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Introduction

Dans notre pratique, nous avons observé plusieurs erreurs commises par les éléves

qui semblent relever de mécanismes similaires. Nous en citons deux exemples.

En classe de 5°™, Pauline a été confrontée lors du chapitre sur la symétrie centrale a
la confusion fréquente entre symétrie axiale et centrale. Les éléves construisent le
symétrique de la figure par rapport a un axe “inventé”, en général vertical ou horizontal, au
lieu de construire le symétrique par rapport au point comme demandé. En classe de 5eme
aussi, Ibrahim, en travaillant sur les nombres relatifs, a observé de nombreuses erreurs
dans la comparaison de deux nombres négatifs : les éléves semblent se contenter de

comparer les valeurs absolues, sans tenir compte du signe.

A chaque fois, il semble y avoir intrusion de procédures connues depuis longtemps
par les éleves, dans de nouvelles taches pour lesquelles elles ne sont pas pertinentes.
Pourtant, ces éléves ont souvent les connaissances théoriques nécessaires pour mener a
bien I'exercice proposé. Les éléves ne semblent pas parvenir a contréler le choix de la
procédure qu’ils utilisent, mais se lancent dans la tdche sans recul. Alors comment amener
les éleves a s'interroger sur le domaine de validité des procédures qu'ils utilisent et a

qguestionner leurs automatismes ?

Ces remarques nous ont amené a nous renseigner sur certains des processus
permettant d’expliquer ces erreurs. Le premier qui retint notre attention fut le controle (des
résultats, du choix de la procédure...) dont le manque nous paraissait étre la cause de ce
genre d’erreurs chez les éléves. Afin d’exercer ce contrOle, la prise de recul sur les
réflexions et actions des éléves pendant les tdches données nous paraissait indispensabile,
ce qui nous a conduit aux notions de métacognition et d’autorégulation. Enfin, comme notre
réflexion concerne les erreurs des éléves, il nous a paru important de connaitre quelques
typologies d’erreurs proposées par des chercheurs afin de situer celles que nous étudions
dans ces typologies, et de nous confronter éventuellement a des interprétations différentes

de ces erreurs. Ces outils théoriques sont exposés dans la premiére partie.

La fréquentation de ces notions issues des domaines des sciences cognitives, de la
didactique et de la théorie de l'apprentissage nous a amenés a reformuler notre
problématique. Comment concevoir des activités et pratiques a composante métacognitive

dans le but d’encourager les éleves a exercer davantage de contréle sur leur pratique

mathématique ?



Certains pourraient objecter que travailler spécifiquement le développement du
contréle et des capacités meétacognitives en général est inutile ou mal avisé : le recul sur la
pratique mathématique viendrait naturellement aux éleves quand ils commencent a bien
connaitre les notions en jeu. Les éléves penseront d’eux-mémes a vérifier leurs résultats
quand leur maitrise des exercices libérera des ressources attentionnelles pour cette tache
supplémentaire. De facon similaire, pour éviter une erreur récurrente il faudrait montrer la
déemarche correcte, et non utiliser des procédures de contréle ou discuter de I'erreur pour la
comprendre. Il conviendrait donc de se concentrer sur les contenus habituels de
'apprentissage. Nous pensons au contraire, d’'une part, qu’il serait bon pour les éléves
d’exercer davantage de contrble sur leur activité¢ mathématique, et d’autre part, que cela

peut étre travaillé par des moyens spécifiques.

Pour remplir ces objectifs, nous avons congu et mis en ceuvre plusieurs pratiques et
activités dans nos classes de cinquieme et de quatrieme. Nous avons décidé d’accorder une
place prépondérante au travail sur les erreurs, leur explicitation avec divers moyens et leur
analyse dans le cadre de travaux de groupe. Nous faisons en effet I'hypothése qu’apprendre
a repérer et a caractériser les automatismes et les erreurs contribue a un apprentissage
mathématique en améliorant le contrdle et les capacités métacognitives des éléves. Nous
faisons également I'hypothése que demander aux éléves de justifier pourquoi une procédure
s’applique, ou ne s’applique pas, permet de sensibiliser les éléves au fait que les procédures
apprises en cours sont adaptées, ou inadaptées, pour des raisons mathématiques. Ces
hypothéses sont testées, dans la mesure du possible, grace aux expérimentations

didactiques qui sont exposées et discutées dans les deuxiéme et troisiéme parties.



I.  Outils théoriques

Dans cette partie, nous examinons plusieurs concepts issus des domaines de la
didactique, de la psychologie cognitive et de la théorie de I'apprentissage qui sont liés a
notre questionnement. A chaque fois, nous cherchons a retenir une définition du concept,
puis nous relevons quelques expérimentations qui ont été menées dans les classes et
commentons leur efficacité. Nous réinterprétons ensuite notre questionnement initial a la

lumiére de ces notions.

Il nous a semblé tout d’abord que les éléves devraient exercer un plus grand contréle
pour éviter l'application de procédures inadaptées. Pour cela, les éléves ont besoin
d’acquérir du recul sur leurs pratiques, d’ou notre intérét pour les notions de métacognition
et d’autoréqulation. Par ailleurs, nous avons voulu situer les erreurs qui nous intéressent

dans des typologies d’erreurs proposées par des didacticiens.

1. Le contréle

1.1. Définitions

Pour Laure Guérin (2015, p.10), le contréle est un gage de bonne réponse en
passant par une autre méthode pour résoudre le probléme. Par exemple, dans un exercice
ou il s’agit de déterminer le signe d’une fonction affine non constante sur &, un éléve de 2"
peut commencer par résoudre l'inéquation correspondante. Afin de vérifier que le résultat
obtenu est correct, il est susceptible de passer par le cadre graphique en représentant la
courbe de la fonction. L’éléve peut alors :

- Se contenter de vérifier a 'aide de la courbe que l'ordre des signes - positif puis
négatif par exemple - est correct (vérification partielle)
- Résoudre en plus une équation pour trouver le zéro de la fonction (résolution

compléte par une autre méthode)

Mais cela revient a dire que I'on ne peut contrdler une réponse si le probléme ne
peut étre résolu que d’'une certaine maniére. Cette définition nous parait ainsi quelque peu
incompléte car, pour reprendre les mots de Mireille Saboya Mandico, “le questionnement sur
la justesse de la solution” (Saboya Mandico, 2010, p.14) peut aussi se traduire par des
guestions comme : ce résultat est-il vraisemblable ? Y a-t-il une contradiction avec les
données de I'’énoncé ? Ainsi, un éléve qui trouve une vitesse moyenne d’une voiture en

circulation de 8000 km/h a tout intérét a remettre en cause sa réponse.



