle praxéologique, Généralisation, Potentiel algébrique, Transi-
tion primaire/college.

Abstract - In line with the “Early algebra” movement and the anthropological theory of didactics,
this paper uses a Praxeological Reference Model of Algebraic Thinking to explore the potential of
generalization activities proposed in the official textbooks of the 6th year of primary school and the
first year of secondary school in Tunisia to develop algebraic thinking prior to the introduction of
conventional formalism.

Keywords: Algebraic thinking, Praxeological model, Generalization, Algebraic potential, Primary/
college transition.
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Introduction et problematique

Ce travail s’inscrit dans le cadre du projet international « Transition primaire-college au Bénin,
Maroc et Tunisie, état des lieux, comparaison et perspectives de l'enseignement de l'arithmétique
et de lalgebre » du programme international APPRENDRE, mis en ceuvre par 'Agence universitaire
de la Francophonie (AUF) avec l'appui de ’Agence Francaise de Développement (AFD) (Appel a pro-
jet d’avril 2019). Il s’inspire également des recherches de ['Observatoire International sur la Pensée
Algébrique (OIPA) (Squalli, 2015, Vlasiss, Demonty, Squalli, 2017, Jeannotte, Squalli, Robert, 2019,
Bronner, squalli,2021). Il s'agit, plus particulierement, d’'analyser les enjeux du passage de l'arithmé-
tique vers lalgébre enseignée a la transition primaire (6°™ année de base) /college (7¢™ année de
base) en Tunisie (éleves de 11 a 13 ans). Nous nous situons dans la lignée des travaux portant sur le
développement de la pensée algébrique dés les premieres années du primaire sans recours au sym-
bolisme algébrique conventionnel qui sera rencontré ultérieurement au college. Contrairement aux
approches d’enseignement classiques de lalgebre, lobjectif n'est pas d’introduire le symbolisme lit-
téral pour donner du sens aux concepts ou faire émerger des propriétés mais plutot de mettre l'accent
sur'importance de la généralisation dans le développement du raisonnement analytique. Bien que
la présence d'opérations (lois de composition interne ou externe, binaire ou n-aires) en nombre fini
soit essentielle et assure le caractere algébrique de lactivité, la présence des lettres n'y est pas indis-
pensable, elle serait selon Marchand et Bednarz (1999) un moyen d’exprimer la généralité. Ce travail
est motivé par les réformes des mathématiques actuellement en vigueur dans les pays anglophones
qui s’inscrivent dans le mouvement Early-algebra visant a renforcer les acquis en arithmétique par le
développement d’une vision relationnelle de l'algebre. Dans le contexte tunisien, c'est a partir de la
7¢me année de base, en fin d'année, que le langage algébrique est explicitement introduit via le calcul
littéral et la résolution d’équations du premier degré a une inconnue, comme on peut lire :

« Lapprenant sera sensibilisé au domaine algébrique a travers sa familiarisation progressive
avec les écritures algébriques et la manipulation de certaines expressions par des opérations
d’addition et de soustraction ainsi que la simplification et le calcul d’expressions algébriques
connaissant des indéterminées ainsi que sentrainer a résoudre des problémes en rapport
avec des équations simples ou des relations entre deux variables ».(Programme officiel de
l'enseignement de base tunisien, 2020)

Cette analyse revient a identifier parmi les activités de généralisation proposées dans les manuels
officiels tunisiens (Ben Nejma et al, 2022), celles ayant un potentiel algébrique a développer un rai-
sonnement analytique. Dans quelle mesure les tAches posées en 6™ année de base permettent-elles
de développer éventuellement une généralisation algébrique ? Le potentiel de ces taches évolue-t-il
en 7¢™ année ? Quelle importance est-elle accordée par l'institution scolaire tunisienne a la généra-
lisation comme moyen de développer la pensée algébrique chez les éleves a la transition primaire/
college ?
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Nous présentons le cadre théorique adopté pour aborder notre problématique, la méthodologie
d’analyse considérée et les principaux résultats relatifs a I'analyse institutionnelle avant de conclure.

