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Chapter 1

EVALUATION DES
APPRENTISSAGES

1.1 Introduction et motivation.
l’�valuation est l’essence m�me d’un acte p�dagogique conscient et efficace. �valuer fait partie du
processus que vit toute personne d�sireuse de modifier ou de r�orienter un comportement ou une
attitude dans le but de s’am�liorer. Ainsi l’apprentissage des connaissances li�es aux mati�res et
disciplines scolaires est plus complexe que la simple m�morisation de faits et d’id�es : pour qu’il y
ait apprentissage, l’�l�ve doit structurer sa propre connaissance dans un mod�le subjectif, personnel,
rationnel et significatif qui lui permet de faire des liens avec sa compr�hension �largie du monde
qui l’entoure.
Pour un enseignement r�ussi en math�matiques, l’enseignant ou l’enseignante doit miser sur des
activit�s d’apprentissage int�ressantes tout en cernant les besoins de ses �l�ves de fa�on � d�terminer
quand et comment une strat�gie ou une approche p�dagogique donn�e les aide � approfondir, � con-
solider ou � enrichir leur apprentissage.
Le processus d’�valuation permet de recueillir des informations sur le progr�s et le rendement des
�l�ves. Cette collecte de donn�es aide l’enseignant ou l’enseignante � d�cider comment ajuster ses
interventions p�dagogiques pour favoriser et am�liorer l’apprentissage de ses �l�ves.
Plus qu’un �v�nement occasionnel dans le temps, l’�valuation est une sensibilisation constante �
l’apprentissage, s’inscrivant dans une d�marche de formation centr�e sur les besoins des �l�ves.
Des observations continues, ainsi qu’une juste compr�hension de la mani�re dont les �l�ves appren-
nent, permettent � l’enseignant ou � l’enseignante de prendre des d�cisions et de porter des jugements
valides sur les aspects suivants :

• les forces, les difficult�s et les besoins des �l�ves;

• le moment propice � l’apprentissage de nouveaux concepts ou de nouvelles proc�dures;

• le choix appropri� et l’efficacit� des approches p�dagogiques;

Il faut distinguer le processus d’�valuation du processus d’objectivation. Appartenant exclusive-
ment � l’apprenant ou � l’apprenante, l’objectivation est un processus d’analyse d’une situation sans
jugement qui porte sur un v�cu et permet d’exprimer ses propres prises de conscience (ce que je sais,
ce que je comprends). Par contre, l’�valuation, processus d’analyse avec jugement, aide l’enseignant
ou l’enseignante � prendre les meilleures d�cisions possible relativement � l’apprentissage des �l�ves
(que faire avec ce qu’ils savent et comprennent ou ne savent pas et comprennent difficilement).
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CHAPTER 1. EVALUATION DES APPRENTISSAGES 2

1.2 �valuation et apprentissage
1.2.1 Introduction
L’am�lioration de l’apprentissage des �l�ves est l’objectif premier de l’�valuation. Pour favoriser
l’apprentissage, le processus d’�valuation doit �tre int�gr� par l’enseignant ou l’enseignante � une
d�marche p�dagogique en trois �tapes correspondant � trois formes d’�valuation distinctes :

1.2.2 �valuation diagnostique (avant l’apprentissage)
Premi�re �tape de la d�marche d’�valuation qui consiste � recueillir de l’information de fa�on con-
tinue pour d�terminer si les �l�ves ont les connaissances pr�alables requises pour aborder la nouvelle
situation d’apprentissage.

Strat�gie :
L’acquisition de nouveaux concepts et de nouvelles habilet�s en math�matiques d�pend de la
pertinence, � cet �gard, des connaissances acquises ant�rieurement et de l’exp�rience des �l�ves.
Avant d’amorcer une situation d’apprentissage, l’enseignant ou l’enseignante utilise des strat�gies
d’�valuation diagnostique.

Par exemple, rencontres, discussions, entrevues, observation des �l�ves en situation de travail.

L’enseignant ou l’enseignante peut, par exemple :

1. demander aux �l�ves d’expliquer ce qu’ils connaissent par rapport � la situation, aux concepts
ou aux habilet�s qui seront abord�s;

2. leur demander de repr�senter ou d’expliquer une id�e math�matique avec du mat�riel de ma-
nipulation;

3. clarifier avec eux la situation � vivre et la t�che � r�aliser;

4. les observer et discuter de fa�on spontan�e avec eux pendant qu’ils r�solvent un probl�me ou
accomplissent une t�che.

