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De nombreux enfants du début du primaire ne comprennent pasle sgne =, cequi a
des répercussions importantes sur leur gpprentissage des opérations de base. Nous
dlons montrer, al’ aide de deux exemples, que I’ ensaignement du Signe = et
largement absent des curriculums scolares et des manuds de mathémetiques. Nous
présentons les implications d une expérimentation didactique menée aupres d enfants
de premiere année d’ éudes et ses conséguences sur le dével oppement de curriculums

mahématiques : - ce que les enfants sont en mesure de comprendre le Signe = des
la premiére année du primaire et quelles activités favorisent cette compréhension ?

Introduction

Dans le cadre des premiers gpprentissages des mathématiques, les rdations d équivadence
et dégdité sont des déments dés autour desquels les déves aticulent différentes congtructions a
propos des premiers gpprentissages numériques. En gpprenant les concepts numériques de base?
en premiere année de I'école primaire, les deves sont rapidement confrontés a des comparaisons
de collections & déguipotence de collections, donc intuitivement a des notions dégdité et
déquivdence Un peu plus tard, en décowrant les premiéres opérations arithmétioues’,
I'équivdence & I'égdité jouent de nouveau un rle important, notamment dans I’ écriture
formdle de ces opérations. Aingd, les équaions qui représentent ces opérations S articulent autour
de la rdaion dégdité car, pour qudles soient vaables, il fat que la méme quantité soit
représentée des deux chtés du dgne =. Ce principe et d'une importance primordide, puisgu'il
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s gpplique atous les domaines mathématiques, que ce it en arithméique ou en dgebre. L'ééve
y seradonc confronté tout au long de sa carriere scolaire et ce, méme jusgu’ al’ université,

Or, de nombreux éeves ont des difficultés a comprendre le Sgne =. Une grande mgorité
de ces enfants conddére ce symbole, non pas comme un indicateur d'une relaion d'égdité e
d équivdence, mais comme un opérateur gores lequd il faut écrire une réponse a I’ opération qui
le précéde. Notre communicetion sera diviste en quare sections, qui seront explicitées par la

qite :

1) Ladescription delanature del’ erreur des enfants et sesimplications,

2) L’ absencedel’ enssignement du Sgne = dansles curriculums,

3) La description des réaultats de notre recherche doctorae comprenant |’enseignement du
dgne = ades enfants de premiéere année du primaire,

4) Les implicaions découlant de notre recherche sur le développement de curriculums
mathématiques.

1) Une compréhension déficiente du signe =

Différentes recherches récentes (entre autres, Seenz-Ludlow et Wagamuth, 1998 ; Vance,
1992 ; Carpenter et Levi, 2000) ont réuss a démontrer que de nombreux enfants du primaire
conddérent le sgne=, non pas comme un indicaeur d'une rdaion dégdité, mas comme une
incitation a fournir une réponse. Dans le cadre de notre recherche doctorde, nous avons pu
corroborer ce réaultat: tous les enfants de premiére année du primaire avec lesquels nous avons
travallés prétendaent au départ que le sgne = sert a «fparer les chiffres» ou aindiquer «quiil
faut écrire une réponse a un cdceul ». Ces conceptions erronées du signe = ont des répercussions
importantes, dés que les enfants sont amenés atravailler sur les opérations de base. S ces enfants
nont pas de difficultés a évduer des égdités de type "a+ b=cC" ou de compléter des équaions
de type "a+b=__", ils ne sont générdement pas en mesure de travaller sur des égdités & des
équations de structure dfférente. Dans notre recherche doctorde, nous avons pu condtater que les
enfants qui entretiennent une conception comme opérateur du Sgne= ont de la difficulté en
paticulier a évduer des égdités de type "a=b+c". Deux types de réactions ont pu ére



observés. Un cartain nombre d' enfants ont refusé ces égdités en se basat aur le fait que, sdon
eux, le sgne= «ne e trouve pas ala bonne place », tandis que d'autres ont inverse leur sens de
lecture, pour lire|’ égdité de droite agauche.

