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Dans le présent article, nous exposons les résultats d’une recherche sur la perception
gu'ont des mathématiques des futurs maitres se préparant a enseigner au primaire au
secondaire N = 54 + 42). Les données ont été recueillies a 'aide d’un questionnaire
comprenant deux questions ouvertes ainsi qu’une série d'énoncés a évaluer selon I'échelle
de Likert. Nous comparons les réponses obtenues par ces deux moyens. Nous comparons
également les résultats concernant les personnes se destinant a I'enseignement au primaire
et ceux qui touchent les personnes se dirigeant vers I'enseignement au secondaire.

In this article we present the results of a study of the views of mathematics held by 54
primary and 42 secondary prospective teachers. We collected data using a questionnaire
that included two open questions as well as a series of items to be assessed on a Likert
scale. We compare the results obtained by these two methods. We also compare the
results for the prospective primary teachers with those for the prospective secondary
teachers.

L'intérét pour la perception qu'ont des mathématiques les personnes qui les
enseignent tient au fait que, sous certaines conditions, elle peut, d’'une part,
influer sur leurs pratiques d’enseignement (Raymond, 1997, p. 573; Roulet, 1999,
p. 126—129; Thompson, 1984, p. 125) et, d’autre part, se transmettre directement
a leurs éléves (Brown, 1992, p. 32). Le but premier de la recherche dont il sera
question était de décrire les principales imagies mathématiques chez de futurs
maitres. Nous avons choisi cette population car, sous cet aspect, elle a été étudiée
moins souvent que le personnel enseignant en exercice, notamment au primaire.
De plus, nous avons inclus, afin de les comparer, des personnes se destinant a
I'enseignement au primaire et d’autres s’orientant vers le secondaire. On tient
souvent pour acquise la différence entre les perceptions de ces deux groupes;
toutefois, une enquéte menée en France a montré que « malgré les différences
de formation, de statut et de vécu professionnel, les enseignants du cours moyen
et du college ont des points de vue assez convergents a propos des mathéma-
tiques et de leur enseignement » (Colomb, Guillaume et Charnay, 1987, p. 31).
Nous avons voulu vérifier ce qu'il en était auprés d’'une population québécoise.

Il existe diverses fagons de classifier les conceptions des mathématiques.
Lorsqu’on s’en tient a des études de cas et a un petit nombre de sujets, il est
possible de décrire en détail les idées manifestées par chaque personne sans les
étiqueter, comme l'ont fait, par exemple, Simmt (1994, 1997) et Thompson
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(1984). Une autre possibilité consiste a définir des catégories a priori et a tenter
d'y faire correspondre les données empiriques. C'est le cas, entre autres, de
Bush, Lamb et Alsina (1990, p. 43), qui se sont servi d’une classification issue
de la psychologie du développement cognitif, ou d’ Aghzere (1996, p. 104) qui
a adopté des catégories tirées de la philosophie des mathématiques.

Cette derniére approche se heurte au fait que les gens, méme les spécialistes,
ont rarement une vision des mathématiques relevant d’ une perspective théorique
précise et ils expriment parfois des idées pouvant se rattacher a des paradigmes
distincts et méme contradictoires. Pour tenir compte de cela, divers moyens ont
été imaginés. Ainsi, Dionne (1988, p. 130—135) a retenu trois grandes percep-
tions des mathématiques : traditionaliste (Ies mathématiques comme savoir-faire),
formaliste (les mathématiques comme rigueur logique) et constructiviste (les
mathématiques comme démarche de construction). Il a ensuite demandé ades
enseignantes du primaire de partager 30 points entre ces trois perspectives de
fagon aindiquer I'importance relative qu'’ elles leur attribuaient. La perception de
chaque enseignante s exprimait donc comme un mélange des trois perceptions
« pures » en proportions variées. Dans un esprit similaire, Raymond (1997,
p. 556-557) a employé cinq catégories de croyances s‘échelonnant de « tradi-
tionnelles » & «non traditionnelles »,2 alors que Lerman (1990, p. 57) a éaboré
un questionnaire destiné aranger les visions des mathématiques sur un axe allant
d’'une perspective « absolutiste » (les mathématiques comme découverte de
vérités éternelles) a une perspective « faillibiliste » (les mathématiques comme
construction sociale relative aux valeurs et sujette au changement).

