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Résumé. Cet article présente des réflexions didactiques autour de la résolution d’équations. A partir d’une analyse
de diverses stratégies déployées en contexte de calcul mental (par des éléves du secondaire, des étudiants
universitaires et des enseignants de mathématiques), des fagons complémentaires, et parfois méme alternatives, de
concevoir la résolution d’équations sont exposées et discutées.
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Abstract. This article presents a number of didactical reflections about solving equations. From an analysis of a
variety of strategies engaged with in a mental mathematics context, complementary and at times alternative
conceptions about what it can mean to solve an equation are offered.
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Introduction

Il y a quelques années, j’ai été¢ examinateur externe d’une theése doctorale portant sur 1’algebre.
La question de recherche générale du candidat ressemblait a « Comment pouvons-nous aider les
¢léves a comprendre 1’algebre ? ». Bien que fort raisonnable, cette question m’est toutefois
apparue unilatérale, pouvant étre complétée par une autre telle que : « Comment pouvons-nous
aider 1’algebre a étre comprise par les €leéves ? ». Lorsque j’ai posé ladite question, des petits
sourires en coin et des yeux suspects ont rempli la salle, accompagnés d’une réaction de
stupéfaction du pauvre candidat. Il faut avouer que cette question est difficile. A I’époque, méme
si je ne savais pas non plus comment 1’aborder, elle m’intriguait. Cette question m’a longuement
suivi dans mes travaux de recherche.

Une dimension importante en algebre concerne la résolution d’équations. Et les difficultés
relatives a la résolution d’équations sont nombreuses et ont ét¢ documentées depuis fort
longtemps (voir par exemple, dans Petit x : Booth, 1984 ; Chevallard, 1989 ; Coulange, 1997 ;
Cortés & Kavafian, 1999), et ce indépendamment des contextes, des éléves et des enseignants?.
Les origines de ces difficultés sont diverses et complexes, allant du sens donné a la lettre et a
I’inconnue aux manipulations algébriques, au role de [’égalité, etc., et ou dimensions
conceptuelles et techniques s’entrecroisent. C’est aussi en ce sens que la question de recherche
du candidat doctorant est pertinente et importante. Cela dit, pour aborder la question
complémentaire posée au sujet « d’aider 1’algebre », je n’ai toutefois pas voulu me pencher sur
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2 Les recherches soulignant les difficultés des éléves a résoudre des équations abondent depuis des années en
didactique des mathématiques, que ce soit au Mexique (Filloy & Rojano, 1989), aux Etats-Unis (Frost, 2015), en
Australie (Stacey & MacGregor, 2000), en Italie (Malisani & Spagnolo, 2009), en France (Coulange et al., 2012),
en Angleterre (Hewitt, 2012), en Israél (Almog & Ilany, 2012), etc.
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les difficultés vécues par les éleves dans le but de trouver des pistes de solution pour les aider
(surtout que les articles cités regorgent déja de ces pistes innovantes). J’ai plutét voulu
investiguer des raisonnements inspirants et des stratégies déployées pour résoudre des équations,
dans le but d’analyser le sens (implicite ou explicite) qui peut étre donné a la résolution
d’équations elle-méme. L’intention en est donc devenue d’informer 1’algébre elle-méme, de
I’interroger, par ’entremise d’une analyse de diverses stratégies et raisonnements déployés en
algebre (ici, pour résoudre des équations).

C’est ce qui a motivé ’envie d’aborder la résolution d’équation a travers mes travaux de
recherche en contexte de calcul mental (voir Proulx, 2013 ; Proulx et al., 2017), avec toutes les
contraintes de temps et de matériel que ce contexte implique, pour investiguer divers
raisonnements et stratégies relatives a la résolution d’équations. Dans mes travaux, des séances
de calcul mental sont organisées avec une grande variété de groupes « d’éleéves » : autant des
¢léves du début du secondaire (13-14 ans), des étudiants universitaires en mathématiques et a la
formation des enseignants, que des enseignants de mathématiques suivant une formation
continue’. Dans les séances organisées autour de la résolution d’équations (voir Proulx, ibid. ;
Proulx et al., ibid.), les participants doivent résoudre, sans papier-crayon et dans un délai
approximatif d’une quinzaine de secondes, des équations usuelles et simples de la forme suivante
(et leurs variantes) écrites au tableau a la vue tous :

