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La demoiselle multicolore 

 

Elle est arrivée en dansant 

Comme une enfant 

Le sourire enragé 

Avec déjà la sagesse des futures années 

 

Elle est arrivée au son du cor 

Comme une arm®e dôune seule 

 

Elle est arrivée par la fenêtre 

Comme un r°ve qui sô®vapore 

 

Elle a lancé les dés 

Puis elle a dit 

Quôelle ®tait l¨ pour rester 

 

(B. Martin, 2007)



 

SOMMAIRE  

Lôincertitude et les probabilités sont omniprésentes dans la vie de tous les jours et il est 

essentiel pour les personnes citoyennes de développer des stratégies de prise de décisions éclairées 

au regard de situations incertaines. Plusieurs syst¯mes dô®ducation ont reconnu cette nécessité et 

ont cons®quemment inclus lôenseignement-apprentissage des probabilités dans leurs programmes 

scolaires, comme côest le cas au Qu®bec. Parmi les trois approches qui permettent dôaborder les 

probabilit®s, lôapproche subjective présente un potentiel pour le développement du raisonnement 

probabiliste des enfants. De ce constat découlent n®anmoins des questions quant ¨ lôint®gration de 

cette approche dans lôenseignement des probabilit®s au primaire, alors quôelle est peu pr®sente ¨ 

la fois dans les documents ministériels, dans les ressources didactiques et dans les pratiques 

déclarées de personnes enseignantes québécoises. Or, les pratiques dôenseignement sont en partie 

influencées par les connaissances des personnes enseignantes, et des études ont souligné le manque 

de connaissances li®es ¨ lôapproche subjective de futures personnes enseignantes. Ces 

connaissances y sont cependant étudiées de manière déficitaire et décontextualisée, ce qui appelle 

à la n®cessit® dô®clairer des connaissances mobilisées par des personnes enseignantes en contexte 

réel. Dans ce contexte, notre mémoire se penche sur la question de recherche suivante : Quelles 

connaissances sont mobilisées par des personnes enseignantes du primaire lors de lôint®gration de 

lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilit®s?  

Afin de tenter de répondre à cette question, nous clarifions dôabord le concept dôapproche 

subjective, par un regard sur ses fondements théoriques et sur son opérationnalisation dans des 

travaux en didactique des mathématiques. Après avoir aussi apporté un éclairage sur un double 
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flou (terminologique et épistémologique) qui se dégage des écrits consultés, nous présentons notre 

conceptualisation de lôapproche subjective. Puis, nous précisons le concept de connaissances 

mobilis®es dans lôenseignement des math®matiques, en précisant la nature et les manifestations 

possibles de ces connaissances. En prenant appui sur ces assises conceptuelles et théoriques, 

lôobjectif de notre recherche est dôidentifier et de décrire les connaissances mobilisées en contexte 

r®el par des personnes enseignantes du primaire lors de lôint®gration de lôapproche subjective dans 

leur enseignement des probabilités. 

Pour opérationnaliser cet objectif, nous avons mis sur pied une recherche collaborative, 

dans laquelle nous avons collaboré avec Blanche et Isabelle1, deux enseignantes du 3e cycle du 

primaire. La collecte de données a été organisée autour de trois actes professionnels clés de 

lôactivit® enseignante : la planification dôune t©che dôenseignement-apprentissage, son pilotage en 

classe et un retour réflexif sur la tâche et son pilotage. Les données issues des transcriptions des 

enregistrements audios et vidéos de ces trois actes ont ®t® abord®es sous lôangle dôune analyse 

semi-émergente qui a permis à la fois de restituer les discours des enseignantes et de les analyser 

¨ la lumi¯re des connaissances quôelles ont mobilis®es pendant les trois actes. 

Les résultats de notre recherche prennent donc la forme dôun r®cit en trois actes de notre 

collaboration, desquels découlent dix-sept moments pendant lesquels les enseignantes ont mobilisé 

des connaissances que nous interprétons ¨ la lumi¯re de lôobjectif de recherche. Ce récit nous 

permet aussi de mettre en lumière des connaissances quôelles ont d®velopp®es durant ces trois 

 

1  Prénoms fictifs 
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actes, développement qui découle vraisemblablement en partie du caractère collaboratif du 

processus de recherche dans lequel elles se sont engagées. Puis, nous apportons un éclairage sur 

des connaissances qui nous semblent encore à développer, tant pour la pratique que pour la 

recherche. Ces dernières nous permettent alors à la fois de réfléchir à des défis qui pourraient venir 

avec lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement, dôinformer la formation des 

personnes enseignantes et dôouvrir sur de nouvelles pistes de recherche. De plus, à la lumière de 

r®flexions issues de lôanalyse des r®sultats, nous raffinons notre conceptualisation de lôapproche 

subjective et de son opérationnalisation en classe et nous avançons notre réflexion autour de la 

distinction et de lôarticulation des trois approches probabilistes. 

Soulignons les principales contributions de notre recherche. Dôabord, nous avons offert un 

éclairage, dans une perspective de potentialité, sur des connaissances li®es ¨ lôapproche subjective 

que deux enseignantes ont mobilis®es et d®velopp®es dans leur contexte r®el dôenseignement des 

probabilités. Ensuite, nous croyons que notre conceptualisation de lôapproche subjective, dans 

laquelle sont mis en évidence neuf éléments-clés relatifs à sa définition et à son opérationnalisation 

en classe, apporte une contribution au champ de la didactique des probabilités. Enfin, Blanche et 

Isabelle ont elles-mêmes souligné lôapport positif sur leur développement professionnel de leur 

engagement dans notre processus de recherche. Parallèlement, il importe dôapporter un ®clairage 

sur les principales limites de notre processus de recherche. Nous reconnaissons entre autres que 

notre collecte des données a été réalisée sur une courte durée qui peut sembler limitée, en 

considérant que la recherche collaborative implique habituellement un processus inscrit dans le 

long terme. Nous convenons aussi que les voix des enseignantes avec qui nous avons collaboré 

sont présentes de manières inégales à travers les différentes étapes de notre démarche. 
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INTRODUCTION  

La recherche proposée sôinscrit dans le champ de la didactique des probabilités, pour lequel 

jôai un intérêt particulier depuis ma formation initiale en enseignement au préscolaire et au 

primaire. Jôai en effet eu lôopportunit® de collaborer, pendant cette formation, à une étude sur les 

pratiques d®clar®es dôenseignement des probabilit®s au primaire et au secondaire au Québec 

(Martin, Thibault et Homier, 2019). À ce moment, alors que lôapproche subjective ressortait 

comme la moins connue et mobilisée des trois approches probabilistes dans les discours des 

personnes enseignantes rencontrées, jôai entamé une réflexion autour de sa place et de son potentiel 

dans lôenseignement-apprentissage des probabilités. Un second intérêt de recherche vient de la 

conviction que les connaissances que les personnes enseignantes mobilisent au quotidien dans leur 

contexte réel influencent leurs pratiques dôenseignement et, donc, le processus dôapprentissage de 

leurs élèves (Chapman, 2013, 2015; Di Bernardo et al., 2019a). À la rencontre entre ces deux 

intérêts se situe lôobjet de notre2 recherche. 

Ainsi, lôobjectif de recherche est dôidentifier et de décrire les connaissances mobilisées par 

deux enseignantes du 3e cycle du primaire lors de lôint®gration de lôapproche subjective dans leur 

enseignement des probabilités. Il nous semble néanmoins primordial dô®tudier ces connaissances 

dans une posture non déficitaire (Malo, 2006), ou de potentialité, telles quôelles sont mobilisées en 

contexte réel de pratique (Bednarz et Proulx, 2009; Margolinas et al., 2005) et de faire une place 

 

2  Ce mémoire est rédigé majoritairement au « nous inclusif è, afin de rendre compte de lôapport ¨ mes r®flexions 

dôune ®quipe (et parfois dôune communaut®) de recherche. Je fais n®anmoins le choix, r®fl®chi et assum®, dô®crire 

parfois au « je è, lorsque le propos t®moigne dôun engagement, de r®flexions ou dôint®r°ts personnels.  
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centrale aux voix des personnes enseignantes tout au long du processus de recherche. Précisons 

aussi que, dans notre vision de la recherche, nous reconnaissons aux personnes enseignantes la 

capacit® dôexpliciter une r®flexion sur leur exp®rience professionnelle (Bednarz, 2013a; Bednarz 

et al., 2001; Vinatier et Morrissette, 2015). Cette réflexion pourrait notamment soutenir le 

développement de leurs connaissances (Mason et Spence, 1999), développement qui apparait 

comme un moyen central pour offrir une exp®rience dôapprentissage riche aux ®l¯ves. Ces 

préoccupations, qui prennent racine dans notre sensibilité pratique (Barry, 2009; Desgagné, 2007), 

ont forcément influencé le choix méthodologique de la recherche collaborative pour notre 

recherche. Ainsi, dans un souci de restituer le plus fidèlement possible les discours des 

enseignantes, les résultats sont présentés sous la forme dôun r®cit en trois actes de notre 

collaboration.  

Dans le premier chapitre, la problématique nous permet de mettre en évidence une question 

de recherche. Le cadre de référence est ensuite présenté dans le deuxième chapitre, lequel se 

termine par lô®nonciation de lôobjectif de la recherche. Dans le troisi¯me chapitre, nos choix 

méthodologiques sont énoncés. Les résultats de la recherche sont présentés et interprétés dans le 

quatrième chapitre. Puis, dans le cinquième chapitre, nous mettons de lôavant une discussion de 

ces résultats. Enfin, le sixième chapitre nous permet de faire un retour rétrospectif sur les grandes 

®tapes de notre processus de recherche, puis dôen pr®senter les principales limites et contributions. 

 



 

 PROBLÉMATIQUE  

Ce premier chapitre regroupe le contexte et les préoccupations à travers lesquels évolue 

cette recherche. Lôimportance des probabilit®s dans la vie de tous les jours est dôabord situ®e, 

suivie de leur place dans le programme scolaire primaire au Québec et des défis que peut 

représenter leur enseignement pour les personnes enseignantes. Le potentiel de lôapproche 

subjective pour le développement de la pensée probabiliste des enfants est ensuite présenté. Puis, 

en nous basant sur des travaux qui ont documenté le manque de connaissances mathématiques de 

futures personnes enseignantes li®es ¨ lôapproche subjective, nous argumentons le besoin dô®tudier 

les connaissances mathématiques mobilisées par des personnes enseignantes en exercice lors de 

lôint®gration de cette approche dans leur enseignement. Finalement, au regard des préoccupations 

énoncées dans ce premier chapitre, un problème et une question de recherche sont exposés.  

1. LES PROBABILITÉS AU QUOTIDIEN 

Lôincertitude et le risque sont omniprésents dans la vie de tous les jours. Les probabilités 

sont utilisées, dans de nombreux domaines, pour mesurer le caractère incertain de situations qui 

font intervenir le hasard (Albert, 2006; Batanero et al., 2016; Borovcnik et Kapadia, 2010; Kazak 

et Leavy, 2018; Martin, 2014). Notamment, lôincertitude occupe une place dans les habitudes de 

consommation, alors quôune personne peut choisir, par exemple, de se procurer des garanties 

prolongées ou de participer ¨ des jeux de hasard et dôargent. En finance, les probabilit®s sont 

utilisées pour décrire les risques ou les bénéfices associés aux différentes stratégies 

dôinvestissement ou dôemprunt. Plusieurs situations dôincertitude sont aussi pr®sentes dans le 
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domaine de la sant®, par exemple lorsquôune personne doit consid®rer les risques et les bienfaits 

potentiels qui sont associés à différents traitements médicaux. Les probabilités sont très présentes 

dans les médias, que ce soit pour quantifier les incertitudes reliées aux prévisions météorologiques 

ou pour tenter de pr®dire le r®sultat dôune ®lection ¨ partir de donn®es statistiques. Dans les loisirs, 

les probabilit®s sont souvent utilis®es pour tenter de d®terminer lôissue de compétitions ou de 

tournois sportifs. De plus, la majorit® des jeux de soci®t®, pr®sents d¯s lôenfance, n®cessitent de 

prendre des décisions stratégiques basées sur les probabilités et font intervenir le hasard, plus ou 

moins directement. Finalement, nous devons constamment évaluer les risques et les conséquences 

possibles associés à différents choix faits dans notre vie de tous les jours. 

En consid®rant lôomnipr®sence des probabilit®s au quotidien, il apparait important pour les 

personnes citoyennes de développer des stratégies qui leur permettront de prendre des décisions 

éclairées au regard des situations qui impliquent une incertitude ou un risque (Batanero et al., 2016; 

Borovcnik et Kapadia, 2010; OCDE, 2016). Cette nécessité ayant été reconnue dans de nombreux 

syst¯mes dô®ducation ¨ travers le monde, lôenseignement-apprentissage des probabilités a 

conséquemment été inclus dans plusieurs programmes scolaires (Batanero et al., 2016).  

2. LôENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DES PROBABILITÉS 

En 1975, Fischbein argumentait d®j¨ lôimportance du d®veloppement dôune pensée 

probabiliste dès la petite enfance, afin dô®tablir rapidement des liens entre les intuitions 

probabilistes des enfants et lôaspect formel des probabilit®s. Or, tous les programmes scolaires ne 

préconisent pas lôenseignement-apprentissage des probabilités dès le primaire, certains les 

introduisant seulement à partir du secondaire (Batanero et al., 2016; Langrall, 2016; Savard, 2008). 
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Côest le cas notamment en France, o½ les probabilit®s sont introduites en classe de troisième du 

collège (élèves de 14-15 ans) (Parzysz, 2017) et aux États-Unis, où elles sont introduites en 

septième année (élèves de 12-13 ans) (Langrall, 2016). Pourtant, aux États-Unis, le National 

Council of Teachers of Mathematics (2000) avait recommandé que les élèves du primaire soient 

amenés à comprendre différents concepts probabilistes. Quelques pays, comme lôEspagne 

(Gómez-Torres et al., 2016) et lôAustralie (Calligham et al., 2021), ont quant à eux choisi 

dôintroduire les probabilités d¯s le primaire (Martin, Thibault et Theis, 2019). Côest aussi le cas au 

Québec, où les probabilités sont un des cinq domaines mathématiques3 dont lôenseignement-

apprentissage est prescrit tout au long du primaire (Gouvernement du Québec, 2006, 2009). 

2.1 La place des probabilités dans le programme scolaire québécois du primaire  

Bien que son enseignement-apprentissage y soit prescrit dès le début du primaire, le 

domaine des probabilités occupe une petite place dans le programme scolaire québécois. En effet, 

les diff®rents concepts et processus li®s ¨ lôenseignement-apprentissage des probabilités dans les 

documents ministériels québécois sont peu nombreux par rapport à ceux des autres domaines 

mathématiques (Martin, Thibault et Theis, 2019). La Progression des apprentissages (PDA) en 

mathématiques au primaire (Gouvernement du Québec, 2009) prévoit 13 concepts et processus 

probabilistes (figure 1).  

 

3  Les domaines math®matiques ¨ lô®tude au primaire au Québec sont lôarithm®tique, la g®om®trie, la mesure, la 

statistique et la probabilité. 
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Note. Figure tirée de la PDA en mathématiques au primaire (Gouvernement du Québec, 2009, p. 21). 

Figure 1.  Concepts et processus probabilistes à l'étude au primaire au Québec 

Dès le premier cycle du primaire (1re et 2e année, élèves de 6-8 ans), les élèves sont amenés 

à utiliser un vocabulaire probabiliste pour prédire qualitativement un résultat certain, possible ou 

impossible et ¨ distinguer leur pr®diction du r®sultat obtenu lors dôune exp®rience al®atoire. Ils ou 

elles doivent ®galement apprendre ¨ d®nombrer les r®sultats possibles dôune exp®rience al®atoire 

simple. Puis, à partir du deuxième cycle (3e et 4e année, 8-10 ans), le vocabulaire ¨ lô®tude se 
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raffine et les élèves sont amenés à comparer, de manière qualitative, des évènements plus, moins 

ou ®galement probables. Ils ou elles apprennent ¨ d®nombrer les r®sultats possibles dôune 

exp®rience al®atoire de mani¯re structur®e et syst®matique, ¨ lôaide par exemple dôun tableau ou 

un diagramme en arbre. Enfin, au troisième cycle (5e et 6e année, 10-12 ans), les élèves apprennent 

à quantifier une probabilité avec des pourcentages, des fractions et des nombres décimaux, trois 

concepts et processus rattachés au domaine de lôarithm®tique. Ils ou elles doivent reconnaitre 

quôune probabilit® se situe entre 0 et 1 et comparer la probabilité que des évènements se produisent 

avec les r®sultats obtenus lors dôune exp®rience al®atoire.  

Pendant les trois cycles du primaire, les élèves sont aussi amenés à expérimenter différentes 

activités liées au hasard, en utilisant du matériel varié, et à colliger les résultats de ces 

expérimentations dans des tableaux et des diagrammes. Ils ou elles doivent graduellement 

apprendre ¨ reconnaitre la variabilit®, lô®quiprobabilit® et lôind®pendance, trois concepts au cîur 

du domaine des probabilités. 

2.2 Les défis de lôenseignement des probabilit®s 

Nonobstant ces prescriptions gouvernementales sur lôenseignement-apprentissage des 

concepts et processus liés aux probabilités et de la présence de ceux-ci dans la PDA en 

math®matiques tout au long du primaire, lôenseignement des probabilit®s semble représenter un 

défi pour les personnes enseignantes du Québec (Martin et Thibault, 2017). Malgré leur 

omniprésence dans la vie quotidienne, les probabilités sont vues comme le domaine mathématique 

le moins utile socialement par des personnes enseignantes québécoises du primaire ayant répondu 

¨ une enqu°te sur les pratiques d®clar®es dôenseignement des probabilités (Martin et 



8   

Thibault, 2017). Selon les personnes enseignantes participantes, côest aussi le domaine des 

probabilit®s qui rev°t le plus haut niveau de difficult® dôapprentissage pour les ®l¯ves du primaire. 

Des constats similaires ont dôailleurs ®t® faits ¨ lôinternational. En effet, des ®tudes ont point® le 

faible sentiment de confiance de personnes enseignantes pour enseigner les probabilités (Jones et 

Thornton, 2005; Stohl, 2005; Watson, 2001) et ont montré que le domaine des probabilités est 

parfois perçu par les personnes enseignantes comme plus difficile et moins important que les autres 

domaines mathématiques (Borovcnik et Kapadia, 2010; Stohl, 2005). En somme, plusieurs 

personnes enseignantes éprouvent des difficultés à enseigner les probabilités (Albert, 2006; 

Batanero et al., 2016; Borovcnik et Kapadia, 2010; Stohl, 2005). Ces difficultés pourraient résulter 

du manque de formation, tant initiale que continue, que reçoivent les personnes enseignantes à 

lô®gard des probabilit®s (Martin, Thibault et Theis, 2019; Stohl, 2005). Elles semblent liées, entre 

autres, à certaines particularités conceptuelles des probabilités par rapport aux autres domaines 

mathématiques (Albert, 2006; Martin, Thibault et Theis, 2019; Stohl, 2005), dont leur caractère 

incertain et non déterministe et la cohabitation de trois approches probabilistes pour aborder les 

situations incertaines. 

2.2.1 Le caractère incertain et non déterministe des probabilités 

Le caractère incertain et non déterministe des probabilités apparait comme une de leurs 

particularités conceptuelles par rapport aux autres domaines mathématiques (Lindley, 1965; 

Martin, Thibault et Theis, 2019; Savard, 2008). En ce sens, Stohl (2005) soutient que 

lôenseignement des probabilit®s peut °tre difficile pour plusieurs personnes enseignantes, alors que 

les mathématiques sont souvent enseignées dans une perspective déterministe. Par exemple, le 
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r®sultat dôune opération arithmétique est toujours la même, puisque celle-ci est déterminée par les 

nombres en jeu dans cette op®ration. Ainsi, la somme de lôop®ration 5 + 4 = 9 est vraie (dans le 

système de numération en base 10), et ce, peu importe la nature des éléments à additionner. De 

telles situations impliquent un raisonnement déterministe, lequel est défini comme une recherche 

de corrélation : il existe une cause ou une dépendance entre des évènements qui permettent 

dôexpliquer un r®sultat, de trouver la solution ¨ un probl¯me math®matique (Borovcnik et Peard, 

1996; Savard, 2014). Cependant, comme le souligne Martin (2014), lôenseignement-apprentissage 

des probabilités nécessite un changement de perspective, alors que les situations incertaines font 

plutôt appel à un raisonnement non déterministe. En effet, comme le soulignent Savard (2008) et 

Vermette (2017), en raison de la variabilité des résultats, une même expérimentation aléatoire ne 

donnera pas toujours les mêmes résultats. Par exemple, en consid®rant que la probabilit® dôobtenir 

le résultat 1 en lançant un dé équilibré à six faces est de  , il pourrait être tentant de croire que ce 

résultat sera toujours obtenu exactement une fois à chaque six lancers de dé. Or, les résultats étant 

incertains, on ne peut affirmer que ce sera nécessairement le cas. Alors que les résultats attendus 

aux probl¯mes rencontr®s en math®matiques comportent rarement de variation et quôune ç bonne » 

réponse est recherchée (Savard, 2008), le caractère incertain et non déterministe des probabilités 

apparait souvent contrintuitif, ce qui peut en partie expliquer le défi que représente leur 

enseignement.  

Notons que plusieurs conceptions probabilistes d®coulent dôun raisonnement déterministe. 

Dôun c¹t®, de nombreuses personnes sont tent®es dôexpliquer un résultat aléatoire par un lien de 

causalité (Savard, 2008, 2014). Inversement, certaines personnes comprennent que le hasard nôest 
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pas déterminé par une cause, mais leur raisonnement déterministe les mène alors ̈  croire quôil 

nôest pas du tout possible de pr®dire un r®sultat al®atoire (Briand, 2005; Thibault, 2011). Les 

conceptions probabilistes4, quôelles proviennent dôun raisonnement d®terministe ou non peuvent 

se retrouver tant chez les élèves que chez les personnes enseignantes (Batanero, 2009). Bien que 

viables dans certains contextes, elles mènent souvent à des raisonnements erronés et 

contradictoires. En ce sens, ces conceptions peuvent accentuer lôaspect contrintuitif des 

probabilités et constituer un obstacle à leur enseignement-apprentissage (Batanero, 2009; Jones et 

Thornton, 2005; Savard, 2008; Shaughnessy, 1992; Thibault, 2011).  

Une piste pour confronter les conceptions probabilistes et soutenir le d®veloppement dôun 

raisonnement non déterministe serait dôint®grer les trois approches probabilistes dans 

lôenseignement-apprentissage des probabilités (Martin, Héroux et al., 2021; Savard, 2008; 

Stohl, 2005). Or, ces approches apparaissent elles-mêmes comme une des particularités 

conceptuelles des probabilités qui contribuent à expliquer le défi que représente leur enseignement.  

2.2.2 La cohabitation de trois approches probabilistes 

En didactique des probabilités, trois approches probabilistes sont généralement reconnues 

pour aborder lôincertitude, soit lôapproche th®orique, bas®e sur des calculs, lôapproche 

fr®quentielle, dans laquelle les r®sultats dôexp®rimentations de situations al®atoires sont pris en 

compte, et lôapproche subjective, qui repose sur lôestimation personnelle (Albert, 2003, 2006; 

 

4  Plusieurs travaux de recherche ont documenté des conceptions probabilistes (Martin et Thibault, 2016), notamment 

autour des conceptions de représentativité, de disponibilité et de conjonction (Kahneman et Tversky, 1972, 1982; 

Tversky et Kahneman, 1983), de la conception dô®quiprobabilit® (Lecoutre, 1985), de la conception de lôapproche 

du résultat (Konold, 1989) et de la conception li®e ¨ lôeffet de la taille de lô®chantillon (Watson, 2000). 
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Borovcnik, 2021; Borovcnik et Kapadia, 2014; Di Bernardo et al., 2019a; Eichler et Vogel, 2014; 

Kazak et Leavy, 2018; Martin et Theis, 2016; Thibault et Martin, 2018a). Ces trois approches sont 

complémentaires et permettent dôaborder des situations diff®rentes. Plusieurs personnes 

chercheures ont argumenté que, par leur complémentarité, elles devraient contribuer à 

lôenseignement-apprentissage des probabilités (Albert, 2006; Borovcnik, 2021; Di Bernardo et 

al., 2019a; Eichler et Vogel, 2014; Kurt et Coĸkuntuncel, 2020; Savard, 2008; Shaughnessy, 1992).  

Or, elles semblent occuper des places inégales dans les programmes scolaires et dans les 

ressources didactiques (Albert, 2006; Batanero, 2015; Batanero et al., 2016; Kazak et 

Leavy, 2018). En ce sens, au Québec, les approches théorique et fréquentielle sont nommées 

explicitement dans la PDA en mathématiques au primaire (Gouvernement du Québec, 2009), mais 

lôapproche subjective nôy est quôimplicite (par exemple dans lôid®e de pr®dire qualitativement le 

r®sultat dôune exp®rience al®atoire). En outre, une analyse des tâches probabilistes de six 

ressources didactiques utilis®es pour lôenseignement-apprentissage des mathématiques au primaire 

au Québec (Homier et Martin, 2021; Martin, Héroux et al., 2021; Martin, Homier et Thibault, 

2021; Martin et Malo, 2019) a montré que la majorité des tâches probabilistes analysées sont 

inscrites dans lôapproche th®orique et que les t©ches inscrites dans lôapproche fr®quentielle sont 

plus rares. Enfin, lôapproche subjective est très peu représentée dans ces ressources didactiques5. 

Parallèlement, selon Stohl (2005), la formation ¨ lôenseignement des probabilit®s est souvent 

fortement ancrée dans lôapproche th®orique. Il pourrait ainsi être difficile pour les personnes 

 

5  Des constats similaires ont ®t® faits en Espagne, o½ lôanalyse de deux collections de manuels scolaires utilis®es 

pour lôenseignement-apprentissage des math®matiques ¨ lô®cole primaire a montr® que lôapproche subjective nôy 

est abordée que de manière périphérique (Gómez-Torres, Ortiz et Gea, 2014). 
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enseignantes de prendre une distance par rapport à la place pr®pond®rante de lôapproche th®orique 

dans les programmes scolaires, les ressources didactiques et la formation ̈  lôenseignement. Le d®fi 

que repr®sente lôenseignement des probabilit®s pour plusieurs personnes enseignantes pourrait 

aussi être accentué par la difficulté à saisir les particularités des trois approches probabilistes et les 

types de situations aléatoires quôelles permettent dôaborder (Batanero, 2015; Di Bernardo et 

al., 2019b; Stohl, 2005). Ces particularités sont présentées dans les sections suivantes. 

2.2.2.1 Lôapproche th®orique 

Lôapproche th®orique, bas®e sur les travaux en math®matiques de Laplace (1749-1827), est 

utilisée dans les situations aléatoires où tous les cas possibles sont jugés équiprobables. La 

probabilit® dôun ®v¯nement peut alors être calculée à partir du rapport entre le nombre de cas 

favorables et le nombre total de cas possibles, lorsque tous ces cas ont la même probabilité de se 

réaliser. La notion dô®quiprobabilit® est centrale dans cette approche, puisque lôobtention dôun 

nombre exact (situé entre 0 et 1) basé sur ce rapport nôest possible que si tous les cas sont 

équiprobables. Puisquôelle repose sur cette pr®somption dô®quiprobabilit® des cas possibles, 

lôutilisation de lôapproche th®orique se restreint presque uniquement aux jeux de hasard 

(Albert, 2006; Borovcnik, 2021; Batanero, 2009, 2014; Eichler et Vogel, 2014). De plus, comme 

lôont argument® Martin et Theis (2016), puisquôil est possible dans de telles situations dôobtenir 

une réponse précise, « le calcul dôune probabilité théorique maintient en quelque sorte le 

raisonnement dans une perspective déterministe » (p. 346). Il peut être rassurant, pour les 

personnes enseignantes, de prendre appui sur des méthodes de calcul qui mènent à une seule 

« bonne » réponse (Savard, 2008; Stohl, 2005). En ce sens, puisquôelle pourrait leur permettre 

dô®viter lôincertitude reli®e aux r®sultats, il est possible de croire que plusieurs personnes 
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enseignantes soient plus ¨ lôaise dôenseigner dans lôapproche th®orique. Or, cette approche, dans 

laquelle lôenseignement-apprentissage des probabilit®s se restreint souvent ¨ lôutilisation de 

procédures pour calculer des probabilités théoriques (Stohl, 2005), permet difficilement de 

travailler sur le caractère incertain des probabilités et de développer un raisonnement non 

déterministe (Batanero, 2014; Borovcnik et Peard, 1996; Savard, 2008; Stohl, 2005). Les deux 

autres approches, fr®quentielle et subjective, permettent de faire une place ¨ lôincertitude, en 

introduisant une part de variabilit® et de subjectivit® dans lôestimation dôune probabilit® (Martin, 

Héroux et al., 2021; Thibault et Martin, 2018a). 

2.2.2.2 Lôapproche fr®quentielle 

Lôapproche fr®quentielle, qui implique la r®alisation dôessais (ou le travail avec des essais 

déjà réalisés [Martin, Héroux et al., 2021]), prend appui sur une logique inductive (Batanero, 2014; 

Borovcnik, 2021; Eichler et Vogel, 2014). Dans cette approche, qui a été développée par 

Bernoulli (1700-1782), une expérimentation est réalisée et les fréquences dôoccurrence des 

différents cas possibles sont compilées. Plus le nombre dôessais augmente, plus la fr®quence 

relative des cas possibles tend à se stabiliser, permettant ainsi dôen estimer la probabilit® (Albert, 

2006; Thibault et Martin, 2018a). Alors que la même expérimentation, réalisée dans les mêmes 

conditions, ne donnera pas toujours les mêmes résultats, il devient possible de travailler sur la 

variabilité, qui est une caract®ristique inh®rente ¨ lôapproche fr®quentielle (Martin, Héroux et 

al., 2021; Martin et Theis, 2016). Cette approche est fondée sur la Loi des grands nombres, qui 

montre que les r®sultats dôessais r®alis®s convergent vers la probabilit® th®orique lorsque la taille 

de lô®chantillon tend vers lôinfini. Ainsi, lorsque peu dôessais sont réalisés, les résultats obtenus 

dans lôapproche fréquentielle sont variables, mais la compilation dôun grand nombre dôessais peut 
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permettre dôobserver une tendance. Or, cette particularit® limite lôutilisation de lôapproche 

fréquentielle, alors que plusieurs situations incertaines ne peuvent pas être répétées à plusieurs 

reprises dans les mêmes conditions (Albert, 2006; Batanero, 2009, 2014; Eichler et Vogel, 2014). 

Pour cette raison, le recours ¨ cette approche nôest pas toujours possible dans lôenseignement-

apprentissage des probabilités. Une réflexion plus intuitive, comme dans lôapproche subjective, 

offre alors une piste intéressante pour travailler autour de situations incertaines de la vie 

quotidienne (Albert, 2006; Homier et al., 2021). 

2.2.2.3 Lôapproche subjective 

Lôapproche subjective6 est étroitement liée à la théorie de Bayes (1702-1761), dans lequel 

la probabilité d'un évènement peut être révisée à la lumière de nouvelles informations disponibles 

(Batanero, 2015; Borovcnik, 2021; de Finetti, 1975; Lindley, 1965). Dans cette approche, une 

personne évalue une situation incertaine à partir de son point de vue et côest en se basant sur une 

analyse de lôinformation disponible quôil lui est possible dôen estimer les probabilit®s 

(Albert, 2003, 2006; Batanero et al., 2016; Kazak et Leavy, 2018). Ainsi, cette estimation est 

sujette ¨ une r®vision, alors quôelle pourrait évoluer à mesure que de nouvelles informations 

considérées comme pertinentes, qui peuvent être de nature théorique ou fréquentielle, sont révélées 

au sujet dôune situation probabiliste et de son contexte (Albert, 2003, 2006; Batanero, 2009, 2015; 

Borovcnik, 2021; Chernoff et Chernoff, 2015; de Finetti, 1975; Di Bernardo et al., 2019a; Eichler 

et Vogel, 2014; Kazak et Leavy, 2018). Lôestimation émise dans cette approche pourrait aussi 

varier selon la personne qui lô®met, par exemple si deux personnes possèdent des informations 

 

6  Lôapproche subjective sera d®finie plus en d®tails dans le cadre de r®f®rence. 
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diff®rentes au sujet dôun m°me ®v¯nement ou de son contexte (Batanero, 2009, 2015; Chernoff et 

Chernoff, 2015; Thibault et Martin, 2018a). En ce sens, puisquôelle est propre ¨ la personne qui 

évalue la situation et au contexte dans lequel elle est émise, cette estimation probabiliste est 

qualifiée de subjective. Cette approche permet dôaborder, entre autres, des situations probabilistes 

qui impliquent un évènement unique, dont la probabilité ne peut pas nécessairement être calculée 

théoriquement (si les différents cas possibles ne sont pas équiprobables) ou pour lequel il nôest pas 

possible de répéter une expérimentation plusieurs fois dans les mêmes conditions (Albert, 2006; 

Batanero, 2014; Borovcnik, 2021; Eichler et Vogel, 2014). Côest le cas, par exemple, lorsque les 

probabilités sont utilisées pour émettre des prévisions météorologiques, pour prédire le résultat 

dôune ®lection ou dôun ®v¯nement sportif ou encore pour ®valuer les risques ou les b®n®fices 

potentiels de divers investissements financiers (Albert, 2003, 2006). Or, elle permet aussi 

dôaborder des situations probabilistes qui peuvent sôinscrire dans les approches théorique ou 

fr®quentielle, par exemple lorsquôune premi¯re estimation de la situation est amenée à évoluer au 

contact dôinformations de nature fr®quentielles ou th®oriques (Chernoff et Chernoff, 2015; 

Di Bernardo et al., 2019a; Eichler et Vogel, 2014; Kazak et Leavy, 2018).  

Lôapproche subjective apparait ainsi étroitement liée à la pensée probabiliste mobilisée au 

quotidien (Di Bernardo et al., 2019a; Kazak et Leavy, 2018). En effet, puisque les situations 

incertaines rencontrées dans la vie de tous les jours peuvent rarement être abordées uniquement 

par les approches th®orique ou fr®quentielle, lôapproche subjective semble avoir un r¹le important 

à y jouer. Albert (2006), Di Bernardo et al. (2019a) et Kazak et Leavy (2018) ont argumenté que 

son int®gration dans lôenseignement-apprentissage des probabilités dès le primaire, aux côtés des 

approches théorique et fréquentielle, pourrait contribuer à soutenir le développement de la pensée 
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probabiliste des enfants. Ainsi, il convient de jeter un regard sur des écrits qui ont abordé le 

potentiel de lôapproche subjective pour un tel développement. 

3. LE POTENTIEL DE LôAPPROCHE SUBJECTIVE POUR LE D£VELOPPEMENT DE 

LA PENSÉE PROBABILISTE DES ENFANTS 

Depuis les années 1950, de nombreuses recherches ont porté sur le développement de la 

pensée probabiliste ainsi que sur lôapprentissage des probabilités (Jones et Thornton, 2005; Martin 

et Thibault, 2016; Shaughnessy, 1992). Ces travaux proviennent de deux champs de recherche, 

soit la psychologie et la didactique des mathématiques7. Dans cette section, nous présentons des 

travaux issus de ces champs qui permettent dôapporter un ®clairage sur le potentiel de lôapproche 

subjective8 pour le développement de la pensée probabiliste des enfants. 

3.1 Un éclairage de travaux de recherche en psychologie 

À la suite des travaux de Piaget et Inhelder (1951), plusieurs recherches en psychologie se 

sont intéressées à la pensée probabiliste des enfants. Elles sont pour la plupart centrées sur la 

probabilité du point de vue des approches théorique et fréquentielle (Kazak, 2015), mais certaines 

ont néanmoins documenté les raisonnements mobilisés dans lôapproche subjective, notamment par 

lô®tude des conceptions et des intuitions probabilistes.  

 

7  Dans le cadre de ce travail, la didactique des mathématiques et le domaine des mathematics education sont traités 

conjointement, bien quôils soient parfois distingu®s (Kieren et Sierpinska, 2000; Martin et Thibault, 2016). 
8  Nous reconnaissons que différentes postures épistémologiques quant à la conceptualisation de lôapproche 

subjective sont mises de lôavant dans les travaux présentés dans cette section. Ces postures seront clarifiées dans 

le cadre de référence. 
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Les travaux dôune ®quipe de chercheurs9 israéliens (Kahneman et Tversky, 1972, 1982; 

Tversky et Kahneman, 1983) ont porté sur différentes conceptions qui sont utilisées par des 

individus lors dôune estimation probabiliste, dans lôapproche subjective. Ces auteurs ont montré 

que plusieurs conceptions m¯nent ¨ des erreurs par rapport ¨ la probabilit® th®orique, mais quôelles 

sont adoptées par de nombreux individus parce que, dans certains contextes, elles permettent 

dô®valuer des probabilit®s avec une relative efficacit®. Ils soutiennent que ces conceptions doivent 

être connues, en considérant le rôle important joué au quotidien par les estimations probabilistes, 

sur lesquelles se base la prise de décision au sujet dô®v¯nements incertains de la vie de tous les 

jours. Selon Kahneman et Tversky (1982), lô®tude de ces conceptions probabilistes dans 

lôapproche subjective peut permettre de comprendre pourquoi certains concepts probabilistes 

apparaissent contrintuitifs. Ces travaux nous informent donc sur lôimportance de faire une place ¨ 

lôapproche subjective dans lôenseignement-apprentissage des probabilit®s, puisquôelle permettrait 

de réfléchir à certaines conceptions probabilistes. 

Le d®veloppement dôintuitions probabilistes, soutenu par lôapproche subjective, pourrait 

aussi contribuer à diminuer lôeffet du caract¯re contrintuitif des probabilit®s (Albert, 2006; 

Borovcnik et Peard, 1996; Fischbein, 1975). Dans ses travaux, Fischbein (1975) a étudié les 

intuitions probabilistes que des enfants utilisent dans lôapproche subjective. Il d®crit les intuitions 

comme une utilisation spontan®e de m®canismes cognitifs, stabilis®s par lôexp®rience, qui ont ¨ 

maintes reprises prouv® leur efficacit®. Il distingue deux types dôintuitions utilis®s par les individus 

 

9  Nous avons porté une attention particulière à rédiger un texte épicène. Nous utilisons des pronoms genrés 

uniquement lorsquôil est raisonnable dôassumer que toutes les personnes auteures sont du même genre. 
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dans des situations probabilistes, les intuitions primaires et secondaires. Les intuitions primaires 

sont décrites comme des intuitions qui se forment naturellement, par des expériences individuelles 

et ind®pendamment de lôenseignement re­u dans un contexte scolaire. Les intuitions secondaires 

sont celles qui se forment après ce que Fischbein appelle un enseignement systématique des 

probabilités. En réaction aux travaux de Piaget et Inhelder (1951), pour qui le développement de 

la pensée probabiliste chez les enfants se fait en trois périodes prédétermin®es par lô©ge, Fischbein 

argumente que les intuitions peuvent ®voluer ¨ la suite dôun enseignement ou par lôaccumulation 

dôexp®riences sociales ou personnelles. En ce sens, des situations probabilistes faisant intervenir 

lôapproche subjective permettraient dôaiguiser les intuitions des ®l¯ves du primaire, en ®tablissant 

des liens entre la vie de tous les jours et lôaspect formel de lôenseignement-apprentissage des 

probabilités (Albert, 2006; Borovcnik et Peard, 1996; Fischbein, 1975). Elles permettraient aussi 

de prendre conscience que lôaffectivit® peut influencer lô®valuation dôune situation incertaine, alors 

quôun r®sultat attrayant peut sembler plus probable quôil ne lôest en r®alit® (Fischbein, 1975). 

De leur côté, Huber et Huber (1987), deux psychologues autrichiens, ont étudié les 

principes qui r®gissent lôestimation dôune probabilit® chez des jeunes de 3 ¨ 19 ans. Leurs travaux 

ont sugg®r® que les jeunes de tous ©ges sont capables dôutiliser leurs connaissances personnelles 

lors de la comparaison de situations incertaines dans des contextes sportifs et de jeu de hasard. 

Ainsi, la r®flexion men®e dans lôapproche subjective pourrait soutenir la prise de d®cisions 

éclairées des enfants, mais il est intéressant de noter que le contexte de jeu de hasard semblait 

permettre aux enfants de faire des estimations plus stables, probablement parce que les probabilités 

en jeu pouvaient aussi °tre ®valu®es dans lôapproche th®orique. Autrement dit, il est possible de 

croire que les situations probabilistes qui sont inscrites uniquement dans lôapproche subjective 
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(dans ce cas, dans un contexte de prédiction de résultats sportifs) présentent des défis particuliers, 

alors quôil nôest pas possible de calculer la probabilit® des situations en jeu. Cette id®e appuie la 

n®cessit® dôint®grer cette approche dans lôenseignement-apprentissage des probabilités, afin de 

soutenir le d®veloppement dôun raisonnement non d®terministe, mais aussi la capacit® ¨ raisonner 

de manière qualitative, lorsque des informations quantitatives ne sont pas disponibles. 

Ces différents travaux en psychologie ont permis de décrire des raisonnements utilisés par 

des enfants dans lôapproche subjective, ce qui a ouvert la porte ¨ des recherches en didactique des 

mathématiques centrées sur lôenseignement-apprentissage des probabilités dans cette approche. 

3.2 Un éclairage de travaux de recherche en didactique des mathématiques 

Tout comme côest le cas pour les recherches en psychologie, les travaux recensés en 

didactique des mathématiques dans le domaine des probabilités portent principalement sur les 

approches théorique et fréquentielle. Il a néanmoins été possible de recenser quelques travaux qui 

abordent le potentiel de lôapproche subjective dans lôapprentissage des probabilit®s10. 

Au Québec, Savard (2008) a réalisé une thèse en lien avec le développement chez les élèves 

dôune pens®e critique envers les jeux de hasard et dôargent par lôenseignement-apprentissage des 

probabilit®s dans une classe du primaire. Elle a notamment sugg®r® lôimportance dôaborder les 

 

10  Dans le cadre de ce mémoire, nous avons retenu uniquement les travaux de recherche qui portent explicitement 

sur lôapproche subjective. Or, au-delà de ce choix, nous reconnaissons que certaines tâches issues de travaux qui 

traitent des approches th®orique ou fr®quentielle pourraient sôinscrire dans lôapproche subjective. Nous avons 

notamment identifié des tâches dans lesquelles les élèves étaient amenés à faire évoluer leurs estimations (voir par 

exemple, Lecoutre, 1985; Martin, 2014) ou à réfléchir aux informations pertinentes à considérer pour évaluer des 

probabilités (voir par exemple Aizikovitsh et Amit, 2011; Theis et al., 2019). 
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situations probabilistes selon les trois approches, pour permettre aux élèves de développer une 

pensée probabiliste et une pens®e critique ¨ lô®gard des jeux de hasard et dôargent. Spécifiquement 

en lien avec lôapproche subjective, elle a étudié les informations que les élèves ont utilisées pour 

évaluer leur degré de certitude quant à la réalisation dô®v¯nements incertains, dans deux situations 

dôapprentissage ancrées dans le quotidien des élèves, qui devaient réfléchir ¨ lôeffet dôun porte-

bonheur ou dôun horoscope. Plus récemment, cette chercheure a aussi mis en lumi¯re lôimportance 

de consid®rer lôaspect affectif dans lôapproche subjective, ¨ travers lôexemple dôune situation 

probabiliste dans laquelle des élèves ont été amenés à tester lôeffet de porte-bonheurs 

(Savard, 2019). Les élèves devaient inventer une expérience11 qui leur permettrait de dire si leurs 

porte-bonheurs pouvaient influencer leur probabilité de gagner. Les situations utilisées dans les 

travaux de Savard (2008, 2019) ont permis aux élèves de développer à la fois une compréhension 

qualitative des probabilités et une pensée critique à l'égard des jeux de hasard et d'argent, alors que 

les informations sur lesquelles se basaient leurs évaluations se distançaient graduellement de 

lôutilisation dôun porte-bonheur ou dôun horoscope pour plut¹t consid®rer leurs exp®riences 

personnelles ou les r®sultats dôune exp®rimentation dans lôapproche fr®quentielle. De plus, en 

prenant progressivement conscience de leurs croyances ou de leur attachement émotionnel envers 

un objet et en réfléchissant à la nature du hasard, plusieurs élèves ont été en mesure de baser leurs 

estimations probabilistes sur des informations plus pertinentes à la situation en jeu. 

 

11  Lôexp®rimentation a ®t® r®alis®e dans lôapproche fr®quentielle, mais Savard précise que la situation est aussi ancrée 

dans lôapproche subjective, alors quôelle amène les élèves à se questionner sur les informations à considérer pour 

évaluer une situation incertaine et à mettre de côté des informations qui ne sont pas pertinentes. 
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Une équipe européenne a étudié le développement de la pensée probabiliste dô®l¯ves du 

primaire dans lôapproche subjective (Kazak, 2015; Kazak et Leavy, 2018; Kazak et Pratt, 2021). 

Ses travaux ont notamment montr® que des ®l¯ves sont capables de modifier leur estimation dôune 

probabilité après avoir été confrontés à des résultats qui entrent en conflit avec leurs croyances, 

obtenus par exemple en jouant à un jeu probabiliste ou en observant, sur un ordinateur, des 

simulations liées à ce jeu (Kazak, 2015; Kazak et Leavy, 2018). Dôautres travaux de cette équipe 

ont sugg®r® que lôexposition ¨ des mod¯les th®oriques pour repr®senter une situation probabiliste 

amène les élèves à reconsidérer leur première estimation de la probabilité qui y est associée (Kazak 

et Pratt, 2021). Ces résultats appuient lôid®e que lôapproche subjective gagne ¨ °tre int®gr®e dans 

lôapprentissage des probabilit®s, conjointement aux approches th®oriques et fr®quentielles, d¯s le 

primaire (Albert, 2006; Di Bernardo et al., 2019a; Kazak et Leavy, 2018). Kazak et Leavy (2018) 

ont aussi argumenté que lôapproche subjective permettrait de soutenir le d®veloppement 

dôintuitions probabilistes en associant le vocabulaire que les enfants utilisent d¯s leur plus jeune 

âge, de manière intuitive, à différents concepts probabilistes. En effet, les jeunes enfants, bien 

avant dôapprendre ¨ quantifier des probabilit®s, utilisent intuitivement un raisonnement qualitatif 

pour estimer une probabilité, un raisonnement qui demeure utile dans la vie de tous les jours 

(Albert, 2006; Fischbein, 1975; Kazak et Leavy, 2018). 

Récemment, des chercheurs péruviens (Malaspina et Malaspina, 2020) ont analysé les 

raisonnements dô®l¯ves du primaire lors dôune t©che inscrite dans lôapproche subjective. Les élèves 

sont amenés à jouer à un jeu de cartes dans lequel deux élèves pigent une carte dans un paquet et 

lô®l¯ve dont la carte a la plus grande valeur gagne les deux cartes. Or, après avoir vu la valeur de 

leur carte, mais avant de montrer leur carte ¨ lôadversaire ou de connaitre la valeur de sa carte, les 
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élèves peuvent choisir de piger une autre carte dans le paquet, pour tenter dôaugmenter leur 

probabilité de remporter la manche. Le contexte de jeu utilisé par ces chercheurs implique donc 

de prendre des décisions et de chercher des stratégies pour gagner, ce qui pourrait selon eux 

soutenir le d®veloppement dôune compr®hension intuitive des probabilit®s. Après avoir joué à 

quelques reprises au jeu, les élèves devaient proposer de nouvelles règles et expliquer les raisons 

qui sous-tendent leurs choix. Cette tâche de modification des règles du jeu est ainsi inscrite dans 

lôapproche subjective, alors que les ®l¯ves doivent se baser sur leur exp®rience personnelle ou sur 

une analyse intuitive de la situation pour prendre des décisions. Les résultats ont entre autres 

montré que ce type de tâche peut avoir un impact significatif sur le développement de la pensée 

probabiliste des élèves, qui, pour proposer de nouvelles règles, doivent comprendre et adapter les 

précédentes, en plus dôaugmenter leur plaisir ¨ faire des probabilit®s. 

3.3 Synthèse du potentiel de lôapproche subjective pour le d®veloppement de la pensée 

probabiliste des enfants 

Les éclairages offerts par ces recherches en psychologie et en didactique des 

mathématiques nous montrent le potentiel de lôapproche subjective pour le d®veloppement de la 

pensée probabiliste des enfants. Dôabord, nous retenons le r¹le que lôapproche subjective peut 

jouer pour diminuer lôeffet du caract¯re contrintuitif des probabilit®s, notamment parce quôelle 

permettrait de travailler sur certaines conceptions probabilistes (Kahneman et Tversky, 1972, 

1982; Tversky et Kahneman, 1983), par exemple en réfléchissant à la pertinence des informations 

¨ consid®rer pour ®valuer la probabilit® dôun ®v¯nement (Savard, 2008, 2019). De plus, nous avons 

vu que lôapproche subjective semble offrir des contextes porteurs pour lô®volution des intuitions 
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probabilistes des enfants (Fischbein, 1975; Kazak et Leavy, 2018; Malaspina et Malaspina, 2020), 

en permettant dô®tablir des liens entre les situations rencontrées au quotidien, le vocabulaire utilisé 

dans la vie de tous les jours et lôapprentissage des probabilit®s. Par ailleurs, cette évolution peut 

prendre appui sur des informations issues des approches théorique ou fréquentielle lors de 

lô®valuation dôune situation incertaine (Kazak, 2015; Kazak et Leavy, 2018; Kazak et Pratt, 2021; 

Savard, 2008, 2019), ou provenir de lôexp®rience ou de réflexions sur la nature même du hasard 

(Malaspina et Malaspina, 2020; Savard, 2008, 2019). 