En outre, les difficultés de ces enfants saccentuaent face a d'autres types d'égdités.
Aing, ils &aent génédement incapables d'évduer des éydités de type "a+b=c+d" ou de
compléer des équdions de dructure smilare Ces difficultés sont dadant plus inquiéantes
gu'une conception comme opérateur du signe= ne caractérise pas uniquement les enfants du
début du primare, mas que cette conception eronée e souvent mantenue jusgu'a la fin du
primaire, voire le début du secondaire (Bodin & Capponi, 1996 ; Mevarech et Yitschak, 1983) &
congtitue notamment un des principaux obstacles lors de I’ gpprentissage de I’ dgébre.

2) Absence de I’enseignement du signe = des curriculums et des
manuels

Méme g la compréhenson du signe = est d'une impartance primordiae pour les premiers
goprentissages mahémdtiques au primare, ce méme sSgne nNed souvet pas ensagné
explicitement au primaire. Dans le cadre de nos recherches doctordes, nous avons anaysé deux
curriculums scolaires, cdui du Québec e cdui du Luxembourg e les manuds de mathémaiques
corregpondants. 1l ressort dlairement de ces andyses que ce qui y et consacré au sgne = n'est
pas ala hauteur de son importance. Aind, tant au Québec quau Luxembourg, les programmes
d é@udes mentionnent I'enseignement du Sgne= uniquement dans le contexte de comparaisons
de collections dans des activitts ou les enfants doivent décider § deux ensembles sont
équivaents ou non.

En andysat les manuds de premiére & deuxieéme année en vigueur actudlement au
Luxembourg & au Québec, on peut condater gu'une plus grande importance et accordée a
ensdgnemat du dgne = dans catans owvrages, mas gquen géndd, ot ensaignement et
encore tres lacunaire. Dans les manueds luxembourgeois par exemple, on traite la Sgnification du
dgne = uniquement dans le contexte de comparasons de collections, e conjointement avec les
dgnes > & <. De méme la grande mgorité des éguations que les enfants ont a travailler



correspondent a une dructure "a+b=_". Dans les manuels québécois anadysés, on retrouve une
plus grande diversté d équations dans la plupat des manuels. Cependant, pour certains auteurs,
I'explication du dgne= est escamotée. Pour d'autres, dle est carément fausse Citons a titre
d exemple le manud Intersection, dans leque C'est une conception du Signe = comme opérateur
qui e trangmise: Lebd (2001) expligue ce symbole de la maniere suivante aux enfants du
premier cycde: «Le dgne égd (=) ne sat pas toujours a effectuer un dgorithme ou a donner une
réponse mathématique. |l peut auss servir adonner une information» (p. 92).

3) Description de nos résultats de recherche

Dans la présente recherche, dont I'objectif principd éat de décrire le processus de
compréhenson du dgne = aupres d' déves de premiere année du primaire, nous avons développé
une s&quence denseignement de ce symbole qui a &é expé&imentée aupres de trois enfants de
niveaux différents dans le cadre d'une expéimentaion didactique. Au début de la collecte de
données, 11 enfants d'une clase de premiere anée de la ville de Luxembourg ont &é soumis a
un prées, din dévduer leur compréhenson du Sgne = & de sectionner trois participants ayant
des difficultés & comprendre le sgne=. Par la suite, un ensaignement individud du dgne = a éé
digoenst a ces trois enfants & un pod-tet a pemis dévaduer la compréhenson des enfants
quelquesjours gopreslafin del’ expérimentation.

Pluseurs principes ont sarvi a I'daboration des activités d enseignement. Tout d abord,
les activités Sappuient sur une anadyse conceptudle des rdations déguivdence & dégdité a
I'ade du moddle de Bergeron e Herscovics (1988) déa utilisé dans de nombreuses recherches
semblables.  Ensuite, lors de I'daboration des activites d'ensaignement, nous avons essayé
déablir un lien entre I'écriture mathématique et la représentation concrete. Findement, nous
avons travallé avec les enfants a la fois I'évdudion dégdites & la dé&eminaion d'une
inconnue dans une équation. Un pod-test, proposant des taches de nature Smilare a cdles du
prétest, nous a permis de vérifier I éendue des apprentissages rédises par lestrois participants.