Mentionnons enfin deux recherches de trés vaste envergure qui ont eu recours
a |I'analyse factorielle. Nimier (1986) a étudié le réle que les mathématiques
jouent dans lavie et dans I'imaginaire du personnel enseignant du secondaire. Il
amis en évidence quatre grands axes autour desquels se structurent les représen-
tations de cette matiére. Le premier touche aux idées de beauté et d’ harmonie,
le deuxiéme concerne les mathématiques en tant que loi ou ensemble de régles,
le troisieme oppose les visions des mathématiques comme un objet interne ou
extérieur par rapport al’individu, tandis que le dernier contraste les représenta-
tions des mathématiques comme une vérité a découvrir ou comme un objet a
construire en permanence (p. 48—51). De Corte, Verschaffel, Ratinckx et Frére
(1998), pour leur part, se sont penchés sur les croyances du personnel enseignant
du primaire a propos des mathématiques et de leur pédagogie. Des trois facteurs
principaux qu'ils ont trouvés, deux se rapportent a la matiére elleméme : les
mathématiques comme systéme flexible ou rigide et leur utilité opposée a leur
abstraction.

En I’ absence d’ une fagon uniforme et communément acceptée de décrire les
perceptions des mathématiques, nous avons choisi de reprendre une méthode que
nous avions déja utilisée aupres d autres populations (Mura, 1993, 1995), soit de
solliciter une définition des mathématiques et d’analyser les themes émergeant
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des textes produits. Cette approche, semblable a celle adoptée par Roulet (1995),
permet de saisir les idées dominantes d'un discours, avec leurs contradictions
éventuelles, sans les entrer de force dans le moule d’un systéme de catégories
précongues. En outre, en procédant de cette maniere, nous avons pu comparer les
images des mathématiques manifestées par les futurs méitres avec celles que
nous avions observées précédemment, par le méme moyen, chez des universi-
taires.

METHODE

L’instrument et la collecte des données

Aprés quelques questions portant sur I'age, le sexe et les &udes, le questionnaire
comportait deux questions ouvertes : « Comment défini ssez-vous les mathémati-
ques? » et « Quelles sont, avotre avis, les raisons d' enseigner |es mathématiques
au primaire [ou au secondaire]? » (le dernier mot variait selon que nous nous
adressions & de futurs maitres du primaire ou du secondaire). Un espace de huit
lignes était laissé pour répondre a chacune des deux questions.

Le questionnaire se poursuivait, sur une nouvelle page, avec ce que nous
appellerons ici une échelle de perception, ¢ est-a-dire une liste d'énoncés avec
lesquel s chague personne devait exprimer son degré d' accord ou de désaccord.
Nous voulions savoir dans quelle mesure ces réactions confirmeraient, compl éte-
raient ou contrediraient les idées exprimées spontanément.® Afin d'éviter que
I'échelle de perception n'influe sur les définitions personnelles des mathéma-
tiques, nous avons donné par écrit et verbalement la directive de ne pas lire
toutes les questions d'avance et de ne pas revenir en arriére pour retoucher les
réponses déa inscrites.

Pour construire I'échelle, nous disposions déja de 14 themes répertoriés a
partir de propos de personnes enseignant les mathématiques et la didactique des
mathématiques a I université (Mura, 1995, p. 389-391). Cependant, a cause du
type différent de population a laguelle nous nous intéressions cette fois-ci, nous
avons procédé a une éude préliminaire afin de relever les éventuels themes
additionnels pouvant apparaitre dans le discours des futurs maitres. Nous avons
donc demandé ades personnes inscrites au programme menant au baccal auréat
en enseignement préscolaire et primaire de nous fournir leur définition des
mathématiques, par écrit, de fagon anonyme et sur une base volontaire. L’ examen
des 96 textes ainsi obtenus nous a effectivement amenées a retenir 5 nouveaux
thémes, dont, notamment, I’ utilité des mathématiques dans la vie quotidienne et
I"identification de celles-ci @ un ensemble de techniques. La figure 1 présente
I'échelle de perception ainsi obtenue.

Une toute derniere question, avec trois choix de réponses, visat a savoir s,
en répondant au questionnaire, les sujets avaient songé aux mathématiques
comme a une matiére scolaire, a une discipline universitaire, ou aux deux ala
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Les mathématiques sont...

un langage, un ensemble de notations et de symboles.

la simplification de ce qui est complexe.

de la résolution de problemes.

I’étude des régularités (patterns).

un art, une activité créatrice, un produit de I'imagination, la beauté et I harmonie.
une science, un outil pour les autres sciences.

utiles pour vivre en société, elles servent a la vie de tous les jours.

un jeu.

difficiles, complexes.

la création et I'étude de systémes axiomatiques formels, de structures et d’ objets
abstraits, de leurs relations et de leurs propriétés.

la conception et I'analyse de modéles extraits de la réalité, ainsi que leurs
applications. Elles sont un moyen de comprendre des phénoménes et de faire des
prédictions.