Plus généralement, pour Mireille Saboya Mandico (2010, p.116), « le contrdle se traduit par :

une réflexion de la part de I'éléve, sur toute action, sur tout choix tout au long de la
tache : au début, en cours ou a la fin de la résolution.

- la capacité a prendre des décisions de fagon réfléchie, rationnelle.

- une prise de distance par rapport a la résolution.

- le recours aux fondements sur lesquels on s'appuie pour valider.

l'utilisation de métaconnaissances. »

On pourrait supposer que cette derniere définition englobe la capacité de I'éléve a se poser
des questions comme :
- Ai-je déja été confronté a un probléeme similaire ? Comment ai-je répondu ? Ma
réponse était-elle correcte ?
- Qu’est-ce que le professeur attend de moi ? Quel est le lien avec le cours de

'enseignant ? Par exemple, en classe de 4°™  beaucoup d’éléves, pour répondre a

. ” . 19 75 4 ”
la question “les deux fractions > et pos sont-elles égales ?” se lancent dans un

produit en croix laborieux au lieu de comparer chacune des deux fractions a 1. lls

pourraient alors se demander si ce sont vraiment ces calculs qui sont attendus d’eux.

Dans toutes ces situations, I'éleve exerce un contrdle soit sur les résultats, soit sur
sa propre réflexion, en relation avec la situation proposée par I'énoncé, ou des
connaissances acquises dans sa pratique des mathématiques. Ce tableau résume ces

différents cas de figure :

Controdle Sur les résultats Sur sa pensée

Par rapport a I'énoncé Est-ce vraisemblable ? La procédure que j'utilise

Y a-t-il une contradiction ? permet-elle de répondre a la
La réponse obtenue vérifie- | question ? Suis-je loin du
t-elle les conditions but ?

(équations...) ?

Par rapport a la pratique | M’a-t-on enseigné une fagon | Ai-je déja fait une erreur en
mathématique antérieure de contrbler le résultat ? résolvant ce type de
Existe-t-il une procédure probléeme ?

moins colteuse pour faire la

méme chose ?




1.2. Paradigmes expérimentaux et efficacité

Nous faisons I'hypothése qu’il serait profitable pour de nombreux éléves d’exercer
davantage de contrdle sur leur activité mathématique. Comment, alors, favoriser le
développement d’une activité de contréle chez les éléves ? Ces stratégies ont-elles

réellement un effet positif sur leurs résultats ?

Une premiére stratégie envisageable serait d’enseigner explicitement des
procédures de contréle aux éléves. Dans la description de la compétence “Calculer’ au
cycle 4, on peut lire : “Contrbler la vraisemblance de ses résultats, notamment en estimant
des ordres de grandeur ou en utilisant des encadrements”. Il est assez courant dans la
pratique des enseignants d’encourager le recours a des calculs d’ordre de grandeur. Dans la
résolution d’équations, les éléves sont aussi incités a vérifier que la solution obtenue
convient, ce qui est plus souvent présenté comme une vérification que comme une étape
nécessaire d'un raisonnement par analyse-synthése. Enfin, dans les problémes de
modelisation, on apprend plus ou moins explicitement a revenir a la situation réelle aprés
avoir résolu la question modélisée “dans les mathématiques”. Concernant I'efficacité des
stratégies explicites, on trouve des résultats positifs (Robert et Tenaud, 1988, p.49) et

négatifs (Oliveira et al., 2007, p.11) dans la littérature.

Une seconde stratégie pour faire travailler le contréle serait de sélectionner des
activités dans lesquelles une activité de contrble est nécessaire a la résolution. C’est la voie
qu’a choisi Mireille Saboya Mandico (2010, p.393) dans sa thése, avec des résultats en

demi-teinte.

2. La métacognition

2.1. Définitions

La métacognition en psychologie a plusieurs acceptions, parfois assez éloignées.

Etymologiquement, le mot signifie “cognition sur la cognition”.

En psychologie de I'éducation, cette notion est souvent utilisée dans le sens assez
restreint des connaissances de I'éléve sur les processus de I'apprentissage en général et/ou
sur I'état de ses connaissances, de ses compétences et sur les particularités de ses propres

facons d’apprendre (Delvolvé, 2006, p.4). Ainsi, des connaissances comme “Je suis meilleur
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en calcul qu’en géométrie” ou “ll est utile de refaire des exercices pour réussir le contrble”

relévent de la métacognition.

Cependant, cette définition ne rend pas compte de situations dans lesquelles
intervient une réflexion sur les processus cognitifs. Prenons par exemple le cas d’un étudiant
engagé dans la résolution d’'un probléme, qui, aprés quelques minutes passées a essayer
une méthode de résolution, pense : “ca ne meéne a rien, je devrais peut-étre essayer une
autre voie”. C’est une pensée métacognitive qui a pour fonction de réguler la recherche en

direct.

Nous retenons donc la définition de John H. Flavell (1976, p.233), autour de laquelle de
nombreux chercheurs dans le domaine de I'éducation se sont regroupés (Focant, 2004,
p.18):
« Les phénoménes métacognitifs sont de deux ordres :
(1) les connaissances que l'individu a de ses propres processus cognitifs,
ainsi que des facteurs favorables et défavorables a ces processus ;
(2) le contréle actif, la régulation et I'orchestration de ces processus en vue

de la réalisation d'un but déterminé. »

Ce second point est a rapprocher des notions d’autorégulation et de controle

exécutif, qui sont explorées plus en détail dans la partie I.3.

Ces processus semblent intervenir de maniere plus ou moins consciente en fonction
de la tdche demandée, de I'étape du raisonnement, de [lindividu, mais aussi de
'enseignement métacognitif éventuellement suivi par I'éleve. En particulier, des pensées
métacognitives font parfois intrusion spontanément dans le flux de pensée a certains

moments de la réflexion (Focant, 2004, p.24).

2.2. Paradigmes expérimentaux et efficacité

Dans la littérature didactique anglo-saxonne, la notion de métacognition a été
largement abordée, et des chercheurs ont proposé des ingénieries didactiques visant a
développer la métacognition chez les éléves. Dans nombre d’entre elles, les éléves doivent
formuler des questions auto-adressées et y répondre au cours de la recherche
mathématique (Kramarski, 2002, p.228). Le méme auteur identifie les éléments importants

figurant dans ces questions et en donne des exemples :



« (a) Saisir le probléme (“De quoi s’agit-il dans ce probleme ?”).

(b) Construire des connexions entre des connaissances anciennes et nouvelles
(“Quelles sont les similarités et les différences entre ce probleme et ceux que jai
résolus dans le passé ? Pourquoi ?”).

