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RESUME

Le Programme de formation de [’école québécoise situe 1’éléve au coeur de ses
apprentissages. L’enseignant peut faciliter le développement des compétences en offrant
une rétroaction permettant a 1’éléve de progresser dans ses apprentissages. 1l est difficile
pour les enseignants de faire des annotations pertinentes et efficaces en mathématique, car
I’accent est mis sur le concept travaillé et non sur la démarche mathématique. C’est
pourquoi, nous avons porté notre regard sur 1’incidence que peut avoir 1’enseignement
explicite des stratégies ainsi que sur les annotations faites par I’enseignant sur les copies
des ¢éléves en ce qui a trait au développement de leurs compétences a résoudre des

problémes complexes en mathématique.

Nous avons opté pour une recherche qualitative et collaborative pour vivre un
échange avec 1’enseignant et vivre une interinfluence entre le praticien et le chercheur. La
qualité des sujets a été favorisée. La technique d’échantillonnage retenue pour le choix de
I’enseignant a été celle de cas exemplaires, tandis que celle que nous avons choisie pour les
¢leves était I’échantillonnage intentionnel critérié. La recherche a duré du mois de
novembre au mois de mai de 1’année scolaire 2008-2009. Comme instruments de cueillette
de données, nous avons opté pour des entrevues avec I’enseignant et des mini-entrevues
avec les ¢leves a deux moments de la recherche. Nous avons consulté les travaux corrigés

des ¢leves dans leur portfolio.

Notre ¢tude fait ressortir ’apport de 1’enseignement stratégique de la démarche
mathématique. Les résultats précisent que les annotations de type méthodologique ont été
celles qui ont été les plus utilisées et ont permis une meilleure compréhension chez 1’éleve.
De plus, elles favorisent le transfert d’une situation a 1’autre et permettent a 1’éleve
d’obtenir de meilleurs résultats.

Mots clés

Enseignement explicite, annotations, rétroaction, résolution problémes

mathématiques, situation-probléme, Renouveau pédagogique, compétences, role de I’¢éleve,

role de I’enseignant, progression



ABSTRACT

The Programme de formation de 1’école québécoise (PFEQ) places the student in
the center of his learning. The teacher can facilitate the development of the student’s skills
by offering a feedback that allows the student to progress in his learning. It is difficult for
the teacher’s to make relevant and effective annotations in math, because the emphasis is
placed on the concept that was worked on and not on the mathematical process. This is the
reason why we decided to concentrate our research on the incidence the teacher’s

annotations can have on the development of the student’s mathematical skills.

We opted for a qualitative and collaborative research to experiment an exchange
with the teacher and live an inter influence between the practitioner and the researcher. The
quality of the subjects was favoured. The teacher was chosen according to the sampling of
exemplary case techniques and the students were chosen according to the intentional
criteria sampling technique. The research lasted from november till may of the school year
2008-2009. Interviews with the teacher and mini interviews with the students at two
moments of the research were used to collect data. We also consulted the corrected work

placed in the pupil’s portfolios.

Our study highlights the contribution of strategic teaching of the mathematical
approach. The results specify that methodological annotation was mostly used and aims at a
better understanding of the student. Furthermore, this type allows the transfer from a

situation to another and allows the student to obtain better results.

Keywords
Direct teaching, assessment, feedback, annotation, resolution mathematical

problems, student and teacher learning, intervention, role of the student, role of the teacher,
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INTRODUCTION

Tout au long de la vie professionnelle, plusieurs pratiques pédagogiques nous
questionnent et de nombreuses valeurs véhiculées en rapport aux changements dans le
milieu scolaire nous secouent. Dans certains cas, 1’adhésion est totale, tandis que pour
d’autres, quelques modifications partielles de I’enseignement s’averent nécessaires. Les
valeurs, les croyances et les pratiques se consolident par la suite selon les lectures, les

expériences et les diverses formations suivies.

Malgré tout, un probleme persiste : les éléves éprouvant des difficultés en
mathématique arrivent rarement a surmonter leurs lacunes. Peu de moyens sont disponibles
ou connus pour les aider. Nous sommes alors en droit de nous interroger sur les fagons
d’enseigner les concepts, d’expliquer la démarche mathématique et d’enrichir les stratégies

de résolution problémes mathématiques qui sont jugées efficaces.

L’¢étape de la correction des travaux exige un temps considérable pour I’écriture
des commentaires aux ¢leves sans avoir connaissance de ['effet qu’ils ont sur
I’apprentissage de ceux-ci. C’est pourquoi, dans cette étude, nous porterons un regard sur
I’incidence de I’enseignement explicite des stratégies ainsi que sur les annotations de
I’enseignant sur les copies des ¢€leves en ce qui a trait au développement de leurs
compétences en mathématique. Nous pensons que la facon d’annoter les travaux peut
favoriser la progression et développer ainsi un meilleur sentiment de compétence chez
I’¢leve. Nous estimons aussi que certains types de commentaires aident davantage les

¢éléves.

