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LES ENSEIGNANTS GRECS FACE AUX PROBLEMES REALISTES -
LES CARACTERISTIQUES DES ENSEIGNANTS QUI INFLUENCENT
LES REPONSES REALISTES

Abstract. Greek teachers facing realistic problems — Teachers’ characteristics that
influence realistic answers — In opposition with traditional school problem, solving
realistic problem needs a critical consideration of the statement, based on everyday
experience. Much research has been made on realistic problems in order to examine pupil’s
behaviour. Almost all researchers conclude that the solutions of realistic problems given by
pupils and prospective teachers are founded on didactic contract and do not take in
consideration everyday experience for judging the data in the statement. There was not any
research about in service teachers in order to examine their progress on realistic problem
solving and analyse the factors of this progress, thus we examined the behaviour of 162 in
service Greek teachers regarding realistic problems. We also examine what teachers’
characteristics among: gender, academic level, teaching experience, and preference for
mathematics, determine their behaviour in realistic problem solving.

Résumé. En opposition aux problémes scolaires traditionnels, les problémes réalistes sont
ceux dont la solution demande une considération critique de 1’énoncé fondée sur
I’expérience quotidienne. Beaucoup de recherches concernant les problémes réalistes ont
été effectuées pour examiner le comportement des éléves et presque toutes arrivent a la
conclusion que, lors de leur résolution, les éléves et les futurs enseignants opérent en se
basant sur le contrat didactique et ne prennent pas en compte la réalité quotidienne. Mais
I’absence de recherches auprés des enseignants en activité pour examiner leur progrés sur
les problémes réalistes et analyser les facteurs de ce progrés nous a amenés a examiner le
comportement de 162 enseignants grecs en activité face aux problémes réalistes. Nous
essayons notamment d’examiner quelles caractéristiques des enseignants, parmi leur genre,
leur niveau d’études, leur expérience d’enseignement et leur préférence pour les
mathématiques, déterminent leurs comportements en résolution de problémes réalistes.

Mots-clés. Problémes réalistes, réponses réalistes, enseignants en action, genre, études,
expérience a 1’enseignement, préférence pour les mathématiques.

1. Contexte Théorique

Dans I’histoire de I’éducation un des réles essentiels de la résolution de problémes
a ¢té la liaison des mathématiques avec la réalité. Par I’intermédiaire de la
résolution du probléme on offrait des situations de la vie quotidienne dans
lesquelles pourraient &tre appliquées les notions mathématiques enseignées a
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I’école. Pendant longtemps les problémes verbaux ont joué ce réle d’application
des mathématiques a la réalité sans provoquer réflexion ou critique sur ce sujet
(Kilpatrick, 1985 ; Blum & Nis, 1991 ; Verschaffel et al, 2000).

Ces derniers 15-20 ans, les recherches expérimentales ont commencé a contester ce
role des problémes verbaux. Aprés beaucoup d’années d’enseignement a 1’école,
les chercheurs ont constaté que beaucoup d’éléves ont acquis un comportement
face a la résolution du probléme, selon lequel ils se limitent a I’exécution d’une ou
plusieurs opérations arithmétiques avec les nombres de 1’énoncé du probléme sans
tenir compte des restrictions de la réalité décrite dans 1’énoncé (Nesher, 1980 ;
Schoenfeld, 1991 ; Lave, 1992 ; Boaler, 1994 ; Reusser & Stebler, 1997 ;
Verschaffel et al, 2000). Ce comportement des éléves pendant la résolution des
problémes verbaux est nommé selon Schoenfeld (1991) « suspension de la création
du sens » («suspension of sense-making).

1.1. Recherches sur les problemes réalistes

Le cas le plus connu de suspension de la création du sens a été présenté par des
chercheurs frangais dans le probléme de 1’dge du capitaine. L’interprétation du
comportement des ¢éléves a donné lieu a D’expression théorique « contrat
didactique » (Brousseau 1986), que nous présentons par la suite. Un autre exemple
trés connu est le probléme du bus qui a été utilisé pour la premiére fois aux Etats-
Unis dans le Third National Assessment of Educational Progress (Carpenter et al.,
1983) auprés d’¢éléves de 13 ans. Les résultats ont montré que beaucoup d’éléves
ont donné la réponse non-réaliste (31,3 bus).

