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'INTRODUCTION

1 - NATURE DU TRAVAIL PRESENTE

L'étude présentée dans ce mémoire a pour objectif
de dégager des éléments permettant de construire un sché-
ma de recherche sur la maniére dont les maitres traitent

les erreurs des éléves en mathématiques.

L'essentiel du texte rapporte d'une préexpérience
portant sur six erreurs et 4 jurys comportant chacun 5
maitres. Le but de cette préexpérience était évidemment
de permettre le choix des caractdres étudiés, celui des
hypothéses, des conditions d'études et de la méthodolo-
gie (Il ne s'agissait en aucun cas d'obtenir des conclu-
sions valides. Il importe donc de ne pas considérer les
déclarations contenues dans le texte comme des résultats

mais de les considérer comme des hypothéses).
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2 - MOTIVATION DU TRAVAIL PRESENTE.

Les analyses de Stella BARUK dans Fabrice ou l'Ecole
des maths, 1'étude de BUISSON et PLUVINAGE sur 1l'appartenan-
ce et l'inclusion jointes aux nombreuses observations que
j'avais pu faire dans les classes m'ont confortée dans
1'hypoth&se que les traitements des erreurs par les maitres

constituaient un facteur d'explication :

1/ du décalage existant entré le comportement logique
des enfants & 1'école et hors de 1'école

2/ du glissement progressif vers 1'échec en mathéma-
tique de nombreux éleéves, au fur\ef‘é mesure du déroulement

de leur scolarité.

Sur le plan didactique, 1'intérét de la question ne
réside pas dans 1'étude de ces traitements pour eux-mémes
mais dans la maniére dont ils influent sur les apprentis-

sages des éléves.

- 3 - ETAT DE LA QUESTION.

On pourrait penser en effet que les erreurs, pouvant
dtre relevées par toutes les personnes connaissant la ques-
tion, les réactions 3 ces erreurs ne dépendent que de cri-

téres pédagogiques.

Marie-Héléne SALIN dans son mémoire de D.E.A a émis
1'hypothése qu'il n'en était peuﬁ—étre pas ainsi et que les
jugements des maitres sur les erreurs semblaient dépendre
des conceptions qu'ils avaient de la connaissance et de son
apprentissage et du rdle que jouait l'erreur dans ces con-
ceptions.

I1 était donc intéressant d'approfondir cette ques-

tion.
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4 - LES QUESTIONS ETUDIEES.

Pour examiner la validité de cette déclaration, il
faudrait aller voir dans les classes comment les maitres
traitent effectivement les erreurs des éléves. Mais dans

un premier temps, il a semblé intéressant

1/ de faire l'inventaire des différentes interpré-
tations que les maitres font des erreurs et des différentes
décisions didactiques qu'ils déclarent prendre devant ces
erreurs. o _

2/ de regarder s'il y a indépendance entre ces inter-
prétations et'ces décisions déclarées ou s'il se dégage des
écoles qui interpréteraient et traite:aient les érreurs de

maniére organisée.






LA METHODE D'ETUDE .

§ 1. Les carnactires otudids

Pour faire cet inventaire et é&tudier cette dépendance
on pourrait poser aux maitres des questions ouvertes. Cette
méthode faisant craindre des réponses trés générales, pas
forcément significatives et de surcroit difficiles 3 trai-
ter ; on préférera :

a) prévoir une liste d'erreurs

b) demander aux maitres . de les identifier et
de les classer

. de dire les décisions didac-

tiques qu'ils auraient prises
dans leur classe

c) a partir des réponses, étudier la dépendance entre

les interprétations et les décisions

Cette démarche nécessite donc :

1/ La constitution d'un questionnaire composé :
- d'un ensemble d'erreurs
- d'une série de questions portant sur ces erreurs

2/ Le choix d'un &chantillon de maitres qui répondront
a ce questionnaire.
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T - LA CONSTITUTION DU QUESTIONNAIRE.

A - Le corpus des erreurs.

I1 se présente comme un ensemble d'exercices E(ei)
chacun ayant donné lieu & un ensemble d'erreurs (eij) de

la part d'éléeves.

Ce corpus doit &tre assez vaste pour représenter tous
les genres d'erreurs et permettre ainsi aux différents types

d'interprétations de se manifester.

La constitution du corpus des erreurs nécessite donc

la détermination de traits d'exercices et de traits d'erreurs.

Ayant déterminé ces traits, il faudrait, pour déter-
miner le corpus, les croiser. Ce croisement donnerait lieu
3 un trds grand nombre d'exercices et d'erreurs. Aussi, pour
limiter ce nombre, serait-il nécessaire de faire des études
partielles au cours desquelles, certaines variables seraient

contrdlées, d'autres observées.

B - Les traits d'exercices et les traits d'erreurs.

Les corrections que les maitres font des erreurs
sont fonctions de caractéres relatifs aux exercices eux-mémes

et de caractéres relatifs aux erreurs.

Parmi les critéres relatifs aux exercices eux-mémes,
on peut prévoir - a partir de ce que nous apprend la pré-
expérience :

0 - Les objectifs généraux que les maitres attribuent
aux activités mathématiques, ou les objectifs que fixe l'ins-

titution
1 - Les objectifs que les maitres ont attribués a

1l'exercice
2 - Le domaine mathématique sur lequel porte 1l'exer-

cice
3 - Les notions de ce domaine en jeu dans l'exercice

ceoe/onn



4 - Le niveau de la classe
5 = L'ancienneté du début de 1'apprentissage de la

notion en jeu dans l'exercice.

Si 1'on retient ces critéres relativement aux exercices,

pour constituer et structurer le corpus, il faudra donc :

1 - Utiliser les taxonomies d'objectifs - soit taxono-
mie générale de Bloom , soit celles plus spécifiques
aux activités mathématiques que propose Régis GRAS.
2 - Utliser les classifications de problémes et d'énon-
cés proposés par 1'IREM de STRASBOURG.
3 - Constituer une hiérarchie dans 1l'importance accor-
dée par les maitres :
1°) aux divers domaines mathématiques
2°) aux diverses notions & l'intérieur de ces
domaines.
4 - Prendre des exercices - de méme type - a propos

de mémes notions mais dans des niveaux de classes différents.

Les renseignements de la préexpérience permettent de
penser que les caractéres relatifs aux erreurs qui semble
influencer le comportement des maitres sont : (cf. ci-
aprés le compte rendu de ce que l'on a appris a travers la

préexpérience)

. La fréquence de la méme erreur dans la méme copie
sur des exercices semblables

. La diversité des erreurs sur la méme copie dans
des exercices semblables

. L'importance de l'erreur dans la suite des appren-
tissages (liée & la "gravité" de l'erreur)

. L'inachévement sans erreur

. La difficulté pour le maitre & décrire 1l'erreur.
La préexpérience et les conditions de son déroulement n'ont
pas permis de tester 1'importance des traits suivants :

. La fréquence de l'erreur dans la classe

. La fréquence de l'erreur dans le niveau de la clas-

se d'une année sur l1l'autre.
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I1 ne semble pourtant pas déraisonnable a priori de
penser que ces traits influent de maniére non négligeable sur
les décisions des maitres devant les erreurs et de les retenir

dans 1'é&laboration d'un schéma de recherche.