Les outils d’�valuation diagnostique standardis�s peuvent mesurer l’exactitude des proc�dures et
�valuer l’acquisition de concepts simples. Cependant, ils r�v�lent peu sur le processus de r�flexion
des �l�ves et sur les liens qu’ils �tablissent entre les divers concepts math�matiques. L’enseignant ou
l’enseignante peut mieux comprendre le cheminement de ses �l�ves en leur demandant de formuler
dans leurs propres mots la t�che � effectuer et d’identifier ce qu’ils connaissent en repr�sentant leurs
id�es au moyen de mat�riel de manipulation.

1.2.3 �valuation formative (pendant l’apprentissage)
Deuxi�me �tape de la d�marche d’�valuation qui consiste � recueillir de l’information pour d�terminer
dans quelle mesure les �l�ves comprennent les nouveaux concepts et ont acquis de nouvelles habilet�s.

Strat�gie :
Parmi tous les types d’�valuation, l’�valuation formative est la strat�gie la plus utile pour appuyer
l’apprentissage et pour promouvoir l’autonomie et le sens des responsabilit�s de l’apprenant ou de
l’apprenante.

L’observation des �l�ves au cours des activit�s d’apprentissage et d’objectivation, ainsi que le ques-
tionnement, la discussion et l’analyse de leur travail �crit permettent � l’enseignant ou � l’enseignante
de savoir imm�diatement dans quelle mesure ils progressent dans l’apprentissage des concepts et
l’acquisition des habilet�s.

l’enseignant ou l’enseignante peut :
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1. v�rifier les progr�s r�alis�s par les �l�ves;

2. fournir aux �l�ves une r�troaction imm�diate;

3. sugg�rer aux �l�ves des pistes pour leur permettre de poursuivre activement leur apprentissage;

4. d�terminer si ses approches p�dagogiques portent fruit ou s’il faut changer ou modifier ses
strat�gies d’enseignement.

1.2.4 �valuation sommative (apr�s l’apprentissage)
Troisi�me �tape de la d�marche d’�valuation qui consiste � d�terminer si les �l�ves sont capables
d’utiliser les connaissances et les habilet�s acquises dans de nouveaux contextes.

Strat�gie :
A la fin d’une unit� d’apprentissage, il est n�cessaire de faire un bilan des acquis des �l�ves.
L’�valuation sommative a donc lieu apr�s qu’ils aient eu de multiples occasions d’apprendre un
concept ou d’acqu�rir une habilet�.

Elle a pour but de permettre aux �l�ves de d�montrer leur niveau de compr�hension dans des
contextes (t�ches, situations, probl�mes) semblables � ceux qu’ils ont connus pendant les activit�s
d’apprentissage.

L’�valuation sommative rev�t un caract�re plus officiel que les �valuations diagnostique et formative
puisque les r�sultats obtenus sont consign�s et servent � produire le bulletin des �l�ves.

Pour que l’�valuation soit valable, l’enseignant ou l’enseignante d�termine les crit�res et les com-
portements qui d�montrent la ma�trise des concepts � l’�tude ou l’acquisition des habilet�s vis�es



Chapter 2

ANALYSE D’ERREURS DE
DIFFICULTES D’ELEVE

2.1 Introduction et Motivation
Le fait qu’un �l�ve commette une erreur ne doit pas �tre consid�rer comme un crime, mais au
contraire, une occasion pour les enseignants de d�couvrir d’abord les id�es erron�es de leurs �l�ves
ainsi que les mod�les spontan�s qui ne co�ncident pas assez souvent avec les mod�les enseign�s. C est
ce qui constitue pour eux des obstacles. Ensuite, ceci permettra a l’enseignant de se rendre compte
que l’�l�ve ne con�oit pas les choses de la m�me mani�re que lui et par cons�quent, l’enseignant doit
toujours essayer de d�gager les centres d’int�r�t et les lacunes de ses �l�ves afin que ces derniers
puissent am�liorer leurs processus d’ apprentissage.

2.2 C’est quoi une erreur ?
Définition 2.1 1

Une erreur est d’abord une d�claration contradictoire avec un certain contexte accept� au pr�alable.
Le contexte est celui d’une culture ou plus g�n�ralement celui d’une action en cours.

