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INTRODUCTION 

Le programme d’études comprend deux parties : le cadre théorique et le plan 
d’études. Le cadre théorique (sections 1 et 2) constitue un ensemble de réfé-
rence et est destiné aux professionnels de l’enseignement; il sert essentiel-
lement à expliciter les intentions pédagogiques qui rejoignent les visées du 
système d’éducation. Quant au plan d’études, il précise les attentes reliées 
aux savoirs, savoir-faire et savoir-être que réalisera l’élève. La structure du 
programme d’études offre donc une vision globale et intégrée des intentions 
éducatives, tout en maintenant la spécificité, la « couleur », des différentes 
disciplines. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Note : Dans le but d’alléger le texte, lorsque le contexte de rédaction l’exige, 
le genre masculin est utilisé à titre épicène.
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CADRE THÉORIQUE 

1. Orientations du système scolaire 

1.1 Mission de l’éducation 

 
« Guider les élèves vers l’acquisition des qualités requi-
ses pour apprendre à apprendre afin de se réaliser plei-
nement et de contribuer à une société changeante, pro-
ductive et démocratique. » 
 

 

Le système d’instruction publique est fondé sur un ensemble de va-
leurs dont l’opportunité, la qualité, la dualité linguistique, 
l’engagement des collectivités, l’obligation de rendre compte, 
l’équité et la responsabilité. 

Dans ce contexte, la mission de l’éducation publique de langue fran-
çaise favorise le développement de personnes autonomes, créatri-
ces, compétentes dans leur langue, fières de leur culture et désireu-
ses de poursuivre leur éducation toute leur vie durant. Elle vise à 
former des personnes prêtes à jouer leur rôle de citoyennes et de ci-
toyens libres et responsables, capables de coopérer avec d’autres 
dans la construction d’une société juste fondée sur le respect des 
droits humains et de l’environnement. 

Tout en respectant les différences individuelles et culturelles, 
l’éducation publique favorise le développement harmonieux de la 
personne dans ses dimensions intellectuelle, physique, affective, so-
ciale, culturelle, esthétique et morale. Elle lui assure une solide for-
mation fondamentale. Elle a l’obligation d’assurer un traitement équi-
table aux élèves et de reconnaître que chacun d’eux peut apprendre 
et a le droit d’apprendre à son plein potentiel. Elle reconnaît les diffé-
rences individuelles et voit la diversité parmi les élèves en tant que 
source de richesse. 
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L’éducation publique vise à développer la culture de l’effort et de la 
rigueur. Cette culture s’instaure en suscitant le souci du travail bien 
fait, méthodique et rigoureux; en faisant appel à l’effort maximal; en 
encourageant la recherche de la vérité et de l’honnêteté intellec-
tuelle; en développant les capacités d’analyse et l’esprit critique; en 
développant le sens des responsabilités intellectuelles et collectives, 
les sens moral et éthique et en incitant l’élève à prendre des enga-
gements personnels. 

Toutefois, l’école ne peut, à elle seule, atteindre tous les objectifs de 
la mission de l’éducation publique. Les familles et la communauté 
sont des partenaires à part entière dans l’éducation de leurs enfants 
et c’est seulement par la coopération que pourront être structurées 
toutes les occasions d’apprentissage dont ont besoin les enfants afin 
de se réaliser pleinement. 

1.2 Objectifs et normes en matière d’éducation 

L’apprentissage qui se fait dans les écoles est important, voire déci-
sif, pour l’avenir des enfants d’une province et d’un pays. L’éducation 
publique doit avoir pour but le développement d’une culture de 
l’excellence et du rendement caractérisée par l’innovation et 
l’apprentissage continu. 

Les objectifs de l’éducation publique sont d’aider chaque élève à : 

1. développer la culture de l’effort et de la rigueur intellectuelle, ainsi 
que le sens des responsabilités; 

2. acquérir les savoirs, les savoir-faire et les savoir-être nécessaires 
pour comprendre et exprimer des idées à l’oral et à l’écrit dans la 
langue maternelle d’abord et ensuite, dans l’autre langue offi-
cielle; 
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3. développer les savoirs, les savoir-faire et les savoir-être néces-
saires à la compréhension et à l’utilisation des concepts mathé-
matiques, scientifiques et technologiques; 

4. acquérir les savoirs, les savoir-faire et les savoir-être nécessaires 
pour se maintenir en bonne santé physique et mentale et contri-
buer à la construction d’une société fondée sur la justice, la paix 
et le respect des droits humains; 

5. acquérir les savoirs, les savoir-faire et les savoir-être reliés aux 
divers modes d’expression artistique et culturelle, tout en consi-
dérant sa culture en tant que facteur important de son apprentis-
sage; et 

6. reconnaître l’importance de poursuivre son apprentissage tout au 
long de sa vie afin de pouvoir mieux s’adapter au changement. 

L’ensemble de ces objectifs constitue le principal cadre de référence 
de la programmation scolaire. Ils favorisent l’instauration du climat et 
des moyens d’apprentissage qui permettent l’acquisition des compé-
tences dont auront besoin les jeunes pour se tailler une place dans la 
société d’aujourd’hui et de demain. 
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2. Composantes pédagogiques 

2.1 Principes directeurs 

1. Les approches à privilégier dans toutes les matières au programme 
sont celles qui donnent un sens aux apprentissages de part la per-
tinence des contenus proposés.  

2. Les approches retenues doivent permettre l’interaction et la col-
laboration entre les élèves, expérience décisive dans la construc-
tion des savoirs. Dans ce contexte l’élève travaille dans une at-
mosphère de socialisation où les talents de chacun sont reconnus.  

3. Les approches préconisées doivent reconnaître dans l’élève un ac-
teur responsable dans la réalisation de ses apprentissages.  

4. Les approches préconisées en classe doivent favoriser l’utilisation 
des médias parlés et écrits afin d’assurer que des liens se tissent 
entre la matière apprise et l’actualité d’un monde en changement 
perpétuel. Tout enseignement doit tenir compte de la présence et 
de l’utilisation des technologies modernes afin de préparer l’élève 
au monde d’aujourd’hui et, encore davantage, à celui de demain. 

5. L’apprentissage doit se faire en profondeur, en se basant sur la 
réflexion, plutôt que sur une étude superficielle des connaissances 
fondée sur la mémorisation. L’enseignement touche donc les sa-
voirs, les savoir-faire, les savoir-être et les stratégies 
d’apprentissage. Le questionnement fait appel aux opérations intel-
lectuelles d’ordre supérieur. 

6. L’enseignement doit favoriser l’interdisciplinarité et la transdis-
ciplinarité en vue de maintenir l’habitude chez l’élève de procéder 
aux transferts des savoirs, des savoir-faire et des savoir-être. 

7. L’enseignement doit respecter les rythmes et les styles 
d’apprentissage des élèves par le biais de différentes approches. 

8. L’apprentissage doit doter l’élève de confiance en ses habiletés 
afin qu’il s’investisse pleinement dans une démarche personnelle 
qui lui permettra d’atteindre un haut niveau de compétence. 

9. L’élève doit développer le goût de l’effort intellectuel avec ce que 
cela exige d’imagination et de créativité d’une part, d’esprit critique 
et de rigueur d’autre part, ces exigences étant adaptées en fonction 
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de son avancement. À tous les niveaux et dans toutes les matières, 
l’élève doit apprendre à appliquer une méthodologie rigoureuse et 
appropriée pour la conception et la réalisation de son travail. 

10. L’enseignement doit tenir compte en tout temps du haut niveau de 
littératie∗ requis dans le monde d’aujourd’hui et s’assurer que 
l’élève développe les stratégies de lecture nécessaires à la com-
préhension ainsi que le vocabulaire propre à chacune des discipli-
nes. 

11. L’enseignement doit transmettre la valeur des études postse-
condaires qui contribuent véritablement à préparer l’élève aux dé-
fis et perspectives de la société d’aujourd’hui et de demain. 

12. Tous les cours doivent être pour l’élève l’occasion de développer 
son sens de l’éthique personnelle et des valeurs qui guident les 
prises de décision et l’engagement dans l’action, partant du fait que 
la justice, la liberté et la solidarité sont la base de toute société dé-
mocratique. 

13. L’évaluation, pour être cohérente, se doit d’être en continuité avec 
les apprentissages. Elle est parfois sommative, mais est plus sou-
vent formative. Lorsqu’elle est formative, elle doit porter aussi bien 
sur les savoirs, les savoir-faire et les savoir-être, alors que 
l’évaluation sommative se concentre uniquement sur les savoirs et 
les savoir-faire. 

2.2 Résultats d’apprentissage transdisciplinaires 

Un résultat d’apprentissage transdisciplinaire est une description 
sommaire de ce que l’élève doit savoir et être en mesure de faire dans tou-
tes les disciplines. Les énoncés présentés dans les tableaux suivants dé-
crivent les apprentissages attendus de la part de tous les élèves à la fin de 
chaque cycle. 

                                                 
∗  Plus que la lecture, la littératie est l’aptitude à comprendre et à utiliser de l’information orale, écrite, vi-

suelle ou sonore dans toutes les situations de la vie courante. 
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La communication 
Communiquer clairement dans une langue juste et appropriée selon le contexte. 

À la fin du cycle de la 
maternelle à la 
deuxième année, 
l’élève doit pouvoir : 
  

¾  démontrer sa compréhen-
sion de messages oraux 
variés en réagissant de 
façon appropriée ou en 
fournissant une rétroac-
tion orale, écrite ou vi-
suelle acceptable à son 
niveau de maturité; 
 

¾  exprimer spontanément 
ses besoins immédiats, 
ses idées et ses senti-
ments de façon adéquate 
et acceptable à son ni-
veau de maturité; 

  
¾  utiliser le langage appro-

prié à chacune des matiè-
res scolaires;  

  
  
 
 
 
 
 
 
 
¾  prendre conscience de 

l’utilité des textes écrits, 
des chiffres, des symbo-
les, des graphiques et des 
tableaux pour transmettre 
de l’information et com-
mencer à discerner le 
sens de certains gestes,  
pictogrammes,  symbo-
les. 

 

À la fin du cycle de la 
troisième à la cin-
quième année, l’élève 
doit pouvoir :  
  

¾  démontrer sa compréhen-
sion de messages oraux 
variés en réagissant de fa-
çon appropriée ou en four-
nissant une rétroaction 
orale, écrite ou visuelle 
acceptable à son niveau de 
maturité; 
 

¾  exprimer avec une certaine 
aisance ses besoins sur les 
plans scolaire, social et 
psychologique en tenant 
compte de son interlocu-
teur; 

   
¾  poser des questions et faire 

des exposés en utilisant le 
langage spécifique de cha-
cune des matières;  

   
  
  
  
  
   
 
 
¾ comprendre les idées 

transmises par les gestes, 
les symboles, les textes 
écrits, les médias et les arts 
visuels et les utiliser dans 
sa vie courante. 

À la fin du cycle de la 
sixième à la huitième 
année, l’élève doit 
pouvoir :   
 

¾ démontrer sa compré-
hension de messages 
oraux variés en réagis-
sant de façon appropriée 
ou en fournissant une ré-
troaction orale, écrite ou 
visuelle acceptable à son 
niveau de maturité; 
 

¾ exprimer ses pensées 
avec plus de nuances,  
défendre ses opinions et 
justifier ses points de 
vue avec clarté;  
 
 

¾  utiliser le langage appro-
prie à chacune des disci-
plines pour poser des ques-
tions et rendre compte de 
sa compréhension; 

  
  
  
  
  
  
 
¾  interpréter et évaluer les 

faits et les informations 
présentés sous forme de 
textes écrits, de chiffres, 
de symboles, de graphi-
ques et de tableaux, et y 
réagir de façon appropriée. 

À la fin du cycle de la 
neuvième à la dou-
zième année, l’élève 
doit pouvoir :  
  
¾ démontrer sa compréhen-

sion de messages oraux 
variés en réagissant de fa-
çon appropriée ou en four-
nissant une rétroaction 
orale, écrite ou visuelle 
acceptable à son niveau de 
maturité; 

  
¾ défendre ses opinions,  

justifier ses points de vue 
et articuler sa pensée avec 
clarté et précision, qu’il 
traite de choses abstraites 
ou de choses concrètes; 

 
¾  démontrer sa compréhen-

sion de diverses matières à 
l’oral et à l’écrit par des 
exposés oraux, des comp-
tes rendus, des rapports de 
laboratoire, des descrip-
tions de terrain, etc. en uti-
lisant les formulations ap-
propriées et le langage 
spécifique aux différentes 
matières; 

  
¾  transcoder des textes écrits 

en textes schématisés tels 
que des organisateurs gra-
phiques, des lignes du 
temps, des tableaux, etc. et 
vice versa, c’est-à-dire de 
verbaliser l’information 
contenue dans des textes 
schématisés. 
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Les technologies de l’information et de la communication 
Utiliser judicieusement les technologies de l’information et de la communication (TIC) dans 
des situations variées.  

À la fin du cycle de la 
maternelle à la 
deuxième année, 
l’élève doit pouvoir : 

 
¾ utiliser l’ordinateur de 

façon responsable en res-
pectant les consignes de 
base; 

 
 
 
¾ utiliser les principales 

composantes de 
l’ordinateur et les fonctions 
de base du système 
d’exploitation;  

 
 
 
¾ commencer à naviguer, à 

communiquer et à recher-
cher de l’information à 
l’aide de support électroni-
que; 
 
 

¾ s’exprimer en utilisant un 
logiciel de dessin et de trai-
tement de texte.  
 

 

 

 

À la fin du cycle de la 
troisième à la cin-
quième année, l’élève 
doit pouvoir :  

 
¾ utiliser le matériel informa-

tique de façon responsable 
en respectant les consignes 
de base; 

 
 
 
¾ utiliser l’ordinateur et son 

système d’exploitation de 
façon appropriée, et se fa-
miliariser avec certains pé-
riphériques et la position 
de base associée à la saisie 
de clavier; 

 
¾ naviguer, communiquer et 

rechercher de l’information 
à l’aide de support électro-
nique; 

 
 
 
¾ s’exprimer en utilisant un 

logiciel de dessin, de trai-
tement de texte et se fami-
liariser avec un logiciel de 
traitement d’image; 

 
 
 
¾ commencer à présenter 

l’information à l’aide de 
support électronique. 