Ax+B=C
Ax+B=Cx+D
a_c

B D

(4, B, C ou D, I'un seulement, étant de la forme kx)
Ax*+ Bx+C=0

Les objectifs de ce travail de recherche sur la résolution d’équations en contexte de calcul mental
sont centrés sur 1’analyse de la nature des stratégies déployées, dans le but : de comprendre leur
fonctionnement, de décrire leurs caractéristiques, de les comparer aux stratégies usuelles en
contexte de papier-crayon, d’analyser leur potentiel pour stimuler I’avancée des mathématiques
en classe, etc.*

Tel que le soulignent Butlen & Pézard (2000), en contexte de calcul mental les participants font
rarement référence aux procédures et aux algorithmes connus, car ceux-ci s’averent souvent peu
économiques pour exécuter les tdiches données. Ceci mene plusieurs participants a proposer des
stratégies particuliéres, parfois non usuelles, et adaptées directement aux taches résolues. En
retour, ces diverses stratégies peuvent inspirer de nombreuses réflexions didactiques, par
exemple, concernant I’enseignement ou encore, dans ce cas-ci, sur des fagcons de concevoir et
donner un sens a la résolution d’équations.

C’est justement a travers 1’analyse du sens mathématique sous-jacent a certaines stratégies
déployées en contexte de calcul mental que cet article est développé ; et, d’une certaine fagon,

3 Bien que d’ages différents, tous les participants ont le méme rdle « d’éléves » lors des diverses séances de calcul
mental. IIs ne sont donc pas distingués ici, surtout que les stratégies abordées dans la suite de 1’article ont
sensiblement été produites de fagon similaire dans chacune des séances.

* Ces séances de calcul mental sont soit enregistrées sous format vidéo, soit I’objet de notes de terrain prises sur leur
déroulement.
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que la question ci-haut sur « comment aider I’algébre » est abordée. Il est souvent affirmé que la
résolution d’équation consiste a déterminer les valeurs qui sont solutions de I’équation’®. Dans cet
article, I’analyse mathématique de diverses stratégies mises en route en contexte de calcul mental
par une variété de participants (éléves, étudiants universitaires, enseignants) ouvre la porte a
d’autres significations possibles sur la facon de concevoir la résolution d’équations et de lui

donner un sens. Ce qui suit aborde ces diverses significations mathématiques a propos de la
résolution d’équations.

1. Résoudre une équation c’est... traiter I’équation comme une égalité

Deux des équations qui ont été données sont :

6

X

(1)

3 1
=—ct—=
5e 3x

Une facon avec laquelle plusieurs ont résolu ces équations a été de les traiter comme des

proportions. Dans le cas de QZ%, certains ont expliqué vouloir maintenir la proportion % avec
X

% Par exemple, « 3 esta 6 ce que 5 est a 10 » ou « si 6 est le double de 3, alors 10 est le double

de 5 ». Traiter les équations QZ% et %=% comme des proportions, bien que simple, souleve
X X

des questions intéressantes sur la nature d’une équation.

Cette stratégie de proportionnalité pointe sur une des différences entre équation et égalité en
mathématiques. Baruk (1995) trace en ce sens une distinction entre les deux, expliquant qu’une
égalité est une affirmation vraie ou fausse, telle que 7+2=9 est vraie et 1+3=6 est fausse. Une
équation, toutefois, implique des valeurs inconnues, un x par exemple, qui rendent cette équation
conditionnelle a ces valeurs inconnues. Par exemple, 1’équation x+7=21 est conditionnelle,
possédant ou non une solution, selon les valeurs attribuées a x. Ceci rend saillant ce a quoi la
résolution d’une équation réfere, soit de déterminer les valeurs de x qui pourraient €tre solutions

de I’équation. La méme chose pour x+ y=—8 ou x°+7=21 x.

Les équations impliquent des inconnues et sont donc conditionnelles, relatives aux valeurs de ces
inconnues. C’est en ce sens qu’une équation n’est pas stable, dira Baruk (1995), parce qu’elle
dépend des valeurs trouvées pour ses inconnues. L’égalité 2+3 =35 est stable, mais 2x+3=5
n’est pas stable et n’est pas une égalité par définition, car elle est conditionnelle a la valeur de x.
La valeur du x obtenue lors de la résolution est ce qui rend cette équation stable. En bref, c’est
cette valeur de x qui rend 1’équation une égalité.