Cadre théorique

Nous faisons référence a l'articulation théorique proposée par (Najar et al 2021) entre la théorie an-
thropologique du didactique (TAD) (Chevallard, 1992 et 1999) qui permet de modéliser toute activité
mathématique en termes de praxéologies selon une dynamique des niveaux de codétermination ma-
thématiques (globale, régionale, locales et ponctuelles) et le modéle épistémologique de référence
de la pensée algébrique (MPRPA) (Squalli, et al. 2019). Cette articulation est nourrie par 'approche
sémiotique (Duval, 1993). Nous analysons les praxéologies ponctuelles relatives a la praxéologie
mathématique régionale « généralisation » et les techniques attendues qui seraient éventuellement
compatiblesavecles caractéristiques d’un raisonnementanalytique ainsi que les registres qui peuvent
étre convoqués dans la mobilisation de ces techniques. En effet, dans le (MPRPA), la praxéologie ma-
thématique globale élaborée autour de la pensée algébrique s'organise autour de trois praxéologies
mathématiques régionales (PMR) : Généralisation (G), Modélisation (M) et Calcul (C), chacune delle
se décline en des praxéologies mathématiques locales (PML). La PMR « Généralisation » se décline en
deux PML : (G1) : « Généralisation de régularités » et (G2) : « Généralisation de regles, de formules, de
loi et d’algorithmes ». Celles-ci sont caractérisées, a leur tour, par des praxéologies mathématiques
ponctuelles (PMP organisées autour de types de taches), comme il est illustré dans le tableau suivant.

PML (G2) : Généralisation de de régles, de formules,
de loi et d’algorithmes

PML (G1) : Généralisation de régularités

Repérer une régularité dans une Repérer une regle, une loi, un algo-

suite rithme

Prolonger une suite réguliere Ftendre le domaine devalidité d’une

regle, d’une loi, d’un algorithme

Représenter une suite réguliere dans
un registre donné

Représenter dans un registre donné
une regle, une loi, un algorithme

Créer une suite réguliere

Créer une regle, une loi, un algo-
rithme

Justifier/prouver une régularité

Justifier/prouver une regle, une loi,
un algorithme

Comparer des suites régulieres dans
un sens donné

Comparer des regles, des lois, des
algorithmes
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Nous identifions trois types de registres au sens de Duval (1995) et de Hitt et Passaro (2007), le registre
numérique, le registre algébrique conventionnel et le registre intermédiaire. Le registre « numérique »
renvoie aux nombres et aux opérations entre ces nombres mis en jeu dans les activités proposées. Le
registre algébrique fait appel au formalisme algébrique et a 'usage de la lettre et le registre intermé-
diaire qui renvoie, ici, a toute autre représentation des relations convoquées par I'énoncé, le tableau
de valeurs, le dessin, le schéma, la figure géométrique, etc.

Méthodologie

Un bref apercu sur le systéme éducatif tunisien : la transition primaire/collége

Le systeme éducatif scolaire tunisien est composé de deux cycles d’enseignement, l'enseignement
de base et 'enseignement secondaire. L'enseignement de base est un cycle complet qui s‘étale sur
neuf années accueillant des éléves de premiére année (6 ans) jusqu’a la 9°™ année (14-15ans). Il se
compose a son tour de deux cycles complémentaires, le premier cycle (cycle primaire) dispensé dans
les écoles primaires, d’une durée de six ans, subdivisés en trois degrés de deux ans chacun, et le se-
cond cycle (cycle préparatoire) dispensé dans les colleges, d’une durée de trois ans. L'examen de fin
d’études de l'enseignement de base est organisé au terme de la neuvieme année et sanctionné par le
diplome de fin d’études de l'enseignement de base (DFEB). Pour sa part, lenseignement secondaire
estd’une durée de 4 ans et sanctionné par l'examen national du baccalauréat a la fin de la 4™ année.
La langue naturelle en usage a l'écrit et a l'oral en mathématiques dans l'enseignement de base est la
langue arabe et se base sur l'approche par compétences dont la résolution de problemes constitue
un enjeu majeur. Dans le contexte tunisien nous disposons, pour chaque niveau d’enseignement,
d’un manuel officiel unique qui représente la principale référence a suivre par l'enseignant et ses
éleves et traduit les objectifs du programme officiel.