(c) Utiliser des stratégies appropriées a la résolution du probléme (“Quelles sont les
stratégies/tactiques/propriétés adaptées pour résoudre ce probleme et pourquoi ?”).
(d) Retour réflexif sur les procédures et la solution (“Ou est-ce que je me suis trompé

?”: “La solution est-elle vraisemblable ?”) »".

La meétacognition est souvent étudiée dans le contexte du travail en petits groupes.
Des études citées par le méme auteur ont montré que le travail individuel comportant un tel
enseignement métacognitif a un effet plus positif sur la performance mathématique des
éléves que le travail coopératif ou individualisé sans enseignement métacognitif, et que le

travail coopératif avec enseignement métacognitif est encore plus efficace.

3. Contréle exécutif et autorégulation

3.1. Définitions

Autorégulation. Les mots “régulation” et “contréle” apparaissent dans la définition de la
métacognition que nous avons retenue. On assimilera la notion d’autorégulation au
deuxiéme point de cette définition. L’autorégulation est donc I'ensemble des processus qui
permettent a un individu de gérer en direct I'allocation de ses ressources attentionnelles et
temporelles en vue de la réalisation d’'un but. Le diagramme ci-dessous décrit les liens entre

ces concepts.

Meétacognition Contréle

) Contréle des
Connaissances résultats
métacognitives

! Notre traduction



Plus précisément, Bandura (1986, chap .8) et Schunk (1989, p.91) ont proposé de
distinguer trois sous-processus qui interviennent chronologiquement lors d'une tache

autorégulée : 'auto-observation, I'auto-jugement et I'auto-réaction.

L’auto-observation est le comportement d’observation et de prise d’information sur
ses propres actions et ses propres pensées. |l s’agit de garder trace de la méthode suivie,
du temps passé a l'appliquer, des résultats obtenus jusque-la, etc. L’auto-jugement est
I'évaluation de ces observations au regard du but poursuivi. L’auto-réaction est “la prise de
décision sur les comportements a mener dans le futur immédiat, en fonction de la poursuite
du but fixé” (Focant, 2004, p.28). Il s’agit de modifier son comportement selon les indications

données par l'auto-jugement.

On trouve aussi dans la littérature le terme de “monitoring” qui correspond, selon les

auteurs, a l'auto-observation et éventuellement I'auto-jugement.

Contréle exécutif. La notion de contrdle exécutif, proche de celle d’autorégulation, vient du
domaine des sciences cognitives. D’aprés Stanislas Dehaene (2015), le contrdle exécutif est
‘“ensemble des processus qui sous-tendent la planification, la sélection, Tlinitiation,
I'exécution et la supervision des comportements volontaires, dirigés vers un but, [ainsi que]
la flexibilité cognitive dans la conception de stratégies nouvelles, non-routiniéres”, alors que

I'autorégulation concerne essentiellement la supervision de ces comportements.

Il cite parmi les processus du contrdle exécultif la sélection des stratégies pertinentes
et 'inhibition des stratégies inappropriées. Prenons I'exemple donné par Olivier Houdé : “Luc
a 20 bonbons, c’est 5 de plus que Jeanne” (Houdé, 2014). Combien de bonbons a Jeanne ?
Additionner 20 et 5 est une stratégie inadaptée, mais suggérée par I'énoncé a cause du mot
“plus”. Pour résoudre le probleéme, il faut y résister et sélectionner I'opération appropriée. I
faut “se contréler” pour échapper aux biais cognitifs qui nous font commettre des erreurs.
Plusieurs observations classiques réalisées notamment par Piaget peuvent é&tre
réinterprétées dans cette perspective. Ainsi, si I'on dispose une rangée (1941) de six perles
espacées et une rangée de six perles rapprochées, I'enfant jusqu’a 6 ou 7 ans considérera
qu’il y a plus de perles dans la premiére rangée. C’est I'erreur de non-conservation du
nombre (Piaget, 1941). Cependant, d’autres expériences montrent une bonne maitrise du
nombre a cet &dge. D’aprés Houdé (2014), cette erreur témoigne en réalité de l'incapacité
des enfants a inhiber la stratégie qui consiste a se fonder sur la longueur. Cette stratégie est

souvent appropriée, mais elle ne fonctionne pas dans ce cas.
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La détection et la correction des erreurs relévent aussi du contrdle exécutif, ainsi que
'orientation de lattention vers des cibles pertinentes. On voit que le contréle exécutif

regroupe de nombreux autres processus que ceux de I'autorégulation.

3.2. Paradigmes expérimentaux et efficacité

Dans le méme cours, Dehaene soutient que le contrble exécutif peut étre entrainé,
avec des effets positifs sur le développement cognitif chez I'’enfant et une amélioration des
performances cognitives chez l'adulte. De plus, ces effets seraient généralisables : des
sujets qui se sont entrainés sur certaines tadches sont plus a méme de réussir des taches
différentes exigeant aussi un grand contrble exécutif.

Outre la pratique réguliére d’'un instrument de musique et de la méditation, qui permettraient
d’améliorer le contréle exécutif, plusieurs paradigmes expérimentaux ont été imaginés et
testés dans la littérature. Les jeux vidéo d’action augmentent la capacité a maintenir une
attention soutenue et a inhiber une réaction inappropriée (Cardoso-Leite, 2014, p.191). Chez
les enfants, une expérimentation a été menée en maternelle (Diamond, 2007, p.1387) : on a
donné aux enfants des notions trés élémentaires sur le fonctionnement de leur esprit ainsi
que des outils pour réguler leur comportement. Les enseignants ont également été
sensibilisés a la problématique de I'attention et de sa gestion. Un effet positif important sur la

capacité d’inhibition a été observé.

4. Typologie des erreurs et statut de I’erreur

L’erreur a eu de multiples statuts en pédagogie. Dans le modéle transmissif, qui tend
aujourd’hui a disparaitre, I'erreur a un statut négatif. Sa réalisation est considérée comme
une faute par I'éléve, et 'enseignant doit se remettre en question lorsqu’elle survient. Dans
le modeéle constructiviste, le but de I'enseignant n’est plus d’éviter que ses éléves produisent
des erreurs mais plutdt de les laisser apparaitre et de les traiter (Scala, 1995). Elles
fournissent a ce dernier des informations essentielles comme le savoir initial de I'éleve, les
taches intellectuelles qu’il réalise et les obstacles qu'il rencontre. Le statut de I'erreur passe
du négatif au positif, voire a I'indispensable lorsque I'on parle non plus d’erreurs fautives
mais d’erreurs créatrices. Ainsi, pour reprendre les mots de Jean-Pierre Astolfi (1997, p.26) :

“Il n’est finalement pas d’apprentissage vrai sans tentative de tester dans un cadre

nouveau des outils dont le caractére opératoire ne s’applique qu’a un champ limité. *

Ainsi, si I'on ne s’est pas trompé, c’est que I'on n'a pas testé assez loin (ou

suffisamment extrapolé) nos connaissances pour en établir de nouvelles. On peut
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maintenant se poser les questions suivantes : Toutes les erreurs sont-elles potentiellement
créatrices? Y a-il des facteurs communs entre elles qui peuvent nous permettre de mieux les

analyser et d’en tirer des remédiations afin de mieux les traiter?

