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Boucle d’or et

les modeles en barres

S’appuyer sur un album de littérature de jeunesse pour
explorer les potentialités des représentations des quan-
tités par des lignes (ou des barres) droites... Christine
Chambris nous présente une activité originale pour la
formation des enseignants du premier degré, en lien
avec l'introduction récente des modeles en barres pour
la résolution des problémes arithmétiquesﬂ

Christine Chambris

Pour tenter de s’attaquer aux difficultés des éléves
en résolution de problémes arithmétiques, le mi-
nistére a publié en 2018 La résolution de pro-
blemes a l'école élémentaire [1], texte qui a
introduit « des représentations sous forme de
schémas bien adaptés » c’est-a-dire sous forme
de lignes, représentations massivement promues
depuis 2020, dans trois Guides @, pour le CP, le
CM et le college, avec des lignes remaniées sous
la forme de rectangles allongés.

Les modeéles en barres reviennent ainsi dans 1’en-
seignement de l’arithmétique scolaire en France
aprés en avoir disparu il y a un peu plus de 50
ans [2]. Il ne s’agit pas d'un retour stricto sensu,
mais plutét de I'importation, massive et rapide,
d’une pratique vivant ailleurs et qui constitue de
fait ici une innovation pédagogique. Ces modeles
semblent nous arriver via Singapour et sa « mé-
thode » [3]l. Ce systéme de représentation semble
bien ancré dans d’autres systémes éducatifs, par
exemple au Japon ou encore en Chine [5]. 11
fait I’objet de recherche, comme innovation, au
Québec [6]. 11 a des noms variés : tape (bande)
diagram au Japon, schéma range-tout chez Po-
lotskaia @], model method ou bar model a Singa-
pour dont la traduction a donné modéle en barres.

Au-dela de I’épaisseur des lignes qui peut varier,
les normes retenues pour les représentations pour
le champ additif semblent partagées, ce qui ne
semble pas étre le cas pour le champ multiplicatif.

Linjonction institutionnelle a enseigner (avec) les
modeles en barres crée de nouveaux besoins de
formation. Dans ce contexte, depuis la rentrée
2019, je conduis des actions variées : accom-
pagnement de formatrices (spécialistes en ma-
thématiques ou généralistes, dont des RMCE'),
formations continues d’enseignantes.

La mise en ceuvre des formations permet d’avoir
des indices sur la réception de l'injonction par
les collegues de « terrain » et de repérer des
malentendus. Soyons claire : d’une part, élabo-
rer une modélisation, avec des barres, d’un pro-
bleme d’arithmétique ne consiste pas a remplir
des cases; d’autre part, ces représentations en
barres ont pour but d’aider les éleves a modéli-
ser le probleme afin de le résoudre. Ce n’est pas
la résolution du probleme qui est censée aider a
trouver le modele ! Ces éléments permettent de
clarifier progressivement les besoins de formation
et de faire évoluer les premiers contenus.

1. Remerciements a Héléne Sencerin (du stage RMC 91), au groupe IREM Calcul mental - Quantités en Contexte (IREM de Paris)
avec Agnes Batton, Myriam Becqueriaux, Michele Couderette, Guylaine Freguis, Alexandra Radovanovic ainsi qu’aux participantes aux
formations pour les questions, les suggestions et les échanges qui ont permis a la tache de voir le jour et d’évoluer.

2. Référentes Mathématiques de Circonscription.


https://eduscol.education.fr/3107/guides-fondamentaux-pour-l-enseignement

Boucle d’or et les modeles en barres

Cet article vise a partager une activité de forma-
tion. Plutot que de s’attaquer frontalement aux
malentendus, elle a été congue afin de permettre
aux enseignantes d’appréhender ce que sont ces
barres, supposées les aider a aider les éleves a ré-
soudre des probléemes arithmétiques. Son but est
d’aider a percevoir comment des lignes peuvent
représenter des quantitésEl Mise en ceuvre a plu-
sieurs reprises, elle a évolué grace au travail
réalisé collectivement pendant les formations, ce
dont ce texte souhaite aussi témoigner.