Bowm~Nourwpr
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Les mathématiques sont caractérisées principalement par...
12. la logique, la rigueur, la précision, le raisonnement, particulierement le
raisonnement déductif, I’ application de lois et de régles.
13. le raisonnement inductif, I’ exploration, I’ observation et la généralisation.

14. Les mathématiques se définissent par leurs composantes : arithmétique, géomeétrie,
algébre, etc.

15. Les mathématiques sont un ensemble de techniques : les algorithmes des quatre
opérations, la résolution d'équations, I’ application de formules, etc.

16. Ce que I'on prouve en mathématiques est vrai universellement et pour toujours.

17. Les mathématiques demandent de la mémorisation, il faut les apprendre par coaur.

18. Les contenus et les méthodes mathématiques varient d’une culture a I’ autre.

19. 1l est impossible de définir les mathématiques.

FIGURE 1

Echelle de perception des mathématiques

fois. Notons tout de suite que 36 % des personnes ont choisi |a premiére réponse,
1 %, la deuxiéme et 63 %, la troisiéme.

Nous avons administré le questionnaire, verslafin de |’ année scolaire, dans
le cadre de deux cours de didactique des mathématiques, I’ un pour le préscolaire
et le primaire, I’ autre pour le secondaire. Pour ce qui est du primaire, il s agis-
saitd’un cours de deuxiéme année, le dernier d'une série de quatre cours de
mathématiques et de didactique des mathématiques faisant partie du programme
menant au baccalauréat en enseignement préscolaire et primaire. Quant au cours
pour le secondaire, il était le second de deux cours de didactique des mathé-
matiques prévus dans les programmes menant au baccalauréat et au certificat en
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enseignement secondaire. L es personnes inscrites a ce cours avaient normalement
déja recu la majeure partie de leur formation en ce qui concerne les mathéma-
tiques.

Comme a I'occasion de I'étude préliminaire, la participation a notre
recherche était volontaire et se déroulait sous le couvert de I'anonymat. Ni I'une
ni I’ autre de nous n'était responsable d' aucun des cours dans lesquel s nous avons
recueilli nos données.

L’ échantillon

Au total, 54 personnes se destinant a I’ enseignement au primaire et 42 se diri-
geant vers I’ enseignement au secondaire ont accepté de répondre & notre ques-
tionnaire. Le groupe du primaire comprenait 49 femmes (91 %) et 5 hommes
(9 %), tandis que celui du secondaire comptait 25 femmes (60 %) et 17 hommes
(40 %). L’age median était de 21 ans dans le premier groupe (avec une étendue
de 20 a 43 ans) et de 23 ans dans le second (avec une étendue de 21 a 30 ans).

RESULTATS

Les définitions personnelles des mathématiques

Parmi les 96 personnes qui ont participé ala recherche, 92 (51 se destinant a
I’enseignement au primaire et 41, au secondaire) ont répondu a la question
ouverte : « Comment définissez-vous les mathématiques? » Leurs définitions
varient en longueur de 1 & 76 mots. Nous avons analysé ces textes a I’ aide des
19 themes déja repérés, tout en demeurant attentives a la possibilité de rencontrer
de nouveaux thémes. Pour chague texte, nous avons noté tous les thémes qu'il
évoquait. Le premier classement a été fait indépendamment par chacune de nous
deux et par une troisiéme personne experte dans le domaine. Le classement final
a été obtenu par discussion et consensus entre nous trois. Nous n’ avons remarqué
aucun théme qui ne se trouvait pas déa sur notre liste. Le tableau 1 illustre la
fréguence des 19 thémes, en ordre décroissant lorsque I’ensemble des 92 per-
sonnes est pris en compte.