A cdté de ces traits généraux, il faut retenir des traits
plus spécifiques des types d'erreurs :
- la nature de l'erreur

- l'origine de l'erreur

Pour constituer et structurer le corpus des erreurs,
il faudra donc :

1/ utiliser une typologie des erreurs

2/ et de leurs originesdéterminées'é 1'avance

3/ définir la liste (par ordre d'importance) des no-
tions que les maitres cdonsidérent comme essentielles dans les
apprentissages mathématiques de 1'école primaire

4/ la liste des erreurs que les maitres concernés ont
1'habitude de rencontrer chaque année dans le niveau de clas-
se ol ils enseignent :

- chez quelques éléves

- chez de nombreux éléves.

La réalisation des points 2 et 3 nécessite :
- soit un entretien préliminaire avec les maitres de 1'échan-
tillon, ce qui demanderait certainement beaucoup trop de
temps
- soit 1'élaboration d'un questionnaire auquel les maltres

participant 3 1l'expérience seraient tenus de répondre.

C - Les questions.

Les maitres essayant dans leur pratique de limiter
la diversité des erreurs ; le nombre des questions au sujet
de ces erreurs doit donc é&tre lui-méme limité. En outre,
un risque qu'il faudra éviter relativement aux questions est

celui de la confusion sur les questions. Pour éviter cela,

il faudra peut-&tre avoir un entretien avec les maltres
pour s'assurer que les questions sont bien comprises et

bien différenciées les unes des autres.
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Ces questions doivent permettre de faire un inventaire :

- des interprétations que les maitres font des erreurs, c'est-

d-dire :
. des typologies explicites ou implicites qu'ils uti-

lisent pour classer les erreurs

. des diagnostics qu'ils portent sur ces erreurs.

- des décisions didactiques qu'ils déclarent prendre devant

ces erreurs.

On peut envisager deux types de questions en liaison

avec la méthode d'études :

- Questions ouvertes i propos du corpus (erreur, exercice)

c'est la méthode utilisée dans la préexpérience

- Questions demandant aux maitres de se situer par rapport

d des typologies d'erreurs, de diagnostics et de décisions

didactiques déterminées par avance en liaison avec la ques-

tion étudiée.
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1°)

2°)

IT - L'ECHANTILLON DES MATTRES.

La difficulté d'une telle &tude réside dans 1la cquantité

de travail cu'elle demande aux maitres

Il n'est pas pensable de demander 3 un maitre de "cor-
riger" en répondant aux questions posées plus d'un. exercice

par semaine comportant une dizaine d'erreurs.

On pourrait donc eénvisager un échantillon d'une cen-
taine de maitres corrigeant sur 4 semaines, 4 exercices con-

tenant chacun une dizaine d'erreurs.

La structure de 1'échantillon doit prendre en compte :
des caractéres généraux utilisés dans les échantillons habi-
tuels : - age

- sexe

des caractéres en liaison avec la question &tudide (et ce que
l'on a appris dans la préexpérience i ce sujet) .

1/ Les modéles pédagogiques dans lesquels ils se situent

2/ Les théories de 1'apprentissage sous-jacentes 3 ces modéles
3/ L'ancienneté dans le métier

4/ L'ancienneté dans le niveau de la classe

5/ Ses attentes par rapport aux performances des &laves

6/ Sa sensibilité 3 1a demande extérieure

7/ Ses compétences dans le domaine mathématique.

Ces derniers points Supposent un travail préliminaire

d'entretien ou de questionnement des maitres.

e/
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§ 2. Les méthodes d'etudes

Pour aborder cette étude, deux méthodes sont possibles :

a) Une méthode a priori (ou test d'hypothé&ses) : on imagine,

on prévoit des processus qui vont nous fournir des traits

d'exercices et d'erreurs, des questions, les caractéres a

~

étudier, et le questionnaire est bati 3 partir de ces données.

Pour rechercher, prévoir des processus de corrections
d'erreurs, nous devons faire appel 3 une théorie des situations
didactiques ot les comportements sont prévus a partir de con-

sidérations sur le colit et sur la stabilité des comportements.

Cette méthode met a 1'épreuve les hypothéses baties

a partir de cette théorie des situations didactiques.

b) Une méthode a posteriori (empiriste) qui consiste 3 cons-

truire le questionnaire a partir d'observations : les réponses
aux cuestionnaires faisant 1'objet d'une analvse factorielle

devraient permettre de dégager des traits de comportement des
maitres devant les erreurs. On essaiera d'organiser ces traits
en processus. La théorie des situations didactiques apparais-

sant alors comme explicative de ces processus.

cee/ o



LES ENSEIGNEMENTS DE LA PREEXPERIENCE.

La description des conditions et du déroulement de
la préexpérience, la méthodologie utilisée, ne seront pas re-
nrises dans ce textgjdont le but est de présenter seulement
les enseignements de la préexpérience afin de permettre - pour
1'€@laboration d'un schéma d'une recherche future - la détermi-
nation des caractéres étudiés, le choix d'hypothéses, de con-

ditions et de méthodologie d'une telle recherche.

Notre expérience rapporte 1'étude des réponses faites
par 4 jurys comportant chacun 5 maitres, 3 4 questions & pro-

pos de 6 erreurs.

Les questions étaient les suivantes :

1. Considérez-vous la réponse comme exacte ?
2. Comment qualifiez-vous cette erreur dans le
but d'une catégorisation ?
3. A quoi est due cette erreur selon vous ?
4. Quelle attitude auriez-vous devant cette erreur

dans votre classe ?

" Les exercices étaient les suivants :

(voir pages suivantes)

oo/ e
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~

Ce sont les analyses des réponses a ce questionnaire
qui permettent de dégager certains enseignements qui seront

présentés dans cette synthése selon le plan qui suit :

I - Dans un premier paragraphe seront consignées des remarques
générales qui se sont dégagées de cette étude a propos :

. du questionnaire lui-méme - erreurs et questions -

. du comportement des maitres pendant qu'ils analysaient

les copies

. et des réponses faites par les maitres au questionnaire.

IT - Dans une deuxiéme partie, les enseignements apportés

par les analyses des réponses faites par les maitres au

questionnaire.

ITT - La troisiéme partie sera consacrée a la mise en relation

des réponses aux différentes questions afin d'étudier s'il y

a ou non dépendances entre les déclarations que font les mai-

~

tres a propos de la nature et des causes des erreurs et les
déclarations qu'ils font a propos des décisions didactiques
qu'ils seraient censés prendre devant ces erreurs dans leur

classe.

I1 s'agira donc d'une synthése permettant de donner

un aspect dynamique a 1'étude réalisée ; dynamique au sens
ol elle devrait permettre de faire des hypothéses sur le

fonctionnement des majitres devant les erreurs des éléves -

ceci a travers leurs déclarations.

Ny
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§ 1. Les nemanques générales

Il s'agit 13 de remarques de trois types :

1 - Les unes concernant le comportement des maitres devant
la téche d'analyse des erreurs et de réponses au question-

naire.

2 - Les autres concernant l'analyse des réponses elles-mémes

3 - La troisiéme catégorie de remarques concerne les enseigne-

ments trés généraux qu'apporte la préexpérience. -

I - Remarques a propos du comportement des maitres devant

la tache.