Plusieurs didacticiens ont proposé des typologies d’erreurs commises par les éléves.
Guy Brousseau en établit plusieurs correspondant a autant de points de vue (par I'échelle
d’'importance que lui donne I'éléve, l'importance pour I'enseignant, etc). Plus récemment,
Jean-Pierre Astolfi (1997, p.58-59) a proposé la typologie des erreurs suivante, souvent
reprise dans la littérature didactique :

1. des erreurs relevant de la compréhension des consignes

des erreurs résultant d’habitudes scolaires ou d’'un mauvais décodage des attentes
des erreurs témoignant de conceptions ou de représentations erronées
des erreurs liées aux opérations intellectuelles impliquées
des erreurs portant sur les démarches adoptées
des erreurs liées a une charge cognitive trop importante

des erreurs ayant leur origine dans une autre discipline

© N O o AN

des erreurs causées par la complexité du contenu

Parmi les catégories ci-dessus, deux sont en lien étroit avec notre problématique :
les erreurs résultant d’habitudes scolaires ou d’'un mauvais décodage des attentes

(2) et celles témoignant de conceptions ou de représentations erronées (3).

Jean-Pierre Astolfi (1997, p.65-68) détaille les erreurs classées dans la catégorie 2
de la fagon suivante :
e réponses non adaptées a la situation et non logiques
e résolution erronée mais utilisant des régles plaquées sans réflexion
e absence de réponse par peur de se tromper
o difficultés lices a des obstacles épistémologiques et psychologiques non pris en

compte lors de I'apprentissage (exemple : 5,43 > 57)

Face a ce type d’erreurs, il propose comme remédiations I'explicitation des régles
scolaires (clarifier le contrat didactique), I'apprentissage par situation - probléme complexe,
le travail sur “la représentation de l'erreur qui doit étre considérée comme témoin des
processus intellectuels en cours” ainsi que la construction par les éléves des régles a

appliquer et I'analyse du domaine de validité de ces derniéeres.
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Ce dernier point, I'analyse du domaine de validité des régles, a été travaillé de

maniére spécifique comme il en sera fait mention ultérieurement.

Concernant la catégorie 3 - des erreurs témoignant de conceptions ou de
représentations erronées - Jean-Pierre Astolfi (1997, p.69) leur donne pour cause la
construction depuis I'enfance de « systéemes cohérents d’explication » et des « conceptions
alternatives [qui] s’averent trés résistantes aux efforts d’enseignement » ainsi que les
différences de signification de certains mots utilisés en mathématiques par rapport au
langage courant (“le sommet” en géométrie par exemple).

Il faudrait, pour diminuer leurs apparitions, toujours selon Jean-Pierre Astolfi (1997,
p. 74-75), prendre en compte les représentations des éléves en les leur faisant schématiser,
les faire discuter des conceptions ou en provoquant une contradiction apparente dans
certaines d’entre elles. Le débat d’'idées et les tdches coopératives grace auxquelles des

conflits socio-cognitifs peuvent apparaitre seraient a encourager.

On pourrait penser, a premiere vue, que la cinquieme catégorie d’erreurs : “des
erreurs portant sur les démarches adoptées” fait partie intégrante de notre sujet de
recherche. Mais Jean-Pierre Astolfi (1997, p.81) y classe les productions d’éléves qui ne
sont pas conformes aux attentes au regard de ce qui a été travaillé auparavant, ce qui
signifie qu’elles dénotent une réelle compréhension de I'éléve concernant ce qui lui est
demandé et qu’elles ne manquent pas de pertinence. De ce fait, elles n’entrent pas dans le

cadre de notre présent travail.

5. Lien avec notre questionnement initial et formulation de la problématique

Le point de départ de notre questionnement était 'observation d’'un certain type d’erreurs
récurrentes chez les éléves. Dans cette partie, nous réexaminons ce point de départ a la
lumiére des notions qui viennent d’étre exposées et nous précisons les aspects théoriques
les plus pertinents pour notre questionnement. Cela nous permet d’aboutir a la formulation

de notre problématique.

Au début de notre questionnement, nous nous demandions en fait comment éliminer les
erreurs qui résultent de I'application d’'une procédure hors de son domaine de validité. Nous
pensons désormais que ces erreurs sont des erreurs créatrices, utiles pour la construction
de la connaissance mathématique. Cependant, nous constatons que des erreurs de ce type

qui surviennent dés le début du cycle 4 perdurent souvent trop longtemps, parfois jusqu’au
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lycée. Par conséquent, nous ne nous donnons pas pour objectif d’'empécher leur apparition,
mais de faire en sorte qu’elles soient réellement I'occasion d’'un apprentissage lorsqu’elles

surviennent, et qu’elles ne survivent pas a leur utilité.

Nous pensons que cet objectif pourrait étre atteint a travers :

- un contrdle des résultats plus fréquent
- l'acquisition de certaines connaissances métacognitives
- le développement de I'autorégulation et du contrdle exécutif

- un changement de point de vue sur I'erreur

Ces trois points sont développés ci-dessous.

Le contréle des résultats. Parmi la grande diversité des pratiques et des types de
contréle, en nous appuyant sur les programmes de 4eme et de 5eme, nous voulons donner
aux éléves certaines des procédures leur permettant de vérifier leurs résultats. Parmi celles-
ci figurent I'incohérence des résultats, les ordres de grandeurs ou le fait de revenir a des

images mentales.

Connaissances métacognitives visées. Nous aimerions amener les éléves a
acquérir certaines connaissances métacognitives. Nous voudrions notamment faire réaliser
a certains éléves qu’ils doivent parfois se méfier de leur premiére intuition. Bien entendu,
cela n’implique pas que lintuition doit disparaitre de I'activité mathématique des éléves. Au
contraire, elle en est une composante majeure et apprendre a faire des mathématiques,
c’est aussi forger, affiner et corriger son intuition.

La connaissance d'un certain nombre d’erreurs spécifiques que l'éléve a tendance a

commettre est aussi un objectif.