Lorsgu’on veut comparer la fréquence des themes évoqués par les futurs
maitres du primaire et du secondaire, il faut tenir compte du fait que les
définitions produites par e premier groupe contiennent, en moyenne, 2,14 themes
chacune et celles produites par le second, 2,49. On doit donc s attendre a ce que
la fréguence relative de chague théme soit 1égérement supérieure dans le second
groupe. Aprés avoir gjusté les données de fagcon a neutraliser cet effet, nous
avons effectué une série de tests du khi-carré (avec correction de Yates), soit un
test pour chacun des thémes dont les fréquences étaient suffisamment élevées
pour garantir la fiabilité du test. Deux de ces tests ont donné un résultat signifi-
catif au seuil de 0,05 (voir tableau 1).
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TABLEAU 1

Thémes apparaissant dans les définitions personnelles des mathématiques

Futurs maitres Futurs maitres du
du primaire secondaire

(N =51 (N = 41)
Theémes n % n %
6. Science, outil des sciences 17 333 22 53,7
12. Logique, rigueur 19 37,3 14 34,1
14. Sujets spécifiques 20 39,2 11 26,8
15. Ensemble de techniques 19 37,3 8 19,5*
7. Utilité dans la vie quotidienne 9 17,6 11 26,8
1. Langage, ensemble de symboles 3 59 17 41, 5x**
11. Modéles de la rédité 6 11,8 7 17,1
3. Résolution de problémes 6 11,8 5 12,2
8. Jeu 2 39 3 7,3
5. Art, création 2 39 2 49
16. Verité absolue 1 2,0 1 24
9. Matiere difficile 2 39 0 0,0
19. Définition impossible ou difficile 2 39 0 0,0
10. Structures abstraites 1 2,0 0 0,0
2. Simplification de la complexité 0 0,0 1 24
4. Etude des régularités 0 0,0 0 0,0
13. Raisonnement inductif 0 0,0 0 0,0
18. Dépendence de la culture 0 0,0 0 0,0
17. Mémorisation 0 0,0 0 0,0

#Puisque chaque définition peut contenir des références a plus d’un théme, la somme des pourcen-
tages n’est pas égale a 100 %.
*X% = 4,78; p < 0,05. ***x? = 13,82; p < 0,001. Les x* ont &té calculés a partir des données agjustées.

Les réactions a I’ échelle de perception des mathématiques

Le tableau 2 présente les statistiques relatives a I'échelle de perception. Parmi
les tests t effectués pour comparer les moyennes des réponses données par les
deux groupes, neuf ont produit un résultat significatif au seuil de 0,05. Dans tous
ces cas, la grandeur de I'effet, calculée comme la différence des moyennes
divisée par la moyenne des écarts-types, se situe entre 0,50 et 0,95. Afin de
faciliter la comparaison des résultats obtenus au moyen de la question ouverte
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Moyennes, écarts-types et tests t relatifs a | échelle
de perception des mathématiques

TABLEAU 2

LISE-MARIE NOEL ET ROBERTA MURA

Futurs Futurs
maitres du maitres du
primaire® secondaire’

Thémes Me ET M®  ET t
1. Langage, ensemble

de symboles 161 0,71 1,62 0,99 -0,04
2. Simplification de la

complexité 313 1,26 252 1,02 2,54*
3. Résolution de

problémes 1,81 0,85 1,76 0,89 0,33
4. Etude des régularités 2,69 098 2,37 0,92 1,64
5. Art, création 383 127 286 1,32 3,65%**
6. Science, outil des

sciences 146 0,64 145 0,83 0,07
7. Utilité dans lavie

quotidienne 1,30 0,66 1,29 0,64 0,08
8. Jeu 266 1,13 2,02 1,01 2,84**
9. Matiére difficile 292 123 369 1,12 -3,13**
10. Structures abstraites 2,67 0,84 249 1,05 0,89
11. Modéles de larédité 222 1,00 1,69 0,92 2,67**
12. Logique, rigueur 152 0,72 1,50 0,74 0,12
13. Raisonnement

inductif 225 1,09 143 0,63 431***
14. Sujets spécifiques 191 0,92 1,83 0,88 0,40
15. Ensemble de

techniques 2,02 0,96 255 1,17 -2,37*
16. Verité absolue 332 112 295 1,34 1,45
17. Mémorisation 4,07 097 4,60 0,66 —3,12**
18. Dépendance de la

culture 339 1,02 393 0,97 —2,63*
19. Définition impossible 387 096 402 001 0,80

ou difficile

®Les effectifs varient de 51 & 54 d'un test a |’ autre.
P es effectifs varient de 41 & 42 d’un test a1’ autre.
‘Lavaleur 1 correspond a la réponse « Tout a fait en accord » et la valeur 5, ala réponse « Tout a
fait en désaccord ».
*p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001.
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avec ceux produits par I'échelle de perception, nous présentons, au tableau 3, les
moyennes pour les 19 thémes, cette fois-ci en ordre décroissant. De plus, nous
y démarquons trois blocs de themes, selon que leur moyenne correspond a un
accord (M < 2,5), a une position neutre (2,5 < M < 3,5), ou a un désaccord
(M > 3)5).