Un pas de coté : Boucle d’or et
les trois ours

Lactivité est une invitation a faire un pas de co6té
et a oublier provisoirement la résolution des pro-
blemes. Elle se déroule comme suit. Un texte est
lu puis reste affiché. La recherche, d’abord indi-
viduelle, permet de produire de premiers essais,
ensuite, en petits groupes, elle vise non pas a pro-
duire la bonne représentation mais au contraire
a explorer davantage les possibles. Une fois les
productions des groupes affichées, nous les discu-
tons collectivement, puis nous mettons a distance
les représentations produites.

La tache proposée en formation

La consigne est la suivante : Représenter, par des
lignes droites, les grandeurs d’un texte. Le texte
choisi est un extrait du classique Boucle d’or et
les trois ours.

3. Quantités de soupe, comme quantités de billes.

« En arrivant dans la salle a manger elle remarqua
sur la table trois bols de soupe. Elle s’approcha du
grand bol, celui du grand ours, gotita la soupe et la
trouva bien trop chaude. Elle s’approcha alors du
moyen bol, celui du moyen ours, gofita la soupe et la
trouva bien trop salée. Elle s’approcha enfin du petit
bol, celui du petit ours, gotita la soupe et la trouva
tellement a son golt qu’elle la mangea jusqu’a la
derniére goutte. »

Au cours des premieres mises en ceuvre, le texte
était accompagné de son illustration dans 1’al-
bum. Toutefois, ce choix a été revu car l'inter-
prétation de I'image prend le pas sur celle du
texteEl La consigne a évolué et le mot « gran-
deurs » a notamment été introduit. Méme si ce
mot désigne une notion mathématique, ce qui est
attendu est une interprétation naive du mot : ce
qui est plus ou moins grand.

Des exemples de productions

Il y a toujours un suspens quand on propose une
situation d’enseignement ouverte. Lexpression
« les grandeurs du texte » sera-t-elle comprise ?
Les productions seront-elles convaincantes? Des
encouragements suffisent en général pour que
les plus perplexes se lancent et rejoignent celles
qui cherchent déja a représenter, avec des lignes
droites, ce qui peut étre plus ou moins grand
dans ce texte. La contrainte devient souvent
stimulante.

Conformément a ce que j’avais imaginé au préa-
lable, les bols, les ours et les quantités de soupe
avant et aprés le passage de Boucle d’or sont effec-
tivement représentés. Cependant, d’autres « gran-
deurs », non anticipées, apparaissent comme on
I’entrevoit sur certaines affiches.

4. Dans I’édition du Pére Castor, une multitude d’objets en trois tailles figurent sur l'illustration.
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Boucle d’or et les modeles en barres
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Boucle d’or et les modeles en barres

Faire parler les productions : ce qui est
représenté

Nous constatons d’abord collectivement que tout
le monde a réussi a représenter des grandeurs du
texte par des lignes droites. Je demande ensuite
aux unes d’interpréter les productions des autres.
Cette modalité permet le plus souvent de consta-
ter que le systeme de signes utilisé est peu am-
bigu. Nous étudions aussi plus finement certaines
représentations.

Comparer des quantités

Certaines enseignantes incluent Boucle d’or dans
la représentation ou les tailles des ours sont com-
parées (Aff. [3] et Aff. [4), d’autres non (Aff. [5] et
Aff.[12). Toutes ne font cependant pas les mémes
choix interprétatifs. Sur l'affiche 3} Boucle d’or
est la plus petite alors qu’elle a la méme taille que
le petit ours sur l'affiche[d] Cet élément n’apparait
pas dans l’extrait proposé mais la suite de 1’his-
toire, probablement connue, suggére que Boucle
d’or est plus petite ou de la méme taille que le
petit ours car son lit lui convient.