A la fin de notre séquence densdgnement, les trois enfants ont progressé dans leur

compréhenson du dgne=, dont deux enfants de maniere dgnificaive. Mdgré ces progres,



I goprentisssge du 9gne = conditue un puissant obgstacle cognitif : nous avons pu condater chez
tous les enfants, a des degrés différents, des tendances a revenir vers une conception du sgne=
comme opérateur, principdement dans des Studions nouvdles. De méme, deux des trois enfants
nont dga plus obtenu les mémes paformances dans le pos-test que vers la fin de la s\quence

d enseignement et ce, quelquesjours sellement gpres lafin de I’ enseignement du signe =.

Nous avons égdement pu dégager I'importance d'une comprénenson procédurde bien
développée pour pouvoir chemingr de maniére Sgnificative et durable dans I'gpprentissage du
dgre =. Les enfants en quedtion digoosaient donc d'une grande diversté de dratégies pour éablir
leur condtat d'équivdence ou d'égdité Deux indices nous aménent a ce conda. D’abord,
I'enfant dont la compréhenson procédurde de I'équivdence et de I'égdité éait faible n'a pas
réuss a condruire une compréhenson solide du sgne = comme indicateur de reaion. Ensuite,
ced la diverdté des dratégies additives employées par les autres enfants qui leur a permis de
progresser dans leur compréhension du signe =.

4) Implications de notre recherche sur le développement de
curriculums mathématiques

Notre recherche doctorde a pluseurs implicaions sur le développement de curriculums
mahématiques. Tout d'abord, un premier condat Simpose: L'ensagnement que les enfants,
avec lesquds nous avons travaillés ont recu en dasse sur les nombres et les dructures additives,
ne leur a pas pemis de déveopper une comprénenson du signe= comme indicateur d'une
relaion déguivdence. En effet, tous les enfants avec lesquds nous avons effectué le prétest,
Cc'est-adire I'ensemble des 11 enfants de la dasse, condderent le Sgne = comme opérateur.
Médgré de légeres nuances, nous pouvons afirmer que I'erreur est générdisée. En I'absence d'un
ensaignement explidite, les enfants ne sont donc pas en mesure de comprendre le Sgne =.

Deuxiémement, cette conviction que le dgne= doit ére suivi d'une réponse a une
question qui le précede rese tres fortement ancrée chez les enfants avec lesquels nous avons
travallé Trois déments nous ont amené a édblir ce condat. D’abord, ces enfants ont beaucoup
de dfficultés & accepter une autre dgnification du dgne= au début de la séquence



d gpprentissage. Enslite, les enfants ont tendance a retourner vers leur ancienne conception du
dgne = tout au long de la squence d enseignement. Cette tendance et présente, a divers degrés,
chez tous les paticipats & ne sSedompe que gradudlement chez les deux plus forts tandis
gudle pedge chez I'déve la plus fable Findement, les apprentissages rédisés a propos du
dgne = ont trés fragiles. Aing, nous avons condaté lors du pod-test, une dizaine de jours a
peine gorés la fin de la siquence d ensaignement, que deux des trois enfants avec lesquels nous
avons travallé, le plus fort e la plus fable, ont d§a commencé a régresser vers leur ancienne

conception du sgne =.

5) Conclusion

Suite a notre recherche, nous nous questionnons sur le report de I'introduction du signe =.
Actudlement, le Sgne= et introduit en premiere année e au cours des premiers mois de I'école
primare au Luxembourg, dans le cadre de deux types d'égdités. Il et fréquemment utilise dans
des égdités de dructure "a+b=c", &, plus rarement, présenté dans le contexte d égdités de
dructure "a=4d'. Or, pour nous, la quetion essetidle et de savoir S la compréhenson
procédurde du nombre, de I'addition e des rdations d éguivdence et d égdité des enfants ext
auffisamment dévdoppée au momet de lintroduction du sSgne =. Question dautant plus
judifiée qu'il Sest dégagé de notre recherche que c'est une compréhension procédurde adéguate
qui digingue les enfants qui sont arivés a modifier leur concegption du signe= de ceux qui n'ont
pas réuss. Sil s confirme que la compréhendon procédurde est prérequise, la plupat des
enfants ne seraient pas encore en mesure, au début de la premiére anée, de développer une
compréhension adéquate du signe=. Ne serait-il donc pas plus logique de reporter |introduction
du dgne= dans le temps, afin de donner aux enfants la chance de développer davantage leur
compréhension procédurde avant d' ére confrontés aune formdisation avancée ?
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