Méthodologie d’analyse des pratiques institutionnelles

Nous identifions les praxéologies ponctuelles développées dans les manuels officiels tunisiens de
6°m¢ année et de 7¢™ année de base en analysant les tdches qui convoquent de maniere implicite ou
explicite les PMP identifiées dans le MPRPA. Cette analyse est réalisée a partir des types de taches
convoqués, des techniques permettant de les accomplir ou attendues par l'institution scolaire et
des registres de représentations en jeu. Ces criteres nous permettent de caractériser le potentiel al-
gébrique des problemes posés. Ce concept est envisagé en tant qu'outil méthodologique (Ben Nejma
et al 2022) permettant de classer ces problemes en fonction des PMP identifiées. Trois degrés du po-
tentiel algébrique sont considérés, nul, faible et fort. Le premier niveau concerne les taches purement
arithmétiques, c’est a dire celles qui impliquent des nombres qui sont tous déterminés et la réalisa-
tion de la tache repose uniguement sur la qualité nombrante des nombres (leurs valeurs). Com
lorsqu’il S'agit de vérifier par calcul que : 4x (5+7) = 4x5 + 4x7. Le second concerne les taches do
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énoncés encouragent ['utilisation d’une technique arithmétique, ou si la technique algébrique est
hors de portée de l'éleve. Clest le cas par exemple pour la tache : Justifier que : 4x (5+7) = 4x5 + 4x7.
Ici '’énoncé n'oriente pas les éleves vers une technique arithmétique mais ne la défavorise pas au
profit d’une technique sans calcul. [...] Le potentiel algébrique est fort lorsque les taches proposées
encouragent l'utilisation d’une technique algébrique, ou si celle-ci est a la portée des éleves. Cest le
cas de la tache: Justifier, sans aucun calcul, que 4x (5+7) = 4x 5+ 4x 7. 'analyse que nous réalisons se
base ainsi sur une analyse a priori des taches proposées dans les manuels officiels tunisiens de 6™
et 7¢™ année de base convoquant une généralisation afin d’identifier leur PDPA (potentiel de déve-
loppement de la pensée algébrique) selon les techniques permettant de les accomplir. Ce potentiel
peutvarier selon le statut des activités proposées (découverte, application, exercices), c’est pourquoi,
nous analysons les situations d’apprentissage dans leur globalité pour en tirer les conclusions sans
se limiter aux activités de découverte.

Analyse des problemes de généralisation a la fin de I'enseigne-
ment primaire

En 6 année, lanalyse révele le faible pourcentage des problemes de généralisation comparé aux
problemes de modélisation dominants dans les programmes de mathématiques (Khalloufi-Mouha,
Ben Nejma et al 2023). En fait, nous avons distingué 30,38% de problemes autour de la PMR « Calcul »,
64,24% autour de la PMR « Modélisation » et 5,38% qui concernent la PMR « Généralisation ». Dans
notre travail, en se centrant sur la praxéologie de généralisation, nous avons choisi d’analyser la répar-
tition de ces activités selon les deux PML, G1 et G2. Parmi les 17 activités de généralisation, repérées
dans le manuel, 11,76% (2 activités parmi les 17) font référence a la PML G1. L'objet de ces activités
consiste a repérer ou a justifier une régularité dans une suite numérique en se basant sur un registre
numeérique. Les activités relatives a la PML G2 constituent 88,24% avec 15 activités parmi les 17 ac-
tivités de généralisation. Ces activités visent a repérer une regle ou une loi et sont essentiellement
proposées aux éleves lors de la phase de découverte d’une nouvelle connaissance mathématique.
’analyse en termes de registres fait apparaitre 'importance du registre numérique qui est utilisé dans
10 problemes parmi les 17 donc avec une proportion de 58,82%. Les sept problemes restants se
répartissent entre le registre intermédiaire (registre graphique) et le registre numérique.

Dans lobjectif d’étudier la facon dont l'enseignement tunisien a la fin du primaire prépare les éleves
a la transition arithmétique-algebre a travers des activités de généralisation, nous proposons dans
ce qui suit, quatre exemples d’activités relatives a la PMR généralisation, proposées dans le manuel
scolaire. Nous analysons les potentialités de ces problemes a permettre aux éleves la mobilisation
de la pensée algébrique a travers lapprofondissement des notions de régularité (Généralisation de
regles et identification de régularités).

EMF 2022




Exemplel : G1. Repérer une régularité dans une suite.