Remarque n° 1 :

Aucun des maitres ne s'est posé de questions & pro-
pos des situations didactiques proposées dans les exercices
a analyser. On peut donc se demander :

- Si ces types de situations - qui ont été pour la plupart
interprétées comme des situations de test sont les seules
faisant 1'objet de corrections, d'analyses individuelles
- ou si les interprétations qu'ils font des erreurs et les
décisions didactiques qu'ils déclarent sont indépendantes

des types de situations.

Dans la majorité des cas la copie n'est pas lue par
les maitres comme une piéce originale, mais par référence a
des erreurs déja rencontrées dans leur classe sur le sujet
de l'exercice : en particulier, les maitres ont pris rare-
ment en compte les tatonnements et les essais qui figuraient
sur la copie - sous forme de ratures ou d'essais divers ratu-
rés qui sont pourtant des indices importants de la démarche -
spécifique suivie par 1'éléve et des difficultés qu'il a
rencontrées (cequi semble essentiel dans l'interpréta-

tion que 1l'on peut faire de ces erreurs).

coeo/enn
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Remarque n°® 3 :

La question de la cause de l'erreur est posée par
la plupart des maitres en terme de lacune, de manque, de no-

tion incomplétement construite.

Tout semble se passer - pour ces maitres - comme si :
1. 1'enfant arrivait devant une question ou une notion vierge
de toute connaissance et que le rdle du maitre est de combler

ce vide en lui "apprenant" ces notions

2. une notion, une connaissance était constituée par 1la
juxtaposition de sous-notions, qu'il suffit d'apprendre,

séparément, dans un certain ordre pour aboutir a la connais- _
sance finale. L'erreur étant provoquée par une mé-connaissance

d'une de ces sous-notions -

Les notions d'obstacles épistémologiques ou psycholo-
giques n'apparaissent qu'd propos de l'exercice de géométrie,
seul apparait au cours des analyses et pour un trés petit
nombre de maitres, 1'idée d'obstacle didactique, et le seul

évoqué a été presque toujours 1lié a la consigne.

Cette remarque parait trés importante pour 1'étude
faite ici. Les réactions des maitres semblent indiquer que
les méthodes d'apprentissages sur lesquelles ils s'appuient
sont de type behavioriste, ce qui devrait induire bien slr
certains types de décisions didactiques basées sur le condi-

tionnement et la répétition.

Remarque n° 4 :

Les réponses relatives aux décisions didactiques ont
été trés rapides ; elles n'ont pas fait 1l'objet d'une lon-
gue réflexion ; un peu comme si ces décisions relevaient

d'automatismes.

ITI - Remarques concernant 1'analyse des réponses

De fagon trés générale, les analyses des réponses nous
apprennent :
1. que pour certains maitres, il y a risques de confusion

entre les causes d'erreurs et la nature des erreurs, que les

manifestations gue sont les erreurs, et les causes de ces

eee/ e
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manifestations ne sont pas forcément différenciées.

I1 faudrait donc lors de 1l'élaboration du schéma
d'expérience, regarder si l'on peut trouver un type de ques-
tions permettant d'éviter cette confusion ; ou si 1l'on doit
en posant le questionnaire, expliquer aux maitres les types

de réponses attendues.

2. Que la discrimination des maitres n'est pas seulement
fonction des erreurs mais aussi des questions qui leur sont

posées 3 propos des erreurs.

Ainsi des erreurs qui discrimineraient beaucoup les
maitres dans la question du type d'erreur (par exemple E6 :
les 4 jugements portés étaient distincts) ,(lles discrimine
trés peu sur la question du diagnostic. Par contre, l'erreur
E1 qui discriminait trés peu les maitres sur la question
du type, les discrimine beaucoup sur celle des diagnostics.

Ce qui signifie que non seulement les traits des er-
reurs mais aussi les questions posées aux maitres a propos
des erreurs devraient faire 1l'objet d'une détermination pré-

cise dans 1'élaboration d'un schéma de recherche.

Ces remarques vont &tre précisées et éclairées par les

paragraphes suivants.

Remarque n° 5 :

Il yv a une disproportion entre la grande variété des
interprétations que les juges font des erreurs et le petit
nombre des décisions didactiques qu'ils déclarent appliquer

d la suite de ces interprétations.

L'expérience nous apprend :

1. que toutes les erreurs ne discriminent pas les maltres de

la m&me manidére d'oll la nécessité de se pencher avec soin

lors de 1l'expérience sur la détermination des traits d'erreurs.

2. que pour de nombreux maitres il y a risque de confusion
entre les causes d'erreurs et la nature des erreurs, ce qui
aménera a réfléchir aux types de questions qu'on leur posera

lors de 1l'expérience et aussi & la maniére de leur poser.
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3. que la discrimination des maitres par les erreurs n'est pas
la méme suivant les questions qui leur sont posées a propos
de ces erreurs.

Pour une erreur donnée, il y a une diminution de la

discrimination quand on passe de la question sur la nature a

celle sur les causes et aux déclarations sur les décisions

didactiques.

oo/ onn
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§ 2. LES ENSEIGNEMENTS APPORTES PAR L'ANALYSE DES REPONSES.

La présentation de ces enseignements comporte deux par-
ties relatives aux réponses faites par les maitres aux trois

questions posées.

Une premiére partie relative @ l'interprétation qu'ils
font des erreurs :
- la nature

des erreurs
et - les causes

Une deuxiéme partie relative aux décisions didactiques

qu'ils déclarent prendre devant ces erreurs.

A. Tout d'abord les typologies d'erreurs et de diagnostics

auxquelles se sont tenus les maitres

Typologie d'erreurs

erreur de confusion

erreur de logique

erreur d'explicitation

erreur de consigne

erreur d'application

erreur de stéréotype

erreur de vision

W N o U1 W N
.

erreur grossiére

el
.

erreur du n'importe quoi

10. erreur d'étourderie

| 11. erreur de compréhension

12. erreur de connaissance

13. inachevé

. Typologie de diagnostics

connaissance 8. confusion

compréhension 9. étourderie

consigne
manque de logique

codage

inaptitude

~N O U ol W N
*« e

Explicitation ces/oen
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B. Les analyses des réponses ont permis la détermination de
facteurs pris en compte dans les jugements portés par les
maitres qui permettaient de rendre compte de différences,
entre les jugements d'oppositions entre lee'juges, signifian-

tes relativement aux questions que 1l'on se pose.

B.1l.Ces facteurs sont les suivants :

1/ ce qui est 1'objet du jugement
2/ la composante de 1' obwet prise en compte dans le jugement

3/ des parametres dont dependent certaines composantes de

certains des objets.

Explicitons ce qui est désigné par ces termes. -

1. Ce gui est objet du jugement :

Les réponses faites par les maitres né sont pas toujours
cnetrées comme on pourrait s'y attendre sur les—erreurs ; elles

sont centrées tantdt sur s = 1'éléve (etourderle ou erreur]ognye)

tantdt sur ﬁp l'erreur falte par 1' eleve erﬁusumﬂ

tantdt sur : la tache reallsee par l'eleve

(1nachevee)

Dans les réponses faltes ici ce sont les seuls objets
sur lesquels sont centrés les jugements portes par 1es maltree
mais il y a certainement d autres objets de jugements p0551—
bles et la recherche d'une 1lste plus complete pourralt faire
1! ob]et d'un travail ultérieur ; permettant arnsr d'affiner

l'analyse des réponses.