Inspirés par ces paradigmes de suspension de la création du sens, Gerr (1993) a fait
des expériences aupres d’éléves de 13-14 ans en Irlande et Verschaffel, De Corte et
Lasure (1994) auprés d’¢léves de 10-11 ans en Belgique. Ils ont utilis¢ des
problémes équivalents a ceux de la recherche précédente et les ont catégorisé selon
deux grandes catégories : a) problémes habituels ou problémes S (Standard
Problems) et b) problémes problématiques (Problematic Problems) ou problémes P.
Les problémes standards sont ceux qui peuvent étre résolus sans difficultés
spécifiques en combinant les données arithmétiques du probléme. Les problémes
utilisés dans les mathématiques scolaires dans beaucoup de systémes éducatifs sont
de ce genre. Dans la deuxi¢me catégorie, les problémes problématiques (réalistes)
le modéle mathématique n’est pas évident, et pendant la résolution il faut prendre
en compte des situations réalistes. Nous trouvons trés rarement ce genre de
problémes dans les manuels scolaires et on n’utilise pas ces problémes dans
I’enseignement. Les chercheurs cités sont arrivés au résultat que les éléves qui
affrontent des problémes du type P ont généralement tendance a ne pas appliquer
les connaissances de la vie quotidienne et de la pensée réaliste. Ils répondent mieux
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aux problemes du type S (84 % de succes). Les ¢leves n’essaient pas d’utiliser les
connaissances de la vie quotidienne et de la pensée réaliste.

Ces premieres recherches ont été répétées dans beaucoup de pays (p.e. Japon,
Allemagne, Suisse, Pays-Bas, Chili, Venezuela, Gréce) en utilisant la méme
méthodologie et les mémes problémes. Les résultats dans ces différents pays sont
les mémes (Verschaffel et al, 2000). Un petit pourcentage d’éléves a répondu au
probléme P par la fagon réaliste, exception faite du probléme de bus.

En considérant la variable type des problémes P, nous pouvons mettre a part ceux
dont la résolution nécessite une division avec reste, comme le probléme du bus.
Dans toutes les recherches, ces problémes concentrent le plus grand pourcentage de
réponses réalistes.

Si nous considérons les variables qui se référent aux sujets, les résultats des
recherches montrent que la tendance des éléves a ne pas prendre en compte les
aspects connus de la réalité dans leurs réponses aux problémes verbaux s’associe a
I’age, au genre et a la classe sociale. Les éléves ayant moins d’expérience de
I’éducation traditionnelle (Radatz, 1983 ; Yeping & Silver, 2000), les filles
(Boeler, 1994) et les éléves de la classe ouvriére (Cooper & Dunne, 1998) ont
beaucoup plus de possibilités de rester dans un contexte quotidien quand ils
résolvent des problémes a 1’école.

Il n’y a pas beaucoup de recherches ayant comme but d’examiner la fagon dont les
enseignants affrontent ou manipulent, en vue de 1’enseignement a conduire, le
contexte qui se rapporte au monde réel des situations. Quelques recherches ont été
faites aupres des futurs enseignants pour examiner la fagon avec laquelle ils
affrontent les problémes verbaux dans des contextes qui se réferent au monde réel
(Verschaffel et al., 1997, Contreras and Martinez-Cruz, 2001, Chapman, 2006). En
général, les futurs enseignants ont le méme comportement que les éléves par
rapport au contexte qui se référe au monde réel. Par exemple, Verschaffel et al.
(1997) ont constaté qu’il y a une forte tendance parmi les futurs enseignants
d’exclure la connaissance provenant du monde réel, tant dans le cadre de leurs
solutions spontanées que dans le cadre de leurs estimations des solutions d’éléves.
Contreras et Martinez-Cruz (2001) ont constaté que les futurs enseignants ne
référaient pas toujours leurs réponses au contexte réaliste des situations décrites
dans les problémes.

1.2. Le contrat didactique

Les résultats des recherches montrent que cette omission (négligence) générale et
constante de la création du sens par les éléves, quand ils résolvent des problémes
arithmétiques verbaux dans un contexte scolaire formel, n’est pas due a un manque
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cognitif. Ils réagissent plutot selon les régles du jeu de I’interaction, ¢’est-a-dire du
contrat didactique.

On appelle contrat didactique 1’ensemble des comportements de 1’enseignant
attendus par I’éléve et I’ensemble des comportements de I’éleéve attendus par
I’enseignant. Ce contrat est I’ensemble des régles qui désignent explicitement cette
relation, mais par dessus de tout, il sous-entend que chaque personne qui participe
a la relation didactique peut la gérer d’'une maniére ou d’une autre, mais toujours
de telle fagon quelle corresponde aux attentes de 1’autre (Brousseau, 1997).

Beaucoup de chercheurs (p.e. De Corte & Verschaffel, 1985 ; Gerofsky, 1996 ;
Kilpatrick, 1985 ; Lave, 1992 ; Reusser & Stebler, 1997) ont analysé les regles
cachées qui sont utilisées implicitement et d’une maniére sous-entendue par les
¢éléves. Les régles sont les suivantes :

— tous les problémes introduits par 1’enseignant ou qui se trouvent dans le
livre ont une solution et ont un sens ;

— il y a une solution arithmétique simple, correcte et concreéte ;

— cette réponse simple peut étre obtenue par I’exécution d’une ou des
plusieurs opérations en utilisant tous les nombres du probléme ;

— nous pouvons obtenir la solution par [’application des procédures
mathématiques connues ;

— le probléme contient tous les éléments nécessaires pour sa solution. Il ne
contient pas d’informations inutiles. Il ne faut pas utiliser des
connaissances extérieures pour sa solution ;

— on peut ignorer les violations de la connaissance du monde quotidien.