« Je construis une suite de nombres rationnels égaux a dont les déno-
minateurs sont compris entre 2 et 20.

« Je construis une suite de nombres rationnels égaux a dont les déno-
minateurs sont compris entre 3 et 20.

Je note mes remarques a propos des dénominateurs des deux suites.

Figure 1 - Activité 9 p 83 du manuel de 6°™ année primaire de 'enseignement tunisien

Cette activité est extraite du sujet d’étude intitulé « J'écris un nombre rationnel de plusieurs ma-
nieres ». Lactivité est classée dans la catégorie « je m'entraine » et elle a pour objectif de donner
plusieurs écritures pour un méme nombre rationnel. L'activité reléve de 'organisation « Généraliser »
et appartient a l'organisation praxéologique locale (OPL) : Repérer une régularité dans une suite et
au type de tache : Repérer une régularité dans une suite numérique. En fait, l'objet de l'activité est de
repérer une régularité au niveau des dénominateurs des différentes écritures d’'un nombre rationnel
a travers 'étude des deux exemples et . Bien qu’elle soit essentiellement basée sur ['utilisation d’une
stratégie arithmétique qui consiste a multiplier le numérateur et le dénominateur par le méme entier
non nul afin d'obtenir des nombres entre 2 et 20 ou 3 et 20, cette activité permet aux éléves de repérer
des régularités et d’identifier la forme des différentes écritures des deux nombres rationnels donnés.
Pour cela, nous avons classé cette activité comme ayant un potentiel algébrique faible Ce classement
est appuyé par le fait que cette activité est une activité d’'application. Donc, les éleves sont supposés
avoir déja rencontré les procédures nécessaires pour la résolution de lactivité.

Exemple 2 : G1. Justifier/prouver une régularité. Activité 5 page 36

5) Je cherche les cing premiers multiples d’un nombre que je choisis.

a. Prouver que la somme de deux de ces multiples est un multiple du
nombre choisi.

b. Prouver que la différence entre deux de ces multiples est un multiple
du nombre choisi.

Figure 2 - Activité 5 p 36 du manuel de 6™ année primaire de l'enseignement tunisien

L'activité précédente est extraite du chapitre du manuel intitulé « identifier des multiples communs
de deux entiers naturels ou plus ». L'activité est classée dans la catégorie « je m’entraine » du manuel
qui vise l'entrainement sur un nouveau contenu mathématique et la stabilisation de sa signification
a travers des activités d’application courtes permettant aux éleves d’acquérir de nouvelles compé-
tences. Cette activité est associée a la PML G1 (Généralisation de régularités) et au type de tache :
Justifier/prouver une régularité dans une suite numérique. Dans cette activité il ne s'agit pas de réali-
serune preuve mathématique maisil s'agit d’'une validation pragmatique de de la regle visée a travers
l'utilisation des termes de la suite des multiples du nombre choisi. Aucune précision n'a été do
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donc on peut sattendre a ce que les éleve vérifient la regle sur la base d’exemples. Nous considérons
que cette activité a un potentiel algébrique fort dans la mesure ou elle permet d’initier les éleves a
la généralisation en travaillant avec un nombre générique qui peut prendre n'importe quelle valeur
dans 'ensemble des entiers naturels non nuls.

Exemple 3 : G2. Repérer une régle, une loi, un algorithme

On considere le produit suivant :

Un des entiers suivants est le résultat du produit
encadré:

1643,72 - 164,372 - 150
« Déterminer le résultat sans faire le calcul.

+ Expliquer la procédure adoptée pour la détermina-
tion de ce nombre

Figure 3 -. Activité 3p 10 du manuel de 6éme année primaire de l'enseignement tunisien

'activité proposée dans cet exemple renvoie a la PML G2 : Généralisation de regles, de formules,
de lois, d’algorithmes et le type de tache « Repérer une regle, une loi, un algorithme. » En fait, il sagit
d’identifier une regle relative a la multiplication de deux nombres décimaux et plus précisément
l'identification du nombre de chiffres apres la virgule du produit a partir du nombre de chiffres des
deux facteurs. Cette activité mobilise le registre numérique, dans laquelle la description de la tech-
nique est convoquée en tant qu’indicateur pour repérer la regle en jeu. Cependant, bien que l'objectif
de lactivité soit d’identifier une regle susceptible d’étre généralisée a tous les nombres décimaux,
nous considérons que les nombres proposés dans cette activité peuvent conduire les éleves a mobili-
ser un raisonnement de nature arithmétique en procédant par élimination jusqu’a obtenir la réponse
correcte. Clest pourquoi nous considérons le degré du potentiel algébrique de ce probleme comme
faible en raison de la nature des variables didactiques proposées.
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Exemple4 : G2. Justifier/prouver une régle, une loi, un algorithme