2. Mals en outre, il apparalt dans les reponses obtenues,

qgue deux maitres peuvent porter des jugements centrés sur

le méme "ob]et" mais regarder cet objet selon des "points

-~

de vue" tout a fait différeﬁts;

Ainsi, 1'éléve peut vu i travers :
- ses relations avec les autres‘
- son comportement devant la tache (étourderie)
- ses capacités (inapte) -

- son niveau de connaissance

s l'erreur peut &tre abordée par :
- sa nature ' '
- son importance dans 1l'apprentissage
- sa gravité

- Ses causes

7../...
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Quant a la tache, on peut regarder :
- sa présentation,
- si elle est terminée
- sa cohérence avec la tache proposée

Ces points de vue mettent donc l'accent sur "des com-

posantes de 1'objet" différentes suivant les juges.

Chacune de ces composantes est elle-méme percue comme

1i€e a des origines différentes.

Ainsi, dans les jugements recueillis ici, le comporte-
ment de 1'éléve devant la tache est :
- tantdt 1ié au niveau de connaissance de 1'éléve, il dépend
donc d'un paramétre propre a 1l'éléve
- tantdt au statut de l'erreur, ou de la non réponse pour

1'éléve et »our le maitre, il dénend alors aussi du contrat

didactique.
De méme en ce qui concerne les jugements portant sur

les causes de l'erreur, pour certains maitres ces causes

- ont pour orignie 1'éléve lui-méme (son niveau de connais-

sance par exemple)
Pour d'autres,
- ont pour origine les procédés didactiques utilisés par le

maitre (par exemple une consigne mal explicitée ou mal exprimée)

Certaines de ces composantes sont donc liées, dans les
réponses obtenues, & deux paramétres - qui restent trés vagues
et qu'un travail ultérieur devrait essayer d'expliciter
qui sont :

. 1'équation personnelle de 1'éléve

et . le fonctionnement didactique dans la calsse

Le tableau qui suit montre les liens existant entre
les facteurs cités ci-dessus dans les réponses qui ont été

analysées.

coed/ e



24

p'objet du Composante de 1l'objet prise Paramétre dont dépendent
Jjugement en compte dans le jugement les composantes
Eléve -——+» Comportement devant la tacgg:#Coefficient personnel
T \ . niveau de développement
f/,//////// . niveau de connaissance
Aptitudes Contrat didactique

Erreur -—- » Gravité Origine personnelle

\‘\«1\\\

~. > Nature ¥Origine didactique
"ACause
B.2. A la lumiére de ces facteurs

1. Les jugements relatifs a la nature des erreurs différencient :

. d'une part, par 1l'objet du jugement

. d'autre part, lorsque l'objet du jugement est l'erreur,

" par la composante de 1'erreur prise en compte dans le jugement.

Exemple :
Au cours de l'analyse des réponses sur le type d'erreur
la catégorie A de jugements s'oppose a la catégorie B de la

facon exposée dans le tableau suivant :

Catégorie A , R Catégorie B
erreur logique | erreur grossiére
Les jugements erreur de consigne ' erreur de confu-
des maitres erreur de structura- sion
tion espace-temps
Objet du juge- Eléve Erreur Erreur
ment : L o S o : .
Composante de i Comportement Cause Gravité Nature
1l'objet < devant la ta- (grossiére)| (confusion)
' che (logique)
Paramétre - Coefficient Didactique
intervenant . personnel : consigne
dans la . Niveau de structura-
composante . connaissance tion

e/ e
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2. En ce qui concerne les jugements portant sur les diagnostics

les différences portent :

. sur 1l'objet du jugement
sur la composante de l'erreur prise en compte lorsque

l'erreur est 1l'objet du jugement

et surtout :

. sur l'origine que les maitres attribuent aux causes
des erreurs, origine que les juges semblent lier a3 la gravité
de la cause ; gravité pris au double sens ou :

- elle remet en question des apprentissages

- elle nécessite des traitements coliteux.

Mais, si ces éléments d'analyse permettent de différen-
cier et d'opposer des catégories de jugements, ils permettent

de dégager certaines oppositions entre les comportements des

juges (tels qu'ils apparaissent bien slir au travers des décla-

rations), ces oppositions portent :

1/ sur le degré de cohésion des jugements qu'ils portent sur

les erreurs

Cohésion des jugements d'un maitre au sens ol, si 3 propos

d'erreurs didtinctes, les jugements portés par ce maitre
sont centrés sur le méme objet, alors ils prennent aussi en
compte les mémes composantes de l'objet.
Exemple : Ainsi pour le juge I4'tr0is de ses jugements "diagnostics"

" sur les quatre qui 1'opposent aux autres maitres sont centrés

sur les causes de 1l'erreur alors que pour les juges I, I, I

les jugements portent tantdt sur la nature, tantdt sur la

3

"gravité, tantdt sur les causes des erreurs.

2/ sur le degré d'engagement dans l'analyse des erreurs

(leur type et les diagnostics)

Engagement dans l'analyse des erreurs : au sens ou cette ana-

lyse ne dépend pas a priori et de maniére implicite d'une éva-

luation du colit du traitement ou d'autres facteurs . son

7 - . -~
travar. comme le désir du maitre de ne pas remettre en cause.

Ces deux facteurs d'onvosition des jurys se traduisent par :
3/ la tendance des maitres 3 minimiser ou non la gravité des

causes

4/ le degré de responsabilité qu'ils acceptent d'endosser par
rapport 3 cette erreur et a ses causes

5/ 1'investissement qu'ils acceptent de faire dans son traite-

ment. coe/ oo
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Ce sont la encore 3 nouveaux facteurs d'onnosition entre les jurys

qui sont sous-jacents aux déclarations faites par les maitres

relativement aux causes d'erreurs.
Car, en effet, suivant que la cause est d'origine per-
sonnelle ou didactique, qu'elle est bénigne ou grave, l'erreur

va nécessiter :

un traitement : individualisé ou collectif

qui dépend : du maitre et de(s) éléves ou du maitre seul

qui peut étre : lent ou rapide
complexe ou simple
coliteux ou bon marché

qui peut avoir
un effet : a long terme ou & court terme

suivant l'investissement que le maitre veut faire dans le trai-
tement : . il va s'engager réellement dans 1l'analyse des erreurs
et il essaiera d'adapter les traitements aux diagnostics

. ou la cause qu'il déclarera sera adaptée au degré

d'investissement qu'il s'octroie pour le traitement.

(Ce comportement semble se traduire par des diagnostics bénins :°

(étourderie par exemple) mais aussi par un déplacement des res-
ponsabilités.)

(Ainsi, dans le cas de diagnostics "graves" on mettra en cause
les aptitudes de 1'é€léve, ce qui permet 3 la fois de dégager

la responsabilité du maitre, mais aussi de ne pas trop investir
dans le traitement car (sous-entendu pour le maitre), cela ne

-~

servirait pas a grand-chose).

Ces différences entre les jugements et ces oppositions
entre les jurys sont liées aux effets que les erreurs produi-

sent sur les maitres.

L'étude approfondie des jugements qui permet une analy-
se plus dynamique nous laisse penser que ces effets dépendent

non seulement :
- de caractéres propres aux exercices et aux erreurs

mais aussi :

- de caractéres propres aux maitres.