Autorégulation et contréle exécutif. Nous ne nous attachons pas a développer
chez les éléves une meilleure capacité a gérer l'allocation de ressources au cours de la
recherche sur un probléme, méme si cela pourrait faire I'objet d’un travail intéressant,
notamment en lien avec les problémes ouverts. Nous ne voulons pas non plus encourager
les éleves a exercer un “monitoring” de tous les instants, qui alourdirait sans doute
excessivement la charge cognitive (Focant, 2004) et serait peut-étre contre-productif.

En revanche, nous voulons encourager l'apparition d’'un moment d’intrusion de la
métacognition dans la pensée au moment d’appliquer une procédure : cette procédure est-

elle adaptée/correcte ? Pour répondre a cette question, outre la référence au cours
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memorisé, nous voulons aussi équiper les éléves de deux outils : la capacité a tester une
procédure, et la connaissance d’un répertoire d’erreurs classiques qu’ils ont commis dans le
passé.

Le cas échéant, les éleves doivent étre capables d’inhiber la démarche incorrecte.

Statut de l’erreur. De la part des éléeves comme des enseignants, deux attitudes
sont possibles face a une erreur : I'écarter car elle n’a pas été obtenue par la méthode
attendue, ou I'invalider par des procédures de contrdle (incohérence dans le raisonnement,
ordre de grandeur, contradiction avec un résultat obtenu par une procédure validée, etc).
Nous voulons favoriser chez les éléves cette seconde attitude, qui permet a la fois de
donner plus de sens a I'activité mathématique, et, nous I'espérons, de progresser dans ses

capacités et ses connaissances mathématiques.
Cela nous améne a la question suivante : comment concevoir des activités et des

pratiques a composante métacognitives dans le but d’encourager les éléves a exercer

davantage de contréle sur leur pratique mathématique ?
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Il. Expérimentation : premiére approche

1. Démarches choisies

Nous avons congu et mis en ceuvre plusieurs démarches pour remplir les objectifs

annonces dans la partie précédente.

D’une part, nous avons introduit des changements dans notre pratique quotidienne
(détaillés dans la partie 11.2.). D’autre part, nous avons mené trois séances différentes

d’analyse d’erreurs.

Lors de ces séances, nous voulions amener les éléves a comprendre des erreurs
classiques de leur niveau. Pour cela, nous avions envisagé deux taches possibles : décrire
le type d’erreur commis a partir d’'un exemple, en généralisant grace au langage algébrique,
ou, pour atteindre cette généralité, classer plusieurs erreurs. Nous avons suivi la premiére
stratégie dans la premiére séance d’erreurs, et la seconde dans la deuxiéme séance.

Nous avons ensuite congu la troisieme séance en fonction de nos observations lors des
deux premieres séances (celle-ci sera exposée dans la partie Ill. Améliorations et

prolongements).

Les démarches choisies ne correspondent pas rigoureusement aux paradigmes
expérimentaux relevés dans la littérature, mais s’en inspirent librement pour répondre a
notre questionnement. En ce qui concerne le contréle, nous parions davantage, comme
Saboya (2012, p.127), sur des activités qui le favorisent que sur un enseignement explicite
de procédures de contrbles rigides a appliquer pour différents exercices. En ce qui concerne
la métacognition, nous avons choisi de ne pas reproduire le dispositif anglo-saxon de
questions auto-adressées, qui nous parait peu adapté au type d’exercices dans lesquels
nous avons observé les erreurs qui nous intéressent. En ce qui concerne le contrble
exécutif, nous avons repris l'idée de parler aux éléves de certains mécanismes de la

cognition.

2. Dans nos pratiques

Nous avons mis en place des démarches distinctes dans nos classes. Elles sont

décrites dans les deux parties suivantes.
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2.1. Dans les classes d’lbrahim

e Pour le calcul littéral, une partie des éléves de quatrieme avaient eu des difficultés a
intégrer les régles de calcul. Il fut décidé d’accompagner, dans les énoncés des
évaluations, les exercices de calcul littéral (développement, factorisation, réduction
d’expressions littérale ainsi que les exercices demandant de conjecturer puis de
démontrer le résultat donné par un programme de calcul) de I'encadré ci-dessous.
L’objectif est de rappeler aux éleves la possibilité qu’ils aient commis des fautes
d’inattention ou reproduit une erreur passée. Ainsi, I'encadré peut les inciter a revenir

sur leurs productions de maniére active en prenant plus de recul.

A cocher:
O Jai relu mes réponses

0  Jen’aipasrépété mes
erreurs

e Dans le cadre du travail sur la prise de conscience des erreurs, il a été proposé aux
éléves des classes de 5°™ et de 4°™ d’avoir et d’entretenir une feuille regroupant les
erreurs qu’ils ont commises en évaluations et en classe (le format ci-dessous leur a
été proposé au début du deuxiéme trimestre). En classe de quatrieme, dans laquelle
beaucoup d’éleves ont adopté cette méthode, il fut laissé pendant les corrections
d’exercices et d’évaluations des temps dédiés a cette tache. Les éléves avaient droit
a cette fiche erreur pendant les évaluations. L’objectif est de diminuer l'indifférence
de certains éléves a leurs erreurs en gardant une trace écrite de ces derniers ainsi
que des remarques ou procédures permettant de mieux appréhender des situations

similaires. Les encadrés a cocher permettent de penser a la consulter.

Situation Erreur Ce qu’il fallait faire (et pourquoi)

e Grace aux tablettes (dont est muni chaque éléve du collége d’lbrahim), des séances
d’auto-correction des copies d’évaluation (avec des points bonus par exercice

corrigé) ont été menées a l'aide d’'une correction détaillée consultable sur tablette. Le
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travail des éléves n’était pas de recopier la correction (ce que les éléves sont tenté
de faire) mais de détecter les erreurs et, pour chacune, déduire une formule ou une

phrase pour qu’il ne la reproduise plus.

2.2. Dans les classes de Pauline

e Les erreurs fréquentes dans les interrogations et les contrbles sont reprises a l'oral,
avec un débat entre les éleves. Cela prend souvent la forme de Vrai/Faux ou de
diapositives présentant plusieurs solutions, parmi lesquelles les éléves doivent
identifier celles qui sont incorrectes. Un tel exemple figure en annexe (A). Les
arguments permettant d’invalider des réponses incorrectes sans passer par la
procédure correcte sont valorisés. Les éleves identifient ainsi parfois des
incohérences dans certaines réponses.