TABLEAU 3

Ordre du degré d accord avec les énoncés de |’ échelle
de perception des mathématiques

Futurs maitres du primaire® Futurs maitres du secondaire’

Themes M Themes M
Accord Accord
7. Utilité dans lavie 7. Utilité dans lavie
quotidienne 1,30 quotidienne 1,29
6. Science, outil des 13. Raisonnement inductif 1,43
sciences 1,46 6. Science, outil des
12. Logique, rigueur 152 sciences 1,45
1. Langage, ensemble de 12. Logique, rigueur 1,50
symboles 1,61 1. Langage, ensemble de
3. Résolution de problémes 1,81 symboles 1,62
14. Sujets spécifiques 191 11. Modeles de larédité 1,69
15. Ensemble de techniques 2,02 3. Résolution de problémes 1,76
11. Modeles de la rédlité 2,22 14. Sujets spécifiques 1,83
13. Raisonnement inductif 2,25 8. Jeu 2,02
4. Etude des régularités 2,37
Position neutre 10. Structures abstraites 2,49
8. Jeu 2,66
10. Structures abstraites 2,67 Position neutre
4. Etude des régularités 2,69 2. Simplification de la
9. Matiere difficile 2,92 complexité 2,52
2. Simplification de la 15. Ensemble de techniques 2,55
complexité 3,13 5. Art, création 2,86
16. Verité absolue 3,32 16. Verité absolue 2,95
18. Dépendance de la
culture 3,39 Désaccord
9. Matiere difficile 3,69
Désaccord 18. Dépendance de la
5. Art, création 3,83 culture 3,93
19. Définition impossible ou 19. Définition impossible ou
difficile 3,87 difficile 4,02
17. Mémorisation 4,07 17. Mémorisation 4,60

L es effectifs varient de 51 a 54 d’un item a |’ autre.
bLes effectifs varient de 41 & 42 d’un item a I’ autre.
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Cohérence des réactions a |’échelle de perception par rapport aux définitions
personnelles des mathématiques

Lorsgu’une personne n'a pas mentionné spontanément un théme donné, sa
réaction a ce theme, quelle qu’ elle soit, ne peut étre I’indice d’ une incohérence,
car il est tout & fait possible d’ adhérer & une idée lorsgu’ on la rencontre, méme
si on n'y apas songé spontanément. La seule configuration symptomatique d’ une
contradiction est celle ou quelqu’ un aindiqué un certain theéme dans sa définition
des mathématiques, mais s'est dit en désaccord avec celui-ci, ou a adopté une
position neutre a son égard, en répondant & I'échelle de perception. Un examen
systématique des réponses nous a permis de constater que cela ne s est produit
gue 22 fois sur une possibilité de 211, ce qui correspond a un taux de 10,43 %.
Ces incohérences touchent 10 des 19 themes. Le théme qui a suscité le plus
grand nombre de réponses incohérentes (6) est celui qui dépeint les mathéma-
tigues comme un ensembl e de techniques; pour tous les autres thémes, ce nombre
est inférieur ou égal a 3.

Les finalités de I’ enseignement des mathématiques

Des 96 personnes qui ont participé ala recherche, 94 (53 venant du groupe du
primaire et 41 du groupe du secondaire) ont répondu a la question ouverte :
« Quelles sont, a votre avis, les raisons d' enseigner les mathématiques au pri-
maire [ou au secondaire] ? » Leurs réponses varient en longueur de 4 & 58 mots.

Aprés un examen préalable destiné & répertorier les themes en jeu, nous
avons analysé ces données de la méme maniere que dans le cas des définitions
personnelles des mathématiques. |1 en est ressorti que |’ on enseigne les mathéma-
tiques principalement pour leur utilité pratique (N = 60, NP = 36, NS = 24)* ou
parce qu'elles permettent d acquérir et de développer certaines habiletés ou
attitudes intellectuelles qui s appliquent en dehors des mathématiques (N = 59,
NP = 31, NS = 28).

Les autres raisons évoquées pour enseigner les mathématiques sont les sui-
vantes : pour permettre aux enfants d'acquérir des notions mathématiques
(N =19, NP = 14, NS = 5); parce qu'elles sont un moyen de connditre et de
comprendre ce qui nous entoure et parce qu’ elles sont un mode de pensée en soi
(N =7, NP =5, NS = 2); parce qu’ elles sont un langage, un moyen de s’ expri-
mer et de communiquer (N = 6, NP = 1, NS = 5); pour amener les éléves a les
aimer (N=4, NP =3, NS=1); parce quelles sont fondamentales (N = 3,
NP =1, NS= 2) et pour former des personnes aptes a contribuer a la société
(N=2, NP =1, NS=1). Enfin, deux personnes du groupe du secondaire ont
répondu en expliquant pourquoi, personnellement, elles avaient choisi ce métier.