) , . 6_3 . . o
Traiter I’équation —= 5 comme une proportion fait en sorte qu’elle n’est pas traitée comme une
X
équation, elle n’est pas considérée conditionnelle mais directement comme une égalité, vraie sur

le champ et décrivant une relation entre des quantités établies. Cette proportion % existe, comme

toute proportion, elle n’est pas conditionnelle, elle est établie, tout comme plusieurs autres

> L’expression « étre solution de » a été préférée a d’autres formulations, telles que « vérifier I’équation », « valider
I’équation », « satisfaire 1’équation » ou encore « rendre 1’équation vraie », qui, bien qu’utilisées dans d’autres
écrits, peuvent potentiellement porter a confusion.
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9 18 13,5
et ——

15 30 2.5 Parce que la

proportions équivalentes a % et constituées de nombres tels que
.3 . . . o\
proportion 3 existe, parce qu’elle est possible, le nombre x existe. Lorsque traitée comme une

proportion, EZ% n’est plus conditionnelle, mais devient une affirmation relative a une relation
X

entre des quantités établies et connues : 3, 5, 6 et x. La valeur de x, d’une certaine facon, est déja
prédéterminée comme nombre relié ou contraint par sa relation avec 3, 5 et 6 dans la proportion
6_3 o . .. 6_3 , .
a3 La méme chose pour ceux qui ont traité N comme la recherche d’une fraction
X X
. 3 e . 63 .
équivalente a 5 Faire ainsi convertit I’équation b en une égalité : il existe une fraction avec
X

6 au numérateur pour laquelle la fraction % est équivalente (ou, par exemple, pour deux fois plus
de morceaux, les morceaux doivent étre deux fois plus petits).

. ) 6_3 1 _2 . . L
En ce sens, traiter directement —= 5 ou 3—2 5 en tant que proportions ou fractions équivalentes
X X
revient a traiter [’équation comme une égalite. Cette fagon de concevoir la résolution met de coté
temporairement la recherche des valeurs de x qui pourraient étre solutions de ces équations,
puisque celles-ci sont établies dés le départ en tant que proportions ou fractions équivalentes, soit

en tant qu’égalités.

2. Résoudre une équation c’est... éliminer le statut conditionnel de I’équation

Une situation presque a I’opposé de la précédente s’est produite lorsque 1’équation suivante a été
donnée :

5x+6+4x+3=—1+49x

Plusieurs, aprés I’avoir résolu, ont affirmé que ceci était « faux » et « impossible ». Cette
affirmation de « fausseté » montre bien que I’équation 5Sx+6+4 x+3=—1+9x a été traitée de
facon différente de %:% ou %2% Les deux types d’équation ont des inconnues, mais leur
statut n’est pas le méme. L’équation 5x+6+4x+3=—1+9x est considérée conditionnelle,
dépendante des valeurs de x ; alors que %:% ou %:% ont été décrites sous une relation de

proportionnalité entre des nombres dont x.

Ces différences soulévent certaines questions. D’une certaine fagon, lors de la résolution de
I’équation 5 x+6+4 x+3=—1+9 x, celui qui résout agit « comme si » un x solution de I’équation
pouvant exister. Toutefois, pour Sx+6+4x+3=—1+9x, ce x n’existe pas. Lors de la résolution
de 5x+6+4 x+3=—1+9x, il est possible d’aboutir, par exemple, a —1=9 ou 10=0, ou quelque
chose de semblable : toutes des affirmations fausses, toutes des fausses égalités, mais toutes
stables, tel que souligné plus haut. Pour en arriver la, des manipulations algébriques sont
toutefois réalisées, d’une certaine fagon, en assumant qu’il existe un x qui est solution de
I’équation 5 x+6+4 x+3=—1+9 x. Lorsque celui qui résout arrive a 10=0, ce n’est pas tant que
10=0 est faux, mais plutét que 1’hypothese initiale que 1’équation possede une solution est
invalidée, que 5 x+6+4 x+3 et —1+9 x ne sont pas égaux et que d’avoir posé€ 5 x+6+4 x+3 égal
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a —1+9x est ce qui est faux, comme certains 1’ont par la suite affirmé. Ceci montre qu’avoir cru
que Sx+6+4x+3=—14+9x avait une solution était une supposition invalide, de 1a la
contradiction avec 10=0 ou —1=9.