L’objectif de ce travail est double : il s’agit d’identifier ensemble des erreurs
fréquentes a ne pas commettre - en comptant sur I'attention des éléves qui se
reconnaissent dans les erreurs présentées - mais aussi de développer la capacité a
détecter une erreur dans une production finie et a argumenter de maniére

convaincante, a I'aide de procédures de contrdle.

e Aprés chaque évaluation sommative, Pauline regroupe les éléves selon les erreurs
qu’ils commettent et élabore pour chaque groupe une fiche de remédiation. Ces
fiches contiennent souvent des exercices de repérage d’erreur (voir annexe B). Des
rappels de cours, ainsi que des exemples d’erreurs commentées, y figurent aussi.
Cette remédiation différenciée permet aux éléeves de travailler sur leurs propres

erreurs.

e Pendant les évaluations, les éléves sont invités a estimer leur note sur leur copie.
L’objectif est de les amener a faire un retour réflexif sur leur production. En évaluant
leur propre travail grace au baréeme, ils pourraient penser a vérifier certaines
réponses, ou au moins effectuer un jugement métacognitif de confiance dans leur
résolution. lls acquierent ainsi un certain recul sur leur production. En répétant cette
tache a chaque évaluation, ils apprennent aussi peut-étre a mieux évaluer ce qu’ils

savent et ce qu’ils ne savent pas.

Dans tout ce qui précéde, nous avons fait 'hypothése que les erreurs relevant de
I'application de procédures hors de leur domaine d’application sont liées a une incapacité a

inhiber certains automatismes. Il faut cependant considérer une autre éventualité : les
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éléves qui font ces erreurs savent que leur réponse est probablement fausse, mais savent
aussi qu’ils sont incapables de résoudre le probleme de maniére correcte. lls préferent alors
écrire quelque chose plutét que rien. L’estimation de la note peut donner une indication a ce
sujet en permettant d’évaluer la distance entre ce que I'éléve croit avoir réussi et ce qu’il a

réellement réussi.

3. Séance 1

3.1. Analyse a priori

Objectifs de la séance.
e Développer des procédures de contréle des résultats.
e |dentifier des erreurs classiques sur les fractions et sur la multiplication de nombres
décimaux.
e Généraliser et tester une procédure.

e Invalider une régle grace a un contre-exemple.

Mise en place. Cette séance a eu lieu dans la classe de 5°™ de Pauline, lors d’une
séance en demi-groupes, au début du 2°™ trimestre. Les éléves ont travaillé par groupes
homogénes de trois ou quatre, choisis par le professeur. La séance était différenciée :
chaque groupe a travaillé sur une fiche différente (portant chacune sur une seule erreur) en
fonction de son niveau. Les fiches éléves sont en annexe (C). Les éléves d’'un méme groupe

avaient une fiche chacun pour travailler mais devaient en rendre une seule.

Cette séance s’est déroulée en fin de chapitre sur les fractions, aprés
linstitutionnalisation, les exercices d’application, une évaluation formative et un devoir
maison, mais avant I'évaluation sommative. Cela nous a permis de nous baser sur les

erreurs qui sont réellement apparues.
Aprés la séance, le travail des éléves a été résumé dans le tableau ci-dessous,

auquel ils ont eu accés pendant I'évaluation sommative. Tous les extraits de copie d’éleves

traités pendant la séance y figurent, par ordre croissant de difficulté.

19



Copie d’éleve Erreur a ne pas commettre

Fiche 1 L0 . < _}_Q_ Caa o zxy.-lf. 40 ot hawk-[oF e

Fiche 2
8 X /1/'3 - 2/’18
Fiche 3 5_1,_5__:5"'5 =‘_’f_'0_
St TR
Fiche 4

j{. h’r.vIIL AL i_ <_i aA. 3(1’1 QL'
her TS et

545

Déroulement.

5 min : Explication de la tdche demandée. Les éléves sont informés que leur travail sera
résumé par le professeur et utilisable en contrdle. lls disposent de quelques minutes pour

prendre connaissance du sujet et commencer a y réfléchir.

20 min : Travail en groupe sur la fiche éleve a compléter. Si un groupe finit son travail plus

tot, une deuxiéme fiche lui est distribuée.

5 min : Les groupes désignent un porte-parole qui présentera oralement une erreur a éviter
a ses camarades. Le professeur distribue une feuille récapitulant le cahier des charges de

l'intervention du porte-parole au tableau.

10-15 min : Chaque groupe présente sa synthése. L’erreur qu’ils ont analysée est projetée
au tableau et ils peuvent utiliser les feutres. Aprés leur présentation, les autres éleves

peuvent poser des questions.

5 min : Projection du tableau et bilan : face a des questions mathématiques, on a parfois

envie d’appliquer la premiere chose qui nous passe par la téte, mais tout ce qu’on fait doit
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pouvoir étre justifié. Dans le doute, on peut se servir de nos autres connaissances

mathématiques pour vérifier si une procédure s’applique dans un exercice.

Quelques éléments sur les fiches éléves. Nous avons choisi de dire aux éleves
gu’ils allaient travailler sur des extraits de copies d’éléves, et non sur des erreurs. Au début
de chaque fiche, nous demandons de résoudre la question mathématique dont I'extrait de
copie constitue une réponse. Ensuite, il faut déterminer si la réponse proposée dans I'extrait
est correcte ou non, puis décrire la méthode suivie dans cet extrait. Enfin, il faut appliquer
des procédures de contréle pour vérifier la validité de la réponse de I'extrait ou prouver
qu’elle est fausse, de maniére plus ou moins guidée selon le niveau du groupe.

De cette fagon, l'activité est utile dans le cas ou les éléves commettent la méme erreur que
dans I'extrait, comme dans le cas ou leur résolution est correcte dés le départ. Dans le
premier cas, l'utilité des procédures de contrdle est mise en valeur, et dans le second, il

reste a prouver que la réponse de I'extrait est bien fausse.

Justification de nos choix pour cette séance. Nous avons choisi de faire une
séance différenciée afin que les éléves puissent travailler sur des erreurs qu’ils sont
susceptibles de commettre eux-mémes, et parce que tous les éleves ne sont pas capables
de formuler les procédures incorrectes observées avec le méme niveau d’abstraction. Tous
les groupes doivent cependant parvenir a identifier la procédure utilisée dans la copie

d’éléve, et a l'invalider.

Ainsi, dans les groupes les plus faibles, la régle fausse doit étre formulée
uniquement a l'aide d’'une phrase, et le contre-exemple est suggéré par I'énoncé. Dans les
groupes les plus forts, la reégle fausse doit étre formulée mathématiquement, et le contre-
exemple trouvé par les éléves. De plus, ils doivent analyser une copie d’éléve ou la réponse

elle-méme est correcte, mais la justification fausse.
Afin que tous les éleves soient confrontés aux mémes erreurs, nous avons opté pour

une phase de mise en commun a la fin de I'heure. Cela permet aussi de travailler la

communication et 'argumentation.
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Difficultés prévues et remédiations.