2.3 Obstacle et erreurs in�vitables
Aucun savoir important ne s’est construit sans une histoire, personnelle et collective, sans des «
erreurs » ou sans des insuffisances provisoires. De m�me, aucun enseignement des math�matiques
ne peut fonctionner comme un discours axiomatique, achev� et sans erreurs.

1Guy Brousseau ”l’erreur en math�matiques du point de vue didactique”
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Certaines erreurs sont difficiles � �radiquer, surtout quand elles sont partag�es, quand elles se fondent
dans la culture et quand elles ont eu un important domaine de validit�.

Dans notre pratique quotidienne des math�matiques « l’erreur » tient une place si importante, si
permanente et si redoutable que nous avons l’impression de bien la conna�tre.

L’homme est un formidable reproducteur d’algorithmes, utiles ou non, mais il n’y a pas de pens�e
sans compr�hension donc sans droit aux erreurs de pens�e et sans une pratique la�que de l’erreur.

2.4 Le statut de l’erreur
Le statut de l’erreur a profond�ment �volu� depuis ces derni�res ann�es. L’erreur a ainsi perdu son
aspect de faute et il convient de chercher l’origine pour la reconstruire correctement. L’erreur doit
�tre analys�e pour cibler les difficult�s des �l�ves. Bien analys�e par le professeur et bien comprise
par l’enfant, l’erreur doit �tre formatrice.
Pour cela, elle doit �tre consid�r�e comme une �tape normale de l’apprentissage dans un climat de
confiance entre le professeur et l’�l�ve. Parce qu’apprendre, c’est prendre le risque de se tromper,
c’est oser exp�rimenter les outils que l’on ma�trise aux situations que l’on rencontre, l’erreur est
rarement le fruit du hasard. En effet, elle est induite par une certaine logique, qui m�rite d’�tre
analys�e.

L’�l�ve qui commet une erreur produit quelque chose,
donc l’erreur n’est pas

«le rien».

L’analyse de l’erreur pr�sente le double int�r�t pour le professeur d’�valuer la pertinence de son
enseignement et de rep�rer les besoins de chaque �l�ve. Il construit ainsi les bases d’une p�dagogie
diff�renci�e. L’analyse des erreurs est un point important dans l’action p�dagogique.
Si auparavant l’erreur �tait assimil�e � une faute, � un dysfonctionnement et si elle �tait �cart�e du
processus d’enseignement de peur que le faux ne s’apprenne comme le vrai ( on ne doit jamais faire
de faute au tableau et on ne doit jamais montrer les erreurs qui ont �t� commises). Aujourd’hui,
l’erreur est consid�r�e comme une �tape normale de l’apprentissage. Le statut de l’erreur appara�t
en fait comme un bon r�v�lateur du mod�le d’apprentissage en vigueur dans la classe.

2.5 Mod�les d’apprentissage
2.5.1 Mod�le transmissif
Ce mod�le est une conception classique de l’apprentissage : « la t�te vide ». On consid�re implicite-
ment que l’enfant ne sait rien et le maitre lui transmet son savoir sans prendre en consid�ration les
conceptions de l’ �l�ve.
L’enfant est consid�r� comme un objet sur lequel le professeur va agir pour lui transmettre un savoir
: d’un c�t� le professeur juge, �value et valide, de l’autre l’�l�ve �coute, imite et reproduit le mod�le
enseign�.

Cette repr�sentation de l’acte d’apprendre rejette l’erreur. Elle est per�ue comme la cons�quence
d’un manque de motivation et d’int�r�t de la part de l’�l�ve, et comme la cons�quence de son niveau
d’intelligence.

2.5.2 Mod�le du conditionnement (b�havioriste)
Il n’y a pas de cours magistraux mais l’activit� de l’�l�ve est guid�e pas � pas.
En effet, cette conception repose sur un certain nombres d’hypoth�ses :

• le savoir est d�composable en sous-savoirs.

• On apprend par empilement des connaissances (le�on 1, le�on 2,... ).
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F. Skinner est le premier � s’int�resser � ce programme p�dagogique o� l’erreur est � �viter pour
gagner du temps et dans la mesure o� elle risque de laisser des traces.