Nous étudions de fagon approfondie les représen-
tations de la grandeur des « bols ». Des partici-
pantes comparent les bols les uns avec les autres
(Aff.[T] et Aff. @) quand d’autres proposent des re-
présentations qui impliquent d’autres « objets ».
Par exemple, les auteures de l’affiche [9] tentent
de représenter le fait que la table est suffisam-
ment grande pour accueillir tous les bols quand
d’autres comparent les bols et les quantités de
soupe (Aff.[3} Aff.[5]et Aff.[8). Cette observation per-
met de prendre conscience que les bols peuvent
étre comparés selon différents points de vue (leur
« aire », leur contenance), non comparables entre
euxEl souvent restés non identifiés (sauf Aff.
et Aff. [6). C’est en général au cours de la discus-
sion que la plupart des précisions sont apportées
relativement a ce qui est représentéﬁ

5. méme en renversant son bol!

Des participantes s’attachent a représenter le fait
que la soupe est trop chaude (température) ou
trop salée (salinité). Ces caractéristiques ne sont
évoquées que pour une des trois soupes. Il faut
donc considérer I'implicite du texte et faire une
inférence pour identifier leurs « tailles >>|Z] dans
les autres soupes, afin de pouvoir représenter
une comparaison entre au moins deux tailles. En
particulier, puisque la soupe du petit ours est
« tellement a son goiit », c’est qu’elle n’est pas
trop chaude et pas trop salée, donc moins chaude
que celle du grand ours et moins salée que celle
du moyen ours. Certaines productions utilisent
alors un point d’interrogation concernant le sel
ou la température pour la troisiéme soupe (Aff.[6),
quand d’autres interpretent différemment le texte
et tranchent en lui attribuant la méme taille que
celle de la soupe du petit ours (Aff. fl;f[), avec un
argument, discuté, du type puisqu’on ne dit rien
c’est qu’elle est comme il faut.

Certaines essaient de représenter quelque chose,
sans y parvenir. Laffiche [7] « n’a pas de logique »
selon son auteure. La mise en commun a permis a
une autre participante de mettre un mot sur ce qui
est représenté : le « rejet ». Parfois d’ailleurs la
« préférence » (de Boucle d’or pour une soupe) est
représentée (Aff. le I pour Intensité du plaisir,
petite ligne verticale). Méme si la « préférence »,
comme le « rejet », ne seront pas facilement ma-
thématisables, celles qui les reconnaissent ou les
représentent identifient aussi d’autres quantités
(taille des ours ou autres).

Dans toutes ces représentations, la ligne apparait
comme un premier niveau d’abstraction des gran-
deurs. Ces lignes sont plus ou moins longues. De
facon unanime, les lignes les plus longues repré-
sentent les grandeurs les plus grandes. C’est un
signe partagé pour représenter des quantités, qui
semble donc peu ambigu.

6. Le but de I’activité reste néanmoins d’ouvrir la réflexion plutot que de viser une improbable exactitude.
7. Le mot « taille » prend un sens étendu par rapport l'usage courant qui est en général restreint a des caractéristiques spatiales.
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Une quantité composée de plusieurs autres

En mettant bout a bout des lignes, les représenta-
tions des affiches [8] et @ introduisent un mode de
représentation qui montre des quantités compo-
sées de plusieurs autres. Il en va ainsi du volume
total de soupe servie (Aff. , de la grandeur de la
surface totale des bols (Aff. E[) ou encore du temps
dans lequel la scene se déroule (productions in-
dividuelles non reproduites). L’affiche|§|tente de
combiner une comparaison avec une composition
(la grandeur de la surface de la table et sa re-
lation avec la surface cumulée des bols). Dans
ce cas, la discussion a permis d’envisager deux
points de vue possibles, la comparaison des gran-
deurs de la surface de la table et de la surface
cumulée des bols, la grandeur de la surface de la
table restante quand les bols sont posésﬂ

La représentation de la variation des quantités de
soupe fait I’objet de discussions. Parfois, seule la
quantité finale est représentée (Aff. [5] et Aff. [8),
d’autre fois c’est la quantité bue. Cette représen-
tation est associée a celle du volume du bol. Il
s’agit alors de représenter la capacité du bol (plus
grande) et le volume restant ou bu (nécessaire-
ment plus petit). Dans ce cas, ni la quantité ini-
tialeﬂ ni la troisieme quantité (ce qui est bu ou
restant) ne sont représentées. Nous passons alors
du temps a discuter la représentation des varia-
tions sur une seule ligne (Aff. [3] et Aff. [T0), qui
permet de représenter a la fois la quantité ini-
tiale, la quantité bue et la quantité restante. Cette
représentation (Aff. d’une transformation né-
gative concentre des informations implicites mais
semble étre interprétée sans difficulté par celles
qui ne I'ont pas produite.