Nous souhaitions combler le manque de recherches examinant les comportements
d’enseignants en activité face aux problémes réalistes, ou confrontant ces
comportements avec des caractéristiques comme le genre, 1|’expérience
d’enseignement, le niveau d’études et la préférence pour le cours des
mathématiques. Nous présentons ici une recherche sur les enseignants en activité et
nous utilisons des problémes de la bibliographie citée.

2. Recherche

2.1. But et questions de recherche

Dans cette recherche nous avons posé deux questions. Premiérement nous avons
voulu examiner de quelle maniére les enseignants en action traitent les problémes
réalistes. Nous voulons examiner s’ils agissent pour la résolution d’un probleme
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sur la seule base du contrat didactique, sans prendre en compte les données de la
réalité et de la vie quotidienne. Nous voulons comparer les comportements des
enseignants avec les comportements des ¢éléves et des futurs enseignants
rencontrées dans d’autres recherches. Deuxiément, nous voulons examiner quelles
caractéristiques — le genre, l’expérience d’enseignement dans des classes
différentes, les années de travail, les études, la préférence pour les mathématiques —
influencent le progres des enseignants en résolution de problémes réalistes.

2.2. Méthodologie - Echantillon

La recherche a été réalisée de mars a juin 2007. L’échantillon est constitué de
162 enseignants, 80 hommes et 82 femmes, qui enseignaient en Gréce a des
endroits différents. Les enseignants ont recu un questionnaire soit directement, soit
par la poste (électronique ou autre) soit par fax, sans leur donner une date limite
pour le remplir.

Pour choisir les enseignants interrogés, la technique d’échantillonnage utilisée a été
celle dite de la boule de neige (smowball sampling), décrite par Salganik &
Heckathorn (2004).

2.3. Collecte des données

L’enquéte auprés des enseignants a été faite par un questionnaire qui contenait
quatre problémes réalistes, présentés ci-aprés. On a demandé aux enseignants,
aprés chaque réponse, d’analyser leur pensée par des mots. Le début du
questionnaire contenait des questions relatives aux caractéristiques des enseignants
comme le genre, les études, les années de travail, les cours que 1’enseignant préfere
enseigner par ordre d importance.

Nous avons emprunté les problémes par la bibliographie (Yoshida et al., 1997,
Verschaffel, De Corte & Borghart, 1997). Pour 1’élaboration des résultats nous
avons utilisés une premiére codification, celle de Verschaffel, De Corte & Lasure
(1994) & Verschaffel, De Corte & Borghart (1997) : réponse réaliste (RA), réponse
non réaliste (NA), erreur technique (erreurs d’exécution des opérations) (TE), autre
réponse qui ne peut pas étre classée dans les catégories existantes (OA), absence de
réponse (NOA). Nous avons utilisé une deuxiéme codification parce que nous
voulions avoir un score de progrés quantitatif concret pour chaque enseignant.
Précisément, chaque réponse réaliste a été notée 1, et toutes les autres (réponses
non réalistes, erreurs techniques, autres réponses, pas de réponses) ont été notées 0.
Le score le plus grand est 4 et le plus petit 0. La codification est en partie analogue
a celle utilisée par Verschaffel, De Corte & Borghart (1997), pendant leur
recherche auprés des étudiants a 1’Université.
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Pour I’analyse statistique des données nous avons utilisé le paquet statistique SPSS
et nous avons appliqué les méthodes de la statistique descriptive et inductive.

2.3. Les Problémes

1. (Les carreaux). Nikos a acheté 4 carreaux de 2,5 meétres chacun. Combien de
carreaux d’un meétre peut-il couper ?

2. (Les bus). 450 soldats doivent aller a la caserne en bus. Chaque bus contient
36 soldats. Combien de bus faudra-t-il ?

3. (Le coureur). loannis court les 100 métres en 17 secondes. Combien de temps a-
t-il besoin pour courir 1 km ?

4. (L’école). Elena et Niki vont & la méme école. Elena habite a une distance de
17 km de I’école et Niki a une distance de 8km de 1’école. Combien de Kilométres
séparent I’une de 1’autre ?

3. Recherche

3.1. Les Réponses des enseignants aux problemes réalistes

\ RA : Réponse | NA : Rép. |TE :erreur | OA : autre | NOA : non
Probléme 1 1 : , .
réaliste non réaliste | technique réponse réponse
1 Carreaux | 108 (66,7%) |39 (24,1%) |12 (7,4%) |2 (1,2%) 1 (0,6%)
2 Bus 146 (90,1%) |12 (7,4%) |1(0,6%) |3 (1,9%)
3 Coureur |73 (45,1%) 78 (48,1%) |11 (6,8%)
4 Ecole 57 (35,2%) 102 (63%) 3 (1,9%)

Tableau 1 : Les réponses des enseignants aux problémes.