S’il y en a malgr� tout, elles sont attribu�es � la progression jug�e trop rapide pour l’�l�ve . Le ma�tre
doit alors d�composer en �tapes �l�mentaires l’apprentissage propos� aux �l�ves.
Ainsi, dans ces deux mod�les, l’erreur est regrettable et elle a un statut n�gatif.

2.5.3 Mod�le constructiviste
Selon G. BROUSSEAU, didacticien en math�matiques, « l’erreur est l’effet d’une connaissance
ant�rieure qui avait son int�r�t, ses succ�s, mais qui maintenant, se r�v�le fausse ou simplement
inadapt�e ... Aussi bien dans le fonctionnement du ma�tre que dans celui de l’�l�ve, l’erreur est
constructive du sens de la connaissance acquise».

Ce mod�le, en fort d�veloppement ces derni�res ann�es, s’efforce de ne pas �vacuer l’erreur, mais au
contraire de la consid�rer comme un outil p�dagogique fructueux, si on proc�de � une analyse du
m�canisme qui en est � l’origine et que l’�l�ve prenne conscience de son erreur.

Il met en avant l’importance :

• de l’action de l’�l�ve.

• de processus de d�s�quilibre, r��quilibre (PIAGET).

• des situations de conflits (social, connaissance ...) entre �l�ves.

Ainsi, l’erreur acquiert un nouveau statut, celui d’indicateur et d’analyseur de processus intel-
lectuel. Selon P.Meirieu, le ma�tre se doit d’essayer

de d�cortiquer la logique de l’erreur

pour am�liorer les apprentissages. L’erreur n’est plus d�finie comme un manque mais comme le
fruit d’une production. Ce mod�le attribue � l’erreur un statut positif.

2.6 Obstacles
2.6.1 Obstacle Ontologique p�le �l�ve

On appelle obstacle ontologique tout obstacle li� au d�veloppement psychog�n�tique de l’individu.
Certaines erreurs sont les faits des limites du d�veloppement intellectuel de l’enfant � un moment
donn�.

Ainsi, selon le stade auquel il appartient, il existera un certain type d’erreurs. J.Piaget d�montre
notamment que la conservation des quantit�s num�riques n’est pas acquise avant l’�ge de sept ans.

2.6.2 Obstacle Epist�mologique p�le savoir

Certaines erreurs trouvent leur origine dans la science faisant l’objet de l’apprentissage. Les ob-
stacles �pist�mologiques sont constitutifs de la connaissance vis�e. Ils apparaissent surtout quand
sont commises des confusions de notions voisines qui attribuent � un des concepts un statut qu’il
n’a pas.

2.6.3 Obstacle didactique
Ce sont les obstacles les plus nombreux et qui sont li�s aux situations d’enseignement dans lesquelles
sont plong�s l’�l�ve et le professeur.
On distingue trois grands types d’obstacles :

a- les obstacles dus � la transposition didactique.
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b- les obstacles li�s � la technologie p�dagogique de professeur.

c- les obstacles li�s � l’insuffisante ma�trise des outils m�thodologiques de l’�l�ve.

a- les obstacles dus � la transposition didactique. La transposition didactique caract�rise le
passage du « savoir savant » en « savoir � enseigner ». Cette d�marche r�ductrice contraint
l’enseignant � simplifier les connaissances en �vitant de les d�naturer. Cette simplification
peut entra�ner parfois certaines erreurs dues aux connaissances incompl�tes.
Exemple : Pour simplifier l’apprentissage de la soustraction, on dit aux enfants qu’il est
impossible de soustraire � un nombre un nombre plus petit que lui. Pourtant, lorsque les
enfants seront confront�s aux nombres relatifs au coll�ge, ils devront comprendre qu’en fait,
cette op�ration est possible. L’�l�ve devra donc abandonner l’organisation qu’il avait adopt�e
pour lui substituer une structure introduisant des ruptures didactiques.

b- les obstacles li�s � la technologie p�dagogique de professeur. Les incompr�hensions et les
erreurs de l’�l�ve peuvent �tre li�es aux techniques et aux proc�d�s employ�s par l’enseignant.