Ensuite, il est possible de faire ressortir le potentiel de lôapproche subjective pour soutenir 

lôutilisation dôun raisonnement qualitatif lorsque les ®l¯ves doivent ®valuer des situations 

incertaines. Au Québec, la progression des concepts et processus relatifs aux probabilités dans la 

PDA pourrait laisser croire que le raisonnement qualitatif peut être délaissé à partir du 3e cycle du 

primaire, lorsque les élèves apprennent à quantifier une probabilité. Or, puisque les situations 

incertaines rencontrées au quotidien peuvent rarement être abordées uniquement de manière 

quantitative (Albert, 2006), nous avons vu que des personnes chercheures (Huber et Huber, 1987; 

Kazak et Leavy, 2018) soulignent lôimportance dô°tre en mesure dôutiliser un raisonnement 

probabiliste qualitatif dans la vie de tous les jours.  

Enfin, soulignons le potentiel de lôapproche subjective pour soutenir le d®ploiement dôune 

pensée critique lors de la prise de décisions (Huber et Huber, 1987; Kahneman et Tversky, 1982; 

Malaspina et Malaspina, 2020; Savard, 2008, 2019). Alors que les informations disponibles ne 

sont pas toujours pertinentes pour lô®valuation dôune situation incertaine, il est notamment 

important que les élèves prennent conscience que quelque chose de désirable peut leur sembler 
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plus probable (Fischbein, 1975; Savard, 2008). Des situations probabilistes faisant intervenir 

lôapproche subjective pourraient ainsi permettre aux élèves de mettre de côté leurs croyances 

personnelles, pour r®fl®chir aux informations qui ont r®ellement un impact sur lôissue de la 

situation en jeu (Savard, 2019), en plus de soutenir une prise de décision éclairée et une évaluation 

du risque dans la vie de tous les jours (Albert, 2006; Fischbein, 1975; Savard, 2008).  

Ces diff®rents constats appuient lôid®e que lôapproche subjective devrait faire partie de 

lôexp®rience dôapprentissage des probabilit®s qui est offerte aux ®l¯ves d¯s le primaire. Dôailleurs, 

Di Bernardo et al. (2019b), à la suite de Batanero (2015), soulignent que des tâches inscrites dans 

lôapproche subjective, en plus de soutenir le d®veloppement de la pensée probabiliste des élèves, 

pourraient aider les personnes enseignantes ¨ surmonter certains d®fis li®s ¨ lôenseignement des 

probabilités, en établissant des liens significatifs avec des situations incertaines de la vie de tous 

les jours. Or, en d®pit de ces constats sur le r¹le important qui peut °tre jou® par lôapproche 

subjective dans lôenseignement-apprentissage des probabilités, des questionnements demeurent 

quant ¨ la place r®elle quôelle occupe au primaire et ¨ la mani¯re de lôint®grer en classe. Dans la 

prochaine section, nous réfléchissons à ces questions, en jetant un regard aux travaux de recherche 

qui ont abord® lôapproche subjective sous lôangle de lôenseignement. 

4. LôAPPROCHE SUBJECTIVE DANS LôENSEIGNEMENT AU PRIMAIRE 

Bien quôelle semble avoir un potentiel pour le développement de la pensée probabiliste des 

enfants, très peu de recherches ont document® lôapproche subjective sous lôangle de 

lôenseignement au primaire. Une enqu°te sur les pratiques d®clar®es dôenseignement des 

probabilités, menée au Québec auprès de 626 personnes enseignantes du primaire et du secondaire 
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(Martin et Thibault, 2017; Martin, Thibault et Roy, 2021), nous offre néanmoins quelques pistes 

sur la place que cette approche semble occuper en classe du primaire. Les résultats de cette enquête 

ont notamment montré que 13,1 % des personnes enseignantes du primaire ayant répondu 

(Î  ςσχ) affirment ne pas connaitre les trois approches probabilistes et que seulement 34,2 % des 

personnes enseignantes du primaire disent int®grer lôapproche subjective en classe. Or, alors que 

les trois approches nôont ®t® d®crites que brièvement dans le questionnaire développé par Martin 

et Thibault (2017), cette ®tude nôoffre aucun ®clairage sur le sens qui est donn® ¨ lôapproche 

subjective par ces personnes ou sur ce quôelles consid¯rent comme une intégration de cette 

approche dans leur enseignement. Dans une deuxième phase de cette enquête (Martin, Thibault et 

Homier, 2019), il a été difficile, pour les huit personnes enseignantes rencontrées et dont les 

pratiques d®clar®es dôenseignement des probabilités avaient été jugées exemplaires12, de définir 

lôapproche subjective ou de donner des exemples de son utilisation en classe. En effet, la 

description de lôapproche subjective variait dôune personne participante ¨ lôautre et plusieurs ont 

déclaré ne pas être familières avec cette approche. Ce malaise au regard de lôapproche subjective 

et le peu de place qui semble lui être accordée dans lôenseignement des probabilités au Québec 

pourraient possiblement être influencés par son caractère marginal dans les ressources 

didactiques13 (Homier et Martin, 2021; Martin, Héroux et al., 2021; Martin, Homier et 

Thibault, 2021; Martin et Malo, 2019). Ainsi, le besoin de développer des ressources didactiques 

 

12  À la suite des réponses de la premi¯re phase de lôenqu°te, cinq crit¯res ont été considérés comme une manifestation 

de pratiques dôenseignement des probabilit®s jug®es exemplaires, dont le recours déclaré aux trois approches. 
13  Dôautant quôune majorit® des personnes enseignantes du primaire (68 %) a déclaré utiliser de telles ressources dans 

son enseignement des probabilités (Martin et Thibault, 2017) et quôil a d®j¨ ®t® vu que celles-ci sont souvent 

utilisées par les personnes enseignantes dans la planification des contenus à enseigner (Spallanzani et al., 2001). 
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propres ¨ lôapproche subjective apparait un ®l®ment cl® ¨ consid®rer dans lôenseignement des 

probabilités au primaire. Or, il ne suffit pas de développer de nouvelles ressources pour que les 

personnes enseignantes intègrent une approche probabiliste dans leur enseignement.  

En effet, leurs pratiques dôenseignement sont aussi influenc®es par leurs connaissances 

(Chapman, 2013, 2015; Di Bernardo et al., 2019a, 2019b). Dôailleurs plusieurs personnes 

chercheures (Di Bernardo et al., 2019a, 2019b; Eichler et Vogel, 2014; Gómez-Torres et al., 2016; 

Kurt et Coĸkuntuncel, 2020) soulignent que les personnes enseignantes devraient posséder des 

connaissances en lien avec chacune des trois approches probabilistes, afin dô°tre en mesure de les 

intégrer dans leur enseignement. Or, bien peu de travaux de recherche se sont centrés sur les 

connaissances de personnes enseignantes dans leur enseignement des probabilités (Batanero et 

al., 2016). À notre connaissance, les seuls travaux qui ont porté sur des connaissances liées à 

lôapproche subjective se sont centr®s sur celles de futures personnes enseignantes. 

En Espagne, une équipe de recherche a développé un questionnaire pour évaluer les 

connaissances probabilistes de 157 futures personnes enseignantes du primaire (Gómez-Torres et 

al., 2016). Ce questionnaire a permis de documenter leurs connaissances quant à plusieurs concepts 

probabilistes, notamment celles en lien avec les trois approches probabilistes. Les résultats ont 

montré que les connaissances des personnes participantes liées à lôapproche th®orique ®taient 

meilleures que celles liées aux approches fréquentielle ou subjective. En particulier, leurs 

connaissances liées à lôapproche subjective semblaient presque inexistantes, alors quô¨ peine 20 ¨ 

25 % dôentre elles ont r®pondu correctement aux questions faisant intervenir cette approche. Des 

résultats similaires ont été obtenus par une équipe turque (Kurt et Coĸkuntuncel, 2020), qui a utilisé 
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le questionnaire développé par Gómez-Torres et al. (2016). En effet, dans leur recherche, la 

compr®hension de lôapproche subjective de 98 futures personnes enseignantes a été jugée 

insuffisante et il a été montré quôelles manquaient de connaissances liées à cette approche. Or, les 

études de Gómez-Torres et al. (2016) et de Kurt et Coĸkuntuncel (2020) se sont exclusivement 

intéressées à des connaissances mathématiques factuelles et procédurales14. Dans les questions 

identifi®es comme li®es ¨ lôapproche subjective, il était attendu que les futures personnes 

enseignantes, qui répondaient de manière individuelle au questionnaire, calculent des probabilités 

(en mobilisant le théorème de Bayes ou des calculs de probabilités conditionnelles)15. Le portrait 

des connaissances des futures personnes enseignantes brossé dans ces études apparait donc limité, 

alors quôelles ont été étudiées de manière statique et décontextualisée, hors de toute pratique réelle. 

De son côté, une équipe italienne (Di Bernardo et al., 2019a) a étudié les connaissances de 

futures personnes enseignantes à travers une t©che faisant intervenir lôapproche subjective dans un 

contexte de prise de décision. Cette tâche présentait différentes situations incertaines aux 

personnes participantes et leur demandait de nommer quelles informations leur permettraient de 

cibler la situation qui leur semble la plus probable, si elles devaient miser sur une de ces situations 

lors dôun pari. À lôinstar de G·mez-Torres et al. (2016) et de Kurt et Coĸkuntuncel (2020), les 

résultats de cette étude ont montré que les personnes participantes manquent de connaissances 

liées à lôapproche subjective. Certes, les connaissances ont ici été étudiées de manière moins 

 

14  Dans le questionnaire de Gómez-Torres et al. (2016), six questions visent à évaluer les connaissances probabilistes 

des personnes participantes en lien avec lôapproche subjective. Dans ces questions, elles doivent notamment se 

prononcer sur des évènements plus ou moins probables, sur une suite de résultats de piles ou faces (inventées ou 

cr®®s ¨ partir dôessais r®els) et sur des pr®visions m®t®orologiques. 
15  Gómez-Torres et al. (2016) justifient cette affirmation en se basant sur le fait que les personnes participantes ont 

th®oriquement d®j¨ ®tudi® ces concepts avant leur arriv®e ¨ lôuniversit® (¨ lô®cole secondaire et au coll¯ge). 
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statique que dans les études citées précédemment, alors que les donn®es ont ®t® collect®es lors dôun 

cours quôune des personnes chercheures offre en formation initiale. Pendant la séance, des 

discussions étaient animées et les futures personnes enseignantes étaient invitées à partager leurs 

raisonnements et leurs solutions avec la chercheure et avec leurs collègues. Or, en dépit du fait que 

ces choix visaient à soutenir le développement des connaissances des personnes participantes, il 

demeure quôelles devaient résoudre des problèmes probabilistes en dehors dôun contexte réel 

dôenseignement, comme cô®tait le cas dans les travaux de G·mez-Torres et al. (2016) et de Kurt et 

Coĸkuntuncel (2020). 

Les résultats de ces quelques études (Di Bernardo et al., 2019a; Gómez-Torres et al., 2016; 

Kurt et Coĸkuntuncel, 2020) convergent ainsi vers lôid®e que les futures personnes enseignantes 

ont peu de connaissances leur permettant de résoudre des problèmes probabilistes inscrits dans 

lôapproche subjective16. Il nôapparait donc pas étonnant que cette approche soit peu mobilisée dans 

lôenseignement et quôun besoin de soutenir le d®veloppement de ces connaissances soit ¨ 

consid®rer. Mais quelles connaissances math®matiques sont n®cessaires pour int®grer lôapproche 

subjective en classe? À la lumière des recherches menées jusquôici, il est difficile de répondre à 

cette question. Dôabord, la perspective déficitaire et statique (Malo, 2006, 2008) privilégiée dans 

ces travaux met lôaccent sur les connaissances manquantes de futures personnes enseignantes, sans 

 

16  Ces études semblent implicitement montrer que les futures personnes enseignantes sont simplement peu familières 

avec cette approche. Dôailleurs, Di Bernardo et al. (2019a) pr®cisent quôau-delà des erreurs commises, il est 

possible de voir que les personnes participantes utilisent des raisonnements adéquats. Ces résultats font écho à la 

thèse de Chernoff (2009), qui a étudié les perceptions du hasard de futures personnes enseignantes du primaire et 

du secondaire lors de lô®valuation subjective des probabilités associées à des séquences de lancers de pile ou face. 

Les résultats de cette recherche, bas®e sur lôapproche subjective, suggèrent que les réponses de plusieurs personnes 

participantes, considérées comme incorrectes, ne sont pas forc®ment d®nu®es dôun raisonnement probabiliste juste, 

mais quôelles font appel ¨ une compr®hension non conventionnelle de lôunivers des cas possibles. 
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nous informer sur les connaissances mathématiques mobilisées par des personnes enseignantes en 

exercice dans leur enseignement. Or, comme lôont argument® notamment Bednarz et Proulx (2009, 

2011b), Chapman (2013, 2015) et Di Bernardo et al. (2019a), il devient crucial de dépasser le 

manque de connaissances mathématiques de futures personnes enseignantes et de plutôt se pencher 

sur les connaissances mobilisées en contexte réel de pratique par des personnes enseignantes. 

Apr¯s tout, les connaissances ¨ d®velopper pour lôenseignement ne le sont pas uniquement en 

contexte de formation initiale (Margolinas et al., 2005). En ce sens, une avenue prometteuse serait 

dô®tudier les connaissances mathématiques mobilisées en contexte réel de pratique par des 

personnes enseignantes en exercice (Batanero et al., 2016) lors de lôint®gration de lôapproche 

subjective dans leur enseignement.  

5. LE PROBLÈME ET LA QUESTION DE RECHERCHE 

À la lumière des éléments qui composent ce premier chapitre, il est maintenant possible 

dôexposer le probl¯me de recherche. Nous avons vu que les probabilités sont omniprésentes au 

quotidien et que leur enseignement-apprentissage est prescrit tout au long du primaire au Québec 

(Gouvernement du Québec, 2006, 2009). Lôenseignement de ce domaine mathématique représente 

néanmoins un défi pour les personnes enseignantes, notamment causé par sa nature non 

déterministe (Savard, 2008; Martin, Thibault et Theis, 2019). De plus, le défi que représente 

lôenseignement des probabilit®s pour les personnes enseignantes peut °tre accentu® par le fait quôil 

existe trois approches probabilistes pour aborder les situations incertaines. Alors que les 

particularités respectives des approches théorique et fréquentielle limitent leur utilisation (puisque 

le principe dô®quiprobabilit® doit être respecté ou quôun grand nombre dôessais doit pouvoir °tre 
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r®alis®), lôapproche subjective apparait ®troitement li®e à la pensée probabiliste mobilisée au 

quotidien. Elle permet ainsi dô®valuer des situations incertaines vari®es, en prenant appui 

directement ou indirectement sur les approches théorique ou fréquentielle ou sur lôexp®rience 

personnelle. Les écrits consultés montrent le potentiel de cette approche pour le développement de 

la pensée probabiliste des enfants. En particulier, nous retenons la pertinence de soutenir 

lô®volution de leurs intuitions probabilistes, le d®ploiement dôune pens®e critique et lôutilisation 

dôun raisonnement qualitatif. Ces constats appuient lôid®e que lôapproche subjective devrait faire 

partie de lôexp®rience dôapprentissage des probabilit®s qui est offerte aux ®l¯ves du primaire.  

Parallèlement, des travaux de recherche ont montré que peu de personnes enseignantes au 

primaire au Qu®bec disent int®grer lôapproche subjective dans leur enseignement (Martin et 

Thibault, 2017). En outre, des recherches pointent vers le manque de connaissances mathématiques 

li®es ¨ lôapproche subjective de futures personnes enseignantes (Di Bernardo et al., 2019a; 

Gómez-Torres et al., 2016; Kurt et Coĸkuntuncel, 2020). Aucune ®tude ne semble toutefois sô°tre 

penchée sur les connaissances mathématiques li®es ¨ lôapproche subjective mobilisées par des 

personnes enseignantes en exercice. Conséquemment, il apparait n®cessaire dô®tudier les 

connaissances que des personnes enseignantes en exercice mobilisent lorsquôelles int¯grent 

lôapproche subjective dans leur enseignement.  

Côest dans ce contexte quôest ®nonc®e la question de recherche suivante :  

Quelles connaissances sont mobilisées par des personnes enseignantes du primaire lors de 

lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilités? 



 

   

 

 CADRE DE RÉFÉRENCE 

Dans le chapitre précédent, nous avons exposé un problème de recherche autour du besoin 

de documenter les connaissances mobilisées par des personnes enseignantes du primaire lors de 

lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilités. Dans ce deuxième 

chapitre, nous présentons les assises conceptuelles de notre recherche. Dans un premier temps, 

nous clarifions le concept dôapproche subjective, en nous penchant sur ses fondements théoriques 

et sur son opérationnalisation dans des travaux en didactique des mathématiques. À la lumière de 

ces précisions, nous présentons une d®finition de lôapproche subjective, ainsi que des éléments-

clés qui la caractérisent. Dans un deuxième temps, nous présentons la nature et les manifestations 

des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des mathématiques. Enfin, nous énonçons 

lôobjectif de recherche. 

1. LôAPPROCHE SUBJECTIVE DANS LôENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DES 

PROBABILITÉS 

Rappelons que lôapproche subjective est lôune des trois approches probabilistes17 qui 

peuvent être mobilisées pour aborder les situations incertaines (Albert, 2003, 2006; 

 

17  Quoique présente dans une grande majorité de travaux de recherche en didactique des mathématiques, la notion 

dôapproche probabiliste ne semble pas avoir fait lôobjet dôun r®el travail de conceptualisation. Dôailleurs, 

soulignons que les termes utilisés dans les travaux consultés sont variés : approches probabilistes (Martin, Thibault 

et Theis, 2019; Savard, 2008; Thibault et Martin, 2018), perspectives probabilistes (Martin, 2014; Martin et 

Theis, 2016), interpretations of probability (Albert, 2006; Kazak, 2015; Kazak et Leavy, 2018), approaches on 

probability (Eichler et Vogel, 2014; Malaspina et Malaspina, 2020), meanings of probability (Gómez-Torres et 

al., 2016; Kurt et Coĸkuntuncel, 2020), views of probability (Albert, 2003; Batanero et al., 2016; Di Bernardo et 

al., 2019a, 2019b). Nous choisissons le terme approches probabilistes, en coh®rence avec lôid®e qu'elles permettent 

toutes trois dôapprocher la probabilit® des situations incertaines abordées (Thibault et Martin, 2018a). 
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Batanero, 2014; Borovcnik et Kapadia, 2014; Di Bernardo et al., 2019a; Eichler et Vogel, 2014; 

Kazak et Leavy, 2018; Thibault et Martin, 2018a). Afin  dôapporter un ®clairage sur lôapproche 

subjective, il nous apparait important de clarifier dôabord la notion de probabilité elle-même. De 

manière générale, Thibault et Martin (2018a) décrivent la probabilité dôun ®v¯nement comme 

« une grandeur servant à qualifier ou quantifier le caractère aléatoire de la réalisation [de cet] 

évènement » (p. 12). Or, ces auteurs mentionnent aussi que, selon lôapproche probabiliste qui est 

mobilisée, la notion de probabilité peut être interprétée différemment. Borovcnik et 

Kapadia (2014), ¨ lôinstar de Thibault et Martin (2018a), pointent dôailleurs que des ruptures 

épistémologiques existent entre ces différentes interprétations de la probabilité.  

Dôabord, lôapproche th®orique repose sur la d®finition donn®e par Laplace, dans laquelle la 

probabilité dôun ®vènement est égale au rapport entre le nombre de cas qui sont favorables à la 

réalisation de cet évènement et le nombre de tous les cas possibles. Dans cette interprétation, les 

différents cas possibles doivent être considérés comme équiprobables et lôunivers des cas possibles 

doit être fini (Borovcnik, 2021; de Finetti, 1937, 1975; Lindley, 1965). Ensuite, dans lôapproche 

fr®quentielle, la probabilit® est plut¹t obtenue par lôobservation de la fr®quence dôoccurrence dôun 

évènement, lors dôessais r®p®t®s un grand nombre de fois. Le rapport entre le nombre de fois o½ 

un cas sôest produit et le nombre dôessais r®alis®s permet dôobtenir une fr®quence relative. Dans 

cette interprétation, développée par Bernoulli, la probabilité est vue comme la valeur vers laquelle 

tend cette fréquence relative (Borovcnik et Kapadia, 2014). Enfin, une troisième interprétation du 

concept, basée sur les travaux de Bayes, a été développée notamment par de Finetti (1937), qui 

considérait la probabilité comme une entité purement subjective. Ainsi, dans lôapproche 
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subjective, la probabilité est vue comme la mesure du degré de certitude attribué par un individu à 

un évènement, selon son interprétation des informations disponibles (de Finetti, 1937).  

Au-delà de ces interprétations, des travaux en didactique des probabilités offrent des 

réflexions autour de la notion de « vraie probabilité » (Konold et al., 2011; Pfannkuch et Ziedins, 

2014; Thibault et Martin, 2018a). Celle-ci est d®finie comme la valeur r®elle, quoiquôimpossible à 

connaitre avec certitude18, de la probabilit® dôun ®v¯nement. Les approches probabilistes sont alors 

vues comme des fa­ons compl®mentaires dôapprocher cette grandeur. La diff®rence entre les 

approches réside dans les informations considérées pour approcher la vraie probabilité. En ce sens, 

par lôapproche fr®quentielle, côest ¨ travers lôaugmentation de la taille de 

lô®chantillon dans le cadre dôune exp®rimentation quôon observe une fr®quence 

relative pour approcher la vraie probabilit®. Par lôapproche subjective, côest avec 

lôaccumulation dôinformations pertinentes pour un individu au sujet de lô®v¯nement 

et de son contexte quôon exprime une opinion probabiliste pour approcher la vraie 

probabilit®. Par lôapproche th®orique, côest avec le rapport entre le nombre de cas 

favorables et le nombre de cas possibles quôon calcule la probabilit® pour approcher 

la vraie probabilité. (Thibault et Martin. 2018a, p. 14)  

 

18  Pour Konold et al. (2011), il nôest pas possible de connaitre une vraie probabilit® puisquôil nôy a pas de raison de 

croire quôun objet est r®ellement parfaitement ®quilibr®. Sur cette question, Thibault et Martin (2018a) donnent 

lôexemple du lancer dôune pi¯ce de monnaie, alors que son ®tat ne permet pas dô°tre certain que les deux positions 

sont ®quiprobables. La probabilit® th®orique dôobtenir pile avec nôimporte quelle pi¯ce de monnaie est de 50 %, 

mais la vraie probabilit® dôobtenir pile avec une pièce précise à un moment précis est peut-être de 49,9993697 %. 

La vraie probabilit® est donc abstraite, puisquôelle est exacte uniquement dans un contexte et ¨ un moment pr®cis. 
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La figure 2 montre les différentes relations entre les approches probabilistes et la vraie 

probabilité, telles que modélisées par Thibault et Martin (2018a).  

 

Note. Figure tirée de Thibault et Martin, 2018a, p. 14. 

Figure 2.  Modèle des relations entre les approches probabilistes et la vraie probabilité19 

Le modèle proposé par ces auteurs montre que les trois approches offrent des voies 

complémentaires pour approcher la vraie probabilit® et quôil est possible de faire des allers-retours 

et des combinaisons entre celles-ci. 

Dôautres personnes chercheures abordent les approches probabilistes comme des manières 

différentes de modéliser la probabilité (Borovcnik, 2021; Eichler et Vogel, 2014; Kazak et 

Pratt, 2021). Notamment, Eichler et Vogel (2014) présentent la modélisation mathématique 

comme un transfert entre le monde empirique et le monde théorique et soutiennent que les trois 

approches probabilistes touchent à la fois le monde théorique, le monde empirique et l'interrelation 

 

19  En guise de précisions épistémologiques, Thibault et Martin (2018a) admettent que le mod¯le quôils proposent 

pourrait sembler sôinscrire dans une posture ®pist®mologique positiviste. Or, ils ajoutent quôune r®flexion sur ç une 

vraie probabilit® dans une posture telle que celle du constructivisme radical, qui reconnait lôexistence dôune r®alit® 

ext®rieure ¨ lôindividu, mais non absolue » (Thibault et Martin, 2018a, p. 16) est aussi possible et intéressante. 

Nous voyons, dans lôid®e dôabstraction de la vraie probabilit®, une r®alit® mouvante plut¹t quôune r®alit® unique. 
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de ces mondes. La différence entre les approches réside alors dans les étapes qui sont utilisées pour 

modéliser une probabilité. La figure 3 montre ces différentes étapes de modélisation. 

 

Note. Figure adaptée de Eichler et Vogel (2014). Traduction libre. 

Figure 3.  Mod®lisation dôune probabilit® selon les trois approches probabilistes 

Pour ces chercheurs, la mod®lisation dôune probabilit® dans lôapproche th®orique 

commence par la construction dôun modèle théorique basé sur le nombre de cas possibles et de cas 

favorables (dans le monde théorique), qui peut ensuite être validé au besoin en produisant des 

données (dans le monde empirique). Dans lôapproche fr®quentielle, la modélisation se fait dès le 

départ à partir de données empiriques, issues notamment de la réalisation dôessais, sur lesquelles 

il est possible de prendre appui pour construire un modèle théorique, pour prédire ou généraliser 

le phénomène en jeu. Ce modèle pourra ensuite être validé par de nouvelles données. Enfin, dans 

lôapproche subjective, la mod®lisation prend appui dôabord sur une première estimation subjective 

(fondée sur les informations disponibles, tantôt théoriques, tantôt empiriques, tantôt plutôt 

intuitives), à partir de laquelle un modèle provisoire est créé. Puis, côest par des allers-retours entre 

ce modèle et de nouvelles informations que la modélisation se raffine, jusquô¨ ce quôune estimation 

jugée appropriée (selon la personne et le contexte) puisse être émise. Le caractère approprié de 
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lôestimation demeure subjectif, mais Eichler et Vogel (2014) soulignent que plus les informations 

disponibles sont pertinentes et nombreuses, plus lôestimation apparaitra objective.  

Nous voyons plusieurs parallèles entre la notion de vraie probabilité (Thibault et 

Martin, 2018a) et la notion de modélisation (Eichler et Vogel, 2014). En effet, dans les deux cas, 

nous remarquons que les trois approches probabilistes offrent des voies complémentaires pour 

approcher ou modéliser un phénomène incertain.  

Au-delà de ces clarifications autour du concept de probabilité, il demeure nécessaire de 

définir plus spécifiquement lôapproche subjective. Dans les prochaines sections, nous jetons 

dôabord un regard sur ses fondements théoriques, puis nous faisons ressortir des caractéristiques 

opératoires de cette approche dans lôenseignement-apprentissage des probabilités. Enfin, après 

avoir jeté un regard sur un double flou qui se dégage des écrits consultés en lien avec lôapproche 

subjective, nous formulons la d®finition de lôapproche subjective retenue pour notre recherche. 

1.1 Les fondements th®oriques de lôapproche subjective 

Afin de conceptualiser lôapproche subjective, nous jetons dôabord un regard sur les 

fondements théoriques de cette approche, en voyant comment elle a été définie en mathématiques 

en psychologie et en didactique des mathématiques.  

1.1.1 Lôapproche subjective en math®matiques 

Lôapproche subjective a été historiquement développée en réaction aux approches 

théorique et fréquentielle, qui sont considérées comme des approches objectives (Batanero et 
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al., 2016; de Finetti, 1937; Eichler et Vogel, 2014). Elle prend appui notamment sur les travaux de 

Bayes20, qui postulent que lôestimation de la probabilit® dôun ®v¯nement peut °tre r®vis®e ¨ la 

lumière de nouvelles informations. Au 20e siècle, cette interprétation a été reprise par des 

mathématiciens (de Finetti, 1937, 1975; Lindley, 1965) qui ont alors défini la probabilité comme 

le degr® de certitude ou de croyance dôune personne au sujet dôun ®v¯nement, qui d®pend de ses 

connaissances ou de son expérience à un moment donné. En cohérence avec la théorie bayésienne, 

ces mathématiciens considèrent que deux personnes peuvent avoir des degrés de certitude 

différents au sujet dôun m°me ®v¯nement incertain (notamment si les informations sur lesquelles 

elles se basent ne sont pas les mêmes) et que le degr® de certitude dôune personne peut ®voluer 

au sujet dôun ®v¯nement (si de nouvelles informations sont disponibles). Selon eux, il est possible 

pour nôimporte quelle personne dôappliquer, m°me de manière inconsciente, qualitativement ou 

quantitativement, des lois math®matiques lors de lô®valuation dôune probabilit®. Lôapproche 

subjective prend alors ancrage dans la pensée mobilisée au quotidien, alors que de Finetti (1937) 

considère « la probabilité telle quôelle est conçue par nous tous dans la vie quotidienne » (p. 4). Il 

suppose alors que, lorsque nous ne savons pas ¨ lôavance si un ®v¯nement se produira, ç le doute 

dans lequel nous sommes au sujet de son apparition est susceptible dôune comparaison, et, par 

cons®quent, dôune graduation » (de Finetti, 1937, p. 4). 

De ce fait, pour de Finetti (1937), deux éléments semblent particulièrement importants à 

consid®rer pour ®valuer la probabilit® dôun ®v¯nement incertain. Dôabord, la notion de 

 

20  Le théorème de Bayes permet de réviser une estimation « a priori », en ajoutant de nouvelles informations qui 

permettent de calculer une estimation ç a posteriori è. Ce th®or¯me a permis, lors du d®veloppement de lôapproche 

subjective, dôappuyer lôid®e quôune personne peut réviser une estimation à la lumière de nouvelles informations.  
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comparaison est primordiale, alors quôun ®v¯nement ne peut paraitre que plus, moins ou 

®galement probable quôun autre, mais aussi que lui-m°me. Lôajout dôinformations permet alors au 

degr® de certitude dôune personne dô®voluer, alors quôun ®v¯nement pourrait maintenant paraitre 

plus ou moins probable quôauparavant. Ensuite, la notion de graduation fait référence au 

continuum allant de lôimpossible (0) au certain (1), sur lequel on peut positionner nôimporte quel 

évènement à venir. Une personne qui considère un évènement comme impossible lui assignera la 

probabilité de 0 et, inversement, cette personne assignera la probabilité de 1 ¨ un ®v¯nement quôelle 

considère comme certain. Tous les autres points dans lôintervalle [0, 1] expriment alors des degr®s 

intermédiaires de certitude (de Finetti, 1975; Lindley, 1965). 

Pour ces mathématiciens, certaines conditions de cohérence de base, caractérisées par des 

lois mathématiques, doivent être considérées lors de lô®valuation dôune probabilit®21. Dès lors que 

ces conditions sont respect®es, chaque individu est libre dô®valuer une probabilit® en ®mettant une 

estimation de celle-ci selon son degr® de certitude que lô®v¯nement se produise ou non et de réviser 

cette estimation lorsque de nouvelles informations lui permettent de le faire22. Or, malgré 

lôimportance que ces math®maticiens accordent ¨ la pertinence de ces informations, ils 

consid¯rent que la probabilit® nôest pas une affaire dôobjectivit®. Pour eux, m°me lôid®e que la 

sym®trie dôun objet permet dôaffirmer que les diff®rents cas possibles sont ®quiprobables rel¯ve de 

la subjectivité. En mathématiques, des débats épistémologiques existent entre les approches 

 

21  Ces conditions incluent notamment lôid®e que la somme des probabilit®s dôun ®v¯nement et de son compl®mentaire 

doit être égale à 1.  
22  de Finetti (1975) insiste sur lôid®e que lô®volution du degr® de certitude dôune personne est une question de mise 

¨ jour et non de correction. Ainsi, il consid¯re une nouvelle estimation comme aussi correcte que lô®tait la 

précédente, puisque chacune dépend des informations disponibles à ce moment. 



 39 

   

 

objectives (th®orique et fr®quentielle) et lôapproche subjective des probabilités. À ce sujet, de 

Finetti (1937) présente ces deux points de vue comme nettement opposés. 

Le premier [é] consid¯re les ®l®ments subjectifs de la notion naµve de probabilit® 

qui intervient dans notre vie quotidienne comme des ®l®ments dangereux quôil 

convient dô®liminer pour que la notion de probabilit® puisse atteindre un niveau 

vraiment scientifique ; le point de vue opposé considère par contre les éléments 

subjectifs comme essentiels, et estime quôon ne peut les ®liminer sans enlever à la 

notion et ¨ la th®orie des probabilit®s toute raison dô°tre. (p. 57) 

Au-delà de ce débat, nous retenons des travaux de de Finetti (1937, 1975) et de 

Lindley (1965) lôid®e que lôapproche subjective est ®troitement li®e à la pensée mobilisée au 

quotidien et que le degr® de certitude dôune personne quant ¨ la probabilit® dôun ®v¯nement peut 

®voluer selon ses connaissances ou son exp®rience. Nous retenons aussi que, bien quôelle soit 

subjective au sens de propre ¨ la personne qui lô®met, lô®valuation dôune probabilit® doit tout de 

même °tre coh®rente dôun point de vue math®matique, par exemple en consid®rant la pertinence 

des informations utilisées ou en mobilisant des processus tels que la comparaison et la graduation. 

1.1.2 Lôapproche subjective en psychologie 

Pour clarifier davantage les fondements th®oriques de lôapproche subjective, nous nous 

tournons maintenant vers des travaux en psychologie qui ont apporté des précisions sur cette 

approche. Dans leurs travaux sur la pensée probabiliste, Fischbein (1975), ainsi que Kahneman et 

Tversky (1972) reprennent la d®finition de lôapproche subjective propos®e en math®matiques, ¨ 
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laquelle ils apportent une réflexion sur la capacité des personnes à mobiliser une telle approche et 

sur lôimportance du d®veloppement de la pensée probabiliste pour le faire. Fischbein (1975) 

souligne ainsi que la vision des mathématiciens donne lieu à des enjeux psychologiques, 

notamment en ce qui a trait à la consistance ou à la cohérence des estimations. Pour ce 

psychologue, les intuitions probabilistes que les personnes mobilisent dans la vie de tous les jours, 

dans lôapproche subjective, doivent °tre d®velopp®es en prenant appui sur les approches objectives 

(th®orique et fr®quentielle), dans lôid®e de les rendre stables et cohérentes. Parallèlement, 

Kahneman et Tversky (1972) utilisent lôexpression « probabilité subjective » pour désigner toute 

estimation de la probabilité d'un évènement, qui est donnée par une personne, ou déduite de son 

comportement23 (p. 431). Dans les travaux en mathématiques présentés précédemment, il semblait 

tenu pour acquis que les personnes qui évaluent une probabilité le font de manière cohérente avec 

certaines lois mathématiques. Or, Kahneman et Tversky soulignent plutôt que ces estimations ne 

satisfont pas nécessairement à des exigences de cohérence mathématique, ce qui explique selon 

eux la présence de nombreuses conceptions probabilistes et le caractère souvent erroné ou 

contradictoire de la pensée probabiliste. Pour ces psychologues, tout comme pour 

Fischbein (1975), les conceptions probabilistes semblent être source de raisonnements erronés 

chez les individus et il apparait important pour eux que ces individus d®veloppent, dans lôapproche 

subjective, une compréhension des probabilités afin dô°tre en mesure de faire des estimations 

cohérentes dans la vie de tous les jours.  

 

23  Kahneman et Tversky donnent lôexemple des d®cisions quôune personne prend dans sa vie de tous les jours, qui se 

basent (souvent inconsciemment) sur une évaluation des risques impliqués dans les situations rencontrées.  
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En ce sens, alors que pour de Finetti et Lindley il est toujours possible dô®valuer une 

probabilit® de mani¯re subjective (et m°me impossible de lô®valuer autrement), ces travaux en 

psychologie sont plut¹t centr®s sur lôid®e que lôestimation subjective de la probabilit® dôun 

évènement devrait tendre vers la probabilité théorique de cet évènement. Ainsi, les travaux en 

psychologie nous ®clairent sur lôimportance du d®veloppement de la pensée probabiliste dans cette 

approche. Ainsi, les travaux de Kahneman et Tversky (1972) et de Fischbein (1975) ouvrent sur 

lôid®e quôune personne qui est capable de donner intuitivement une estimation correcte dôune 

probabilité dans des situations où il est possible de la calculer théoriquement sera mieux outillée 

pour estimer une probabilité dans une situation pour laquelle une probabilité théorique ne peut être 

calculée. Nous retenons donc de ces travaux de recherche en psychologie que les estimations 

®mises par une personne dans lôapproche subjective peuvent devenir plus stables et coh®rentes ¨ 

mesure que cette personne développe une compréhension des probabilités et une connaissance des 

®l®ments ¨ consid®rer lors de lô®valuation dôune situation incertaine. 

1.1.3 Lôapproche subjective en didactique des math®matiques 

La plupart des d®finitions de lôapproche subjective donn®es par des personnes chercheures 

en didactique des probabilités prennent appui sur le théorème de Bayes ainsi que sur les travaux 

fondateurs en math®matiques. En didactique des math®matiques, lôapproche subjective ne semble 

pas avoir été conceptualisée au-delà de la définition proposée en mathématiques. En effet, la 

d®finition de lôapproche subjective qui semble la plus consensuelle dans les écrits recensés dans 

ce champ de recherche la décrit comme le degré de croyance dôune personne quant à la probabilité 

quôune situation incertaine se réalise, croyance qui se base sur les informations disponibles, les 
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connaissances actuelles ou lôexp®rience personnelle de cette personne (Batanero, 2015; Batanero 

et al., 2016; Borovcnik, 2021; Kazak et Leavy, 2018; Malaspina et Malaspina, 2020). À cette 

d®finition, quelques ®crits ajoutent un aspect num®rique, en pr®cisant quôun individu peut évaluer 

qualitativement ou quantitativement le degr® dôune croyance ¨ travers une analyse intuitive de 

lôinformation disponible (Albert, 2003, 2006 ; Thibault et Martin, 2018a). ê d®faut dôune 

d®finition de lôapproche subjective sp®cifique en didactique des mathématiques, quelques 

recherches ont n®anmoins offert des pistes pour son op®rationnalisation dans lôenseignement-

apprentissage des probabilit®s. Afin de faire ressortir des caract®ristiques op®ratoires de lôapproche 

subjective, la prochaine section présente une analyse de tâches inscrites dans cette approche 

proposées dans des travaux en didactique des mathématiques. 

1.2 Une caract®risation de lôapproche subjective en didactique des math®matiques 

Nous avons repéré une dizaine de tâches inscrites dans lôapproche subjective proposées 

dans des travaux en didactique des mathématiques24 (Albert, 2003, 2006; Chernoff, 2009; 

Di Bernardo et al., 2019a, 2019b; Eichler et Vogel, 2014; Kazak, 2015; Kazak et Leavy, 2018; 

Malaspina et Malaspina, 2020). Nous en pr®sentons ici quatre exemples, suivis dôune synth¯se de 

caract®ristiques qui apparaissent importantes pour lôop®rationnalisation de lôapproche subjective 

en didactique des mathématiques. Le choix de présenter seulement ces quatre tâches repose sur la 

possibilité de présenter au moins une fois chaque caractéristique qui est ressortie de notre analyse.  

 

24  Nous avons retenu les travaux de recherche qui abordent explicitement lôapproche subjective, bien que certaines 

tâches issues de travaux qui traitent des autres approches pourraient sôinscrire dans lôapproche subjective.  
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1.2.1 La tâche des bonbons (Kazak et Leavy, 2018) 

La tâche proposée par Kazak et Leavy (2018) a été réalisée auprès dôenfants de 7 ou 8 ans. 

Une mise en situation leur présente une petite fille (Erin) qui aime particulièrement les bonbons 

verts. Quatre sacs de bonbons, dont certains sont verts et dôautres sont roses, sont ensuite présentés 

tour à tour aux enfants. Pour chaque sac, les enfants doivent estimer la probabilit® de lô®v¯nement 

« piger un bonbon vert » en plaçant une marque sur une droite de probabilités qualitative, que les 

auteures nomment happy face scale (figure 3), en consid®rant quôErin serait tr¯s triste si la situation 

était impossible (si le sac ne contenait aucun bonbon vert) et très heureuse si la situation était 

certaine (si le sac contenait uniquement des bonbons verts).  

 

Note. Figure tirée de Kazak et Leavy, 2018, p. 41. 

Figure 4.  Droite de probabilités utilisée dans la tâche de Kazak et Leavy (2018) 

Le fonctionnement de cette droite est expliqué aux enfants, qui sont amenés à se prononcer 

¨ trois moments sur lô®motion dôErin : au moment où un sac de bonbons leur est présenté (les 

enfants voient le contenu des sacs de bonbons); après avoir réalisé 24 tirages dans ce sac de 

bonbons (et avoir compilé les résultats); et après avoir regardé un simulateur réaliser 1000 essais. 

Il est important de noter quôil aurait ®t® possible, dans lôapproche th®orique, de calculer les 

probabilités associées aux différents sacs de bonbons. Or, alors que les enfants sont amenés à 

comparer le contenu de différents sacs de bonbons, cette tâche demande de mobiliser un 
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raisonnement proportionnel25 et elle est présentée à des enfants qui ne disposent pas encore des 

outils mathématiques pour la résoudre de manière théorique. Ainsi, elle sôinscrit dans lôapproche 

subjective puisque ces enfants se basent sur leur analyse intuitive des informations disponibles, 

qui pourraient provenir par exemple du nombre de bonbons de la couleur désirée (sans 

nécessairement prendre en considération la proportion par rapport au nombre total de bonbons 

dans le sac), de leur expérience individuelle et, ®ventuellement, des r®sultats dôessais r®alis®s. À 

la suite de ces essais, r®alis®s ¨ partir des sacs de bonbons ou dôun simulateur, les enfants pourraient 

donc réviser leur estimation de la probabilité. Selon nous, cette dernière idée est particulièrement 

porteuse dans la r®alisation de cette t©che, alors que lôestimation probabiliste ®mise pourrait °tre 

amenée à évoluer à la lumière de nouvelles informations. Par exemple, certains enfants qui auraient 

dôabord bas® leur estimation sur une préférence personnelle (par exemple leur couleur préférée) 

pourraient être amenés à mettre à jour celle-ci en considérant des informations plus pertinentes à 

la situation (par exemple des r®sultats dôessais).  

1.2.2 La tâche des paris (Di Bernardo et al., 2019a) 

Di Bernardo et al. (2019a) proposent une tâche à de futures personnes enseignantes, qui 

sont amenées à prendre une décision dans un contexte de paris. Dans quatre situations incertaines 

différentes impliquant deux cas possibles, il leur est demandé de nommer quel type dôinformations 

 

25  Le raisonnement proportionnel peut être décrit comme la capacité à comprendre la relation multiplicative qui existe 

entre deux rapports proportionnels ou égaux (Mai Huy et al., 2013). Dans cette tâche, les enfants doivent par 

exemple d®terminer sôil leur semble plus probable de piger un bonbon vert dans un sac contenant 3 bonbons verts 

et 3 bonbons roses ou 4 bonbons verts et 6 bonbons roses. La comparaison se fait donc sur les rapports entre le 

nombre de bonbons verts et roses plutôt que seulement le nombre absolu de bonbons verts. 
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leur serait nécessaire pour décider sur lequel des deux cas miser si elles souhaitaient gagner un 

pari. Dans une premi¯re situation, il sôagit de choisir sôil est pr®f®rable de miser sur la somme de 3 

ou sur la somme de 7 lors du lancer de deux dés équilibrés à six faces. Dans la deuxième situation, 

on sôint®resse au temps (ensoleill® ou pluvieux) quôil fera demain ¨ Naples. La troisi¯me situation, 

semblable ¨ la deuxi¯me, demande plut¹t de miser sur le temps quôil fera le 1er janvier prochain à 

Naples. Enfin, la quatri¯me situation implique de choisir sôil est plus probable quôune personne 

assise dans un caf® commande un verre de vin ou une bi¯re. Dans cette t©che, il nôest pas demand® 

aux personnes dôestimer la probabilit® de chaque cas possible, mais seulement de comparer de 

manière qualitative les deux cas possibles et dô®valuer lequel parait le plus probable. Selon nous, 

lôint®r°t de la t©che ne r®side pas vraiment dans lô®v¯nement choisi par les personnes participantes 

en tant que tel, mais il est plut¹t li® aux informations quôelles consid¯rent comme n®cessaires pour 

arriver ¨ en choisir un plut¹t quôun autre. Dans la première situation, il est possible dôutiliser des 

informations théoriques pour faire un choix, en calculant quelle somme de deux dés a la meilleure 

probabilité de se réaliser. La particularité de cette tâche repose néanmoins sur les trois autres 

situations propos®es, alors quôil nôest pas possible de calculer th®oriquement la probabilit® associ®e 

aux différents cas possibles. Ainsi, une personne pourrait rechercher des informations 

fréquentielles avant de prendre sa décision, par exemple en consultant les statistiques sur la météo 

¨ Naples dans les derni¯res ann®es. Lôinformation pourrait aussi provenir dôune expérience 

personnelle. Par exemple, une personne qui habite à Naples aura probablement une meilleure idée 

de la temp®rature quôil y fait habituellement au mois de janvier quôune personne qui nôest jamais 

all®e en Italie. Enfin, une personne pourrait vouloir questionner quelquôun qui travaille dans un 

café au sujet des consommations qui y sont populaires. 
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1.2.3 La tâche des situations uniques (Albert, 2003) 

Dans une tâche proposée à des personnes étudiantes au collège26, Albert (2003) pose trois 

questions en lien avec des situations uniques, dont les probabilités ne peuvent être calculées de 

mani¯re th®orique et qui ne peuvent pas °tre r®alis®es ¨ plusieurs reprises. Dôabord, elles doivent 

se prononcer sur la probabilité que lô®quipe de football de leur universit® gagne sa prochaine partie. 

Ensuite, une question leur demande dô®valuer leur probabilit® dôobtenir leur dipl¹me en quatre ans 

ou moins. Enfin, elles doivent estimer leur probabilit® de se marier avant lô©ge de 25 ans. Pour 

chaque question, la personne étudiante doit (1) faire une estimation éclairée [educated guess] de 

la probabilité, de manière quantitative, et (2) expliquer comment elle a obtenu cette probabilité.  

Dans cette tâche, les personnes étudiantes doivent estimer la probabilit® dôun seul 

évènement (sans avoir à comparer celui-ci avec un autre comme dans la tache précédente) et cette 

estimation doit être de nature quantitative. Cependant, au-delà de la valeur numérique qui est 

attribuée par les personnes étudiantes à chaque probabilité, la tâche repose de nouveau sur la 

coh®rence de la justification quôelles proposent pour estimer cette valeur et dans la pertinence des 

informations qui sont prises en considération pour le faire. De plus, Albert (2003) souligne quôil 

est attendu que plusieurs estimations différentes soient émises par les personnes étudiantes. En 

effet, ces personnes ne possèdent probablement pas les m°mes informations au sujet dôun 

évènement (par exemple si une personne possède des informations au sujet du nombre de parties 

déjà gagnées par lô®quipe de football cette saison). De plus, le contexte de chaque personne est 

 

26  Aux États-Unis, le début du collège correspond à la 13e année de scolarité (personnes étudiantes de 17-18 ans). 
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différent (par exemple, lô©ge au moment de r®pondre, lôenvie ou non de se marier ®ventuellement 

et le fait ou non dô°tre en couple auront certainement une influence sur lôestimation probabiliste 

de lô®v¯nement ç se marier avant lô©ge de 25 ans »). 

1.2.4 La tâche du dé cuboïde (Eichler et Vogel, 2014) 

Dans une tâche prévue pour des élèves du secondaire, Eichler et Vogel (2014) proposent 

une méthode qui prend appui sur le théorème de Bayes pour estimer une probabilité de manière 

graduelle, en effectuant des allers-retours entre des informations théoriques et fréquentielles. Deux 

dés à six faces sont utilisés dans cette tâche, soit un dé régulier, dont les probabilités théoriques 

sont connues, et un dé cuboïde (la largeur de ce dé est plus grande que sa longueur), dont les élèves 

ont préalablement déterminé les fréquences relatives associées aux différents cas possibles27 en 

réalisant plusieurs essais, dans lôapproche fr®quentielle. En petits groupes dô®l¯ves, un ou une 

élève choisit un de ces deux dés, sans que les autres ne voient lequel, et le lance à répétition, en 

nommant le résultat obtenu après chaque lancer. Les autres élèves doivent tenter de dire lequel des 

deux dés a été choisi, en estimant de manière quantitative la probabilité que chaque dé soit utilisé 

après chaque lancer.  