Face au résultat 10=0, un participant a tout bonnement affirmé que « c’est comme si le x ne vaut
pas la méme chose des deux cotés de I’équation ! ». Tel que l’affirme Deledicq (2004), une
égalité est une affirmation stipulant que les membres de part et d’autre du signe d’égalité
représentent la méme quantité. Ceci représente aussi ’hypothése de départ, voire I’hypothese de
travail, de toute résolution d’équations. Dans le cas de 5Sx+6+4 x+3=—1+9 x, toutefois, cette
hypothese n’est pas valide car elle est relative a un x qui est montré impossible. C’est pourquoi
ceci pointe vers 1’idée fort curieuse que le membre de gauche 5 x+6+4 x+3 devrait étre différent
du membre de droite —1+9 x, voire que le x de 5 x+6+4 x+3 doit étre différent du x de —1+9 x,
tel que le soulignent Stacey et MacGregor (2000). Par contre, si ce x n’est pas le méme des deux
coOtés de 1’équation, alors bizarrement 9 x — 9 x ne serait pas non plus égale a zéro.

Au niveau des opérations et manipulations algébriques, c’est aussi la supposition que
5x+6+4 x+3=—1+9 x posse¢de une solution qui permet de les faire, ouvrant la porte a un certain
cercle vicieux. Un cercle vicieux, car ces manipulations ne seraient pas permises si la valeur de x
n’est soudainement plus la méme des deux cotés du signe d’égalité. Ainsi, la conclusion, par
exemple, ne souligne pas uniquement que I’hypothése de travail sur le fait que 1’équation
possede une solution est invalide, mais surtout que sa validité reposerait sur le fait que les
valeurs de x ne peuvent pas étre les mémes des deux cotés de 1’égalité. Tout ceci menant a
questionner la légitimité des manipulations algébriques qui elles aussi reposent sur cette méme
hypothése, qui font que 9 x —9 x doit donner zéro.

La combinaison de ces idées avec les précédentes sur les proportions souligne le fait que
résoudre une équation pour x exige davantage que de trouver les valeurs de x qui en sont les
solutions : résoudre une équation engage a supposer que 1’équation possede une solution, ce qui
permet d’opérer sur elle avec des manipulations algébriques qui la supposent tout autant. D’une
certaine fagon, penser la résolution d’équations en ces termes implique que de tenter de
déterminer la valeur de x qui est solution de I’équation revient aussi a essayer d’éliminer le statut
conditionnel de [’équation. Résoudre une équation c’est vouloir confirmer 1’hypothése du départ,
dans une quéte quelque peu circulaire de chercher la valeur qui rend légitime (a) d’avoir supposé
que I’équation posséde une solution dés le départ et (b) de 1’avoir manipulée algébriquement sur
la base de cette supposition. Cela dit, comme le montre la résolution de 5 x+6+4 x+3=—1+9x,
ceci n’est pas toujours possible et montre plutdt que I’hypothése de travail est parfois invalide,
voire mene a une contradiction.

3. Résoudre une équation c’est... obtenir une forme lisible

Un autre type d’équation donnée a été :

Une fagon proposée pour résoudre cette équation a été¢ de premicrement « doubler la > »» ce qui

, . 2 < 152 . . 4 , .
en retour nécessite de « doubler $Y et ou I’équation en devient Y= 1. A ce moment, certains
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. . . 5 e . )
ont affirmé connaitre la réponse 1 sur-le-champ, sans avoir a faire d’autres manipulations

o 5 . . 1, 4
algébriques, parce que pour eux 1 représente la valeur qui multipliée par 3 donne 1.

Ce que ce type de stratégie met en avant est la fagon avec laquelle la résolution d’une équation
peut se faire directement, sans manipulations algébriques, en la « lisant » comme le décrit Arcavi
(2004) ; un peu de la méme facon que pour 2x=2 ou x+1=2 il est possible d’inférer
directement la valeur de x=1, sans avoir a passer par quelque manipulations que ce soit. Voici
d’autres exemples de lectures directes proposées :

* Pour résoudre I’équation 3x=%, certains ont affirmé que trois fois le x est égal a trois

quarts, alors x vaut un quart. Ou, a I’inverse, « si trois quarts vaut trois x, alors x est un
quart » ;

* Pour résoudre 2 x+3=35, certains ont affirmé directement que x=1, parce que ceci est
similaire a 2+3=5 et que le x ne doit pas changer le 2 de cette égalité¢. D’autres ont
utilis¢é le méme raisonnement, mais ont affirmé de facon erronée que x devait alors
valoir 0, ou encore que le x n’est pas nécessaire dans 1’égalité ;

. 2 1 . . . 1 o
* Pour résoudre $Y=5 certains ont expliqué vouloir obtenir > des deux cotés de