Dans le tableau nous remarquons que le pourcentage le plus élevé de réponses
réalistes des enseignants apparait dans le probléme 2 des bus (90,1 %). Pour le
probléme 1 des carreaux, le pourcentage des réponses réalistes est 66,7% et pour
les problémes 3 du coureur et 4 de ’école, les pourcentages chutent a 45,1% et
35,2% respectivement.

Nous utilisons le z-test statistique pour la comparaison des pourcentages des
réponses réalistes. Nous trouvons que le probléme 2 des bus rassemble, par une
différence statistique importante, le plus grand pourcentage des réponses réalistes
par rapport aux autres problémes. Le premier probléme avec les carreaux rassemble
plus de réponses réalistes, avec une différence statistique significative, que le
probléme du coureur et le probléme de 1’école. Enfin, le probléme du coureur
présente un pourcentage significativement plus grand de réponses réalistes que le
probléme de 1’école (z = 1,81, p < 0,05).
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Pour le premier probléme, les réponses réalistes correctes que les enseignants
donnent (il faut avoir coupé 8 carreaux de 1m), représentent 60,5 %. Les réponses
qui ajoutent qu’il reste 4 carreaux de 0,5 métre, et celles qu’il faut réunir les restes,
donc que nous obtiendrons 2 métres de plus, totalisent 6,2%.

La réponse fausse la plus répandue au probléme est celle ou apparait la
multiplication 4x2,5 et ensuite la division par 1 pour donner le résultat 10 carreaux
de 1 metre (pourcentage 24,1%). Ici, les enseignants considerent que les moitiés de
carreaux sont des morceaux avec lesquels on peut former 2 carreaux de 1 métre.

Beaucoup d’enseignants (13%) ont écrit le commentaire suivant : “L’énoncé est
faux” ou ils ont répondu au probléme par une question comme : “quelle est la
largeur des carreaux”, “quelle forme ont-ils” ou “comme nous parlons d’une
surface, pour donner une réponse il faut donner la figure et la largeur”.

Pour le deuxiéme probléme avec les bus, bien que le pourcentage des réponses
réalistes soit grand (90,1%), un enseignant sur dix a donné une réponse fausse. Et
4,9% des enseignants ont seulement écrit la division et son résultat 12,5 bus, sans
aucune autre référence. Quatre (soit 2,5%) ont fait la division avec son reste. Deux
enseignants ou bien font une erreur dans la division, ou écrivent qu’il faut 12 bus et
qu’il reste 18 soldats. Trois enseignants donnent dans leur réponse des
commentaires du type “presque 137, “le probleme ne précise pas si les bus vont
étre remplis”, “nous ne pouvons pas exécuter la division”, “ne se divisent pas”,
“nous n’obtenons pas un entier” etc.

Cinq enseignants (soit 3%) ont fait davantage de commentaires relatifs a 1’énoncé
du probléme : “il faut choisir un nombre qui peut étre divisé exactement”. D’autres
enseignants ont mis dans leurs réponses la restriction des trajets, c¢’est-a-dire que la
réponse qui a été donnée est valable si les bus font un trajet. D autres, en pensant
de facon pratique, n’ont proposé que le partage des soldats qui restent dans les
autres bus pour des raisons de sécurité et de confort.

Pour le troisiéme probléme du coureur, la plupart des réponses réalistes correctes,
résultant d’opérations effectuées de facon analogue et aboutissant a 170 secondes,
ou 2 minutes et 50 secondes, ont été accompagnées d’un commentaire. Plus
précisément, 38,3% des enseignants de 1’échantillon, aprés avoir donné le résultat,
ont ajouté des commentaires du type : “il court le 100 meétres”, “le 1000 metres est
une course d’endurance”, “ce résultat n’est pas valable pour les humains”, “le
resultat est valable seulement si la vitesse du coureur est constante”, ou “seulement
sous conditions mathématiques” etc. Les enseignants ont déclaré qu’ils prennent en
compte le facteur fatigue, mais ils donnent le résultat clairement pour des raisons
mathématiques. Onze enseignants (6,8%) ont répondu en écrivant seulement qu’il
est possible de calculer le temps du coureur sur la base de son temps au 100 métres,
puisque le 100 métres est une course de vitesse et le 1000 métres est une course
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d’endurance. Les réponses non réalistes, donnés par 48,1% des enseignants,
résultent de 1’application de la proportionnalité pour aboutir seulement au résultat
170 secondes ou 2 minutes et 50 secondes sans commentaire réaliste sur la fatigue
du coureur.