Dans un premier temps, nous décrirons la problématique en situant le contexte de
recherche. De plus, nous identifierons le domaine général de recherche en précisant

davantage le probléme spécifique.



Dans un deuxiéme temps, la recension des écrits apportera des précisions
conceptuelles quant aux concepts de régulation et de rétroaction. Le concept de rétroaction
sera davantage détaillé selon les niveaux, les types, les fonctions, les variables et les
conditions de son efficacité. Ensuite, les concepts de notation, de commentaire et
d’annotation seront développés afin d’orienter I’expérimentation et la schématisation. Cette
partie sera suivie par le concept de I’enseignement stratégique. Ce concept sera défini et la
classification d’O’Malley et Chamont (1990) sera présentée. Les concepts concernant la

discipline mathématique seront présentés a la fin de ce cadre conceptuel.

La méthodologie sera précisée dans le troisiéme chapitre. On y retrouvera la
description du type de recherche, des participants ainsi que des instruments de cueillette de
données. Par la suite, les procédures de cueillette de données et les stratégies d’analyse
prévues seront présentées. Le chapitre se terminera par 1’identification des limites de cette

recherche.

A la suite de la collecte de données, plusieurs résultats méritent d’étre analysés
dans le chapitre 4. Dans un premier temps, les résultats généraux relatifs a I’impact de cette
recherche sur les pratiques pédagogiques de l’enseignant seront présentés. Puis, nous
illustrerons les différents types d’annotations qu’il a mis en pratique au cours de la
recherche comme moyen de rétroaction sur les traces des éléves. Ensuite, nous nous
attarderons aux problémes mathématiques proposés aux €leves lors de cette étude. Puis, un
portrait des six €leves participants sera présenté ainsi que le cheminement de chaque €leve

tout au long de la recherche.

Finalement, le chapitre 5 traitera d’abord des rétroactions utilisées par 1’enseignant
pour corriger les travaux des €léves portant sur la résolution de problémes mathématiques.
Cela sera suivi par les conditions a mettre en place pour maximiser 1’effet des annotations.
Puis, les observations manifestes qui permettent de constater 1’effet que cette recherche a eu
sur I’enseignement explicite des stratégies seront discutées. Ce chapitre se terminera par

des suggestions de travaux pour des recherches futures.



Enfin, nous prétendons que cette recherche ne se contente pas de décrire les
pratiques pédagogiques qui favorisent la progression des apprentissages a résoudre des
problémes mathématiques, mais nous souhaitons également diffuser les résultats dans le
milieu scolaire. Nous sommes persuadée que les échanges entre chercheurs et enseignants
peuvent contribuer a développer davantage des pratiques efficaces dans I’enseignement des

mathématiques au primaire.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE : LES ROLES DE L’ENSEIGNANT ET DE L’ELEVE DANS
L’ECOLE QUEBECOISE D’AUJOURD’HUI

Dans ce premier chapitre portant sur la problématique, nous aborderons le contexte
général de la recherche en précisant les changements récents survenus dans le monde de
I’éducation au Québec. Ces changements ont conduit au renouvellement du curriculum basé
sur une approche par compétences. Les visées de I’évaluation ont aussi suivi une mutation
passant d’un paradigme centré sur I’enseignement a celui centré sur 1I’apprentissage, ce qui
amene a considérer différemment les roles de 1’¢éleve et de I’enseignant. Nous porterons une
attention particuliere a 1’enseignant lorsqu’il effectue 1’évaluation des apprentissages et,
plus précisément, a la fagon dont celui-ci fournit a I’éléve des pistes de correction de qualité
qui I’encouragent et 1’orientent dans ses apprentissages. Cette recherche se questionnera
donc sur le geste pédagogique de I’enseignant régulateur et sur les processus mobilisés par
les éleves du primaire dans un contexte de résolution de problémes mathématiques. Nous
terminerons ce chapitre en décrivant quelques recherches réalisées dans une autre
discipline, le frangais, ou des pistes de solution ont été €laborées et nous conclurons en

définissant le probleme spécifique a cette étude.

1.1 CONTEXTE GENERAL DE LA RECHERCHE : D’UN PARADIGME A L’AUTRE

La réforme de I’éducation mise en place au début du nouveau millénaire a amené
un lot de transformations dans le systéme scolaire québécois tant au niveau administratif
qu’a celui de la salle de classe. La fusion des commissions scolaires, 1’intégration massive
des ¢leves ayant des problémes d’apprentissage, la présence a temps plein des ¢leves du
préscolaire a 1’école et 1’ajout d’heures d’enseignement sont 1a quelques exemples que nous
retrouvons de fagon générale dans le monde scolaire québécois. La réforme du curriculum

en est I’aboutissement du point de vue pédagogique.