I’équation. Puisque la moitié de 5 est 2,5 et que c’est en ce moment 2, alors x doit valoir
1,25 pour obtenir 2,5. De fagon similaire, certains ont transformé 1’équation en %xzé
et cherchaient 5, la moiti¢ de 10, menant x a valoir 1,25 pour faire 5 au numérateur (4

fois 1,25 valant 5). D’autres ont transformé 1’équation en %XZIS_O et, utilisant le méme

raisonnement mais de facon additive (et erronée), ont affirmé que x devait valoir — %
Ces stratégies, bien que différentes et certaines erronées, soulévent I’idée que la valeur de x peut
étre inférée directement, en manipulant de fagon minimale 1’équation elle-méme. Ceci montre
comment la résolution d’une équation pour x ne se résume pas a isoler le x, ni & obtenir une
équation de la forme x=  ; I’objectif est simplement de trouver les valeurs de x qui sont
solutions de 1’équation. En d’autres mots, isoler le x par des manipulations algébriques
représente uniquement une facon parmi d’autres de déterminer cette valeur de x.

Baruk (1995) explique que 1’obtention d’une équation de la forme x =3, par exemple, représente
ce qu’elle appelle une forme [lisible, ou il est possible d’inférer que de remplacer x par 3
solutionne 1’équation. Toutefois, les stratégies utilisées ci-dessus montrent qu’une équation peut
étre lue directement pour y obtenir cette valeur de x, mais sans étre sous la forme x=_ . La
notion de forme lisible est intéressante lorsque ces stratégies sont considérées, car elle souligne
que la lisibilité d’une équation est possible pour d’autres formes que x=__ . De plus, la lisibilité

) . . . . . ) .4 R .
d’une équation est une dimension relative au lecteur : 1’équation gx:1 peut étre lisible pour

. , 3 .
certains, et non pour d’autres, tout comme 3 x= Z ou 2 x=2 le sont pour certains.

Cette idée de lisibilit¢ rappelle celle de lecture globale de 1’équation de Bednarz et Janvier
(1992) (ou encore ce que Arcavi (2004) nomme 1’investigation a priori de 1’équation). Pour une
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¢quation de la forme x+%:%+6, elles montrent comment certains €léves se plongent téte

premiere dans diverses manipulations algébriques pour isoler le x, alors que d’autres prennent un
. : o X .
pas de recul, regardent 1’équation dans son ensemble et inférent que x =6 parce que 1 est présent

de facon additive de part et d’autre du signe d’égalité dans 1’équation.

De plus, isoler le x ne représente pas non plus une panacée pour I’obtention d’une forme lisible.
—b+Vb’—4dac
2a

encore plusieurs étapes a franchir pour obtenir la valeur du x recherché. Il est aussi possible de
2

\ . . A2 . _ A . .
penser a une équation du type 2 x=27" transformée en X==-,quin est pas nécessairement une

forme si lisible pour plusieurs. De fagon similaire, I’obtention de la forme 3 =x ne représente pas
toujours une forme lisible pour tous, ou certains jeunes éléves se demandent parfois « et 1, je
fais quoi ? » (P. Liljhedal, communication personnelle).

La formule quadratique x= en est un bon exemple ou, bien qu’isolé, il reste

La résolution d’une équation revient ici & obtenir une forme lisible, soit une équation qui permet
d’inférer les valeurs qui sont solutions de I’équation. Ces formes lisibles, comme le montrent les
stratégies précédentes, peuvent étre de différentes natures et parfois exigent peu ou pas de
transformations ou manipulations algébriques.

4. Résoudre une équation c’est... produire une famille d’équations
équivalentes

Il y a plus a dire sur cette stratégie de « doubler la % ». Cette transformation de %x:% vers

%xZI a aussi été justifiée par le fait qu’elle rendait I’équation plus facile a résoudre en

¢liminant la % Deux ¢éléments ressortent de cette justification.

Premicérement, cette stratégie souligne la facon avec laquelle I’emphase peut étre placée ailleurs
que sur le x lors de la résolution. Dans ce cas, les manipulations se sont centrées sur la %, pour
I’¢éliminer. Comme un collégue le pointait (P. Liljhedal, communication personnelle), ceci rend
explicite comment plusieurs d’entre nous sommes souvent centrés sur le x alors que les jeunes
¢leves se centrent tout autant sur les nombres dans 1’équation — Filloy et Rojano (1989)
abordent aussi cette idée. Ceci participe €galement a la remise en question de la stratégie centrée
sur I’isolation du x, qui se veut étre réalisée efficacement a travers le plus petit nombre d’étapes.
T 2 1 4 e , .
Cette stratégie impliquant de doubler SY=yvers x=1 n’est justement pas centrée sur le x dés
le départ et est davantage centrée sur 1’équation elle-méme, sa forme, sa structure, pour la
simplifier. En ce sens, cette étape pourrait ne pas €tre vue comme étant tres efficace pour isoler
lex!