1. Obstacle du langage.
2. Obstacle li� au contrat didactique.

Obstacle du langage:Afin d’am�liorer la compr�hension de certains mots difficiles, l’enseignant
utilise la m�taphore pour les illustrer. Ce proc�d� peut entra�ner une mauvaise interpr�tation.
Il arrive que l’�l�ve commette une erreur dans l’accomplissement d’une t�che � cause d’une
mauvaise compr�hension de la consigne. Ceci peut �tre li� au fait que les termes employ�s par
le ma�tre dans les �nonc�s ne sont pas aussi transparents qu’il l’imagine.
Obstacle li� au contrat didactique :Guy Brousseau parle du contrat didactique comme
d’un ensemble de r�gles qui r�gissent le fonctionnement d’un groupe et les rapports entre le
professeur et les �l�ves en ce qui concerne une t�che. Ces r�gles sont souvent implicites, car
elles sont devenues des habitudes pour l’�l�ve. Elles sont per�ues par lui comme des rep�res
r�guliers lors des activit�s. C’est ce qui se produit lorsque l’�l�ve se trouve face � un probl�me
o� il pense qu’il faut utiliser toutes les donn�es ou que le probl�me a forc�ment une solution.

c- les obstacles li�s � l’insuffisante ma�trise des outils m�thodologiques de l’�l�ve. Le
manque de savoirs m�thodologiques induit beaucoup d’erreurs. L’�l�ve ne prend pas assez de
recul par rapport � la t�che propos�e, il se restreint aux indicateurs de surface d’un probl�me
ce qui entra�ne un mauvais choix des outils pour r�soudre le probl�me.
L’insuffisante ma�trise de savoirs et de savoir-faire comme la technique de lecture, peut avoir
des r�percussions dans de nombreuses disciplines.



Chapter 3

REMEDIATIONS DES
ERREURS

Choisir une piste pour permettre aux �l�ves de rem�dier � leurs erreurs c’est faire l’�laboration d’un
dispositif de rem�diation. Ce ci repose sur le principe d’apprendre par franchissement d’obstacle
ou encore exploiter l’erreur comme un moyen d’apprentissage.

3.1 Rem�diation selon la conception classique
Celle-ci pense que l’erreur est � �viter. Ici, on fera donc tout pour ne pas la montrer. Quand on en
parle, c’est pour sanctionner l’�l�ve et m�me parfois pour s’en moquer.
Cette conception para�t critiquable sur plusieurs points. Sanctionner un �l�ve pour une erreur, ne
d�veloppera pas chez lui l’envie d’apprendre. La sanction (dispute, moquerie) pourra m�me cr�er
un blocage chez l’�l�ve.

3.2 Rem�diation selon la conception b�havioriste
Les moyens utilis�s sont en rapport avec les conceptions de l’apprentissage :
renforcement, retour sur les �tapes ant�rieures, d�composition en �tapes suppl�mentaires « plus
simples », remise en cause de la progression ... Cet aspect de la p�dagogie par objectifs est largement
discut� aujourd’hui.
Le savoir, les comp�tences � acqu�rir sont d�coup�es en micro-objectifs. Or, leur « somme » ne
permet pas toujours aux �l�ves d’atteindre l’objectif ainsi morcel�.
La p�dagogie par objectifs croyait pouvoir �radiquer l’erreur par d�coupage plus fin de la t�che, or
on sait bien que cela est impossible. Il faut faire des choix.

3.3 Rem�diation selon la conception constructiviste
• P�le �l�ve

Pour les erreurs d’origine ontog�nique, il existe peu de solutions. Lorsque l’enfant n’est pas
pr�t, il est pr�f�rable de retarder l’institutionnalisation de l’apprentissage.
Cependant, il faut continuer � proposer aux enfants des situations d’approche.

• P�le �l�ve-savoir
Il faut aider l’�l�ve � prendre conscience de ses conceptions et � les faire �voluer. L’enseignant
doit essayer de provoquer chez l’enfant une contradiction entre sa conception et la r�alit�.
Plusieurs moyens sont utilisables :

1. le questionnement
2. la mise en place de conflits socio-cognitifs

8
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3. la mise en place de situations-probl�mes

L’enseignant doit amener l’�l�ve au-del� de son stade de d�veloppement actuel en le confrontant
� un obstacle qui le motive, pour trouver de nouveaux moyens de le r�soudre. Il est important
que le ma�tre sache bien ce qu’il veut que les �l�ves apprennent, c’est-�-dire qu’il d�termine de
fa�on claire l’obstacle � franchir.
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