 

À la fin du cycle de la 
sixième à la huitième 
année, l’élève doit pou-
voir :   

 
¾ utiliser le matériel informa-

tique et l’information de 
façon responsable et dé-
montrer un esprit critique 
envers les TIC; 

 
 
¾ utiliser l’ordinateur, son 

système d’exploitation et 
différents périphériques de 
façon autonome et utiliser 
une position de base ap-
propriée pour la saisie de 
clavier; 

 
¾ naviguer, communiquer et 

rechercher des informa-
tions pertinentes, de façon 
autonome, à l’aide de sup-
port électronique; 

 
 
¾ s’exprimer en utilisant un 

logiciel de dessin et de trai-
tement de texte de façon 
autonome et se familiariser 
avec certains logiciels de 
traitement d’image, de 
sons ou de vidéos;  

 
¾ utiliser un logiciel de 

présentation électronique 
de l’information et se fami-
liariser avec un logiciel 
d’édition de pages Web. 

À la fin du cycle de la 
neuvième à la dou-
zième année, l’élève 
doit pouvoir :  

 
¾ utiliser le matériel informa-

tique et l’information de 
façon responsable et dé-
montrer une confiance et 
un esprit critique envers les 
TIC; 

 
¾ utiliser l’ordinateur, son 

système d’exploitation et  
différents périphériques de 
façon autonome et efficace 
et démontrer une certaine 
efficacité au niveau de la 
saisie de clavier; 

 
¾ naviguer, communiquer et 

rechercher des informa-
tions pertinentes, de façon 
autonome et efficace, à 
l’aide de support électroni-
que; 

 
¾ s’exprimer en utilisant un 

logiciel de dessin et de trai-
tement de texte de façon 
autonome et efficace et uti-
liser différents logiciels 
afin de traiter l’image, le 
son ou la vidéo; 

 
¾ utiliser un logiciel de 

présentation électronique 
de l’information et 
d’édition de page Web de 
façon autonome et se fami-
liariser avec un logiciel 
d’analyse ou de gestion de 
données. 
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Pensée critique 
Manifester des capacités d’analyse critique et de pensée créative dans la résolution de pro-
blèmes et la prise de décision individuelles et collectives.  

À la fin du cycle de la 
maternelle à la 
deuxième année, 
l’élève doit pouvoir : 

 
¾ prendre conscience des 

stratégies qui lui permet-
tent de résoudre des pro-
blèmes en identifiant les 
éléments déterminants du 
problème et en tentant de 
déterminer des solutions 
possibles; 

 
 
 
 
¾ reconnaître les différences 

entre ce qu’il pense et ce 
que les autres pensent;  

 
 
 
 
 
 
¾ faire part de ses difficultés 

et de ses réussites. 

À la fin du cycle de la 
troisième à la cin-
quième année, l’élève 
doit pouvoir :  
 
¾ déterminer, par le ques-

tionnement, les éléments 
pertinents d’un problème 
et de discerner 
l’information utile à sa ré-
solution; 

 
 
 
 
 
 
¾ comparer ses opinions 

avec celles des autres et 
utiliser des arguments pour 
défendre son point de vue;  

 
 
 
 
 
¾ faire part de ses difficultés 

et de ses réussites. 

À la fin du cycle de la 
sixième à la huitième 
année, l’élève doit 
pouvoir : 

 
¾ résoudre des problèmes en 

déterminant les éléments 
pertinents par le question-
nement, en discernant 
l’information utile à sa ré-
solution, en analysant les 
renseignements recueillis 
et en identifiant une solu-
tion possible; 

  
 
 
¾ discerner entre ce qu’est 

une opinion et un fait.  
Fonder ses arguments à 
partir de renseignements 
recueillis provenant de 
multiples sources;  

 
 
 
¾ faire part de ses difficultés 

et de ses réussites en se 
donnant des stratégies pour 
pallier ses faiblesses. 

À la fin du cycle de la 
neuvième à la dou-
zième année, l’élève 
doit pouvoir : 

 
¾ résoudre des problèmes en 

déterminant les éléments 
pertinents par le question-
nement, en discernant 
l’information utile à sa ré-
solution, en analysant les 
renseignements recueillis, 
en proposant diverses solu-
tions possibles, en évaluant 
chacune d’elles et en choi-
sissant la plus pertinente; 

 
¾ discerner entre ce qu’est 

une opinion, un fait, une 
inférence, des biais, des 
stéréotypes et des forces 
persuasives. Fonder ses ar-
guments à partir de rensei-
gnements recueillis prove-
nant de multiples sources; 

  
¾ faire part de ses difficultés 

et de ses réussites en se 
donnant des stratégies pour 
pallier ses faiblesses. 
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Développement personnel et social 
Construire son identité, s’approprier des habitudes de vie saines et actives et s’ouvrir à la 
diversité, en tenant compte des valeurs, des droits et des responsabilités individuelles et 
collectives. 

À la fin du cycle de la 
maternelle à la 
deuxième année, 
l’élève doit pouvoir : 
¾ identifier quelques-unes 

de ses forces et quelques-
uns de ses défis et recon-
naître qu’il fait partie d’un 
groupe avec des différen-
ces individuelles (ethni-
ques, culturelles, physi-
ques, etc.); 

 
¾ reconnaître l’importance 

de développer des habitu-
des de vie saines et acti-
ves; 

 
¾ faire preuve de respect, de 

politesse et de collabora-
tion dans sa classe et dans 
son environnement im-
médiat. 

À la fin du cycle de la 
troisième à la cin-
quième année, l’élève 
doit pouvoir : 
¾ décrire un portrait général 

de lui-même en faisant 
part de ses forces et de ses 
défis et s’engager dans un 
groupe en acceptant les 
différences individuelles 
qui caractérisent celui-ci; 

  
 
¾ expliquer les bienfaits 

associés au développe-
ment d’habitudes de vie 
saines et actives; 

 
¾ démontrer des habiletés 

favorisant le respect, la 
politesse et la collabora-
tion au sein de divers 
groupes.  

À la fin du cycle de la 
sixième à la huitième 
année, l’élève doit 
pouvoir : 
¾ évaluer sa progression, 

faire des choix en fonc-
tion de ses forces et de ses 
défis et commencer à se 
fixer des objectifs person-
nels, sociaux, scolaires et 
professionnels; 

  
 
¾ développer des habitudes 

de vie saines et actives; 
  
 
 
¾ élaborer des stratégies lui 

permettant de s’acquitter 
de ses responsabilités au 
sein de divers groupes.  

À la fin du cycle de la 
neuvième à la dou-
zième année, l’élève 
doit pouvoir : 
¾ démontrer comment ses 

forces et ses défis influen-
cent la poursuite de ses 
objectifs personnels, so-
ciaux et professionnels, et 
faire les ajustements ou 
améliorations nécessaires 
pour les atteindre; 

  
¾ valoriser et pratiquer de 

façon autonome des habi-
tudes de vie saines et acti-
ves;  

 
¾ évaluer et analyser ses 

rôles et ses responsabilités 
au sein de divers groupes 
et réajuster ses stratégies 
visant à améliorer son ef-
ficacité et sa participation 
à l’intérieur de ceux-ci. 
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Culture et patrimoine 
Savoir apprécier la richesse de son patrimoine culturel, affirmer avec fierté son apparte-
nance à la communauté francophone et contribuer à son essor. 

 

À la fin du cycle de la 
maternelle à la 
deuxième année, 
l’élève doit pouvoir : 
¾ prendre conscience de son 

appartenance à la com-
munauté francophone au 
sein d’une société cultu-
relle diversifiée; 

 
 
¾ découvrir les produits 

culturels francophones de 
son entourage; 

  
 
¾ contribuer à la vitalité de 

sa culture en communi-
quant en français dans la 
classe et dans son envi-
ronnement immédiat. 

À la fin du cycle de la 
troisième à la cin-
quième année, l’élève 
doit pouvoir : 
¾ prendre conscience de son 

appartenance à la franco-
phonie des provinces 
atlantiques au sein d’une 
société culturelle diversi-
fiée;  

 
¾ valoriser et apprécier les 

produits culturels franco-
phones des provinces 
atlantiques;  

 
¾ contribuer à la vitalité de 

sa culture en communi-
quant en français dans sa 
classe et dans son envi-
ronnement immédiat;  

 
 
¾ prendre conscience de ses 

droits en tant que franco-
phone et de sa responsabi-
lité pour la survie de la 
francophonie dans son 
école et dans sa commu-
nauté. 

À la fin du cycle de la 
sixième à la huitième 
année, l’élève doit 
pouvoir : 
¾ approfondir sa connais-

sance de la culture fran-
cophone et affirmer sa 
fierté d’appartenir à la 
francophonie nationale;  

 
 
¾ apprécier et  comparer les 

produits culturels franco-
phones du Canada avec 
ceux de d’autres cultures;  

 
¾ contribuer à la vitalité de 

sa culture en communi-
quant dans un français 
correct en salle de classe 
et dans son environne-
ment immédiat;  

 
¾ prendre conscience de ses 

droits et responsabilités 
en tant que francophone, 
participer à des activités 
parascolaires ou autres en 
français et choisir des 
produits culturels et mé-
diatiques dans sa langue. 

 

À la fin du cycle de la 
neuvième à la dou-
zième année, l’élève 
doit pouvoir : 
¾ prendre conscience de la 

valeur de son apparte-
nance à la grande franco-
phonie mondiale et profi-
ter de ses bénéfices : 

 
 
¾ apprécier et valoriser les 

produits culturels de la 
francophonie mondiale;  

 
 
¾ contribuer à la vitalité de 

sa culture en communi-
quant à l’orale et à l’écrit 
dans un français correct 
avec divers interlocuteurs;  
 

 
¾ faire valoir ses droits et  

jouer un rôle actif au sein 
de sa communauté. 
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Méthodes de travail 
Associer objectifs et moyens, analyser la façon de recourir aux ressources disponibles et 
évaluer l’efficacité de sa démarche. 

 

À la fin du cycle de la 
maternelle à la 
deuxième année, 
l’élève doit pouvoir : 
¾ utiliser des stratégies afin 

de : comprendre la tâche 
à accomplir, choisir et 
utiliser les ressources 
dans l’exécution de sa tâ-
che, faire part de ses réus-
sites et de ses défis; 

 
 
 
 
 
 
¾ s’engager dans la réalisa-

tion de sa tâche et expri-
mer une satisfaction per-
sonnelle du travail bien 
accompli. 

 
 
 

À la fin du cycle de la 
troisième à la cin-
quième année, l’élève 
doit pouvoir : 
¾ utiliser des stratégies afin 

de : organiser une tâche à 
accomplir, choisir et utili-
ser les ressources appro-
priées dans l’exécution de 
sa tâche, évaluer et faire 
part de ses réussites et de 
ses défis; 

 
 
 
 
 
¾ démontrer de l’initiative 

et de la persévérance dans 
la réalisation de sa tâche 
et exprimer une satisfac-
tion personnelle du travail 
bien accompli. 

À la fin du cycle de la 
sixième à la huitième 
année, l’élève doit 
pouvoir : 
¾ faire preuve d’une cer-

taine autonomie en déve-
loppant et en utilisant des 
stratégies afin de : plani-
fier et organiser une tâche 
à accomplir, choisir et gé-
rer les ressources appro-
priées dans l’exécution de 
sa tâche, analyser, évaluer 
et faire part de ses réussi-
tes et de ses défis; 

  
 
¾ démontrer de l’initiative, 

de la persévérance et de la 
flexibilité dans la réalisa-
tion de sa tâche et expri-
mer une satisfaction per-
sonnelle du travail bien 
accompli. 

À la fin du cycle de la 
neuvième à la dou-
zième année, l’élève 
doit pouvoir : 
¾ développer et utiliser, de 

façon autonome et effi-
cace, des stratégies afin 
de : anticiper, planifier et 
gérer une tâche à accom-
plir, analyser, évaluer et 
gérer les ressources ap-
propriées dans 
l’exécution de sa tâche, 
analyser, évaluer et faire 
part de ses réussites et de 
ses défis; 

  
¾ démontrer de l’initiative, 

de la persévérance et de la 
flexibilité dans la réalisa-
tion de sa tâche de façon 
autonome et exprimer une 
satisfaction personnelle 
du travail bien accompli. 
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2.3 Modèle pédagogique 

2.3.1 L’enseignement 

Tout professionnel à l’intérieur d’un projet éducatif, qui vise un véritable re-
nouvellement, doit être à la fine pointe de l’information sur les théories récen-
tes du processus d’apprentissage. Il doit aussi être conscient du rôle que joue 
la motivation de l’élève dans la qualité de ses apprentissages ainsi que le rôle 
que joue le personnel enseignant dans la motivation de l’élève. Dans le cadre 
de la motivation de l’élève, il faut intervenir non seulement au niveau de 
l’importance de l’effort, mais aussi du développement et de la maîtrise de di-
verses stratégies cognitives. Il importe que le personnel enseignant propose 
aux élèves des activités pertinentes dont les buts sont clairs. L’élève doit 
aussi être conscient du degré de contrôle qu’il possède sur le déroulement et 
les conséquences d’une activité qu’on lui propose de faire. 

Il est nécessaire qu’une culture de collaboration s’installe entre tous les inter-
venants de l’école afin de favoriser la réussite de tous les élèves. Cette colla-
boration permet de créer un environnement qui favorise des apprentissages 
de qualité. C’est dans cet environnement que chacun contribue à l’atteinte du 
plan d’amélioration de l’école. L’élève est au centre de ses apprentissages. 
C’est pourquoi l’environnement doit être riche, stimulant, ouvert sur le monde 
et propice à la communication. On y trouve une communauté d’apprenants où 
tous les intervenants s’engagent, chacun selon ses responsabilités, dans une 
dynamique d’amélioration des apprentissages. Le modèle pédagogique rete-
nu doit viser le développement optimal de tous les élèves. 

En effet, le renouvellement se concrétise principalement dans le choix 
d’approches pédagogiques cohérentes avec les connaissances du processus 
d’apprentissage. L’enseignant construit son modèle pédagogique en 
s’inspirant de différentes théories telles celles humaniste, béhavioriste, cogni-
tiviste et constructiviste. 