Le quatriéme probléme, ou nous avons demandé la distance entre les deux maisons
des éleves, donne lieu au plus petit pourcentage de réponses réalistes (35,2%). Plus
précisément, 16% des enseignants ont répondu qu’il est impossible de résoudre le
probléme si nous ne connaissons pas la position précise des maisons. Dans ces
réponses, il n’y a pas d’opération, mais seulement des commentaires verbaux du
type : “la solution est impossible si nous ne connaissons pas la position des

9

maisons”, “on a besoin de dessin” etc.

Dix-huit enseignants (11,1%) qui ont donné une réponse réaliste ont écrit que le
probléme peut en avoir des solutions infinies 9<x<25 kilométres. Treize
enseignants (8%) ont donné une réponse réaliste au probléme, en faisant des
calculs et disent qu’il y a deux cas : la distance des maisons est 9 ou 25 kilométres
si elles se trouvent sur la méme ligne droite. Ils ajoutent que le probléme a une
infinité de solutions car nous ne savons pas ou se trouvent les maisons des enfants.
Dans les réponses non réalistes des enseignants nous trouvons des réponses de
types différents : 17,9% des enseignants choisissent la soustraction pour résoudre le
probléme. IIs considérent que les maisons des éléves se trouvent sur la méme ligne,
et que le résultat est 17-8 = 9 kilométres, sans aucun commentaire réaliste dans
leurs réponses. Trois enseignants (1,9%) considerent que les maisons se trouvent
sur la méme ligne mais de part et d’autre de 1’école, donc ils concluent que le
résultat s’obtient par addition 17+8 = 25 kilométres.

Dans la fausse réponse la plus fréquente (non réaliste) donnée par un pourcentage
de 35,8% d’enseignants, il y a deux solutions au probléme. Ils font une addition et
une soustraction et ils trouvent comme résultats 8 et 25 kilométres. Ils considérent
que les maisons sont sur la méme ligne, soit d’'un méme c6té soit de cotés opposés.

Beaucoup d’enseignants, soit un pourcentage de 7,4% croient que les maisons
peuvent former un triangle avec 1’école (souvent rectangle). Par la suite, ils
adjoignent ce cas aux solutions, sous 1’option qu’il faut trouver 1’hypoténuse qui
unit les deux maisons (théoréme de Pythagore). Leurs réponses contiennent trois
résultats, et dans ces réponses il y a une figure qui explique leur pensée.

Dans le quatrieme probléme, la plupart des commentaires des enseignants se
rapporte a son énoncé. Un pourcentage de [’ordre de 24,1% a exprimé par écrit son
doute ou sa faiblesse pour résoudre le probléme, en demandant plus d’éléments.

Quelques phrases significatives exprimées sont : “le dessin manque”, “piége par un
mauvais énonce”, “Inconnue ! Imprécise I”, etc.
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3.2. Les caractéristiques des enseignants qui influencent leurs résultats dans
la résolution de problemes réalistes

A chaque enseignant correspond un score total selon ses réponses réalistes données
aux quatre problémes. Pour chaque réponse réaliste, les enseignants ont été notés 1,
et les autres réponses ont été notées 0. Les scores vont ainsi de 0 a 4. Comme on le
remarque dans le tableau 2 ci-aprés, six enseignants (3,7%) n’ont résolu de maniére
réaliste aucun probléme et 30 enseignants (18,5%) ont résolu de manicre réaliste
seulement un probléme. Une majorité (60,5%) a résolu d’une maniére réaliste 2 ou
3 problémes du questionnaire. La moyenne des scores est 2,37, avec médiane 2 et
écart-type 1,082.

Score Effectif ~ Pourcentage Pourcentage
cumulé

0 6 3.7 37

1 30 18.5 222

2 52 32.1 543

3 46 28.4 82.7

4 28 17.3 100.0
Total 162 100.0

Tableau 2 : Scores des enseignants.

Une des questions importantes de cette recherche est d’examiner lesquels des cinq
facteurs — genre, expérience dans des classes, expérience professionnelle en
années, niveau d’études, préférence pour les mathématiques — influencent les
résultats des enseignants en résolution de problémes réalistes.

Concernant le facteur “genre” la question est de savoir s’il y a des différences
importantes entre les femmes et les hommes dans la résolution des problémes
réalistes. Souvent un stéréotype domine dans les écoles, que les hommes sont
meilleurs en mathématiques que les femmes, car souvent (dans les générations les
plus anciennes) les hommes ont des classes d’éléves plus agés qui ont plus
d’exigences au niveau des mathématiques.