La moyenne des thémes présents dans |les textes produits par les deux groupes
est la méme, soit 1,74. Seulement trois themes sont apparus assez souvent pour
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permettre d’en comparer la fréquence chez les deux groupes au moyen de tests
du khi-carré. Aucun de ces tests n’a produit de résultat significatif au seuil de
0,05.

DISCUSSION ET CONCLUSION

Huit thémes sont apparus avec une fréguence de 12 % ou plus dans les défini-
tions des mathématiques que nous avons recueillies, tandis que les thémes
restants ont une fréquence de 5 % ou moins (voir tableau 1). Ce sont donc
principalement ces huit thémes qui nous renseignent sur I'image des mathéma-
tiques chez les deux populations étudiées. Rappelons-les brievement. Pour les
futurs malitres du primaire, comme pour |eurs collégues du secondaire, les mathé-
matiques se situent nettement dans le camp scientifique et se caractérisent par la
logique, la rigueur et I'application de régles précises. Les deux groupes ont
souligné I’ utilité de cette matiére, que ce soit dans la vie courante ou comme
moyen de créer des modéles de la réalité, et ils ont mentionné I’importance de
la résolution de problémes. IIs ont aussi décrit les mathématiques comme un
ensembl e de divers sujets ou comme un ensemble de techniques— cette derniére
perception étant plus fréquente chez les futurs maitres du primaire. Pour leur
part, les futurs maitres du secondaire, beaucoup plus souvent que leurs collégues
du primaire, ont défini les mathématiques comme un langage ou un ensemble de
notations et de symboles. Toutefois, cette seconde différence entre les deux
groupes disparait lorsqu’on regarde les réponses a I'échelle de perception, la
moyenne des scores des futurs maitres du primaire indiquant alors aussi un
assentiment & cette fagon de considérer les mathématiques.

En général, les réactions des sujets de I'étude a I'échelle de perception con-
firment la prégnance de ces huit thémes dans leur perception des mathématiques
(voir tableau 3), alors que leurs propos sur les finalités de I’ enseignement de
cette matiére réaffirment leur conviction particuliére de son utilité et de son
caractére logique. L'échelle de perception aauss permisaplusieurs d gjouter des
éléments a la représentation des mathématiques exprimée dans leur définition
spontanée. Nous avons déja mentionné e cas des mathématiques comme langage
pour les futurs maitres du primaire. Un autre exemple frappant est celui du
raisonnement inductif, une dimension absente des définitions personnelles, mais
qui a suscité un haut degré d'accord a I’échelle de perception, notamment de la
part des futurs maltres du secondaire. D’ apres les moyennes de ses scores, le
méme groupe a également exprimeé un certain degré d’ accord avec trois autres
thémes peu ou pas abordés spontanément : les mathématiques comme jeu,
comme étude de régularités et comme éude de structures abstraites. |l pourrait
s agir d’ aspects des mathématiques que les futurs maitres ont rencontrés au cours
de leur formation, mais qui ne les ont pas frappés autant que d’ autres aspects,
dont la logique, faisant partie du stéréotype populaire au sujet de cette matiére.
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Pour un seul théme, les réactions a I'échelle de perception marquent un recul
par rapport aux définitions spontanées : le groupe des personnes se destinant a
I’ enseignement au secondaire a adopté, en moyenne, une position neutre al’égard
de I’idée voulant que les mathématiques soient un ensemble de techniques, alors
gue ce méme groupe avait fait spontanément référence a ce théme dans une pro-
portion de 19,5 %. C'est aussi |le théme pour lequel nous avons relevé le plus
d’incohérences entre les définitions spontanées et les réponses a I'échelle de
perception. Cela pourrait s'expliquer par la connotation péorative que I’on
attache alaréduction des mathématiques & un ensemble de techniques, du moins
dans le milieu universitaire. Certaines réponses al'échelle de perception peuvent
étre le reflet d’ une adhésion superficielle au discours ambiant, alors que I’ opinion
prétendument rejetée refait surface, d’ une maniére ou d' une autre, dans les textes
spontanés.