Deuxiémement, combinée avec cette idée, un autre élément rendu explicite par cette stratégie est
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. . . 2 1 4 . . . . . .
le fait que la manipulation de S x=7 vers §x=1 revient clairement a produire une équation

équivalente, qui se veut plus simple. En ce sens, toute manipulation algébrique d’une équation

produit une équation équivalente : de %xZ% a %xZI et vers XZI%, par exemple, menant

ensuite a x:Z, qui représentent toutes des équations €quivalentes produites dans une intention
de déterminer la valeur du x. Cette transformation de I’équation en la doublant, bien que locale et
fonctionnant particulierement bien avec cette équation précise, souligne comment résoudre une
équation revient a produire une série d’équations équivalentes. Ceci meéne a considérer que,
d’une transformation ou d’une étape a une autre pour résoudre 1’équation, ceci produit différents

membres d’une famille d’équations équivalentes. Dans le cas de %x:%, une famille d’équations

équivalentes possédant la méme solution de x:% est produite ; famille pour laquelle il existe
plusieurs autres membres, tous équivalents a %x=%, tels que 5=4x, 8§ x=10, 2x:§, 20x =25,

8mx= 30 7, etc.

3
Concevoir la résolution d’équations comme étant la production d’une famille d’équations
équivalentes mene a considérer qu’un des membres de cette famille est de la forme x=_ . Dans

le cas de %x:%, ce membre est x:%. Ce x:% est souvent congu comme étant 1’étape finale de

. . 2 1 . . . : ) .
la résolution de XY=, 0l le x est isolé et représente la valeur qui est solution de 1’équation.

Toutefois, si la résolution est congue comme étant la production d’une famille d’équations
équivalentes, xZ% est uniquement un des membres de cette famille, bien que dans une forme
simple qui peut étre considérée plus lisible par plusieurs. Ceci rend la recherche de la valeur de x

pour %x=% comme étant la recherche de la forme la plus simple de I’ensemble des membres de

la famille d’équations équivalentes a %xZ%.

Parce que 1’équation %x:% est apparue trop difficile a « lire » pour certains (mais pas pour

tous, tel que mentionné plus haut), elle a été transformée en une forme plus simple de la méme
famille d’équations équivalentes pour en inférer la valeur de x. Résoudre une équation se congoit
ici comme 1’idée de produire une famille d’équations équivalentes a travers des manipulations
algébriques, dans le but de trouver la forme la plus simple de cette famille, soit la plus lisible
pour celui ou celle qui résout.

En guise de conclusion

Les facons de concevoir la résolution d’équations soulevées dans cet article revétent un intérét
didactique, centré sur le sens mathématique pouvant étre donné a la résolution d’équations. Bien
qu’alignées aux taches a résoudre, parfois locales et ne portant pas en elles un sens
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nécessairement général, les stratégies analysées ouvrent la porte a une conception qui peut
s’avérer tangible, voire verbalisée, de ce que peut signifier résoudre une €quation. Sans étre
complétement alternatives aux sens habituels donnés a la résolution d’équation, ces fagons de
concevoir s’ajoutent, se complémentent et offrent méme des entrées additionnelles pour
travailler I’équation, qui vont bien au-dela de la simple envie d’identifier les valeurs de x.

C’est en ce sens que 1’analyse effectuée sur les stratégies aborde la question initiale posée sur
comment « aider I’algébre » a se faire mieux comprendre. En effet, ces différentes facons de
concevoir la résolution d’équations offrent des facons de penser I’algébre, en aidant la résolution
d’équation a se faire penser autrement. S’inspirant directement de stratégies déployées en
contexte de calcul mental, ces fagons de concevoir la résolution d’équations portent en elles un
potentiel pouvant inspirer des facons complémentaires, voire alternatives, d’aborder cette méme
résolution d’équations. Et, bien qu’elles ne représentent pas des prescriptions pour
I’enseignement et encore moins une panacée pour la compréhension, elles portent a réflexion et
peuvent contribuer a la bonification des fagons d’entrer et de travailler la résolution d’équations
a proprement parler.
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