Quant au facteur “expérience dans des classes” la question est de savoir si les
enseignants qui ont enseigné dans plusieurs ou dans toutes les classes résolvent
mieux les problémes réalistes que ceux qui ont enseigné dans peu de classes. Est-ce
que les enseignants qui ont une expérience plus grande de toutes les classes de
I’école primaire donnent plus de réponses réalistes que ceux qui jusqu’a maintenant
dans leur carriére, soit a cause de leur ancienneté soit pour des raisons de
préférence, ont enseigné dans certaines classes de 1’école ?
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Pour le facteur “années d’expérience” la question est: Y a-t-il des différences de
résultats des enseignants dues a 1’ancienneté. Les plus anciens donnent-ils plus de
réponses réalistes que les plus jeunes qui n’ont que peu d’ancienneté ?

Le facteur “études” décrit le type de diplome que les enseignants ont obtenu,
masters ou autre diplomes. En Gréce on trouve deux grandes catégories de
diplomes des enseignants de 1’école primaire: le diplome des Académies
Pédagogiques qui conclut 2 années d’études et le diplome du nouveau Département
Pédagogique (aprés 1990) qui conclut 4 années d’études. La question qui se pose
est : Les enseignants qui ont obtenu leur diplome au Département Pédagogique et
naturellement ont une formation plus récente sont-ils meilleurs en résolution de
problémes réalistes que les enseignants plus vieux de 1I’Académie Pédagogique ?

Enfin, nous avons examiné si le facteur “préférence des enseignants pour les
mathématiques” influence le succés en résolution de problémes réalistes. Les
enseignants qui ont choisi les mathématiques en tant qu’objet d’enseignement
parmi leurs trois premiéres préférences donnent-ils plus de réponses réalistes que
ceux qui n’ont pas cité les mathématiques parmi les matiéres préférées ?

Pour I’étude des influences et des interactions des cinq facteurs Genre, Etudes,
Expérience Professionnelle, Expérience dans des classes, et Préférence pour les
mathématiques, sur les scores des enseignants concernant des problémes réalistes,
nous avons appliqué une analyse basée sur les modéles généraux de Gram.
Précisément, nous avons utilis¢é la méthode de I’analyse multifactorielle de
variance (ANOVA) pour I’é¢tude des modéles antagonistes. Pour chaque cas, nous
avons contr6lé que I’hypotheése d’homogénéité de la fluctuation n’est pas invalidée.

Par cette analyse on obtient que les trois facteurs Genre (F(1,134)=0.071, p=0.790),
Années d’Expérience Professionnelle (F(4,134)=1.573, p=0.185) et Expérience
dans des classes (F(1,134)=0.002, p=0.968) ne donnent pas lieu a des influences
premiéres et secondaires statistiquement importantes. Les facteurs qui paraissent
statistiquement avoir une influence importante sur les résultats des enseignants en
résolution de problémes réalistes sont les deux facteurs Etudes et Préférence pour
les mathématiques.

3.3. Le facteur Université dans laquelle les enseignants ont fini leurs études

Par D’analyse multifactorielle de variance ANOVA nous remarquons que
I’influence majeure du facteur études est statistiquement importante, au point
d’importance a = 0,05 (F(1,134) = 4.009, p =0.047). 1l s’agit des deux groupes
d’enseignants : ceux qui ont fini leurs études a I’ Académie Pédagogique (deux ans
d’études) et les diplomés des Départements Pédagogiques (quatre ans d’études).
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Université Effectif Pourcentage Moyenne Ecart type
Académie Pédagogique 96 59.3 2.425 0.195
Département Pédagogique 66 40.7 1.928 0.216

Total 162 100.0

Tableau 3 : Résultats selon 1’université d’obtention du diplome.

Dans le tableau 3 nous constatons que les enseignants dipldmés des Académies
Pédagogiques ont un score meilleur que ceux qui sont diplomés des Départements
Pédagogiques. Les enseignants qui sont diplomés de 1’Académie Pédagogique ont
une moyenne totale de 2,425 pour les quatre problémes réalistes tandis que leurs
collégues du Département Pédagogique n’ont que 1,928.

Probléme 1 Fréquence % z-test exact p
Académie Pédagogique 50/75 66,7 0,897
Département Pédagogique 42/64 65,6

1’=27,515, B.£.=20, Monte Carlo p=0,177

Probléme 2
Académie Pédagogique 70/75 93,3 0,372
Département Pédagogique 57/64 89,1

=60,983.B.6.=15, Monte Carlo p=0,024

Probléme 3
Académie Pédagogique 41/75 54,7 0,003
Département Pédagogique 19/64 29,7

¥=17,354, B.e.=10, Monte Carlo p=0,070

Probléme 4
Académie Pédagogique 35/75 46,7 0,001
Département Pédagogique 13/64 20,3

¥=15,954, B.e=10, Monte Carlo p=0,156

Tableau 4 : Pourcentages de réponses réalistes aux quatre problémes selon
I’Université d’obtention du dipléme.
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Dans le tableau 4 nous remarquons que parmi les deux groupes d’enseignants les
différences statistiquement importantes pour les réponses réalistes se présentent
aux problémes 3 et 4. Les enseignants diplomés des Académies Pédagogiques ont
des pourcentages des réponses réalistes plus élevés aux problémes 3 et 4 comparés
aux enseignants dipldmés de Départements Pédagogiques. Nous avons obtenu ces
résultats par une série des tests y” et z-fest.