La comparaison des moyennes des réponses a I'échelle de perception des
futurs maitres du primaire avec celles de leurs collégues du secondaire a fait
ressortir neuf différences statistiqguement significatives (voir tableau 2). Le
premier groupe a exprimé un plus grand degré d'accord, ou un moindre degré
de désaccord, que le second avec quatre idées : les mathématiques sont un en-
semble de techniques, elles sont une matiére difficile, elles dépendent de la
culture et elles font appel ala mémorisation. En revanche, les futurs maitres du
secondaire ont manifesté un plus grand degré d’ accord, ou un moindre degré de
désaccord, que leurs collégues du primaire avec les cing idées suivantes : les
mathématiques s appuient sur le raisonnement inductif, elles servent afournir des
modeéles de divers phénomeénes, elles sont un jeu, elles consistent a simplifier ce
qui est complexe et elles sont un art ou une activité créatrice. Toutefois, les
différences observées sont essentiellement des différences de degré et n’indiquent
pas, a notre avis, une différence fondamentale dans la perception des mathéma-
tiques chez les deux groupes. Somme toute, nos résultats se rapprochent de ceux
de Colomb et a. (1987, p. 31).

Les différences s avérent plus marquées lorsqu’ on compare les définitions des
mathématiques formulées par |'ensemble du présent échantillon avec celles
fournies par les universitaires ayant participé aux études de Mura (1993, 1995).
Nous ne signalonsici que les principales. Tout d abord, ces personnes ont trouvé
la téche plus embarrassante : beaucoup plus souvent que les futurs maitres, elles
n’'ont pas répondu a la question ou, lorsgu’elles I'ont fait, elles ont donné des
réponses qui reviennent a dire que la tache est impossible. Ensuite, des thémes
fréguents chez une population n’ont pas été abordés par I’ autre. Ainsi, la défini-
tion des mathématiques comme étude de structures abstraites est absente du
répertoire des futurs maitres. A I'inverse, les images des mathématiques comme
un ensembl e de techniques ou comme un savoir utile dans la vie courante ne sont
pas apparues dans le discours des universitaires. Mentionnons enfin que pour ce
dernier groupe les mathématiques sont un art autant qu’ une science, tandis que
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les futurs maitres les ont qualifiées de science beaucoup plus fréquemment que
d art.

Ces différences peuvent étre dues soit a I' expérience specifique de chaque
population avec les mathématiques, soit a la perspective particuliére adoptée en
répondant & notre question, les futurs maitres ayant songé ala matiére scolaire
en plus de la discipline universitaire ou au lieu de celle-ci, alors que les universi-
taires ont probablement eu davantage tendance a n’ adopter que ce dernier point
de vue. Ces différences mettent également en cause la transmission d’ une philo-
sophie des mathématiques de la personne qui enseigne a ses éléves. |l se peut
gu'a I'université, comme a l'école primaire (Brown, 1992), cela dépende de la
force des croyances de cette personne et de son engagement a les communiquer
et que ces conditions n’aient pas été pleinement remplies. Il se peut aussi qu'il
soit plus difficile d’influencer des adultes que des enfants.

Dans quelle mesure nos résultats correspondent-ils aux catégories employées
ou mises en évidence dans d’ autres recherches? Parmi les études recensees, celle
qui, par sa méthode, se rapproche le plus de la nétre est I'étude de Roulet
(1995). Elle est aussi la seule qui concerne de futurs malitres (du secondaire)
plutét que du personned en exercice. Il n’est donc pas surprenant que plusieurs
de nos thémes soient inclus dans les deux grandes catégories au moyen desquel-
les Roulet a synthétisé ses observations. En effet, la conception des mathéma-
tiques qu'il qualifie de « boite a outils » comprend I'image d’'un ensemble de
techniques utiles pour résoudre des problémes du quotidien, ainsi que I’idée plus
générale d applications (modéles de la réalité). Quant a sa seconde conception,
gue I’on pourrait appeler « structuraliste », elle met I’ accent sur les structures,
la logique, le langage et I’étude des régularités.