Il semble en effet que les copies influent sur les

maitres par les facteurs suivants (dont certains sont relatifs

aux exercices, d'autres aux erreurs rencontrées dans ces exer-

cices)

eoe/onn
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Facteurs 1liés aux exercices :

a' le niveau de la classe ol a été posé l'exercice
b' 1l'anciennenté du début de 1l'apprentissage de la notion
en jeu dans l'exercice

c' le domaine mathématique sur lequel porte 1l'exercice

Facteurs 1liés aux erreurs :

d' la fréquence de la méme erreur sur la méme copie

e' la diversité des erreurs sur la méme copie dans des
exercices analogues

1'inachévement sans erreur

g' l'importance de l'erreur dans la suite des apprentissages

h' la difficulté pour le maitre a décrire l'erreur.

Ces facteurs propres aux copies agissent de facons
différentes sur les maitres suivant :

a) les attentes et le degré d'exigence qu'ils ont :

a, - par rapport au niveau de réflexion des élaves

a, - et par rapport a leur degré d'acquisitions

b) leurs compétences . dans le domaine mathématique sur

lequel porte l'exercice

. dans l'analyse des erreurs.

c) le degré d'incertitude du maitre sur le type d'erreur et

sur les causes de l'erreur.

L'étude faite ici permet de faire les hypothéses sui-
vantes en ce qui concerne les relations de dépendance entre

les facteurs cités ci-dessus :

1) a est fonction de a' et b'

h, : plus le niveau scolaire est élevé, plus l'ancienneté& du
début des apprentissages de la notion en jeu dans les
exercices est grande ; plus les niveaux d'exigence du

maitre (a1 et a2) sont élevés.

2) b1 est fonction de c¢' et b2 est fonction de bl

h2 : si le maitre est compétent dans le domaine mathématique
sur lequel porte l'exercice, il sera plus compétent dans
l'analyse des erreurs.
3) c est fonction de c' et 4d' et h1 est fonction de b.
h3 : plus la fréquence de la méme erreur est grande, plus 1l'in-

certitude du maitre sur les causes de cette erreur est

e/ enn
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faible (pas forcément l'incertitude sur le type d'erreur)

h'3 : plus la diversité des erreurs sur une méme copie a propos
d'exercices analogues est grande, plus 1l'incertitude du
maitre sur les causes et la nature ést grande.

h"3 : plus la compétence du maitre dans l'analyse des erreurs

est grande, plus l'incertitude risque d'é&tre faible (sur
les causes).

~

h"™, : plus la difficulté & décrire l'erreur est grande, plus

1'incertitude sur la nature de l'erreur est grande.

Ceci signifie que dans la construction d'un schéma
de recherche, les traits d', e', f', g', h' devront &tre pris
en compte dans le choix des copies ainsi que les traits a, b,
relatifs aux maitres.

De plus, des études partielles devraient permettre

de confirmer ou d'infirmer les hypothéses énoncées ci-dessus.

Tout d'abord, 1l'identification des réponses a permis
d'aboutir a la typologie empirique suivante des décisions di-
dactiques déclarées :

A - Tyoologie des décisions didactiques :
Approcher la notion de maniére différente
Refaire des manipulations
Se mettre en colére

Bachotage

1.
2.
3.
4.
5. Laisser le temps
6. Revoir
7. Mise en commun des résultats - comparaison
8. Refaire 3 partir de situations proches de la réalité
de 1'éléve
9. Remettre en cause sa pédagogie.
(La signification de ces différentes catégories est indiquée

dans la brochure contenant la totalité de 1'étude).

cee/onn
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B - L'examen approfondi des Jdéclarations faites par les
maitres 3 propos des décisions didactiques permet de dégager

un certain nombre de traits pouvant caractériser ces décisions.

Une analyse globale de ces déclarations met en évidence :

[a]| le caractére —— idéologique

§ affectif

ou pragmatique de ces décisions.

# Caractére idéologique au sens ol la décision n'est pas

définie en terme de tache ou d'action 3 réaliser, mais en
terme d'objectif général et a long terme (exemple : changer

sa pédagogie)

% Caractére affectif : l'action découlant de la déclaration

tend 3 modifier les relations affectives a 1l'intérieur de

la classe (par exemple les relations entre le maitre et un
gléve - lorsque celui-ci se met en colére). Cette modifica-
tion n'ayant pas forcément pour but la rectification de l'er-

reur.

% Caractére pragmatique : au sens oli, de la déclaration

découlent un ou plusieurs interventions dont le but est de
permettre la rectification de l'erreur a long terme ou a
court terme (exemple : laisser le temps, bachoter, refaire

des manipulations, etc...)

‘[b] que les moments ol les décisions prennent effet sont dif-

férents :

. la décision peut prendre effet immédiatement, c'est-

d-dire que le maitre intervient sur la situation méme ou
l'erreur s'est produite.

. la décision peut prendre effet ultérieurement ou

en différé, c'est-a-dire que le maitre n'intervient pas dans
la situation Sod l'erreur s'est produite, mais il va mettre

ultérieurement en place une situation didactique S'.

Cette nouvelle situation didactique S' pourra &tre

% de type reproductif : c'est-a-dire obtenue a partir de S en

modifiant certains éléments de S, mais sans modifier la na-

ture du probléme posé.
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% de type nouveau : c'est-da-dire ou la nature méme du pro-

bléme posé dans S est modifiée.

Cette distinction permet donc de définir 3 classes de

décisions :

- les décisions de type interventif
- les décisions de type reproductif

- les décisions de type créatif

! c] que les éléments de la situation didactique gue tendent

d modifier les décisions déclarées sont :
1. La tache

- sa durée _

- son décor : situation support du probléme

- son support : c'est-da-dire les éléments de la situation
a propos de laquelle est posée la question - le probléme

- sa nature : le type de question ou de probléme

posé

2. Les relations inter-&léves : par exemple le passage d'un

travail individuel 3 un travail d'équipe ou de communication

3. Les relations maitre-éléves : modifiant soit le climat

affectif, soit le statut du maitre dans la situation didac-

tique.

[d] gque les modifications se font suivant certains [axes] :

I.'axe abstrait = concret : le support de la téche lorsque

1'éléve fait une erreur est modifié dans le sens d'une con-
crétisation de ce support (ce type de modification corres-

pond & la décision de refaire des manipulations).

L'axe familier - étranger : L'erreur de 1'éléve peut étre

due au "décor" de la tdche. Si 1'éléve ne saisit pas la signi-
fication de ce décor, si ce décor lui est totalement étranger,
il lui est bien difficile de chercher des modéles mathéma-
tiques permettant de résoudre le probléme posé dans ce cadre.
Le maitre va donc agir sur ce décor en lui substituant un
décor plus familier & 1'éléve et sur lequel ce dernier pourra

opérer.

L'axe motivant = non motivant : Le cadre de la tdche et sa

nature peuvent entrainer un désintérét de 1'éléve pour cette
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tache. L'éléve fait alors n'importe quoi sans désir réel

de résoudre le probléme posé. Le seul souci étant de ne pas
peiner le maitre, ou de ne pas entrainer des réactions trop
violentes - Aussi, le maitre essaiera-t-il de modifier la
situation pour la rendre motivante et voir ainsi les véri-

tables causes des erreurs faites par 1'éléve.