Ce moment de partage est réjouissant. Il montre
la créativité du groupe et aussi la puissance d’ex-
pression du matériau, tres rudimentaire, que sont
les lignes droites.

Boucle d’or et les modeles en barres

Une activité de lecture particuliére ?

Revenons sur l'activité de lecture. Une fois « les
bols » et « les ours » représentés, le travail repose
sur des interprétations, plus ou moins élaborées,
du texte. Certaines enseignantes estiment qu’'une
telle activité pourrait étre pertinente pour tra-
vailler avec les éleves l'implicite dans la compré-
hension d’un texte, en particulier pour les éléves
les plus fragiles. L'implicite qui est travaillé est
de nature mathématique, sur les quantités (ce qui
peut étre plus ou moins grand). C’est une inter-
prétation quantitative du texte qui est nécessaire.

Le travail engage en effet possiblement le lecteur
dans l'identification de caractéristiques quantita-
tives en partie explicites, par exemple les quanti-
tés de soupe bues ou leurs températures, quand
d’autres doivent étre créées, par exemple la gran-
deur de la surface de la table en interprétant
quantitativement une relation spatiale. Le travail
de clarification de ce qui est représenté permet
ainsi d’affiner le regard mathématique. Ce tra-
vail me semble particuliéerement important et il
pourrait étre intéressant d’introduire un temps
individuel pour amener chacune a spécifier ou
a désigner ce qui est représenté. 1l est possible
que s’y joue ce qui ne se passe pas, par exemple,
quand des éleves, aux prises avec une surface,
confondent aire et périmetre. Identifier les re-
lations entre les quantités d’'un méme type, par
exemple la salinité, nécessite d’adopter un point
de vue particulier sur le monde et de réaliser des
inférences plus ou moins complexes [7]]. Identifier
des caractéristiques quantitatives et des rela-
tions entre leurs « tailles » sont ainsi deux ac-
tivités au cceur de la production des lignes. Elles
sont constitutives de ’activité de modélisation en
mathématiques.

8. Dans des formations ultérieures, il m’est arrivé de relancer la recherche en demandant s’il serait possible de « représenter
sur la table trois bols de soupe » et d’étayer éventuellement en suggérant ces points de vue.

9. J’ai d’abord cru que les participantes assimilaient la quantité initiale a celle du bol mais les remarques « on ne connait pas la
quantité de départ » et les affiches suggerent que la quantité initiale, implicite, n’est pas représentée.



Boucle d’or et les modeles en barres

Des lignes pour exprimer les
quantités : potentialités et
normes

Le travail collectif se poursuit en discutant d'un
ensemble de sujets liés aux propriétés et poten-
tialités des représentations des quantités par les
lignes et des besoins éventuels de normalisation
de ces représentations. Le premier sujet discuté
est en général celui de 1’abstraction.

Concret versus abstrait

Toutes les quantités, indépendamment de leurs
réalisations matérielles, sont représentées par
le méme signe, les lignes. Cette remarque est
fondamentale. C’est l'affirmation que, pour un
type de quantité, les tailles peuvent se représen-
ter par un unique systéme de signe : des lignes
droites, plus ou moins longues. Les lignes sont
clairement des représentations abstraites pour
les quantités. La congruence entre la longueur
des lignes et la taille de la quantité (plus la quan-
tité est grande plus la ligne qui la représente est
longue) semble rendre cette abstraction acces-
sible. Il faut alors se souvenir que le moyen habi-
tuellement utilisé pour représenter les grandeurs
est le nombre. Cela fait alors consensus que com-
parer les signes « 3 » et « 8 » est plus abstrait que
comparer deux lignes (fig. [13). Les lignes appa-
raissent ainsi comme des moyens abstraits mais
rudimentaires qui permettent de comparer des
quantités, autrement dit, comme le nombre mais
en plus simple.

3 8

Figure 13. Des quantités plus ou moins grandes : deux repré-
sentations.