Dans la phase de mise en commun, les porte-paroles doivent laisser le temps a leur
public de s’approprier les questions et les copies d’éléves avant de se lancer dans leur
analyse, afin que tous puissent suivre. Ceci est rappelé dans le cahier des charges de

I'exposé distribué aux éléves.

Les exposés pourraient étre confus ou étre une simple relecture des fiches. Les
éléves doivent passer de l'analyse d’'une copie d’éléve particuliére a un point de vue
pragmatique ou il s’agit d’exposer a leurs camarades des erreurs a ne pas commettre, ce

qui pourrait s’avérer difficile.

Avec cette classe, nous avons beaucoup travaillé la formalisation des propriétés a
l'aide du langage littéral, notamment sur les fractions. Cependant, certains éléves pourraient
ne pas parvenir a une formulation mathématique des “regles fausses” utilisées dans les

copies d’éléves.

Pour les fiches 2 et 3, traitant respectivement de I'addition de deux fractions et de la
multiplication de nombres décimaux, la justification que la régle utilisée dans I'extrait
proposé est incorrecte pourrait donner lieu a des réponses du type: “la réponse est
incorrecte car I'éléve n’a pas suivi la procédure apprise en cours.” sans I'accompagner du
contréle du résultat trouvé dans I'extrait proposé. Pour la fiche 3, il faudrait pousser les
éléves de ce groupe a utiliser leurs connaissances afin de vérifier que I'on n’obtient pas le
méme résultat avec ces deux régles (celle instituée dans le cours et celle utilisée dans
I'extrait proposé). En revanche, dans la fiche 2, I'écriture décimale est unique donc cette

comparaison est immédiate.

Plus généralement, cette séance est différente de ce qui est fait habituellement en
cours de mathématiques, et il est possible que les éléves ne comprennent pas ce qui est
attendu d’eux, ou refusent de s’engager dans l'activité car ils n’en percevraient pas les

bénéfices pour eux.

Enfin, nous avons aussi envisagé la possibilité que cette séance soit contre-
productive : les procédures fausses étant formalisées et discutées, les éléves pourraient les
retenir et les utiliser davantage qu’avant la séance. Cependant, cet argument s’applique a
tout discours sur l'erreur, et nous pensons au contraire que les éléves ont des capacités

métacognitives suffisantes pour parler de I'erreur et distinguer le statut des énoncés.
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3.2. Analyse a posteriori
Difficultés observées. Contrairement a ce que nous avions anticipé, les porte-
paroles ont exposé assez clairement le travail de leur groupe. Pour les autres difficultés,

nous analysons successivement chacune des quatre fiches.

Fiche 1. Cette fiche a été distribuée aux groupes les plus faibles. Elle concerne I'erreur ci-

dessous.
é-C-‘ = (3 QO Laa, . O y--l"a 10 en LmJ el em

S AAEE T

’ I' .
. X > J :
bL\S oe o ()I.l.‘h-u fa _(y s ‘-(h Pc-“ r oavar l“ ":Uu,l_‘:_“

A . . . « . 20 30 . »
A la premiére question posée, “Les fractions v et 2 sont-elles égales ?”, les deux

groupes ont répondu correctement a I'aide d’un produit en croix. Cependant, sur certaines
fiches non rendues (chaque groupe avait 4 fiches mais n’en rendait qu'une), on voit que
plusieurs éléves, sans doute bloqués par la premiére question, ont commencé par lire

I'extrait et ont été convaincus par le raisonnement qui y figurait. En voici un exemple :
La réponse de cet éléve est-elle correcte ? & Oui X Non

La communication entre éléves dans ces groupes est restée trop limitée malgré les
encouragements. Les mémes éléves qui ont commencé par la question 2 ont donc pu se
confronter aux procédures de contrdle proposées dans cette fiche en pensant toujours que
la réponse était correcte. Dans cette fiche, nous avions fourni nous-mémes le contre-
exemple, en demandant seulement aux éléves de compléter des représentations des

fractions en jeu :

.. ) el s \ 1 1+1 2 1 2
4. Voici un autre exemple d’utilisation de cette régle : P donc > =73

a) Compléter les dessins pour représenter les fractions demandées.
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Nous avons constaté a cette occasion que la capacité a représenter une fraction, sur

laquelle nous avions compté, n’était en fait pas acquise par les éléves de ce groupe, comme

2

le montrent les productions ci-dessous.

3

Par ailleurs, nous avions choisi dans la question 3 “Quelle regle I'éléve a-t-il utilisée
?” de ne pas préciser que cette régle était incorrecte afin de ne pas révéler que I'extrait
contenait une erreur. La formulation de cette question a conduit certains éléves a chercher

une “vraie” reégle, venant du cours, comme le montre cette production d’éléve.

3. Quelle régle I'éléve a-t-il utilisée ?

Fiche 2. Cette fiche a été distribuée a des groupes moyens. Elle concerne I'erreur ci-

S LaEEaE k.

Sur les deux groupes ayant travaillé sur cette fiche, 'un a commencé par faire la
méme erreur que dans l'extrait. lls ont ensuite répondu a la question 4.a), reprise ci-

dessous.

4. a) Complétez : 1,9 est a peu prés égal a Q,f donc 2 x 1,9 est a peu prés égal a . h

Les éléves de ce groupe ont alors immédiatement remis leur réponse initiale en question. lls

ont été sensibles a la contradiction entre leurs deux croyances. lls m’ont alors demandé s'ils
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pouvaient utiliser leur calculatrice. Devant mon refus, 'un d’eux a eu l'idée de poser
I'opération. Le groupe est alors tombé d’accord sur le fait que 2x1,9 = 3,8 et a reconnu la

cohérence de ce résultat avec la réponse a la question 4.a).

Dans l'autre groupe, qui avait trouvé la réponse correcte dés le début, la question
4.a) a aussi été mise en relation avec le résultat de la multiplication pour vérifier sa

cohérence.

Apres cette étape, nous demandions aux éléves ce qu’ils pensaient de la régle suivie
par I'éléve. Les deux attitudes face a l'erreur sont apparues a cette occasion : le premier
groupe justifie que cette regle est incorrecte par le fait qu’elle n'est pas la régle correcte, et

le second reléve une erreur de raisonnement a la base de cette méthode. C’est ce que

montrent les deux productions d’éléves ci-dessous.

Cependant, aucun éléve n’a donné la réponse attendue : la régle est incorrecte car

elle donne un résultat faux sur cet exemple (qui constitue donc un contre-exemple).

Fiche 3. Cette fiche a été distribuée aux groupes de niveau moyen. Elle a aussi été traitée

par un groupe de niveau fort qui avait terminé sa fiche. Elle concerne I'erreur ci-dessous.