Dans le dessin ci-dessus les droites sont paralléles.
Amal a dit « il me semble que l'aire du triangle ABC (bleu et mauve) est plus grand que laire du triangle BCD (mauve) »
Nader a dit « au contraire, pour moi c’est le contraire »

Aymen a dit « pour moi, les deux triangles ont la méme aire »

Précisez la réponse correcte et justifiez votre réponse.

Figure 4 - Activité 2 p 132 du manuel de 6™ année primaire de l'enseignement tunisien

Lactivité renvoie a la PML G2 : Généralisation de regles, de formules, de lois, d’algorithmes et de
type de tache : Justifier/prouver une regle, une loi, un algorithme. Il s'agit en fait de justifier 'éga-
lité de laire des triangles ayant une base commune et la méme longueur de la hauteur et cela en
utilisant des connaissances et des formules déja étudiées comme la mesure de laire d’un triangle
et la distance entre deux droites paralléles. La justification ne se base pas nécessairement sur une
preuve intellectuelle mais peut étre exploitée dans le but d’initier les éleves a une généralisation par
des arguments mathématiques (propriétés déja rencontrées). Cette activité présente, selon nous, un
potentiel algébrique fort justifié par le fait que 'absence de mesure exacte peut conduire les éleves a
la mobilisation de stratégies de nature algébrique a travers une initiation au concept d’équation. En
effet, en se référant aux trois composantes de la pensée algébrique introduites par (Radford, 2014),
lactivité évoquée fait appel a deux indéterminés, la base et la hauteur de chacun des deux triangles.
Ces deux indéterminés peuvent étre dénotés a partir des points B et C pour la base et par une autre
représentation sémiotique pour la hauteur, méme dans le registre du langage naturel. Cette activité
fait apparaitre le réle que peut jouer le registre intermédiaire dans le développement du processus
de généralisation.

Analyse des probléemes de généralisation au début du collége
(septiéme année de I'enseignement de base)

D’apres le programme de la septieme année de base, l'algebre est explicitement introduite a travers
le calcul de la valeur numérique d’une expression littérale ou algébrique. Apres avoir fait une analyse
des PMR autour des situations d'apprentissage du manuel scolaire nous avons d’abord distingué 40,2
% de problemes autour de la PMR « C », 53 % autour de la PMR « M » et 6,8 % qui concernent la PMR « G
». Parmi celles-ci, nous identifions les activités comportant des taches de généralisation de régularité
«G1»oudegénéralisation de regles, de formules, de lois, d’algorithmes « G2 ». Nos analyses nous
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permis de noter que parmi les 33 activités de généralisation du manuel, 60,6 % appartiennent aux
trois PMP : repérer, étendre ou justifier une régularité. Les activités restantes (39,4 %) font partie des
trois PMP : repérer, étendre ou justifier une formule.

Nous identifions, a travers trois exemples d’activités de généralisation dans le manuel, le potentiel
de la pensée algébrique que ces taches permettent de mobiliser chez les éléves de 7™ année de
base. Ce choix est fait parmi les PMP les plus représentées dans le manuel.

Exemple 1: G1. Repérer une régularité dans une suite

Traduction de ’énoncé :

Tu as arrangé des allumettes pour obtenir les formes ci-contre : (Dans
l'énoncéinitial)

Sila construction des formes se poursuit de la méme fagon, combien
faut-il d’allumettes pour former la dixieme figure.