Dans cette tâche, la particularité réside dans le fait que les élèves ne doivent pas seulement 

estimer les probabilités associées aux résultats des dés eux-m°mes, mais quôils ou elles doivent 

comparer la probabilit® que les r®sultats obtenus proviennent dôun d® ou de lôautre. Eichler et 

 

27  Une probabilité théorique de ρφȟφ Ϸ peut être associée à chacun des six cas possibles du dé régulier. Quant au dé 

cuboïde utilisé par Eichler et Vogel (2014), les fréquences relatives associées aux différents cas possibles sont 

dôenviron υ Ϸ pour les résultats 1 et 6, ρπ Ϸ pour les résultats 2 et 5 et συ Ϸ pour les résultats 3 et 4. 
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Vogel (2014) montrent, à partir du théorème de Bayes, comment cette comparaison peut être 

amenée à évoluer après chaque lancer. Ainsi, chaque fois que les résultats 1, 2, 5 ou 6 sont obtenus, 

la probabilité que le dé utilisé soit le dé régulier augmente puisque la probabilit® dôobtenir ces 

résultats est plus élevée avec le dé r®gulier quôavec le d® cuboïde. Au contraire, si les résultats 3 

et 4 sont obtenus, la probabilité que ce soit le dé cuboïde qui est utilisé augmente, puisque la 

probabilité associée à ces résultats est inférieure avec le dé régulier quôavec le dé cuboïde. La prise 

en compte de ces donn®es permet donc de r®viser ou valider lôestimation probabiliste, qui devient 

de plus en plus stable à mesure que de nouveaux résultats sont disponibles. 

1.2.5 Des caract®ristiques op®ratoires de lôapproche subjective 

Les tâches analysées, issues de travaux de recherche en didactique des mathématiques, 

permettent de faire ressortir des caract®ristiques op®ratoires de lôapproche subjective pour 

lôenseignement-apprentissage des probabilit®s. Ces caract®ristiques sôarticulent en partie avec les 

fondements théoriques en mathématiques et avec les précisions apportées en psychologie.  

Dôabord, en coh®rence avec les travaux en math®matiques de de Finetti (1937, 1975) et de 

Lindley (1965), nous remarquons que les estimations peuvent être de nature qualitative, comme 

dans la tâche de Kazak et Leavy (2018) ou celle de Di Bernardo et al. (2019a) ou quantitative, 

comme dans les tâches de Albert (2003) ou de Eichler et Vogel (2014). Il serait possible de penser 

quôune estimation quantitative demande de mobiliser un raisonnement plus « avancé ». Toutefois, 

il nous semble que la nature de lôestimation en tant que telle nôinfluence pas le niveau de 

complexité du raisonnement impliqué. Par exemple, dans la tâche proposée par Eichler et 
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Vogel (2014), des élèves pourraient tout à fait prendre conscience, de manière qualitative et sans 

mobiliser le th®or¯me de Bayes, que certains r®sultats obtenus permettent dôestimer avec plus de 

certitude quel dé a le plus probablement été choisi. Cette id®e fait dôailleurs ®cho aux travaux de 

de Finetti (1937), dans lesquels il pr®cise quôune estimation peut °tre quantifi®e, mais que le 

raisonnement de base qui est utilisé pour émettre cette estimation demeure qualitatif (par exemple 

dans lôid®e de comparer des évènements plus, moins ou également probables). 

Ensuite, les processus de comparaison ou de graduation, évoqués dans les travaux en 

mathématiques, sont souvent repris dans les tâches proposées en didactique des mathématiques, 

ce qui nous offre une piste pour leur opérationnalisation. Ainsi, la tâche de Kazak et Leavy (2018) 

amène les élèves à estimer une probabilité par un processus de graduation, en situant leur 

estimation probabiliste sur une droite qualitative des probabilités (happy face scale). Bien que cette 

graduation soit qualitative, celle-ci fait directement référence au continuum allant de 

lôimpossible (le visage triste correspond alors à une probabilité de 0) au certain (le visage souriant 

correspond ¨ une probabilit® de 1). Dôun autre c¹té, dans les tâches de Di Bernardo et al. (2019a) 

et de Eichler et Vogel (2014), lôestimation se fait ¨ travers un processus de comparaison, alors que 

les personnes doivent estimer quel cas possible semble plus probable quôun autre. 

Notre analyse des tâches propos®es fait aussi ressortir lôimportance de prendre en 

considération et de justifier des informations pertinentes lors de lô®valuation dôune probabilit®. 

En particulier, les idées de demander aux personnes participantes de nommer quel type 

dôinformations serait nécessaire pour choisir un évènement sur lequel miser (Di Bernardo et al., 

2019a) ou de nommer les informations qui ont été utilisées pour estimer une probabilité (Albert, 
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2003) nous semblent particulièrement intéressantes. Nous y voyons une occasion de travailler les 

crit¯res de coh®rence ®nonc®s par de Finetti (1937), alors que la prise en compte dôinformations 

pertinentes pourrait mener à une estimation coh®rente dôun point de vue math®matique. De plus, 

alors que différentes personnes possèdent différentes informations, et que celles-ci sont parfois 

étroitement liées au contexte dans lequel se trouve la personne qui évalue un évènement incertain, 

lôestimation de la probabilité dôun m°me ®v¯nement peut varier  selon la personne qui lô®met.  

Enfin, alors que les caract®ristiques pr®c®dentes sôarticulent toutes dôune certaine mani¯re 

avec les fondements math®matiques de lôapproche subjective, il semble n®anmoins exister une 

diff®rence fondamentale entre les travaux sur lôapproche subjective en didactique des 

mathématiques et ceux en mathématiques. En effet, comme le soulignent Konold et al. (2011), 

plusieurs personnes math®maticiennes seraient probablement perplexes devant lôid®e que les trois 

approches probabilistes peuvent être mobilisées conjointement. Côest pourtant le cas dans nombre 

de travaux en didactique des mathématiques, dans lesquels il est considéré comme tout à fait 

possible, m°me d®sirable, que les ®l¯ves apprennent ¨ mobiliser lôapproche subjective avec les 

approches théorique et fréquentielle (Albert, 2006; Batanero, 2015; Eichler et Vogel, 2014; 

Konold et al., 2011; Savard, 2008; Shaughnessy, 1992). Par exemple, les tâches de Kazak et 

Leavy (2018) et de Eichler et Vogel (2014) sont des exemples dôarticulation entre les diff®rentes 

approches probabilistes, dans lesquelles les estimations peuvent évoluer et se stabiliser grâce à la 

prise en considération dôinformations th®oriques ou fr®quentielles. Dans ces t©ches, la possibilit® 

de réviser une estimation à la lumière de nouvelles informations, qui fait écho au théorème de 

Bayes, est en coh®rence avec les travaux fondateurs en math®matiques. Or, lôid®e que ces 
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informations proviennent des autres approches probabilistes fait ®tat dôune rupture avec les d®bats 

qui existent en mathématiques : pour de Finetti ou Lindley, une situation incertaine ne peut être 

abord®e que dans lôapproche subjective, la théorie des probabilités étant pour eux foncièrement 

subjective. Cette idée renvoie donc plutôt aux allers-retours et aux combinaisons entre les 

approches que Thibault et Martin (2018a) et Eichler et Vogel (2014) présentent dans leurs 

conceptualisations des approches probabilistes. Nous y voyons aussi un lien avec les travaux en 

psychologie, alors que les estimations ®mises dans lôapproche subjective peuvent devenir plus 

cohérentes si la personne qui les émet possède une bonne compréhension des probabilités 

(Fischbein, 1975; Kahneman et Tversky, 1972). 

1.3 Un double flou entourant lôapproche subjective 

Il convient de noter quôun double flou, terminologique et épistémologique, se dégage des 

écrits consultés. Ainsi, avant de clarifier la d®finition de lôapproche subjective retenue dans le 

cadre de cette recherche il nous apparait important dôapporter un ®clairage quant ¨ ce double flou. 

1.3.1 Un flou terminologique 

Comme le souligne Chernoff (2014), de nombreux termes sont utilisés dans la littérature 

pour décrire la nature de la probabilit® qui est ®mise dans lôapproche subjective, parfois de manière 

incohérente et inconstante. Dans les écrits consultés autour de lôapproche subjective, plusieurs 

expressions différentes sont ®voqu®es pour qualifier lôestimation qui est ®mise dans cette 
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approche28, mais celles-ci ne sont pas définies clairement. Sans nous lancer dans une analyse 

exhaustive de ces expressions, nous apportons deux précisions qui nous semblent importantes. 

Dôabord, dans la majorité des écrits consultés en psychologie et en didactique des 

mathématiques, il est consid®r® que, dans lôapproche subjective, une personne ®met une 

« probabilité subjective ». Côest dôailleurs aussi lôexpression qui est utilis®e dans les travaux en 

mathématiques de Lindley (1965). Or, comme lôont soulign® Thibault et Martin (2018a), cette 

expression peut porter ¨ confusion, puisque lôapproche subjective ne permet pas de calculer la 

probabilité elle-même, mais plutôt de lôestimer. En ce sens, ce nôest pas la probabilit® en soi qui 

est subjective, mais lôestimation quôune personne en fait29.  

Ensuite, le terme « croyance » qui se retrouve dans plusieurs travaux pourrait alimenter, 

selon nous, lôune des principales critiques adress®es ¨ lôapproche subjective. Selon Borovcnik et 

Kapadia (2014) et Batanero et al. (2016), il lui est souvent reproché son absence apparente de base 

objective, donnant lôimpression de confondre les sentiments et les faits. Sans faire un examen 

approfondi du concept de croyance, nous retenons lôid®e quôune croyance renvoie souvent à 

lôopinion personnelle ou à la foi religieuse (Bazin, 2013). Alors que des personnes chercheures en 

 

28  Dans lôapproche subjective, selon les travaux consult®s, une personne ®met une probabilité subjective [subjective 

probability] (Albert, 2006; Chernoff, 2009; 2014; Huber et Huber, 1987; Kahneman et Tversky, 1972; Lindley, 

1965; Shaughnessy, 1992), un degré de croyance [degree of belief] (Batanero et al., 2016; Borovcnik et Kapadia, 

2014; Eichler et Vogel, 2014; Malaspina et Malaspina, 2020; Fischbein, 1975; Lindley, 1965; Di Bernardo et al., 

2019a, 2019b), une estimation probabiliste [probability estimate] (Albert, 2003; Eichler et Vogel, 2014; Kazak et 

Leavy, 2018), une opinion probabiliste (Thibault et Martin, 2018), une ®valuation subjective dôune probabilit® 

[subjective probability evaluation] (Kazak, 2015; Kazak et Leavy, 2018), ou un dérivé de ces expressions. 
29  Une réflexion semblable a aussi ®t® rapport®e par ces auteurs autour de lôexpression ç probabilité fréquentielle », 

parfois critiquée puisque lôapproche fr®quentielle permet dôobserver des fr®quences, mais la probabilité en soi 

nôest pas fréquentielle (Batanero et Borovcnik, 2016; Konold et al., 2011; Thibault et Martin, 2018). 
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didactique des mathématiques (Malaspina et Malaspina, 2020; Savard, 2008, 2019) insistent sur 

lôimportance de mobiliser une pensée critique dans lôapproche subjective, en ®valuant 

objectivement30 les informations disponibles et en prenant une distance avec les préférences ou les 

opinions personnelles, nous voyons un risque de glissement s®mantique autour de lôutilisation du 

terme « croyance » dans la d®finition de lôapproche subjective. Puisque cette approche permet 

dôestimer une probabilit®, il nous apparait plus appropri® s®mantiquement de consid®rer que, dans 

lôapproche subjective, une personne ®met une ç estimation probabiliste », expression qui est 

dôailleurs utilis®e par plusieurs personnes auteures (Albert, 2003; de Finetti, 1937; Eichler et 

Vogel, 2014; Kahneman et Tversky, 1972; Kazak et Leavy, 2018). En mathématiques, pour faire 

une estimation, une personne doit identifier des informations qui lui permettent de se donner une 

id®e de grandeur du r®sultat de lôop®ration en jeu (Ferrando et al., 2020). Dans lôapproche 

subjective, cette estimation probabiliste pourrait provenir notamment de lôapproximation intuitive 

du nombre de cas possibles et du nombre de cas favorables (ou du nombre de fois où un résultat 

est susceptible de se réaliser) dans une situation incertaine. Comme nous lôavons précédemment 

vu, elle pourrait aussi prendre appui sur des informations de nature plus objective. Par exemple, 

elle pourrait être basée sur des informations théoriques ou fréquentielles, lorsque des allers-retours 

sont faits entre les différentes approches probabilistes.  

 

30  Selon ces personnes auteures, il est possible de dire que lôapproche subjective, malgré son nom, amène à faire 

preuve dôobjectivit® dans lô®valuation dôune situation incertaine. Son caract¯re subjectif provient de lôid®e que 

lôestimation est propre ¨ la personne qui lô®met plut¹t que de la nature des informations qui sont consid®r®es. 
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1.3.2 Un flou épistémologique 

Ce manque dôuniformit® dans la terminologie entourant lôapproche subjective pourrait 

découler de son caractère marginal dans les écrits scientifiques (et professionnels) et dans les 

ressources didactiques, mais aussi de postures épistémologiques divergentes entre les personnes 

auteures (Chernoff, 2014). En effet, un second flou, de nature épistémologique, se dégage des 

écrits consultés, dans lesquels des postures parfois tr¯s diff®rentes de lôapproche subjective sont 

mises de lôavant. Nous avons vu que les travaux en mathématiques ont pris appui sur la théorie 

bay®sienne pour affirmer quôil est possible de faire ®voluer une estimation probabiliste à la lumière 

de nouvelles informations. Conséquemment, nous remarquons que plusieurs travaux en 

psychologie (Fischbein, 1975; Kahneman et Tversky, 1972, 1982; Tversky et Kahneman, 1983) et 

en didactique des mathématiques (Chernoff, 2009; Eichler et Vogel, 2014; Gómez-Torres et 

al., 2016; Kazak, 2015) mobilisent à leur tour la théorie bayésienne. Or, nous remarquons que deux 

postures différentes se dégagent des travaux qui prennent appui sur les travaux de Bayes.  

Dans une premi¯re posture, la th®orie bay®sienne permet dôappuyer lôid®e que les 

estimations probabilistes peuvent être amenées à évoluer à la lumière de nouvelles informations 

(par exemple, Albert, 2006; Borovcnik et Kapadia, 2014; Eichler et Vogel, 2014; Kazak, 2015). 

Les personnes auteures dont la conceptualisation de lôapproche subjective sôinscrit dans cette 

posture proposent souvent dôamener les élèves à réfléchir à des évènements incertains uniques ou 

encore à des évènements pour lesquels il manquerait des informations pour calculer la probabilité 

des différents cas possibles. Côest notamment le cas dans les travaux de Di Bernardo et al. (2019a). 

En effet, ces personnes chercheures prennent appui sur les écrits de de Finetti (1937) et voient la 
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probabilit® estim®e dans lôapproche subjective comme un jugement qui se base sur les informations 

et les connaissances d'une personne. La tâche quôelles proposent ¨ de futures personnes 

enseignantes, en coh®rence avec cette conceptualisation de lôapproche subjective, les invite à 

nommer le type dôinformations qui leur serait n®cessaire pour d®cider sur quel cas miser (parmi 

deux cas possibles) si elles souhaitaient gagner un pari. Les situations incertaines qui leur sont 

propos®es ne peuvent pas toutes °tre abord®es par lôapproche th®orique, et lôaccent est mis sur la 

réflexion et les informations utilisées pour justifier un choix, plutôt que sur la réponse elle-même.  

Dans une deuxième posture, la théorie bayésienne amène les personnes auteures à proposer 

des évènements incertains dont les probabilités peuvent être calculées en mobilisant le théorème 

de Bayes, pour calculer des probabilités conditionnelles ou les probabilités associées à une suite 

dô®v¯nements compos®s (par exemple, Chernoff, 2009; Fischbein, 1975; G·mez-Torres et 

al., 2016; Kahneman et Tversky, 1972). Or, bien que le d®veloppement de lôapproche subjective 

sôinspire historiquement de certains éléments des travaux de Bayes, de Finetti (1937) soulignait 

néanmoins que le théorème de Bayes présente simplement une autre manière de calculer des 

probabilités conditionnelles et est aussi mobilisé dans les autres approches probabilistes. Par 

exemple, dans le questionnaire proposé par Gómez-Torres et al. (2016), et utilisé par Kurt et 

Coĸkuntuncel (2020), les questions sur lesquelles ces personnes chercheures prennent appui pour 

étudier les connaissances probabilistes li®es ¨ lôapproche subjective font appel à des calculs de 

probabilit®s (par lôutilisation du th®or¯me de Bayes, des probabilit®s conditionnelles ou de la Loi 

de la distribution binomiale). Or, à la suite de Borovcnik et Kapadia (2014), nous considérons que 

la mobilisation de processus mathématiques pour calculer une probabilité de manière objective, 
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alors quôil ne manque aucune information pour faire ce calcul, sôinscrit plut¹t dans lôapproche 

théorique. Borovcnik et Kapadia (2014) ont dôailleurs soulign® que lôadjectif ç bayésienne » 

souvent attribu® ¨ lôapproche subjective peut porter ¨ confusion, alors que le th®or¯me de Bayes 

est tout aussi applicable dans les approches théorique ou fréquentielle. 

En plus de ces deux postures ®pist®mologiques quant ¨ la conceptualisation de lôapproche 

subjective, qui prennent appui de manière différente sur la théorie bayésienne, nous considérons 

aussi quôune troisième posture se dégage des écrits. Dans cette posture, lôapproche subjective 

semble être synonyme de conception probabiliste, alors que les personnes auteures cherchent à 

étudier les raisonnements de personnes lors de lô®valuation de situations probabilistes 

contrintuitives, voire de paradoxes probabilistes (par exemple, Gómez-Torres et al., 2016; 

Kahneman et Tversky, 1972, 1982). Toutefois, rappelons que des conceptions peuvent être 

observées dans chacune des trois approches probabilistes. De plus, nous avons vu à plusieurs 

reprises quôune personne peut ®mettre une estimation probabiliste en prenant appui sur des 

informations pertinentes à la situation qui est évaluée. Il nous semble ainsi réducteur de concevoir 

lôapproche subjective exclusivement comme une manifestation de conceptions probabilistes.  

Dans le cadre de cette recherche, notre conceptualisation de lôapproche subjective sôinscrit 

dans la première de ces trois postures épistémologiques. En nous appuyant sur les écrits de de 

Finetti (1937), nous voyons lôestimation probabiliste comme un jugement basé sur les informations 

disponibles et les connaissances d'une personne à un moment donné. Cette estimation peut alors 

évoluer à la lumière de nouvelles informations pertinentes au sujet de la situation qui est évaluée. 
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1.4 Notre conceptualisation de lôapproche subjective 

En nous appuyant sur ses fondements théoriques et épistémologiques, ainsi que sur une 

caractérisation de tâches issues de travaux en didactique des mathématiques, nous définissons 

lôapproche subjective comme une mani¯re dôapprocher un phénomène incertain, dans laquelle une 

personne émet une estimation probabiliste, en se basant sur les informations disponibles, sur ses 

connaissances actuelles ou sur son expérience personnelle. Le tableau 1 met en relation cette 

définition avec six éléments-clés liés à notre conceptualisation de lôapproche subjective. 

Tableau 1.  Notre conceptualisation de lôapproche subjective  

La d®finition de lôapproche subjective retenue dans notre recherche 

Lôapproche subjective est d®finie comme une mani¯re dôapprocher un phénomène incertain, dans 

laquelle une personne émet une estimation probabiliste, en se basant sur les informations disponibles, sur 

ses connaissances actuelles ou sur son expérience personnelle.  

Six éléments-clés liés à notre conceptualisation de lôapproche subjective 

Cette estimation probabiliste : 

¶ peut être de nature qualitative ou quantitative, et ce, peu importe le niveau de complexité de la situation 

probabiliste en jeu; 

¶ peut sôexprimer notamment gr©ce ¨ la mobilisation de processus math®matiques tels que la 

comparaison ou la graduation; 

¶ doit prendre appui sur des informations pertinentes à la situation, lesquelles peuvent être liées à 

lôexp®rience dôune personne ou °tre de nature théorique ou fréquentielle; 

¶ doit °tre coh®rente dôun point de vue math®matique et respecter certains crit¯res de base; 

¶ peut varier selon la personne qui lô®met, notamment si deux personnes ne possèdent pas les mêmes 

informations au sujet dôun ®v¯nement ou si elles lô®valuent dans un contexte diff®rent; 

¶ est amenée à évoluer à la lumière de nouvelles informations. 

 

Dans cette section, nous avons clarifié le concept dôapproche subjective dans 

lôenseignement-apprentissage des probabilités et nous avons fait ressortir des éléments-clés de 
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cette approche. Or, il est important de préciser que cette conceptualisation a été faite de manière 

uniquement théorique, en dehors de toute pratique. Bien que les tâches issues de recherche en 

didactique des mathématiques sur lesquelles nous avons pris appui offrent quelques pistes pour 

son opérationnalisation en classe, aucune de ces recherches nôa ®t® men®e dans un contexte r®el 

dôenseignement des probabilit®s. Aussi les éléments-cl®s de lôapproche subjective pourraient 

potentiellement être amenés à être raffinés éventuellement pour refléter une réelle 

opérationnalisation de cette approche dans la pratique. Pour le moment, nous pourrons néanmoins 

prendre appui sur cette définition et sur ces éléments-clés lors de lôanalyse des connaissances 

mobilisées par des personnes enseignantes lors de lôintégration de cette approche dans leur 

enseignement. Aussi faut-il maintenant clarifier ce que nous considérons comme des 

connaissances qui pourraient être mobilisées par des personnes enseignantes dans lôenseignement 

des mathématiques, et donc des probabilités. 

2. LES CONNAISSANCES MOBILIS£ES DANS LôENSEIGNEMENT DES 

MATHÉMATIQUES 

Puisque nous nous intéressons aux connaissances mobilisées par des personnes 

enseignantes dans leur enseignement des probabilités, nous clarifions dôabord dans cette section 

la nature de ces connaissances, en convoquant la théorisation des connaissances mobilisées dans 

lôenseignement des mathématiques de Bednarz et Proulx (2009, 2011a, 2011b, 2017). Puis, afin 

dôop®rationnaliser le concept de connaissance ¨ des fins dôanalyse, nous prenons appui sur les 

différentes manifestations de connaissances proposées par Mason et Spence (1999). 



 59 

   

 

2.1 La nature des connaissances mobilisées dans lôenseignement des mathématiques 

Dans un mouvement qui a pris de lôampleur au d®but du 21e siècle, de nombreuses 

recherches se sont penchées sur les connaissances des personnes enseignantes (Bednarz et 

Proulx, 2009; Depaepe et al., 2013). Nous pr®sentons dôabord le mod¯le de Shulman (1986, 2007), 

qui nôest sp®cifique ¨ aucune discipline scolaire en particulier, puis celui de Ball et al. (2008), 

sp®cifique aux connaissances math®matiques dans lôenseignement. Puis, nous pr®sentons la 

théorisation des connaissances mobilisées dans lôenseignement des mathématiques proposée par 

Bednarz et Proulx (2009, 2011a, 2011b), sur laquelle prendra appui notre recherche. 

2.1.1 Le modèle de Shulman  

Dans le champ des recherches centrées sur les connaissances des personnes enseignantes, 

le modèle de Shulman (1986, 2007) est le principal modèle précurseur (Depaepe et al., 2013). 

Selon ce modèle, qui nôest pas sp®cifique ¨ une discipline scolaire en particulier, les personnes 

enseignantes devraient posséder trois types de connaissances, la connaissance du contenu; la 

connaissance pédagogique du contenu; et la connaissance du curriculum. De manière résumée, 

Shulman (1986, 2007) souhaitait créer une intersection entre la connaissance du contenu (des faits, 

des stratégies et des processus en lien avec un contenu disciplinaire spécifique) et la connaissance 

pédagogique générale (des connaissances au sujet de lôenseignement, de lôapprentissage et de la 

gestion de classe), qui ®taient jusquôalors g®n®ralement ®tudi®es de manière séparée. Or, selon 

Shulman (1986, 2007), il nôexiste pas de distinction nette entre le contenu et la p®dagogie. En ce 

sens, il argumente que posséder ces deux types de connaissances de manière isolée ne suffit pas à 
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être une « bonne » personne enseignante. Son modèle est donc le premier à proposer le concept de 

connaissance pédagogique du contenu. En élaborant ce concept, Shulman (1986, 2007) souhaitait 

r®pondre ¨ un besoin quôil a nomm® un « paradigme manquant è, en r®f®rence ¨ lôabsence de 

recherches autour des connaissances des personnes enseignantes en lien avec lôenseignement dôun 

contenu propre à une discipline. La connaissance pédagogique du contenu inclut notamment la 

compréhension de ce qui rend facile (ou pas) lôapprentissage de certains contenus, la consid®ration 

de conceptions qui se retrouvent chez les personnes apprenantes ou la connaissance des étapes 

développementales par lesquelles elles sont susceptibles de passer pour apprendre un contenu. Le 

modèle de Shulman a constitué une base pour de nombreuses recherches sur les connaissances des 

personnes enseignantes (Ball et al., 2008; Depaepe et al., 2013). Or, il a aussi été critiqué à maintes 

reprises, notamment par son manque de fondements théoriques et empiriques et par une distinction 

insuffisante entre les différents types de connaissances.  

2.1.2 Le modèle de Ball et al. 

En sôappuyant sur le modèle de Shulman, Ball et al. (2008) en ont proposé une version 

appliqu®e ¨ lôenseignement-apprentissage des mathématiques (figure 4). Globalement, ce modèle 

reprend des catégories de connaissances semblables à celles énoncées par Shulman (1986, 2007), 

mais sp®cifiques ¨ lôenseignement des math®matiques. Dans ce modèle, les connaissances 

math®matiques dans lôenseignement sont regroupées en deux catégories principales : les 

connaissances du contenu et les connaissances didactiques. 
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Note.  Figure adaptée de Ball et al. (2008, p. 403). 

Figure 5.  Connaissances mathématiques dans l'enseignement31  

Trois types de connaissances sont comprises dans chacune de ces catégories. À gauche, 

dans les connaissances du contenu, on retrouve dôabord les connaissances générales du contenu, 

qui sont des connaissances et habiletés mathématiques générales. Ensuite, les connaissances 

math®matiques sp®cifiques ¨ lôenseignement sont des connaissances math®matiques utilisées dans 

lôenseignement-apprentissage, mais qui ne sont pas utilisées par les mathématiciens. Enfin, les 

connaissances de lôhorizon math®matique font r®f®rence au besoin de situer lôenseignement-

apprentissage des mathématiques à un niveau scolaire particulier par rapport à ce qui se trouve au 

programme ¨ dôautres niveaux. Dans la partie de droite du modèle, on retrouve les connaissances 

didactiques, qui incluent dôabord les connaissances sur le contenu en lien avec les élèves, grâce 

auxquelles une personne enseignante est en mesure dô®valuer le niveau de difficult® dôune t©che 

ou dôanticiper et dôinterpréter les raisonnements des élèves. Ensuite, on y retrouve les 

 

31  Nous empruntons à Morin et al. (2012) la traduction des termes utilisés par Ball et al. (2008). Les connaissances 

didactiques sont parfois appelées connaissances pédagogiques du contenu (Clivaz, 2016). 
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connaissances sur le contenu en lien avec lôenseignement, qui font r®f®rence notamment au choix 

des exemples ¨ donner pour introduire un concept math®matique ou ¨ lô®laboration dôune tâche 

dôenseignement-apprentissage. Finalement, les connaissances des programmes sont matérialisées 

par les programmes scolaires et lôutilisation de mat®riels didactiques en lien avec ces programmes. 

En didactique des mathématiques, le modèle développé par Ball et al. (2008) constitue un 

cadre de référence très influent, pour trois principales raisons (Depaepe et al., 2013) : il a été validé 

par des recherches empiriques; les personnes qui le choisissent peuvent utiliser un questionnaire 

valide développé pour évaluer et mesurer les connaissances mathématiques de personnes 

enseignantes (Hill et al., 2004); et il a permis de démontrer une relation entre les connaissances 

des personnes enseignantes et lôapprentissage des ®l¯ves. Toutefois, ce modèle semble fournir une 

représentation limitée et statique des connaissances, dont les catégories visent à étudier des 

connaissances factuelles ou procédurales considérées de façon distincte, sans prendre en 

consid®ration lôimbrication de ces connaissances dans le contexte r®el de lôenseignement (Bednarz 

et Proulx, 2009, 2011b; Chapman, 2015; Morin et al., 2012).  

2.1.3 La théorisation de Bednarz et Proulx 

En réaction au mouvement de recherche autour des connaissances mathématiques des 

personnes enseignantes, une équipe québécoise en didactique des mathématiques (Bednarz et 

Proulx, 2009, 2011a, 2011b, 2017) a proposé une réflexion théorique autour des connaissances 

mobilisées dans lôenseignement des mathématiques. Dans cette section, nous décrivons la posture 

épistémologique adoptée par Bednarz et Proulx, puis nous présentons les quatre dimensions à 
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travers lesquelles se déclinent selon ces personnes auteures les connaissances mobilisées dans 

lôenseignement des mathématiques32.  

2.1.3.1 Quelques précisions épistémologiques  

En guise de clarifications épistémologiques, Bednarz et Proulx (2009) présentent, en trois 

caract®ristiques, la nature des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des mathématiques. 

Dôabord, en sôappuyant sur la cognition située (Lave, 1988), Bednarz et Proulx postulent que les 

connaissances des personnes enseignantes prennent leur sens en contexte 

dôenseignement-apprentissage. 

Ces connaissances sont situées33 (Lave, 1988), elles sô®laborent dans un certain 

contexte li® ¨ la pratique dôenseignement des math®matiques. Ainsi, ces derni¯res 

ne sont pas ind®pendantes de lôapprentissage et des ®l¯ves, de la classe ï du contexte 

¨ lôint®rieur duquel elles entrent en jeu. (Bednarz et Proulx, 2009, p. 5) 

En ce sens, les connaissances mobilisées par la personne enseignante dans lôenseignement 

des mathématiques sont décrites comme des réponses adaptées au contexte. Au fil de ses 

expériences professionnelles, la personne enseignante développe et accumule des connaissances 

situ®es qui la poussent ¨ intervenir et ¨ interagir en situation dôenseignement des math®matiques. 

 

32  Bednarz et Proulx ont dôabord parl® des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des mathématiques (2009, 

2011a, 2011b), puis ont pr®f®r® lôexpression ç mathématiques du travail enseignant » (2017), pour prendre une 

distance avec les perspectives qui cherchent à déterminer quelles connaissances sont nécessaires pour « enseigner 

efficacement » et pour étudier les mathématiques mobilisées par des personnes enseignantes dans leur activité 

professionnelle. Nous nous inscrivons dans une perspective semblable, mais nous conservons lôexpression 

« connaissances mobilis®es dans lôenseignement des mathématiques», en cohérence avec notre problématique. 

Selon nous, cette expression ne fait pas ®tat ¨ elle seule de la posture dans laquelle sôinscrit notre recherche. 
33  Nous accentuons. 
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De plus, Bednarz et Proulx (2009) insistent sur le rôle central que le contexte joue, empruntant au 

concept de rationalité pratique de Schön (1983), selon lequel les personnes praticiennes doivent 

exercer leur jugement en contexte réel de pratique, alors que les situations de pratique sont souvent 

indéterminées et imprévisibles. 

Ensuite, Bednarz et Proulx considèrent que les connaissances mobilisées par les personnes 

enseignantes ont un caract¯re impr®visible et ®mergent, quôelles ne sont pas n®cessairement 

pr®alablement ®tablies et quôelles doivent sôadapter au contexte de la classe, notamment aux 

difficult®s des ®l¯ves. Côest alors quôil sera n®cessaire pour les personnes enseignantes de 

mobiliser ce que Bednarz et Proulx (2009) ont nommé des connaissances déployées 

sur-le-champ. La personne enseignante est constamment amenée à réagir sur le coup, à réfléchir 

aux possibilités, à inventer de nouveaux exemples ou à trouver des explications supplémentaires. 

Celle-ci pourra se préparer à réagir en contexte, par exemple en élaborant une tâche 

dôenseignement-apprentissage qui sôappuie sur une analyse a priori (Artigue, 2009) lui permettant 

dôanticiper certaines difficultés de ses élèves, mais il restera toujours une part dôimpr®visibilit® 

dans sa pratique au quotidien. 

Enfin, les connaissances mobilis®es dans lôenseignement des mathématiques sont vues 

comme des connaissances qui se développent dans lôaction, en lien avec lôactivit® 

professionnelle réelle, les contraintes et les tâches effectives des personnes enseignantes. Par 

exemple, la personne enseignante, dans sa pratique, doit choisir et élaborer des tâches ou des 

problèmes mathématiques à donner à ses élèves, donner des exemples, répondre aux questions des 
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®l¯ves, faire des retours (individuels ou collectifs) sur des productions dô®l¯ves, ®valuer des 

solutions dô®l¯ves, etc. 

Ces t©ches effectives, et lôactivit® professionnelle de [la personne enseignante] 

confronté[e] à ces tâches, constituent en quelque sorte le point dôancrage de ces 

connaissances élaborées dans lôaction ï et qui sont appelées à se raffiner et à 

sôapprofondir lorsque cette activité sera reprise dans le même groupe ou avec des 

groupes différents, lorsque de nouvelles tâches seront introduites, lorsque ces tâches 

seront reprises, modifiées et enrichies. (Bednarz et Proulx, 2009, p. 5) 

Ainsi, Bednarz et Proulx (2009) soulignent que leur posture rejoint celle de plusieurs 

personnes chercheures en didactiques de mathématiques qui ont documenté les pratiques 

enseignantes ou lôactivit® enseignante en montrant que les gestes professionnels des personnes 

enseignantes sont d®velopp®s dans lôaction (par exemple, Robert, 2001; Roditi, 2013; Rogalski et 

Robert, 2015). 

En plus de ces précisions épistémologiques autour de leur théorisation sur la nature des 

connaissances mobilis®es dans lôenseignement des mathématiques, Bednarz et 

Proulx (2009, 2011a, 2011b, 2017) postulent que ces connaissances se déclinent à travers 

quatre dimensions imbriquées. 
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2.1.3.2 Les dimensions des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des 

mathématiques 

Dans leur théorisation, Bednarz et Proulx (2009, 2011a, 2011b, 2017) ont proposé quatre 

dimensions des connaissances que les personnes enseignantes mobilisent de manière simultanée 

et imbriqu®e dans lôenseignement des math®matiques. Dôabord, la dimension mathématique est 

mobilisée à travers les concepts, processus, raisonnements ou stratégies qui sont travaillés. Ensuite, 

la dimension didactique permet entre autres dôanalyser lôint®r°t dôune tâche dôenseignement-

apprentissage, son potentiel pour le développement des raisonnements mathématiques des élèves 

ou les erreurs quôils ou elles commettent. Puis, la dimension pédagogique prend appui sur la prise 

en compte des élèves, de leurs capacités et de leurs personnalités, par exemple lors du travail 

coopératif. Enfin, la dimension institutionnelle est mobilisée en lien avec le programme scolaire, 

notamment dans la prise en compte des compétences, concepts et processus prescrits.  

Nous pouvons remarquer que ces quatre dimensions font écho aux catégories de 

connaissances des deux modèles présentés précédemment (Ball et al., 2008; Shulman, 1986, 2007). 

Or, la principale diff®rence r®side dans leur caract¯re imbriqu® et simultan®. Puisquôune situation 

math®matique, dans lôenseignement, est toujours ancr®e dans un contexte, la personne enseignante 

mobilise simultan®ment ces diff®rentes dimensions. En ce sens, bien quôelles soient souvent 

théorisées comme des connaissances mathématiques, « elles ne sont jamais ñpurement 

mathématiquesò, mais prennent un sens en lien avec dôautres aspects inter-reliés [sic]. Des 

intentions didactiques, pédagogiques, mathématiques, voire institutionnelles sont ici mobilisées de 

façon simultanée » (Bednarz et Proulx, 2011b, p. 5). Ces dimensions peuvent donc être distinguées 
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lors de leur analyse, mais elles sont imbriquées et inséparables pour la personne enseignante dans 

sa pratique, au point où elles peuvent être vues comme la « mise en îuvre dôune connaissance 

complexe et spécifique, composée de dimensions imbriquées et articulées les unes aux 

autres » (Bednarz et Proulx, 2009, p. 5). Nous soulignons dôailleurs que lôexpression 

« connaissances mobilis®es dans lôenseignement des math®matiques » utilisée par Bednarz et 

Proulx, que nous privilégions à notre tour, permet dôapporter cette nuance et de se distancier de 

lô®tude des connaissances « purement mathématiques » des personnes enseignantes. Ainsi, leur 

théorisation ouvre sur une plus grande latitude lors de lôanalyse des connaissances que le modèle 

de Ball et al. (2008), dans lequel ce sont nécessairement des connaissances mathématiques qui sont 

étudiées. 

Pour exemplifier les dimensions imbriquées des connaissances mobilisées dans 

lôenseignement des mathématiques, Bednarz et Proulx (2009) font référence à un enseignant du 

secondaire qui explicite les raisons qui ont guid® son choix dôun probl¯me. Dôabord, il  fait 

référence aux compétences à développer selon le Programme de formation de lô®cole qu®b®coise 

(PFEQ) (dimension institutionnelle). Puis, il analyse le problème, son intérêt pour les élèves et les 

difficultés potentielles qui pourraient être rencontrées (dimension didactique), en plus de réfléchir 

aux raisonnements impliqués et aux propriétés mathématiques qui sont travaillées (dimension 

mathématique). Enfin, il choisit de faire travailler les ®l¯ves en ®quipes en soutenant quôil ressent 

r®cemment quôils ou elles ont besoin de travailler la coop®ration (dimension p®dagogique). 

Cette théorisation est convoquée, dans le contexte de notre mémoire, pour clarifier la nature 

des connaissances mobilisées par des personnes enseignantes dans leur enseignement des 
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mathématiques, mais plus spécifiquement dans leur enseignement des probabilités, qui sont un des 

cinq domaines math®matiques ¨ lô®tude au primaire au Québec. Ainsi, à la lumière de ces exemples 

fournis par Bednarz et Proulx, et en les mettant en relation avec la d®finition de lôapproche 

subjective retenue dans notre recherche, nous pouvons réfléchir à des exemples des différentes 

dimensions de connaissances li®es ¨ lôapproche subjective quôune personne enseignante peut 

mobiliser dans sa pratique dôenseignement des probabilit®s. Il est néanmoins important de préciser 

que ce court exercice dôexemplification ne saurait pour le moment prendre en compte le contexte 

réel de cette personne, ses contraintes, lôenvironnement socioculturel de la classe, les ®l¯ves, leurs 

réactions, leurs questions, etc. Ainsi, imaginons une personne enseignante pour qui le choix ou la 

conception dôune t©che inscrite dans lôapproche subjective sont guidés par différents concepts et 

processus probabilistes de la PDA, tels que la pr®diction dôun r®sultat ou la comparaison 

dô®v¯nements incertains (dimension institutionnelle). En classe, elle questionne ses élèves et leur 

fournit des pistes pour baser leurs estimations probabilistes sur des informations pertinentes à la 

situation en jeu (dimension didactique). Ensuite, elle sôassure que leurs raisonnements soient 

coh®rents dôun point de vue math®matique (dimension math®matique). Enfin, elle les amène à 

sôouvrir aux r®ponses de leurs pairs, en reconnaissant que les estimations probabilistes de plusieurs 

personnes peuvent varier tout en étant valides (dimension pédagogique).  

2.1.3.3 Synth¯se des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des mathématiques 

Nous retenons de la th®orisation des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des 

mathématiques (Bednarz et Proulx, 2009, 2011a, 201b, 2017) que ces connaissances  

¶ sont situées dans leur contexte et sont dépendantes de celui-ci; 
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¶ sont déployées sur-le-champ, en réponse à la situation vécue à un moment précis; 

¶ se d®veloppent dans lôaction, en lien avec lôactivit® professionnelle r®elle, les contraintes et 

les tâches effectives des personnes enseignantes; 

¶ et se déclinent en quatre dimensions imbriquées et simultanées (mathématique, didactique, 

pédagogique et institutionnelle). 

En précisant la nature et les dimensions imbriquées des connaissances mobilisées dans 

lôenseignement des mathématiques, cette théorisation nous permet de poser notre posture 

épistémologique quant aux connaissances. Avant dô®tudier de telles connaissances, ces précisions 

nous apparaissaient nécessaires. Or, bien quôelle nous ait ®t® utile pour comprendre ce quôest une 

connaissance, nous nôopérationnaliserons pas la théorisation de Bednarz et 

Proulx (2009, 2011a, 2011b, 2017) dans notre recherche. En effet, nous ne cherchons pas à étudier 

la nature des connaissances mobilisées par des personnes enseignantes, mais lesquelles sont 

mobilisées. Il nous faut alors préciser par quelles manifestations pourraient se traduire des 

connaissances connaissances mobilisées par des personnes enseignantes dans lôenseignement des 

mathématiques. 

2.2 Les manifestations des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des 

mathématiques 

Af in dôapporter un ®clairage sur les connaissances mobilis®es dans lôenseignement des 

mathématiques, il importe de clarifier la manière dont les personnes enseignantes peuvent 
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témoigner de ces connaissances. Les concepts de knowing-about34 et de knowing-to (Mason et 

Spence, 1999) nous permettent dôaborder la manifestation des connaissances mobilisées dans 

lôenseignement des math®matiques. Dôabord, trois manifestations des connaissances forment 

ensemble le knowing-about : le knowing-that, ou les connaissances factuelles au sujet de quelque 

chose; le knowing-how, qui regroupe les connaissances procédurales, les techniques qui 

permettent de faire quelque chose; et le knowing-why, ou les connaissances des raisons ou 

considérations qui guident ou structurent les actions. Mason et Spence (1999) soulignent que de 

nombreuses recherches en éducation ont étudié les connaissances de personnes enseignantes ou 

dô®l¯ves en se basant sur lôune ou lôautre de ces trois formes de connaissances, alors que leurs 

manifestations peuvent facilement faire lôobjet de tests35.  

Or, pour Mason et Spence (1999), la connaissance nôest pas quôune accumulation de 

connaissances au sujet dôune chose (knowing-about). Encore faut-il quôune personne puisse 

mobiliser, dans lôaction, ces formes de connaissances. Cette idée, que Mason et Spence (1999) 

nomment le knowing-to act in the moment, fonde dôailleurs ce que Bednarz et Proulx (2009) ont 

nommé des connaissances déployées-sur-le-champ. Ainsi, dans une situation mathématique, 

au-delà de connaitre un concept mathématique et de savoir comment et pourquoi le mobiliser, les 

personnes enseignantes mobilisent constamment des connaissances pour agir dans lôaction. Pour 

 

34  Nous choisissons de conserver en anglais les différentes expressions utilisées par Mason et Spence (1999). À notre 

connaissance, aucune traduction de ces termes nôa ®t® propos®e par des personnes chercheures francophones et 

une traduction libre ne nous semble pouvoir rendre aussi clairement leurs idées. 
35  Par exemple, un questionnaire ou un « examen è de math®matiques peuvent permettre dô®valuer si une personne 

comprend un concept mathématique (knowing-that), si elle sait comment mobiliser un processus mathématique 

(knowing-how) et si elle sait à quel moment ou pourquoi le mobiliser (knowing-why). 
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décrire cette forme de connaissance, Mason et Spence (1999) prennent aussi appui sur la cognition 

située (Lave, 1988), en considérant que les connaissances des élèves ou des personnes enseignantes 

sôinscrivent toujours ¨ lôint®rieur dôun contexte donn® : soit elles y sont déjà présentes, soit elles y 

apparaissent soudainement, en réaction ¨ la situation telle quôelle est v®cue ¨ ce moment pr®cis. 

Mason et Spence (1999) illustrent une manifestation de cette forme de connaissance en donnant 

lôexemple dôune personne enseignante qui constate dans lôaction, en réaction à des raisonnements 

dô®l¯ves, quôelle doit les questionner ou leur rappeler certains faits ou techniques pour qu'ils ou 

elles puissent résoudre un problème mathématique particulier.  

Pour Mason et Spence (1999), ces connaissances déployées-sur-le-champ (knowing-to act 

in the moment) par les personnes enseignantes sôarticulent autour des trois autres formes de 

connaissances (knowing-that, -how et -why), mais elles ne sôy r®duisent pas, en sôarticulant aussi 

par exemple autour de connaissances li®es ¨ lôenseignement en g®n®ral. Cette idée fait écho selon 

nous à Bednarz et Proulx (2009), qui voient les connaissances mobilis®es dans lôenseignement des 

mathématiques comme des connaissances complexes et composées de différentes dimensions 

imbriquées, plutôt que comme des connaissances strictement mathématiques.  

Dans cette section, nous avons clarifié la nature des connaissances mobilisées dans 

lôenseignement des mathématiques, puis nous avons présenté quatre manifestations de ces 

connaissances quôil pourrait °tre possible dôobserver chez des personnes enseignantes. En prenant 

appui à la fois sur cette clarification des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des 

mathématiques et sur la d®finition de lôapproche subjective proposée dans la section précédente, 

nous pouvons maintenant ®noncer lôobjectif de recherche. 
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3. LôOBJECTIF DE RECHERCHE 

À partir des assises conceptuelles, épistémologiques et théoriques autour de lôapproche 

subjective et des connaissances mobilisées dans lôenseignement des math®matiques présentées 

dans ce deuxième chapitre, et afin de tenter de répondre à notre question de recherche, nous 

®tablissons lôobjectif de recherche suivant :  

Identifier et décrire les connaissances mobilisées en contexte réel par des personnes 

enseignantes du primaire lors de lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement des 

probabilités.



 

   

 

 MÉTHODOLOGIE  

Après avoir clarifié les assises théoriques et opératoires de lôapproche subjective et pr®sent® 

la nature et les manifestations des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des 

mathématiques, le chapitre pr®c®dent nous a permis dô®noncer un objectif de recherche. Dans ce 

troisi¯me chapitre, nous pr®sentons nos choix quant ¨ lôop®rationnalisation de cet objectif. La 

méthodologie retenue, le déroulement de notre recherche et les enseignantes avec qui nous avons 

collaboré sont dôabord pr®sent®s. Puis, nous décrivons les outils et méthodes qui ont permis de 

recueillir des données, le corpus des données recueillies, ainsi que la m®thode dôanalyse de 

celles-ci. Enfin, nous abordons les considérations éthiques liées à cette recherche. 

1. LE CHOIX DôUNE M£THODOLOGIE : LA RECHERCHE COLLABORATIVE 

Notre recherche sôinscrit dans un paradigme qualitatif/interprétatif (Savoie-Zajc, 2018), en 

ce sens que nous cherchons à produire des savoirs contextualisés (situés dans un contexte) et 

objectivés (reconnus par les personnes qui participent à la recherche). En éducation, ce type de 

recherche permet dôancrer les r®sultats dans la r®alit® des personnes enseignantes, en coh®rence 

« avec les dynamiques curriculaires, organisationnelles, culturelles et sociales, contextes dans 

lesquels les pratiques sôexercent » (Savoie-Zajc, 2018, p. 193).  

Plus particulièrement, dans un souci de faire de la recherche avec plutôt que sur les 

personnes enseignantes (Lieberman, 1986) et afin de nous rapprocher du contexte réel des 

personnes enseignantes, nous avons fait le choix de mener une recherche collaborative, une 

méthodologie notamment associée aux travaux de Bednarz, Desgagné et de leurs équipes (par 
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exemple, Bednarz, 2013b; Bednarz et al., 2001; Desgagné et al., 2001). Côest dôabord notre 

positionnement épistémologique qui a guidé le choix de cette méthodologie. En effet, la recherche 

collaborative accorde une place centrale aux personnes enseignantes, dont les perspectives sont 

prises en compte tout au long de la recherche (Barry et al., 2020; Bednarz, 2013b; Bednarz et 

al., 2001; Desgagné, 1997; Desgagné et al., 2001). À la suite de Bednarz (2013b) et 

Desgagné (2001), nous ne pouvons ignorer lôinterpr®tation que les personnes enseignantes font de 

leurs propres connaissances et nous considérons donc essentiel de prendre en compte leurs points 

de vue dans notre démarche de recherche. La recherche collaborative nous offre ainsi une voie 

pour aborder les connaissances telles quôelles sont mobilisées par ces personnes lors de 

lôint®gration de lôapproche subjective dans leur contexte réel.  

Le modèle de recherche collaborative proposé par Desgagné et Bednarz (par exemple, 

Bednarz, 2013b; Desgagné, 1997; Desgagné et al., 2001) sôarticule autour de trois étapes : les 

étapes de cosituation, de coopération et de coproduction. Chacune est liée à un critère de double 

vraisemblance auquel nous avons porté une attention particulière. Le concept de double 

vraisemblance sôappuie sur lôid®e que des personnes chercheures et enseignantes ont des activit®s 

diff®rentes et des contraintes diff®rentes, et que la collaboration doit permettre ¨ chacune dôen tirer 

profit de manière différente (Desgagné et al., 2001). Lors de la cosituation, dans un souci de double 

pertinence sociale, il sôagit de faire en sorte que lôobjet ¨ explorer soit pertinent ¨ la fois pour les 

personnes chercheures et pour les personnes enseignantes qui sôengagent dans une d®marche 

collaborative. ê lô®tape de coop®ration, une d®marche r®flexive permet dôoffrir à la fois une 

occasion de collecter des données pour la personne chercheure et une occasion de développement 
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professionnel pour les personnes enseignantes, dans un souci de double rigueur méthodologique. 