Diverses approches pédagogiques peuvent être appliquées pour favoriser 
des apprentissages de qualité. Ces approches définissent les interactions en-
tre les élèves, les activités d’apprentissage et l’enseignant. Ce dernier, dans 
sa démarche de croissance pédagogique, opte pour les stratégies 
d’enseignement qui permettent aux élèves de faire des apprentissages de 
qualité. Il utilise également des stratégies d’évaluation de qualité qui 
l’informent et qui informent les élèves du progrès dans leurs apprentissages. 
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Outre le but ultime d’assurer des apprentissages de qualité, deux critères 
doivent guider le choix d’approches pédagogiques : la cohérence pédagogi-
que et la pédagogie différenciée. 

1. La cohérence pédagogique 

Les approches choisies traduisent une certaine philosophie de 
l’éducation dont les intervenants scolaires se doivent d’être conscients. 

Toute approche pédagogique doit respecter les principes directeurs pré-
sentés au début de ce document. 

2. La pédagogie différenciée 

La pédagogie différenciée s’appuie sur la notion que tous les élèves 
peuvent apprendre. Sachant que chaque élève apprend à sa manière et 
que chacun présente tout à la fois des compétences et des difficultés 
spécifiques, l’enseignant qui pratique une pédagogie différenciée cher-
che à évaluer les produits ainsi que les processus d’apprentissage des 
élèves. Cette démarche permet de connaître les forces et les difficultés 
individuelles et d’intervenir en fonction des caractéristiques de chacun. 

La pédagogique différenciée n’est pas un enseignement individualisé, 
mais un enseignement personnalisé qui permet de répondre davantage 
aux besoins d’apprentissage de chaque élève et de l’aider à s’épanouir 
par des moyens variés. L’utilisation de plusieurs approches pédagogi-
ques permet ainsi de respecter le style et le rythme d’apprentissage de 
chacun et de créer des conditions d’apprentissage riches et stimulantes. 

Par ailleurs, même lorsque la pédagogie différenciée est utilisée, il sera 
parfois nécessaire d’enrichir ou de modifier les attentes des program-
mes d’études à l’intention d’un petit nombre d’élèves qui présentent des 
forces et des défis cognitifs particuliers. 

Peu importe les approches pédagogiques appliquées, celles-ci doivent res-
pecter les trois temps d’enseignement, c’est-à-dire la préparation, la réalisa-
tion et l’intégration.  

2.3.2 L’évaluation des apprentissages 

Tout modèle pédagogique est incomplet sans l’apport de l’évaluation des ap-
prentissages. Processus inhérent à la tâche professionnelle de 
l’enseignement, l’évaluation des apprentissages est une fonction éducative 
qui constitue, avec l’apprentissage et l’enseignement, un trio indissociable. 
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Cette relation se veut dynamique au sein de la démarche pédagogique de 
l’enseignant. L’évaluation s’inscrit dans une culture de responsabilité parta-
gée qui accorde un rôle central au jugement professionnel de l’enseignant et 
fait place aux divers acteurs concernés. 

La conception des divers éléments du trio et de leur application en salle de 
classe doit tenir compte des récentes recherches, entre autres, sur le proces-
sus d’apprentissage. Ce processus est complexe, de nature à la fois cogni-
tive, sociale et affective. L’évaluation dans ce contexte doit devenir une inter-
vention régulatrice qui permet de comprendre et d’infléchir les processus 
d’enseignement et d’apprentissage. Elle a également pour but d’amener une 
action indirecte sur les processus d’autorégulation de l’élève quant à ses ap-
prentissages. 

L’école privilégie l’évaluation formative qui a pour but de soutenir la qualité 
des apprentissages et de l’enseignement, et par le fait même de les optimi-
ser. Elle reconnaît aussi le rôle important et essentiel de l’évaluation somma-
tive. Peu importe le mode d’évaluation utilisé, Herman, Aschbacker et Winters 
(1992) affirment qu’il n’y a pas qu’une seule bonne façon d’évaluer les élèves. 
Il est cependant essentiel de représenter le plus fidèlement possible la diver-
sité des apprentissages de l’élève au cours d’un module, d’un semestre, 
d’une année. À ce titre, plusieurs renseignements de type et de nature diffé-
rents doivent être recueillis. 

L’évaluation des apprentissages ainsi que les moyens utilisés pour y arriver 
doivent refléter les valeurs, les principes et les lignes directrices tels que défi-
nis dans la Politique provinciale d’évaluation des apprentissages. 

1. L’évaluation formative : régulation de l’apprentissage et de 
l’enseignement 

Plusieurs auteurs s’entendent pour dire que l’évaluation formative est la 
plus apte à améliorer la qualité des apprentissages des élèves (Black et 
William, 1998, Daws et Singh, 1996, Fuchs et Fuchs, 1986; Perrenoud, 
1998). Selon Scallon (2000), l’évaluation formative a comme fonction 
exclusive la régulation des apprentissages pendant un cours ou une sé-
quence d’apprentissage. Elle vise des apprentissages précis et relève 
d’une ou de plusieurs interventions pédagogiques. Elle permet à la fois à 
l’élève et à l’enseignant de prendre conscience de l’apprentissage effec-
tué et de ce qu’il reste à accomplir. Elle se fait pendant la démarche 
d’enseignement et le processus d’apprentissage et se distingue par sa 
contribution à la régulation de l’apprentissage et de l’enseignement.  
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En ce qui concerne l’élève, 

¾ L’évaluation formative a comme avantage de lui fournir une rétroac-
tion détaillée sur ses forces et ses défis en lien avec les résultats 
attendus. Cette rétroaction sert à réguler les apprentissages. Elle 
doit être parlante et aidante dans le sens qu’elle identifie pour 
l’élève ce qui lui reste à apprendre et lui suggère des moyens de 
l’apprendre. 

¾ L’évaluation formative doit aussi lui permettre de développer des 
habiletés d’auto-évaluation et de métacognition. Pour y arriver, il 
doit avoir une conception claire de ce qu’il doit savoir et être capa-
ble de faire, de ce qu’il sait et peut déjà faire, et des moyens pour 
arriver à combler l’écart entre la situation actuelle et la situation vi-
sée. 

En ce qui concerne l’enseignant, 

¾ L’évaluation formative le renseigne sur les activités et les tâches 
qui sont les plus utiles à l’apprentissage, sur les approches péda-
gogiques les plus appropriées et sur les contextes favorables à 
l’atteinte des résultats d’apprentissage. 

¾ L’évaluation formative l’aide à déceler les conceptions erronées 
des élèves et à choisir des moyens d’intervention pour les corriger. 

Un enseignement cohérent suite à une rétroaction de qualité appuie l’élève 
dans son travail et lui offre de nouvelles occasions de réduire l’écart entre la si-
tuation actuelle et la situation désirée. Que l’évaluation formative soit formelle 
ou informelle, elle porte toujours sur deux objets : l’élève dans sa progression 
et la pédagogie envisagée dans un contexte d’enseignement et 
d’apprentissage. C’est une dynamique qui doit permettre à l’élève de mieux ci-
bler ses efforts et à l’enseignant de mieux connaître le rythme d’apprentissage 
de l’élève.  

2. L’évaluation sommative : sanction des acquis 

Le rôle de l’évaluation sommative est de sanctionner ou certifier le degré 
de maîtrise des résultats d’apprentissage des programmes d’études. 
Elle a comme fonction l’attestation ou la reconnaissance sociale des ap-
prentissages. 

L’évaluation sommative survient au terme d’une période d’enseignement 
consacrée à une partie de programme ou au programme entier. Elle doit 
être au reflet des apprentissages visés par le programme d’études.  
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L’évaluation sommative place chaque élève dans les conditions qui lui 
permettront de fournir une performance se situant le plus près possible 
de son véritable niveau de compétence.  (voir Annexe 1) 
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Annexe 1 
Des composantes de l’évaluation 

Démarche évaluative Évaluation formative Évaluation sommative 

INTENTION 
(Pourquoi?) 

� découvrir les forces et les défis de 
l’élève dans le but de l’aider dans 
son cheminement 

� vérifier le degré d’atteinte des 
résultats d’apprentissage 

� informer l’élève de sa progression 
� objectivation cognitive 
� objectivation métacognitive 
� réguler l’enseignement et 

l’apprentissage 

� informer l’élève, l’enseignant, les 
parents, les administrateurs et les 
autres intervenants du degré 
d’atteinte des résultats 
d’apprentissage, d’une partie ter-
minale ou de l’ensemble du pro-
gramme d’études 

� informer l’enseignant et les admi-
nistrateurs de la qualité du pro-
gramme d’études 

OBJET D’ÉVALUATION 
(Quoi?) 

� les savoirs, les savoir-faire et les 
savoir-être visés par les résultats 
d’apprentissage du programme 

� des stratégies 
� des démarches 
� des conditions d’apprentissage et 

d’enseignement 

� vérifier le degré d’atteinte des 
résultats d’apprentissage d’une 
partie terminale, d’un programme 
d’études ou de l'ensemble du pro-
gramme 

MOMENT D’ÉVALUATION 
(Quand?) 

� avant l’enseignement comme 
diagnostic 

� pendant l’apprentissage 
� après l’étape 

� à la fin d’une étape 
� à la fin de l’année scolaire 

MESURE 
(Comment?) 

� grilles d’observation ou d’analyse 
� questionnaires oraux et écrits 
� échelles d’évaluation descriptive 
� échelles d’attitude 
� entrevues individuelles 
� fiches d’auto-évaluation 
� tâches pratiques 
� dossier d’apprentissage (portfolio) 
� journal de bord 
� rapports de visites éducatives, de 

conférences 
� travaux de recherches 
� résumés et critiques de l’actualité 

� tests et examens 
� dossier d’apprentissage (portfolio) 
� tâches pratiques 
� enregistrements audio/vidéo 
� questionnaires oraux et écrits 
� projets de lecture et d’écriture 
� travaux de recherches 

MESURE 
(Qui?) 

� enseignant 
� élève 
� élève et enseignant 
� élève et pairs 
� ministère 
� parents 

� enseignant 
� ministère 
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Démarche évaluative Évaluation formative Évaluation sommative 

JUGEMENT � évaluer la compétence de l’élève 
tout au long de son apprentissage 

� évaluer les conditions 
d’enseignement et d’apprentissage

� évaluer la compétence de l’élève à 
la fin d’une étape ou à la fin d’une 
année scolaire 

� évaluer le programme d’études 

DÉCISION 
ACTION 

� proposer un nouveau plan de 
travail à l’élève 

� prescrire à l’élève des activités 
correctives, de consolidation ou 
d’enrichissement 

� rencontrer les parents afin de leur 
proposer des moyens 
d’intervention 

� poursuivre ou modifier 
l’enseignement 

� confirmer ou sanctionner les ac-
quis 

� orienter l’élève 
� classer les élèves 
� promouvoir et décerner un di-

plôme 
� rectifier le programme d’études au 

besoin  



 

Annexe 2 

 

La relation entre la démarche d’enseignement 
et le processus d’apprentissage 

 

 

 

 
Préparation Réalisation Intégration 

   
   

 D
ém

ar
ch

e 
d’

en
se

ig
ne

m
en

t (
R

ôl
e 

de
 l’

en
se

ig
na

nt
) 

Identifier les résultats 
d’apprentissage 
 
Formuler une intention 
d’activité complexe pour 
éveiller le questionne-
ment tenant compte des 
antécédents des élèves 
 
Sélectionner des straté-
gies d’enseignement et 
des activités 
d’apprentissage permet-
tant le transfert de 
connaissances 
 
Choisir du matériel, des 
outils et d’autres res-
sources 
 
Anticiper des problèmes 
et formuler des alternati-
ves 

Faire la mise en situation et actualiser l’intention 
 
Utiliser des stratégies d’enseignement, démarches, maté-
riels, outils et autres ressources 
 
Faire découvrir à l’élève diverses stratégies d’apprentissage 
 
Faire l’évaluation formative en cours d’apprentissage 
 
Faire l’évaluation sommative des apprentissages 
 
Assurer le transfert de connaissances chez l’élève 

Analyser la démarche et les 
stratégies utilisées 
 
Faire l’objectivation du vécu 
de la situation par rapport 
aux savoir-être (attitudes), 
aux savoir-faire (habiletés) et 
aux savoirs (connaissances) 
 
Prendre conscience des 
progrès accomplis et de ce 
qu’il reste à accomplir 
 
Formuler de nouveaux défis 

Préparation Réalisation Intégration 
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Prendre conscience des 
résultats d’apprentissage et 
des activités proposées 
 
Prendre conscience de ses 
connaissances antérieures 
 
Objectiver le déséquilibre 
cognitif (questionnement), 
anticiper des solutions et 
établir ses buts personnels 
 
Élaborer un plan et sélec-
tionner des stratégies 
d’apprentissage 
 
Choisir du matériel, des 
outils et d’autres ressources 

Sélectionner et utiliser 
des stratégies pour 
réaliser les activités 
d’apprentissage 
 
Proposer et appliquer 
des solutions aux pro-
blèmes rencontrés 
 
Faire la cueillette et le 
traitement des données 
 
Analyser des données 
 
Communiquer l’analyse 
des résultats 

Faire l’objectivation de ce qui a été 
appris 
 
Décontextualiser et recontextualiser 
ses savoirs 
 
Faire le transfert des connaissances 
 
Évaluer la démarche et les stratégies 
utilisées 
 
Faire l’objectivation et l’évaluation du 
vécu de la situation par rapport aux 
savoir-être (attitudes), aux savoir-faire 
(habiletés) et aux savoirs (connaissan-
ces) 
 
Prendre conscience des progrès ac-
complis et de ce qu’il reste à accomplir
 
Formuler de nouveaux défis et identi-
fier de nouvelles questions 

 
Note : Il y a interdépendance entre les différents éléments de la démarche d’enseignement et du processus d’apprentissage ; leur dé-
roulement n’est pas linéaire. 
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3. Orientations du programme  

3.1 Présentation de la discipline 

L’apprentissage des mathématiques 

Peu importe le contexte, les mathématiques composent en elles-mêmes 
une extraordinaire discipline intellectuelle et culturelle, mais servent éga-
lement de manière incontestable le développement des savoirs dans tou-
tes les sciences, sciences humaines, autant que pures et appliquées. Ce 
qui distingue la discipline mathématique de ces autres sciences, ce n'est 
pas vraiment l'abstraction de ses concepts, comme on le prétend sou-
vent. Toutes les sciences jouent avec de telles abstractions : la simple 
notion physique de vitesse en étant déjà un exemple. Si les mathémati-
ques se démarquent, c'est d'abord par leur généralité. Même définie 
dans et en fonction d'une situation ou d'un problème donnés, la notion 
mathématique trouve rapidement un sens et une utilité dans une multi-
tude de champs. Elle prend ainsi figure universelle. Il n'est qu'à évoquer 
l'exemple du concept tout simple de nombre naturel pour s'en convaincre. 
Figure inaltérable aussi, car les mathématiques jouissent d'une autre ca-
ractéristique exclusive : la pérennité de leurs savoirs. La géométrie 
d'Euclide par exemple, conserve toujours sa place dans l'univers de la 
connaissance, alors que la physique aristotélicienne, celle de Newton, 
voire celle d'Einstein, sont aujourd'hui dépassées, sinon périmées. 