(Encercler la réponse correspondante)

27 24 21 18 15

Figure 5 -. Activité 2 p 62 du manuel de 7¢™ année de l'enseignement tunisien

Cette activité est extraite de la rubrique « exercices » du premier chapitre intitulé « les opérations sur
les nombres entiers naturels ». Elle fait appel au registre géométrique et au registre numérique. Elle
met l'accent sur les caractéristiques d’un triangle (nombre de cotés) et non aux propriétés géomé-
triques. Elle fait appel a TOML « généraliser une régularité » et dont la résolution nécessite d’abord de
correspondre le numéro de la figure au nombre de triangles constituant cette figure, puis de repérer
une régularité dans la liaison entre le nombre d’allumettes et le nombre de triangles et la prolonger
a la figure numéro 10. Certaines techniques de résolution peuvent étre mobilisées. Une technique
possible est générée par un raisonnement récursif qui se base sur la structure du triangle, c’est-a-dire
qu’apres le premier triangle qui correspond a trois allumettes, chaque nouveau triangle est formé a
partir de deux allumettes. Une fois la régularité repérée, l'éleve peut trouver les termes consécutifs de
sa suite jusqu’a la figure (10) qui correspond a 10 triangles. Les figures (2) et (3) permettent de valider
ses choix. Une deuxieme technique se base sur l'analyse de la structure de la chaine pour trouver la
relation entre le nombre de triangles et le nombre d’allumettes et prend les figures (2) ou (3) comme
exemple générique. Il est possible d’exprimer cette régularité dans un registre intermédiaire en consi-
dérant que le nombre d’allumettes pour 10 triangles est celui correspondant au premier triangle au-
quel on ajoute deux fois le reste des triangles. Ou bien aussi que le nombre d’allumettes correspond
a 2x (nombre de triangles) +1. Dans tous les cas, le registre algébrique n’est encore pas accessible aux
éleves a ce moment de ['‘étude a moins que l'enseignant ait anticipé sur le programme d’étude. De
plus, le choix du nombre (10 allumettes) dans l'exercice ne favorise pas la deuxieme stratégie mais
plutot une stratégie de comptage : cette stratégie passe par la construction du dessin numéro (10).
Les régularités a repérer entre le nombre de triangles et le nombre d’allumettes conferent a cette PMP
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un potentiel algébrique faible en raison des variables didactiques proposées (nombre d’allumettes et
valeurs prises pour les distracteurs).

Exemple 2 : G2. Repérer/ étendre une régle, formule.

On a construit des escaliers a l'aide de cubes (dans la figure a droite).

1) Compter les cubes de chaque escalier et écrire le résultat sous
forme d’un carré.

2) On a construit les formes (fig. a gauche) a 'aide des cubes de
chaque escalier.

a) Combien de cubes contient un escalier a quatre niveaux ? écrire le
résultat sous forme d’un carré. Que remarque-t-on ?

b) Quel serait le nombre de cubes d’un escalier a cing niveaux ? a neuf
niveaux ?

Figure 6 —. Activité 11 p 66 du manuel de 7™ année de base de l'enseignement tunisien

Cette activité releve du chapitre consacré aux entiers naturels et convoque des puissances d’entiers
naturels a travers le repérage de 'égalité du nombre de cube dans un escalier et dans le parallélépi-
pede correspondant, c’est-a-dire 1+3=22 et 1+3+5=32 || sagit d’étendre cette formule aux cas d’esca-
liers a cing puis neuf niveaux : 1+3+5+7+9=5? puis 1+3+5+7+9+11+13+15+17=9% Cependant, il nest
pas demandé de généraliser le résultat pour un niveau n quelconque. Le fait de se limiter a la valeur
9 (assez petite) peut freiner le processus de généralisation chez les éleves en se limitant au registre
numérique, méme si les éléves ne rencontrent le formalisme algébrique conventionnel que dans les
chapitres qui suivent. Il est pourtant possible d’exprimer le résultat sollicité dans le registre intermé-
diaire (du langage naturel, par exemple) de la maniéere suivante : le nombre de cubes dans un escalier
est le carré du nombre de niveaux dans cet escalier. Par ailleurs, l'utilisation du contexte géométrique
permet d’initier les éleves au processus de généralisation de regles ou de propriétés algébriques.
Cela nous amene a considérer que le potentiel algébrique de ce probleme est faible a moins que
lenseignant par son apprétage didactique des items proposées lui conféere un potentiel fort en dé-
passant le simple repérage de la relation numérique vers un prolongement de cette régularité.
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Exemple 3 : G2. Repérer, étendre le domaine de validité d’une regle, d’un algorithme.