Des théemes semblables, bien qu’ils soient diversement répartis, se retrouvent
danslesvisionstraditionaliste, formaliste et constructiviste proposées par Dionne
(1988), dans les croyances traditionnelles et non traditionnelles définies par
Raymond (1997) et sur les axes mis en évidence par De Corte et a. (1998) et
par Nimier (1986). Tous ces systémes, avec celui de Lerman (1990), comportent
cependant d’ autres éléments a peu prés absents de nos données. Par exemple,
dans notre étude, la dimension esthétique a été mentionnée spontanément quatre
fois seulement; pour ce qui est de nos deux themes correspondant aux perspec-
tives absolutiste et faillibiliste (Ies mathématiques comme vérité universelle ou
comme produit culturel), le premier n'a été ésoqué que deux fois et |'autre pas
du tout. Quant a savoir si les mathématiques constituent un systéme flexible ou
rigide, statique ou dynamique, ou encore un objet interne ou extérieur, aucune
des personnes qui ont participé a notre recherche ne s'est exprimée en ces
termes. Notons également que nos données ne se prétent pas a un classement
selon les divisions classiques de la philosophie des mathématiques, telles que
retenues par Aghzere (1996), ni selon des stades de développement cognitif,
comme ceux utilisés par Bush et al. (1990).
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A l'inverse, deux thémes trés fréquents dans les définitions que nous avons
analysées ne figurent pas dans | es études citées. || s agit, d' une part, de la dimen-
sion scientifique des mathématiques et, d’ autre part, de la description de celles-ci
comme d'un ensemble de divers contenus ou sujets. Ce dernier théme, avec celui
des mathématiques en tant qu’ ensemble de techniques, pourrait se rapprocher de
lavision dite traditionnelle de cette matiére comme étant une collection de faits,
de régles et d'habiletés disparates. Toutefois, un tel rapprochement demeure
incertain, car les futurs maitres qui ont donné ce genre de définition n’ont pas
précise s'il existait ou non des liens entre les techniques ou les sujets énumeérés
dans leur réponse.

Ces comparaisons avec d' autres recherches nous confortent dans notre choix
méthodologique d’une classification ancrée dans les données recueillies plutét
gue dans des considérations théoriques. Nous espérons avoir ainsi atténué quel-
gue peu I'influence inévitable de nos propres croyances sur la fagon dont nous
percevons et décrivons les croyances d'autrui (Ruffel, Mason et Allen, 1998,
p. 16).

En terminant, et en ouvrant plus grande la fenétre sur nos opinions, nous
constatons que les personnes que nous avons interrogées ont justifié |’ enseigne-
ment des mathématiques presque exclusivement en les présentant comme un
instrument — un outil pour résoudre des problémes pratiques ou scientifiques, un
langage ou un moyen d'amener les éleves a acquérir et développer certaines
habiletés intellectuelles. Rares sont |es futurs maitres qui ont reconnu une valeur
intrinseque a cette matiere et en ont défendu I’ enseignement comme une fin en
soi. Pourtant, selon nous, |es dimensions philosophique, esthétique et ludique des
mathématiques mériteraient davantage d' attention, surtout dans le contexte de
I'éducation des jeunes, car elles permettraient d’'équilibrer une image souvent
trop utilitaire et trop sérieuse de cette discipline.
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NOTES

1 Levocabulaire disponible pour désigner ce que |es gens pensent ou expriment au sujet des mathé-

matiques est trés riche : philosophie, conception, perception, représentation, vision, perspective,
point de vue, images, idées, croyances, opinions, etc. Les nuances qui distinguent ces mots ne sont
pas toujours entendues de la méme fagon dans I’ ensemble des écrits pertinents. Dans le présent
article, nous privilégions le terme « images » parce que nous y exposons une recherche visant a
capter quelques-unes des idées les plus saillantes chez un groupe relativement nombreux plut6t
qu'a étudier en profondeur la totalité de la pensée de quelques individus. De plus, rares étant les
personnes qui ont eu I’ occasion de développer une pensée cohérente et bien articulée au sujet de
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la nature des mathématiques, le terme « images » nous plait, car il convient bien méme a des
« conceptions » fragmentées, composées d'ébauches d'idées possiblement contradictoires.

Les appellations « traditionnelle » et « traditionaliste » nous semblent mal choisies, car elles
véhiculent une fausse représentation de la tradition plusieurs fois millénaire des mathématiques
et de I’enseignement de celles-ci. Méme dans un cadre restreint, comme celui de la culture
nord-américaine postcoloniale, la vision qudlifiée de traditionnelle ne rend compte que trés
partiellement de la variété d'idées et d’ approches qui ont eu cours dans le passé.

L es réponses a des questions ouvertes ne sont pas, strictement parlant, des propos spontanés, mais
nous les désignons ainsi par commodité, afin de les distinguer des réactions a I'échelle de
perceptions, qui, elles, sont directement provoquées par les énoncés qui constituent I’échelle.

4 Les nombres entre parenthéses aprés chague théme indiquent combien de sujets y ont fait
référence, globalement (N) et séparément dans chacun des deux groupes se destinant a
I"enseignement au primaire (NP) ou au secondaire (NS).
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