Ces réflexions paraîtront peut-être un peu éthérées, mais elles s'avèrent 
en même temps rassurantes : car malgré les évolutions et les révolutions 
de tout ordre qui peuvent bousculer notre univers, les mathématiques 
demeurent un des piliers les plus solides de la culture humaine univer-
selle. Pas de surprise donc si nous affirmons que dans notre monde en 
constante mutation, elles doivent contribuer à la formation fondamentale 
de chaque individu. 

Cette affirmation ramène à l'éducation et au rôle qu'y peuvent tenir les 
mathématiques. L'apprentissage des mathématiques à l'école doit per-
mettre aux élèves de développer leur pensée et, ultimement, servir à leur 
assurer une meilleure maîtrise de leur vie. La tâche se révèle énorme 
dans la mesure où cette vie exige une continuelle adaptation des person-
nes. Mais, par leur nature même, les mathématiques se montrent aptes à 
en assumer leur part, car elles constituent simultanément 
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• un outil puissant d’appropriation du réel, 

• un outil de raisonnement, 

• un outil de résolution de problèmes, 

• un outil de communication. 

Les élèves ont besoin de se préparer à acquérir des connaissances tout 
au cours de leur vie. Assurer une maîtrise de la connaissance mathéma-
tique chez eux, c’est leur donner le pouvoir de réinvestir les savoirs qu'ils 
auront acquis pour se doter de ceux qui leur deviendront nécessaires. 
L'apprentissage des mathématiques contribue ainsi activement à l'une 
des missions fondamentales de l'école qui est d'apprendre à apprendre. 

Des personnes mathématiquement éduquées 

Le monde du travail ne peut plus se satisfaire de gens mathématique-
ment analphabètes. L'époque où une personne accomplissait les mêmes 
tâches sa vie durant est révolue. Il faut maintenant des employés suscep-
tibles de comprendre la technologie et les complexités de la communica-
tion, de poser des questions, de saisir des renseignements non familiers, 
de collaborer au travail d'équipe. Dans un ouvrage du NCTM, on rapporte 
les attentes de l'industrie au plan des compétences mathématiques de 
son personnel. On insiste très fortement sur la nécessité de savoir résou-
dre des problèmes réels, parfois complexes. Certains sont bien souvent 
mal formulés et l’applicabilité d’idées et de techniques mathématiques n’y 
est pas évidente. Ceci exige plus que des habiletés de premier niveau, 
développées par les exercices de routine. Les élèves doivent donc dispo-
ser d’un éventail de stratégies pour aborder ces problèmes et travailler à 
leur solution, coopérer avec autrui et croire en l’utilité et en la valeur des 
mathématiques. 

3.2 Domaines conceptuels et résultats d’apprentissage généraux 

Il est un principe général de la pédagogie voulant qu'on apprenne en 
s'appuyant sur ce qu'on connaît déjà et que ce soit à partir des connais-
sances acquises que l'on attribue une signification aux connaissances 
nouvelles. De ce principe découle la reconnaissance d'une nécessaire 
continuité dans la conduite des apprentissages. 
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Ce besoin de continuité devient particulièrement évident en mathémati-
ques, lesquelles ne sont pas qu'un amas de savoirs disparates à mémori-
ser, mais constituent un réseau de connaissances qui se donnent mutuel-
lement du sens. Ainsi, le concept de nombre est essentiel à la construc-
tion de l'addition, laquelle contribue en retour à développer le sens du 
nombre. De même, à un niveau plus avancé, l'idée de multiplication per-
met d'attribuer une signification à la fonction exponentielle, à partir de la-
quelle il devient possible de construire les logarithmes. Des liens analo-
gues existent entre habiletés et concepts : ainsi, la multiplication s'avère 
fort utile dans le calcul d'aires, lequel vient en retour enrichir l'idée de si-
tuation multiplicative. Et d'une façon générale, les progrès récents en di-
dactique des mathématiques ont, une fois de plus, mis en évidence l'im-
portance du développement de procédés, et donc des habiletés qui y 
sont liées, dans l'apprentissage des notions; ces notions conduisent à 
leur tour à des habiletés plus raffinées. Ce qui est vrai au niveau des ha-
biletés de premier niveau, se vérifie avec les habiletés plus complexes. À 
titre d’exemple, il y a la capacité d'analyser et de synthétiser qui rendent 
l'apprentissage de concepts plus efficace, alors que les concepts ainsi 
acquis deviennent autant de nouvelles références accroissant les capaci-
tés d'analyse et de synthèse. 

Le plan d'études qui suit le cadre théorique tient évidemment compte de 
ces liens qui existent entre les concepts mathématiques. De même, il 
tient compte des liens qui existent entre ces concepts et les habiletés 
pour assurer une saine progression des connaissances mathématiques 
des élèves. Ces concepts mathématiques sont classés en quatre diffé-
rents domaines : le nombre et les opérations, l’algèbre, les formes et 
l’espace, l’analyse de données et les probabilités. Les résultats 
d’apprentissage généraux découlant de ces domaines sont les mêmes de 
la maternelle à la 12e année. 
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DOMAINE RÉSULTATS D’APPRENTISSAGE GÉNÉRAUX 

Démontrer une compréhension du 
concept du nombre et l’utiliser pour dé-
crire des quantités du monde réel. 

Le nombre et les opérations Effectuer les opérations avec différen-
tes représentations numériques afin de 
résoudre des problèmes du monde ré-
el. 

L’algèbre 

Exploiter les relations mathématiques 
pour analyser des situations diverses, 
faire des prédictions et prendre des dé-
cisions éclairées. 

Utiliser la mesure pour décrire et com-
parer des phénomènes du monde réel. 

Décrire, comparer et analyser les figu-
res géométriques pour comprendre les 
structures du monde réel et pour en 
créer de nouvelles. 

Les formes et l’espace 

Utiliser des transformations pour analy-
ser leurs effets et faciliter une concep-
tion graphique du monde réel. 

Recueillir et traiter des données statis-
tiques pour faire des prédictions et 
prendre des décisions éclairées. L’analyse de données et les 

probabilités Utiliser les probabilités afin de prédire 
le résultat de situations incertaines 
d’ordre pratique ou théorique. 
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3.3 Principes didactiques 

L'atteinte des buts de l'apprentissage des mathématiques suppose que 
les élèves acquièrent des savoirs, développent des savoir-faire et 
adoptent des savoir-être. Tout cela peut se traduire en orientations de 
programme qui prolongent et précisent les orientations du système 
scolaire et celles de la formation mathématique. Ces orientations du 
programme sont regroupées sous quatre thèmes dont l'ordre de pré-
sentation ne revêt aucune signification particulière, tous s'avérant 
d'importance égale1. Suivant ces orientations, les élèves doivent ap-
prendre à : 

• gérer et résoudre des situations-problèmes; 

• communiquer mathématiquement; 

• raisonner mathématiquement; 

• établir des liens. 

Ces orientations doivent marquer chacun des quatre domaines 
conceptuels retenus dans le plan d'études. Elles mettent l'accent sur le 
sens que les élèves doivent pouvoir attacher aux mathématiques et à 
l'activité mathématique. Cela suppose davantage d’activités authenti-
quement mathématiques où les élèves développent leur compréhen-
sion des notions, leur habileté à raisonner et expérimentent l’usage in-
telligent des outils mathématiques. Cela suppose aussi moins de par 
cœur, sans l’éliminer toutefois, et moins de mémorisation mécanique 
de formules, règles ou procédés. 

Gérer et résoudre des situations-problèmes 

L'activité mathématique vraie se confond largement avec la résolution 
de problèmes. Cette dernière doit donc occuper une place centrale 
dans l'enseignement et l'apprentissage des mathématiques et ce, à 
tous les niveaux. 

Elle constitue d'abord un objet d'apprentissage comme tel, les élèves 
devant en effet pouvoir : 

                                                 
1 Sans les reprendre intégralement, ces orientations s'inspirent des éléments retenus par le NCTM 

dans ses standards 1 à 4 pour les classes de maternelle à quatrième année, pour celles de cin-
quième à huitième année de même que pour celles de neuvième à douzième année. 
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• analyser les données de problèmes diversifiés et élaborer puis 
appliquer des stratégies pour les résoudre; 

• reconnaître et formuler des problèmes à partir de situations 
quotidiennes et de situations mathématiques; 

• vérifier et interpréter les résultats au regard de la situation ou du 
problème original; 

• généraliser les solutions ainsi que les stratégies afin de les ap-
pliquer à de nouvelles situations, à des problèmes nouveaux. 

Ces résultats valent pour tous les niveaux et doivent ultimement per-
mettre aux élèves d'appliquer les processus de modélisation mathéma-
tique à des problèmes bien réels. On y trouve plusieurs des facettes de 
l'activité mathématique véritable tout juste évoquée : au delà de l'im-
portance des habiletés et des stratégies conduisant à des solutions, 
elle suppose l'habileté à déceler des problèmes présents dans diver-
ses situations, à construire des modèles de celles-ci et à généraliser 
ce qui a été élaboré dans l'ensemble du processus. 

Ainsi comprise et bien adaptée aux capacités des élèves, la résolution 
de problèmes devient lieu d'expérience de la puissance et de l'utilité 
des mathématiques. Elle permet en même temps à ces élèves d'ac-
quérir de la confiance en leur capacité de faire des mathématiques, de 
développer leur curiosité, leur goût pour l'investigation de même que 
leur habileté à communiquer mathématiquement et à utiliser des pro-
cessus de pensée évolués. 

La résolution de problèmes doit aussi apparaître comme un moyen 
d'apprentissage, efficace dans l'appropriation et la construction des 
concepts en tant qu’outils mathématiques. Aussi l'enseignant devra-t-il 
lui-même entraîner ses élèves à favoriser le recours aux approches de 
résolution de problèmes pour explorer et comprendre les notions ma-
thématiques. 

Communiquer mathématiquement 

Les mathématiques sont souvent et à juste titre décrites comme un 
langage, c'est-à-dire un outil de communication : on a d'ailleurs insisté 
sur cet aspect dans les pages qui précèdent. Or, pour assurer des 
communications efficaces, un langage doit avoir du sens pour ceux qui 
l'utilisent. En contrepartie, le fait de communiquer à l'aide d'un langage 
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participe à la construction de ce sens par les utilisateurs : dans le cas 
qui nous occupe, la communication favorisera par exemple l'établisse-
ment de liens entre les notions informelles, intuitives et le langage abs-
trait et symbolique des mathématiques; en retour, ce langage met sa 
puissance et sa concision au service des diverses disciplines, permet-
tant d'en exprimer une part sinon l'ensemble des contenus, d'y explici-
ter certains problèmes et de contribuer à la découverte de solutions. 
C'est dans cette perspective qu'il faut voir la communication comme un 
élément important de l'activité mathématique et qu'il faut multiplier les 
occasions de communiquer afin d'amener les élèves, en fonction de 
leur niveau, à : 

• associer diverses représentations — matériel concret, images, 
diagrammes et graphiques de différentes formes — aux idées 
mathématiques; 

• utiliser l'oral, l'écrit, les images, les diagrammes et graphiques, 
et par la suite l'algèbre pour modéliser des phénomènes ou si-
tuations; 

• formuler oralement et par écrit leurs idées, en utilisant les ma-
thématiques ou non, les interpréter et les évaluer; 

• discuter d'idées mathématiques, élaborer des conjectures et les 
appuyer d'arguments convaincants; 

• se rendre compte que les activités conduisant à représenter, 
écouter, lire, écrire ou discuter des mathématiques constituent 
une part vitale tant de l'apprentissage que de l'utilisation des 
mathématiques; 

• apprécier l'économie, la puissance et l'élégance des définitions 
et notations mathématiques, leur rôle dans l'expression et le dé-
veloppement d'idées mathématiques. 

Ces élèves pourront ultimement : 

• lire et comprendre des textes mathématiques; 

• poser des questions pertinentes sur ces textes ou sur des ma-
tières mathématiques rencontrées ailleurs; 

• formuler eux-mêmes des définitions mathématiques et des gé-
néralisations de résultats obtenus de leur activité mathématique 
personnelle. 
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Raisonner mathématiquement 

Le raisonnement a toujours occupé une place prépondérante en ma-
thématiques. C'est d'ailleurs un des arguments fréquemment évoqués 
pour défendre la place des mathématiques dans le programme : elles 
apprennent à raisonner. Aussi devra-t-on mettre l'accent sur le raison-
nement pour que les élèves puissent valider leur pensée, c'est-à-dire 
qu'ils arrivent progressivement à : 

• expliquer leur pensée en s'appuyant sur des faits établis, des 
propriétés, des relations; 

• justifier leurs réponses et leurs méthodes ou processus de solu-
tion; 

• reconnaître et appliquer les formes déductives et inductives du 
raisonnement; 

• comprendre et utiliser des types particuliers de raisonnement, 
notamment le raisonnement spatial et le raisonnement propor-
tionnel; 

• analyser des situations mathématiques en utilisant des modèles 
et en établissant des relations. 

Vers la fin du primaire et au secondaire les habiletés de raisonnement 
seront encore mieux organisées, ce qui se traduira par la capacité de 
formuler et de vérifier des hypothèses. Cela signifie que les élèves de-
vront, en fonction de leur niveau, savoir : 

• suivre des argumentations logiques; 

• juger de la validité d'arguments; 

• déduire des renseignements; 

• construire des argumentations; 

• élaborer des preuves d'énoncés. 