3.4. Le facteur préférence pour I’enseignement des mathématiques

A la question : citer par ordre de préférence les trois mati¢res que vous préférez
enseigner, 124 enseignants (76,5%) ont cité les mathématiques, tandis que 38
enseignants (23,5%) n’ont pas indiqué les mathématiques. Le tableau 5 introduit la
catégorisation qui a été utilisée pour les analyses statistiques de 1’échantillon. Deux
groupes seront formés : le premier groupe est celui des enseignants qui ont mis les
mathématiques parmi les trois premiers rangs et le deuxiéme groupe celui des
enseignants qui n’ont pas indiqué les mathématiques dans leurs préférences.

Mathématiques dans les trois Nombre
. . . s . Pourcentage
premiers choix des enseignants d’enseignants
Indiquées 124 76,5
Non indiquées 38 23,5
Total 162 100,0

Tableau 5 : Mathématiques dans les préférences d’enseignement.

Par I’analyse ANOVA des facteurs genre, préférence pour les mathématiques et
niveau d’études sur le score obtenu par les enseignants, nous obtenons que
I’influence du facteur “préférence aux mathématiques” est statistiquement
importante, au niveau d’importance a = 0,05 (F (1,154) = 9,116, p = 0,003).

Nous avons essayé de trouver dans quels problémes se manifeste la différence de
résultats concernant le facteur “préférence pour les mathématiques”. Nous avons
trouvé qu’il y a une corrélation statistiquement importante entre la préférence pour
les mathématiques chez les enseignants et les réponses réalistes au premier et au
deuxiéme probléme (tableau 6 ci-apres).

Dans le premier probléme, 71% des enseignants qui avaient déclaré les
mathématiques dans leurs trois premiers choix ont répondu d’une maniere réaliste,
tandis que le pourcentage de ceux qui n’ont pas déclaré les mathématiques est
52,6%. Dans le deuxiéme probléme, 93,5% des enseignants qui avaient déclaré les
mathématiques dans leur trois premiers choix ont répondu d’une maniére réaliste,
tandis que le pourcentage de ceux qui n’avaient pas déclaré les mathématiques est
de 78,9%.



LES ENSEIGNANTS GRECS FACE AUX PROBLEMES REALISTES 207

Bien que nous n’ayons pas trouvé une corrélation statistiquement importante de la
préférence aux mathématiques pour les réponses des enseignants au troisieéme
probléme, nous avons découvert entre les deux groupes d’enseignants une
différence de réponses réalistes statistiquement importante. Concretement, 49,2%
. i avai o ‘matiau u . :
des enseignants qui avaient déclaré les mathématiques dans leurs trois premiers
choix avaient répondu d’une maniére réaliste, tandis que le pourcentage de ceux
qui n’avaient pas déclaré les mathématiques est de 31,6%.

Probléme 1 Fréquence % z-test Exact p
Mathématiques indiquées 88/124 71,0 0,036
Pas indiquées 20/38 52,6

%°=15,897, p.e.=4, Monte Carlo p=0,002

Probléme 2
Mathématiques indiquées 116/124 93,5 0,008
Pas indiquées 30/38 78,9

2’=9,287, B.e.=3, Monte Carlo p=0,022

Probléme 3

Mathématiques indiquées 61/124 49,2 0,056*
Pas indiquées 12/38 31,6

%°=5,489, B.e.=2, Monte Carlo p=0,070

Probléme 4

Mathématiques indiquées 47/164 37,9 0,190
Pas indiquées 10/38 26,3

2’=1,789, B.e.=2, Monte Carlo p=0,190

Tableau 6 : Fréquence des réponses réalistes pour les deux groupes d’enseignants
formés selon le choix ou non des mathématiques parmi les maticres préférées.

Conclusion

Nous avons vu que la majorité des enseignants (90%) donne une réponse réaliste
au probléme des bus, les deux tiers (66,7%) au probléme des carreaux, moins de la
moitié (45%) au probléme du coureur et a peine plus d’un tiers (35%) au probléme
de I’école. Dans le tableau 7 nous comparons ces résultats avec les résultats
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d’autres recherches sur les mémes problémes, avec comme sujets les futurs
enseignants en Belgique (Verschaffel, et al. 1997) et a Chypre (Lemonidis, 2007),
les ¢leves de la Se année de scolarité en Belgique (Verschaffel, et al. 1994) et de la
sixieme année de scolarit¢ a Chypre. Nous observons une similitude des
pourcentages de réponses réalistes des futurs enseignants et des enseignants. Dans
les réponses des futurs enseignants de Chypre les pourcentages des réponses
réalistes aux deux derniers problémes du coureur et de 1’école sont plus bas.
Evidemment les pourcentages des réponses réalistes des éléves sont plus bas que
ceux des enseignants et des futurs enseignants.