Les éléves devaient tout d’abord additionner les deux fractions par leur propre

méthode avant de prendre en compte I'extrait de copie proposé. Les trois groupes ont réduit

. . ) . . ) . . 15
les fractions au méme dénominateur et ont donné la réponse correcte a cette question : o
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lls devaient par la suite passer a l'analyse de I'extrait de copie proposé. Deux

réponses, ne différant que par la rigueur, ont été relevées.

Certains, comme on peut le voir dans I'extrait éléve ci-dessous, ont écrit que la régle
utilisée par I'éleve était d’avoir additionné sans avoir réduit au méme dénominateur, ce qui
laisse entendre que si les deux fractions avaient le méme dénominateur, on aurait pu

additionner les numérateurs et les dénominateurs.

D’autres éleves ont bien explicité la procédure suivie dans I'extrait proposé, comme

on peut le voir ci-dessous :

Quelle régle I'éléve a-t-il utilisée ?

A la question 3, les trois groupes ont jugé la régle utilisée par I'éléve incorrecte mais,
comme on le prévoyait (voir “difficultés prévues et remédiations” dans I'analyse a priori),
certains n’ont pas su justifier leur réponse a part en disant que la réponse était fausse car

I'éleve n’'a pas suivi la procédure instituée comme on peut le voir dans I'extrait suivant :

3. La régle utilisée est-elle correcte ? O Oui = Non
Justifier.
7o ﬁ :
&l O '.*.O.J. 'A AL ONnNe el Ko YyiPeiy

.C.LO.Y\.Q)(':',}.\".Q,Lb_,“,y. T N B e e
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Il a été dit aux groupes pendant la phase de travail en commun: “Etes-vous sirs que

I'on ne trouve pas le méme résultat puisqu’il y a de multiples fagons d’écrire une fraction ?
1 2, . , . . .
Exemple avec Eet e Ceci a poussé des groupes travaillant sur cette fiche a comparer le

résultat obtenu par eux a la premiere question au résultat de I'extrait qui leur a été proposé,

par deux moyens différents.

En utilisant le produit en croix :

En comparant les fractions a 1 :

Fiche 4. Cette fiche a été distribuée aux groupes de niveau élevé. Elle concerne I'extrait ci-

dessous.

La comparaison entre les fractions est correcte, mais la justification ne I'est pas. Pour
invalider cette réponse, les éleves devaient donc trouver un contre-exemple, ce qui est

demandé en question 4. Cette fois, il n’était pas donné par I'énoncé.
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Dans ces groupes, les éléves n’ont eu aucun mal a comprendre que la réponse était
correcte mais la méthode incorrecte, ni la nécessité de produire un contre-exemple. lls ont
semblé apprécier I'activité, sans doute parce qu’elle était assez difficile pour les stimuler tout

en restant abordable.

En ce qui concerne la formulation mathématique de la méthode utilisée dans I'extrait,
ils ont compris ce qui était demandé, mais les articulations logiques ont manqué dans la

production d’'un des groupes.

3. Formulez mathématiquement cette régle a 'aide d’expressions littérales.

Dans l'autre groupe, cependant, cela a été réussi :

O LG Gan. oo <c i oy
== :

Les deux groupes ont trouvé un contre-exemple pertinent. L'un a eu l'idée de

modifier les données de I'énoncé :

4. Cette regle est-elle correcte ? Si oui, justifiez. Si non, donnez un contre-exemple.

Getke . )&ofs_ n ek pavs LML Lo0 POV LOoMpPOAL. AdLo. fpochens,
29 .r\&.nu@{)d&.pm O Lompanan. Raun. Aamlaofann, 2Xx Yo
deaemunateuns : On prendo % Lox en. Lo 2eduY o meme

denominofouwn quua. AL .G gun dena AL ok dene AL > 44 -
. SRR L AS AS  AS

L’autre a trouvé un contre-exemple astucieux avec une fraction inférieure a 1 et une fraction
supérieure a 1 :

4. Cette régle est-elle correcte ? Si oui, justifiez. Si non, donnez un contre exemple

Celte

s e Opege ¢« o WD . « ot

.(\.A ) (O QL. .‘,.”‘. = QAT E. . S AO L SY\., ". ',- , (;{,/,A
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Dans la derniére question, qui était trés ouverte, les éléves des deux groupes ont fait
spontanément apparaitre I'idée du domaine de validité de la méthode, alors qu’ils auraient
pu se contenter de signaler que la réponse était correcte, mais pas la justification. En voici
un exemple :

5. Que pensez-vous de la réponse de I'éléve ? ‘

Questions sur I'authenticité des erreurs. Dans les deux demi-groupes, les éléves
ont voulu savoir si les extraits de copies venaient de leur classe, d’'une autre classe de
5éme, ou si elles avaient été inventées. Nous avions fait le choix de reprendre des erreurs
réellement commises par les éléves de cette classe, mais en changeant quelques valeurs
numériques, et surtout, en réécrivant nous-mémes ces erreurs. Il s’agissait d’éviter que
I'écriture d’'un éléve soit reconnue, ce qui aurait pu causer des moqueries ou perturber le
déroulement de la séance. Les éléves ont été informés qu’il s’agissait de vraies erreurs, qui

plus est fréquentes dans leur classe, mais recopiées par des professeurs.

Passage a loral. Les porte-paroles ont joué le jeu et ont laissé un temps
d’appropriation a leurs camarades, mais il a tout de méme été difficile de maintenir
I'attention de la classe pendant chaque exposé. |l est probable que les éleves sont sortis de
cette séance en retenant surtout I'erreur sur laquelle ils avaient travaillé. Les exposés étaient
pourtant clairs et les éléves ont su synthétiser leur travail, ce qui laisse penser qu’ils ont

compris le sens de l'activité.

Dans I’évaluation sommative. Nous avons pu observer l'influence de cette séance
sur les éléeves lors du devoir sur table qui a eu lieu quelques jours aprés celle-ci, et dans un
devoir commun qui s’est déroulé environ trois mois aprés la séance d’analyse d’erreurs.
Dans le devoir sur table, deux questions ont été congues pour tester si les erreurs abordées
allaient étre reproduites :

Calculer et simplifier le résultat obtenu si c’est possible.

c'.i
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Comparer les deux fractions a I'aide des signes «/<», « =» ou «>». Justifier chacune de vos

r

Feponses.
42 22
AT

Dans cette deuxiéme question, personne n’a répondu que les fractions étaient

égales. Cela aurait peut-étre été le cas en I'absence de séance d’analyse d’erreurs, mais il

semblerait au moins, comme nous I'avons postulé dans I'analyse a priori, que nous n’avons

pas encourage les éléves a appliquer une procédure fausse en la mentionnant et