Ziad possede des pieces sous forme de triangles équilatéraux de coté
chacun 1 cm.

a) Il a collé quatre pieces pour obtenir le triangle de la figure ci-contre.
Quelle est la nature de ce triangle et quelles sont ses dimensions ?

b) Combien a-t-il besoin de piéces pour construire un triangle équilatéral
decoté4cm?

¢) Combien faut-il de piéces pour construire un triangle équilatéral de
coté8cm?32cm?

Figure 7 - Activité 2 p 172 du manuel de 7™ année de base de l'enseignement tunisien

L'activité en question releve du chapitre du manuel scolaire intitulé « triangles » et vise le renforce-
ment des propriétés d’un triangle équilatéral. Pour accomplir les tdches demandées ['éleve peut faire
appel a un raisonnement récursif sur la base de propriétés pour obtenir un triangle équilatéral quatre
fois plus grand par lassemblage de quatre triangles équilatéraux isométriques. De ce fait, si on utilise
quatre triangles de coté 2 cm, on obtient un grand triangle de coté 4 cm qui contient 4x4=16 triangles
de coté 1. De méme pour construire un triangle de coté 8 cm, on utilise quatre triangles de coté 4 cm
C'est-a-dire 16x4=64 petits triangles. Ainsi de suite pour construire un triangle de coté 32 cm=2° cm,
on a besoin de quatre triangles de coté 16 cm, c’est-a-dire de 16 triangles de coté 8 cm, cest-a-dire
encore 64x16=45= 1024 petits triangles. Une autre technique possible pourrait faire appel a la somme
des nombres impairs de 'exemple 1 (exercice 2 p.62). Cependant, le choix des nombres 2, 4, 8 et
32 qui sont tous des puissances de 2, favorise davantage la premiere technique. Cette praxéologie
ponctuelle permet de faire implicitement le lien entre deux variables qui sont des grandeurs de na-
tures différentes : le nombre de triangles et la longueur du cété du grand triangle et de trouver 'une
connaissant l'autre. La mobilisation des formules et des propriétés des triangles (triangles équilaté-
raux) dans le registre géométrique est une facon d’initier les éleves a des conjectures qui renvoient
au processus de généralisation sans faire appel au registre algébrique conventionnel d’'ou le potentiel
algébrique fort de ce type d’activité.

Conclusions et Discussions

Ala lumiere des analyses conduites sur 'ensemble des activités et tdches convoquant un processus
de généralisation dans les manuels tunisiens a la transition primaire/college, il apparait que du point
de vue de cette praxéologie régionale, et en dépit du faible pourcentage des taches de ce genre, les
situations d’apprentissage proposées permettent sous certaines conditions de développer la pensée
algébrique chez les éléves. Il nous semble que leur potentiel algébrique identifié a partir des analyses
a priori, témoigne de l'intérét accordé a cette approche dans le primaire malgré 'absence de certaines
praxéologies ponctuelles du MPRPA. Cette volonté est davantage renforcée a l'entrée au college via
des situations convoquant le repérage de régularités, le prolongement de cette régularité et des s
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tions de récurrence ou de dépendance, par exemple, de suites a motifs croissants et le prolongement
de ces régularités a des termes plus grands de la suite. Cependant le choix des variables didactiques
en jeu dans les problemes proposés peut détourner cet objectif institutionnel et conduire les éléves
a des stratégies de nature arithmétique. Souvent, le nombre des termes de la suite (ou motifs) n'est
pas assez grand ou une conjecture n'est pas convoquée pour un nombre arbitraire, ce qui ne motive
pas le processus de généralisation et limite la technique au seul traitement de la tache dans un seul
registre numérique ou géométrique. Par exemple, la reproduction du motif, le calcul des termes de
la suite sur la base d’un raisonnement récursif ou encore l'exécution d’un programme de calcul sans
qu’ily ait un processus de généralisation en jeu. De ce fait, méme si la praxéologie généralisation est
présente dans cette transition institutionnelle, sa place en tant que praxéologie régionale au méme
niveau que le calcul ou la modélisation reste encore a désirer. Il semble que la pratique enseignante
joue un réle déterminant dans l'apprétage didactique des praxéologies de généralisation dévelop-
pées dans ces manuels officiels par l'exploitation de leur potentiel a développer la pensée algébrique.
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