On le constate, il ne s'agit pas d'amener immédiatement les élèves à 
élaborer des preuves formelles : celles-ci n'auraient alors pas de signi-
fication. Ce qui est visé, c'est le développement d'une pensée articulée 
et autonome au sens où, par exemple, l'élève ne serait plus limité à se 
référer à l'enseignement ou à une autre autorité pour juger de la qualité 
et de la valeur de ce qu'il a fait, mais s’appuierait plutôt sur la façon 
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dont cela a été fait. Cela suppose notamment que la manière dont un 
problème est résolu soit au moins aussi important que l'exactitude de 
la réponse et que chacun, lorsqu'il affirme une chose, soit en mesure 
de justifier son affirmation. Plus globalement, la pensée critique doit 
trouver sa place dans l'enseignement et l'apprentissage des mathéma-
tiques, ce qui est souvent loin de la culture actuelle. Cela exige en par-
ticulier que le climat de la classe en soit un d'ouverture aux questions, 
aux commentaires et aux réactions critiques, climat qui demeure positif 
et respectueux des autres, puisque toute pensée, même encore impar-
faite ou surtout parce qu'elle est en train de se parfaire, mérite une telle 
attention respectueuse. 

Établir des liens 

La nécessité d'amener les élèves à donner du sens aux mathémati-
ques revient constamment dans nos propos. Or la construction de ce 
sens relève pour beaucoup de la qualité des liens qui seront établis en-
tre les différentes notions mathématiques comme entre ce contenu 
disciplinaire et les autres champs d'apprentissage, sans oublier ce qui 
appartient à la réalité quotidienne. C'est pourquoi l'étude des mathé-
matiques doit notamment aider les élèves à : 

• expliciter des liens entre savoirs conceptuels et procéduraux; 

• expliciter des liens entre diverses représentations de concepts 
ou de procédés mathématiques; 

• lier langage et symbolisme mathématiques et langage quoti-
dien; 

• explorer des problèmes et décrire des résultats à l'aide de re-
présentations ou modèles qui seront physiques, graphiques, 
numériques, voire algébriques; 

• établir les relations entre les différentes branches des mathéma-
tiques, de manière à faire voir les mathématiques comme un 
tout; 

• exprimer leur compréhension d'idées mathématiques à l'aide 
d'autres idées mathématiques; 
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• utiliser les mathématiques dans les autres disciplines du pro-
gramme — arts, musique, sciences humaines et naturelles, etc. 
— et, au-delà du programme, dans leur vie quotidienne. 

Ces visées doivent évidemment être lues en fonction de l'âge et du ni-
veau atteint par les enfants dans leur cheminement scolaire : ainsi les 
représentations et modèles utilisés par les plus petits seront d'abord 
physiques, concrets; puis, peu à peu, au fil des mois et des années, ils 
deviendront numériques, géométriques, algébriques. Ce passage du 
plus simple au plus évolué suppose que les mathématiques ne soient 
pas vues comme autant de domaines clos. Il exige au contraire une 
continuité dans l’apprentissage afin de permettre aux idées de 
s’enchaîner naturellement. Les cours ne doivent pas apparaître 
comme des instantanés centrés chacun sur un objet restreint, mais 
constituer autant d’ouvertures larges qui débordent les unes sur les 
autres. Ainsi, ils favorisent l’exploration, les discussions, les comparai-
sons, les généralisations, bref tout ce qui est nécessaire pour jeter les 
ponts à l’intérieur de la discipline, ainsi qu’entre la discipline et le 
contexte à la fois scolaire et quotidien. 
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PLAN D’ÉTUDES  

LE NOMBRE 1 – LE SYSTÈME NUMÉRIQUE 

 

1 
Résultat d’apprentissage général 

Démontrer une compréhension du concept du nombre et l’utiliser pour 
décrire des quantités du monde réel. 

 
Résultats d’apprentissage spécifiques 

L’élève doit pouvoir : 
Contenu d’apprentissage 

 1.1 démontrer une compréhension des 
nombres réels et de ses sous-
ensembles, des différentes façons de 
les représenter et des interrelations 
dans le but de les utiliser pour 
résoudre des problèmes 

• Les formes de représentation d’un sous-

ensemble de  

◊ Extension 

◊ Compréhension 

◊ Intervalle 

◊ Droite numérique 

• La notion du radical 

◊ Approximation de la valeur d’une 
racine carrée et d’une racine 
cubique 

• La notion de valeur absolue 
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Profil de compétence 

À la fin de la 10e année, l’élève de niveau 

acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� communique de 
façon cohérente un 
ensemble de nom-
bres 

� communique de 
façon précise un 
ensemble de nom-
bres en utilisant 
une forme de re-
présentation ap-
propriée 

� communique de 
façon précise un 
ensemble de nom-
bres quelle que soit 
la forme de repré-
sentation deman-
dée 

� communique de 
façon précise un 
ensemble de nom-
bres en utilisant 
une forme de re-
présentation ap-
propriée 

   � connaît les condi-
tions et les ensem-
bles de référence 
qui permettent 
l’utilisation de cha-
cune des formes de 
représentation 

� situe la valeur d’une 
racine carrée entre 
deux entiers consé-
cutifs et trouve la 
valeur absolue d’un 
nombre 

� situe la valeur d’une 
racine carrée entre 
deux entiers consé-
cutifs et trouve la 
valeur absolue d’un 
nombre 

� situe la valeur d’une 
racine carrée ou 
cubique entre deux 
entiers consécutifs 
et trouve la valeur 
absolue d’un nom-
bre 

� situe la valeur d’une 
racine carrée ou 
cubique entre deux 
entiers consécutifs 
et trouve la valeur 
absolue d’un nom-
bre 
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Pistes d’exploitation 

1.1 

• Vous trouverez en annexe un tableau explicatif sur les formes de représentation de sous-

ensembles de . 

• L’enseignement des formes de représentation d’un sous-ensemble de  devrait être 

intégré dans l’enseignement des notions du domaine et de l’image d’une relation dans la 
section 3. 

• L’approximation de la valeur d’une racine carrée et d’une racine cubique devrait faire partie 
intégrante de l’enseignement des radicaux (RAG 2) et de la trigonométrie (RAG 4).  Il n’est 
pas nécessaire d’explorer l’algorithme proposé dans la collection OMNIMATHS 10, car 
l’accent doit être mis sur le sens du radical.  L’approximation de la valeur d’une racine 
carrée devrait se limiter aux valeurs supérieures ou égales à 1.  Toutefois, l’exploration du 
résultat obtenu de la racine carrée des valeurs comprises entre 0 et 1 s’avère intéressante. 

• Favoriser le calcul mental pour trouver la valeur approximative d’une racine carrée.  
Toutefois, l’élève peut utiliser la technologie afin d’exprimer approximativement la valeur 
d’une racine cubique, que cette valeur soit positive ou négative. 

• L’enseignant devrait faire la différence entre une valeur exacte ( 2 ) et valeur 
approximative (1,414) avec les élèves. 

• Rappel : l’estimation est une forme d’approximation.  Par exemple, l’approximation peut se 
faire en arrondissant un nombre ou en tronquant un nombre décimal. 

• L’enseignant devrait faire le lien entre la valeur absolue et la notion de distance (distance 
entre deux points, RAS 3.2). 

Exemples d’activités d’apprentissage et de questions d’évaluation 
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LE NOMBRE 2 – LES OPÉRATIONS 

 

2 
Résultat d’apprentissage général 

Effectuer les opérations avec différentes représentations numériques afin 
de résoudre des problèmes du monde réel. 

 
Résultats d’apprentissage spécifiques 

L’élève doit pouvoir : 
Contenu d’apprentissage 

 2.1 démontrer les lois des exposants et 
les appliquer pour résoudre des 
problèmes 

• Les lois des exposants 

� Produit de puissances 
yxyx aaa +=×  

� Quotient de puissances 

 

0a  ,aaa yxyx ≠=÷ −  

� Puissance d’une puissance
 xyyx a)(a =

◊ Puissance d’un produit 
 xxx baab =)(

◊ Puissance d’un quotient 

x

xx

b

a
b
a

=⎟
⎠
⎞

⎜
⎝
⎛

, 0≠b ,  , ,  et a b x y ∈

 2.2 démontrer les lois des radicaux et les 
appliquer pour résoudre des 
problèmes 

• Les lois des radicaux 

◊ Radical d’un produit 
nnn baab ×= ,  et  , 0a b ≥ *n ∈

◊ Radical d’un quotient 

n

n
n

b

a
b
a

= ,  et  0,0 >≥ ba *n ∈

• Simplification de radicaux 

• Opérations sur les radicaux de même 
indice 

Note : les contenus en italique  et identifiés par la puce  �  indiquent que les élèves ont déjà vu ces 
notions dans les cours précédents, mais qu’ils auront à les réutiliser afin de cheminer dans les 
nouveaux contenus. 
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Profil de compétence 

À la fin de la 10e année, l’élève de niveau 

acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� utilise chacune des 
lois des exposants 
prises séparément 
et applique la loi de 
la puissance du quo-

tient lorsque  ∈ba,

� utilise une combi-
naison de lois sur 
les exposants afin 
de simplifier des ex-
pressions algébri-
ques ou numériques 

� fait le choix appro-
prié d’une loi ou 
d’une combinaison 
de lois sur les expo-
sants afin de simpli-
fier une expression 
algébrique ou numé-
rique 

� fait le choix appro-
prié d’une loi ou 
d’une combinaison 
de lois sur les expo-
sants afin de simpli-
fier une expression 
algébrique ou numé-
rique 

  � réécrit des expres-
sions exponentielles 
numériques sur la 
même base en utili-
sant les lois des ex-
posants, lorsque la 
base est précisée 

� réécrit des expres-
sions exponentielles 
numériques sur la 
même base en utili-
sant les lois des ex-
posants 

� utilise les lois des 
radicaux prises sé-
parément 

� utilise une loi ou une 
combinaison de lois 
sur les radicaux afin 
de simplifier des ex-
pressions algébri-
ques ou numériques 

� fait le choix appro-
prié d’une loi ou 
d’une combinaison 
de lois sur les radi-
caux afin de simpli-
fier une expression 
algébrique ou numé-
rique 

� fait le choix appro-
prié d’une loi ou 
d’une combinaison 
de lois sur les radi-
caux afin de simpli-
fier une expression 
algébrique ou numé-
rique 

� transforme une ex-
pression de la forme 

exponentielle 
m
na  à 

la forme radicale 
n ma  et vice versa 
seulement lorsque 
m=1 

� transforme une ex-
pression de la forme 

exponentielle 
m
na  à 

la forme radicale 
n ma  et vice versa 

� transforme une ex-
pression de la forme 

exponentielle 
m
na  à 

la forme radicale 
n ma  et vice versa 

� transforme une ex-
pression de la forme 

exponentielle 
m
na  à 

la forme radicale 
n ma  et vice versa 

   � démontre le lien qui 
existe entre les lois 
des exposants et les 
lois des radicaux 

� effectue la multipli-
cation et la division 
sur les radicaux 

� effectue des opéra-
tions sur les radi-
caux et sans toute-
fois présenter ses 
résultats sous une 
forme simplifiée 

� effectue des opéra-
tions sur les radi-
caux et présente ses 
résultats sous une 
forme simplifiée 

� effectue des opéra-
tions sur les radi-
caux et présente ses 
résultats sous une 
forme simplifiée 
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Pistes d’exploitation 

2.1 

• Pour les élèves suivant le cours au niveau modifié, les exposants fractionnaires seront vus 
uniquement pour faire le pont entre les exposants et les radicaux.  L’élève n’a pas à 
appliquer les lois des exposants à des expressions comportant des exposants 
fractionnaires et ceux-ci ne feront pas l’objet d’évaluations. 

• Rappel : on dit que 23 est une puissance et son équivalent, 8, est également une 
puissance. 

 
2.2 

• Pour les élèves suivant le cours au niveau modifié, les opérations addition et soustraction 
sur les radicaux de même indice dans le RAS 2.2 sont optionnels. 

• Par convention, on applique la rationalisation du dénominateur lorsqu’on obtient un 
nombre irrationnel au dénominateur d’une expression fractionnaire.  Même si cette notion 
ne fait pas partie des contenus, il est important que l’enseignant voit cette notion avec les 
élèves car les collections présentent habituellement ce genre d’expression sous sa forme 
rationalisée.  Il faudrait toutefois éviter de pénaliser un élève qui ne présente pas son 
expression fractionnaire avec le dénominateur rationalisé. 

• Rappel : on peut seulement additionner ou soustraire des radicaux semblables.  Des 
radicaux semblables sont des radicaux qui ont le même indice de radical et le même 
radicande.  Par exemple, afin d’additionner l’expression 45 + 5 , nous devons réécrire 

45 en termes de 5 .  Puisque 45 = 9 x 5  et que 9 x 5 = 3 5 , on peut donc dire 
que 45 + 5 = 3 5  + 5 .  Cette expression est alors équivalente à 4 5 . 

• Dans les opérations sur les radicaux, l’élève devrait être en mesure de fournir une valeur 
exacte.  Par exemple, dans la puce précédente, il devrait être en mesure de fournir la 
valeur exacte 4 5 après avoir fait la somme de 45 + 5  et non la valeur approximative 
4 x 2,236 = 8,944. 

• Rappel : dans l’expression n x n, « » est l’indice alors que « x » est le radicande. 

 
Enrichissement 

• Résoudre des équations sous la forme 2x-1 =32. 
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Exemples d’activités d’apprentissage et de questions d’évaluation 
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L’ALGÈBRE 

 

3 
Résultat d’apprentissage général 

Exploiter les relations mathématiques pour analyser des situations diverses, 
faire des prédictions et prendre des décisions éclairées. 

 
Résultats d’apprentissage spécifiques 

L’élève doit pouvoir : 
Contenu d’apprentissage 

 3.1 modéliser des situations à l’aide de 
relations et les utiliser afin de 
résoudre des problèmes avec et sans 
l’aide de la technologie 

• Les relations 

◊ Domaine et image d’une relation 

◊ Définition de fonction 

◊ Image d’une valeur du domaine 

◊ Modes de représentations 

� Table de valeurs 

� Graphique 

� Équation 

- Communication écrite et verbale 

• Les fonctions affines 

◊ Variation directe et constante de 
proportionnalité 

◊ Variation partielle 

 3.2 utiliser les concepts géométriques du 
plan cartésien afin de résoudre des 
problèmes 

• Relations entre les points du plan 
cartésien 

◊ Distance entre deux points 

◊ Point milieu d’un segment 

◊ Pente et taux de variation 

• Détermination de l’équation d’une droite 
(2 points ou 1 point et la pente)  

• Représentation graphique de droites 

• Relations entre deux droites 

◊ Droites parallèles et perpendiculaires 

◊ Résolution graphique de systèmes 
d’équations 

Note : les contenus en italique  et identifiés par la puce  �  indiquent que les élèves ont déjà vu ces notions 
dans les cours précédents, mais qu’ils auront à les réutiliser afin de cheminer dans les nouveaux 
contenus. 
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s  

)

 

 3.3 effectuer des opérations sur les 
polynômes 

� Valeur numérique d’expressions 
algébriques 

� Addition, sou traction et multiplication
de polynômes 

• Produits spéciaux 

◊ Multiplication d’un binôme par son 
conjugué ( )(a b a b+ −  

◊ Binôme au carré de la forme  

ou  

2( )a b+
2( )a b−

• Division sans reste d’un polynôme par un 
monôme ou un binôme. 