Probléme Notre Verschaffel, Lemonidis Verschaffel, Lemonidis
recherche et al (1997) (2007) De Corte & (2007)

(enseignants (futurs (futurs Lasure (1994)  (éleves)
en activité) enseignants) enseignants) (éléves)

carreaux 66,7% 64% 62% 13% 3,2%

bus 90,1% 90% 89,5% 49% 56,1%

coureur 45,1% 31% 11,5% 3% 4,2%

école 35,2% 48% 17% 3% 12,2%

Tableau 7 : Pourcentages de réponses réalistes obtenus dans diverses recherches
aupres de futurs enseignants et d’éléves.

Nous observons que dans toutes les populations le probléme des bus est celui qui
concentre les pourcentages les plus élevés de réponses réalistes. Nous pouvons
I’expliquer par le fait que d’un coté la partie mathématique est facile — une division
— et que d’un autre coté le contenu se référe a une situation réelle qui est assez
connue de tous, sous la forme d’excursions d’école. Il faut aussi noter que donner
une réponse non réaliste nous conduit a une réponse peu logique — fraction ou
nombre décimal de bus. Quant au probléme des carreaux, le contenu est tel qu’une
réponse non réaliste se trouve en opposition avec la réalité — des carreaux de
0,5 métre ne peuvent pas étre unis a des carreaux de 1 meétre. Au probléme du
coureur la réponse non réaliste est en contradiction avec la réalité, mais cette
contradiction ne se voit pas seulement par le résultat arithmétique du probléme
mais aussi par la nécessité de discuter et compléter le contenu de 1’énoncé du
probléme. Un étre humain ne peut pas courir le 100 métres de la méme maniére
que le 1000 meétres. Le probléme de 1’école différe par rapport aux trois autres
problémes, car son élaboration mathématique est plus difficile. Il n’y a pas un
résultat arithmétique facile qui se trouve en contradiction avec la réalité comme
dans les autres problémes. Ce probléme exige 1’exploration de plusieurs cas. De ce
point de vue la représentation du contenu du probléme n’est pas évidente.
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Le constat général que nous pouvons faire est que pour les enseignants en activité
les habitudes et le contrat didactique relatif a la résolution du probléme sont trés
puissants. Les enseignants, les futurs enseignants et les éléves n’examinent pas de
facon critique la réalit¢ de 1’énoncé du probléme, mais ils la considérent comme
donnée. Cela semble logique dans le cadre de I’enseignement traditionnel ou les
mathématiques ne sont pas en lien avec la vie réelle, et un contrat didactique se
crée selon lequel on considére que le contenu du probléme est une donnée et que
chaque probléme a une solution réelle. Cette attitude s’aggrave du fait que souvent
en mathématiques nous allons du concret a I’abstrait et que par les efforts
d’abstraction et de généralisation nous utilisons beaucoup de conventions et nous

faisons beaucoup d’entorses a la réalité.

A notre question de recherche (Quelles sont les caractéristiques des enseignants qui
donnent des réponses réalistes ?) nous avons vu que dans |’échantillon des
enseignants grecs, les réponses réalistes ne sont pas influencées par les facteurs
genre et expérience d’enseignement. C’est-a-dire que la réponse réaliste d’un
enseignant ne dépend ni de son genre ni de 1’expérience résultant de son ancienneté
et du nombre de classes dans lesquelles il a enseigné. Le facteur qui influence les
réponses réalistes est la citation des mathématiques parmi les matiéres préférées
d’enseignement. Comme c’était attendu, les enseignants dont les maticres préférées
comportent les mathématiques donnent plus de réponses réalistes que les autres.

Nous observons quelque chose de paradoxal, que les enseignants diplomés de
I’Académie Pédagogique aprés deux ans d’études donnent plus de réponses
réalistes que les enseignants plus jeunes diplomés de Départements Pédagogiques
aprés quatre ans d’études. Les enseignants des Académies sont plus agés et ils ont
plus d’expérience mais on ne peut pas dire que la différence de comportements est
due a I’expérience et aux années de travail car ces facteurs n’influencent pas les
réponses réalistes. Une explication possible du phénomene est la suivante : les
enseignants des Académies ont eu une éducation en tant qu’éléves centrée sur
I’arithmétique pratique et sur des problémes de la vie. En méme temps ils n’ont pas
eu une formation scientifique sur les mathématiques. Ces enseignants ont une
perception empirique mais aussi simpliste des mathématiques en opposition aux
jeunes enseignants qui ont une approche plus abstraite et théorique.
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