Les productions font souvent apparaitre des
lignes verticales pour les ours et horizontales pour
les bols (Aff. [T} Aff. 2] Aff. [@). Ce choix refléte
que les uns se tiennent debout quand les autres
sont posés sur la table horizontale. D’autres se

jouent de cette contrainte spatiale (Aff.[9] Aff.[3]
et dans une certaine mesure la représentation
de droite de I'Aff. 2). Comme il faut apprendre
que la taille n’est pas spatialement orientée, on
pourrait contraindre davantage le second temps
de la recherche au risque de réduire la créativité,
ou proposer un temps supplémentaire, en impo-
sant que les lignes soient toutes horizontales (ou
toutes verticales). Ceci pourrait favoriser 1’abs-
traction de la quantité et la prise de conscience
que la signification de la ligne (I’ours est plus ou
moins grand) ne dépend pas de son orientation
(horizontale ou verticale).

Quelle norme pour représenter
la comparaison?

Il semble clair pour les personnes qui produisent
et lisent les lignes que ce qui est grand doit
étre représenté par une ligne grande. Représen-
ter plusieurs tailles pour une caractéristique
donnée passe donc par la production de plu-
sieurs lignes de longueurs différentes. Si ce
choix est unanime, l’'organisation spatiale des
lignes est, elle, appréhendée de facons variées
par les participantes.

Certaines choisissent de grouper par type de
quantité (Aff. [1] [2]; Aff. [5] [6). Les affiches [1] et
[2] présentent a la fois une représentation standar-
disée, une ligne en pointillés a gauche ou continue
en bas (le sol probablement, sur 1’affiche|2[) pour
signifier une origine commune, et une juxtapo-
sition de lignes (partie droite des affiches), non
ambigiie du fait d’une sorte d’emboitement.

D’autres groupent par personnage (Aff. [3] [4]
12)). Les solutions imaginées ont en commun
de donner une méme direction aux lignes qui
représentent le méme type de quantité et
une organisation spatiale identique pour les
différents personnages.

Cette diversité permet de discuter sur la diffi-
culté éventuelle a distinguer les tailles relatives
des lignes en fonction de I’organisation spatiale
de celles-ci. Lorsque les lignes sont éloignées ou
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dans le prolongement I'une de ’autre, comparer
un type de quantité pour plusieurs personnages
est moins immédiat.

Représenter la composition de quantités
et représenter des variations

Parmi les représentations produites, plusieurs
sont celles de quantités cumulées : la quantité
totale de soupe servie, la place occupée par l’en-
semble des bols ou encore le temps pendant le-
quel la scéne se déroule. Le moyen inventé a cette
fin est toujours le méme : la mise bout a bout
de lignes. Ainsi, cette mise bout a bout repré-
sente sans ambigiiité la composition de quantités,
autrement dit qu'une quantité est composée de
plusieurs autres.

La représentation des variations des quantités
de soupe (type Aff.[T0) s’appuie sur un code qui
semble non ambigu et partagé avec celui de la
composition. Il est possible que, pour étre pro-
duite, elle nécessite d’interpréter la variation
comme une composition : ce qui est enlevé est
une partie de ce qui est la au début. Il en va de
méme pour ce qui reste. C’est peut-étre un niveau
d’abstraction supplémentaire.

Raisonner sur les représentations

Ces représentations sont déja des premieres mo-
délisations des relations entre quantités, par un
moyen rudimentaire qui est la ligne. Une fois les
représentations produites, il devient possible de
les utiliser pour raisonner et mettre au jour de
nouvelles relations.

En particulier, I’étude de la représentation de
la variation des quantités de soupe a une bonne
potentialité pour amorcer la réflexion des par-
ticipantes sur les raisonnements. Sur la repré-
sentation, il est aisé de voir que la quantité de
soupe bue adjointe a la quantité de soupe res-
tante est aussila quantité de soupe initiale. Cette

Boucle d’or et les modeles en barres

relation n’a rien a priori d’évident. Elle est pour-
tant fondamentale. En continuant d’explorer la
représentation, une autre relation essentielle de-
vient visible : la quantité de soupe bue s’obtient
en enlevant, a la quantité initiale, la quantité
de soupe restante. Voir cette relation dans la
représentation nécessite de s’abstraire encore
davantage du contexte qui a permis de produire
les représentations, car il est paradoxal d’enle-
ver ce qui reste pour voir ce qu’on a enlevé. C’est
de ces relations multiples, formulées d’abord
avec des mots, que pourra émerger la modé-
lisation des relations entre quantités par des
égalités entre expressions arithmétiques.