 3.4 factoriser des polynômes dans le but 
de résoudre des problèmes 

• Factorisation 

� Mise en évidence simple 

◊ Mise en évidence double  

◊ Trinôme  cbxax ++2

◊ Différence de carrés 

◊ Trinôme carré parfait 

 3.5 modéliser des situations pouvant se 
traduire par des régularités afin de 
résoudre des problèmes 

• Suites générales 

• Récurrence 

• Suites, moyennes et séries arithmétiques 

• Suites géométriques 

 3.6 résoudre des problèmes se traduisant 
par des équations rationnelles de 
degré 1 

� Résolution d’équations de degré 1 

• Équations rationnelles 

Note : les contenus en italique  et identifiés par la puce  �  indiquent que les élèves ont déjà vu ces 
notions dans les cours précédents, mais qu’ils auront à les réutiliser afin de cheminer dans les 
nouveaux contenus. 
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Profil de compétence 

À la fin de la 10e année, l’élève de niveau 

acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� détermine si une 
relation est une fonc-
tion à partir d’un gra-
phique 

� détermine si une 
relation est une fonc-
tion 

� détermine si une 
relation est une fonc-
tion et définit dans 
ses propres mots ce 
qu’est une fonction 

� détermine si une 
relation est une fonc-
tion et définit ce 
qu’est une fonction 
en utilisant les bons 
termes 

� trouve le domaine et 
l’image d’une rela-
tion comprenant un 
ensemble fini de 
couples 

� trouve le domaine 
d’une relation quel-
conque et l’image 
d’une fonction com-
prenant un ensemble 
fini de couples 

� trouve le domaine et 
l’image d’une rela-
tion 

� trouve le domaine et 
l’image d’une rela-
tion 

  � trouve le domaine et 
l’image d’une rela-
tion non familière re-
présentée graphi-
quement 

� trouve le domaine et 
l’image d’une rela-
tion non familière re-
présentée graphi-
quement. 

  � tient compte de 
l’ensemble de réfé-
rence du domaine 
( , , , ) lors de 

la représentation 
graphique d’une 
fonction dans un 
contexte donné 

� tient compte de 
l’ensemble de réfé-
rence du domaine 
( , , , ) lors de 

la représentation 
graphique d’une 
fonction dans un 
contexte donné 

� trouve l’image d’une 
valeur du domaine 
dans une fonction si 
la règle ou 
l’ensemble de cou-
ples est donné 

� trouve, pour une 
fonction, l’image 
d’une valeur du do-
maine ou la valeur 
du domaine corres-
pondant à un élé-
ment de l’image si la 
règle ou l’ensemble 
de couples est don-
né 

� trouve, pour une 
fonction, l’image 
d’une valeur du do-
maine ou la valeur 
du domaine corres-
pondant à un élé-
ment de l’image 

� trouve, pour une 
fonction, l’image 
d’une valeur du do-
maine ou la valeur 
du domaine corres-
pondant à un élé-
ment de l’image 

� calcule une mesure 
correspondant à une 
relation entre deux 
points lorsque les 
coordonnées de ces 
points sont connues, 
entières et positives 

� calcule une mesure 
correspondant à une 
relation entre deux 
points lorsque les 
coordonnées de ces 
points sont connues 
et entières 

� résout un problème 
impliquant une rela-
tion entre deux 
points 

� résout un problème 
impliquant une rela-
tion entre deux 
points 
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acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� trouve l’équation 
d’une droite sous la 
forme  
s’il connaît la pente 
et l’ordonnée à 
l’origine et trace une 
droite lorsqu’il 
connaît deux points 
ou la pente et un 
point 

bmxy +=

� trouve l’équation 
d’une droite s’il 
connaît la pente et 
l’ordonnée à l’origine  
et la trace lorsqu’il 
connaît deux points 
ou la pente et un 
point 

� trouve l’équation 
d’une droite et la 
trace s’il connaît 
deux points 

� trouve l’équation 
d’une droite et la 
trace s’il connaît 
deux points 

� multiplie deux binô-
mes en développant 
le produit 

� multiplie deux binô-
mes en développant 
le produit 

� utilise la régularité 
pour déterminer 
l’expression simpli-
fiée de produits spé-
ciaux 

� utilise la régularité 
pour déterminer 
l’expression simpli-
fiée de produits spé-
ciaux 

 � effectue la division 
d’un polynôme lors-
qu’il doit le diviser 
par un monôme 

� effectue la division 
d’un polynôme lors-
qu’il doit le diviser 
par un monôme et 
un binôme 

� effectue la division 
d’un polynôme lors-
qu’il doit le diviser 
par un monôme et 
un binôme 

� utilise la mise en 
évidence pour facto-
riser un polynôme et 
factorise un trinôme 
lorsque a=1 

� utilise la mise en 
évidence pour facto-
riser un polynôme, 
factorise une diffé-
rence de carrées et 
factorise un trinôme 
lorsque a=1 

� factorise tout poly-
nôme décomposable 

� factorise tout poly-
nôme décomposable 

� reconnaît les situa-
tions pouvant être 
généralisée par une 
suite arithmétique ou 
une suite géométri-
que en énumérant 
des termes, sans 
trouver le terme gé-
néral de la suite 
géométrique 

� reconnaît les situa-
tions pouvant être 
généralisée par une 
suite arithmétique, 
une suite géométri-
que ou une série 
arithmétique en trou-
vant le terme général 
et en trouvant un 
terme ou une somme 
quelconque 

� reconnaît les situa-
tions pouvant être 
généralisée par une 
suite arithmétique, 
une suite géométri-
que ou une série 
arithmétique en trou-
vant le terme général 
et en trouvant un 
terme, une somme 
ou une donnée quel-
conque 

� reconnaît les situa-
tions pouvant être 
généralisée par une 
suite arithmétique, 
une suite géométri-
que ou une série 
arithmétique en trou-
vant le terme général 
et en trouvant un 
terme, une somme 
ou une donnée quel-
conque 

� transforme une 
équation dont les 
coefficients sont en-
tiers et qui ne re-
quiert pas la multipli-
cation des termes 
par un facteur com-
mun afin d’isoler une 
variable 

� transforme une 
équation qui ne re-
quiert pas la multipli-
cation des termes 
par un facteur com-
mun afin d’isoler une 
variable 

� transforme une 
équation en isolant 
une variable quel-
conque 

� transforme une 
équation en isolant 
une variable quel-
conque 
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Pistes d’exploitation 

3.1 

• L’enseignant devrait sensibiliser les élèves au fait qu’il existe d’autres fonctions que les 
fonctions affines telles la variation inverse, la fonction escalier, la fonction exponentielle, la 
fonction cyclique, sans toutefois en faire l’analyse ni les tracer. 

• Rappel : une fonction affine est une fonction :f  définie par une relation de la forme 

 où  (qui ne passe pas nécessairement pas le point .  Une 

fonction linéaire est une fonction 

→
baxxf +=)( ∈ba, )0,0(

:f  définie par une relation de la forme → kxxf =)(  

où ∈k  (qui passe par le point ). )0,0(

• Rappel : il est important de considérer l’ensemble de référence lorsqu’on représente 
graphiquement une relation.  Par exemple, si on veut tracer le graphique représentant le 
salaire d’un vendeur en fonction du nombre d’ordinateurs vendu, il ne faudrait pas relier 
les points étant donné que le nombre d’ordinateurs est élément de l’ensemble des 
nombres naturels ( ). 

 
3.2 

• Le RAS 3.2 permet l’exploitation d’un traceur de courbes (Graphe Easy) ou d’un logiciel de 
géométrie dynamique (CabriGéomètre II) avec les élèves dans le but d’enrichir les notions 
vues en classe. 

• L’enseignant devrait profiter de l’occasion pour explorer les fractions, les nombres 
négatifs, etc. avec les coordonnées cartésiennes dans la géométrie analytique. 

 
3.3 

• Rappel : au niveau régulier, encourager les élèves à utiliser la distributivité de la 
multiplication afin de généraliser la technique du produit de deux binômes aux produits de 
polynômes à 3 et à 4 termes. 

• Sans aborder la simplification d’expressions rationnelles, OMNIMATHS 10 offre, à la page 
108 du guide d’enseignement, une situation concrète où on peut utiliser la division 
polynomiale (cas des drapeaux).  Cette situation peut servir de mise en contexte afin 
d’aborder la division polynomiale. 

3.4

• Dans la factorisation, l’expression  est un cas particulier de l’expression 
.  Il est préférable d’explorer d’abord le cas général et de faire découvrir par 

l’élève le cas particulier où . 

cbxx ++2

2

1=a
cbxax ++

 

(suite à la page suivante) 
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Enrichissement 

• Explorer le point de partage (ex : trouver les coordonnées du point qui se trouve au 
3
1

)n

 du 
segment AB à partir de A).  Permettre à l’élève de découvrir de quelle façon il doit adapter 
sa formule afin de la généraliser pour tout point de partage. 

• Explorer le lien entre  et le triangle de Pascal. (a b+

• Explorer la division avec reste d’un polynôme par un monôme ou un binôme. 

Exemples d’activités d’apprentissage et de questions d’évaluation 
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LES FORMES ET L’ESPACE 1 – LA MESURE 

 

4 
Résultat d’apprentissage général 

Utiliser la mesure pour décrire et comparer des phénomènes du monde 
réel. 

 
Résultats d’apprentissage spécifiques 

L’élève doit pouvoir : 
Contenu d’apprentissage 

 4.1 modéliser des situations à l’aide de 
triangles rectangles pour résoudre 
des problèmes 

• Définition des rapports trigonométriques 
sinus, cosinus et tangente 

• Détermination de valeurs numériques des 
fonctions trigonométriques 

• Détermination de mesures manquantes 
d’un triangle rectangle à l’aide des 
rapports trigonométriques 

 4.2 modéliser des situations à l’aide de 
triangles quelconques pour résoudre 
des problèmes 

• Les angles trigonométriques 

◊ Sinus, cosinus et tangente d’angles 
particuliers (0°, 30°, 45°, 60°, 90°) 

◊ La relation  )90cos(sin θθ −°=

• Identités relatives au sinus et au cosinus 
d’angles supplémentaires 

◊ θθ sin)180sin( =−°  

◊ θθ cos)180cos( −=−°  

• Détermination de mesures manquantes 
dans des triangles quelconques à l’aide 
des lois des sinus et des cosinus 
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Profil de compétence 

À la fin de la 10e année, l’élève de niveau 

acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� calcule le rapport 
trigonométrique d’un 
angle donné 

� calcule le rapport 
trigonométrique d’un 
angle donné 

� calcule le rapport 
trigonométrique d’un 
angle donné 

� calcule le rapport 
trigonométrique d’un 
angle donné 

� exprime les rapports 
trigonométriques en 
fonction des mesu-
res des côtés d’un 
triangle rectangle 

� exprime les rapports 
trigonométriques en 
fonction des mesu-
res des côtés d’un 
triangle rectangle 

� exprime les rapports 
trigonométriques en 
fonction des mesu-
res des côtés d’un 
triangle rectangle 

� exprime les rapports 
trigonométriques en 
fonction des mesu-
res des côtés d’un 
triangle rectangle 

� trouve la mesure 
manquante d’un cô-
té d’un triangle rec-
tangle en utilisant 
les rapports trigo-
nométriques 

� trouve la mesure 
manquante d’un cô-
té ou d’un angle 
d’un triangle rectan-
gle en utilisant les 
rapports trigonomé-
triques 

� trouve la mesure 
manquante d’un cô-
té ou d’un angle 
d’un triangle rectan-
gle en utilisant les 
rapports trigonomé-
triques 

� trouve la mesure 
manquante d’un cô-
té ou d’un angle 
d’un triangle rectan-
gle en utilisant les 
rapports trigonomé-
triques 

 � utilise la relation 
)90cos(sin θθ −°= p

our exprimer le si-
nus d’un angle aigu 
en fonction du cosi-
nus de l’angle com-
plémentaire et vice 
versa 

� utilise la relation 
)90cos(sin θθ −°= p

our exprimer le si-
nus d’un angle aigu 
en fonction du cosi-
nus de l’angle com-
plémentaire et vice 
versa 

� utilise la relation 
)90cos(sin θθ −°= p

our exprimer le si-
nus d’un angle aigu 
en fonction du cosi-
nus de l’angle com-
plémentaire et vice 
versa 

 � utilise le théorème 
de Pythagore ou la 
méthode de son 
choix pour détermi-
ner les valeurs 
exactes des rap-
ports trigonométri-
ques d’angles parti-
culiers 

� utilise le théorème 
de Pythagore ou la 
méthode de son 
choix pour détermi-
ner les valeurs 
exactes des rap-
ports trigonométri-
ques d’angles parti-
culiers 

� utilise le théorème 
de Pythagore ou la 
méthode de son 
choix pour détermi-
ner les valeurs 
exactes des rap-
ports trigonométri-
ques d’angles parti-
culiers 

  � utilise les identités 
relatives au sinus et 
cosinus d’angles 
supplémentaires 
afin de déterminer le 
sinus ou le cosinus 
d’un angle 

� utilise, et justifie 
graphiquement, les 
identités relatives au 
sinus et cosinus 
d’angles supplé-
mentaires afin de 
déterminer le sinus 
ou le cosinus d’un 
angle 
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acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� écrit la proportion 
qui permettrait de 
déterminer la me-
sure manquante 
lorsque les mesures 
données permettent 
l’utilisation de la loi 
du sinus 

� utilise la loi du sinus 
afin de trouver des 
mesures manquan-
tes dans un triangle 
quelconque, en trou-
vant seulement le 
cas du triangle acu-
tangle lorsqu’il cher-
che une mesure 
d’angle,  et écrit 
l’équation qui per-
met de déterminer la 
mesure manquante 
à l’aide de la loi du 
cosinus 

� utilise les lois du 
sinus et du cosinus 
afin de trouver des 
mesures manquan-
tes dans un triangle 
quelconque, en trou-
vant seulement le 
cas du triangle acu-
tangle lorsqu’il cher-
che la mesure d’un 
angle à l’aide de la 
loi du sinus 

� utilise les lois du 
sinus et du cosinus 
afin de trouver des 
mesures manquan-
tes dans un triangle 
quelconque, en four-
nissant des solu-
tions pour les deux 
cas possibles (acu-
tangle et obtusan-
gle) lorsqu’il cherche 
la mesure d’un an-
gle à l’aide de la loi 
du sinus 

Pistes d’exploitation 

4.2 

• Les angles trigonométriques sont définis dans la collection OMNIMATHS 10e (manuel de 
l’élève) à la page 338. 