Enfin, lors de la coproduction, dans un souci de double f®condit® des r®sultats, il sôagit de veiller 

à ce que les retombées de la recherche collaborative soient pertinentes pour la communauté 

scientifique et utiles pour la communauté de pratique. Dans une prochaine section, nous verrons 

comment le déroulement de notre recherche a pris appui sur les trois étapes de la démarche de 

recherche collaborative. Pr®sentons dôabord les enseignantes avec qui nous avons collaboré. 

2. LES ENSEIGNANTES AVEC QUI NOUS AVONS COLLABORÉ 

Notre projet sôinscrit dans une recherche collaborative dite de proximité (Pilon, 2012). 

Cette démarche repose sur la création de petits groupes de personnes collaboratrices36, dans 

lesquels chaque membre du groupe a le r¹le dôexpliciter la r®flexion sur sa pratique et de soutenir 

les autres dans leur réflexion. Nous avons donc collaboré avec deux enseignantes, qui ont pu non 

seulement réfléchir sur leur pratique avec la chercheure, laquelle apporte une expertise 

complémentaire à la leur, mais aussi mobiliser et partager des connaissances li®es ¨ lôapproche 

subjective entre elles, en considérant leurs expériences différentes.  

Nous avons collaboré avec deux enseignantes du 3e cycle du primaire (5e et 6e années, 

élèves de 10-12 ans), Blanche et Isabelle (prénoms fictifs), qui enseignent au primaire depuis 

respectivement 11 et 18 ans. Elles travaillent depuis trois ans dans la même école, située dans une 

région rurale. Cette année, les deux enseignantes ont choisi de faire du coenseignement. Elles 

 

36  En coh®rence avec notre posture de recherche et en consid®rant le niveau dôengagement n®cessaire de la part des 

personnes enseignantes dans une recherche collaborative, nous voyons les personnes collaboratrices comme des 

personnes impliquées dans la collaboration plutôt que des personnes participantes au sens traditionnel du terme.  
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enseignent conjointement à un total de 41 élèves, dont 25 sont en 5e année et 16 en 6e année. Elles 

enseignent les probabilités dans leur contexte réel et elles ont manifest® lôint®r°t dôint®grer 

lôapproche subjective dans cet enseignement. Le choix du 3e cycle a reposé sur lôid®e que ce niveau 

scolaire offre un contexte favorable pour lôapproche subjective, alors que les élèves ont commencé 

¨ quantifier des probabilit®s (Gouvernement du Qu®bec, 2009). Ainsi, comme nous lôavons vu, 

plutôt que de délaisser le raisonnement qualitatif au profit dôun raisonnement quantitatif qui 

prendrait appui uniquement sur des calculs th®oriques, lôapproche subjective pourrait leur 

permettre de faire des liens entre ces deux types de raisonnements, notamment dans des situations 

incertaines du quotidien. 

Nous avons recruté ces enseignantes par un contact direct dans notre réseau de personnes 

enseignantes. Elles nous ont été recommandées par une collègue commune, qui nous a souligné 

leur ouverture à « faire différemment ». Nous avons alors établi un premier contact et elles ont 

rapidement confirm® quôelles se sentaient interpell®es par notre objet de recherche et quôelles 

souhaitaient sôengager dans une d®marche collaborative.  

3. LA COLLECTE DES DONNÉES 

La collecte des données a eu lieu en février et mars 2022. Nous décrivons dans cette section 

le déroulement de cette collecte, ainsi que les outils qui nous ont permis de collecter les données. 

Puis, nous présentons le corpus de données recueillies. 
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3.1 Le déroulement de la collecte de données 

Lô®tape de cosituation de notre recherche a d®but® par une rencontre dôintroduction avec 

les enseignantes, lors de laquelle nous avons validé leur intérêt envers notre recherche, dans un 

souci de double pertinence sociale (Desgagné et al., 2001). Lors de cette rencontre en ligne, dôune 

dur®e dôenviron 30 minutes, nous avons discut® des r¹les et attentes de chacune et nous avons 

planifié le déroulement de la collecte de données. Notre conceptualisation de lôapproche subjective 

a aussi été présentée aux enseignantes. 

À ce sujet, comme Barry et al. (2013) le soulignent, un des enjeux de la recherche 

collaborative pour la personne chercheure est de clarifier son r¹le et ce quôelle peut apporter aux 

personnes enseignantes. En considérant notre courte expérience en recherche, nous pourrions 

penser que notre apport dans la collaboration risque dô°tre limit® (Jacob et Aurousseau, 2019). Or, 

côest justement en prenant appui sur cette réflexion que nous avons pu clarifier notre rôle, qui nous 

semble double. Dôabord, par notre présence dans la pratique habituelle des enseignantes, par 

exemple lors de la planification et du pilotage en classe dôune t©che dôenseignement-apprentissage, 

nous avons pu documenter, de lôint®rieur, les connaissances mobilis®es lors de lôint®gration de 

lôapproche subjective dans leur enseignement. Ensuite, la clarification théorique entourant 

lôapproche subjective r®alis®e lors de notre effort de conceptualisation, ainsi que notre expertise 

grandissante sur ce thème, ont alimenté la collaboration, apportant une expertise complémentaire 

à celles des personnes enseignantes. 
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Lô®tape de coopération de la recherche sôest d®roul®e en trois actes, durant lesquels des 

données ont été recueillies. Ces actes ont été organisés autour de trois « actes professionnels » clés 

de lôactivit® enseignante : la planification dôune t©che dôenseignement-apprentissage, son pilotage 

en classe et un retour réflexif sur la tâche et son pilotage.  

3.1.1 Acte 1 : La planification dôune t©che 

Une première rencontre collaborative37, dôune dur®e dôenviron 120 minutes, a été organisée 

autour de la planification dôune tâche dôenseignement-apprentissage des probabilités inscrite dans 

lôapproche subjective, en prévision de son pilotage en classe. La collaboration entre les 

enseignantes et la chercheure nous apparaissant primordiale, la tâche a été coélaborée. Dôabord, 

cette coélaboration visait à assurer une certaine viabilité38 de la tâche dans le contexte des 

enseignantes. Puis, la coélaboration permettait en quelques sortes de soutenir les enseignantes qui, 

en d®pit de leur int®r°t ¨ int®grer lôapproche subjective dans leur enseignement, étaient néanmoins 

peu familières avec cette approche. Dans cette optique, trois t©ches qui font intervenir lôapproche 

subjective ont dôabord ®t® pr®sent®es par la chercheure. Nous avons choisi ces tâches (tableau 2) 

car elles permettent dôint®grer lôapproche subjective de diff®rentes mani¯res dans lôenseignement. 

Après avoir exploré ces trois tâches, les enseignantes ont été invitées à leur tour à partager des 

t©ches quôelles pilotent dans leur enseignement habituel des probabilit®s. Côest en prenant appui 

sur des éléments que les enseignantes ont identifiés comme riches et réalistes dans leur contexte 

 

37  Le protocole préparé par la chercheure en prévision de la 1re rencontre collaborative est disponible ¨ lôAnnexe A. 
38  La notion de viabilit® renvoie ¨ lôid®e que la tâche doit trouver écho dans les pratiques réelles des personnes 

enseignantes, en tenant compte de leurs contextes et de leurs contraintes (Bednarz et al., 2001; Glaserfeld, 1995, 

cité dans Desgagné et al., 2001).  
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que nous avons coélaboré la tâche qui serait pilotée en classe prochainement. Cette rencontre 

collaborative a ®t® lôoccasion pour la chercheure de collecter des donn®es entourant les 

connaissances mobilisées par les deux enseignantes lors de la familiarisation avec lôapproche 

subjective, du choix de la tâche et de la planification de son pilotage en classe. 

Tableau 2.  Trois tâches présentées aux enseignantes lors de la rencontre de planification 

Description des tâches Place de lôapproche subjective dans les t©ches 

La tâche du bingo probabiliste (Homier et al., 2021) (Annexe B) 

Les élèves doivent choisir une carte de 

« bingo », parmi six choix. Deux dés à 

six faces sont lancés par une personne, à 

la suite de quoi chaque élève doit 

vérifier si la somme de ces dés figure sur 

sa carte et, si oui, placer un jeton sur le 

cercle correspondant au résultat. 

Lô®l¯ve qui remplit sa carte en premier 

gagne la partie. 

Lôapproche subjective est mobilis®e lorsque les ®l¯ves doivent choisir 

intuitivement une carte qui leur semble présenter la probabilité la plus 

élevée de gagner. Cette t©che permet ensuite dôarticuler lôapproche 

subjective avec lôapproche fr®quentielle, alors que des parties sont 

jouées, ce qui pourrait faire évoluer les estimations probabilistes initiales 

des élèves, à la lumière des résultats obtenus. Enfin, lors du 

questionnement qui suit les parties de bingo, les élèves sont amenés à 

adopter une approche théorique, pour valider quelles cartes offrent un 

meilleur choix en fonction des probabilités associées à chaque somme.  

La tâche du pince-feuilles (Thibault et Martin, 2018b) (Annexe C) 

Les élèves sont amenés à se questionner 

sur les probabilités associées aux 

différentes positions dans lesquelles 

pourrait tomber un pince-feuilles sôil est 

lanc® et ¨ faire lôexp®rimentation de 

cette expérience aléatoire. 

Lôapproche subjective est mobilis®e dôabord sous la forme dôhypoth¯ses 

qualitatives quant aux probabilités associées aux différentes positions du 

pince-feuilles. Les élèves sont ensuite amenés à faire des essais (dans 

lôapproche fr®quentielle), puis ¨ revisiter leurs estimations de d®part ¨ la 

lumi¯re des r®sultats obtenus. Lôapproche th®orique ne peut pas °tre 

mobilisée dans cette tâche (à moins de détenir des connaissances 

techniques en physique très complexes).  

La tâche de la droite des probabilités (Homier et Martin, 2021) (Annexe D) 

Les élèves doivent placer, sur une droite 

des probabilités qualitative, leurs 

estimations probabilistes de différents 

évènements, dont la plupart sont 

inspirés de situations incertaines de la 

vie courante. Les évènements peuvent 

être dupliqués et positionnés à des 

endroits diff®rents si lôestimation dôune 

personne diffère de celle d'une autre.  

Presque tous les évènements proposés dans cette tâche sont uniques et 

doivent donc être abordés dans lôapproche subjective. Quelques 

®v¯nements pourraient °tre calcul®s dans lôapproche th®orique. Il serait 

possible de faire des essais dans certains cas, mais ce nôest pas 

explicitement proposé dans la tâche. Une discussion est animée autour 

dôéléments-cl®s de lôapproche subjective (prise en considération 

dôinformations pertinentes; comparaison avec des ®v¯nements dont les 

probabilités peuvent être calculées théoriquement; comparaison de 

différentes estimations selon le contexte ou la personne; comparaison 

dô®v¯nements dont un est inclus dans lôautre, etc.). 
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3.1.2 Acte 2 : Le pilotage de la tâche 

Ensuite, la tâche coélaborée a été pilotée à deux reprises dans la classe des enseignantes, 

lors de deux s®ances dôenviron une heure. ê ce moment, les enseignantes ont pris en charge le 

pilotage de la tâche, alors que la chercheure était présente dans la classe pour collecter des données. 

Il faut néanmoins préciser que la posture de la chercheure ®tait dôobserver le déroulement des 

séances de pilotage de manière participante, dans une optique de collaboration. Ainsi, les 

enseignantes (et les élèves) pouvaient interagir avec la chercheure au besoin, notamment en posant 

des questions.  

3.1.3 Acte 3 : Le retour réflexif sur les deux étapes précédentes 

Lors dôune seconde rencontre collaborative39, dôune dur®e dôenviron 90 minutes, nous 

avons posé un regard réflexif sur les étapes précédentes. Cette rencontre nous a permis de collecter 

des données autour des connaissances mobilisées par les enseignantes alors quôelles réfléchissaient 

notamment aux choix quôelles ont faits lors du pilotage, par exemple à la suite de questions 

dô®l¯ves. Cette rencontre réflexive a aussi permis de faire un retour sur le processus de recherche, 

par exemple en r®fl®chissant ¨ lôapport de la collaboration pour chacune.  

Pendant ces trois actes, des données ont été collectées autour des connaissances mobilisées 

par les enseignantes lors de lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement. 

Soulignons que le caractère collaboratif de notre recherche a aussi permis de produire des résultats 

 

39  Le protocole préparé par la chercheure en prévision de la 2e rencontre collaborative est disponible ¨ lôAnnexe E. 
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pour la pratique, même sôil ne sôagissait pas directement de lôobjectif de notre recherche, par un 

apport au développement professionnel des enseignantes et par la co®laboration dôune tâche 

dôenseignement-apprentissage des probabilit®s inscrite dans lôapproche subjective viable dans la 

pratique. Dans le tableau 3, nous montrons comment les étapes de notre recherche (entre 

parenth¯ses) sôinscrivent dans la d®marche de Desgagné et al. (2001) et Bednarz (2013b). 

Tableau 3.  Inscription de notre recherche dans la démarche de recherche collaborative 

Cosituation  

Critère de double pertinence sociale : Faire en sorte que lôobjet ¨ explorer soit pertinent ¨ la fois 

pour la chercheure et pour les enseignantes qui sôengagent dans une d®marche collaborative 

Objet de recherche 

(Occasion de mieux comprendre les 

connaissances mobilisées par des enseignantes 

dans un contexte réel) 

Objet de réflexion pratique 

(Considération des préoccupations des 

enseignantes quant à leur enseignement des 

probabilités et à leurs connaissances liées à 

lôapproche subjective) 

Coopération 

Critère de double rigueur méthodologique : Offrir à la fois une occasion de collecter des données 

pour la chercheure et une occasion de développement professionnel pour les enseignantes 

Occasion de collecte de données 

(Occasion pour la chercheure de collecter des 

données informant sur les connaissances 

mobilisées par les enseignantes lors des trois 

actes de la collaboration) 

Occasion de développement professionnel 

(Occasion pour les enseignantes de réfléchir 

sur leurs pratiques dôenseignement des 

probabilités et sur leurs connaissances liées à 

lôapproche subjective) 

Coproduction  

Critère de double fécondité des résultats : Veiller à ce que les retombées de la recherche soient 

pertinentes pour la communauté scientifique et utiles pour la communauté de pratique. 

Retombées pour la communauté de recherche 

(Contribution au champ de la didactique des 

probabilités, par un éclairage sur les 

connaissances mobilisées par des enseignantes 

lors de lôint®gration de lôapproche subjective 

dans leur enseignement des probabilités) 

Retombées pour la communauté de pratique 

(Apport au développement professionnel des 

enseignantes et viabilité dans les milieux de 

pratique de la t©che dôenseignement-

apprentissage des probabilités inscrite dans 

lôapproche subjective) 
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3.2 Les outils de collecte de données 

La collecte de données de notre recherche a reposé sur lôutilisation dôun journal de bord 

collaboratif, sur lôenregistrement audio des rencontres collaboratives de planification et de retour 

réflexif, ainsi que sur lôenregistrement vidéo des séances de pilotage en classe.  

Dôabord, d¯s le d®but du processus de recherche, la chercheure a tenu un journal de bord 

écrit, en y notant des réflexions (sous forme dôid®es, de questionnements ou de points ¨ clarifier) 

et en y joignant des comptes-rendus de chacune des rencontres. Ce journal a été conservé dans un 

espace sécurisé de stockage en ligne. Lors de la première rencontre collaborative, un hyperlien 

menant à ce journal de bord a été partagé avec les enseignantes, qui ont été invitées à y collaborer 

en y notant aussi leurs propres réflexions sur le processus vécu. Cette analyse réflexive, qui visait 

à laisser une place aux voix des enseignantes dans la recherche (Barry et al., 2013), avait aussi 

comme but de les amener à prendre conscience des retombées de leur collaboration à la recherche 

en termes de développement professionnel.  

Ensuite, la rencontre de planification de la tâche et la rencontre de retour réflexif ont fait 

lôobjet dôun enregistrement audio, alors que les s®ances de pilotage en classe ont été enregistrées 

en vid®o. Ce dernier choix repose sur la n®cessit® de pouvoir prendre appui sur lôimage lors de 

lôanalyse des donn®es issues des pilotages en classe, pour pouvoir décrire les contextes dans 

lesquels les connaissances identifiées ont été mobilisées.  

Finalement, il est important de noter que nous avons recueilli, lors des séances en classe, 

des productions dô®l¯ves. Puisque notre recherche ne vise pas à décrire les raisonnements dô®l¯ves 
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lors de la mise en îuvre dôune tâche dôenseignement-apprentissage des probabilités inscrite dans 

lôapproche subjective, ces productions ne constituent pas des données de recherche et nôont donc 

pas été analysées comme telles. Toutefois, elles ont été utiles lors de la rencontre de retour réflexif, 

alors que les enseignantes ont pu les utiliser pour appuyer leur discours et situer celui-ci dans le 

contexte réel de leur classe.  

3.3 Le corpus de données recueillies 

Au total, nous avons recueilli un enregistrement audio dôenviron 120 minutes (Acte 1), 

deux enregistrements vidéos dôenviron 60 minutes chaque (Acte 2) et un enregistrement audio 

dôenviron 90 minutes (Acte 3), qui ont tous fait lôobjet dôune transcription verbatim. Le corpus de 

données se compose de ces transcriptions, en plus des données issues du journal de bord 

collaboratif écrit.  

4. LôANALYSE DES DONN£ES  

Nous avons analys® lôensemble des données recueillies de manière qualitative, en prenant 

appui à la fois sur une d®marche dôanalyse semi-émergente, décrite par Miles et Huberman (2003) 

comme à mi-chemin entre une analyse déductive et une analyse inductive, et sur une démarche 

dôanalyse des enregisterments audios et vidéos proposées par Powell et al. (2003). Notre démarche 

dôanalyse a ®t® faite en quatre phases. 

Dôabord, dans une premi¯re phase dôanalyse, en cohérence avec la démarche de Powell et 

al. (2003), nous avons écouté et regardé plusieurs fois les enregistrements audios et vidéos, afin 

de nous familiariser avec le corpus. Ces écoutes ont été réalisées de manière itérative, entre chaque 
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étape de collecte de données et de nouveau après la collecte de toutes les données. Pendant ces 

écoutes, nous avons noté de manière descriptive et chronologique le déroulement des rencontres 

collaboratives et des séances de pilotage, en prenant parfois en note des moments qui nous 

apparaissaient particulièrement intéressants à la lumière de notre objectif de recherche. 

Dans une deuxi¯me phase dôanalyse, un premier tri des données a pris appui sur un plan de 

codage cr®® ¨ partir de lôobjectif de recherche, de mani¯re d®ductive. Afin dôidentifier les 

connaissances mobilisées par les enseignantes lors de lôint®gration de lôapproche subjective dans 

leur enseignement, nous avons puisé aux manifestations des connaissances mobilisées dans 

lôenseignement des math®matiques (Mason et Spence, 1999) telles que décrites dans le cadre de 

référence. De ce fait, nous avons ciblé les moments où les enseignantes ont mobilisées : 

1) des connaissances factuelles li®es ¨ lôapproche subjective (knowing-that), notamment en lien 

avec la nature qualitative ou quantitative des estimations, leur cohérence mathématique, leur 

évolution, la mobilisation de processus mathématiques et la pertinence des informations; 

2) des connaissances en lien avec lôop®rationnalisation de lôapproche subjective dans leur 

enseignement (knowing-how), par exemple liées aux questionnements ou à la réflexion 

quôelles veulent faire ®merger chez les ®l¯ves; 

3) des connaissances autour de lôint®r°t ¨ int®grer lôapproche subjective dans leur enseignement 

(knowing-why), qui sont mises en lumière notamment lorsque les enseignantes nomment ce 

quôelles trouvent pertinent dans cette approche; et 

4) des connaissances dans lôaction (knowing-to act in the moment), par exemple en réagissant 

aux questions, aux raisonnements ou aux difficultés des élèves.  
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Dans une troisi¯me phase dôanalyse, nous avons aussi identifié des éléments de manière 

inductive, ¨ lôint®rieur des th¯mes pr®vus au plan de codage d®ductif. Ainsi, nous avons adopté 

une posture de recherche que Demazière et Dubar (1997) nomment la posture restitutive, selon 

laquelle les discours des personnes enseignantes sont porteurs du sens, le rôle de la personne 

chercheure étant alors de faire émerger ce sens, en mettant de lôavant ces discours. À ce moment, 

nous avons accepté de nous laisser surprendre par les propos des enseignantes lors de lôanalyse et 

de faire ressortir des ®l®ments que nous nôavions pas n®cessairement pr®vus avant lôanalyse.  

Alors quôun des d®fis de la recherche collaborative est de rendre compte des préoccupations 

et des contributions des personnes enseignantes lors de lôanalyse des donn®es (Barry et al., 2013), 

notre démarche semi-émergente (Miles et Huberman, 2003) nous a permis de demeurer en 

coh®rence avec lôobjectif de recherche, tout en restituant le plus fidèlement possible les discours 

des enseignantes. Nous verrons dans le prochain chapitre que lôexemple le plus marqu® de cette 

posture inductive est mis en lumi¯re par lôidentification, au-delà des connaissances mobilisées par 

les enseignantes, de connaissances que nous avons considérées comme d®velopp®es dans lôaction 

et dôautres qui sont ¨ d®velopper, tant pour la pratique que pour la recherche.  

Enfin, dans une quatri¯me phase dôanalyse, afin de remettre en perspective les éléments 

identifiés lors des deux étapes précédentes, nous les avons articulées avec la description 

chronologique faite lors de la premi¯re ®tape dôanalyse, afin de créer un récit des trois actes de la 

collaboration. Ce récit, qui sera présenté dans le prochain chapitre, est à la fois descriptif et 

restitutif des discours des enseignantes, ce qui nous a permis dôinterpr®ter ces discours à la lumière 

de lôobjectif de recherche.  
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5. LES CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES 

Notre projet impliquant des enseignantes et les élèves de leur classe, celui-ci se doit dôêtre 

conforme ¨ la Politique institutionnelle en mati¯re dô®thique de la recherche avec des °tres humains 

(Université de Sherbrooke, 1998), en respectant notamment ses principes fondateurs, soit le respect 

des personnes, la préoccupation pour le bienêtre et le principe de justice. Pour ce faire, différentes 

considérations éthiques ont été prises en compte. Une lettre dôinformation et un formulaire de 

consentement ont été remis aux enseignantes qui ont collaboré à notre recherche, lequel leur a 

permis de fournir un consentement libre et ®clair®, et de comprendre quôelles pouvaient se retirer 

¨ tout moment de lô®tude sans préjudice. Les parents des élèves qui se trouvaient dans les classes 

au moment des séances de pilotage ont aussi reçu une lettre dôinformation et un formulaire de 

consentement, afin que nous puissions enregistrer les séances et conserver, au besoin, des 

productions dô®l¯ves. Les résultats ont été entièrement anonymisés, par lôutilisation de pr®noms 

fictifs et en ne nommant ni lô®cole ni le Centre de services scolaire où travaillent les enseignantes. 

En en aucun cas ces résultats ne pourraient permettre dôidentifier les enseignantes ou les ®l¯ves 

qui ont participé à la recherche. Les données ont été conservées dans un espace sécurisé de 

stockage en ligne, soit sur le serveur OneDrive institutionnel de l'université de Sherbrooke associé 

à l'adresse courriel de la chercheure, qui a été protégé par un mot de passe. Seule la chercheure et 

lô®quipe de direction de recherche ont eu acc¯s à ce serveur en entier. Les enseignantes ont eu 

accès par mot de passe au journal de bord collaboratif. Le 7 janvier 2022, notre recherche a obtenu 

une approbation éthique du Comité d'éthique de la recherche Lettres et sciences humaines de 

lôUniversit® (référence 2021-3199/Homier).



 

   

 

 RÉSULTATS 

Dans le chapitre précédent, nous avons clarifié nos choix quant ¨ lôop®rationnalisation de 

notre objectif de recherche, par lequel nous cherchons à identifier et décrire les connaissances 

mobilisées en contexte réel par des personnes enseignantes du primaire lors de lôint®gration de 

lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilités. Dans ce chapitre, les résultats qui 

se dégagent de l'analyse des données collectées sont présentés.  

Ces r®sultats prennent ici la forme dôun r®cit des trois actes pendant lesquels jôai40 collaboré 

avec Blanche et Isabelle : la planification dôune t©che dôenseignement-apprentissage des 

probabilités inscrite dans lôapproche subjective (Acte 1), son pilotage en classe (Acte 2) et un 

retour r®flexif sur la t©che et son pilotage (Acte 3). ê lôint®rieur de ces trois actes, le récit est scindé 

chronologiquement en huit temps, auxquels sont rattachés 17 moments (figure 6). À la fin de 

chaque acte, nous synthétisons les résultats de manière à mettre en évidence les connaissances 

mobilisées par les enseignantes, dont l'identification et la description sont visées par notre objectif 

de recherche. 

 

40  Dans ce chapitre, jôutilise la premi¯re personne du singulier pour rendre compte de ma participation dans la 

collaboration. Pour sa part, lôutilisation de la premi¯re personne du pluriel renvoie tantôt aux personnes 

collaboratrices (les enseignantes et moi) et tantôt au « nous de modestie », alors par exemple que nous analysons 

les données.  
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Figure 6.  Récit de la collaboration en trois actes, huit temps et dix-sept moments
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En guise dôintroduction au r®cit, nous pr®cisons bri¯vement les diff®rents r¹les que les 

enseignantes et moi avons joués dans la collaboration. De mon c¹t®, jôai assum® par moments les 

deux rôles nommés par Desgagné (2007) : tant¹t chercheure (alors que jôai organis® les rencontres, 

questionné les enseignantes et collecté des données), tantôt formatrice (en définissant 

th®oriquement lôapproche subjective et en r®pondant aux questionnements des enseignantes). ê 

dôautres moments, jôai aussi occup® un r¹le plus passif, notamment lors du pilotage en classe, 

auquel jôai assist® plus que particip®. Enfin, jôai parfois moi-m°me occup® le r¹le dôapprenante, 

alors que les r®flexions des enseignantes môont amen®e ¨ me questionner et à raffiner ma propre 

compr®hension de lôapproche subjective et de son op®rationnalisation en classe. Afin de mettre de 

lôavant ces questionnements pendant le récit, des extraits du journal de bord sont parfois insérés 

(en italique) dans le texte, sous la forme de r®flexions autour de sujets qui nôont pas n®cessairement 

été abordés avec les enseignantes41.  

De leur c¹t®, Blanche et Isabelle ont jou® des r¹les diff®rents lôun de lôautre. Alors que je 

leur propose de sôengager dans une d®marche collaborative, elles se positionnent chacune à leur 

façon dans cette démarche, en adoptant ce que Morrissette et Desgagné (2009) nomment des 

« positions de savoir ». Ainsi, nous verrons quôelles adoptent des mani¯res distinctes de sôinscrire 

dans la dynamique du groupe, à la fois entre elles et vis-à-vis moi, dans une certaine 

complémentarité. Au-delà de ces positions de savoir, adoptées dans les rencontres collaboratives, 

 

41  Bien quôil sôagisse dôun journal de bord collaboratif, les enseignantes y ont finalement peu participé, et certaines 

questions sont demeurées sans réponse. Il est néanmoins important de préciser que nous ne considérons pas ce 

« silence è de la part des enseignantes comme un manque dôengagement de leur part. Nous le voyons plutôt comme 

un témoignage que lôacte de tenir un journal de bord ne fait pas partie de leur mode de fonctionnement habituel. 
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elles ont aussi joué des rôles différents lors du pilotage de la tâche en classe, rôles qui nous 

informent en quelques sortes sur leur dynamique habituelle de coenseignement. 

Isabelle parle beaucoup lors des rencontres de collaboration. Elle me questionne, cherche 

des validations de sa compréhension, prend position et explicite ses manières de faire habituelles. 

Elle semble tr¯s ¨ lôaise avec lôid®e de faire de la recherche : elle souligne à plusieurs reprises 

quôelle veut que les données soient intéressantes pour moi et elle explicite lôapport de la recherche 

¨ son d®veloppement professionnel. Côest aussi Isabelle qui prend en charge lôaspect didactique 

lors du pilotage de la tâche en classe : elle introduit la tâche, pose des questions, donne des 

exemples, relance les élèves, anime des discussions. Pour toutes ces raisons, le discours dôIsabelle 

est très présent dans les différents extraits présentés. 

Blanche, dans les rencontres de collaboration, prend une posture dô®coute plut¹t que de 

prise de parole. Lorsque je la questionne ou que je lôinvite ¨ se prononcer sur un sujet, son discours 

sôassocie ¨ celui dôIsabelle : ç je suis dôaccord », « moi non plus », « côest ­a », etc. Elle laisse 

aussi Isabelle expliciter leurs manières de faire habituelles et elle appuie les propos de sa collègue, 

parfois oralement, parfois en faisant des signes dôapprobation. Le discours de Blanche est 

cons®quemment moins pr®sent dans les extraits issus de ces rencontres, dôautant quôelle a d¾ 

quitter à la moitié de la rencontre de planification en raison dôune contrainte professionnelle 

imprévue. Lors du pilotage en classe, Blanche gère majoritairement des enjeux pédagogiques et 

de gestion de classe (elle compose les ®quipes de travail, sôassure que les ®l¯ves sôengagent dans 

la tâche, etc.), laissant Isabelle prendre en charge les éléments didactiques. Ce rôle, 

compl®mentaire ¨ celui de sa coll¯gue, leur permet de maintenir un rythme dôapprentissage pour 
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les élèves tout au long des séances. Par exemple, si des élèves perturbent le déroulement de la 

s®ance, des interventions discr¯tes sont faites par Blanche, pendant quôIsabelle continue ¨ animer 

les discussions avec les autres élèves. Or, alors que nous nous intéressons surtout aux éléments 

didactiques dans lôanalyse des données issues du pilotage en classe, le discours de Blanche y sera 

de nouveau plus ou moins présent. Un effort a néanmoins été réalisé pour assurer la présence des 

voix des deux enseignantes dans les extraits présentés.  

1. ACTE 1 ï LA PLANIFICATION DôUNE TĄCHE 

La première rencontre collaborative avec Blanche et Isabelle a lieu en février 2022. Dans 

un premier temps, les enseignantes se familiarisent avec lôapproche subjective. Puis, dans un 

deuxième temps, nous choisissons et coélaborons une tâche inscrite dans lôapproche subjective, en 

prévision de son pilotage en classe. Cinq moments sont rattachés à ces deux temps (figure 7). 

 

Figure 7.  Cinq moments issus de la rencontre collaborative de planification dôune t©che 
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1.1 Temps 1 ï Familiarisation avec lôapproche subjective 

Pendant la première partie de la rencontre, Blanche et Isabelle parlent peu, mais elles 

semblent intéressées et ouvertes. Je leur propose de commencer par explorer les trois tâches 

inscrites dans lôapproche subjective que jôai apport®es (Annexes B, C et D) : la tâche du bingo 

probabiliste (Homier et al., 2021); la tâche du pince-feuilles (Thibault et Martin, 2018b); et la tâche 

de la droite des probabilités (Homier et Martin, 2021). Cette familiarisation avec lôapproche 

subjective se fait aussi en revisitant des t©ches quôelles ont d®j¨ pilot® dans leur enseignement des 

probabilit®s, quôelles me pr®sentent ¨ leur tour. Lôanalyse des donn®es issues de ce premier temps 

de la rencontre nous a permis dôidentifier trois moments qui mettent de lôavant comment les 

enseignantes se familiarisent avec lôapproche subjective : elles me questionnent au sujet de 

lôapproche subjective, puis elles la comparent avec leurs pratiques habituelles, pour enfin 

l'imbriquer dans diverses consid®rations dôenseignement.  

1.1.1 Moment 1 ï Questionnements autour de lôapproche subjective 

Pendant lôexploration des t©ches inscrites dans lôapproche subjective que je leur pr®sente, 

les enseignantes adoptent des postures différentes. Blanche écoute42, alors quôIsabelle me 

questionne ou reformule mes propos tout au long de la présentation des tâches. Ces échanges avec 

Isabelle mettent en lumière des connaissances en lien avec lôapproche subjective quôelle mobilise 

 

42  Blanche ne môa pas questionn®e directement pendant la rencontre. Or, elle r®agit ¨ chacune de mes r®ponses aux 

questionnements dôIsabelle, par exemple en hochant la t°te en signe dôapprobation. Ainsi, bien que de nature 

différente, les questionnements actifs dôIsabelle et le silence de Blanche ont tous deux ®t® per­us comme des 

manifestations dôune familiarisation avec lôapproche subjective. 
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pendant ce premier moment, alors quôelle cherche à valider sa compréhension de cette approche. 

À certains moments, ses questionnements sont de nature théorique : elle réfléchit à la définition de 

lôapproche subjective, par exemple lors de la présentation de la tâche du pince-feuilles. 

Marianne ï Tandis quô¨ la longue, si on a fait 1000 essais dans notre classe, puis 

[que le pince-feuilles] est tombé 83% des essais en position couchée, 

lôinformation [de nature fr®quentielle] sur laquelle je me base ce sont mes 

essais. Les informations sont de plus en plus pertinentes pour faire une 

estimation, qui finalement ne pourra jamais °tre v®rifi®e parce quôon nôa pas 

les outils mathématiques pour calculer la probabilité théorique, l¨é  

Isabelle ï Non, on ne pourra pas se rendre jusque-l¨é Mais on s'en approche 

plus, dans le fond? 43 

Marianne ï Oui! Comme tu lôas super bien nomm®, on sôen approche à un moment, 

parce quôon lôa essay® vraiment plusieurs fois. (A144, lignes 265-275) 

Ici, Isabelle sôapproprie la d®finition de lôapproche subjective, notamment en soulignant 

que cette approche ne vise pas ¨ ®mettre une probabilit® th®orique, mais quôelle permet de sôen 

approcher (« Non, on ne pourra pas se rendre jusque-l¨é Mais on s'en approche plus, dans le 

fond! »), par exemple en se basant sur des informations pertinentes (ici de nature fréquentielle). 

Cette réflexion autour de la nécessité de baser son estimation sur des informations pertinentes 

 

43  Dans les extraits présentés, le caractère gras est utilisé pour souligner ce qui nous est apparu significatif dans les 

discours des enseignantes. Ces ®l®ments sont repris dans lôanalyse qui suit les extraits. 
44  Les extraits issus de la transcription des donn®es collect®es lors de lôacte 1 sont identifi®s A1. De la m°me mani¯re, 

les extraits identifiés A2 sont issus de lôacte 2 et ceux identifi®s A3, de lôacte 3. 
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reviendra lorsquôIsabelle fait un lien entre la tâche du pince-feuilles et un jeu de lancer dôune balle 

dans un verre (les informations étant ici plutôt de nature expérientielle). 

Marianne ï Le hasard par rapport ¨ lôhabilet®, bien on peut amener les ®l¯ves ¨ 

réfléchir justement à ­a. Tu sais des fois on veuté 

Isabelle ï ¢a, ­a fait partie directement de lôapproche que tu veux travailler? 

Marianne ï Oui, côest ­a, côest lôid®e de r®fl®chir aux informations pertinentes, au 

lieu de juste calculer. 

Isabelle ï Oui, côest bon. (A1, lignes 621-625) 

Dans les extraits qui pr®c¯dent, le discours dôIsabelle met en lumi¯re quôelle d®veloppe 

dans lôaction des connaissances pour faire la distinction entre lôapproche subjective et les autres 

approches probabilistes, et quôelle sôapproprie un des éléments-clés de cette approche, soit la 

n®cessit® de baser lôestimation probabiliste sur des informations pertinentes. Les questionnements 

théoriques dôIsabelle sont aussi parfois centr®s sur la nature des évènements qui peuvent être 

abord®s dans lôapproche subjective, ou sur la nature de la probabilité elle-même. 

Marianne ï [Lors de la présentation de la tâche de la droite des probabilités] Il y a 

plein dô®v¯nements l¨-dedans quôon ne peut pas aborder par lôapproche 

théorique. Donc on ne peut pas savoir côest quoi la probabilit® th®orique, mais 

on ne peut pas non plus le tester à plusieurs reprises, comme ce quôon vient de 

faire avec le pince-feuille. 

Isabelle ï Ce sont des ®v¯nements de la vie courante, côest ce que tu veux dire? 
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Marianne ï Oui, il peut y avoir beaucoup de liens avec la vie de tous les jours. Par 

exemple, il y en a un, côest quoi la probabilit® quôil y ait une inondation chez 

moi dans la prochaine année. Donc ­a côest personnel et subjectif. 

Isabelle ï OK! ¢a d®pend dôun paquet de facteurs différents aussi là? OK.  

Marianne ï Exactement! (A1, lignes 327-337) 

Dans cet extrait, je lui présente la tâche de la droite des probabilités, dans laquelle plusieurs 

évènements uniques sont proposés. Isabelle raffine encore sa compréhension de lôapproche 

subjective, en réfléchissant cette fois tant à la nature des évènements qui peuvent être abordés dans 

cette approche (« Ce sont des évènements de la vie courante è) quô¨ la nature de la probabilit® qui 

sera estimée (« ¢a d®pend dôun paquet de facteurs différents è). Pendant lôanalyse des donn®es, 

ces dernières idées nous ont semblé particulièrement importantes et nous ont amenées à nous 

questionner et à raffiner nous-m°mes notre compr®hension de lôapproche subjective45.  

Enfin, à dôautres moments, les questionnements dôIsabelle autour de lôapproche subjective 

sont de nature plus pratique : ses propos illustrent quôelle tente dôenvisager son op®rationnalisation 

dans son enseignement. Dôabord, lors de la présentation de la tâche du bingo probabiliste, Isabelle 

r®fl®chit ¨ ce qui pourrait pousser des ®l¯ves ¨ choisir une carte plut¹t quôune autre. 

Isabelle ï Ils ont surement pris une carte au hasardé 

 

45  Nous reviendrons dans le prochain chapitre sur des pistes issues des résultats qui nous ont permis de raffiner notre 

d®finition de lôapproche subjective. 
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Marianne ï Mais tu sais, peut être que certains ont remarqué, puis ils peuvent faire 

évoluer : « Finalement, après avoir joué 4 fois, je réalise que ma carte, elle ne 

semble pas très probable, cette carte-là a déjà gagné 2 ou 3 fois. »  

Isabelle ï Donc comme tu lôexpliquais la derni¯re fois, lôapproche subjective, 

côest vraiment la conversation, la discussion qui vient avec une activité 

comme ça qui est intéressante?  

Marianne ï Tout à fait. (A1, lignes 104-108) 

Cette id®e dôint®grer des discussions et de faire une place ¨ la r®flexion des ®l¯ves dans 

lôenseignement, ancr®e dans des consid®rations de nature didactique, prendra ensuite beaucoup de 

place tout au long de notre collaboration. Dôailleurs, alors que je lui présente par la suite la tâche 

du pince-feuilles, Isabelle souligne ¨ nouveau quôelle voit une occasion dôint®grer une discussion 

lors du pilotage de cette t©che, discussion quôelle associe avec lôapproche subjective. 

Marianne ï Côest pour montrer que finalement, si on lôavait plac®e à impossible [la 

probabilité que le pince-feuilles atterrisse dans la position « pattes en lôair »], 

biené elle nôest pas impossible. Elle est très, très peu probable. 

Isabelle ï Non, côest ­aé Donc, après ça, on peut refaire la discussion qui allait 

avec lôapproche subjective? 

Marianne ï Exactement. (A1, lignes 243-248) 

Ce qui pr®c¯de met en lumi¯re quôIsabelle cherche, par des questions et des validations, ¨ 

raffiner encore sa compr®hension de lôapproche subjective. En plus de sô°tre pr®c®demment 
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familiarisée avec une définition de cette approche, elle réfléchit maintenant à son 

op®rationnalisation pour lôenseignement. Ces extraits nous informent sur ce que n®cessite 

lôapproche subjective, selon elle, sur le plan de lôenseignement. Elle fait correspondre certaines 

caract®ristiques de lôapproche subjective avec la mani¯re de lôint®grer en classe (ç lôapproche 

subjective, côest vraiment la conversation, la discussion qui vient avec une activit® comme ­a »). 

En faisant cette correspondance, qui apparait comme centrale dans lôenseignement, Isabelle 

mobilise des connaissances ¨ la fois sur lôenseignement et sur lôapproche subjective. Côest donc 

par une articulation de ces connaissances quôelle tente de rendre viable lôapproche subjective dans 

son enseignement, notamment en faisant une place à la discussion et à la réflexion des élèves.  

Cette mise en relation de lôapproche subjective et de lôenseignement prendra beaucoup de 

place dans la suite de la familiarisation de Blanche et Isabelle avec lôapproche subjective, alors 

que les deux enseignantes la compareront avec leurs pratiques habituelles. 

1.1.2 Moment 2 ï Comparaison avec leurs pratiques habituelles 

À de nombreuses reprises pendant la première rencontre collaborative, les enseignantes 

mentionnent « ne pas aller aussi loin » dans leur enseignement des probabilités que ce que je leur 

présente. Pour mettre en lumière la récurrence de cette idée, nous en présentons quelques 

occurrences dans le tableau 4, parmi la quarantaine dôextraits dans lesquels les enseignantes 

utilisent des expressions semblables à « aller aussi loin ». 
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Tableau 4. Des exemples de lôid®e dô« aller aussi loin » dans les discours des enseignantes 

Lignes Extrait 

378-

389 

Marianne ï [En parlant de la cohérence math®matique dôune estimation lors de la pr®sentation 

de la t©che de la droite des probabilit®s] Tu sais, il nôy a pas de pourcentage, on ne peut pas 

v®rifier. Mais on peut r®fl®chir ¨ lôid®e quôun ®v¯nement qui en inclut un autre est 

nécessairement plus probable que lôautre. 

Isabelle ï Sincèrement, je ne suis jamais allée aussi loin que ça dans les probabilités. 

Blanche ï Non, moi non plus! 

410-

414 

Blanche ï Moi, le fait que je ne vais pas aussi loin, côest que ce nôest pas un domaine o½ je me 

sens adepte ou experte. Côest souvent l¨ que je vais dans le cahier, plus dans le papier-

crayon. Puis je vais utiliser des outils moins pouss®sé 

451-

463 

Isabelle ï On en fait moins aussi, parce que côest quand m°me, ¨ la base, des choses quôils 

comprennent beaucoup, rapidement. Donc côest peut-°tre pour ­a quôon va moins loin 

aussi, parce que la base est comprise. 

Marianne ï Ah, peut-°tre, ­a semble assez simple? On r®utilise des fractionsé 

Blanche ï Oui.  

Isabelle ï Puis, comme je te disais tantôt, on ne va jamais aussi loin que tes trois activités 

nous amèneraient. Fait que côest vraiment int®ressant. [é] Ce sont trois activités qui 

sont vraiment diff®rentes lôune de lôautre aussi. Donc ça peut aller chercher des 

observations différentes aussi. 

Blanche ï Oui! 

631-

644 

Marianne ï Est-ce que côest quelque chose que vous faites [chercher à faire évoluer les 

estimations probabilistes des élèves]? 

Isabelle ï Très peu, par rapport à ce que tu viens de présenter, comme je tôai dit tant¹t, jamais 

je ne suis allée aussi loin dans la discussion, dans la réflexion. Je pense quôon reste ¨ la 

surfaceé On ne va pas n®cessairement en profondeur dans ce genre de situation-l¨é 

Blanche ï Non, même que je sais exactement ce que je fais. Je nôai pas plein de choses vari®es 

comme pour les autres notions, je sais exactement quelle activité je fais pour la probabilité. 

Isabelle ï Oui. Disons quôon utilise les cartes ¨ t©ches, il y a une seule bonne réponse dans la 

carte à tâches. Il nôy a pas de discussion qui vient avec ça. Tu lôas ou tu ne lôas pas. 

816-

824 

Marianne ï [Alors que les enseignantes ont pr®sent® une t©che inscrite dans lôapproche 

th®orique quôelles pilotent habituellement] Donc l¨, comme tu disais, ce sont vraiment des 

tâches où on peut faire le calcul. Est-ce que, malgré le fait que je peux calculer différentes 

probabilités, est-ce que vous la pilotez en ajoutant des réflexions, en ajoutant des 

questionnements? 

Isabelle ï Moi quand je fais cette activité-là, pas tanté 

Blanche ï Noné 

Isabelle ï On ne va pas vraiment plus loin dans la réflexion. Comme je te disais : « OK toi 

tu as eu, 3 essais sur 10 que tu as pigé la boule bleue, ça fait quel pourcentage? » Tu sais, 

on fait le lien avec les fractions-pourcentage. 

1048-

1066 

Marianne ï [Alors que les enseignantes ont affirm® ne pas utiliser lôapproche subjective dans 

leur enseignement] Puis selon vous, pourquoi? Est-ce que côest ¨ cause dôune 

méconnaissance, est-ce que côest ¨ cause que côest un d®fi particulier? 

Isabelle ï Ben, m®connaissance oui. Je ne pensais pas quôon pouvait aller aussi loin au 

primaire dans ce type dôapproche-là.  
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Pour Blanche et Isabelle, les tâches que je leur ai proposées vont plus loin que ce qui est 

habituellement fait en probabilité dans leur classe. Pour Blanche, puisquôelle ne se sent ni 

« adepte », ni « experte è du domaine des probabilit®s, elle sôen tient à des tâches proposées dans 

un cahier46. La vari®t® des t©ches quôelle peut proposer ¨ ses ®l¯ves est dôailleurs moins importante 

que pour les autres domaines math®matiques. Pour Isabelle, côest un peu diff®rent. Ce sont les 

discussions, les réflexions et les questionnements qui, selon elle, dépassent ce qui est fait 

habituellement. Elle ne pensait pas quôil ®tait possible dô « aller aussi loin au primaire dans ce type 

dôapproche ». 

Ces nombreuses occurrences nous renseignent aussi en quelque sorte sur les pratiques 

habituelles dôenseignement des probabilit®s de Blanche et Isabelle. Dans leur contexte, 

lôenseignement des probabilit®s semble se faire de mani¯re th®orique (par ex. ç il y a une seule 

bonne réponse », « je vais dans le cahier, plus dans le papier-crayon ») et pour le réinvestissement 

dôautres notions math®matiques comme les fractions et les pourcentages (par ex. ç 3 essais sur 10 

que tu as pigé la boule bleue, ça fait quel pourcentage? »).  

Or, en constatant que leur enseignement ne va pas « aussi loin » que les tâches explorées, 

les enseignantes mobilisent par le fait même des connaissances propres à leur enseignement des 

probabilités et montrent aussi une appropriation de lôapproche subjective. Dans leur analyse des 

tâches, elles les comparent avec ce quôelles proposent habituellement aux ®l¯ves et avec ce quôon 

 

46  Rappelons quôune analyse des 722 t©ches probabilistes tirées de six ressources didactiques utilisées pour 

lôenseignement-apprentissage des math®matiques au primaire au Qu®bec a montr® que lôapproche subjective y est 

tr¯s peu repr®sent®e, alors quô¨ peine 10,8% des t©ches y sont inscrites (Homier et Martin, 2021). 
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retrouve dans les manuels, elles réinterprètent les attentes du programme, elles distinguent des 

différences entre les trois tâches proposées et, surtout, elles pointent ce qui leur semble 

fondamental pour mobiliser une approche subjective des probabilités avec les élèves. En effet, 

elles r®agissent au fait que les t©ches propos®es sont vari®es et quôelles ouvrent la voie ¨ la 

r®flexion et ¨ la discussion avec les ®l¯ves. Dôailleurs, cette opportunit® dôç aller plus loin » en 

faisant une place ¨ la discussion dans lôenseignement des probabilit®s sera de nouveau très présente 

lors de la co®laboration dôune t©che inscrite dans lôapproche subjective. 

La comparaison de lôapproche subjective avec leurs pratiques habituelles passe aussi par 

une présentation de tâches que Blanche et Isabelle utilisent habituellement dans leur enseignement. 

Ces t©ches ®tant presque toutes inscrites dans lôapproche th®orique, la pr®sentation se fait assez 

rapidement. Or, une dôentre elles, pr®sent®e par Blanche, attire mon attention. Il sôagit de la ç corde 

à linge », une tâche dans laquelle les élèves doivent ordonnancer sur une corde (qui représente une 

droite des probabilités) des évènements incertains, dont quelques-uns sont issus de la vie courante. 

Par exemple, les élèves doivent se prononcer sur la probabilité de « boire du lait au souper », 

« diner ¨ lô®cole mercredi » ou « prendre lôautobus demain ». Je fais alors remarquer aux 

enseignantes que cette tâche et celle de la droite des probabilités sont très semblables. 

Marianne ï Tantôt tu disais « non, on ne va vraiment pas aussi loin », mais 

honnêtement, ça fait vraiment directement écho à la tâche [de la droite des 

probabilit®s], dans le sens quôil y des ®vènements qui sont calculables, alors 

quôil y en a dôautres qui peuvent °tre tr¯s subjectifs, qui d®pendent de la 
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personne. Est-ce quôil y a des moments o½ les ®l¯ves r®agissent : « Toi tu lôas 

plac® l¨, mais moi je lôaurais plut¹t plac® l¨ »? 

Blanche ï Oui, il y a des discussions, on le fait en grand groupe, ceux quôon ne 

sait pas o½ placer, on demande de lôaide, puis ­a devient une discussion. ¢a 

d®pend toujours des ®l¯ves, l¨, boire du lait, il y en a qui nôen boivent pas du 

lait, puis pour eux ça peut être impossible.  