L'écart entre des quantités et la norme
pour représenter la comparaison

Etudier le probléme « comment I'un est-il plus
grand que l'autre? » amene a s’intéresser a ce
qui dépasse, a ce qui difféere entre deux tailles
pour un méme type de quantité, a leur écart. La
ﬁgureprésente la trace d’une discussion : trois
productions (reconstituées de mémoire) pour re-
présenter I’écart entre deux quantités de billeslﬂ
et la conclusion qui a suivi.

Jacques a 7 billes. Kim a 4 billes.

Comment représenter 1’écart ?

Discussion de trois propositions On retient
billes de Kim écart
Al n "
billes de Jacques l ,\_/‘
B ammmEE I Et aussi, par exemple
c ]\_/1
| | |

Figure 14. Diapositive de synthese communiquée aux partici-
pantes aprés une formation.

Produire ces représentations s’appuie probable-
ment sur une connaissance préalable de la com-
position et de la comparaison, en 1’occurrence,
savoir comparer deux quantités de billes.

10. Notons au passage que le travail réalisé au préalable apporte une réponse a la question souvent posée du discret. Ce ne sont
pas les billes qui sont représentées mais leur quantité, qui peut étre représentée par une ligne droite comme les autres types de

quantités.
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Sur la production A, la petite quantité apparait
comme une partie de la grande. Sur la produc-
tion B, 1'écart apparait comme une quantité ajou-
tée a la quantité la plus petite. La production C
articule les codes de la comparaison et de la com-
position. Elle combine ces codes en constituant
un nouveau code qui est la norme retenue pour
représenter la comparaison. Cette norme résout
les difficultés déja signalées. La position de I'arc
pour désigner « I’écart » (partie droite) n’est pas
normalisée.

On peut voir les alternatives comme des moyens
pour signifier ce qui est en plus (haut), en moins
(bas), ou encore I’écart sans référence a I’une ou
l’'autre quantité (non représenté).

Une conséquence de cette norme est que, dans la
représentation d’une composition, les longueurs
relatives des parties ne sont pas significatives.
Si une quantité est impliquée dans plusieurs
relations, contrairement aux représentations
spontanément produites (Aff. [8), plusieurs re-
présentations normées sont a priori nécessaires,
une pour chaque relation.

Une question cruciale permet de matérialiser
I’écart :

« Quelle quantité doit-on ajouter a la petite
quantité pour la rendre grande comme la gran-
de quantité? » ou, avec un autre point de vue,
« Quelle quantité doit-on enlever a la grande
quantité pour qu’elle soit grande comme la
petite quantité ? »

Cette question articule variation et comparaison.
La production B (fig. fournit la représenta-
tion d’une solution élémentaire a la premiere

questionlzl

Signalons que si ces problémes se posent et se ré-
solvent assez simplement pour les quantités qu’on
peut qualifier d’additives, comme les quantités
de soupe, il n’en va pas de méme pour d’autres
comme la préférence.

Conclusion provisoire

Le travail réalisé en formation avec et autour de
Boucle d’or clarifie la signification des lignes (ou
des barres) utilisées pour la résolution de pro-
blémes arithmétiques. En appui sur des normes de
représentation qui semblent intuitives, les lignes
droites permettent de modéliser les quantités et
les relations entre elles. La portée de ces repré-
sentations est grande puisqu’elles couvrent les
structures additives de composition et transfor-
mation d’état d’une part, de comparaison d’état
d’autre part [8]l.