L'axe réflexif - mécanique : Les modifications suivant cet axe

ont pour but de favoriser un comportement réflexif de la part
de 1'éldve qui a fait l'erreur ou au contraire un comporte-
ment d'automate en lui faisant répéter et apprendre par coeur
certaines définitions, en créant des réflexes devant certai-
nes situations, mots ou dessins.

Ainsi, les modifications des relations entre les éléves
en créant des situations d'échanges ou de communication ont
pour but de créer un feed-back qui peut amener 1'éléve a se
poser des questions sur la méthode de résolution qu'il a
utilisée et sur les résultats qu'il a obtenus. Elle favori-
se donc un comportement réflexif de 1'éléve. Par opposition

"le bachotage" favorisera un comportement mécanique.

Le tableau suivant essaie de synthétiser les différents
enseignements apportés par les réponses i la question des

décisions didactiques.
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Axe suivant lequel

Caractdrel Moment Eléments modifiéds se font les modifi- Objectifs gompo;t§ments
. . avorisés
des déci- cations
————sions
Tdéolo-~ différeée
gique
affectif immédiat relations maitre-81&- | Réflexif - mécanique Imposer un savoir Automate
ves
pragma- immédiat tache
ti " - . - . PR - .
+que La durée Mécanique -+ Réflexif Permettre aux é&léves Réflexif
de prendre conscience
de leurs erreurs
Relations entre les Mécanique > Réflexif
€léves
Relations entre maitreg Mécanique - Réflexif
€léves
" différés
situation Re- | tache
productif la durée Mécanique - Réflexif o Automatisme un Automate
- . discours sur le sa-
le décor MM + Motivant voir
Le support E » Familier o Reprendre ou ren- Recherche
la nature Ab -+ Concret forcer un apprentis-
sage
situation La nature de la téache Reprendre un‘ appren- Recherche
nouvelle et le probléme posé tissage
cos/oen
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Les différences entre les maitres proviennent du
caractdre et du type des décisions qu'ils déclarent et leurs

oppositions se font suivant les axes définis ci-dessus.

En outre, les analyses permettent de mettre en évi-
dence 3 catégories de juges qui se distinguent les uns des

autres de la facon indiquée dans le tableau :

J'2 J"2

Les juges qui décla-|Les juges qui ne déclarent que des

rent : décisions pragmatiques
. des décisions non |. de type reproductif|. de type repro-
pragmatiques dans le but d'une re- ductif dans le
(idéologiques ou prise de l'apprentis- but d'une reprise
affectives) sage ou d'une automa- d'un apprentissage
tisation ou d'une automa-
et ; tisation
et
. des décisions . de type créatif et
pragmatiques de dans le but d'une re-|. de type interven-
type reproductif prise en compte de tif pour favoriser
par l'automati- l'apprentissage en fa- un comportement
sation d'un dis- vorisant une démarche réflexif qui permet-
cours. de recherche. trait une prise de
conscience par
1'éléve de ses
erreurs.
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§ 3. Ensedignements apportés par L'étude de La

dépendance entre Les Ainteractions et Les

décisions

a) En étudiant de facon plus approfondie, 1l'ensemble des
trois réponses aux trois questions faites par chacun

des groupes il apparait :

. que la pratique pédagogique des malitres est
basée sur différentes théories de l'appramtissage et que
l'utilisation de 1'une ou l'autre semble liée d'une
facon qui est loin d'@tre consciente chez les maitres :
(z) Au niveau de la classe et au temps que les maitre

s'autorisent a4 investir dans un apprentissage dans ce ni-

veau de classe.

(:) A 1'idée que le maitre se fait de la maniére dont

s'acquiérent certaines notions.

Afin d'illustrer ces hypothéses, nous repren-

drons 3 titre d'exemple 1'étude des réponses du groupe J.

ceo/ v
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Etude du groupe J1

Typologie Diagnostic Décision didactique
E1 Confusion connaissance Approche différente
E2 Inachevé Laisser le temps
E Explicitation |Compréhension Rgfalre des manipula-
3 tions
E, Habitude
-5 . refaire a partir de
ES Crossicre . Confusion situations proches de
la réalité de 1'éleve
E6 Structuration
' Connaissance Revoir
. de l'espace o .

Le comportement de Il face a l'erreur E,

Confusion connaissance approche différente |

Le confusion est entrainée par une mauvaise con=-
naissance de la notion de multiplication. Les maitres pro-
posent une nouvelle situation didactique aux
€léves dans laquelle seraient opposés "addition et multipli-
cation".

I1 semble que deux hypothéses soient sous-jacentes

d cette décision.

hl : L'insuffisance de la juxtaposition des apprentissages
de différentes notions et la nécessité d e situations permet-

tant la coordination et 1l'opposition des notions.

h2 : L'insuffisance des méthodes répétitives dans les

apprentissages.
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‘v Ces hypothéses pamissent liées a une pratique
pédagogique qui s'appuierait sur une théorie de l'appren-
tissagecehtréesur "les situations didactiques" et

d'inspiration constructiviste.

Le compoftgment-de I1 face 3 l'erreur E2

| Inachevé Laisser le temps

”;1‘La cause non délcarée mais qui est implicitement
contenue dans la description et le décision est le manque
de temps. C'est aussi la plus probable et qui correspond au-

traitement le moins cofiteux.

Le compoftgmenttdéfIi.devant E3 et E4

E3 explicitation - compréhension - refaire des manipulations

E

4 LTINS T

Ce sont 1& deux types d'erreurs distinctes qui
sont tréitées par un méme type de traitement : le retour

a la maﬁipulation, d ce que les maitres appellent le concret.

‘Quelle signification peut-on attribuer & ce

retour au concret dans le cas précis des erreurs E3 et E, ?

 On peut penser que le maitre par rapport a E3
fasse 1l'hypothése suivante :

1'explication incorrecte est 1l'indice d'une mauvaise
compréhension de la notion par 1'éléve. Il est donc nécessaire

de reprendrg l'apprentissage de la notion & sa phase initiale :

la phase de manipulation.
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La pratique pédagogique sous-jacente a ce
type de traitement:
» Semble négliger le rdle important que joue la formulation
elle-m@me dans 1l'apprentissage d'une notion.
o Et parait s'appuyer sur une théorie de la connaissance
centrée sur les objets et sur une psychologie de l'asso-
ciation dans lesquelles la répétition "refaire" joue
un rdle important et ol l'abstrait procéde du concret par de-
cantation des caractéres secondaires.

En cegui_concerne E, :

Le jugement '8'habitude” porté par les luges laisse
penser que ce qui est en cause, c'est 1 e modéle primitif
(horizontal-vertical) que 1'éléve attache a la notion d'or-
thogonalité. Or le traitement "refaire" des manipulations
donne peu d'indications sur ces manipulations ; mais 1'idée
de reproduction qui est contenue dans le terme "refaire"
ajoutée aux pratiques que j'ai pu observer dans les classes
me donnent 3 penser qu'il s'agit de manipulations visant
3 un apprentissage suivant le schéma classique d'acquisi-
:tions progressives et continues et ne visant pas la mise
3 l'épreuve de la connaissance primitive de 1'éléve, dans
des situations qui permettraient de la réviser, de la
modifier, de la compléter pour en faire une conception
nouvelle.