Marianne ï Donc si quelquôun place le lait, puis quelquôun veut le changer de place, 

il y a une r®flexioné 

Blanche ï Oui, mais tu sais, côest tr¯s spontan® comme activit®, donc des fois ça 

se peut que ­a se place puis il nôy a rien qui se dit. Puis des fois, il peut y avoir 

une discussion aussi. « Pourquoi toi tu nôes pas dôaccord? »  

Marianne ï OKé Donc pas n®cessairementé  

Isabelle ï Non. Parce que oui on a des discussions, mais jôai lôimpression que ce 

sont des discussions qui sont un peu spontanées. Quand on fait des trucs 

comme ça, les élèves vont dire « telle chose, ­a môest d®j¨ arriv® », puis on suit 

les élèves, mais ce nôest pas lôobjectif de la p®riode.  

Marianne ï Ce nô®tait pas planifi®é? 

Isabelle ï Oui, côest ­a. Et tu sais, côest probablement moins pouss® que ce que 

tu proposais. 

Blanche ï « Explique moi. » Puis côest une discussion. 

Marianne ï OK, je comprends. (A1, lignes 735-777) 
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Ici, Blanche et Isabelle revisitent une de leurs tâches habituelles. Tout en admettant que 

cette tâche est pilotée en y intégrant des discussions, elles soulignent que ces discussions sont faites 

de manière « spontanée » et que « ce nôest pas ­a lôobjectif de la p®riode ». De plus, elles affirment 

que le pilotage de cette tâche est « probablement moins poussé » que les tâches que je leur ai 

présentées précédemment. Dans un sens, elles semblent considérer un écart entre une discussion 

qui est animée de mani¯re spontan®e, par exemple en r®ponse ¨ des questionnements dô®l¯ves, et 

une discussion qui aurait été planifiée pour répondre à une intention didactique ou pédagogique. 

Ainsi, bien que la tâche de la corde à linge amène les élèves à réfléchir à des évènements incertains 

uniques, et en d®pit de la place quôelle permet de faire ¨ la discussion, les propos de Blanche et 

Isabelle mettent alors en lumi¯re quôelles nôint¯grent pas de mani¯re intentionnelle lôapproche 

subjective dans leur enseignement habituel.  

Or, comme je lôai noté dans le journal de bord tout de suite après cette première rencontre, 

Blanche et Isabelle me semblent faire une place ¨ lôapproche subjective dans leur enseignement, 

m°me si cette place nôest pas planifi®e ou intentionnelle.  

Blanche et Isabelle ont des discussions de nature subjective avec les élèves, mais 

plus spontanées que planifiées, en réponse aux questions des élèves. Bien quôelles 

disent ne pas lôint®grer dans leur enseignement, je trouve que lôapproche 

subjective semble y avoir une place. (Marianne, Journal, lignes 10-12) 

Blanche a pr®sent® une t©che quôelle nomme ç la corde ¨ linge è (une droite des 

probabilités) sur laquelle les élèves doivent placer différents évènements. Ceux-ci 
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ne permettent pas tous de calculer une probabilité de manière théorique. Elle anime 

parfois des discussions, par exemple si un même évènement parait impossible pour 

des élèves et possible pour dôautres. Il peut y avoir des d®bats ou des discussions 

entre les élèves, mais de manière spontanée. Pour moi, cette tâche semble vraiment 

inscrite dans lôapproche subjective. (Marianne, Journal, lignes 26-31) 

Nous verrons plus tard que les enseignantes et moi reviendrons dôailleurs sur ces r®flexions 

lors de notre dernière rencontre. Ce qui précède met au jour que leur familiarisation avec 

lôapproche subjective sort les enseignantes de leurs pratiques habituelles. Aussi prendront-elles 

maintenant un temps pour lui donner un sens dans leur contexte, en lôimbriquant dans des 

considérations dôenseignement.  

1.1.3 Moment 3 ï Imbrication avec des consid®rations dôenseignement 

Peu à peu, au fil de nos discussions, alors que Blanche et Isabelle se familiarisent avec 

lôapproche subjective, leurs propos mettent en ®vidence la place quôelle peut ou pourrait prendre 

dans leur enseignement. Ainsi, Isabelle réfléchit ¨ des mani¯res dôint®grer lôapproche subjective 

en classe, en arrimant cette réflexion dans son contexte réel. Côest notamment le cas lorsquôelle 

partage une situation v®cue r®cemment en classe et quôelle nomme une piste qui aurait permis de 

faire une place à la réflexion des élèves : « On a joué au Bingo, puis il y avait une carte qui avait 

deux fois le même nombre. Ça aurait été intéressant de dire : as-tu plus de chances ou moins de 

chances de gagner [avec cette carte-là]? » (Isabelle, A1, lignes 439-443). Ici, dans lôaction, 

Isabelle d®veloppe des connaissances en lien avec lôapproche subjective. ê la lumi¯re de ce 
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d®veloppement, elle voit une opportunit® dôint®grer lôapproche subjective dans son enseignement 

des probabilités, en proposant de nouvelles questions qui pourraient être intégrées dans ses 

manières de faire habituelles. 

Ensuite, alors que je leur demande si les tâches présentées leur semblent réalistes dans leur 

enseignement, les discours des enseignantes mettent en ®vidence ce quôelles per­oivent comme 

pertinent dans cette nouvelle approche. 

Isabelle ï Moi, les trois tâches, je les trouve intéressantes. 

Blanche ï Oui! 

Marianne ï Maisé pourquoi? Jôai le go¾t de savoir, pourquoi? Quôest-ce qui vous 

semble intéressant? 

Isabelle ï Moi, ce que jôaime, côest que ce sont des choses que je nôai jamais faites. 

Donc, dôessayer des nouvelles avenues dans lôenseignement des 

probabilités, ça me parle beaucoup. Puis tu sais, je trouve que côest tr¯s 

ludique aussi en même tempsé Ça les met en action. Donc ça aussi, côest 

quelque chose que je trouve intéressant. 

Blanche ï Moi jôai la vision des ®l¯vesé Les inondations [un de sujets qui est 

abordé dans la tâche de la droite des probabilités], juste le thème des 

inondations, je pense que ça les toucherait. Les catastrophes naturelles, les 

élèves sont intéressésé Donc côest un genre de sujet qui les toucherait, puis 

ils seraient capables de sôimpliquer plus, de plus y penser. Je trouve que côest 

intéressant. (A1, lignes 464-481) 



  105 

   

 

Notre discussion amène ensuite Blanche à ajouter que les élèves « aiment les défis. Puis 

ils aiment parler ! "Moi je pense, moi je ne pense pas, moi je penseé" Ça, on a un groupe qui 

embarquerait » (Blanche, A1, lignes 488-498). Elle soulignera aussi plus tard, au sujet des trois 

tâches que je présente que « côest vraiment diff®renté Puis moi je suis dans le d®fi de lôenseigner 

différemment. Je vois comme lôopportunit® de, ¨ la place de faire comme dôhabitude, dôavoir 

dôautre choseséDôaller plus loin, dôapprofondir » (Blanche, A1, lignes 554-559). 

À la lumière des éléments que les enseignantes nomment, je cherche à savoir si elles voient 

aussi une pertinence pour lôenseignement-apprentissage des probabilités. Isabelle précise alors 

que, selon elle, les tâches que je leur ai présentées permettent de travailler le vocabulaire 

probabiliste qui est ¨ lô®tude dans le programme. « Tu sais, dans ma tête à moi, tout ce quôil y a 

dans la PDA, côest tout le vocabulaire. Certain, impossible, peu probable, possible, tu sais on 

touche tout ça » (Isabelle, A1, lignes 530-534). 

Plus tard, Isabelle apportera un nouvel ®l®ment quôelle identifie comme int®ressant au sujet 

de lôapproche subjective. 

Moi, je trouve ça quand même intéressant parce que tu sais, cette façon de voir 

les maths, je trouve que ça ne forme pas seulement les élèves en maths, mais ça 

forme les citoyens. Ça va au-delà des maths parce que ça te prend une réflexion 

critique par rapport à plein de choses de la vie quotidienne, qui ne sont pas 

nécessairement, comme tu dis, quantitatives. Donc moi je trouve ça vraiment 

intéressant. (Isabelle, A1, lignes 1140-1143) 
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Dans les extraits pr®c®dents, alors que les deux enseignantes soulignent quôelles trouvent 

que « côest int®ressant è dôint®grer lôapproche subjective dans leur enseignement, on peut voir que 

les rationnels derri¯re leurs discours sont bien diff®rents. Dôabord, Isabelle prend appui sur des 

consid®rations p®dagogiques pour souligner lôint®r°t de mettre les ®l¯ves ç en action » de manière 

« ludique ». Elle ancre aussi ses réflexions dans des considérations institutionnelles, notamment 

en soulignant comment lôapproche subjective peut lui permettre de travailler le vocabulaire 

probabiliste (un des concepts et processus prescrits dans la PDA) avec les élèves. Plus tard, elle 

sôappuie dôune certaine mani¯re sur sa vision de la finalit® de lôenseignement : selon elle, 

lôapproche subjective pourrait permettre dôaller ç au-delà des maths » pour former de futures 

personnes citoyennes critiques. Cette id®e met en ®vidence quôelle consid¯re aussi des enjeux de 

nature sociale lorsquôelle souligne lôint®r°t dôint®grer lôapproche subjective dans son 

enseignement.  

De son c¹t®, le discours de Blanche nous informe sur le fait quôelle voit en lôapproche 

subjective une mani¯re de rejoindre des consid®rations affectives des ®l¯ves. Ainsi, côest par la 

possibilit® dôutiliser des sujets qui int®ressent les ®l¯ves ou des modalit®s p®dagogiques que les 

élèves aiment (comme être face à des défis ou avoir un espace pour d®battre) quôelle met en 

®vidence ce quôelle trouve int®ressant dans lôint®gration de lôapproche subjective. 

Enfin, soulignons que les discours des deux enseignantes font une aussi place à une 

considération didactique, alors que lôintégration dôune nouvelle approche dans leur enseignement 

des probabilités pourrait soutenir leur propre développement professionnel, en leur permettant 

dôexplorer de nouvelles avenues et de faire diff®remment de ce qui est fait habituellement.  
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Ce qui précède montre que, dans cette discussion autour des raisons qui rendraient 

pertinente lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement, Blanche et Isabelle 

mobilisent différentes connaissances, et que celles-ci sôancrent simultan®ment dans plusieurs 

dimensions différentes. Ainsi, les considérations mentionnées montrent que cette approche semble 

réaliste au primaire pour ces enseignantes, pour des raisons didactiques, pédagogiques, 

institutionnelles et même sociales ou affectives. Il est donc possible de mettre en exergue que les 

différents rationnels sur lesquels prennent appui les réflexions des deux enseignantes vont dans le 

sens de la viabilit® de lôapproche subjective dans leurs contextes r®els.  

Les r®flexions misent de lôavant dans ces trois premiers moments nous permettront ensuite 

de choisir et de co®laborer une t©che dôenseignement-apprentissage des probabilités inscrite dans 

lôapproche subjective. 

1.2 Temps 2 ï Choix et coélaboration de la t©che inscrite dans lôapproche subjective 

Alors quôIsabelle47 semble se familiariser de plus en plus avec lôapproche subjective, je lui 

propose de choisir et de coélaborer une tâche, en prévision de son pilotage en classe. Les données 

issues de cette deuxième partie de la rencontre montrent quôelle r®fléchit au choix de la tâche à 

piloter, ce qui met de lôavant les raisons qui ont guidé ce choix, puis quôelle propose des 

adaptations à cette tâche, ce qui lui permet de la rendre viable dans son contexte. 

 

47  Au début du temps 2 de la rencontre collaborative, Blanche doit quitter de manière imprévue. Isabelle et moi avons 

tout de même terminé la rencontre pour choisir et coélaborer la tâche. 
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1.2.1 Moment 4 ï Choix de tâche ancré dans un intérêt à sô®loigner de lôenseignement habituel 

Je demande dôabord ¨ Isabelle si elle pr®f¯re co®laborer une adaptation dôune des t©ches 

que jôai pr®sent®es, une adaptation dôune des t©ches quôelle ou Blanche ont d®j¨ pilot®es ou encore 

une tâche originale qui prendrait appui sur les réflexions que nous avons eues lors de la première 

partie de la rencontre. Dôembl®e, Isabelle choisit de co®laborer une adaptation dôune des t©ches 

que jôai pr®sent®es. Je la questionne donc sur les raisons qui la pousseraient ¨ choisir une tâche 

plut¹t quôune autre. Dôabord, elle souligne lôint®r°t ¨ faire quelque chose qui ne lui est pas familier. 

Marianne ï Quôest-ce qui est parlant pour toi? Que tu te dis : « Ça, jôaurais le go¾t 

de la choisir » et pourquoi? Puis si on en met de côté, aussi pourquoi? 

Isabelle ï OK, côest s¾r que côest une des deux premières [les tâches du bingo et du 

pince-feuilles], parce que je me disais que la droite des probabilités, jôai regard® 

Blanche, elle fait déjà quelque chose de semblable. Côest vrai quôon le fait 

plus. Donc moi, je serais plus du genre à aller vers quelque chose de nouveau 

pour aller ailleurs ou plus loin. [é] 

Marianne ï OK, donc là tu dirais, la tâche de la droite des probabilités, ce serait mis 

de côté parce que ce nôest pas tr¯s nouveau? Ce que jôentends, côest que tu 

chercherais de la nouveauté à enseigner? 

Isabelle ï En fait pas de côté, mais on la ferait dans notre cursus normal. Dans le 

fond, ce ne serait pas animé avec toi. Tu sais, on la ferait, mais ici je trouverais 

plus int®ressant dôaller vers quelque chose quôon ne faisait pas du tout. 

(A1, lignes 1209-1229) 
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Alors quôelle a affirm® quôelle est int®ress®e ¨ coélaborer une adaptation de la tâche du 

Bingo ou de celle du pince-feuilles, elle explique les raisons derrière cet intérêt. 

Isabelle ï Moi je te dirais, vraiment, jôaimerais ­a quôon fasse une t©che o½ il y a 

beaucoup de place à la réflexion. Jôai des ®l¯ves en t°te, jôai vraiment le gout 

de voir comment ils réagiraient. Tu sais, ça serait quoi leurs réflexions. Puis 

jusquôo½ ils iraient aussi, parce quôil y en a qui peuvent aller loin dans ce type 

de réflexion. Donc ça, je suis curieuse.  

Marianne ï Donc tu aimerais ça avoir une tâche dans laquelle il y a beaucoup de 

place à la réflexion. Et côest le cas avec ces deux t©ches-là. 

Isabelle ï Oui, oui, je pense que oui. Parce que ce sont justement des choses 

quôon ne fait pas tant en probabilités en temps normal. Donc ça, 

expérimenter ça, avec ton support  (rires)! Je pense que ça va nous être 

bénéfique, à long terme aussi tu sais, on va pouvoir le refaire dôune ann®e ¨ 

lôautre. (A1, lignes 1315-1322) 

Enfin, elle arrête son choix sur la tâche du pince-feuilles, qui permet dôutiliser du mat®riel 

différent de ce qui est habituellement utilisé dans son enseignement.  

Isabelle ï Jôavais une tendance [¨ choisir la t©che du pince-feuilles], parce que je 

trouve que côest un objet [le pince-feuilles] quôon nôutilise pas dôhabitude 

en probabilités tandis que les dés [elle réfère à la tâche du bingo], tu sais, je 
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trouve la tâche super intéressante, mais les dés, on est quand même habituées 

de les utiliser. Tandis que la pinceé 

Marianne ï OK! Nous, on fait la distinction entre du matériel typique et atypique, 

comme le pince-feuilles, comme je disais, le gobelet, le Lego [é] 

Isabelle ï Oui! Aussi, vu que tu lôas test®e [la t©che] plusieurs fois avec ­a [le pince-

feuilles], je me dis que ça va nous donner quand même un avantage de 

savoir où ça peut aller malgr®é Les discussions qui peuvent aller dans tous 

les sens! (A1, 1352-1388) 

Ces extraits nous informent sur lôid®e quôIsabelle est ¨ la recherche de nouveaut® dans son 

enseignement des probabilités, que cette nouveauté provienne de la tâche elle-même, de la 

possibilit® dôy faire r®fl®chir les ®l¯ves ou du mat®riel qui y est utilis®. Dans lôanalyse que m¯ne 

Isabelle pour faire son choix, elle mobilise plusieurs connaissances relatives ¨ lôapproche 

subjective. Dôabord, en comparant les trois t©ches propos®es, elle met en ®vidence que les 

caractéristiques de celles-ci sont différentes. Certaines tâches (la droite des probabilités et le bingo) 

se rapprochent de ce qui est fait habituellement alors que la tâche du pince-feuilles est plus 

®loign®e. Isabelle met en ®vidence que lôobjet inusit®, le pince-feuilles, s'éloigne des objets utilisés 

ordinairement dans son enseignement des probabilités (par exemple les dés). Elle met aussi 

lôaccent sur la r®flexion que cette t©che est susceptible de g®n®rer chez les ®l¯ves et sur son int®r°t 

¨ faire une place importante ¨ une telle r®flexion, ce qui illustre quôelle appuie son choix sur des 

considérations didactiques.  
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Elle semble aussi appuyer sa d®cision sur lôid®e que ma pr®sence, que ce soit lors de la 

coélaboration ou lors du pilotage, lui fournira un support « bénéfique ». Isabelle semble rassurée, 

dôune certaine fa­on, par lôid®e que jôai moi-même piloté la tâche du pince-feuilles en classe (avec 

des personnes étudiantes en formation initiale en enseignement). Elle met alors de lôavant que la 

gestion des discussions apparait pour elle comme une difficulté potentielle dans le pilotage de cette 

tâche. Ce faisant, elle identifie un défi important de lôapproche subjective pour une personne 

enseignante, soit celui de gérer des discussions qui peuvent aller dans tous les sens, ce qui pointe 

vers une connaissance qui serait potentiellement à développer, tant sur le plan de la recherche (pour 

enrichir notre compr®hension de lôapproche subjective) que sur le plan de la pratique (pour enrichir 

lôenseignement des probabilités).  

Ainsi, son choix est bas® sur une volont® dôexp®rimenter une t©che qui sô®loigne de ce qui 

est habituellement fait et qui fait une place à la réflexion, mais aussi sur un sentiment que ma 

présence et mon expérience permettront de r®duire lôimpr®visibilit® reli®e ¨ cette nouveaut®.  

1.2.2 Moment 5 ï Adaptations qui prennent appui sur lôopportunit® dô« aller plus loin » 

Puisque la tâche du pince-feuilles provient de la recherche (Thibault et Martin, 2018b), la 

coélaboration avec Isabelle prend une couleur particulière. En effet, la nature de cette 

co®laboration parait diff®rente par rapport ¨ celle dôune t©che enti¯rement originale. Ainsi, la tâche 

est plutôt adaptée, et cette adaptation prend appui sur les réflexions que nous avons eues lors de la 

familiarisation avec lôapproche subjective (temps 1). Nous r®fl®chissons ensemble ¨ cette 
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adaptation48, mais côest principalement Isabelle qui fait les choix, alors que je lui souligne quôelle 

est lôexperte de son contexte, de sa classe, des ®l¯ves. 

Alors quôelle propose des ajustements ¨ la t©che, je questionne Isabelle sur les raisons qui 

ont guidé les choix faits lors de cette adaptation. Elle nomme dôabord un besoin de piloter une 

introduction pour faire un retour sur les connaissances antérieures des élèves. 

Côest s¾r que pour lôinstant, cette année, on nôa pas enseigné du tout les probabilités. 

Donc il y aurait une mise en contexte à faire. Tu sais, peut-être mettre en contexte 

le vocabulaire quôon va utiliser pour que tout le monde sache exactement, quel 

mot veut dire quoi. [é] Parce que dôapr¯s moi, dans ce qui a été tassé à cause de 

la Covid, il  y a les probabilités qui étaient là-dedans. Donc, juste de ramener au 

niveau vocabulaire. Donc tout ce qui est impossible, probable, peu probable, 

possible, incertainé (Isabelle, A1, 1404-1420) 

Dans la tâche originale du pince-feuilles (Thibault et Martin, 2018b), le questionnement en 

lien avec les probabilités associées aux différentes positions du pince-feuilles était inscrit dans un 

contexte de pari, alors quôon se questionne sur la position ¨ choisir pour maximiser la probabilit® 

de gagner un prix quelconque. Isabelle choisi de mettre de côté cet aspect et de plutôt inscrire la 

tâche dans une démarche inspirée de la démarche scientifique. 

Marianne ï Est-ce quôil y a une raison pour laquelle il nôy a pas de gambling? 

 

48  Le document créé avec Isabelle lors de la coélaboration de la tâche est pr®sent® ¨ lôAnnexe F. 
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Isabelle ï Parce que juste de dire « OK, je veux voir ce que ça va donner comme 

résultats », côest d®j¨ un d®fi qui est int®ressant. On pourrait même mettre, dans 

la mise en contexte, quôon fait comme une recherche. Tu sais, on est avec 

Marianne, puis là, comme dans une recherche universitaire, on veut voir ça 

va être quoi les résultats. [é] Peut-être un lien justement avec la démarche 

scientifique, les ®l¯ves aiment ­a leé pas le défi, ce nôest pas le bon mot, mais 

dôavoir quelque chose ¨, une conclusion à tirer à la fin « OK, on a réfléchi, puis 

côest ­a quôon en déduit à la fin ». (A1, lignes 1751-1762) 

Alors que nous réfléchissons au déroulement de la tâche, Isabelle nomme aussi plusieurs 

pistes de questionnement ¨ int®grer tout au long du pilotage. Entre autres, elle ajoute lôid®e 

dôanimer une discussion et de questionner les élèves après avoir émis des hypothèses. 

Isabelle ï Bon, pourquoi tu penses quôil y a peu de chance quôil tombe sur les 

bouts de métal? Côest quoi qui motive ton choix? Puis là, on pourrait les faire 

réfléchir avec ça pour chacune des positions. 

Marianne ï Donc une r®flexion sur les informations qui ont servi ¨ faire lôhypoth¯se 

pour telle position?  

Isabelle ï Oui, oui, côest ­a! Exact. [é] Tu sais, on peut aller loiné Pourquoi tu 

penses que celui qui va tomber sur le côté est plus probable quand même que 

celui qui va tomber sur la partie mince de la pince? Est-ce quôil y a une raison 

ou tu fais juste le penser par intuition? Il y a peut-être des trucs intéressants 

qui vont sortir. (A1, lignes 1488-1499).  
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Isabelle int¯gre aussi le travail dô®quipe dans la tâche coélaborée. Elle propose que les 

hypothèses soient émises en équipe de quatre, puis que les expérimentations soient faites en équipe 

de deux. Elle souligne que « côest plus facile de se perdre, dô°tre passif dans un groupe, mais 

quand tu es en équipe de deux ou quatre, il faut que tu te questionnes un peu plus, que tu 

réfléchisses. » (Isabelle, A1, lignes 1573-1574). 

Puis, elle réfléchit à des questionnements autour des résultats obtenus, à intégrer après que 

les élèves ont réalisé des essais : « Es-tu surpris? Est-ce que ­a confirme ce quôon avait pens® 

au début? [é] ¢a pourrait °tre la fin de lôactivit®, de dire "OK, est-ce quôon change maintenant 

nos positions de place sur la droite des probabilités? Donc est-ce quôon change nos hypothèses ou 

on les garde comme ça? Et pourquoi?" » (Isabelle, A1, lignes 1664-1666).  

Enfin, alors que la co®laboration tire ¨ sa fin, Isabelle me dit quôelle est satisfaite du 

déroulement que nous avons prévu pour le pilotage. « Je pense quôil y a des choses bien, quôon 

sôest donné un bon plan de match, une évolution logique de la tâche. Donc ­a, côest bon! » Je 

souligne alors que ce déroulement, dans lequel beaucoup de place est laissée pour faire des 

discussions avec les ®l¯ves, me semble particuli¯rement int®ressant. Isabelle pr®cise que côest un 

choix qui repose sur son intention pédagogique et sur une mani¯re de garder lôattention des ®l¯ves.  

Marianne ï Puis, je pense que tu tôes vraiment assurée de laisser une place à la 

réflexion. Tu sais, souvent côest comme un peu ce quôon fait vite, vite ¨ la fin 

de la p®riode, mais l¨ jôaime ­aé  

Isabelle ï Bien, l¨, côest ­a le but principal de la p®riode!  
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Marianne ï De la mani¯re que tu lôas proposé, en scindant avec des petites pauses 

de réflexion, on fait ça, on réfléchit, on fait ça, on réfléchit, on fait çaé  

Isabelle ï Tu sais, avec les ®l¯ves dôaujourdôhui, je crois quôon nôa pas vraiment le 

choix de les mettre en action rapidement aussi, donc côest le fun. Je pense que 

côest la fa­on de maximiser la r®flexion quôon peut faire, en les mettant en 

action régulièrement. (A1, lignes 1906-1916)  

Les extraits qui précèdent informent sur les éléments apportés par Isabelle lors de la 

coélaboration, éléments qui articulent des connaissances li®es ¨ lôenseignement et dôautres liées à 

lôapproche subjective. Dôabord, elle relie la t©che ¨ ce qui a ®t® fait jusquôici pour sôy pr®parer. 

Comme aucun enseignement des probabilit®s nôa ®t® fait cette ann®e et quôil lui semble probable 

que cet enseignement nôait pas eu lieu non plus lôann®e derni¯re49, elle juge quôune mise au point 

sur le vocabulaire est de mise. Elle considère que le vocabulaire propre aux probabilités prescrit 

dans la PDA (impossible, probable, peu probable, possible, incertain) devra être compris et utilisé 

par les ®l¯ves. Cette consid®ration didactique montre quôIsabelle voit un enjeu possible en lien 

avec la compréhension du vocabulaire probabiliste par les élèves, dans le contexte où les 

probabilités ne leur ont probablement pas été enseignées depuis le début de la pandémie de 

Covid-19.  

 

49  Rappelons que pour lôann®e scolaire 2020-2021, alors que les conditions dôenseignement-apprentissage ont été 

affectés par la pandémie de Covid-19, le Gouvernement du Québec a fourni aux personnes enseignantes une 

adaptation de la PDA visant à cibler les apprentissages à prioriser si tous les concepts et processus normalement 

prescrits ne pouvaient °tre enseign®s. Or, aucun des 13 concepts et processus probabilistes nôa ®t® identifi® comme 

étant prioritaire dans cette liste, dans aucun des trois cycles du primaire. 
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Pendant la coélaboration, Isabelle fait ressortir un élément important de la tâche retenue. Il 

sôagit de sô®loigner des contextes de jeux de hasard et dôargent (gambling), souvent utilisés dans 

lôenseignement-apprentissage des probabilit®s. Elle sôappuie alors sur des consid®rations 

p®dagogiques, en r®fl®chissant ¨ dôautres mani¯res dôengager les ®l¯ves dans ce contexte, puis elle 

souligne lôint®r°t de sôinspirer de la d®marche scientifique : on veut savoir ce que seront les 

résultats. Enfin, Isabelle souhaite faire une place prépondérante à la discussion, à la réflexion et au 

questionnement tout au long de la tâche, un choix qui nous apparait comme ancré dans le potentiel 

de lôapproche subjective dôç aller plus loin è dans lôenseignement des probabilit®s, potentiel qui 

avait été relevé lors de la familiarisation avec cette approche. Une « évolution logique de la 

tâche », qui prend appui sur la démarche scientifique, est alors proposée par Isabelle : en équipe, 

faire des hypoth¯ses de mani¯re intuitive dôabord; interroger ces hypoth¯ses avec des questions 

plus systématiques sur chacune des positions et sur les informations utilisées pour se prononcer; 

réfléchir à une méthode qui permettrait de valider ou de revoir ces hypothèses; réaliser 

lôexp®rimentation; puis finalement mettre en lien les hypoth¯ses avec les r®sultats de 

lôexp®rimentation. Selon Isabelle, cette t©che am¯nera les ®l¯ves ¨ sôinterroger sur leurs hypothèses 

initiales et à les ajuster, au besoin. Cette intention nous semble faire une place centrale à un des 

éléments-cl®s de lôapproche subjective, soit lôid®e que les estimations probabilistes sont amen®es 

à évoluer à la lumière de nouvelles informations. 

1.3 Synth¯se de lôacte 1 : Interprétation en termes de connaissances mobilisées 

Dans ce premier acte, à la lumière de ce qui précède, il nous semble évident que les 

enseignantes ont mobilisé des connaissances en contexte. Or, lôanalyse a aussi permis de dégager 
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des connaissances qui ont été d®velopp®es dans lôaction et dôautres qui semblent encore à 

développer, tant pour la pratique que pour la recherche.  

1.3.1 Connaissances mobilisées en contexte 

Les connaissances mobilisées en contexte sont ressorties comme prépondérantes dans 

lôacte 1. Dôabord, il a ®t® mis en lumi¯re quôune appropriation de lôapproche subjective exige de 

la comparer avec lôenseignement habituel, qui semble principalement inscrit dans lôapproche 

théorique, afin de lui donner du sens (dimension didactique). Alors que les deux enseignantes 

utilisent souvent des tâches dans lesquelles les élèves doivent faire des calculs et qui ne donnent 

lieu quô¨ une seule bonne r®ponse, elles remarquent que ce ne sera pas n®cessairement le cas dans 

une t©che inscrite dans lôapproche subjective, qui pourrait laisser de la place ¨ des discussions avec 

les élèves (knowing-that).  

Puis, en sôappuyant sur cette id®e, une r®flexion est faite quant ¨ la mani¯re 

dôop®rationnaliser lôapproche subjective en classe (knowing-how). Les discours des enseignantes 

font ressortir que la viabilité de cette approche dans leur enseignement passe nécessairement par 

la place quôelle permet de faire au questionnement, ¨ la r®flexion et ¨ la discussion (dimension 

didactique). De ce fait, au moment de coélaborer une adaptation de la tâche du pince-feuilles, 

Isabelle prend appui sur la d®marche scientifique pour proposer dôint®grer de nombreux moments 

pour questionner les ®l¯ves et les amener ¨ r®fl®chir. De plus, elle sôassure de garder un moment 

pour amener les élèves à faire évoluer leurs estimations probabilistes à la lumière des résultats qui 

auront ®t® obtenus lors de lôexp®rimentation (dimensions didactique et mathématique). 
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Or, au-del¨ de ces connaissances quant ¨ lôapproche subjective elle-même et à la manière 

de lôint®grer en classe, les discours des enseignantes font aussi ressortir les raisons qui les 

pousseraient à lui faire une place dans leur enseignement (knowing-why). Ainsi, que ce soit pour 

des considérations pédagogiques (mettre les élèves en action de manière ludique), institutionnelles 

(travailler le vocabulaire probabiliste), sociales (former de futures personnes citoyennes critiques) 

ou même affectives (utiliser des sujets ou des modalités pédagogiques que les élèves aiment), 

Blanche et Isabelle soulignent non seulement la viabilit® de lôapproche subjective dans leur 

enseignement, mais aussi sa pertinence pour les élèves (dimensions pédagogique et 

institutionnelle). 

1.3.2 Connaissances d®velopp®es dans lôaction 

Ce qui précède montre que Blanche et Isabelle ont mobilisé en contexte des connaissances 

lors de leur familiarisation avec lôapproche subjective. Il faut néanmoins rappeler quôavant cette 

familiarisation, cette approche leur était peu (voire pas du tout) familière. Ainsi, notre analyse a 

fait ressortir des connaissances que nous avons considérées comme d®velopp®es dans lôaction. 

Bien quô¨ lôext®rieur du contexte de la classe, lôaction dans laquelle se sont d®velopp®es ces 

connaissances nôen demeure pas moins situ®e dans lôactivit® professionnelle des enseignantes. En 

effet, la familiarisation à une nouvelle approche et la planification dôune t©che en vue de son 

pilotage en classe apparaissent comme deux actes professionnels liés à leur pratique 

dôenseignement des probabilités. Pendant la rencontre, Isabelle a posé plusieurs questions qui lui 

ont permis de sôapproprier lôapproche subjective, en croisant son interpr®tation avec la mienne. 

Notamment, elle développe des connaissances (dimensions didactique et mathématique) qui lui 
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permettent de comparer lôapproche subjective avec les autres approches probabilistes, qui lui sont 

plus famili¯res. Ainsi, bien quôon ne puisse pas calculer la probabilit® associ®e ¨ chaque position 

du pince-feuilles (dans lôapproche th®orique), Isabelle souligne quôil serait possible de sôen 

approcher, par une estimation probabiliste qui prendrait appui sur des informations pertinentes 

(obtenues ici gr©ce ¨ des essais r®alis®s dans lôapproche fr®quentielle). Puis, ses questions montrent 

quôelle se familiarise avec la n®cessit® de baser lôestimation probabiliste sur des informations 

pertinentes, un des éléments-clés de lôapproche subjective. Enfin, dôautres questions pos®es par 

Isabelle lôam¯nent ¨ se construire une compr®hension de la nature des ®v¯nements que lôapproche 

subjective permet dôaborder (dont des évènements uniques, en lien avec la vie de tous les jours) et 

de la nature de la probabilité qui sera estimée (qui pourrait varier selon le contexte et la personne 

qui lô®met) (knowing-that). 

1.3.3 Connaissances à développer (pour la recherche et la pratique) 

Enfin, le discours dôIsabelle nous a aussi permis dôidentifier des connaissances qui seraient 

¨ d®velopper en lien avec lôapproche subjective. Il est n®anmoins n®cessaire ici de faire une 

précision, alors que le fait de pointer des connaissances à développer ne doit pas être vu comme 

une analyse d®ficitaire des connaissances. Bien au contraire, côest dans une perspective de 

potentialité que nous nous y attardons : connaitre ce qui est à développer est une connaissance en 

soi, et lôidentifier permet dôen soutenir le développement. Lors de la coélaboration, Isabelle 

souligne que ma présence et mon expérience la rassurent, en lui permettant de réduire 

lôimpr®visibilit® reli®e au fait dôint®grer de nombreuses questions et discussions dans le pilotage 

de la tâche, ce qui pointe vers un d®fi important de lôapproche subjective pour lôenseignement 
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(dimensions didactique et pédagogique). Ainsi, le besoin de se préparer à gérer des discussions 

dont on ne contr¹le pas enti¯rement lôissue parait-il comme un enjeu important de 

lôop®rationnalisation de lôapproche subjective en classe. Les propos dôIsabelle montrent une 

sensibilité à savoir trouver les questions à poser aux élèves, le moment où les poser, jusquôo½ aller 

dans les discussions, pourquoi le faire, etc. Bien quôelle ait commenc® ¨ sôapproprier lôapproche 

subjective (knowing-that, -how et -why), elle se prépare maintenant à savoir comment agir dans 

lôaction (knowing-to act in the moment). Cet élément nous semble pouvoir enrichir la pratique, par 

une réflexion sur des difficult®s potentielles dans lôenseignement des probabilit®s, mais aussi la 

recherche, alors quôil raffine notre compr®hension de lôapproche subjective en contexte 

dôenseignement.  

2. ACTE 2 ï LE PILOTAGE DE LA TÂCHE 

En mars 2022, Blanche et Isabelle ont piloté ensemble la tâche coélaborée. Jô®tais pr®sente 

pendant le pilotage et jôai joué un r¹le dôobservatrice, sans non plus chercher ¨ môeffacer. Par 

exemple, je nôai pas h®sit® ¨ participer au pilotage lorsque les enseignantes me lôont demand®. 

Comme elles le font souvent dans leur enseignement habituel, elles ont choisi de séparer leur 

groupe en deux sous-groupes, dont un restait en classe pendant que lôautre suivait un cours 

dô®ducation physique. La tâche a donc été pilotée à deux reprises, pendant le même avant-midi. Il 

y a eu tr¯s peu de diff®rences dôune s®ance ¨ lôautre. Ainsi, les donn®es issues de ces deux s®ances 

de pilotage sont g®n®ralement pr®sent®es comme un tout. Lorsquôun ®l®ment concerne seulement 

lôune ou lôautre des s®ances de pilotage, une pr®cision est faite ¨ cet effet.  
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Les enseignantes ont piloté la tâche du pince-feuilles en quatre temps : une introduction, 

un temps pour émettre des hypothèses (estimations probabilistes initiales), une expérimentation, 

puis une conclusion, lors de laquelle les estimations sont révisées au besoin. Notre analyse nous a 

permis dôidentifier huit moments qui sont rattach®s ¨ ces quatre temps (figure 8). 

 

Figure 8.  Huit moments issus du pilotage en classe de la tâche coélaborée 

2.1 Temps 3 ï Introduction  

Au début du pilotage, Blanche et Isabelle animent une introduction dans laquelle un retour 

sur les connaissances antérieures des élèves est dôabord fait. Puis, la t©che du pince-feuilles est 

présentée aux élèves, qui sont amenés à identifier les différents cas possibles. 
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2.1.1 Moment 6 ï Retour sur les connaissances antérieures axé sur la discussion et la réflexion 

Lors de la coélaboration de la tâche, Isabelle avait mentionn® quôelle commencerait la 

période en faisant un retour sur les connaissances antérieures des élèves quant au vocabulaire 

probabiliste, mais sans pr®ciser de quelle nature serait cette introduction. Avant lôarriv®e des ®l¯ves 

en classe, les enseignantes ont dessiné une droite des probabilités au tableau, sur laquelle elles ont 

indiqué « impossible » et « certains » aux deux extrémités. Elles sôappuient alors sur cette 

représentation pour introduire la séance aux élèves. 

Ce matin, on parle de probabilit®s et on va faire un rappel. Côest peut-être très, très 

loin dans ta t°te parce queé depuis la Covid on en parle un peu moins de ça, heiné 

Alors on veut savoir ce dont tu te souviens. On a écrit deux mots au tableau, à 

deux extrémités dôune droite. On a écrit impossible et certain. Est-ce quôil y en 

a qui peuvent me dire quôest-ce que ça veut dire? (Isabelle, A2, lignes18-22) 

Blanche et Isabelle font ensuite un retour sur les connaissances antérieures des élèves en 

animant brièvement la tâche de la corde à linge (que Blanche avait présentée lors de la 

familiarisation avec lôapproche subjective). Dans cette courte introduction, les ®l¯ves sont amenés 

à placer sur la droite des probabilités des évènements incertains de la vie courante.  

Jôai différents événements dans les mains et on va essayer de les placer sur la droite 

entre impossible et certain. Tu peux les placer où tu veux sur la droite. Il nôy a 

pas de bonne ou de mauvaise réponse. Lôimportant , côest dôexpliquer pourquoi 

on le place à un endroit sur la droite. (Isabelle, A2, lignes963-968) 
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Ces extraits nous permettent de dégager quelques éléments sur lesquels Blanche et Isabelle 

prendront ensuite appui à plusieurs reprises lors du pilotage : elles intègrent dans cette introduction 

le vocabulaire probabiliste et le mode de représentation (la droite des probabilités) qui seront 

utilisés tout au long de la séance. De plus, elles établissent dôentr®e de jeu leur posture, en 

soulignant quô « il nôy a pas de bonne ou de mauvaise réponse è et quôelles consid¯rent important 

que les élèves explicitent les raisons qui les amènent à placer un évènement à un endroit ou un 

autre sur la droite.  

Les données issues du pilotage de cette tâche en introduction montrent aussi que Blanche 

et Isabelle appuient leur enseignement sur un élément-cl® de lôapproche subjective : lôestimation 

probabiliste pourrait varier selon la personne qui lô®met ou le contexte dans lequel elle est ®mise. 

Par exemple, lorsquôune ®l¯ve doit se prononcer sur la probabilit® de lire un livre en fin de semaine, 

elle place lô®v¯nement entre le milieu de la droite et lôextr®mit® ç certain ».  

Isabelle ï OK. Je vois que tu lôas mis un petit peu plus vers le certain. 

Élève ï Oui, parce que ça dépend des gens. La fin de semaine, ce nôest pas tout le 

monde qui lit des livres, ­a d®pend. Mais dôhabitude vu quôon a plus de temps 

libre, on lit plus. 

Isabelle ï OK, donc ça dépend, mais dans ton cas à toi côest quelque chose qui est 

plus possible, peut-être parce que toi tu lis beaucoup. Côest pour ça quôil est un 

petit peu plus par-là [elle montre lôextr®mit® droite de la droite]? 

Élève ï Oui. 

Élève dans la classe ï Ça dépend aussi du livre, sôil est super gros! 
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Isabelle ï Ça dépend du livre, excellent!  

Élève dans la classe ï Ça dépend de la personne aussi. 

Blanche ï Du lecteur, oui! 

Isabelle ï De la personne, de la vitesse de lecture et tout ça. Excellent! 

Élève ï Le livre, mais aussi, si côest une personne qui lit  beaucoup, mais cette fois 

elle part en voyage, elle fait dôautres choses, elle a peu de temps pour lireé 

Blanche ï Il y a ça, oui, ça dépend du contexte. 

Isabelle ï Le contexte du lecteur OK! Excellent! Côest vraiment intéressant ça, ce 

que vous dites! (A2, lignes 178-201) 

Puis, alors quôune autre ®l¯ve est amen®e ¨ placer sur la droite lô®v¯nement ç diner ¨ lô®cole 

mercredi è, Blanche invite ses pairs ¨ r®fl®chir ¨ lôestimation ®mise par cette ®l¯ve. 

Élève ï Si je me fie à moi, ça serait à certain [elle place lô®v¯nement ¨ lôextr®mit® 

de la droite]. Je mange toujours ici. 

Blanche ï OKé Est-ce des gens auraient un commentaire sur le « certain » de [nom 

de lô®l¯ve]? [é] 

Élève dans la classe ï Peut-°tre quôelle a un rendez-vous demain ou peut-être 

quôelle va °tre malade, genre. 

Blanche ï Oh! Est-ce que ça pourrait arriver? 

Isabelle ï On ne le souhaite pas, évidemment, mais est-ce que tu es encore certaine 

de diner ¨ lô®cole demain, alors quôil y a la possibilité que tu sois malade? 

Élève ï Je le mettrais plus au milieu. 
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Isabelle ï OK. Est-ce quôil y en a qui ont dôautre chose ¨ dire? 

Élève dans la classe ï On ne peut pas dire quôon est certain, parce quôon ne sait pas 

ce quôil va arriver demain, peut-être que la Terre va exploser, peut-°tre queé 

[Tout le monde rit] 

Isabelle ï Peut-être! On ne le sait pasé Peut-être que la Terre va exploser! 

Blanche ï Mais là, « la Terre va exploser demain », on le mettrait où sur la droite? 

[Les enseignantes rient] 

Élèves ï Impossible! 

Isabelle ï Jôesp¯re que côest plus vers lôimpossible, hein! (A2, lignes 207-232) 

Les extraits qui précèdent montrent que le pilotage de cette tâche en introduction met la 

table pour des échanges et à des questionnements tout au long de la séance, alors que ce retour sur 

les connaissances antérieures des élèves est très axé sur la discussion et sur la réflexion. En effet, 

dans lôaction, les enseignantes posent des questions aux ®l¯ves sur les raisons qui les mènent à 

émettre leurs estimations probabilistes, elles les confrontent aux idées des autres élèves, elles leur 

demandent de se positionner sur les estimations de leurs pairs et elles reformulent leurs propos. 

Puis, en menant cette t©che dôintroduction, les enseignantes varient les ®v¯nements 

incertains qui sont abord®s dans lôenseignement des probabilit®s : il ne sôagit plus seulement 

dô®v¯nements pouvant °tre abord®s de mani¯re th®orique. Dôailleurs, lorsquôun ®l¯ve fait une 

« blague è en disant quôil nôest pas certain de diner ¨ lô®cole demain ç parce quôon ne sait pas ce 

quôil va arriver demain, peut-être que la Terre va exploser è, Blanche saisit lôoccasion et lui 

demande o½ lô®v¯nement ç la Terre va exploser » serait placé sur la droite des probabilités. Dans 
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lôaction, Blanche prend appui sur un commentaire dô®l¯ve, qui aurait pu °tre per­u comme du 

« cabotinage », pour en faire une occasion de r®flexion directement en lien avec la t©che quôelle 

pilote, ce qui met de lôavant quôelle mobilise de mani¯re spontan®e des connaissances li®es ¨ 

lôapproche subjective. 

2.1.2 Moment 7 ï Présentation de la tâche et identification des différents cas possibles 

Après ce retour sur les connaissances antérieures des élèves, les enseignantes annoncent le 

début de la tâche du pince-feuilles. « Alors, maintenant que vous êtes des experts dans lôimpossible 

et le certain, on va faire une expérience avec des pince-feuilles » (Isabelle, A2, ligne 1311). Après 

avoir montré un pince-feuilles aux élèves, elles les amènent à réfléchir aux différents cas possibles 

relatifs à la position dans laquelle il pourrait atterrir sur une surface plane (comme le pupitre) après 

avoir été lancé (figure 9). 

 

Figure 9.  Les cinq cas possibles dans la tâche du pince-feuilles  

En amont du pilotage, les enseignantes ont imprimé chacune de ces images. Elles sont donc 

prêtes à montrer les cinq positions du pince-feuilles, identifiées comme des cas possibles. Or, elles 

choisissent de ne pas tout de suite les divulguer et elles animent plutôt une discussion autour de 

lôidentification de ces cas possibles.  
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Isabelle ï On va se poser la question, si je lance le pince-feuilles, comment il peut 

tomber? Est-ce que vous avez une idée de comment il pourrait tomber, toutes 

les possibilités? 

Blanche ï Côest quoi les possibilités de la position du pince-feuilles? 

Élève ï Couché, comme tu lôas d®pos®. 

Isabelle ï Couché comme ça. [Isabelle montre lôimage et la place au tableau] 

Blanche ï Comme ça. [Blanche montre le pince-feuilles dans sa main] 

Isabelle ï Une autre possibilité? Oui? 

Élève ï Debout sur les deux pinces. 

Blanche ï Debout sur les deux pinces, comme ça? [Elle montre le pince-feuilles 

dans sa main, les pattes vers le bas] 

Isabelle ï Sur les deux bouts de métal, on appelle ça, pour nous aujourd'hui, on va 

l'appeler pattes en bas [elle place lôimage sur le tableau]. Autre chose? 

Élève ï Sur le côté, mais sur le côté [euh]é noir [Lô®l¯ve montre la position en 

plaçant le pince-feuilles dans la main de Blanche] 

Isabelle ï Celle-là? [Elle montre lôimage de la position « debout »]  

Élève ï Oui, comme ça. 

Isabelle ï OK nous on va l'appeler debout. Autre chose? Il m'en manque deux. 

Élève ï Sur le dessous. 

Blanche ï Pattes en lôair, comme ça. [Elle montre le pince-feuilles dans sa main.] 

Élève ï Faut être chanceux, hein! 



128   

   

 

Isabelle ï Donc le contraire de pattes en bas. [Elle montre lôimage du pince-feuilles 

penché, mais la cache aussitôt et place lôimage de la position « pattes en lôair » 

au tableau.] Et il en manque un petit dernier, est-ce que tu sais lequel? 

Élève dans la classe ï Ben, comme tu as montré, là. 

Blanche ï Oui, accoté sur les pattes de métal. 

Isabelle ï Oui. Alors celui-là [en montrant lôimage de la position « debout »], il était 

en équilibre sur le plastique, mais celui-là [en montrant lôimage de la position 

« penché »] il est penché avec deux points d'appui, un sur le plastique et un sur 

les pattes de métal. On lôappelle pench®, OK? (A2, lignes 1312-1350) 

Il faut souligner ici que cette nécessité dôidentifier dôabord les différents cas possibles en 

animant une discussion nôavait pas ®t® initialement planifi®e dans la co®laboration de la t©che. Il 

aurait été possible pour les enseignantes de simplement montrer aux élèves les différentes images 

des positions, puis de leur faire émettre des estimations sur les probabilités qui y sont associées. 

Dôailleurs, jôai noté cette différence dans le journal de bord après le pilotage, alors que cette 

réflexion autour des cas possibles (qui est de nature différente que les réflexions menées pour 

émettre une estimation probabiliste) pourrait potentiellement raffiner notre compréhension de 

lôapproche subjective et de son opérationnalisation en classe. 

Elles font ressortir les cas possibles par les ®l¯ves. ç Quôest-ce qui pourrait arriver? 

Dans quelle position le pince-feuilles peut tomber? ». Jôai trouv® int®ressant que 

les élèves doivent réfléchir et nommer les cas possibles (sous forme de discussion). 

Elles ne montrent pas une position tant que les ®l¯ves ne lôont pas nomm®e. Elles 
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ont adapté la tâche pour y intégrer une réflexion de nature différente. (Marianne, 

Journal, lignes 142-144) 

En effet, les enseignantes ont intuitivement mobilis® dans lôaction une connaissance qui 

nous apparait li®e ¨ lôapproche subjective. Alors quôune telle réflexion ne serait pas nécessaire si 

un matériel typique était utilisé (par exemple un dé, dont toutes les positions possibles sont connues 

et équiprobables), lôidentification des cas possibles peut alors être considérée comme un nouveau 

thème à aborder avec les élèves pour ces enseignantes : il est nécessaire de r®fl®chir ¨ et dôidentifier 

tous les cas possibles lorsque ces cas ne sont pas dôembl®e connus.  