Dans les travaux de recherche évoqués en in-
troduction, la composition et les variations sont
toujours représentées par une ligne (ou bande)
simple, la comparaison est toujours représentée
par deux lignes (ou bandes) paralléles avec une
origine commune, I’écart est le « vide » repéré au
bout de la ligne la plus courte sur la ligne la plus
longue (cf. figure @ « On retient »). Ces choix
sont consistants avec les représentations des re-
lations entre quantités spontanément produites
par les enseignantes avec l'activité Boucle d’or,
quand bien méme elles ont au cours d’'une année
antérieure été formées avec la « double barre »,
voire ’enseignent a leurs éleves.

En effet, curieusement, plusieurs ressources insti-
tutionnelles ont fait le choix d'une représentation
unique, la « double-barre », pour les problemes ad-
ditifs (ﬁgureset 15b)) et le schéma est incidem-
ment présenté comme un tableau a compléter [9].

11. Les chapitres 6 et 7 de I'ouvrage de Polotskaia et collegues @] proposent des situations pour motiver ’apprentissage et
rendre disponibles chez les éléves les solutions et les représentations de ces deux problemes qui lient composition, comparaison et

variation.
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Modélisation pour ces quatre exercices

o Exemple 1 : J’ai 8 billes. Je perds 5 billes. Combien
ai-je de billes?

&t i da Yl

o Exemple 2 : J’ai 8 billes en tout, des billes rouges et ele) )) )
des billes bleues. Cing billes sont rouges. Combien O4O 5 4_ Y 0
o ai-je de billes bleues? S
g « Exemple 3 : J’ai 8 billes, mon ami en a 5 de moins. 4 ,C,Q\.QJ'LCD\L 9&_ ,t&l.t,
Kbty
Combien de billes a-t-il ?
0 « Exemple 4 : J'ai gagné 8 billes puis j’ai perdu 5 billes. J_e 6 '
f; Combien ai-je gagné de billes ? f\é o
©
E (a) « Moment 4 : Les regles de construction du schéma en barres »
M@gistéere PNF-RMC [E?]] (b) Un « bilan de savoir » (Guide CP p. 101]).
0n
(]
© 8
—_ fruits
= (1et2)] 5 | ? |
< | |
5
P b
(3) : its - ?
| 3 | fruits : 7
- /l\_/l
@ | | ? | 5 | 4 pommes 2 bananes

(c) Proposition de schémas alternatifs pour les énoncés du M@gistere et du guide CP.

Ces éléments suggerent que I'importation des mo-
déles en barres n’a pas intégré la signification pro-
fonde des barres. Les barres ne représentent pas
clairement des quantités et leurs relations.

Ce point, crucial, a conduit a la conception de la
situation de formation présentée dans ce texte.
Elle semble permettre de lever certains malen-
tendus. Le pas de c6té qui se réalise avec Boucle
d’or semble amener les enseignantes a question-

n
Q
| -
>
-
| -
Q
>
D)
@)

ner leur pratique. En fait, avec la double barre, la
quantité totale est représentée deux fois (fig.[L5b),
je comprends ce qui me génait. Elle semble per-
mettre d’entrer dans une problématique « quan-
titative » et d’affiner le questionnement en ce
sens. Des raisonnements sur ces représentations,

Figure 15. Schémas en barres « institutionnels » et et alternatifs .

suggérés précédemment, permettent de modéli-
ser (avec des nombres et des opérations) les quan-
tités et leurs relations sous la forme d’une égalité
dont un membre est le « résultat »[12]

En formation, ’activité permet d’introduire des
barres comme moyen de représenter les quantités
et les relations entre elles ainsi que des normes
de représentation, en partie intuitives. Ces barres
ont par ailleurs une familiarité avec la représen-
tation d’objets longs que nous n’avons envisagée,
ici, qu’a la marge et qui mériterait aussi une ex-
ploration en vue de 1’établissement des mémes
normes. Quoi qu’il en soit, si ’on souhaite que

12. Formule proposée par Elena Polotskaia, professeure de didactique des mathématiques a 1'Université du Québec en Outaouais.
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tous les éléves disposent de ce moyen de modélisa-
tion pour résoudre des problémes arithmétiques,
les enseignantes devront développer des com-
pétences variées pour concevoir des séquences
d’enseignement a cette fin, bien au-dela de la
connaissance de ces normes.
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