C'est donc ici l'aspect "réorganisation et restruc-
turation" des connaissances antérieures qui semble inconnu
ainsi que la notion d'obstacle qui est pourtant trés
nette dans l'erreur de la copie Ey-

Dans les deux cas, c'est la "pédagogie du concret"

que semblent caractériser les décisions déclarées par les
maitres. Cette pédagogie dérivée des méthodes utilisées par

DIENES, s'appuie sur une théorie sensualiste, empiriste, selon

laquelle la connaissance est dans les objets. Dans les pra-

tiques pédagogiques de ce type 1la on retrouve toujours

dans 1l'ordre les trois phases successives de lapprentissage.

Manipulation - Représentation - Formulation.
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L'apprentissage devant se faire par imprégnation
de différents types d'images :

- d'abord perceptives (au niveau de la manipulation)

- ensuite représentatives (au niveau de la repré-
sentation graphique).

- pour arriver au stade de 1'idée ou représentation
mentale qui est évoqué dans la formulation.

Dans ce type d'apprentissage, l'objet de l'ensei-
gnement n'est pas la notion elle-méme, mais des représen-
tations de la 'notion.

Le comportement de I 5

grossiére - confusion - refaire a partir de situations
proches de la réalité de

1'éléve

Les jugements type diagnostic n'ont aucune rela-
tion avec le traitement si ce n'est que dans la nécessité
d'un traitement radical devant une erreur aussi grave. Aussi

pour la premiére fois, chez ce juge voit-on apparaitre

Cg) A la sensibilité du maltre aux contraintes institutionnelles

~

ce quelles sont réellement ou 1'idée qu'il s'en fait et a

" 1'opinion publique.Cette sensibilité entraine souvent chez

le maitre une angoisse profonde par rapport au temps dont il
dispose et par rapport a ce qu'"on" (l'institution - les
parents - les colléges) attend des enfants sortant de sa
~classe ce qui l'améne souvent & baser son apprentissage

sur le conditionnement qui permet l'acquisition de certains

savoir-faire qui le rassurent.

<:) Au statut que le maltre donne a l'erreur

Ainsi dans les déclarations du juge I4 a propos de

B

Erreur logique Inaptitude se mettre en colére

ceo/ oo
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On peut se demander si la répétition de la méme
etteur dans 4 exercices de méme type n'entraine pas
chez le maitre une réactionde type "moraliste" qui se
traduit par des discours du type suivant :

"FPaire une faute, une erreur, passe encore, mais
la recommencer trois fois de suite est impensable pour
quelqu'un qui réfléchit”

Ou bien

"Ce type d'erreur est impardonnable, celui
qui la commet est inapte”

Au lieu d'interpréter cette répétition
comme l'indice d'un modé&le erronné construit par 1l'éléve
auquel il faudrait donner la possibilité de remettre en

question cette connaissance afin de la rectifier.

b) L'analyse statistique de l'ensemble des 3 catégories

des jugements portés par les maitres fait apparaitre :

1. Que ce sont les 3 catégories de réponses discriminent

" les maitres

2. Que le contenu des erreurs ne discrimine pas les maitres

3. Des oppositions entre les maitres

a - Une_premiére_série_d'oppositions.

—— . — s o —— o ——— ——

Des Maitres 1. dont les interprétations (type et causes

d'erreurs)
. sont différenciées c'est-a-dire dont la cohé&sion des jugements
est faible.
. sont centrées sur les erreurs considérées comme indices
de (cause et gravité) difficultés rencontrés par 1l'éléve
au cours de l'apprentissage.
. remettent en question ces apprentissages

2. dont les décisions didactiques

. sont différées
de type pragmatique ) jae tvpe idéologique centré
. centrées sur la tadche - ou 2sur le comportement pédagogique

du maitre

mais de type reproduc—}
tif

eee/en
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A des maitres

1. dont les interprétations

. sont peu différenciées c'est-a-dire dont le degré& de cohésion
des jugements est grand.

. sont centrées sur le comportement de 1'éléve

. qui ne remettent pas en question des apprentissages

2. dont les décisions didactique

. sont immédiates
. a4 caractére pragmatiques dans le sens réflexif
. ou de type affectif
Ces oppositions sont résumées dans le tableau

suivant

oo/ een
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Ces facteurs dans les oppoéitions analysées précédemment semblent 1liés par les relations de

dépendance représentées par les chaines suivantes

Les maitres de type Ml s'oppiiigp' aux maitres de type M2
e i |
Erreur (-ses causes)comme indice ///lm—i\\\\\\
. - 3 .
centration obstacle ou difficuté des apprentissages | —Eléve —3» ¢ situation
0]
a /O\
.3 différenciation différenciés &
= peu différenciés
N
\Q :
~ i
Q. é
$ effets \\¥ ;
é remettent en question ne remettent pas en
H .
des apprentissages question les appren-
tissages
(;
moment { immédiat
g ‘ ou e
¢) : . : lov;
2 idéologigue ‘ w - pragmatique
3 décision de ty- g pragmatique affective F§I
() '{.‘e - ‘s . ' 0::‘
: Le maitre (son SOn \ -
rs comportement péda- la tache ¥ ¥ Axé{;;— T Interac—
C [ $ : i . .
entree sur gogigue) ﬁe}itlggiéve flexif tion entre
attre mécanique éléves
© doitse lire "et" ‘
€1 doit se lire "ou" (dans les cas analysés il s'agit du ou exclusif) -




—— o ———— ——t— —— — ——— St —— ——— ——— o o——

opposent_les _maitres_3_propos :

{ = de ce qui fait l'objet de l'apprentissage

et
- des m&thodes utilisées nour cet apoprentissage

Les oppositions se font : entre : 1/ Les maitres pour lesquels

. L'objet de 1l'apprentissage est un discours sur la notion

. L'apprentissage se fait par conditionnement et automati-

sation du discours a apprendre.

2/ Les maitres pour lesquels
. L'objet de 1l'apprentissage est la notion elle-m&me avec
tout son aspect opératoire (au sens Piagétien du terme)

. L'apprentissage s'appuie sur une pédagogie du concret et

voudrait favoriser un comportement de recherche chez les

éléves

- EN CONCLUSION.

Les différentes analyses des typologies obtenues
3 partir des réponses textuelles des maitres au questionnaire
proposé permettent de faire les hyvothéses suivantes sur
le comportement des maitres devant les erreurs d'élaves

sur des travaux de mathématiques :

<:> Les réponses des maitres aux questions "type et diagnostic”

1/ Présentent_un_caractdre_idéologique : en ce sens qu'elles
ne sont pas suivies d'effet au niveau du traitement, que les
déclarations sur les types et causes sont sans rapport avec

les déclarations sur les décisions.

2/ Ou sont subordonnées a des_type_de_décisions_prévues_a

- ———————— — o —— — - T T - f——— f— — ———— ——— ———— s o S o T — - T o S

Les réponses des maitres 3 la question des "traitements"

1/ Montrent 1l'existence 3 priori chez les maitres d'un éven-

tail de traitements qui sont liés aux théories de l'apprentis-
sage qui sous-tendent (implicitement le plus souvent) 1la
pratique de ces maitres. Lorsque ces maltres rencontrent une

erreur, ils choisissent un traitement dans cet éventail.

42
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Les analyses précédentes ont permis d'isoler certains de ces
paramétres dont cuelques-uns sont liés aux copies et aux erreurs

elles-mémes, d'autres 1liés aux maitres.

a) Les paramétres 1iés aux copies et aux erreurs

qu'elles contiennent

Pl . La fréquence de la m@me erreur dans la méme copie sur

des exercices analogues .