Il apparait aussi important pour les enseignantes de nommer et dôillustrer les diff®rents cas 

possibles. Pendant cette discussion autour de lôidentification des cas possible, il leur semble 

nécessaire que tout le monde se comprenne. Pour ce faire, Blanche tient un pince-feuilles, quôelle 

positionne dans sa main selon les positions nommées par les élèves. Elle accepte aussi que des 

élèves touchent ce pince-feuilles et le changent de position pour clarifier leurs propos. De son côté, 

Isabelle affiche les images au tableau au fur et à mesure que les positions du pince-feuilles sont 

montr®es par Blanche. Les deux enseignantes coordonnent ainsi diff®rentes mani¯res dôillustrer 

les cas possibles. Enfin, elles clarifient le nom donné à chacune des positions, en expliquant au 

besoin la distinction avec une autre position, pour être certaines que tous les élèves puissent 

nommer et distinguer chaque cas possible. Ici, les enseignantes mobilisent alors des connaissances 

autour de lôop®rationnalisation de lôapproche subjective dans lôenseignement, en coordonnant 

différentes représentations et le vocabulaire ¨ utiliser, mettant de lôavant lôimportance de se 

comprendre pour entamer la tâche. 
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2.2 Temps 4 ï Estimations initiales 

Après avoir introduit la tâche du pince-feuilles, Blanche et Isabelle amènent les élèves à 

émettre leurs estimations initiales des probabilités associées aux différents cas possibles, sous la 

forme dôhypoth¯ses50. Ces hypoth¯ses sont dôabord plac®es sur des droites des probabilit®s 

qualitatives, puis une discussion est animée sur la cohérence mathématique de ces hypothèses, 

pour enfin comparer les hypothèses des équipes entre elles. 

2.2.1 Moment 8 ï Estimations à placer sur une droite des probabilités qualitatives 

Alors quôun retour sur les connaissances antérieures a été fait en lien avec le vocabulaire 

probabiliste et la droite des probabilités, Blanche et Isabelle prennent appui sur ces deux éléments 

pour amorcer la tâche du pince-feuilles. Cette entrée par le vocabulaire les amène, après avoir 

r®fl®chi aux diff®rents cas possibles, ¨ demander aux ®l¯ves dô®mettre des estimations 

qualitatives, sous la forme dôhypoth¯ses, quant ¨ la probabilit® associ®e ¨ chaque position, en les 

positionnant sur une droite des probabilités. Une feuille (Annexe G), qui a été préparée lors de 

la coélaboration de la tâche, est remise aux élèves, qui sont placés en équipes de quatre.  

On va essayer de placer nos positions sur notre droite des possibilités. [é] Je vais 

vous faire faire une hypothèse à quatre, puis ensuite on va faire un retour avec tout 

le monde, parce que je veux que vous discutiez entre vous. (Isabelle, lignes 1353-1362) 

 

50  Les enseignantes utilisent le terme « hypothèses » en cohérence avec leur choix de piloter la tâche à la manière 

dôune d®marche scientifique. Ce terme sera donc utilis® dans la pr®sentation des résultats comme un synonyme 

dô « estimations probabilistes ». 
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Tel quôil avait ®t® pr®vu lors de la co®laboration, les enseignantes placent les élèves en 

équipe. Or, au-delà de leur demander de faire des hypothèses, Isabelle souligne explicitement aux 

®l¯ves son intention de les faire discuter. Dans un sens, elle met de lôavant lôimportance de la 

discussion (confrontation des idées) pour émettre une estimation éclairée. Dôailleurs, certains 

élèves ont en effet revu leurs hypothèses à la suite de discussions en équipe (figure 10). 

 

Figure 10.  Estimations de d®part de lô®quipe 1-a51 

ê ce moment, les enseignantes mettent en îuvre ce qui avait été planifié lors de la 

coélaboration, en faisant une place centrale à la discussion et à la réflexion des élèves. Sur le plan 

des connaissances, elles font des liens avec des éléments-cl®s de lôapproche subjective : utiliser le 

vocabulaire pour émettre des estimations et mobiliser une droite qualitative (dôimpossible [0] ¨ 

 

51  Dans cet exemple, les ®l¯ves de lô®quipe 1-a ont revu légèrement à la baisse une de leurs estimations, après avoir 

dôabord plac® sur ç certain » la position « couché ». Nous reviendrons sur cet exemple précis plus loin. 
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certain [1]) pour ordonnancer ces estimations. Plus tard, un lien est fait avec un autre élément-clé 

de lôapproche subjective, alors quôune r®flexion en lien avec la cohérence mathématique des 

estimations est proposée par les enseignantes. 

2.2.2 Moment 9 ï Prise en considération de la cohérence mathématique des estimations 

Pendant que les ®l¯ves sont plac®s en ®quipe et tentent dô®mettre des hypoth¯ses quant ¨ la 

probabilité associée à chaque position du pince-feuilles, les enseignantes circulent et discutent 

avec certaines équipes. Puis, laissant les élèves discuter, elles viennent me voir en me partageant 

un questionnement qui a émergé chez elles. Elles ont observé que quelques équipes font 

lôhypoth¯se quôil est certain dôobtenir la position ç couché ».  

Blanche ï Eux ici ont mis couché ¨ certainé ¢a marche ­a? 

Marianne ï Ça dépend un peu où ils auront placé les autres positions. Parce que, 

sôil y en a un qui est ¨ 100%, logiquement, les autres devraient toutes être à 

0%. Je ne sais pas si vous voyez un peu pourquoi? 

Isabelle ï Ben oui! Je nôy avais pas pens®! 

Marianne ï Côest lôid®e de coh®rence de lôestimation, m°me si côest subjectif ça 

ne serait pas cohérent 

Isabelle ï On pourrait relever ça, sôil y en a qui lôont mis l¨! 

Marianne ï Sôil y en a qui l'ont mis l¨, côest comme dire 100%, et si on fait la somme 

de toutes les probabilités, ça ne peut pas dépasser 100%. Mais on peut le 

raisonner plus qualitatif aussi, là. Si tu en mets un ¨ certain, côest comme si tu 
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me dis que tous les autres sont impossibles. Côest un peu complexe, mais côest 

quelque chose queé 

Isabelle ï Mais je pense qu'ils sont capables là, ouais! (A2, lignes 422-434) 

À la suite du questionnement des enseignantes, nous avons une discussion sur la cohérence 

mathématique des estimations probabilistes, un élément-cl® de lôapproche subjective. Puis, lors du 

retour en groupe au sujet des différentes hypothèses émises par les équipes52, Isabelle reprend cet 

élément-clé dans son pilotage, en réponse à une explication donnée par un élève. 

Isabelle ï Est-ce qu'il y a une équipe qui voudrait placer une autre position? Oui? 

Élève ï Le couché. On lôa plac® une ligne avant certain [équipe 1-a, voir Figure 10]. 

Isabelle ï Une ligne avant certain [elle place lôimage sur la droite]. Pourquoi? 

Élève ï Parce qu'en fait, il y a d'autres possibilités pour les autres positions, 

mais si c'est certain, bien les autres ne pourraient pas marcher [Elles ne 

pourraient pas être possibles]. 

Isabelle ï Oui! C'est bon ça, Marianne nous a dit ça tantôt! C'est excellent 

comme réflexion, bravo! (A2, lignes 469-481)  

Ces extraits montrent que les enseignantes me questionnent, après avoir observé les 

r®ponses dô®l¯ves lors du travail en ®quipe, en cherchant ¨ comprendre si une hypoth¯se pouvait 

être considérée comme pertinente. ê ce moment, côest une connaissance qui se d®veloppe en 

 

52  Nous aborderons le retour sur les hypothèses dans le moment 10, mais nous choisissons dôillustrer cette id®e ici, 

en liant lôenseignement dôIsabelle avec la discussion que nous avons eue pendant le travail en équipe. 
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action, alors quôelles cherchent ¨ comprendre lôestimation ®mise par des ®l¯ves. Je leur rappelle 

alors que la somme de tous les ®v¯nements compl®mentaires dôun m°me ph®nom¯ne doit °tre égale 

à 100%, et quôune estimation probabiliste coh®rente math®matiquement devrait respecter cette 

condition. Mon explication éclaire leur compr®hension dans lôimm®diat, et Isabelle peut ensuite 

raffiner cette nouvelle connaissance en la réinvestissant en contexte, en réaction à la réponse dôun 

élève. Elle souligne alors la pertinence du raisonnement de cet élève, qui est cohérent 

math®matiquement et ce, m°me sôil est qualitatif, ce qui met en lumi¯re quôil est possible de 

r®fl®chir ¨ la coh®rence math®matique dôune estimation de mani¯re uniquement qualitative. 

2.2.3 Moment 10 ï Comparaison des hypothèses des élèves 

Lorsque les élèves terminent dô®mettre leurs hypoth¯ses en ®quipe, les enseignantes 

animent un retour en groupe pour comparer les hypothèses. Pour ce faire, elles prennent le temps 

pour que chaque ®quipe partage chacune de leurs hypoth¯ses, en leur demandant aussi dôexpliquer 

les raisons qui ont guidé leurs choix. 

Isabelle ï On va essayer de mettre toutes vos hypothèses ensemble, pour essayer 

d'arriver à un compromis. Alors, est-ce qu'il y a une équipe qui voudrait 

commencer, en me nommant une position, puis en me disant à quel endroit ils 

ont pensé la placer? 

Élève ï Pattes en l'air, on lôa mis proche dôimpossible. 

Isabelle ï Proche dôimpossible, mais pas directement dessus. OK. Est-ce que tu as 

une raison pour laquelle tu l'as placée là? 
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Élève ï Parce quôen fait, ici, le bout, ici [lô®l¯ve montre les rebords arrondis du 

dessous de la partie noire], c'est un peu pench® sur les c¹t®sé 

Isabelle ï Donc la forme, le dessous un petit peu arrondi, ça ne pourra pas être facile 

de tenir comme ça? 

Élève ï Oui. 

Isabelle ï OK, parfait. Est-ce que les autres équipes, moi j'aimerais ça savoir les 

autres équipes vous autres vous l'avez placé où le numéro cinq? 

Élève ï Nous on lôa mis plus ¨ droite. 

Isabelle ï Un peu plus à droite, ici? Cette ligne-l¨? [Elle d®place un peu lôimage 

vers la droite] On va faire des compromis. [é] 

Isabelle ï Excellent. Une autre position? L'équipe ici? 

Élève ï Debout, on lôa mis au milieu  

Isabelle ï Au milieu, pourquoi? 

Élève ï Parce qu'il y a à peu près la même possibilité que penché.  

Élève ï Mais nous, on lôa mis plus vers impossible que pench®, parce quôil a deux 

points dôappui. 

Blanche ï Donc pour vous, celui-là [penché] il aurait plus de probabilité que 

celui -là [debout]? Parce quôil y a plus de chances que ça soit penché, accoté 

sur les pattes, quôen équilibre debout. (A2, lignes 1374-1460) 

Ces extraits illustrent que, dôune certaine mani¯re, les enseignantes reproduisent ce qui a 

été fait en équipe : un ou une ®l¯ve ®met une hypoth¯se, puis elles placent lôimage de la position 
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au tableau, sur une droite des probabilités (figure 11), ¨ lôendroit que lô®l¯ve a nomm®. Elles 

questionnent ensuite lô®l¯ve sur les raisons qui ont pouss® son ®quipe ¨ ®mettre cette hypoth¯se. 

Puis, elles demandent aux autres équipes de se prononcer sur la même position. Une « hypothèse 

de groupe » est alors obtenue, en r®ajustant la position de lôimage pour faire des ç compromis » 

entre les hypothèses de chaque équipe. 

 

Figure 11.  Hypothèses du sous-groupe 2 

Dans le journal de bord, jôai not® des r®flexions en lien ¨ la fois avec lôid®e de faire des 

« compromis » des hypothèses des élèves et avec la cohérence mathématique des hypothèses. Ces 

questionnements sont demeurés sans réponse dans le journal de bord. 

Lorsquôil y a des diff®rences dans les hypoth¯ses des ®quipes, elles font un 

compromis, voire une moyenne, pour ®mettre lôhypoth¯se de groupe. Pourquoi ce 

« compromis »? Pour recréer ce qui a été fait dans les équipes? (Est-ce ce qui a 

®t® fait dans les ®quipes?) Parce que côest semblable ¨ ce quôelles ont lôhabitude 



  137 

   

 

de faire dans dôautres contextes? Parce quôon ne veut pas animer de ç d®bat è? 

Comment auraient ®t® g®r®es deux hypoth¯ses qui auraient ®t® tr¯s diff®rentes lôune 

de lôautre? (Marianne, Journal, lignes 149-152) 

Elles nôabordent pas la coh®rence math®matique lorsque toutes les hypothèses sont 

placées sur la droite. Si on quantifiait la droite, la somme des probabilités 

approximatives serait de beaucoup supérieure à 1 :  

 Est-ce que cô®tait voulu de 

ne pas en parler? Est-ce que ça aurait été compris par les élèves? Est-ce que ça 

aurait ®t® n®cessaire dôen parler? Peut-°tre que côest suffisant que les hypoth¯ses 

qualitatives soient ordonnancées, sans avoir à y réfléchir de manière quantitative, 

puisque côest justement une possibilit® dans lôapproche subjectiveé (Marianne, 

Journal, lignes 156-162) 

Tout au long de ce partage autour des hypothèses des équipes, beaucoup de place est faite 

à la réflexion des élèves. Les enseignantes questionnent les élèves sur chaque hypothèse qui est 

émise, par exemple en leur demandant dôexpliciter leurs r®flexions (ç Est-ce que tu as une raison 

pour laquelle tu lôas placée là? »). Puis, elles reformulent la réflexion qui a été explicitée par les 

élèves (« Donc la forme, le dessous un petit peu arrondi, ça ne pourra pas être facile de tenir comme 

ça? »). Cette comparaison des hypothèses, axée sur la discussion et la réflexion des élèves, permet 

alors aux enseignantes de r®investir dans lôaction des questionnements de m°me nature que ceux 

qui avaient ®t® faits lors de la t©che dôintroduction. Sur le plan des connaissances, elles mettent de 

lôavant un ®l®ment-cl® de lôapproche subjective, en amenant les ®l¯ves ¨ exprimer leurs hypoth¯ses 
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en comparant la probabilité estimée des différents cas possibles (« Donc pour vous, celui-là 

[penché] il aurait plus de probabilité que celui-là [debout]? »). 

2.3 Temps 5 ï Expérimentations 

Apr¯s la production dôhypoth¯ses en ®quipe et la comparaison de celles-ci afin dô®mettre 

des « hypothèses de groupe », Blanche et Isabelle amènent les élèves à mettre ces dernières à 

lô®preuve en réalisant des expérimentations. Un pince-feuille et une feuille de compilation des 

résultats (Annexe H) sont donnés aux élèves. Les expérimentations sont menées en équipe de deux, 

alors que chaque équipe de quatre élèves reçoit deux pince-feuilles. Pendant lôexpérimentation53, 

une r®flexion li®e au nombre dôessais ¨ r®aliser pour v®rifier lôhypoth¯se est faite. Puis, une 

réflexion sur les conditions dans lesquelles lôexpérimentation est réalisée est aussi animée. 

2.3.1 Moment 11 ï Réflexion liée à la pertinence des informations pour tirer une conclusion 

Lorsque les enseignantes demandent aux élèves du premier sous-groupe ce qui pourrait être 

fait pour vérifier leurs hypothèses, les élèves nomment tout de suite lôid®e de réaliser des essais. 

Elles les amènent donc à commencer les expérimentations sans plus de discussion.  

Isabelle ï Quôest-ce quôon fait dans la vie, quand on veut vérifier notre hypothèse? 

Plusieurs élèves en même temps ï [Enthousiastes] On teste plein de fois! 

 

53  Lôexpérimentation en tant que telle est ancrée dans lôapproche fr®quentielle, alors que des essais sont r®alis®s et 

que les résultats sont compilés. Il aurait été possible ici de réfléchir à des éléments-cl®s de lôapproche fr®quentielle 

(tels que la variabilité des résultats ou la Loi des grands nombres), ou encore ¨ lôarticulation qui est faite par les 

enseignantes entre les approches subjective et fréquentielle. Or, en cohérence avec notre objectif de recherche, les 

données issues de ce temps ont été analysées ¨ la lumi¯re de lôapproche subjective.  
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Isabelle ï On teste, oui! On va tester. Là, en équipe de deux cette fois-ci, je te remets 

une feuille de compilation. Chaque équipe a un pince-feuilles , puis vous testez. 

Et vous complétez le tableau de collecte de données. (A2, lignes 617-621) 

Dans le deuxième sous-groupe, la r®ponse dôun ®l¯ve incite plutôt les enseignantes à faire 

une mise au point avant de commencer lôexp®rimentation. Elles cherchent alors à faire nommer 

aux ®l¯ves lôimportance de r®aliser un grand nombre dôessais. 

Isabelle ï OK! Là qu'est-ce qu'on devrait faire pour pouvoir valider notre hypothèse, 

qu'est-ce qui serait le mieux pour ça? Oui? 

Élève ï Ben [euh]é lô®chapper ¨ terre! 

Isabelle ï Lô®chapper ¨ terre? [Elle échappe le pince-feuilles au sol une seule fois, 

puis elle dit, ironiquement.] OK! Mon hypoth¯se est valid®e, c'est ­a? Côest 

couché. On a réglé ça, côest terminé. 

Blanche ï [Ironiquement] Côest couch®. C'est certain. 

Élève ï Non, il faudrait le faire plusieurs fois! 

Blanche et Isabelle ensemble ï Haaaaa! 

Isabelle ï Plusieurs fois! On va le tester plusieurs fois! (A2, lignes 1470-1481) 

Dans les deux sous-groupes, les élèves font des expérimentations pendant quelques 

minutes, puis les enseignantes leur demandent dôarr°ter. Elles animent alors une discussion sur les 

r®sultats obtenus jusquô¨ pr®sent. Puisque peu dôessais ont ®t® r®alis®s (entre 3 et 15 essais par 
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équipe), elles demandent aux élèves si les résultats permettent de tirer une conclusion confortable. 

Dans le premier sous-groupe, les élèves nomment rapidement le besoin de continuer les essais.  

Isabelle ï On a une petite idée quand même, mais qu'est-ce qu'on pourrait faire pour 

confirmer notre hypothèse, qu'est-ce qu'on pourrait faire pour être plus certains 

encore? [é] 

Élève ï On pourrait, tous en même temps, encore les lancer.  

Blanche ï Si tu veux que tout le monde le fasse en même temps, c'est pour avoir 

le plus de résultats possibles? [Lô®l¯ve acquiesce.] Donc, on vous laisse du 

temps supplémentaire, puis vous continuez à lancer. (A2, lignes 751-769) 

Dans le deuxième sous-groupe, la r®ponse des ®l¯ves est diff®rente. Lôid®e de continuer les 

essais nôest pas nomm®e et les ®l¯ves semblent d®j¨ vouloir ajuster leurs hypoth¯ses ¨ la lumi¯re 

des résultats obtenus. Or, puisque peu dôessais ont ®t® r®alis®s, les enseignantes tentent de faire 

réfléchir les élèves sur la pertinence de cette information. 

Isabelle ï Pensez-vous que c'est suffisant pour valider nos hypothèses? 

Élève ï Debout je lôaurais mis plus vers certain, un peu plus par là parce qu'on lôa 

quand même eu beaucoup de fois. 

Isabelle ï OK. Mais là présentement, avec ce qu'on a fait, est-ce que tu penses qu'on 

peut vraiment être sûrs de notre hypothèse? 

Élève ï [euh] Couché, on lôa quand m°me eu vraiment beaucoupé 
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Blanche ï OK, attendez. Juste pour vous mettre dans un autre contexte. Avec 

la Covid il y a eu des vaccins, hein? Si on avait fait ce nombre de tests là 

pour les vaccins, est-ce qu'on aurait ®t® corrects pour dire quôil nôy a pas 

de risque et quôon peut donner des vaccins ¨ tout le monde? 

Élèves ï Non! 

Isabelle ï Qu'est-ce qu'ils ont fait? 

Élève ï Ils ont continué à faire des tests 

Isabelle ï Ha! Pourquoi? 

Blanche ï Pourquoi ils ont continué les expériences? 

Élève ï Parce que ce nô®tait pas concluant 

Blanche ï Ce nô®tait pas assez concluant, OK! 

Élève ï Fallait quôils soient certains. 

Blanche ï Fallait quôils soient plus certains. Quôest-ce qu'on fait pour être le 

plus certain possible? Oui? 

Élève ï On fait beaucoup plus de tentatives! 

Blanche ï On fait plus de tentatives! (A2, lignes 1545-1573) 

Les extraits qui précèdent mettent en lumière que les enseignantes réagissent sur-le-champ 

¨ des r®flexions impr®vues dô®l¯ves, et ce, seulement dans le deuxi¯me sous-groupe. En effet, les 

élèves du premier sous-groupe ayant dôembl®e donn® les r®ponses que les enseignantes attendaient, 

elles ne cherchent pas davantage à les faire réfléchir à ce sujet. Or, dans le deuxième sous-groupe, 

côest dôabord en r®action ¨ la r®ponse dôun ®l¯ve, qui parle dô« échapper » le pince-feuilles, sans 
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pr®ciser quôil faut faire un grand nombre dôessais pour que les r®sultats dôune exp®rimentation 

soient concluants, quôIsabelle mobilise dans lôaction une connaissance sur la n®cessit® de baser 

lôestimation probabiliste sur des informations pertinentes (ici de nature fr®quentielle, en cherchant 

¨ r®aliser un grand nombre dôessais). Elle fait alors un contrexemple : après avoir lancé le pince-

feuille une seule fois, elle affirme de manière ironique que cette information lui permettait de tirer 

une conclusion. Blanche poursuit en affirmant, toujours ironiquement, quôil est maintenant certain 

que le pince-feuilles tombe dans cette position, ce qui fait r®agir lô®l¯ve, qui revoit son explication.  

À un autre moment du pilotage, alors que les élèves du deuxième sous-groupe ont fait peu 

dôessais, les enseignantes leur demandent si le nombre de r®sultats obtenus est suffisant pour tirer 

une conclusion. Devant les r®ponses dô®l¯ves, qui souhaiteraient en effet tirer des conclusions et 

revoir leurs hypothèses, Blanche donne un exemple concret, lié au nombre de tests nécessaires 

pour quôun vaccin puisse °tre utilis®, ce qui fait r®agir les ®l¯ves. En trouvant dans lôaction un 

parallèle avec un sujet proche des préoccupations actuelles des élèves (la vaccination contre la 

Covid-19), elle soutient leur compréhension, tout en mobilisant à son tour une connaissance en 

lien avec la pertinence des informations à considérer, un élément-cl® de lôapproche subjective. 

2.3.2 Moment 12 ï Réflexion liée à la pertinence des résultats obtenus lors de l'expérimentation 

Pendant les expérimentations, les questionnements de quelques élèves amènent les 

enseignantes à entamer une réflexion sur les conditions dans lesquelles une expérimentation est 

réalisée. Dôabord, côest une r®flexion en lien avec le temps pendant lequel le pince-feuilles doit 

rester dans une certaine position pour considérer le résultat. 
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Élève ï [À Isabelle, pendant les essais] Il est atterri comme ça [il montre la position 

pattes en bas], puis ça a fait comme ça [il montre que le pince-feuilles est tombé 

couché après être resté un tout petit peu sur les pattes]. ¢a compte si côest rest® 

comme ça un peu? Genre deux secondes? 

Isabelle ï Côest vous qui décidez quôest-ce que vous retenezé [Elle vient me voir 

et me pose la m°me question que lô®l¯ve vient de lui poser] Eux, ça a tombé 

comme ça, puis ensuite comme ça. Ça compte? 

Marianne ï Combien de temps il est resté les pattes en bas? 

Isabelle ï Il dit deux secondes. 

Marianne ï Si côest pour la peine moi je le compterais. Mais juste sôil tient vraiment. 

Isabelle ï Côest ce que je leur ai dit, « tu décides ». (A2, lignes 659-664) 

Puis, lors dôun retour en groupe avec les ®l¯ves sur les premiers r®sultats obtenus, Blanche 

questionne les élèves sur ce qui pourrait influencer les résultats. Des élèves nomment la manière 

de lancer le pince-feuilles, mais Blanche insiste sur un élément particulier :  

Moi jôai une question ¨ vous poser, est-ce quôil y en a qui essayaient d'avoir une 

position en particulier quand ils lançaient? Lève la main si tu voulais absolument 

une position puis que ton intention quand tu lançais c'était d'avoir une position. [Des 

®l¯ves l¯vent la main et dôautres disent que ce ne sont pas des ç vrais résultats »] 

Oui, ça peut influencer, vous avez raison. (Blanche, A2, lignes 709-712) 
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ê un autre moment, côest une r®flexion autour de la surface sur laquelle le pince-feuilles 

est lancé qui amène les enseignantes à animer une discussion sur les conditions dans lesquelles 

lôexp®rimentation est r®alis®e. 

Isabelle ï Est-ce qu'il pourrait y avoir autre chose qui influence le résultat? 

Élève ï Mais aussi, ­a d®pend de la forme du plancheré 

Isabelle ï Oh, ça dépend sur quoi tu le lances. Vous, lôavez-vous testé sur 

plusieurs surfaces? 

Élève ï Oui, on lôa fait par terre, puis sur ­a [la table de travail]. 

Isabelle ï Puis selon-vous, ça peut faire une différence? 

Élève ï Oui. [Pendant lôexp®rimentation, les ®l¯ves de cette ®quipe ont parl® de la 

possibilité que le pince-feuilles reste bloqu® dans une position sôil atterrit dans 

une craque du plancher, ce qui avait fait réagir les enseignantes. Elles ne 

reviennent pas sur cet exemple pendant la discussion avec les élèves.] 

Isabelle ï OK, oui. C'est vrai aussi, que si je le lance sur le gazon par exemple, je 

pourrais avoir quelque chose de différent. 

Élève ï Ou sinon sur un tapis. 

Isabelle ï Sur un tapis aussi, excellent! (A2, lignes 719-727) 

Les discussions animées par les enseignantes autour des conditions dans lesquelles 

lôexp®rimentation est r®alis®e mettent de lôavant ce que les enseignantes semblent voir comme un 

th¯me ¨ aborder avec les ®l¯ves dans lôapproche subjective : peut-on consid®rer nôimporte quel 

résultat obtenu comme une information pertinente pour faire évoluer nos estimations initiales? Les 
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extraits précédents montrent que les discussions sur les conditions dans lesquelles 

lôexp®rimentation est r®alis®e am¯nent alors les enseignantes ¨ se questionner elles-mêmes. 

Pendant combien de temps le pince-feuilles doit-il tenir dans une position pour que le résultat 

puisse être considéré? Est-ce quôun r®sultat obtenu alors quôon ç essayait è de lôobtenir peut °tre 

considéré? Est-ce que le pince-feuilles peut °tre lanc® sur nôimporte quelle surface pour que les 

r®sultats soient consid®r®s? ê un moment, Isabelle cherche ¨ valider la r®ponse quôelle a donn®e ¨ 

un ®l¯ve, en me questionnant ¨ son tour. ê dôautres moments, les questions sont laiss®es sans 

réponse (tant par les enseignantes que les élèves) et la séance de pilotage continue, ce qui met de 

lôavant que ces r®flexions auraient le potentiel dô°tre creus®es davantage. Ce th¯me apparait aussi 

comme nouveau dans lôapproche subjective pour la recherche. En effet, alors que dans lôapproche 

fr®quentielle, une telle r®flexion serait anim®e pour sôassurer que les essais sont r®alis®s dans des 

conditions équivalentes, elle semble ici plutôt liée à un des éléments-cl®s de lôapproche subjective 

(les donn®es concluantes ®voqu®es en lien avec lôexemple des vaccins sont vues comme des 

informations pertinentes sur lesquelles est basée une estimation probabiliste). Sur le plan des 

connaissances, tant pour la pratique que pour la recherche, cette idée a ainsi été considérée comme 

une connaissance qui serait potentiellement à développer. 

2.4 Temps 6 ï Conclusion 

À la fin du pilotage, une conclusion est animée par les enseignantes. Un seul moment a été 

identifié dans ce temps, pendant lequel les résultats des expérimentations sont compilés afin de 

revisiter les hypothèses (de faire évoluer les estimations initiales), à la lumière de ces résultats. 
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2.4.1 Moment 13 ï Compilation des résultats et retour sur les hypothèses 

ê la fin de lôexp®rimentation, les enseignantes demandent ¨ toutes les ®quipes de nommer 

les r®sultats obtenus, quôelles notent au tableau ¨ c¹t® de chaque cas possible. Pendant ce temps, 

je compile aussi les résultats dans un tableur, comme il avait été prévu lors de la coélaboration. Ce 

tableur affiche automatiquement un diagramme à bandes qui représente les résultats sous la forme 

des fréquences relatives obtenues pour chaque position (figure 12). 

 

Figure 12. Repr®sentation des r®sultats obtenus ¨ la suite de lôexp®rimentation54 

Après avoir affiché le diagramme à bandes représentant les résultats obtenus, les 

enseignantes invitent les élèves à regarder de nouveau les hypothèses qui ont été faites avant 

 

54  Il sôagit du diagramme repr®sentant les r®sultats du deuxi¯me sous-groupe, qui sont très semblables à ceux obtenus 

dans le premier sous-groupe, avec des différences de moins de 2% dans les fréquences relatives de chaque résultat. 

0/477 (0  %) 
2/477 (0,42  %) 

42/477 (8,81  %) 
66/477 (13,84  %) 

367/477 (76,94  %) 
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lôexp®rimentation, alors que les images des différentes positions sont encore placées au tableau sur 

la droite des probabilités. Puis, elles amènent les élèves à mettre en relation ces résultats avec leurs 

hypothèses de départ. 

Isabelle ï J'aimerais ça avoir vos réflexions par rapport aux résultats. Est-ce quôil 

y a des choses qui te surprennent, est-ce quôil y a des choses auxquelles tu 

t'attendais, est-ce que notre hypothèse de départ était quand même bonne, 

selon vous?  

Élève ï Moi, je suis étonnée, parce quôen fait pour les pattes en l'air, au début on 

pensait que ça ne se pouvait pas, mais finalement on lôa eu, les pattes en lôair, 

qui a duré quatre secondes. 

Isabelle ï Oh, OK! Donc, ce nôest pas impossible! [é] 

Élève ï Côest vraiment souvent couch® je trouve. 

Isabelle ï Donc ça confirme notre hypothèse de départ que couché, c'était quand 

même celle qui revenait le plus, qui est la plus probable. 

Blanche ï Est-ce quôil y a des choses que vous changeriez maintenant, sur nos 

choix qu'on a fait au départ, avant d'avoir fait les tests. Est-ce quôil y a des 

choses qu'on changerait de place? 

Élève ï Debout, tu vois, on lôa plus que penché!  

Isabelle ï Ha! Notre hypothèse était un peu différente ici, oui. On va mettre 

debout une petite affaire plus probable que penché, finalement. [Au 

tableau, elle d®place un peu lôimage de la position ç penché » vers la gauche et 
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celle de la position « debout » vers la droite]. C'est quand même étonnant hein, 

parce que c'est celui qui tient en équilibre, il y en a qui parlaient de points 

dôappui tantôt. Tandis que penché finalement, il a deux points d'équilibre et on 

lôa moins obtenu.  

Isabelle ï Et personne n'a eu ça? (Elle montre la position pattes en bas) 

Élèves ï Non. 

Isabelle ï D'après toi, pourquoi?  

Élève ï Ben, jôai essayé de le mettre sur la table, ce nôest pas équilibré, ça tombe. 

Élève ï Mais sans lôavoir eu, nous on arrive un peu ¨ le faire tenir. 

Isabelle ï Donc même si tu ne le lances pas, quand on essaie de le placer dans cette 

position là, ça tombe. Donc, si en plus je lance là, c'est très, très peu probable, 

mais peut-être que ça pourrait arriver encore plus à la longue. On va le 

garder pas loin dôimpossible. (A2, lignes 777-811) 

Dans cet extrait, les enseignantes prennent dôabord un moment pour expliciter aux ®l¯ves 

quôelles souhaitent faire ®merger leurs r®flexions. Puis, elles leur demandent de faire un retour sur 

leurs hypothèses, afin de les valider ou de les revoir à la lumière des résultats présentés dans le 

diagramme à bandes. Au besoin, elles déplacent les images des différentes positions qui avaient 

été placées au tableau pour représenter les hypothèses du groupe sur la droite des probabilités.  

Leurs propos illustrent quôelles mobilisent des connaissances en lien avec un des éléments-

cl®s de lôapproche subjective : les r®sultats obtenus (dans lôapproche fr®quentielle) sont vus comme 

des informations pertinentes pour faire évoluer les estimations probabilistes (hypothèses). 
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Dôembl®e, il est soulign® quôune position qui semblait impossible pour certaines ®quipes (ç pattes 

en lôair è) a ®t® obtenue ¨ deux reprises, ce qui permet dôaffirmer quôelle nôest pas impossible (ce 

qui est cohérent avec « lôhypoth¯se de groupe » qui avait été émise, mais la discussion met aussi 

en lumière que des élèves considéraient quand même que cette position était impossible). Ensuite, 

la position qui avait été identifiée comme celle qui semblait la plus probable (« couché ») est en 

effet celle qui a été obtenue le plus grand nombre de fois. Puis, une élève remarque que la position 

« debout » a été obtenue un plus grand nombre de fois que la position « penchée », alors quôelle 

avait été estimée comme moins probable au moment de faire les hypothèses. Cette comparaison a 

amené les élèves à revoir leurs hypothèses et à faire évoluer leurs estimations de départ. Isabelle a 

conséquemment légèrement déplacé les deux positions sur la droite (figure 13).  

 

Note. Lôemplacement initial des cas possibles pour lesquels lôestimation a ®t® r®vis®e est identifi® en rouge.  

Figure 13. Évolution des estimations du sous-groupe 2 à la lumière des résultats obtenus 
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Enfin, pour ce qui est de la position « pattes en bas è, bien quôelle nôait pas ®t® obtenue, 

elle continue dô°tre consid®r®e comme presque impossible. Isabelle souligne en effet quôil serait 

possible quôelle soit obtenue ®ventuellement, en r®alisant encore davantage dôessais. En ce sens, 

elle mobilise de nouveau une connaissance en lien avec les informations qui sont nécessaires pour 

émettre une estimation probabiliste : en dépit du fait que les résultats obtenus sont considérés 

comme des informations pertinentes ¨ la situation, il ne sôagit pas dôinformations suffisantes pour 

affirmer quôun r®sultat est impossible ¨ obtenir. 

2.5 Synth¯se de lôacte 2 : Interprétation en termes de connaissances mobilisées 

De la m°me mani¯re que pour lôacte 1, lôanalyse des donn®es issues de lôacte 2 a permis de 

d®gager des connaissances mobilis®es en contexte, d®velopp®es dans lôaction et ¨ d®velopper. 

2.5.1 Connaissances mobilisées en contexte 

Les enseignantes mobilisent plusieurs connaissances en contexte pendant le pilotage. 

Dôabord, dans lôintroduction (dans la t©che de la corde ¨ linge), elles mettent de lôavant une 

caractéristique importante de lôapproche subjective pour lôenseignement (knowing-that) : cette 

approche permet de varier le type dô®v¯nements incertains qui peuvent être abordés en classe, 

ouvrant la porte ¨ de nombreux ®v¯nements uniques, qui ne pouvaient jusquôici pas °tre abord®s 

(dans les approches théorique ou fréquentielle) (dimension mathématique).  

Ensuite, les différents moments du pilotage illustrent comment elles opérationnalisent 

lôapproche subjective dans leur enseignement (knowing-how). Tout au long de la séance, la tâche 

est centr®e sur des concepts ou processus math®matiques ¨ lô®tude dans le programme, tels que le 
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mode de représentation (droite des probabilités) et le vocabulaire probabiliste. Or, ces éléments, 

qui apparaissent comme habituels dans leur enseignement des probabilités, sont maintenant 

mobilis®s au profit de lôapproche subjective. Ainsi, ce sont des estimations probabilistes 

qualitatives qui sont émises, et celles-ci sont ordonnancées sur une droite. En plus de ce processus 

de graduation, les ®l¯ves sont souvent invit®s ¨ comparer des ®v¯nements entre eux afin dô®mettre 

leurs estimations (dimensions didactique, mathématique et institutionnelle).  

De plus, les enseignantes ®tablissent dôentr®e de jeu une posture de discussion et de 

questionnement, qui sera pr®sente tout au long de la s®ance, que ce soit lors du travail dô®quipe ou 

des retours en groupe. Elles mobilisent alors une connaissance pour int®grer lôapproche subjective 

dans leur enseignement (knowing-how) : la réflexion et la discussion sont vues comme nécessaires, 

tant pour émettre des estimations probabilistes éclairées que pour les faire évoluer. Or, bien que 

certaines pistes de questionnements aient été prévues lors de la coélaboration, Blanche et Isabelle 

mobilisent dans lôaction des connaissances pour r®agir aux r®ponses, questions ou r®flexions des 

élèves (knowing-to act in the moment) : de manière spontanée, elles les questionnent, les invitent 

à expliciter leur réflexion ou les raisons qui ont guidé leurs estimations, confrontent leurs idées et 

donnent des exemples (dimensions didactique et pédagogique). De plus, Blanche saisit dans 

lôaction une occasion dôaborder la probabilit® dôun ®v¯nement de mani¯re subjective (la probabilité 

de que la Terre explose demain) (knowing-to act in the moment). 

Puis, ¨ plusieurs moments du pilotage, lôanalyse des donn®es met en lumi¯re que Blanche 

et Isabelle mobilisent des connaissances en lien avec un élément-cl® de lôapproche subjective 

(knowing-that), alors que les estimations probabilistes doivent se baser sur des informations 
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pertinentes (dimension mathématique). Dans la tâche du pince-feuilles, ces informations sont de 

nature fr®quentielle (les r®sultats obtenus lors de lôexp®rimentation). Cette connaissance est 

mobilis®e de mani¯re planifi®e pendant la t©che, puisquôil ®tait pr®vu que les résultats obtenus 

(dans lôapproche fr®quentielle) soient vus comme des informations pertinentes pour faire évoluer 

les estimations probabilistes des élèves. Or, elle est aussi mobilisée à plusieurs reprises dans 

lôaction, en r®ponse ¨ des interventions dô®l¯ves (knowing-to act in the moment). En effet, les 

enseignantes amènent les élèves ¨ r®fl®chir au nombre dôessais ¨ r®aliser, en faisant un 

contrexemple et en trouvant un parallèle avec un sujet proche de leurs préoccupations actuelles. 

Ainsi, elles mettent de lôavant que, bien quôil soit possible de baser une estimation probabiliste sur 

des informations de nature fréquentielle, celles-ci doivent être pertinentes à la situation et ce ne 

sont pas tous les résultats qui peuvent être considérés comme une information pertinente. 

Enfin, Blanche et Isabelle choisissent dans lôaction dôanimer une discussion autour de 

lôidentification des cas possibles, en r®action au mat®riel atypique utilis® dans la t©che (knowing-

to act in the moment). Elles mettent ainsi de lôavant lôimportance de bien se comprendre avant 

dô®mettre des estimations probabilistes, tant du point de vue du vocabulaire (le nom donné aux 

différentes positions) que de la distinction des positions elles-mêmes (dimensions didactique et 

pédagogique). Or, dôidentifier les cas possibles avec les ®l¯ves, avant dô®mettre des estimations 

quant aux probabilités associées à ces différents cas, nous semble être un nouvel élément à 

consid®rer lors de lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement du point de vue de 

la recherche, un élément qui nous poussera à raffiner notre compréhension de lôapproche 
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subjective. Nous avons donc considéré cette connaissance comme « mobilisée en contexte » par 

les enseignantes, mais plutôt comme « développée » pour la recherche.  

2.5.2 Connaissances d®velopp®es dans lôaction 

Notre analyse a fait ressortir une connaissance que les enseignantes développent dans 

lôaction, pendant le pilotage de la t©che. Pendant que les élèves travaillent en équipe, les 

enseignantes me questionnent sur lôestimation ®mise par certaines ®quipes. Nous avons alors une 

discussion autour de la cohérence mathématique des estimations, et je leur rappelle que, puisque 

la somme des évènements compl®mentaires dôun m°me ph®nom¯ne doit °tre ®gale ¨ 100%, il ne 

serait pas cohérent mathématiquement de considérer quôun évènement est certain sans que tous les 

autres soient considérés impossibles. Les enseignantes raffinent alors leur compréhension de cet 

élément-clé de lôapproche subjective (knowing-that). Puis, quelques instants plus tard, Isabelle a 

lôoccasion de r®investir dans lôaction cette connaissance nouvellement d®velopp®e (dimension 

mathématique), en r®agissant au raisonnement dôun ®l¯ve (knowing-to act in the moment).  

2.5.3 Connaissances à développer (pour la recherche et la pratique) 

Comme pr®c®demment, lôanalyse des r®sultats nous a permis dôidentifier une connaissance 

à développer, dans une perspective de potentialité, tant pour la recherche que pour la pratique. 

Blanche et Isabelle animent des discussions autour des conditions dans lesquelles 

lôexp®rimentation est r®alis®e, pour amener les ®l¯ves ¨ se demander si tous les r®sultats obtenus 

peuvent être considérés comme des informations pertinentes pour émettre ou faire évoluer les 

estimations probabilistes (dimensions didactique et mathématique). Les enseignantes me 
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questionnent (en me demandant si un résultat peut être compilé lorsque le pince-feuilles reste peu 

de temps dans une position instable) et questionnent leurs élèves (sur ce qui pourrait influencer les 

r®sultats, comme essayer dôobtenir une position ou la surface sur laquelle le pince-feuilles est 

lancé). Or, les réflexions ici sont nouvelles pour les enseignantes et elles ne cherchent pas 

n®cessairement des r®ponses dans lôimm®diat. Elles ne tentent pas non plus de se commettre sur 

les conditions qui permettent de considérer ou non un résultat comme valide, ce qui met en lumière 

un potentiel pour creuser davantage ces réflexions pour la pratique. Parallèlement, alors que ces 

questionnements, dans lôapproche subjective (ainsi que dans son articulation avec lôapproche 

fréquentielle), sont aussi nouveaux pour nous, une réflexion supplémentaire autour de cette 

question semble aussi nécessaire pour la recherche, afin de raffiner notre compréhension de 

lôapproche subjective (knowing-that).  

3. ACTE 3 ï LE RETOUR RÉFLEXIF SUR LA TÂCHE ET SON PILOTAGE 

La deuxième rencontre collaborative a eu lieu en mars 2022, six jours après quôaient eu 

lieu les séances de pilotage de la tâche en classe55. Dans un premier temps, un regard réflexif a été 

porté à la fois sur la tâche et sur son pilotage. Puis, dans un deuxième temps, nous avons revisité 

diff®rentes consid®rations dôenseignement qui avaient ®t® mises de lôavant lors de la premi¯re 

rencontre. La figure 14 présente les quatre moments rattachés à ces deux temps. 

 

55  Mason et Spence (1999) soulignent que la r®flexion apr¯s lôaction permet de soutenir le d®veloppement de la 

capacit® de r®agir dans le moment pr®sent pour mobiliser des connaissances dans lôaction (knowing-to act in the 

moment), mais que, plus le temps entre lôaction et la r®flexion est long, moins celle-ci risque dô°tre efficace. Nous 

avons fait la rencontre de retour réflexif le plus rapidement possible après la séance de pilotage, mais, en raison de 

contraintes professionnelles de part et dôautre, quelques jours se sont ®coul®s entre ces deux actes. 
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Figure 14.  Quatre moments issus de la rencontre collaborative de retour réflexif 

3.1 Temps 7 ï Regard réflexif sur la tâche et son pilotage 

Pendant la première partie de la rencontre, nous posons un regard réflexif sur la tâche du 

pince-feuilles, ainsi que sur son pilotage en classe. Deux moments ont été identifiés à la suite de 

lôanalyse des donn®es issues de ce premier temps. La r®flexion de Blanche et Isabelle a dôabord 

pris appui sur de nombreuses comparaisons (entre les deux sous-groupes dô®l¯ves, avec leur 

enseignement habituel et avec des raisonnements quôelles observent habituellement chez les 

élèves), pour ensuite mettre en ®vidence des pistes dôajustement de la t©che.  

3.1.1 Moment 14 ï Comparaisons pour appuyer la réflexion 

Dès le début de la rencontre, alors que je leur demande leurs réactions générales sur le 

pilotage de la tâche, les enseignantes nomment des comparaisons entre les deux sous-groupes 

dô®l¯ves. Dôabord, cette comparaison passe par lôid®e que certains ®l¯ves du premier sous-groupe 

ont eu tendance ¨ essayer dôobtenir des r®sultats, en voyant lôexp®rimentation comme un d®fi, ce 

qui nôa pas ®t® observ® dans le deuxi¯me sous-groupe. 
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Blanche ï Dans le deuxième groupe, ils nôessayaient pas dôavoir des positions. 

Comparé au premier, où ils essayaient dôavoir des positions plus difficilesé 

cô®tait comme un d®fi, je pense quôils comptaient le deux secondes en 

fractions de secondesé 

Marianne ï Comme un d®fié 

Isabelle ï Oui, côest ­a, ils se donnaient un d®fi suppl®mentaire. (A3, lignes 25-31) 

Puis, elles soulignent que les élèves du deuxième sous-groupe ont mis plus de temps que 

ceux et celles du premier sous-groupe avant de nommer le besoin de continuer les essais pour avoir 

des résultats plus concluants. 

Blanche ï Le deuxième groupe, ­a a ®t® plus long avant quôils allument quôil 

faut faire plus de tests. On a d¾ faire un exemple de vaccin, pour quôils 

comprennenté 

Isabelle ï Oui! [é] Côest vrai quôil a fallu pousser plus loin avant que ­a sorte.  

Blanche ï Tandis que le premier groupe, cô®tait vraimenté on continue!  

Marianne ï On fait plus dôessais! (A3, lignes 363-372) 

Ces extraits mettent en lumière que les enseignantes mobilisent des connaissances en lien 

avec lôenseignement pour comparer les deux sous-groupes. Leurs propos mettent alors de lôavant 

des d®fis de lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement qui ont été relevés 

pr®c®demment. Dôabord, dans un sous-groupe, une réflexion a été nécessaire quant aux conditions 

dans lesquelles sont obtenues les informations qui serviront dôappui pour lôestimation probabiliste. 
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Si certaines positions du pince-feuilles sont vues par les élèves comme un défi à atteindre, est-ce 

que les résultats obtenus pourront vraiment être considérés comme des informations pertinentes à 

la situation? Puis, il a ®t® n®cessaire de faire r®fl®chir les ®l¯ves dôun sous-groupe quant au nombre 

dôessais ¨ r®aliser pour tirer une conclusion. Est-ce quôun petit nombre dôessais peut °tre consid®r® 

comme une information pertinente sur laquelle baser une estimation probabiliste? Alors quôelles 

réfléchissent à ce qui a été plus ou moins concluant dans les deux séances de pilotage, elles 

d®veloppent, dans lôaction, des connaissances autour des r®flexions des ®l¯ves en lien avec 

l'approche subjective. 

Pendant ce premier moment de lôacte 3, les enseignantes ont aussi compar® le pilotage de 

la tâche du pince-feuilles avec leur enseignement habituel. 

Marianne ï Cette tâche-l¨, quand vous lôavez pilot®e, pour vous, en quoi ça a eu 

lôair semblable ou pas ¨ ce que vous faites dôhabitude? [é] 

Isabelle ï Côest s¾r que lôobjet en soi, ce nôest pas le genre de chose quôon utilise 

habituellementé Mais, en le faisant, je me suis rendu compte quôon le 

faisait plus quôon pensait. De questionner les ®l¯ves par rapport ¨ la 

r®flexion, ¨ lôintuition, « quôest-ce que tu en penses? » Ce discours-là, de 

les amener plus loin ¨ r®fl®chir, je pense quôon le fait plus quôon pensait 

au départ, à notre première rencontre, tu sais? 

Blanche ï Oui! Côest vrai! 

Marianne ï Ça semblait très naturel en tout cas, vos questionnements. Jôai not® 

vraiment beaucoup de questionsé 
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Isabelle ï Ben côest pour ­a, en le faisant, je me suis dit, il me semble que ce nôest 

pas si loin de ce quôon fait habituellement!  

Blanche ï Oui! Le matériel côest différent, mais le vocabulaire, puis la réflexion, 

les questions, on est quand même super à lôaise! (A3, lignes 129-142) 

Cette comparaison avec leur enseignement habituel a même été mis en lien avec leurs 

discours lors de lôacte 1, alors quôelles affirmaient ç ne pas aller aussi loin » dans leur 

enseignement que les tâches que je leur présentais. 

Marianne ï Au tout d®but, ¨ la premi¯re rencontre, vous môavez dit « on ne va pas 

aussi loin que ça, on ne fait pas dôapproche subjective dans notre 

enseignement ». Puis finalement, après lôavoir pilotée, est-ce que vous avez 

lôimpression quôavant la recherche, cô®tait une approche qui avait sa place 

m°me si cô®tait implicite ou pas planifi® oué?  

Isabelle ï Bien je pense que oui! Plus que je pensais! Côest juste que je pense que 

jôavais lôimpression, de faire des liens et de réfléchir avec mes élèves, mais je 

ne savais pas que jô®tais en train dôenseigner on dirait.  

Blanche ï Oui!  