• Le guide d’enseignement de la collection OMNIMATHS 10e (pages 15 et 16) suggère une 
approche intéressante au lieu de faire apprendre par cœur les rapports trigonométriques 
d’angles particuliers aux élèves. 

• Faire voir à l’élève que le théorème de Pythagore est un cas particulier de la loi du cosi-
nus. 
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Exemples d’activités d’apprentissage et de questions d’évaluation 
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LES FORMES ET L’ESPACE 2 – LA GÉOMÉTRIE 
 

5 
Résultat d’apprentissage général 

Décrire, comparer et analyser les figures géométriques pour comprendre 
les structures du monde réel et pour en créer de nouvelles. 

 

Résultats d’apprentissage spécifiques 

L’élève doit pouvoir : 
Contenu d’apprentissage 

 5.1 utiliser les propriétés de figures 
semblables afin de résoudre des 
problèmes 

• Propriétés de figures semblables 

• Conditions minimales de similitude des 
triangles 

◊ CCC 

◊ CAC 

◊ AA 

• Théorèmes sur la similitude 

• Mesures des éléments homologues 

• Périmètre, aire et volume de figures 
semblables 

Profil de compétence 

À la fin de la 10e année, l’élève de niveau 

acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� reconnaît des figu-
res semblables et 
peut déterminer le 
rapport de simili-
tude afin de trouver 
les mesures man-
quantes de ces fi-
gures si elles sont 
disjointes 

� justifie le cas de 
similitude qui per-
met d’affirmer que 
deux triangles sont 
semblables et peut 
déterminer le rap-
port de similitude 
afin de trouver des 
mesures manquan-
tes de figures sem-
blables 

� énonce le théorème 
ou le cas de simili-
tude qui permet 
d’affirmer que deux 
triangles sont sem-
blables et peut dé-
terminer le rapport 
de similitude afin de 
trouver des mesu-
res manquantes de 
figures semblables 

� énonce le théorème 
ou le cas de simili-
tude qui permet 
d’affirmer que deux 
triangles sont sem-
blables et peut dé-
terminer le rapport 
de similitude afin de 
trouver des mesu-
res manquantes de 
figures semblables 
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acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� détermine le rap-
port (des côtés ho-
mologues et des ai-
res) nécessaire 
pour trouver des 
mesures manquan-
tes et vice versa 

� détermine le rap-
port (des côtés ho-
mologues, des ai-
res ou des volu-
mes) nécessaire 
pour trouver des 
mesures manquan-
tes et vice versa et 
qui ne nécessite 
pas le passage en-
tre le rapport d’aire 
et le rapport de vo-
lume 

� détermine le rap-
port (des côtés ho-
mologues, des ai-
res ou des volu-
mes) nécessaire 
pour trouver des 
mesures manquan-
tes et vice versa 

� détermine le rap-
port (des côtés ho-
mologues, des ai-
res ou des volu-
mes) nécessaire 
pour trouver des 
mesures manquan-
tes et vice versa 
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Pistes d’exploitation 

5.1 

• Au niveau des théorèmes sur la similitude, voici ceux qui sont essentiels : 

◊ toute droite sécante à deux côtés d’un triangle et parallèle au troisième côté forme un 
triangle semblable au premier. 

 

 

 

 

 

 

◊ des parallèles qui coupent des sécantes déterminent des segments de longueurs 
proportionnelles. 

 

 

 

 

 

 

 

◊ le segment de droite qui joint le milieu de deux côtés d’un triangle est parallèle au 
troisième côté et sa mesure est la moitié de celle du troisième côté. 

 

 

 

 

 

 

 

Les conditions minimales qui assurent la similitude de deux triangles permettent de prou-
ver ces trois énoncés sur la similitude.  L’enseignant est encouragé à amener l’élève à dé-
couvrir par lui-même l’existence de ces théorèmes.  Les élèves ne seront pas évalués sur 
la démonstration de ces théorèmes, mais plutôt sur leur utilisation dans le processus de 
résolution de problèmes. 

• Pour les élèves suivant le cours au niveau modifié, le volume de solides semblables dans 
le RAS 5.1 est optionnel. 

• Il est fortement recommandé que les élèves aient atteint le RAS 5.1 avant d’amorcer la 
section sur la trigonométrie. 

 
Enrichissement 

• Explorer le théorème de la bissectrice (voir l’annexe) 

C
A 

M1
M2

B 

Si  est le milieu de 1M AB  et  est le 

milieu de 

2M

BC , alors 
 

ACMM 21  et 
221
ACm

MMm = . 

B

CA 

A 

B 

C 

D

E

F

D

E

Si CFBEAD , alors 

 

EFm

DEm

BCm

ABm
=  

Si BCDE , alors 

 
ABC∆ ∼ ADE∆  
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Exemples d’activités d’apprentissage et de questions d’évaluation 
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L’ANALYSE DE DONNÉES ET LES PROBABILITÉS 2 – LES PROBABILITÉS 

 

6 
Résultat d’apprentissage général 

Utiliser les probabilités afin de prédire le résultat de situations incertaines 
d’ordre pratique et théorique. 

 
Résultats d’apprentissage spécifiques 

L’élève doit pouvoir : 
Contenu d’apprentissage 

 6.1 résoudre des problèmes en utilisant 
des probabilités 

• Notion de probabilité (expérimentale et 
théorique) 

• Probabilité d’un résultat 

• Probabilité d’un événement 

• Événements dépendants et indépendants 

• Probabilité conditionnelle 

• Calcul de probabilités 

◊ Modèle basé sur l’aire 

◊ Arbres de probabilités (diagramme en 
arbre) 

◊ Dénombrement (liste des 
combinaisons) 

 6.2 utiliser des valeurs probables afin de 
prendre des décisions, élaborer et 
analyser des stratégies 

• Calcul et interprétation des valeurs 
probables 
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Profil de compétence 

À la fin de la 10e année, l’élève de niveau 

acceptable (modifié) acceptable (régulier) compétent supérieur 

� détermine la pro-
babilité expérimen-
tale ou théorique 
d’un résultat ou 
d’un événement 

� détermine la pro-
babilité expérimen-
tale ou théorique 
d’un résultat ou 
d’un événement 

� détermine la pro-
babilité expérimen-
tale ou théorique 
d’un résultat ou 
d’un événement 

� détermine la pro-
babilité expérimen-
tale ou théorique 
d’un résultat ou 
d’un événement 

� distingue entre des 
événements dé-
pendants et indé-
pendants et trouve 
la probabilité que 
ces événements 
se produisent 

� distingue entre des 
événements dé-
pendants et indé-
pendants et trouve 
la probabilité que 
ces événements 
se produisent 

� distingue entre des 
événements dé-
pendants et indé-
pendants et trouve 
la probabilité que 
ces événements 
se produisent 

� distingue entre des 
événements dé-
pendants et indé-
pendants et trouve 
la probabilité que 
ces événements 
se produisent 

� représente un 
événement à l’aide 
de la méthode de 
son choix dans le 
but de calculer une 
probabilité 

� représente un 
événement à l’aide 
de la méthode de 
son choix dans le 
but de calculer une 
probabilité 

� représente un 
événement à l’aide 
de la méthode la 
plus efficace (selon 
la situation) dans 
le but de calculer 
une probabilité 

� représente un 
événement à l’aide 
de la méthode la 
plus efficace (selon 
la situation) dans 
le but de calculer 
une probabilité 

 � utilise les valeurs 
probables afin de 
déterminer si un 
événement résulte 
en une situation 
gagnante ou per-
dante 

� utilise les valeurs 
probables afin de 
déterminer si un 
événement résulte 
en une situation 
gagnante ou per-
dante 

� utilise la méthode 
probable (espé-
rance mathémati-
que) afin de dé-
terminer si un évé-
nement résulte en 
une situation ga-
gnante ou per-
dante 

Pistes d’exploitation 

6.1 

• Rappel : un événement est un ensemble de résultats simples.  Par exemple, la probabilité 
d’obtenir « 3 » en roulant un dé est la probabilité d’un résultat.  La probabilité d’obtenir un 
nombre impair en roulant un dé est la probabilité d’un événement, car l’événement « obte-
nir un nombre impair » est l’ensemble des résultats simples « 1 », « 3 » et « 5 ». 
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Exemples d’activités d’apprentissage et de questions d’évaluation 
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Une réponse 
approximative est 

suffisante 
 

Utilise un 
ordinateur 

 

Utilise une 
calculatrice

 

Utilise la méthode 
papier-crayon 

 

Estime 

Utilise le calcul 
mental

Une réponse exacte 
est nécessaire

 

Un calcul est 
nécessaire 
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Annexe A  — Choisir une technique de calcul appropriée
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
National Council of Teachers of Mathematics. (1989).  Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics.  Reston, VA: auteur. 

 

Un problème à 
résoudre 

 

 

Mathém



 

Mathématiques 30231 (version provisoire avril 2004) 63 

Annexe B  — Liens entre les résultats d’apprentissage spécifiques et les collections
 
 

Note : Les activités et exercices supplémentaires proposés dans les tableaux précédents 
le sont à titre suggestif seulement.  L’enseignant(e) ne devrait pas interpréter ces 
tableaux comme des cadres rigides. 

 
 

Démontrer une compréhension du concept du nombre et 
l’utiliser pour décrire des quantités du monde réel. 

 

1.1 Démontrer une compréhen-
sion des nombres réels et 
de ses sous-ensembles, des 
différentes façons de les re-
présenter et des interrela-
tions dans le but de les utili-
ser pour résoudre des pro-
blèmes. 

OMNIMATHS 10 
 

pp. 4-6 
pp. 8-10 

 

 
 
 

Effectuer les opérations avec différentes représentations 
numériques afin de résoudre des problèmes du monde réel. 

 

2.1 Démontrer les lois des ex-
posants et les appliquer 
pour résoudre des problè-
mes. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 18-20 
pp. 26-28 

p. 30 
 

 

2.2 Démontrer les lois des radi-
caux et les appliquer pour 
résoudre des problèmes. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 10-15 
pp. 20-22 

p. 30 
 

 

 
 
 

Exploiter les relations mathématiques pour analyser des situations 
diverses, faire des prédictions et prendre des décisions éclairées. 

 

3.1 Modéliser des situations à 
l’aide de relations et les uti-
liser afin de résoudre des 
problèmes avec et sans 
l’aide de la technologie. 

OMNIMATHS 10 
 

pp. 147-175 
 

3.2 Utiliser les concepts géomé-
triques du plan cartésien 
afin de résoudre des pro-
blèmes. 

OMNIMATHS 10 
 

pp. 181-217 
 

3.3 Effectuer des opérations sur 
les polynômes. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 65-70 
pp. 72-78 

pp. 101-106 
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3.4 Factoriser des polynômes 
dans le but de résoudre des 
problèmes. 

OMNIMATHS 10 
 

pp. 78-93 
 

3.5 Modéliser des situations 
pouvant se traduire par des 
régularités afin de résoudre 
des problèmes. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 37-60 
pp. 70-72 

p. 121 
 

 

3.6 Résoudre des problèmes se 
traduisant par des équations 
rationnelles de degré 1. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 118-121 
pp. 122-130 

 

 

 
 

Utiliser la mesure pour décrire et comparer des phénomènes du monde réel. 
 

4.1 Modéliser des situations à 
l’aide de triangles rectangles 
pour résoudre des problè-
mes. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 15-17 
pp. 243-249 

 

IMPact mathématique 
 

Les ombres 
(voir l’annexe D) 

4.2 Modéliser des situations à 
l’aide de triangles quel-
conques pour résoudre des 
problèmes. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 249-259 
 

 

 
 

Décrire, comparer et analyser les figures géométriques pour 
comprendre les structures du monde réel et pour en créer de nouvelles. 

 

5.1 Utiliser les propriétés de 
figures semblables afin de 
résoudre des problèmes. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 225-243 
 

IMPact mathématique 
 

Les ombres 
(voir l’annexe D) 

 
 

L’élève doit pouvoir utiliser les probabilités afin de prédire 
le résultat de situations incertaines d’ordre pratique et théorique. 

 

6.1 Résoudre des problèmes en 
utilisant des probabilités. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 265-267 
pp. 271-272 

 

IMPact mathématique 
 

Le jeu du cochon 
(voir l’annexe F) 

6.2 Utiliser des valeurs proba-
bles afin de prendre des dé-
cisions, élaborer et analyser 
des stratégies. 

 
OMNIMATHS 10 

 

pp. 273-280 
 

IMPact mathématique 
 

Le jeu du cochon 
(voir l’annexe F) 
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Annexe C  — Les formes de représentation d’un sous-ensemble de  

 

 

Notation Représentation Utilisation Exemples 
Ensembles 
représentés 

{1, 2, 4, 8, 16} Les facteurs de 16 

{0, 3, 6, 9, 12, ...} Les multiples de 3 Extension 
On énumère les éléments entre 
accolades et séparés par une 
virgule. 

La notation en extension est utilisée pour repré-

senter un sous-ensemble fini de  ou un sous-

ensemble infini qui présente une régularité. 
{…-2, -1,0 ,1 ,2…} Les nombres entiers 

{ x∈ | 4x≤  } Les nombres entiers infé-
rieurs ou égaux à 4 

{ x∈ | x est un nombre 

premier } 
Les nombres premiers Compréhension 

Entre accolades, on définit pre-
mièrement l’ensemble de réfé-
rence et ensuite, on décrit les 
éléments de l’ensemble. 