La diversité des erreurs dans la méme copie sur des

exercices analogues

P3 . L'importance de l'erreur dans la suite des apprentissages

P4 . L'ancienneté du début des apprentissages des notions en

jeu dans 1'exercice.

b) Des paramétres 1iés aux maitres

Parmi ces paramétres, certains sont intrinséques,
c'est-3-dire non 1liés i une erreur particuliére, d'autres
dépendent de l'erreur particulidre devant laquelle se trouve
le maitre, ou de la classe dans laquelle il enseigne.

Les paramétres intrinséques :

P5 - Sa_sensibilité aux attentes du systéme scolaire (telles

qu'elles sont ou telles qu'il les pergoit) ; c'est-3-dire,

i'importance qu'il accorde :

- aux programmes
— aux attentes du maitre de la classe supérieure
- aux attentes des parents

les réactions plus ou m oins vives qu'il a :

= aux modifications du systéme scolaire
- a l'opinion publique et aux rumeurs qui circulent sur
l'école et les enseignants.

- a l'image qu'il a lui-méme de 1'école.

P6' Le degré de confusion qu'il peut faire entre 1'erreur et
l1'échec : qui est 1ié& aux connaissances explicites ou
implicites que le mailre a des théories de l'apprentissage.

Les paramétres 1iés au niveau de la classe ol il enseigne :

P7. Ses_attentes par rapport : - au niveau de réflexion des
Eléves

- au degré d'acquisition des
éléves

cee/eun
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L'exigence du maitre par rapport au niveau de réflexion
des éléves et a leurs acquisitions est une fonction croissante

du niveau de classe ol il enseigne.

Les paramétres liés 3 la notion en jeu dans l'exércice et

aux erreurs particuliéres.

P8 . Son incertitude devant l'erreur (sur les causes ou les
manifestations de cette erreur) qui est fonction de la
fréquence ou de la diversité d'une mé@me erreur dans la

méme copie sur des exercices analogues.

Ses attentes par rapport aux acquisitions des éléves
qui sont fonction aussi de l'ancienneté du début des

apprentissages de la notion en jeu dans l'exercice.
Le tableau qui suit essaie de rendre compte

de facon plus synthétique du fonctionnement cui vient

d'étre décrit.

coo/enn



COUTS DES TRAITEMENTS

CATEGORIE DES TRAITEMENTS

MAITRE

détermine

des théories de 1'appréntissage
<r—""'”"'__—-————__————i:::::::::::::::: sur lesquelles s'appuie sa pra-

degré d'ouverture de 1'éventail

‘,,,,,_,,,———”" tique pédagogique.
|

Copie et
erreurs sur
la copie.

en jeu dans 1'exercice

\

\

2) Importance de la répercussion des erreurs dans la l

suite des apprentissages (de la notion et des
+ autres notions figurant au programme)

3) Fréquence de la méme erreur sur la copie & propos
d'exercices analogues. \\f“\\\\\lh

4) Diversité des erreurs sur la copie a propos
d'exercices analogues.

1. Sensibilité du Maitre aux
attentes du systéme sco-

agt
laire

2. Degré de confusion entre

\\\\\ erreur et échec

3. Ses attentes par rapport

. au niveau de réflexion
des éléves

. au degré d'acquisition
des éléves.
4. "L'objet” auquel i1 attri-
bue T1a responsabilité de
1'erreur ou de 1'échec.

5. Son incertitude devant
1'erreur (ses causes ou
ses manifestations).

Sy
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Il est bien tentant de comparer le fonction-
nement des maitres, mis en lumiére par 1' étude faite ici,
et ceux du mécanicien ou de l'ingénieur devant une panne
et du médecin devant une maladie.

En effet, lors d'une panne (d'une machine ou
d'un moteur), le mécanicien ou l'ingénieur vont prendre
connaissance de la manifestation de la panne. La maitrise
seientifique qu'ils ont de la machine (et ses piéces et
de leurs fonctionnements) vont leur permettre de diagnos-
tiquer la panne, de déterminer la cause possible de la panne. A ce
moment 13, ils proposeront au client la réparation néces-
saire et définitive ou d'autres peut~&tre moins colteuses
qui ne seront que des pis-aller. Le client décidera en
fonction de l'investissement qu'il désire ou peut faire
sur la machine. |

En ce qui concerne la médecine, si l'on se
référe a4 la médecine du 178me siécle par exemple, les
‘médecins constataient les manifestations d'une maladie
mais n'ayant pas une connaissance scientificue dévelonnée du corps
et de sa physiologie, les médecins avaient défini des
grandes catégories de causes parmi lesquelles il y avait
les "humeurs", et avaient mis au point un éventail de
traitements "les tisanes, les saignées, les clystéres,..."
Les causes n'avaient aucun impact sur le traitement
puisqu'en réalité elles ne recouvraient que des notions
trés vagues et le traitement appliqué dépendait de fac-
teurs qui n'avaient pas forcément grand chose a voir avec
la maladie. Il n'y a qﬁ'é se référer au "Malade Imaginaire"
de Moliére, pour se rendre compte que les facteurs situation
sociale et financiére du patient, la cupidité du praticien
8taient plus décisives que la maladie elle-méme. A partir
du 18&me siécle, l'utilisation de la dissection et d'autres
pratiques ou techniques, en permettant une approche plus
scientifique du corps et de son fonctionnement, ont permis
peu 3 peu 1l'élaboration d'une connaissance scientifique du
corps et la détermination de causes liées & des manifes-

tations de la maladie et les progrés en chimie ont permis

ceo/enn



47

la création de traitements différenciés en fonction des
causes. Dans la médecine actuelle, il y a donc recherche
des causes a partir des manifestations (signes cliniques)
et détermination du traitement en fonction des causes.
Lorsque le diagnostic est incertain, plusieurs traite-
ments sont appliqués simultanément ou successivement.

Pour les maitres, si constater une erreur
c'est effectivement constater un dysfonctionnement, les ré-
ponses aux questions  posées permettent de constater
que les causes et les manifestations de ce dysfonctionnement ne
sont pas toujours distinguées par les maitres , qui de plus
n'ont pas une maitrise scientifique du fonctionnement de 1'élé-
ve en situation ; que var contre, ces maitres semblent' avoir
constitué un éventail de traitements. Les traitements
dépendent de la capacité des maitres a gérer les situa-
tions d'apprentissage. Cette gestion est liée a la con-
naissance qu'ont les maitres des théories de l'apprentis-
sage qui sous-tendent leurs pratiques pédagogiques. De
ces théories qui restent souvent implicites, découle
pour chaque maitre un ensemble de traitements des erreurs
E(T) qui sont plus ou moins cofiteux & utiliser suivant
les conditions dans lesquelles le maitre fonctionne
(temps - nombre d'éléves - niveau). Lorsque les maitres
sont en présende d'erreurs, pour traiter l'erreur, ils
vont choisir un traitement dans 1l'ensemble E(T). Ce choix
est fonction de paramétres liés a l'erreur, au maitre,
3 la classe dans laquelle il enseigne, qui ont é&té décrits
ci-dessus. L'explicitation de la nature et de la cause
des erreurs ne semble pas préoccupante pou r certains maitres

devant certaines erreurs.
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