Isabelle ï Oui, je faisais des liens avec eux et on se questionnait et tout ­a, cô®tait 

de lôapproche subjective, mais ça ne rentrait pas dans mon programme. (A3, 

lignes 752-763) 
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Alors quôelles comparent leur pilotage de la t©che du pince-feuilles avec leur enseignement 

habituel, leurs propos mettent en lumi¯re quôelles prennent conscience dôune facette de leurs 

pratiques dôenseignement qui ®tait jusquô¨ maintenant implicite ou spontanée. En effet, elles 

soulignent que côest en int®grant lôapproche subjective de mani¯re intentionnelle dans leur 

enseignement quôelles ont pris conscience quôelles lôint®graient d®j¨ en partie, m°me si ce nô®tait 

pas planifié. Le discours dôIsabelle ouvre néanmoins vers des écarts avec le programme. Nous 

reviendrons sur cet aspect lors dôun autre moment de la rencontre. Par leurs regards réflexifs, elles 

mobilisent des connaissances sur ce quôest lôapproche subjective, en remarquant en quoi elle était 

déjà implicitement présente dans leur propre enseignement. De plus, Blanche pointe plus tard à ce 

sujet vers une connaissance quôelle a d®velopp®e en lien avec lôapproche subjective pendant la 

collaboration, alors quôelle souligne quôç il suffisait de pointer quôon le fait d®j¨! Côest comme 

une prise de conscience! » (Blanche, A3, ligne 1509).  

Enfin, les enseignantes comparent aussi les raisonnements des ®l¯ves avec ce quôelles 

observent habituellement dans lôenseignement des math®matiques. 

Marianne ï Les estimations des élèves, qui semblent assez pertinentes globalement, 

ça, est-ce que côest quelque chose qui vous a surprises? Vous aviez quand 

m°me parl® de grandes difficult®s en math®matiques et tout ­aé Mais leurs 

hypothèses se tenaient drôlement bien!  

Isabelle ï La réflexion quôon avait, côétait de la r®flexion qui nôest pas toujours 

nécessairement mathématique, au sens propre des fractions, pourcentages et 

tout ça. Parce quôil y a de la coh®rence, de la réflexion aussi là-dedans! [é] 
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Blanche ï Moi, jôai ®t® ®tonn®e des ®l¯ves en difficult® qui ont quand m°me bien 

réussi! Le premier groupe, côest un groupe qui a vraiment de grandes 

difficultés, puis ils participaient et cô®tait comme simple dans leurs t°tes. Donc 

­a, côest une t©che que certains élèves pourraient avoir comme confiance : 

Ah, je ne suis pas si pire en maths finalementé Tu sais, on pourrait 

augmenter leur confiance. (A3, lignes 725-737) 

Cet extrait met en lumière que, pour Blanche et Isabelle, en sortant des pratiques habituelles 

(un enseignement dans lôapproche th®orique, bas® sur des calculs et du r®investissement de 

concepts et processus arithm®tiques), le pilotage dôune t©che inscrite dans lôapproche subjective 

semble avoir ouvert la voie pour permettre à des élèves de vivre des réussites. Elles voient alors 

en lôapproche subjective une mani¯re de rejoindre certaines consid®rations affectives des ®l¯ves. 

Ainsi, lôapproche subjective leur semble int®ressante en partie parce quôelle pourrait possiblement 

soutenir le d®veloppement dôune certaine ç confiance mathématique » chez les élèves. 

3.1.2 Moment 15 ï Pistes dôajustement ¨ la lumi¯re du regard r®flexif 

À la lumière du regard réflexif sur la tâche et son pilotage, qui a pris appui sur de 

nombreuses comparaisons, Blanche et Isabelle proposent des pistes dôajustement de la t©che.  

Blanche ï Moi là, je me suis demandé si on ne devrait pas mettre un nombre 

dôessais, ¨ la place de les laisser alleré Parce que ceux qui avaient presque 

le m°me nombre dôessais, leurs nombres ®taient presquôidentiques. Mais là, ils 

avaient comme 24, 42, 23, 56é Je trouvais que ­a ne se ressemblait pas. 
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Marianne ï Ah, OK, je comprends ce que tu veux direé 

Isabelle ï Côest vrai, on ne pouvait pas comparer, parce que le nombre total de 

chaque équipe était différent.  

Marianne ï Pour pouvoir les comparer, il aurait fallu les mettre en pourcentage, 

pour quôils voient : dans mon ®quipe, jôai eu tant de pourcent. [é]  

Isabelle ï Biené Je le ferais, mais pas dès le départ, pour quand même les laisser 

aller. Je ne le dirais pas, pour quand même avoir la réflexion que si on nôen 

fait pas assez, ça ne sera pas pertinent pour nos résultats.  

Marianne ï La pertinence de lôinformation, oui. Je trouve que vous avez bien insisté 

sur lôid®e que mon information nôest pas pertinente si jôai juste un essai. 

Blanche ï Puis, peut-°tre quô¨ la fin, je ferais une nouvelle ligne avec un autre 

objet, juste pour voir la réflexion si elle est différente du début. Tu sais, au 

début, il y en a qui les plaçaient un peu sans savoiré Mais l¨ avec un autre 

objet, nôimporte quoi, on pourrait voir si la réflexion de la ligne est différente 

du début ou si elle a changé.  

Isabelle ï Voir lô®volution de la r®flexion.  

Blanche ï Oui!  

Marianne ï Puis ­a ram¯ne aussi lôid®e, Isabelle, quand on lôa coélaborée au début 

la tâche, tu faisais des liens avec la démarche scientifique. Alors, ça ramène 

comme un peu la boucle, une nouvelle question! 

Isabelle ï Oui! On a une conclusion, maintenant, on pourrait tout de suite avoir une 

prochaine question. Tu sais, mais sans refaire lôexp®rimentationé Juste se 
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demander, par exemple ça [elle montre une pi¯ce dô®chec sur son bureau]. Ça 

serait quoi les positions? Puis on les place sur la droite pour estimeré 

Blanche ï Oui! Sans nécessairement faire les tests. Mais juste la réflexion, voir 

si elle est différente. 

Marianne ï Côest intéressant, les informations quôils vont nommer, est-ce quôelles 

vont être différentes, est-ce quôelles vont avoir été teintées par leur 

expérimentation? (A3, lignes 409-479) 

 Deux principales pistes dôajustement de la t©che sont nomm®es par les enseignantes. 

Dôabord, Blanche propose de prescrire un nombre dôessais ¨ r®aliser lors des exp®rimentations, 

afin de faciliter la comparaison des résultats des différentes équipes. Cette proposition môa 

personnellement surprise, ce qui môa men®e ¨ noter quelques questionnements dans le journal de 

bord ¨ la suite de la rencontre. Les enseignantes nôy ont pas r®agi. 

Blanche propose aussi dôajuster ®ventuellement la t©che, en donnant un nombre 

pr®cis dôessais ¨ faire aux ®l¯ves, afin de pouvoir mieux comparer les r®sultats. 

Mais pourquoi les comparer? (Pourquoi ne pas simplement une mise en 

commun/compilation de tous les résultats?) Pourquoi vouloir la même quantité 

dans chaque équipe? (Pourquoi ne pas sôint®resser aux fr®quences relatives?) 

Est-ce parce que côest habituel de comparer les ç réponses » des élèves dans 

dôautres contextes math®matiques? Isabelle et Blanche ne sôentendent pas sur 

cette adaptation. Isabelle veut plutôt faire réfléchir les ®l¯ves au nombre dôessais ¨ 

faire pour que lôinformation soit pertinente. (Marianne, Journal, lignes 203-208) 
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En effet, Isabelle commence par appuyer sa proposition, mais elle souligne ensuite que 

lôint®r°t de ne pas prescrire un nombre dôessais repose sur la nécessité de faire réfléchir les élèves 

sur ce qui peut °tre consid®r® comme une information pertinente pour baser lôestimation 

probabiliste. Elle met alors de nouveau de lôavant lôimportance de faire une place ¨ la r®flexion 

des élèves dans une t©che inscrite dans lôapproche subjective. 

Ensuite, Blanche propose de faire une ouverture à la fin de la t©che et dôy int®grer un 

nouveau questionnement sur les probabilit®s associ®es aux diff®rentes positions dôun autre objet. 

Les enseignantes apportent alors lôid®e de prendre appui sur les conclusions qui ont ®t® tir®es dans 

la tâche, pour ouvrir vers une nouvelle réflexion autour de lôidentification des cas possibles (avec 

cette fois un objet différent) et pour émettre de nouveau des estimations sur les probabilités 

associées à ces cas possibles sur une droite des probabilités. Les propos des enseignantes illustrent 

quôelles souhaiteraient voir ce que les ®l¯ves ont appris ou retenu de la t©che. Sur le plan des 

connaissances, leurs discours mettent en lumière un questionnement ancré dans des considérations 

de nature didactique : elles aimeraient éventuellement savoir ce qu'il « reste » de la tâche pour 

lôapprentissage des ®l¯ves, en lien avec les nouvelles r®flexions probabilistes qui ont ®t® mises de 

lôavant lors du pilotage. Elles veulent sôassurer que les ®l¯ves apprennent, quôils ou elles puissent 

mobiliser de nouveau des réflexions développées dans la tâche. Ainsi, elles articulent des 

connaissances en lien avec lôapproche subjective et avec lôenseignement, en situant la tâche dans 

un apprentissage à long terme plutôt que ponctuel. 

Cette piste dôajustement de la t©che pointe n®anmoins vers une r®flexion n®cessaire, tant 

pour la pratique que pour la recherche : au-del¨ de lôint®r°t dôune t©che ponctuelle inscrite dans 
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lôapproche subjective, quelle serait une planification ¨ long terme (par exemple pendant une ann®e 

scolaire, mais aussi au fil des années) inscrite dans cette approche? 

3.2 Temps 8 ï Consid®rations dôenseignement revisitées 

Dans le protocole de la rencontre collaborative, il nôavait pas ®t® pr®vu de r®fl®chir ¨ de 

nouveaux possibles pour lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement. Nos 

discussions nous ont néanmoins menées à faire une place à ces réflexions, après avoir posé un 

regard réflexif sur la tâche et son pilotage. Deux moments sont rattachés à ce temps, lors duquel 

Blanche et Isabelle ont revisit® certaines consid®rations dôenseignement qui avait mises de lôavant 

lors de lôacte 1. Dôabord, elles r®fl®chissent ¨ lô®cart quôelles per­oivent entre la pertinence de 

lôapproche subjective et certaines contraintes professionnelles. Puis, elles pensent ¨ la place que 

lôapproche subjective occupera ou pourrait occuper dans leur enseignement.  

3.2.1 Moment 16 ï Écart entre la pertinence perçue de lôapproche subjective et des contraintes 

professionnelles 

Depuis le début de notre collaboration, Blanche et Isabelle semblent reconnaitre beaucoup 

de pertinence ¨ lôapproche subjective, en lôimbriquant dans de nombreuses considérations 

dôenseignement. Or, elles me partagent maintenant des contraintes de leur contexte professionnel 

quôelles per­oivent comme des freins ¨ lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement. 

Cette discussion tourne autour de contraintes contextuelles (le manque de temps) et 

institutionnelles (en particulier en lien avec les épreuves ministérielles obligatoires de la fin du 

3e cycle). Dôabord, elles soulignent que, parfois, lôenseignement de concepts ou processus 
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mathématiques pour lesquels elles ou les élèves ne voient pas nécessairement de pertinence sociale 

se fait principalement pour les préparer aux épreuves ministérielles.  

Isabelle ï Tu sais, le nombre de fois que je dis à mes élèves, tu nôen auras pas besoin 

dans ta vie, mais pour ton examen, tu en as besoin. Bon, peut-être pas plate de 

même! [é] 

Marianne ï Côest quasiment lôinverse ici? Avec les pinces-feuilles, on réfléchit en 

probabilit®s, pas pour lôexamen, mais on a lôimpression quôon a permis aux 

®l¯ves dô®laborer une r®flexion utile dans la vie? 

Isabelle ï Mais peut-être que certaines personnes vont te dire que tu as perdu 

ton tempsé 

Marianne ï Ohé 

Isabelle ï Ça peut aller jusque-là pour certains profs, tu sais. 

Blanche ï Ils ne le diront pas ouvertement mais côest s¾r que tu sais, si ce nôest 

pas dans lôexamen du Minist¯re, il va le faire vite mais est-ce quôil va 

v®rifier si côest compris ou non? Peut-être pas.  

Marianne ï Si dans le fond, ­a ne nous sert pas pour lôexamen du ministère? 

Isabelle ï Mais je pense que côest un tiraillement constant, on veut que nos ®l¯ves 

réussissent bien leur année scolaire pour leur ouvrir des bonnes portes pour plus 

tardé Parce que tu sais, au-del¨ de lôexamen, on veut quôils r®ussissent ce 

qui est demandé pour avoir une ouverture. 3e cycle, apr¯s, côest le 

secondaireé Le choix est quand même rapide : si je veux que mon élève 
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sôouvre des bonnes portes au secondaire, tu sais, mais que je manque de 

tempsé Côest toujours ­a lôenjeu! (A3, lignes 1276-1285) 

Dans cette discussion, Blanche et Isabelle mettent lôaccent sur des contraintes 

professionnelles et sur des choix quôelles ont ¨ faire dans leur enseignement en lien avec ces 

contraintes. Elles parlent de lôenjeu du manque temps dans lôenseignement comme une raison 

selon elles, pour certaines personnes enseignantes, de considérer comme une « perte de temps » 

de travailler dans une approche qui ne se retrouvera pas dans les épreuves ministérielles, même si 

cette approche soutient le développement dôune r®flexion utile dans la vie de tous les jours. 

Permettre aux élèves de réussir ces épreuves devient en quelques sortes une finalité, qui guide les 

choix qui sont faits dans lôenseignement. Or, Isabelle mentionne quôau-delà du résultat (en termes 

de note), elle veut que ses ®l¯ves r®ussissent lôexamen pour avoir la possibilit® de sôç ouvrir des 

bonnes portes pour plus tard è. Ici, les propos dôIsabelle illustrent quôelle accorde de lôimportance 

¨ la r®ussite des ®l¯ves ¨ lô®preuve minist®rielle pour des considérations de nature affective : elle 

souhaite que les élèves aient des opportunités au secondaire. Plus tard, elle précise cependant 

quôelle r®fl®chit aussi ¨ lôimportance de soutenir le d®veloppement social des ®l¯ves. 

Isabelle ï Mais est-ce que la r®ussite scolaire, telle quôelle est dict®e pr®sentement 

au Qu®bec, côest vraiment ce qui va faire en sorte que lôhumain va °tre 

meilleur?  

Marianne ï Est-ce que côest ­a, la r®ussite?  

Isabelle ï ¢a, côest une question philosophique ¨ laquelle je nôai pas la réponse.  

Marianne ï Oui, côest gros comme question! 
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Isabelle ï Oui, côest ­a! [Elle rit] Mais en attendant, on fait ce quôon peut. On fait 

de notre mieux à chaque jour pour les aider. Mais, si on revient à la 

probabilit®, [lôapproche] subjective, clairement que si on avait plus de 

formation qui nous explique pourquoi côest important dans le 

cheminement de lô®l¯veé Autant math®matique quôhumainé 

Blanche ï Oui! Savoir pourquoi!  (A3, lignes 1447-1458) 

Pour Isabelle, il nôest pas clair si ç la réussite scolaire, telle quôelle est dict®e pr®sentement 

au Québec » permet aux élèves de se développer en tant que personnes citoyennes. Or, elle accorde 

de lôimportance ¨ ce d®veloppement, au point de me dire que la pertinence de lôapproche subjective 

pour les élèves, tant au niveau de leur développement mathématique (considérations didactiques) 

quôhumain (consid®rations sociales), gagnerait ¨ °tre mise de lôavant, par exemple dans des 

formations. Blanche appuie ¨ son tour cette id®e, en soulignant quôil est important de connaitre les 

raisons qui pousseraient des personnes enseignantes ¨ int®grer lôapproche subjective dans leur 

enseignement. Leurs discours mettent alors de lôavant une piste pour r®duire lô®cart entre la 

pertinence de lôapproche subjective et des contraintes professionnelles. Une autre piste est ensuite 

nomm®e, celle de faire des liens entre lôapproche subjective et dôautres ®l®ments du programme. 

Isabelle ï Si tu fais un lien avec la démarche scientifique, moi, dans ma tête, ça 

me dit : un deux pour un! [Elle rit] Tu comprends? Côest quôon manque 

tellement de temps, que quand on est capable de jumeler des trucsé 

Blanche ï Ça, on aime ça!  
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Marianne ï Donc lôestimation apporte un peu le r¹le deé Lôestimation probabiliste 

en math®matiques, mais aussi lôestimation scientifique, par lôhypoth¯se? 

Blanche ï Oui!  

Isabelle ï Oui, tu fais un lien avec la démarche scientifique et ça peut être vendeur. 

Pour mon programme. On va dire ­a comme ­a. [é] 

Marianne ï Pour ne pas alourdir la tâche, OK! (A3, lignes 1488-1505) 

En rappelant que le manque de temps apparait comme une contrainte professionnelle qui 

pourrait freiner lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement, les enseignantes 

soulignent n®anmoins quôelles voient une mani¯re de lôint®grer sans trop alourdir leur tâche ni 

sô®loigner du programme. Ainsi, lôid®e de faire un lien avec la d®marche scientifique, quôIsabelle 

avait évoquée dès la coélaboration de la tâche du pince-feuilles, permet selon elles dôaborder 

simultanément deux domaines prescrits dans le programme, en travaillant les sciences et la 

technologie en plus de faire des mathématiques. 

Ces extraits illustrent que les enseignantes voient un d®fi dans lôint®gration de lôapproche 

subjective dans lôenseignement, notamment pour des contraintes professionnelles (par manque de 

temps et parce quôelle ne soutient pas directement la r®ussite des ®preuves minist®rielles). Or, elles 

disent aussi que ce d®fi nôest pas insurmontable : elles consid¯rent que lôapproche subjective est 

pertinente pour soutenir le développement mathématique et social des élèves et elles nomment 

cons®quemment des pistes (mettre de lôavant, dans des formations, la pertinence de lôapproche 

subjective et les raisons de lôint®grer dans lôenseignement; faire des liens avec dôautres éléments 

du programme) qui permettraient de r®duire lô®cart entre cette pertinence et les contraintes 
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professionnelles. Ce faisant, les enseignantes mobilisent et articulent des connaissances en avec 

lôenseignement et avec lôapproche subjective qui leur permettent dôimbriquer leur r®flexion sur 

cette approche dans des consid®rations dôenseignement, en d®pit de certaines contraintes de leur 

contexte professionnel. Aussi prendront-elles finalement un temps pour réfléchir à la place que 

peut ou pourrait prendre lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilités.  

3.2.2 Moment 17 ï Place que prendra ou pourrait prendre lôapproche subjective dans 

lôenseignement 

À la fin de la rencontre collaborative, je demande ¨ Blanche et Isabelle ce quôelles 

retiendront de la collaboration et de lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement. 

Marianne ï Maintenant que vous avez fait ça, est-ce que vous vous dites : Bon, 

cô®tait bien le fun de le faire, mais on continue comme dôhabitude? Oué 

Isabelle ï Non, non, non! Côest d®j¨ dans notre planification pour dans deux ans! 

Blanche ï Oui!  

Isabelle ï Côest d®j¨ l¨, puis m°me quôon est int®ress®es ¨ faire dôautres t©ches 

similaires, lôann®e prochaine. 

Marianne ï Faire une place ¨ la subjectivit®, ¨ lôestimationé 

Isabelle ï Oui, mais elle va être plus consciente cette fois-là! Tu sais, on disait tantôt 

quôon le faisait probablement intuitivement avant. Mais là, quand je vais le 

faire, en probabilités, je vais être consciente que je suis en train de faire de 

lôapproche subjective! (A3, lignes 967-979) 
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Ici, les enseignantes revisitent leur enseignement pour faire une place intentionnelle à 

lôapproche subjective. Dôabord, elles affirment quôelles ont d®j¨ pr®vu de piloter ¨ nouveau la t©che 

du pince-feuilles dans deux ans et quôelles sont int®ress®es ¨ trouver dôautres t©ches pour lôann®e 

prochaine56. Puis, alors quôelle remarquait pr®c®demment qu'elle intégrait peut-être déjà l'approche 

subjective de manière implicite dans son enseignement, Isabelle souligne que cette intégration sera 

maintenant faite de mani¯re consciente et quôelle pourra °tre planifi®e. Sur le plan des 

connaissances, ces propos illustrent que, pendant la collaboration, des connaissances en lien avec 

lôapproche subjective ont pu °tre d®velopp®es : les enseignantes pensent ¨ lôint®grer de mani¯re 

intentionnelle dans leur enseignement parce quôelles connaissent maintenant mieux ce quôelle est 

et comment piloter une tâche qui y est inscrite. 

Enfin, nous discutons de la place que pourrait prendre lôapproche subjective dans leur 

enseignement des probabilit®s, en r®fl®chissant ¨ de nouveaux possibles qui sôoffrent ¨ elles. Elles 

soulignent par exemple que lôapproche subjective pourrait être intégrée selon les opportunités, de 

faire une place à la spontanéité et de parler de probabilit®s m°me quand ce nôest pas planifié.  

Blanche ï Puis tu sais, sous forme de petits trucs, on peut facilement placer [la 

droite des probabilités]. 

Isabelle ï Lôint®grer un peu partout oui!   

 

56  Rappelons que Blanche et Isabelle, dont le groupe est constitué de tous les élèves du 3e cycle de lô®cole, 

enseigneront de nouveau ¨ quelques ®l¯ves lôann®e prochaine, dôo½ lôint®r°t de varier les tâches qui sont pilotées 

dôune ann®e ¨ lôautre. 
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Blanche ï Je pense que côest l¨-dedans que je la verrais, [lôapproche subjective]. Tu 

sais, juste de placer de temps en temps la droite, pour le vocabulaire. Puis 

les faire réfléchir, quôest-ce que tu en penses. 

Marianne ï Comme saisir lôoccasion ici et l¨, de réfléchiré 

Isabelle ï Même que la droite des probabilités, elle pourrait être dans nos thèmes. 

Blanche ï Oh oui! Le thème de la guerre par exemple. Là, on est dans le thème 

de la guerre dans le réseau littéraire. On peut faire des probabilités. La 

probabilité que Poutine d®cide dôarr°ter la guerre? 

Marianne ï On va la mettre [euh], malheureusement peu probableé 

Blanche ï Oui moi, jôirais plus vers lôimpossible! 

Isabelle ï Tr¯s peu probable, ouié Mais tu sais, les sujets et les intérêts, dôaller 

chercher les sujets qui les intéressent. [é] 

Marianne ï Côest vraiment int®ressant cette idée! On a un nouveau thème, bien on 

va réfléchir aux possibilités et aux probabilités. (A3, lignes 998-1020) 

Cet extrait met de lôavant que Blanche et Isabelle voient un potentiel pour int®grer 

lôapproche subjective dans des r®flexions autour de situations incertaines significatives pour les 

®l¯ves, par exemple li®s aux th¯mes quôelles abordent en classe, situations qui ne seraient 

probablement pas abordées à travers les approches théorique ou fréquentielle. Blanche donne 

lôexemple de r®flexions sociales en lien avec la guerre, en proposant de r®fl®chir ¨ ç la probabilité 
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que Poutine d®cide dôarr°ter la guerre57 ». Plus tard, Isabelle ajoutera que « dans le réseau littéraire, 

on est dans la guerre, mais on sôen va en environnement. Ça pourrait être un thème vraiment 

intéressant, toutes les questions environnementales, pour faire une droite des probabilités! » 

(Isabelle, A3, lignes 1152-1155). Ainsi, les discours des enseignantes mettent en perspective 

plusieurs nouveaux possibles dans lôenseignement des probabilit®s, alors que lôapproche 

subjective pourrait leur permettre de « faire des probabilités » tout en réfléchissant à des enjeux 

qui intéressent les élèves, quôils soient sociaux (par exemple en lien avec la guerre) ou 

environnementaux (par exemple en lien avec les changements climatiques). Ici, Blanche et Isabelle 

réfléchissent dans lôaction ¨ de nouvelles mani¯res dôop®rationnaliser lôapproche subjective dans 

leur enseignement, des manières différentes de ce qui a été fait lors du pilotage de la tâche du 

pince-feuilles. Par une prise de conscience des possibilit®s quôoffre lôapproche subjective, cette 

opérationnalisation peut maintenant se faire de manière spontanée, en réaction à des sujets proches 

des intérêts des élèves. Elles articulent alors des considérations sociales et affectives avec leurs 

nouvelles connaissances sur lôapproche subjective, afin de r®fl®chir ¨ la place quôelle pourrait 

prendre dans leur contexte dôenseignement. 

3.3 Synth¯se de lôacte 3 : Interprétation en termes de connaissances mobilisées 

Comme précédemment, nous présentons une synthèse des connaissances mobilisées en 

contexte, d®velopp®es dans lôaction et ¨ d®velopper, qui ont ®merg® de lôanalyse de lôacte 3.  

 

57  Rappelons que cette rencontre collaborative a lieu au mois de mars 2022, alors que la Russie vient de déclencher 

une guerre en Ukraine. 
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3.3.1 Connaissances mobilisées en contexte 

Les enseignantes ont mobilisé plusieurs connaissances en contexte lors de la rencontre 

collaborative de retour réflexif. Dôabord, alors quôelles posent un regard r®flexif sur les s®ances de 

pilotage, en comparant ce qui a été fait dans les deux sous-groupes, elles mobilisent des 

connaissances pour se prononcer sur ce qui leur semble plus ou moins concluant lors du pilotage 

de la tâche (dimension didactique). En effet, elles articulent des connaissances dôenseignement, 

pour comparer des raisonnements dô®l¯ves ou des séances de pilotage, comme elles le font dans 

leur enseignement habituel, et des connaissances en lien avec lôop®rationnalisation de lôapproche 

subjective en classe (knowing-how). Nous verrons plus loin que ce regard réflexif les a aussi 

men®es ¨ d®velopper des connaissances dans lôaction. Blanche et Isabelle mobilisent aussi des 

connaissances en contexte lorsquôelles comparent lôint®gration de lôapproche subjective avec leur 

enseignement habituel. En sortant dôun enseignement ancr® dans lôapproche th®orique, bas® sur 

des calculs et des réinvestissements de concepts et processus arithm®tiques, lôapproche subjective 

pourrait selon elles permettre à des élèves de vivre des réussites (dimensions didactique, 

mathématique et pédagogique). Elles mobilisent ainsi de nouveau des connaissances liées à 

lôapproche subjective, pour mettre de lôavant sa pertinence pour rejoindre des considérations 

affectives des élèves (knowing-why). À un autre moment, les enseignantes remarquent que cette 

approche était déjà implicitement présente en partie dans leur enseignement. En pointant la place 

qui était déjà faite à la discussion et à la réflexion dans leur enseignement des probabilités (même 

si cette place nô®tait pas planifi®e), elles mobilisent des connaissances sur ce quôest lôapproche 

subjective (knowing-that). 
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Puis, alors quôelles tournent leurs regards r®flexifs sur la t©che elle-même, les enseignantes 

soulignent quôelles aimeraient voir ce quôelle aura permis de faire apprendre aux ®l¯ves. De ce fait, 

elles mobilisent des connaissances (dimension didactique), alors quôelles inscrivent la t©che dans 

le projet de soutenir lôapprentissage des élèves (knowing-why). Leurs discours mettent aussi en 

lumière que pour que lôint®gration de lôapproche subjective soit viable dans leur enseignement 

habituel, elles cherchent ¨ lôop®rationnaliser dans la continuit® plutôt que lors dôune séance 

ponctuelle (knowing-how). Ces connaissances, considérées comme « mobilisées en contexte » 

puisquôelles mettent de lôavant des r®flexions de Blanche et Isabelle situ®es dans leur enseignement 

habituel, ouvrent n®anmoins vers dôautres connaissances ç à développer », particulièrement pour 

la recherche, comme nous le verrons dans une prochaine section.  

En réfléchissant à des ajustements potentiels à apporter à la tâche du pince-feuilles, Blanche 

dit quôelle souhaiterait prescrire un nombre dôessais ¨ r®aliser par les élèves lors de 

lôexp®rimentation, pour faciliter la comparaison des r®sultats entre les ®quipes. Isabelle réitère 

n®anmoins lôint®r°t de ne pas faire une telle prescription. Ce choix, quôelle avait dôailleurs déjà 

fait lors de la coélaboration, repose sur la nécessité de faire réfléchir les élèves sur ce qui peut être 

considéré comme une information pertinente pour baser ou faire évoluer une estimation 

probabiliste (dimensions didactique et mathématique). Ainsi, elle souligne de nouveau que, selon 

elle, il est particuli¯rement important de faire une place ¨ la r®flexion lors de lôint®gration de 

lôapproche subjective en classe (knowing-how). Or, cette fois, Isabelle mobilise cette connaissance 

dans lôaction, en réaction à la proposition de Blanche (knowing-to act in the moment).  
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Enfin, Blanche et Isabelle mobilisent des connaissances au moment de réfléchir à la place 

que prendra ou pourrait prendre lôapproche subjective dans leur enseignement. ê ce moment, elles 

mobilisent des connaissances en lien avec lôapproche subjective (dimensions didactique et 

pédagogique), en mettant de lôavant sa pertinence pour soutenir le d®veloppement math®matique 

et social des élèves (knowing-why). De plus, elles disent vouloir faire une place à ces 

consid®rations en d®pit de plusieurs contraintes professionnelles, alors quôelles articulent ces 

connaissances li®es ¨ lôapproche subjective ¨ des connaissances en lien avec lôenseignement, en 

pointant certaines contraintes de leur contexte professionnel (dimension institutionnelle). Dans un 

sens, elles nomment alors des consid®rations dôenseignement qui pourraient pousser certaines 

personnes enseignantes ¨ ne pas int®grer lôapproche subjective dans leur enseignement (ce que 

nous avons considéré comme « knowing-why not »). 

3.3.2 Connaissances d®velopp®es dans lôaction 

Nous avons considéré plusieurs connaissances comme « d®velopp®es dans lôaction » lors 

de ce troisième acte, ce qui apparait en contraste avec les deux actes précédents, mais qui met aussi 

en lumi¯re toute la pertinence de lôacte professionnel de r®flexion sur lôaction, qui confronte les 

personnes enseignantes à une relecture de cette action, pour soutenir le développement des 

connaissances (Bednarz et Proulx, 2009; Mason et Spence, 1999).  

Au moment de comparer ce qui a été fait dans les deux sous-groupes, les enseignantes 

mobilisent, comme nous lôavons soulign® pr®c®demment, des connaissances pour se prononcer sur 

ce qui leur semble plus ou moins concluant lors de lôop®rationnalisation de lôapproche subjective 
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dans lôenseignement. Or, ce regard réflexif semble les mener, du même coup, à développer des 

connaissances en lien avec des r®flexions possibles des ®l¯ves dans lôapproche subjective 

(dimensions didactique et pédagogique). En effet, elles remarquent quôil a ®t® n®cessaire, dans un 

sous-groupe, de mener une discussion autour du nombre dôessais qui peuvent °tre consid®r®s 

comme une information pertinente sur laquelle baser lôestimation, alors que les élèves semblaient 

vouloir tirer des conclusions apr¯s nôavoir r®alis® quôun petit nombre dôessais. Puis, dans lôautre 

sous-groupe, elles ont dû animer une discussion pour faire réfléchir les élèves aux conditions dans 

lesquelles les résultats sont obtenus, alors que certaines positions étaient vues comme un défi à 

atteindre plutôt que comme un cas possible à obtenir. Ces connaissances, développées pendant 

quôelles r®fl®chissent au pilotage de la tâche, mettent en lumière, tant pour la pratique que pour la 

recherche, que de soutenir la r®flexion des ®l¯ves pourrait °tre un d®fi potentiel lors de lôint®gration 

de cette approche dans lôenseignement (knowing-how).  

Plus tard, les enseignantes développent aussi des connaissances en lien avec lôapproche 

subjective (dimensions didactique et pédagogique), dans lôaction, en r®fl®chissant ¨ de nouvelles 

manières de lôop®rationnaliser dans lôenseignement, différentes de ce qui a été fait lors du pilotage 

de la tâche du pince-feuilles (knowing-how). Au-delà de piloter une tâche planifiée pour intégrer 

lôapproche subjective, elles voient maintenant un potentiel pour lôint®grer de mani¯re spontan®e 

dans leur enseignement, en saisissant les opportunit®s qui sôoffrent ¨ elles (knowing-to act in the 

moment). De plus, elles imbriquent cette intégration spontanée dans des considérations sociales et 

affectives (knowing-why), en soulignant que ces opportunités pourraient notamment être liées avec 

des sujets qui intéressent les élèves, tels que des enjeux sociaux ou environnementaux. 
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En plus de ces connaissances qui ont été considérées comme d®velopp®es dans lôaction de 

la pratique réflexive, nous avons considéré des connaissances qui se sont d®velopp®es dans lôaction 

de la collaboration, tout au long du processus collaboratif dans lequel les enseignantes se sont 

engagées. En effet, les discours des enseignantes ont mis en lumi¯re quôelles consid¯rent que, 

maintenant quôelles savent mieux ce quôest lôapproche subjective (knowing-that), et quôelles lôont 

intégrée de manière consciente dans leur enseignement (knowing-how), elles prennent conscience 

quôelles lôint®graient d®j¨ en partie dans leurs pratiques habituelles. Cette prise de conscience a ®t® 

faite dans lôaction de notre collaboration, en se familiarisant ¨ lôapproche subjective, en pilotant 

une tâche qui y est inscrite et en réfléchissant à ce pilotage. 

Enfin, côest aussi tout au long de la collaboration que Blanche et Isabelle ont d®velopp® 

des connaissances sur lôapproche subjective (knowing-that), sur sa pertinence (knowing-why) et 

son opérationnalisation (knowing-how), connaissances sur lesquelles elles prennent maintenant 

appui pour penser ¨ lôint®grer de nouveau dans leur enseignement. Ainsi, maintenant quôelles ont 

réfléchi à cette approche, à son potentiel pour le développement des élèves et à la manière de 

lôint®grer en classe, les enseignantes illustrent que de nouvelles portes sôouvrent ¨ elles dans leur 

enseignement des probabilit®s, et quôelles pourront maintenant lôint®grer de mani¯re 

intentionnelle, que cette intégration soit planifiée ou non (knowing-to act in the moment).  

3.3.3 Connaissances à développer (pour la recherche et la pratique) 

Dans une perspective de potentialité, nous avons de nouveau considéré des connaissances 

comme « à développer è dans lôanalyse des donn®es de lôacte 3. Dôabord, nous avons montr® 
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précédemment que Blanche et Isabelle mobilisent en contexte des connaissances pour réfléchir à 

lôop®rationnalisation de lôapproche subjective dans la continuit®, en cherchant ¨ lôancrer dans 

lôapprentissage des ®l¯ves. Or, ce questionnement, bien quôil soit tout ¨ fait habituel pour les 

enseignantes, apparait comme nouveau au niveau de la recherche et ouvre vers le besoin de 

d®velopper des connaissances li®es ¨ lôapproche subjective dans un contexte plus large que le 

pilotage ponctuel dôune t©che. Aussi semble-t-il nécessaire, tant pour la pratique que pour la 

recherche, de r®fl®chir ¨ une int®gration viable de lôapproche subjective ¨ long terme (knowing-

how), que ce soit sur une année scolaire ou tout au long de la scolarité des élèves. 

Enfin, il nous est apparu important de souligner que les discours de Blanche et Isabelle 

pointent vers des connaissances à développer autour des raisons qui motiveraient les personnes 

enseignantes ¨ int®grer lôapproche subjective dans leur enseignement (knowing-why). En effet, 

leurs réflexions men®es tout au long de la collaboration autour de lôapproche subjective, ancrées 

dans des consid®rations dôenseignement, les poussent maintenant ¨ dire vouloir faire une place à 

lôapproche subjective dans leurs pratiques. Cons®quemment, elles nomment des pistes pour la 

pratique (par exemple des formations), qui permettraient de mettre de lôavant ces consid®rations 

et de soutenir le d®veloppement de connaissances autour de la pertinence de lôapproche subjective 

pour le développement mathématique, affectif et social des élèves. De telles connaissances nous 

semblent aussi ¨ d®velopper pour la recherche, par une r®flexion autour du potentiel de lôapproche 

subjective qui prendrait davantage appui sur des considérations ancrées dans le contexte 

professionnel réel des personnes enseignantes. 
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 DISCUSSION 

Dans ce chapitre, nous discutons des résultats que nous avons présentés et analysés dans le 

chapitre précédent. En premier lieu, nous faisons le pont entre ces résultats et lôobjectif de notre 

recherche. Puis, nous portons un regard sur lôapport de la collaboration pour la recherche, pour 

enfin réfléchir à de nouveaux questionnements qui ont émergé lors de lôanalyse des r®sultats. 

1. UN RETOUR SUR LôOBJECTIF DE RECHERCHE  

Rappelons que lôobjectif de notre recherche est dôidentifier et de d®crire les connaissances 

mobilisées en contexte réel par des personnes enseignantes du primaire lors de lôint®gration de 

lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilit®s. Nous présentons dôabord une 

synth¯se et une discussion des r®sultats qui permettent dô®clairer cet objectif. Puis, nous discutons 

de connaissances que nous avons considérées comme d®velopp®es dans lôaction par Blanche et 

Isabelle, pour enfin traiter de connaissances qui semblent encore à développer pour la pratique. 

1.1 Des connaissances mobilisées en contexte réel par les enseignantes 

Pendant les trois actes de notre collaboration, Blanche et Isabelle se sont familiarisées avec 

lôapproche subjective et elles lôont intégrée dans leur enseignement des probabilités. Cette 

int®gration sôest faite lors de la planification dôune t©che dôenseignement-apprentissage des 

probabilités inscrite dans lôapproche subjective (Acte 1), lors de son pilotage en classe (Acte 2), et 

enfin par un regard réflexif posé sur la tâche et son pilotage (Acte 3). Les connaissances mobilisées 

pendant cette intégration sont situées : elles prennent racine dans leur contexte dôenseignement, 
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elles sont ancrées dans leurs pratiques et elles sont teintées par leurs contraintes, leurs expériences 

et les ®l¯ves de la classe (Bednarz et Proulx, 2009). En guise de retour sur lôobjectif de recherche, 

nous présentons dans le tableau 5 une synthèse des connaissances mobilisées par les enseignantes 

lors de lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement.  

Tableau 5.  Synthèse des connaissances mobilisées par les enseignantes 

 

 
A

C
T

E
 1

 

Distinction entre lôapproche subjective et les autres approches probabilistes; X    

Place quôelle permet de faire au questionnement, ¨ la réflexion et à la discussion 

(viabilit® de lôapproche subjective en classe); 
 X   

Potentiel de lôapproche subjective pour lôenseignement ancr® dans des considérations 

institutionnelles, sociales et affectives; 
  X  

A
C

T
E

 2
 

Piste pour varier le type dô®v¯nements incertains abord®s en classe; X    

Informations pertinentes (ici les r®sultats obtenus lors de lôexp®rimentation) à 

considérer pour baser les estimations; 
X    

Opérationnalisation de lôapproche subjective dans leur enseignement, en lôancrant dans 

des concepts ou processus mathématiques du programme; 
 X   

Réflexion et discussion nécessaires, tant pour émettre des estimations probabilistes 

éclairées que pour faire évoluer ces dernières; 
 X   

Discussion non planifiée autour de lôidentification des cas possibles, mettant de lôavant 

lôimportance de bien se comprendre avant dô®mettre des estimations probabilistes; 
   X 

Réflexion autour de la pertinence des informations à considérer pour baser les 

estimations, en r®action ¨ des questions ou interventions dô®l¯ves; 
   X 

A
C

T
E

 3
 

Réflexions et discussions qui am¯nent ¨ voir que lôapproche subjective ®tait déjà en 

partie présente dans leur enseignement (m°me si cette place nô®tait pas planifiée); 
X    

Comparaison des raisonnement dô®l¯ves ou des s®ances de pilotage lors de 

lôop®rationnalisation de lôapproche subjective en classe;  
 X   

Opérationnalisation de lôapproche subjective dans la continuit® de lôexp®rience 

dôapprentissage des élèves, pour que son intégration soit viable dans lôenseignement; 
 X   

Intérêt à voir ce que cette approche aura permis de faire apprendre aux élèves;   X  

Potentiel de lôapproche subjective pour permettre à des élèves de vivre des réussites;   X  

Pertinence de lôapproche subjective pour soutenir le d®veloppement (math®matique et 

humain) des élèves;  
  X  

Contraintes professionnelles (organisationnelles ou institutionnelles) qui pourraient 

pousser certaines personnes enseignantes à ne pas int®grer lôapproche subjective dans 

leur enseignement (*« knowing-why not »); 

  X*   

Importance de faire r®fl®chir les ®l¯ves au nombre dôessais ¨ r®aliser pour pouvoir 

considérer les résultats, en réaction à une proposition de prescrire le nombre dôessais. 
   X 
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Ces résultats, en plus dôapporter un ®clairage sur notre objectif de recherche, nous 

permettent de mettre en lumière une retombée importante de notre recherche : alors que les travaux 

de Di Bernardo et al. (2019a), Gómez-Torres et al. (2016) et Kurt et Coĸkuntuncel (2020) 

convergent vers lôid®e que de futures personnes enseignantes manquent de connaissances 

probabilistes liées à lôapproche subjective, nous avons plut¹t observ® la pr®sence et la mobilisation 

par Blanche et Isabelle, en contexte réel de pratique, de nombreuses connaissances à travers 

lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement. Nous pouvons alors nous 

questionner sur les raisons qui permettent dôexpliquer ce contraste58.  

Dôabord, nous pouvons remarquer que la posture épistémologique quant à la 

conceptualisation de lôapproche subjective mise de lôavant dans les études de Gómez-Torres et 

al. (2016) et de Kurt et Coĸkuntuncel (2020) sont considérablement différentes de la nôtre, ce qui 

pourrait en partie expliquer les divergences entre leurs résultats et les nôtres. Certes, les personnes 

auteures de ces études décrivent lôapproche subjective en se basant sur la th®orie bay®sienne. Or, 

les questions sur lesquelles elles prennent appui pour étudier les connaissances probabilistes liées 

¨ lôapproche subjective de futures personnes enseignantes font appel à des calculs de probabilités 

(par lôutilisation du th®or¯me de Bayes, des probabilit®s conditionnelles ou de la Loi de la 

distribution binomiale). Ainsi, alors que nous considérons que ce type de questions renvoie plutôt 

à des connaissances de nature théorique (la mobilisation de calculs, dans des situations 

 

58  Soulignons que les contextes socio®ducatifs de lôEspagne (G·mez-Torres et al., 2016), de la Turquie (Kurt et 

Coĸkuntuncel, 2020) et de lôItalie (Di Bernardo et al., 2019a) sont relativement semblables ¨ celui du Qu®bec, 

alors que les probabilités y sont enseignées dès le primaire. Or, alors que similitudes entre ces études et la nôtre 

nous semblent n®anmoins sôarr°ter ici, il est difficile de mettre en parallèle directement les connaissances des 

futures personnes enseignantes qui ont participé à ces études et celles de Blanche et Isabelle. 
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probabilistes où les cas sont équiprobables), il nous semble que les conclusions de ces recherches 

peuvent difficilement être mises en parallèle avec nos résultats. Dôailleurs, bien quôil nous soit 

impossible de nous prononcer sur les r®ponses quôauraient propos®es Blanche et Isabelle ¨ de telles 

questions, nous pouvons tout de même affirmer que ces réponses ne nous auraient pas informé sur 

leurs connaissances li®es ¨ lôapproche subjective telle que nous la concevons, côest-à-dire comme 

une mani¯re dôaborder des situations incertaines en se basant sur les informations pertinentes 

disponibles à un moment donné. 

Ensuite, rappelons que les études de Di Bernardo et al. (2019a), de Gómez-Torres et 

al., (2016) et de Kurt et Coĸkuntuncel (2020) ont toutes trois convoqué des modèles dôanalyse de 

connaissances mathématiques dont les cat®gories sôint®ressent exclusivement ¨ des connaissances 

factuelles ou procédurales (knowing-that et knowing-how), et sur la dimension mathématique de 

ces connaissances, sans prendre en compte leurs dimensions didactique, pédagogique ou 

institutionnelle. Ainsi, la nature même des connaissances que nous avons étudiées est différente : 

nous avons plutôt brossé un portrait des connaissances mobilisées en contexte réel par Blanche et 

Isabelle en considérant leurs diverses manifestations (Mason et Spence, 1999) et leurs dimensions 

imbriquées (Bednarz et Proulx, 2009).  

De plus, soulignons que, dans ces études, les connaissances ont été ®tudi®es hors dôun 

contexte dôenseignement, alors que les travaux de Gómez-Torres et al. (2016) et de Kurt et 

Coĸkuntuncel (2020) ont eu recours à des questionnaires, auxquels les futures personnes 

enseignantes qui ont participé à ces études ont répondu de manière individuelle et 

décontextualisée. Côest aussi le cas dans lô®tude de Di Bernardo et al. (2019a), dans laquelle de 



  183 

   

 

futures personnes enseignantes, même si elles pouvaient interagir entre elles et avec la formatrice 

dôun cours en formation initiale, devaient r®soudre des probl¯mes probabilistes en dehors dôun 

contexte r®el dôenseignement. Nos résultats apparaissent alors en contraste avec ceux de ces 

travaux, qui se sont tous centrés sur des lacunes dans les connaissances des futures personnes 

enseignantes lors de la résolution de problèmes : nous avons plutôt adopté une posture de 

potentialité, en nous intéressant aux connaissances mobilisées par Blanche et Isabelle, 

connaissances qui sont ancrées dans la réalité de ces enseignantes (Savoie-Zajc, 2018). Notre 

posture de recherche collaborative, dans laquelle une occasion de développement professionnel 

est offerte aux personnes enseignantes qui sôy engagent (Desgagn® et al., 2001), nous offre alors 

une autre piste pour expliquer le caractère plus positif de nos résultats que ceux des études de 

Di Bernardo et al. (2019a), Gómez-Torres et al. (2016) et Kurt et Coĸkuntuncel (2020). Dôailleurs, 

Blanche et Isabelle ont non seulement mobilis® des connaissances li®es ¨ lôapproche subjective, 

mais elles en ont aussi développé, ce qui met en lumière lôapport de la recherche ¨ leur 

développement professionnel. 

1.2 Des connaissances d®velopp®es dans lôaction par les enseignantes 

Notre démarche dôanalyse semi-émergente des données, en cohérence avec notre posture 

de recherche collaborative, nous a permis de mettre au jour des connaissances que nous avons 

considérées comme d®velopp®es dans lôaction. Ce d®veloppement de connaissances nous semble 

en partie découler de la démarche réflexive mise en place lors de lô®tape de coop®ration de notre 

recherche, démarche qui nous a permis dôoffrir une occasion de d®veloppement professionnel aux 

enseignantes, dans un souci de double rigueur méthodologique (Bednarz, 2013b; Desgagné et 
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al., 2001). Le tableau 6 présente une synthèse des connaissances qui ont été considérées comme 

d®velopp®es dans lôaction par les enseignantes, lors de chacun des trois actes ainsi que tout au long 

du processus de recherche dans lequel elles se sont engagées.  

Tableau 6.  Synthèse des connaissances développées par les enseignantes 

 

 
A

C
T

E
 1

 N®cessit® de baser lôestimation probabiliste sur des informations pertinentes;  X    

Nature variée des ®v¯nements que lôapproche subjective permet dôaborder; X    

Nature de lôestimation probabiliste (qui peut varier selon le contexte et la personne); X    

A
C

T
E

 2
 Discussion autour de la cohérence mathématique des estimations avec la chercheure;  X    

Réinvestissement dans lôaction dôune connaissance nouvellement développée au sujet 

de la cohérence mathématique des estimations, en réaction dôun raisonnement dô®l¯ve; 
   X 

A
C

T
E

 3
 

Défi potentiel de soutenir la réflexion des élèves lors de lôint®gration de lôapproche 

subjective dans lôenseignement; 
 X   

Nouvelles manières dôop®rationnaliser lôapproche subjective dans lôenseignement 

(différentes de ce qui a été fait dans la tâche du pince-feuilles); 
 X   

Opportunités pour imbriquer lôapproche subjective dans des sujets qui intéressent les 

élèves, tels que des enjeux sociaux ou environnementaux; 
  X  

Potentiel pour intégrer lôapproche subjective de manière spontanée dans 

lôenseignement, en saisissant les opportunit®s qui sôoffrent ¨ elles; 
   X 

P
R

O
C

E
S

S
U

S
 D

E
 

R
E

C
H

E
R

C
H

E
 Prise de conscience que lôapproche subjective ®tait d®j¨ int®gr®e en partie dans leurs 

pratiques (maintenant quôelles savent mieux ce quôest lôapproche subjective et quôelles 

lôont int®gr®e de mani¯re consciente dans leur enseignement);  
X X   

D®sir dôint®grer lôapproche subjective de nouveau dans lôenseignement, de manière 

intentionnelle et moins ponctuelle, que cette intégration soit panifiée ou spontanée.  X  X 

 

À la lumière de ces résultats, deux constats nous semblent particulièrement porteurs. 