Cette notation peut être utilisée pour représen-

ter tout sous-ensemble de  qui se prête à une 

description.  
xEx : { ∈ | x est pair } se lit « x est élément 

de tel que x est pair. » { x∈ | -1< x ≤ 7 } 
Les nombres réels compris 
entre -1 non inclus et 7 in-
clus 

[ [5,8−  Les nombres réels de -5 
inclus à 8 non inclus 

] [1,+ ∞  Les nombres réels de 1 non 
inclus à plus l’infini Intervalle 

On indique entre crochets et 
séparées par une virgule, les 
bornes de l’intervalle. Si la borne 
est incluse dans l’intervalle, 
alors le crochet est tourné vers 
l’intérieur, sinon, il est tourné 
vers l’extérieur. 

Le sous-ensemble représenté par cette notation 
est un intervalle qui inclut tous les nombres de 

compris entre les bornes de l’intervalle. Les 
bornes peuvent être comprises ou non. 

] ],12−∞  Les nombres réels, de 
moins l’infini à 12 inclus 

 
Les nombres ¼ et 1 

 Les entiers supérieurs  
 à 7 Droite numérique 

On représente le sous-ensemble 
par des points s’il s’agit de va-
leurs discrètes ou par un seg-
ment ou une  
demi-droite s’il s’agit  
d’un intervalle. 

Cette notation est généralement utilisée pour 
représenter  un intervalle de . On peut aussi 
l’utiliser pour représenter soit un petit nombre 
d’éléments ou un sous-ensemble de ,  ou 

 qui présente une régularité.  
 
N.B. pour un intervalle, un cercle vide signifie 
que la borne n’est pas incluse et un cercle plein 
signifie que la borne est incluse. 

 Les nombres réels de 2 
inclus à 5 non inclus 
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Les formes de représentation d’un sous-ensemble de  

 

 

Notation Représentation Utilisation Exemples 
Ensembles 
représentés 

  

  Extension 
On énumère les éléments entre 
accolades et séparés par une 
virgule. 

La notation en extension est utilisée pour repré-
senter un sous-ensemble fini de ou un sous-
ensemble infini qui présente une régularité. 

  

  

  Compréhension 

Entre accolades, on définit pre-
mièrement l’ensemble de réfé-
rence et ensuite, on décrit les 
éléments de l’ensemble. 

Cette notation peut être utilisée pour représen-
ter tout sous-ensemble de qui se prête à une 
description.  

xEx : { ∈ | x est pair } se lit « x est élément 

de tel que x est pair. »   

  

  Intervalle 

On indique entre crochets et 
séparées par une virgule, les 
bornes de l’intervalle. Si la borne 
est incluse dans l’intervalle, 
alors le crochet est tourné vers 
l’intérieur, sinon, il est tourné 
vers l’extérieur. 

Le sous-ensemble représenté par cette notation 
est un intervalle qui inclut tous les nombres de 

compris entre les bornes de l’intervalle. Les 
bornes peuvent être comprises ou non. 

  

  

  Droite numérique 

On représente le sous-ensemble 
par des points s’il s’agit de va-
leurs discrètes ou par un seg-
ment ou une  
demi-droite s’il s’agit  
d’un intervalle. 

Cette notation est généralement utilisée pour 
représenter  un intervalle de . On peut aussi 
l’utiliser pour représenter soit un petit nombre 
d’éléments ou un sous-ensemble de ,  ou 

 qui présente une régularité.  
 
N.B. pour un intervalle, un cercle vide signifie 
que la borne n’est pas incluse et un cercle plein 
signifie que la borne est incluse. 
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D’une forme de représentation à une autre 
 
 
 
Complète, si possible, les cases du tableau ci-dessous. 
 

Extension Compréhension Intervalle Droite numérique 

 { x∈ | x > -3 }   

{1, 3, 5, 7, …}    

  ] ]2,19   

   
 

 { x∈ | x est un multiple de 5 }   

{1, 2, 3, 4, 5, 6}    

  ] [,9−∞   

   
 

 

Mathém
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Annexe D  — Liens entre les résultats d’apprentissage spécifiques (RAS) et le module d’IMPact « Les ombres » 

 
 

Notions Priorité 1 Priorité 2 

— Qu’est-ce qu’une ombre ? (p. 2)  

— Les ombres (pp. 4-6, pp.152-153)  

— Partie I : Ombres (p. 10 et pp. 12-13)  

— Combien mesure une ombre ? (pp. 13-15 et p. 19-21)  

Présentation du problème central 
du module 

 Des expériences sur les ombres (p. 16 et p. 18 ) — Science poétique (lecture seulement) (pp. 23-24) 

— Des données sur les ombres (pp. 26-29 et p. 33) — Une fenêtre de N sur N (pp. 30-32) 
Recherche d’une règle 

— À la recherche d’équations (pp. 33-35 et pp. 40-41)  

— La géométrie des ombres (p. 37 et pp. 41-42)  

— Agrandissements (pp. 43-44, pp. 46-47 et pp. 56-57)  

— Réduction (pp. 47-49) — Le nez de la statue de la liberté (pp. 49-50 et pp. 52-53) 

— Deux triangles semblables (pp. 54-55, pp. 57-58, pp. 62-65)  

— Y a-t-il un contre-exemple (pp. 68-70)  

Les figures semblables 

— Contre-exemples triangulaires (pp. 70-71 et pp. 74-75)  

— Triangles à gogo (p. 72)  

— Qu’est-ce qui rend les triangles si particuliers ? (pp. 75-77)  

— Problèmes de similitude (pp. 78-79 et 81-82)  

— Les angles suffisent-ils (pp. 82-85 et p. 88) — Le domaine du possible (pp. 89-91 et pp. 98-99) 

— Des triangles très particuliers (pp. 92-93 et pp. 96-100)  

Les triangles semblables 

— Des règles à inventer (pp. 100-102 et pp. 103-104) — Triangles à l’essai (p. 106, pp. 108-109 et pp. 142-143) 
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Notions Priorité 1 Priorité 2 

— Semblables à l’intérieur (pp. 117-118 et p. 120) — À propos des angles (pp. 113-116) 
Théorèmes sur la similitude 

— Toutes proportions gardées (pp. 124-125 et p. 128) — Preuve parallèle (pp. 121-123) 

— Ombre et lumière (p. 126)  

— Réflexion de la lumière (pp. 128-131) — Je te vois, je ne te vois plus (p. 132 et p. 134) 

— Magie du miroir (pp. 134-138) — Miroirs en folie (pp. 138-139 et pp. 141-142) 

— La mesure d’un arbre (pp. 143-145 et pp. 149-152)  

— L’ombre d’un doute (pp. 154-155 et pp. 160-161)  

Mesures des éléments homologues 

— Ombres et triangles (pp. 161-163) — L’ombre due à la lumière du soleil (discussion) (pp. 163-166) 

— Alain et l’arbre (pp. 167-169)  

— Rapports dans un triangle rectangle (pp. 169-170 et pp. 
172-173)  Les rapports trigonométriques 

— Toute la vérité sur les touches « sin », « cos » et « tan »  
(pp. 173-176)  

— L’arbre et le pendule (pp. 177-179)  

— Le garde forestier et le petit ami (pp. 180-181, pp. 184-185)  

— L’ombre du soleil (pp. 185-187)  
Résolution de triangles rectangles 

— Ton opposé est mon adjacent (pp. 188-190)  

 
Notes: 
 
- Les périmètres, aires et volumes de figures semblables se trouvent dans OMNIMATHS 10, à partir de la page 235 du guide d’enseignement. 
 
- Le contenu d’apprentissage du RAS 4.1 se trouve également dans OMNIMATHS10 à partir de la page 242 du guide d’enseignement. L’enseignant peut choisir 

de poursuivre avec la collection IMPact ou utiliser OMNIMATHS 10. 
 
- Le RAS 4.2 ne se trouve pas dans la collection IMPact. 
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Problèmes supplémentaires 
 
 

 Approfondissement Enrichissement 

— Proportions (p. 221) — Données sur les triangles (pp. 218-219) 

— Le chien dans le fossé (p. 233) — Casse-tête de polygones (p. 223) 

P
rio

rit
é 

1 

 — Aires semblables (p. 224) 

— Une course à trois (p. 222) — Le nombre d’or (p. 213) 

 — Est-ce suffisant ? (pp. 215-216) 

 — Angles extérieurs et somme des angles des polygones (pp. 227-229) P
rio

rit
é 

2 

 — Exactement une demie (p. 230) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Mathém

Note: 
 
Les activités et exercices supplémentaires proposés dans les tableaux précédents le sont à titre suggestif seulement.  L’enseignant(e) ne devrait pas interpréter 
ces tableaux comme des cadres rigides.  Les activités ciblées en priorité 1 permettent de faire cheminer l’élève vers la résolution du problème central du module, 
tout en acquérant les notions du contenu d’apprentissage. 
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On utilise ensuite les propriétés des triangles semblables pour écrire la proportion. 

Annexe E  — Théorème de la bissectrice
 

 
Dans un triangle, la bissectrice d’un angle divise le côté opposé en deux segments 
de longueurs proportionnelles à celles des côtés adjacents. 

 

 

c
a

b
a 21 =  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
Ce théorème se démontre à l’aide du théorème des droites parallèles en traçant une 
parallèle à la bissectrice et en prolongeant le côté AC à partir du sommet A.  
 

C
 

b

A

B

B

 

1a  

′

2a

c

A′
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Annexe F  — Liens entre les résultats d’apprentissage spécifiques (RAS) et le module d’IMPact « Le jeu du cochon » 

 
 

Notions Priorité 1 Priorité 2 

— Un jeu de hasard et de stratégie (p. 2)  

— Le jeu du cochon (pp. 3-7) — Le jeu du cochon à la maison (pp. 7-8) 
Présentation du problème 
central du module. 

— Stratégies pour le jeu du cochon (pp. 12-14)  

— Pile ou face (p. 18) — La grande illusion (pp. 22-25 et pp. 30-35) Probabilité théorique et 
expérimentale d’un résultat — Prévoir l’imprévisible (pp. 26-27 et pp. 35-37)  

Résultats dépendants et 
indépendants 

— Hasard ou non (pp. 37-39 et pp. 41-44)  

— Quelles sont les chances (p. 45-47 et pp. 50-51)  

— La pizza de Paule (pp. 48-50)  
Probabilité théorique et 
expérimentale d’un événement 

— De 0 à 1 ou de jamais à toujours (p. 52 et pp. 55-56)  

— Les représentations de la probabilité (p. 53) — Probabilités en images, partie II (p. 61 et p. 65) 

— Drôles de cibles (pp. 56-59) — La méthode de la carpette (pp. 70-71) 

— Probabilités en images, partie I (p. 60 et pp. 64-65) — Le jeu des jetons (pp. 72-74) 

— Des pièces encore des pièces (p. 82 et p. 84) — Le lancer des dés (pp. 78-79) 

Représentation de probabilités 
par des modèles basés sur 
l’aire 

— Sommes et produits de deux dés (pp. 87-88 et p. 90) — La théorie des sommes de deux dés (pp. 80-81, p. 83 et pp. 
85-86) 

— À long terme (p. 88)  

— La roulette (pp. 90-94)  Gain moyen 

— Drôles de cibles, partie II (pp. 95-96)  

— Est-ce équitable ? (pp. 106-110)  
Valeur probable 

— Un plus un (pp. 110-114)  
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Notions Priorité 1 Priorité 2 

— Probabilité : 60 p.100 (pp. 114-115 et p. 118)  

— « Un plus un » : Un peu de théorie (pp. 118-122)  Valeur probable 

— Roulette et cartes (pp. 127-128)  

Probabilité conditionnelle — Sophie, basketteuse de précision (pp. 122-123 et pp.126-127)  

 — Tante Zita à la foire (p. 129 et pp. 132-133) 

 — Une offre à examiner (p. 156 et p. 158) 
Simulation avec la calculatrice à 
affichage graphique 

 — Simulation programmée (pp. 161-162) 

Valeur probable et décisions de 
la vie courante 

— Loterie et assurances – Pourquoi jouer ? (pp. 137-140)  

— Le basket-ball sur Mars (p. 141 et pp. 145-149)  

— Le dilemme du camelot (pp. 142-143, pp. 150-155, pp. 158-161)  
Diverses méthodes pour trouver 
les probabilités 

— Un autre dilemme pour le camelot (p. 163 et pp. 165-167)  

— Petit cochon (p. 164) — Pile égale zéro (p. 170 et pp. 172-173) 

— Le jeu du petit cochon (pp. 167-169 et pp. 188-189)  

— Stratégies pour le jeu du petit cochon (pp. 173-178) — Le jeu du petit cochon approfondi (pp. 178-179, pp. 181-184) 

Élaboration d’une stratégie du 
jeu du petit cochon 

— J’arrête ou je continue (p. 190 et pp. 194-195)  

— De retour au jeu du cochon (p. 191 et p. 197)  

— La meilleure stratégie pour le jeu du petit cochon (pp. 195-197)  

— Croisement (pp. 198-199 et p. 202)  

Élaboration d’une stratégie du 
jeu du cochon 

— Le jeu du cochon et moi (p. 204-205)  
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Problèmes supplémentaires 
 

 

Mathém

 Approfondissement Approfondissement et enrichissement Enrichissement 

— Des dés différents (p. 228) — Somme de deux roulettes (p. 229) — Pile ou face (p. 231) 

— Un jeu de roulette équitable (p. 235)   

P
rio

rit
é 

1 

—  « Monsieur lancer franc » (p. 237)   

— Une histoire de gants (p. 226) — Somme de trois dés (p. 230) — La vérité sur les jetons (p. 227) 

 — Ce jeu est-il équitable ? (p. 236) — Hypothèses probables (p. 232) 

  — Dé au carré (pp. 233-234) 

  — Jour de paie (p. 241) 

  — De retour sur Mars (p. 242) 

P
rio

rit
é 

2 

  — Interruptions (p. 243) 

Note: 
 
Les activités et exercices supplémentaires proposés dans les tableaux précédents le sont à titre suggestif seulement. L’enseignant(e) ne devrait pas interpréter 
ces tableaux comme des cadres rigides. Les activités ciblées en priorité 1 permettent de faire cheminer l’élève vers la résolution du problème central du module, 
tout en acquérant les notions du contenu d’apprentissage. 
 
Le module du « Jeu du cochon » est préalable à l’étude des probabilités que l’on peut trouver dans la collection OMNIMATHS.  La collection OMNIMATHS per-
met d’approfondir la notion de valeurs probables (RAS 6.2) acquise précédemment. 
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