Dôabord, apr¯s avoir d®velopp® des connaissances sur lôapproche subjective et sur son int®gration 

dans lôenseignement, Blanche et Isabelle ont pris conscience quôelles lôint®graient d®j¨ en partie 

dans leurs pratiques habituelles. Or, au début de la collaboration, elles déclaraient toutes deux que 

ce nô®tait pas le cas, ce qui met en lumi¯re quôil semble possible dôint®grer, du moins en partie, 

lôapproche subjective dans lôenseignement sans m°me en connaitre lôexistence ou comprendre de 
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quoi il sôagit. Sur ce point, rappelons que les r®sultats de lôenqu°te men®e par Martin et Thibault 

(2017; Martin, Thibault et Roy, 2021) ont montré que peu de personnes enseignantes du Québec 

d®clarent int®grer lôapproche subjective dans leur enseignement et quôun nombre considérable 

déclarent ne pas connaitre les trois approches probabilistes. Cette enquête repose néanmoins sur 

lô®tude des pratiques d®clar®es dôenseignement des probabilit®s et, comme lôont soulign® 

de Saint-André et al. (2010), il existe des différences fondamentales entre la pratique effective et 

la pratique déclarée, dans laquelle on ne peut avoir accès que partiellement au discours de la 

personne enseignante sur sa pratique. Ces auteures précisent entre autres quôune des limites de 

lô®tude des pratiques d®clar®es r®side dans le fait que la personne enseignante nôa pas toujours 

conscience de ce qui se passe effectivement dans sa pratique. Martin, Thibault et Roy (2021) 

soulignent dôailleurs que, dans le questionnaire utilisé pour lôenqu°te, les trois approches 

probabilistes nôont ®t® d®crites que bri¯vement, ce qui a possiblement influenc® les r®ponses des 

personnes enseignantes quant au recours à ces approches dans leur enseignement des probabilités.  

Il semble r®aliste dôaffirmer que Blanche et Isabelle auraient probablement déclaré ne pas 

int®grer lôapproche subjective dans leur enseignement si elles avaient particip® ¨ lôenqu°te de 

Martin et Thibault (2017), alors quôelles étaient très peu familières avec cette approche. Or, dans 

notre recherche, nous avons dépassé lô®tude des pratiques déclarées pour éclairer les pratiques 

effectives des enseignantes en classe ainsi que le regard quôelles portent elles-mêmes sur leurs 

pratiques. Côest justement par ce regard porté sur leurs propres pratiques que Blanche et Isabelle 

ont pris conscience quôelles int®graient d®j¨ en partie lôapproche subjective dans leur enseignement 

des probabilités. Selon nous, cette idée fait écho à Mason et Spence (1999), qui soulignent quôil 
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est possible de mobiliser dans lôaction une mani¯re de faire (knowing-to act in the moment) sans 

nécessairement complètement la comprendre (knowing-that)59. On peut alors se demander si, 

comme Blanche et Isabelle, dôautres personnes enseignantes int¯grent d®j¨ lôapproche subjective 

dans leur enseignement, sans que cette intégration soit faite de manière intentionnelle ou planifiée. 

Ensuite, un deuxième constat ressort de notre analyse des connaissances développées dans 

lôaction par Blanche et Isabelle. Au moment de poser un regard réflexif sur le processus de 

recherche dans lequel elles se sont engagées, elles ont pris appui sur les connaissances développées 

tout au long de ce processus pour penser à de nouvelles mani¯res dôint®grer lôapproche subjective 

dans leur enseignement. En plus de mieux comprendre ce quôest lôapproche subjective 

(knowing-that), Blanche et Isabelle ont aussi développé des connaissances quant à la manière 

dôop®rationnaliser cette approche dans leur enseignement (knowing-how) et quant à son potentiel 

dans leur enseignement et pour les élèves (knowing-why). Ces apprentissages les motivent à 

vouloir tenter de lôint®grer dans leur enseignement. En coh®rence avec Chapman (2013, 2015) et 

Di Bernardo et al. (2019a, 2019b), selon qui les pratiques dôenseignement sont influenc®es par les 

connaissances des personnes enseignantes, ces résultats suggèrent que les pratiques habituelles de 

Blanche et Isabelle seront possiblement transformées à la suite du développement de 

connaissances autour de lôapproche subjective pendant la recherche.  

 

59  Mason et Spence (1999) donnent lôexemple dôenfants qui sauraient inverser les termes dôune addition pour la 

résoudre, mais qui ne comprendraient pas nécessairement la théorie derrière le concept de commutativité. On peut 

imaginer que ces enfants, au moment dôapprendre ce quôest la commutativit®, pourrait prendre conscience quôils 

ou elles mobilisaient déjà ce concept au moment de résoudre des opérations. 



  187 

   

 

    

1.3 Des connaissances à développer pour lôint®gration de lôapproche subjective en classe  

Rappelons que lôapproche subjective, qui ®tait dôembl®e peu (voire pas du tout) familière 

pour Blanche et Isabelle, occupe une place marginale dans des ressources didactiques pour 

lôenseignement-apprentissage des mathématiques au primaire (Homier et Martin, 2021) et ne se 

trouve pas explicitement dans la PDA en mathématiques au primaire (Gouvernement du 

Québec, 2009). Conséquemment, il apparait normal que des connaissances soient à développer 

pour soutenir lôint®gration de lôapproche subjective dans la pratique. Le tableau 7 présente les 

connaissances que nous avons considérées comme à développer pour la pratique dans le contexte 

de lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement des probabilit®s, à la lumière de 

réflexions et de questionnements de Blanche et Isabelle. 

Tableau 7.  Synthèse des connaissances à développer pour la pratique  

 

 
A

C
T

E
 1

 Nécessité de se préparer à gérer des discussions dont on ne contrôle pas entièrement 

lôissue, de savoir comment agir dans lôaction (trouver les questions à poser aux élèves, 

le moment où les poser, jusquôo½ aller dans les discussions, pourquoi le faire, etc.); 

   X 

A
C

T
E

 2
 Nécessité de réfléchir autour des conditions dans lesquelles lôexp®rimentation est 

réalisée et le nombre dôessais ¨ faire, pour amener les élèves à se demander si tous les 

résultats obtenus dans lôapproche fr®quentielle peuvent être considérés comme des 

informations pertinentes pour baser une estimation probabiliste; 

X    

A
C

T
E

 3
 

Nécessité de r®fl®chir ¨ une int®gration viable de lôapproche subjective ¨ long terme, 

que ce soit sur une année scolaire ou tout au long de la scolarité des élèves; 
 X   

Nécessité dôinformer la pratique des raisons qui motiveraient lôint®gration de 

lôapproche subjective dans lôenseignement (soutenir le développement mathématique 

et social des élèves; aborder conjointement plusieurs domaines au programme). 

  X  

 

ê la suite de lôanalyse de ces résultats, un constat nous semble particulièrement porteur 

pour la pratique. Les connaissances qui ont été considérées comme à développer proviennent des 
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discours de Blanche et Isabelle, qui prennent elles-mêmes conscience des défis qui pourraient venir 

avec lôint®gration de lôapproche subjective dans leur propre enseignement. Or, elles nomment aussi 

explicitement des pistes pour la formation des personnes enseignantes. Elles soulignent quôil leur 

semble important de mettre de lôavant, dans des formations, la pertinence de lôapproche subjective 

(notamment pour soutenir le développement mathématique et social des élèves). Une autre piste 

de formation est aussi nomm®e, alors quôil leur semble int®ressant de faire connaitre la possibilité, 

en int®grant lôapproche subjective dans lôenseignement des probabilit®s, de travailler 

conjointement plusieurs éléments prescrits dans le programme de formation (par exemple de 

travailler à la fois des concepts et processus mathématiques et scientifiques).  

Nous reconnaissons ici à Blanche et Isabelle une capacité à problématiser la nouvelle 

situation dans laquelle elles se trouvent (lôint®gration de lôapproche subjective dans leur 

enseignement des probabilités), et à réfléchir à des moyens de prendre en main leur développement 

professionnel (Vinatier et Morrissette, 2015). Dôailleurs, les discours de Blanche et Isabelle offrent 

un regard diff®rent de celui mis de lôavant dans lôenqu°te de Martin, Thibault et Homier (2019; 

2021; 2022). Il avait semblé difficile, pour la plupart des personnes enseignantes ayant participé à 

cette étude, de nommer des leviers pouvant favoriser une culture de développement professionnel. 

Or, alors que le Conseil sup®rieur de lô®ducation (2014) invite les personnes enseignantes à 

« contribuer concr¯tement et collectivement ¨ lôenrichissement de la profession enseignante » (p. 

149), nous voyons dans les discours de Blanche et Isabelle une capacité à prendre en charge leur 

propre développement professionnel en lien avec lôenseignement-apprentissage des probabilités, 

mais aussi ¨ proposer des pistes pour soutenir celui dôautres personnes enseignantes. 



  189 

   

 

Enfin, il est intéressant de noter que les pistes de formation nommées par Blanche et 

Isabelle illustrent la nécessité dôinformer les milieux de pratique autour des raisons qui 

motiveraient lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement des probabilit®s 

(knowing-why). Ce constat renvoie selon nous ¨ la viabilit® de lôapproche subjective dans 

lôenseignement. Comme Bednarz et al. (2001) le soulignent, les personnes enseignantes 

jugeront viable une action, une manière de faire, tant et aussi longtemps quôelle 

servira ¨ lôaccomplissement dôune t©che, ¨ lôatteinte du but vis®, et cela dans leur 

contexte, en tenant compte des contraintes qui sont les leurs. La question qui se 

pose est celle des conditions ¨ mettre en place pour quô[elles] puissent percevoir la 

pertinence et la richesse des situations nouvelles pour lôapprentissage. (p. 45) 

Ainsi, Blanche et Isabelle jugent que lôapproche subjective est viable dans leur 

enseignement des probabilités, par son potentiel pour le développement des élèves et par les 

®l®ments du programme quôelle permet de travailler, mais elles croient que des conditions doivent 

être mises en place pour faire connaitre cette viabilité dans la pratique. Leurs réflexions nous 

informent alors sur des implications pour la formation des personnes enseignantes, qui pourrait 

avoir un r¹le ¨ jouer pour faire connaitre lôapproche subjective et son potentiel dans 

lôenseignement-apprentissage des probabilités.  

Dans cette section, nous avons discut® des r®sultats ¨ la lumi¯re de lôobjectif de recherche, 

en portant un regard sur les connaissances mobilis®es par Blanche et Isabelle lors de lôint®gration 

de lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilit®s, mais aussi sur les connaissances 
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développées et à développer dans ce contexte. Or, les réflexions des enseignantes, tout au long de 

notre recherche, nous ont offert à leur tour une occasion de raffiner notre propre compréhension 

de lôapproche subjective et de son articulation avec les autres approches probabilistes. 

2. UN REGARD SUR LôAPPORT DE LA COLLABORATION POUR LA RECHERCHE 

Notre posture collaborative nous a permis de mettre en place un espace de partage entre les 

enseignantes et la chercheure. Dans cet espace, nous avons tent® dôinstaller ce que Vinatier et 

Morrissette (2015) nomment une symétrie dans les rapports, acceptant que cette collaboration 

puisse provoquer des questionnements, des réflexions et même un raffinement de notre 

conceptualisation de lôobjet de recherche. Ainsi, comme le soulignent Aurousseau et al. (2020), à 

la suite de Desgagné et al., (2001), il est parfois possible, en recherche collaborative, de faire 

évoluer les cadres conceptuels de la recherche lorsque ceux-ci sont croisés avec les interprétations 

des personnes praticiennes, dans une perspective dôinfluence r®ciproque.  

ê la lumi¯re de r®flexions issues de lôanalyse des r®sultats, nous raffinons notre 

conceptualisation de lôapproche subjective et de son op®rationnalisation en classe. Nous proposons 

également une discussion autour de la distinction et de lôarticulation des approches probabilistes. 

2.1 Un raffinement de notre conceptualisation de lôapproche subjective  

Lors de lô®laboration de notre cadre de r®f®rence, nous avons fourni un effort pour 

conceptualiser lôapproche subjective en proposant une définition et en faisant ressortir des 

éléments-cl®s de cette approche pour lôenseignement-apprentissage des probabilités. Lôanalyse des 

résultats a montré plusieurs moments où Blanche et Isabelle ont mobilisé des connaissances en 
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lien avec ces éléments-clés : notamment, elles ont amené les élèves à émettre des estimations 

probabilistes qualitatives; des processus mathématiques de graduation et de comparaison 

des estimations probabilistes ont été mobilisés; les estimations probabilistes des élèves ont été 

amenées à évoluer à la lumière des nouvelles informations; une attention a été portée au besoin 

de prendre appui sur des informations pertinentes à la situation; enfin, il a été considéré que 

lôestimation de la probabilit® dôun m°me ®v¯nement puisse varier selon la personne qui lô®met.  

Ces éléments-clés, présents dans la conceptualisation de lôapproche subjective proposée 

dans le cadre de référence, montrent un certain caractère opératoire de cette conceptualisation. 

Rappelons que celle-ci a été faite de manière uniquement théorique, en dehors de toute pratique, 

alors quôaucun des travaux sur lesquels nous avons basé notre conceptualisation nôa ®t® men® dans 

un contexte r®el dôenseignement. Or, pendant et après la collecte des données, nous avons pu 

mettre en relation cette définition et le contexte réel dôenseignement des probabilit®s dans lequel 

Blanche et Isabelle ont int®gr® lôapproche subjective. Des réflexions menées lors de lôanalyse de 

nos résultats ont ainsi mis en lumière des pistes pour poursuivre notre réflexion autour de notre 

conceptualisation de lôapproche subjective, notamment afin de rendre sa définition encore 

davantage op®ratoire pour lôenseignement-apprentissage des probabilités. Dans le tableau 8, nous 

présentons un raffinement de notre conceptualisation de lôapproche subjective, dans lequel nous 

distinguons maintenant sept éléments-clés liés à notre conceptualisation de cette approche et deux 

éléments liés à son opérationnalisation dans lôenseignement-apprentissage des probabilités au 

primaire. Les éléments qui ont ®t® ajout®s ¨ la suite de r®flexions men®es lors de lôanalyse des 

données sont identifiés en gras dans ce tableau. 
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Tableau 8.  Raffinement de notre conceptualisation de lôapproche subjective  

La d®finition de lôapproche subjective retenue dans notre recherche 

Lôapproche subjective est d®finie comme une mani¯re dôapprocher un phénomène incertain, dans laquelle une 

personne émet une estimation probabiliste, en se basant sur les informations disponibles, sur ses connaissances 

actuelles ou sur son expérience personnelle.  

Sept éléments-clés liés à notre conceptualisation de lôapproche subjective 

Cette estimation probabiliste : 

¶ peut être de nature qualitative ou quantitative, et ce, peu importe le niveau de complexité de la situation 

probabiliste en jeu; 

¶ doit prendre en considération tous les cas possibles de la situation qui est évaluée; 

¶ peut sôexprimer notamment gr©ce ¨ la mobilisation de processus math®matiques tels que la comparaison ou la 
graduation; 

¶ doit prendre appui sur des informations pertinentes à la situation, lesquelles peuvent être li®es ¨ lôexp®rience 

dôune personne ou °tre de nature th®orique ou fr®quentielle; 

¶ doit °tre coh®rente dôun point de vue math®matique et respecter certains crit¯res de base, même lorsque 

lôestimation est de nature entièrement qualitative; 

¶ peut varier selon la personne qui lô®met, notamment si deux personnes ne possèdent pas les mêmes 

informations au sujet dôun ®v¯nement ou si elles lô®valuent dans un contexte diff®rent; 

¶ est amenée à évoluer à la lumière de nouvelles informations. 

Deux éléments-clés li®s ¨ lôop®rationnalisation de lôapproche subjective dans  

lôenseignement-apprentissage des probabilités au primaire 

Lorsquôelle est int®gr®e dans lôenseignement-apprentissage des probabilités au primaire, lôapproche subjective : 

¶ nécessite de faire une place centrale à la discussion, au questionnement et à la réflexion des élèves en classe; 

¶ permet de varier le type dô®v¯nements incertains qui sont abord®s en classe, ouvrant la porte ¨ des 
évènements incertains uniques qui ne peuvent pas être abordés par les approches théorique ou 

fréquentielle. 

 

Dôabord, nous ajoutons deux précisions à notre définition de lôapproche subjective. 

Premièrement, lôid®e quôil est judicieux, voire nécessaire, de réfléchir à tous les cas possibles 

de la situation qui est évaluée et de prendre en considération ces cas possibles au moment 

dô®mettre des estimations probabilistes apparait comme un élément-clé à considérer pour 

lôapproche subjective. En effet, Blanche et Isabelle ont animé une discussion autour de 
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lôidentification des cas possibles, mettant de lôavant lôimportance de bien se comprendre avant 

dô®mettre des estimations probabilistes. Cet élément nous apparait comme nouveau dans la 

recherche. En effet, les différents cas possibles sont toujours identifiés en amont dans les tâches 

inscrites dans lôapproche subjective proposées dans des travaux en didactique des mathématiques 

(Albert, 2003, 2006; Chernoff, 2009; Di Bernardo et al., 2019a, 2019b; Eichler et Vogel, 2014; 

Kazak, 2015; Kazak et Leavy, 2018; Malaspina et Malaspina, 2020). Côest dôailleurs aussi le cas 

dans la tâche originale du pince-feuilles (Thibault et Martin, 2018b), alors que les différentes 

positions dans lesquelles le pince-feuilles pourrait atterrir sont pr®sent®es dôembl®e. Or, Blanche 

et Isabelle ont choisi dôamener les ®l¯ves ¨ identifier les cas possibles, ce qui nous apparait comme 

particuli¯rement int®ressant. Nous pensons aussi quôune telle r®flexion serait judicieuse au 

moment dô®valuer des situations incertaines uniques. Par exemple, pour pouvoir se prononcer sur 

la probabilité de « diner ¨ lô®cole mercredi », les élèves doivent (implicitement ou explicitement) 

considérer le ou les autres cas possibles de la situation (il serait par exemple possible de diner à la 

maison, de diner au restaurant ou même de ne pas diner ce midi-là, ce qui reviendrait dans tous les 

cas ¨ lô®v¯nement ç ne pas diner ¨ lô®cole mercredi »).  

Deuxièmement, nous avions déjà identifié lôid®e que les estimations probabilistes peuvent 

être qualitatives ou quantitatives comme un élément-cl® de lôapproche subjective. Or, il nous 

semble important de préciser que même la réflexion autour de la cohérence mathématique 

dôune estimation peut °tre faite de mani¯re qualitative. En ce sens, de Finetti (1937) affirme 

quôil est possible de réfléchir qualitativement ¨ lôid®e que la somme de tous les ®v¯nements 

compl®mentaires dôun m°me ph®nom¯ne doit °tre ®gale ¨ 1. Pour appuyer cette idée, il donne 
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lôexemple dôune personne qui, si elle estime quôil est tr¯s probable quôelle remporte un pari, ne 

devrait pas aussi considérer comme très probable la possibilité de perdre ce même pari. Cet 

exemple précis fait directement écho à une discussion entre la chercheure et les enseignantes, puis 

entre les enseignantes et les élèves, pendant le pilotage de la tâche du pince-feuilles, alors quôil 

®tait incoh®rent dôestimer quôune des positions du pince-feuilles était (presque) certaine si toutes 

les autres positions nô®taient pas consid®r®es comme (presquô)impossibles. Cet élément-clé 

sôinscrit aussi en coh®rence avec lôimportance pour les élèves dô°tre en mesure dôutiliser un 

raisonnement probabiliste qualitatif dans la vie de tous les jours, soulignée entre autres par Huber 

et Huber (1987) et Kazak et Leavy (2018). 

Puis, nous ajoutons maintenant à notre conceptualisation deux éléments-clés spécifiques à 

lôop®rationnalisation de lôapproche subjective dans lôenseignement-apprentissage des probabilités 

au primaire. Premièrement, il apparait que cette approche nécessite de faire une place centrale à 

la discussion, au questionnement et à la réflexion des élèves en classe. Rappelons les nombreux 

échanges qui ont eu lieu en classe entre les enseignantes et les élèves autour des raisons qui guident 

les estimations probabilistes, de la coh®rence math®matique des estimations, de lôidentification des 

cas possibles et de la pertinence des informations considérées pour émettre une estimation 

probabiliste. En ce sens, cet élément-cl® sôinscrit selon nous en coh®rence avec le potentiel de 

lôapproche subjective de soutenir le d®ploiement dôune pens®e critique lors de la prise de décisions 

(Huber et Huber, 1987; Kahneman et Tversky, 1982; Malaspina et Malaspina, 2020; Savard, 2008, 

2019), potentiel qui a dôailleurs ®t® soulign® par Isabelle à quelques reprises dans la collaboration. 
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Deuxièmement, il ressort de discussions survenues avec Blanche et Isabelle que 

lôint®gration de cette approche dans lôenseignement-apprentissage des probabilités permet de 

varier le type dô®v¯nements incertains qui peuvent °tre abord®s en classe. Plusieurs personnes 

auteures ont d®j¨ soulign® quôil est possible dôaborder, avec lôapproche subjective, des situations 

incertaines qui impliquent un évènement unique, dont la probabilité ne peut pas nécessairement 

être calculée théoriquement ou pour lequel il nôest pas possible de faire plusieurs essais (Albert, 

2006; Batanero, 2014; Eichler et Vogel, 2014). Or, les discours de Blanche et Isabelle ont illustré 

que de telles situations étaient rarement abordées dans leur classe, alors que les tâches quôelles 

utilisent habituellement dans leur enseignement sont presque toutes liées à des jeux de hasard et 

dôargent, et donc inscrites dans lôapproche th®orique. Même lorsque des évènements incertains 

uniques sont abordés (par exemple dans la tâche de la corde à linge), Blanche et Isabelle soulignent 

que « lôobjectif de la période » est centré sur la compréhension du vocabulaire probabiliste, plutôt 

que sur la réflexion en lien avec le caractère unique ou particulier des évènements en jeu.  

Parallèlement à ces réflexions autour du raffinement de notre conceptualisation de 

lôapproche subjective, lôanalyse des r®sultats nous a permis de r®fl®chir ¨ la distinction et à 

lôarticulation des trois approches probabilistes. 

2.2 Une réflexion sur la distinction et lôarticulation des approches probabilistes 

Notre recherche sôest centrée sur les connaissances mobilisées par Blanche et Isabelle lors 

de lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilités. Or, par 

lôexp®rimentation quôelle implique, la tâche du pince-feuilles est aussi fortement ancrée dans 
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lôapproche fr®quentielle, ce qui a men®, tout au long de la collecte et de lôanalyse des r®sultats, ¨ 

de nombreuses réflexions autour de la distinction et de lôarticulation des approches probabilistes. 

Il importe néanmoins de préciser que ces réflexions, que nous mettons de lôavant dans cette section, 

sô®loignent des discours de Blanche et Isabelle. Bien quôelles aient pris appui sur nombre de 

considérations (didactiques, sociales, affectives et institutionnelles) pour réfléchir à lôint®gration 

de lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilités, les enseignantes soulignent ne 

pas penser en termes dôapproches probabilistes dans leur enseignement habituel, ce qui fait 

dôailleurs de nouveau ®cho au grand nombre de personnes enseignantes qui ont déclaré ne pas 

connaitre les trois approches dans lôenqu°te de Martin et Thibault (2017).  

Dans plusieurs travaux en didactique des mathématiques (Albert, 2003, 2006; Di Bernardo 

et al., 2019a; Kazak et Leavy, 2018; Thibault et Martin, 2018a), la distinction entre les trois 

approches repose sur les situations incertaines quôelles permettent dôaborder : des situations dans 

lesquelles tous les cas possibles sont ®quiprobables seront abord®es dans lôapproche th®orique; des 

situations dans lesquelles il est n®cessaire de mesurer la fr®quence relative dôun ®v¯nement en 

r®alisant des essais seront abord®es dans lôapproche fr®quentielle; et des ®v¯nements uniques 

seront abord®s dans lôapproche subjective.  

Or, nous convenons que, dans la tâche du pince-feuilles, la nature de lô®v¯nement devrait 

mener à lôaborder dans lôapproche fr®quentielle. Cependant, à la lumière de notre 

conceptualisation de lôapproche subjective, plusieurs éléments-cl®s mis de lôavant lors du pilotage 

de cette tâche nous permettent dôaffirmer quôelle peut aussi sôinscrire dans lôapproche subjective. 

Notamment, nous pensons à la place qui a ®t® accord®e ¨ lô®mission dôune estimation probabiliste 
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initiale basée sur les informations disponibles (avant que des informations de nature fréquentielle 

soient produites); ¨ lô®volution de cette estimation ¨ la lumi¯re des nouvelles informations (de 

nature fréquentielle); parallèlement à une réflexion autour de la pertinence de ces informations 

pour tirer une conclusion.  

Ici, la distinction entre les approches ne repose donc pas entièrement dans la nature de la 

situation incertaine abordée, mais plutôt dans la quantit® dôinformations disponibles au sujet dôun 

évènement. Cette réflexion rejoint selon nous la posture dôautres personnes chercheures 

(Albert, 2006; Borovcnik, 2021; Borovcnik et Kapadia, 2014; Eichler et Vogel, 2014; Kazak et 

Leavy, 2018; Kazak et Pratt, 2021), pour qui lôapproche subjective permet dôaborder un évènement 

incertain lorsquôil « manque » dôinformations pour en calculer la probabilité ou en mesurer la 

fréquence relative. Ce manque peut provenir de la nature unique de lô®v¯nement qui est abord®, 

pour lequel il sera toujours impossible dôobtenir des informations de nature th®orique (si les 

différents cas possibles ne sont pas équiprobables) ou fréquentielle (sôil nôest pas possible de 

répéter une expérimentation plusieurs fois dans des conditions semblables) (Albert, 2006). 

Ensuite, comme côest le cas dans la t©che du pince-feuilles, ce manque peut aussi provenir dôune 

certaine temporalité : au moment de se questionner pour la premi¯re fois au sujet dôun ®v¯nement, 

peu dôinformations sont disponibles; puis, plus la situation avance, plus des informations 

deviennent disponibles au sujet de cet évènement (Eichler et Vogel, 2014; Kazak et Pratt, 2021). 

Enfin, il semble aussi pouvoir provenir du niveau de connaissance de la personne qui aborde une 

situation, comme côest le cas lorsque Kazak et Leavy (2018) amènent de jeunes enfants à estimer 

la probabilité de piger un bonbon en particulier dans un sac de bonbons : les informations de nature 
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théorique ne sont alors pas disponibles pour ces enfants, qui ne possèdent pas encore les outils 

mathématiques pour calculer une probabilité de manière théorique. À ce sujet, Borovcnik et ses 

collègues (Borovcnik, 2021; Borovcnik et Kapadia, 2014; Borovcnik et Peard, 1996), font une 

distinction entre lôestimation offerte par une personne « informée » ou « experte », qui pourra 

évaluer une probabilité de manière subjective en se basant sur une grande quantité dôinformations 

(pensons aux prévisionnistes dans des domaines comme la météorologie, les finances ou la 

politique), et lôestimation faite par une personne chez qui le niveau de connaissance ou 

dôexp®rience ne permet pas de mobiliser toutes les informations disponibles (comme côest le cas 

chez les enfants dans la tâche des bonbons). 

M°me si cette r®flexion permet de nous ®loigner de la nature de lô®v¯nement comme seul 

®l®ment pour d®terminer lôapproche ¨ mobiliser, de nouvelles questions en découlent. Quôest-ce 

qui permet alors de distinguer lôapproche subjective des approches th®orique et fréquentielle, 

lorsque des informations de nature théorique ou fréquentielle sont utilisées pour raffiner 

lôestimation probabiliste? Si toutes les informations sur lesquelles se base une estimation 

probabiliste sont de nature fréquentielle ou théorique, est-ce que lôapproche subjective est 

réellement mobilisée? Ces questionnements nous amènent alors à considérer que la distinction 

entre les trois approches est peut-être plus floue que ce qui est proposé dans plusieurs travaux en 

didactique des mathématiques. Par exemple, des limites claires sont proposées dans le modèle de 

Thibault et Martin (2018a), dans lequel les trois approches sont représentées de manière isolée, 

chacune permettant dôapprocher de mani¯re enti¯rement diff®rente la ç vraie probabilité » (voir la 

figure 2 à la page 35). Certes, ces auteurs précisent eux-mêmes que « lôensemble dédié à chacune 
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des approches probabilistes est délimité par des pointillés, car ces ensembles ne sont pas fermés 

sur eux-mêmes. En effet, des allers-retours et des combinaisons entre les approches probabilistes 

sont possibles » (p. 14). Or, il demeure que, comme dans plusieurs travaux, les trois approches 

sont présentées comme une trichotomie : en dépit des allers-retours et des combinaisons évoquées, 

il semble toujours possible de savoir exactement dans quelle approche on se situe. Il nous apparait 

alors nécessaire de prendre une certaine distance par rapport à ce caractère très distinct, voire 

opposé, des trois approches, et de plutôt considérer la limite entre les approches comme un 

dégradé : la trichotomie typiquement proposée dans nombre de travaux pourrait-elle se transformer 

en un continuum triangulaire (figure 15)?  

 

Figure 15.  Les trois approches probabilistes représentées dans un continuum triangulaire 

Selon cette représentation, les trois approches ont chacune leurs couleurs spécifiques, mais 

les limites entre celles-ci sont estompées. Une tâche pourrait ainsi mobiliser conjointement plus 

ou moins de chacune des approches, et nous voyons cette articulation en termes de valeurs 
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continues plutôt que discrètes. Sans nier que des distinctions importantes existent entre les trois 

approches, nous voyons néanmoins une nécessité dôen nuancer le d®coupage, en reconnaissant 

quôelles peuvent sôentre-teinter. Notre réflexion rejoint ici celle de Borovcnik (2021), qui 

considère que la compl®mentarit® des approches est au cîur m°me du concept de probabilité, qui 

émerge, depuis ses origines, d'un mélange entre les approches théorique, fréquentielle et 

subjective. Selon cet auteur, celles-ci ne peuvent (et ne devraient) pas être facilement séparées. 

Dôailleurs, en quoi serait-il nécessaire dans lôenseignement-apprentissage des probabilités de 

pouvoir identifier sans équivoque lôapproche dans laquelle on se situe60?  

Selon nous, cette vision des trois approches permet de réfléchir en termes de nécessaire 

complémentarité de celles-ci dans lôenseignement-apprentissage des probabilités : une expérience 

dôapprentissage qui serait uniquement ou majoritairement dôune couleur ou dôune autre passerait 

forcément à côté de la contribution des autres teintes. Notre position rejoint alors celle de plusieurs 

personnes auteures (Albert, 2006; Borovcnik, 2021; Di Bernardo et al., 2019a; Eichler et 

Vogel, 2014; Kurt et Coĸkuntuncel, 2020; Savard, 2008; Shaughnessy, 1992) : les trois approches 

devraient toutes trois faire partie de lôexp®rience dôapprentissage des ®l¯ves, d¯s le primaire.  

3. DE NOUVEAUX QUESTIONNEMENTS POUR LA RECHERCHE 

Alors que lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement des probabilit®s reste 

un objet de recherche peu étudié, des éléments demeurent nécessairement à éclairer. En ce sens, 

 

60  Notons tout de même que les élèves de secondaire 4 ou 5 au Québec sont amenés à « Reconnaître, selon le contexte, 

les différents types de probabilités : fréquentielle, théorique, subjective » (Gouvernement du Québec, 2016, p. 22). 
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lôanalyse des r®sultats fait ressortir de nouveaux questionnements pour la recherche. Toujours dans 

une perspective de potentialité, nous abordons ici deux pistes de questionnements, lesquelles 

pourraient potentiellement alimenter des recherches futures.  

Dôabord, une réflexion apportée par Blanche et Isabelle, au moment de penser à des pistes 

dôajustement de la t©che qui a été pilotée dans le cadre de la recherche, illustre quôelles auraient 

aimé pouvoir inscrire la tâche du pince-feuilles dans une planification à plus long terme. Cette 

r®flexion ouvre sur un questionnement quant ¨ une int®gration de lôapproche subjective dans 

lôenseignement-apprentissage des probabilités au-del¨ dôune t©che ponctuelle. Cette id®e fait selon 

nous écho au concept de viabilité (Bednarz et al., 2001), alors quôil semble n®cessaire de r®fl®chir 

encore davantage ¨ une int®gration viable de lôapproche subjective dans lôenseignement-

apprentissage des probabilités. En effet, aussi pertinente lôapproche subjective a-t-elle paru pour 

Blanche et Isabelle, à quoi servirait-il de lôint®grer en classe, de mani¯re ponctuelle, sans lôinscrire 

dans un projet ¨ long terme de soutenir lôapprentissage des ®l¯ves? Certes, les discours des 

enseignantes ont montré une certaine viabilité de la tâche du pince-feuilles dans la pratique, 

viabilité qui découle possiblement de son caractère coélaboré, alors que lôexp®rience, le contexte, 

les contraintes et les élèves de la classe de Blanche et Isabelle ont été considérés lors de sa 

planification. Or, il nous faut admettre quôaucun enchainement nôa ®t® pr®vu après le pilotage de 

la tâche, ce qui ouvre sur un prolongement qui nous semble nécessaire : comment lôapproche 

subjective pourrait-elle sôinscrire de mani¯re viable dans une planification ¨ long terme? Quelle 

place pourrait-elle occuper dans une s®quence dôenseignement-apprentissage des probabilités 

planifi®e sur toute une ann®e scolaire? Au fil des trois cycles du primaire? Il est possible quôune 
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piste de réponse à ces questionnements se trouve dans la possibilité, en int®grant lôapproche 

subjective, de travailler des concepts et processus probabilistes prescrits au primaire 

(Gouvernement du Québec, 2009), par exemple le vocabulaire probabiliste. Or, au-delà de ces 

concepts et processus, une réflexion plus globale apparait nécessaire. Plusieurs personnes 

chercheures ont souligné que lôapproche subjective semble avoir un potentiel pour soutenir le 

développement de la pensée probabiliste des enfants (Albert, 2006; Di Bernardo et al., 2019a; 

Kazak et Leavy, 2018; Malaspina et Malaspina, 2020; Savard, 2008, 2019). Mais quel rôle peut 

jouer cette approche dans le développement de la pensée probabiliste des élèves du primaire, en 

contexte r®el dôenseignement-apprentissage? Selon nous, il serait intéressant que de nouvelles 

recherches soient menées pour réfléchir à cette question. 

Ensuite, un deuxième questionnement a émergé de notre collaboration avec Blanche et 

Isabelle. Alors quôelles r®fl®chissent ¨ de nouveaux possibles qui sôoffrent ¨ elles dans lôint®gration 

de lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilit®s, les enseignantes nomment des 

pistes pour imbriquer cette approche dans des sujets qui intéressent les élèves. Cette réflexion fait 

®cho ¨ la possibilit® dôaborder, par lôapproche subjective, des situations incertaines li®es ¨ la vie 

de tous les jours (Albert, 2006; Batanero, 2014; Di Bernardo et al., 2019a; Eichler et Vogel, 2014; 

Kazak et Leavy, 2018). Or, nous remarquons que Blanche et Isabelle nomment maintenant des 

situations quotidiennes beaucoup plus globales que celles quôelles ont utilis®es dans lôintroduction 

de la s®ance de pilotage. Alors quôelles demandaient aux ®l¯ves dôestimer la probabilit® de « boire 

du lait au souper », de « diner ¨ lô®cole mercredi » ou de « prendre lôautobus demain », elles 

suggèrent maintenant de réfléchir à des situations incertaines liées à des enjeux sociaux (comme 
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la guerre) ou environnementaux (comme les changements climatiques). Ces nouvelles pistes pour 

int®grer lôapproche subjective ouvrent ¨ leur tour sur de nouveaux questionnements pour la 

recherche : en quoi lôapproche subjective pourrait-elle permettre dôaborder des questions 

socialement vives dans lôenseignement-apprentissage des probabilités? Comment pourrait-elle être 

mobilisée pour aborder (ou lorsque sont abordées) des questions socialement vives à lô®cole? 

Nous pensons quôil serait particuli¯rement int®ressant de r®fl®chir ¨ ces questions, en 

considérant que le Gouvernement du Québec (2019) a récemment affirm® la n®cessit® dôint®grer 

des enjeux sociaux, environnementaux et économiques liés au développement durable dans lô®tude 

des disciplines scolaires d¯s lô®cole primaire. LôOCDE (2016) a dôailleurs suggéré, tout comme 

plusieurs personnes auteures (Albert, 2006; Barwell, 2018; Glover, 2019; Kazak et Pratt, 2021; 

Vásquez et Alsina, 2021) que le domaine des probabilités était essentiel à la compréhension de tels 

enjeux, qui impliquent un degr® ®lev® dôincertitude et de risque. Comme nous lôavons soulign® dans 

la problématique, il apparait important pour les personnes citoyennes de développer des stratégies 

qui leur permettront de prendre des décisions éclairées au regard des situations qui impliquent une 

incertitude ou un risque (Batanero et al., 2016; Borovcnik et Kapadia, 2010; OCDE, 2016). 

Lôint®gration de lôapproche subjective dans lôenseignement-apprentissage des probabilités pourrait-

elle donc permettre de soutenir les élèves dans leur compréhension de différents enjeux, quôils soient 

personnels, locaux, nationaux ou même planétaires? En faisant une place ¨ lôapproche subjective 

dans lôenseignement-apprentissage des probabilités, serait-il possible, comme le suggèrent 

Vásquez et al. (2021), de soutenir conjointement les développements de la pensée probabiliste des 

élèves et de leur capacité à prendre des décisions éclairées pour un monde plus durable? 
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Ces nouveaux questionnements nous apparaissent comme des pistes intéressantes pour des 

recherches futures. Nous croyons que de telles pistes m®ritent dô°tre creus®es, alors quôelles 

permettraient de mettre encore davantage en lumière la manière (knowing-how) et les raisons 

(knowing-why) dôint®grer lôapproche subjective dans lôenseignement-apprentissage des probabilités, 

dès le primaire.  

 



 

   

 

CONCLUSION 

Dans ce mémoire, nous avons présenté le récit dôune collaboration avec deux enseignantes 

du 3e cycle du primaire, récit qui a permis de mettre en lumière les connaissances mobilisées lors 

de lôint®gration de lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilités. Alors que notre 

processus de recherche tire à sa fin, ce dernier chapitre nous permet de réfléchir aux limites et aux 

contributions de notre recherche, mais revenons dôabord sur les grandes ®tapes de ce processus. 

Dans la problématique, nous avons vu que lôenseignement-apprentissage des probabilités 

est inclus dans de nombreux programmes scolaires à travers le monde, en réponse à la nécessité 

de soutenir chez les personnes citoyennes le développement de stratégies de prise de décisions au 

regard de situations incertaines. Parmi les trois approches qui peuvent être mobilisées pour aborder 

de telles situations, lôapproche subjective semble aussi pertinente pour soutenir le développement 

de la pensée probabiliste des élèves que marginale dans la recherche et la pratique (documents 

ministériels, ressources didactiques et pratiques déclarées). Parallèlement, des recherches pointent 

vers le manque de connaissances li®es ¨ lôapproche subjective de futures personnes enseignantes, 

mais ces connaissances sont étudiées de manière déficitaire et décontextualisée. Ces constats ont 

men® ¨ la construction dôun problème de recherche autour de la n®cessit® dô®clairer les 

connaissances mobilisées par des personnes enseignantes lors de lôint®gration de lôapproche 

subjective dans leur enseignement des probabilités en contexte réel de pratique.  

Dans le cadre de référence, en prenant appui sur les fondements théoriques de lôapproche 

subjective en mathématiques et en psychologie, ainsi que sur des pistes pour son 
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opérationnalisation en classe offerte dans des travaux en didactique des mathématiques, nous 

avons proposé une conceptualisation de lôapproche subjective et nous en avons fait ressortir six 

éléments-clés pour lôenseignement-apprentissage des probabilités. Puis, nous avons convoqué la 

th®orisation des connaissances mobilis®es dans lôenseignement des math®matiques de Bednarz et 

Proulx (2009) et nous avons clarifié les manifestations possibles de ces connaissances (Mason et 

Spence, 1999). En prenant une distance avec des modèles qui proposent de catégoriser, de manière 

limitée et statique, les connaissances mathématiques (factuelles ou procédurales) de personnes 

enseignantes, le choix de convoquer ces travaux nous a permis dô®clairer des connaissances telles 

que mobilisées par les enseignantes dans leur contexte réel dôenseignement. 

Afin dôancrer notre recherche dans un contexte r®el dôenseignement des probabilités, nous 

avons mis sur pied une collaboration avec Blanche et Isabelle, deux enseignantes du 3e cycle du 

primaire. De cette collaboration, pendant laquelle nous avons r®fl®chi, ensemble, ¨ lôint®gration 

de lôapproche subjective dans leur enseignement des probabilités, a découlé un récit en trois actes. 

De la planification dôune t©che dôenseignement-apprentissage des probabilités inscrite dans 

lôapproche subjective (Acte 1), en passant par son pilotage en classe (Acte 2), pour enfin poser un 

regard réflexif sur la tâche et son pilotage (Acte 3), ce récit a mis en lumière les connaissances que 

Blanche et Isabelle ont mobilisées en contexte r®el dôenseignement. Une m®thode dôanalyse 

semi-émergente des donn®es a aussi permis dôapporter un ®clairage sur les connaissances quôelles 

ont développé durant ces trois actes, développement qui découle vraisemblablement en partie du 

caractère collaboratif du processus de recherche dans lequel elles se sont engagées. 

Réciproquement, côest en croisant nos interpr®tations avec les leurs que nous avons raffiné notre 
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conceptualisation de lôapproche subjective, laquelle est maintenant précisée par neuf éléments-clés 

(sept relatifs à la d®finition de lôapproche subjective et deux li®s ¨ son op®rationnalisation en 

classe). Notre collaboration nous aura aussi permis dôavancer notre r®flexion quant à la distinction 

et à lôarticulation des trois approches probabilistes. Enfin, des pistes pour des recherches futures 

ont ®t® identifi®es ¨ la suite de lôanalyse des donn®es, alors quôil apparait notamment nécessaire 

de poursuivre la recherche sur le potentiel de lôapproche subjective pour le d®veloppement de la 

pensée probabiliste des élèves et autour de la possibilité de la mobiliser pour aborder des questions 

socialement vives dans lôenseignement-apprentissage des probabilités. 

Notre recherche permet selon nous dôapporter deux principales contributions au champ de 

la didactique des probabilit®s. Dôabord, nous avons offert un ®clairage de potentialit® sur des 

connaissances li®es ¨ lôapproche subjective mobilis®es et d®velopp®es en contexte r®el par Blanche 

et Isabelle. Ancr® dans une perspective de potentialit® et ®clair® de lôint®rieur de la pratique, ce 

résultat permet de prendre une distance avec les manques de connaissances de futures personnes 

enseignantes identifi®s dans dôautres travaux de recherche, pour plut¹t r®fl®chir en termes de 

connaissances à développer pour la pratique et pour la recherche. De ce constat découle une 

retombée de notre recherche qui prend appui sur les discours de Blanche et Isabelle : nos résultats 

permettent dôinformer la formation ¨ lôenseignement des probabilit®s, tant initiale que continue, 

autour de la n®cessit® de faire une place ¨ lôapproche subjective et dôavancer la réflexion autour 

de sa pertinence pour le développement mathématique, affectif et social des élèves.  

Ensuite, tout au long de notre processus de recherche, nous avons fourni un effort de 

conceptualisation de lôapproche subjective. En prenant appui ¨ la fois sur ses fondements 
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théoriques, sur sa mobilisation dans des travaux en didactique des mathématiques et sur la manière 

dont elle a ®t® op®rationnalis®e dans lôenseignement de Blanche et Isabelle, notre conceptualisation 

de lôapproche subjective, dans laquelle sont mis en ®vidence neuf ®l®ments-clés, apporte une 

contribution ind®niable au champ de la didactique des probabilit®s. Nous esp®rons quôelle pourra 

trouver écho dans la pratique, dans la recherche et dans la formation ¨ lôenseignement des 

probabilit®s, en contribuant ¨ ouvrir une r®flexion autour de lôint®gration de lôapproche subjective 

dans lôenseignement-apprentissage des probabilités. Loin de lui attribuer un caractère fini, nous 

lui souhaitons de continuer à évoluer, notamment au contact des milieux de pratique et de nouvelles 

réflexions théoriques.  

En posant un regard réflexif sur notre processus de recherche, des limites apparaissent 

évidemment. Parmi celles-ci, notons dôabord que notre collecte de données a été menée en 

quelques semaines seulement, ce qui peut paraitre contradictoire avec la plus longue temporalité 

propre aux recherches collaboratives (Vinatier et Morrissette, 2015). Nous croyons quôune 

collaboration sur un plus long terme, incluant des itérations entre plusieurs moments de 

planification, de pilotage et de réflexion, aurait possiblement permis dôapporter des clarifications 

ou des pistes de réponses aux questionnements qui demeurent (tant pour la pratique que pour la 

recherche). Certes, notre recherche a ®t® men®e dans le contexte dôune maitrise, qui am¯ne des 

balises nécessaires mais contraignantes quant à la durée de la collecte de données. Or, Blanche et 

Isabelle ont elles-mêmes souligné que leur engagement dans ce processus, bien que pertinent, 

représentait une augmentation de leur charge de travail, déjà lourde dans le contexte de la pandémie 
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de Covid-19. Côest donc avec beaucoup de reconnaissance que nous avons accueilli leur ouverture 

à collaborer avec nous, en dépit du fait que cette collaboration nous ait paru (trop) brève. 

Puis, une autre des principales limites de notre processus nous semble liée à la double 

vraisemblance de la recherche collaborative. Force est dôadmettre que les voix de Blanche et 

Isabelle ont été plutôt absentes des premières étapes du processus de recherche, alors que la 

collaboration a été initiée après lô®laboration du projet de recherche. Il sôagit dôailleurs dôun 

paradoxe propre aux personnes ®tudiantes qui sôengagent dans une recherche collaborative, 

puisque lôobjet de recherche doit avoir ®t® probl®matis® et conceptualis® avant dô°tre pr®sent® aux 

milieux de pratique (Jacob et Aurousseau, 2019). Soulignons néanmoins notre souci, dès la 

probl®matisation, dô®tudier les connaissances mobilisées par les enseignantes dans un contexte réel 

dôenseignement et dôeffectuer une recherche qui soit utile pour les milieux de pratique, souci qui 

témoigne, d¯s lô®tape de cosituation, de notre sensibilité pratique (Desgagné, 2007). À lô®tape de 

coproduction, il a été de nouveau difficile de faire une place aux voix réelles de Blanche et Isabelle. 

Il avait été initialement prévu de leur donner lôoccasion de réagir au récit de la collaboration. Or, 

ce nôest quô¨ lô®t® quôil a été terminé et Blanche et Isabelle étaient alors en vacances (bien 

méritées!). Ainsi, puisque nous nôavons pas pu obtenir de r®troaction de la part des enseignantes 

au sujet des résultats, la fin de notre processus de recherche témoigne peut-être un peu moins de 

son caractère collaboratif. Or, comme Desgagné (2007) le rappelle, lôanalyse formelle des données 

est un rôle de recherche plus que de pratique. En ce sens, côest aussi par notre posture restitutive 

lors de lôanalyse des donn®es quôune place centrale a ®t® faite aux discours des enseignantes dans 

lô®tape de coproduction. 
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Nous souhaitons enfin souligner la contribution de notre recherche du côté de la pratique. 

Bien que court, le processus dans lequel Blanche et Isabelle se sont engagées a permis de soutenir 

leur développement professionnel. Nous avons mobilisé un effort particulier pour faire de la 

recherche avec et non sur ces enseignantes : elles ont ainsi profit® dôun espace sécuritaire pour 

apprendre, pour tester et pour réfléchir à leurs pratiques. Sur cette question, et toujours dans un 

souci de double vraisemblance, nous concluons notre mémoire en laissant Blanche et Isabelle 

poser un regard réflexif sur leur engagement dans notre processus de recherche. 

Isabelle ï Ce que jôai appr®ci®, côest que je me sentais vraiment zéro jugée! [é] 

Marianne ï Ça fait partie de ma posture : côest votre contexte, je serais qui pour juger? 

Isabelle ï Ce nôest peut-°tre pas le contexte id®al mais côest notre contexte. Puis on 

se questionne et je pense que côest important de continuer ¨ se questionner!  

Blanche ï Et il faut pouvoir être honnêtes aussi, pour que ce soit concluant pour 

toi. Et on a pu être honnêtes avec toi, ça, côest appr®ci®.  

Isabelle ï Aussi, ça prend du temps, mais il faut que ça évolue, lôenseignement. Je 

pense quôavec des recherches comme tu fais, ça amène les choses à évoluer!  

Marianne ï Bien si côest le cas, vous aurez permis de jouer un rôle dans cette 

évolution. Honnêtement, je vous remercie vraiment.  

Isabelle ï Ça nous a fait plaisir et ça nous a apporté, comme on disait tantôt, ça nous 

a fait évoluer dans notre développement professionnel. 

Blanche ï Oui! Merci! 

Marianne ï Je suis vraiment heureuse de le savoir! ¢a môa fait évoluer aussi!
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ANNEXE A. PROTOCOLE DE LA 1RE RENCONTRE COLLABORATIVE 
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ANNEXE B. LA TÂCHE DU BINGO PROBABILISTE  

Extrait tiré de Homier et al. (2021, p. 14-15) 

 



 

   

 

ANNEXE C. LA TÂCHE DU PINCE-FEUILLES  

Extrait tiré de Thibault et Martin  (2018b, p. 16-17) 
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