Le nouveau curriculum illustré dans le Programme de formation de 1’école

québécoise (PFEQ), en 2002, met de I’avant une approche par compétences et situe 1’éléve



au cceur de ses apprentissages. Au Québec, un certain consensus a ¢été établi dans la
compréhension du concept de compétence. Une compétence se définit, entre autres, comme
un savoir-agir qui mobilise un ensemble de ressources (capacités, habiletés et
connaissances) utilisées efficacement dans un but précis. Une compétence demande du
temps pour se développer, elle est évolutive. L’enseignant peut faciliter le développement
des compétences en offrant aux ¢éléves de multiples occasions de se situer par rapport a
leurs apprentissages, ainsi, pour Durand et Chouinard (2006): « Dans 1’approche par
compétences, la mesure est au service des observations qui débouchent sur un jugement
explicite situant 1’¢leve dans son cheminement ou son niveau de maitrise de la
compétence » (p.77). Amener les éléves a se mobiliser davantage quant a leurs
apprentissages scolaires est un plan a long terme et peut étre abordé sous divers angles. Une
compétence se développe dans un contexte ou 1’¢léve peut mobiliser un ensemble de
ressources dans une tache signifiante et complexe. Pour Scallon (2004) : « La compétence
est la possibilité, pour un individu, de mobiliser de maniére intériorisée un ensemble intégré
de ressources en vue de résoudre une famille de situations-problémes » (p.105). Allal et
Mottier-Lopez (2007) parlent d’apprentissage situé lorsque cette tdche est contextualisée

pour les ¢éleves.

Le nouveau curriculum met aussi en lumiere les liens intrinséques entre
I’apprentissage et I’évaluation. Dans cette perspective, il faut envisager 1’apprentissage et
I’évaluation en interaction constante afin de favoriser la progression des apprentissages de
I’¢léve. Les recommandations de la Politique d’évaluation des apprentissages (MEQ, 2003)
vont dans ce sens en précisant dix orientations pour assurer la réussite de tous les éléves.

Les cinq premiéres nous interpellent particulierement :
1. «L’évaluation en cours de formation doit étre intégrée a la dynamique des
apprentissages de I’¢leve » (p. 14).

2. «L’évaluation des apprentissages doit reposer sur le jugement professionnel de
I’enseignant » (p. 15).

3. «L’évaluation des apprentissages doit s’effectuer dans le respect des différences »
(p. 16).



4. «L’évaluation des apprentissages doit €tre en conformité avec les programmes de
formation et d’études » (p. 17).

5. «L’évaluation des apprentissages doit favoriser le role actif de 1’¢léve dans les activités
d’évaluation en cours d’apprentissage, augmentant ainsi sa responsabilisation » (p. 18).

La premicre orientation met en relation 1’évaluation et la fonction d’aide a
I’apprentissage. « Cette conception de I’évaluation invite a la considérer comme une
composante de 1’apprentissage plutdét que comme une entité distincte » (MEQ, 2003, p.14).
Selon Jalbert et Munn (2001): « I’évaluation doit étre intégrée au processus
d’enseignement et d’apprentissage et jouer un role de régulation, c’est-a-dire d’ajustement
de I’apprentissage » (p.49). Dans cette perspective, 1’évaluation a d’abord une visée
formative d’aide a [D’apprentissage ou la régulation de I’enseignant joue un role
prépondérant. Cette idée n’est pas nouvelle en soi. Dés 1992, le Conseil supérieur de
I’éducation « constatait que 1’évaluation dans sa fonction de régulation n’était pas encore
bien intégrée aux pratiques pédagogiques » (p.39). Ces dernicres sont le pont central des
trois autres orientations ou 1’enseignant agit en professionnel. Celui-ci n’est plus seulement
un expert et un transmetteur de connaissances, il crée des situations d’apprentissage,
questionne 1’¢leve, le soutient et le guide dans ses apprentissages dans un contexte de
différenciation pédagogique et de régulation des apprentissages (Durand et Chouinard,

2006).

La régulation se définit par 1’ajustement de I’apprentissage et des actions
pédagogiques. Pour Allal (2007), la régulation est « une succession d’opérations visant a
fixer un but et orienter I’action vers celui-ci, controler la progression de 1’action vers le but,
assurer un retour sur 1’action et confirmer ou réorienter la trajectoire de 1’action ou redéfinir
le but » (p. 277). La régulation offerte par I’enseignant soutient 1’¢éléve dans 1’acquisition de
connaissances et le développement de compétences. En tout temps, la régulation doit
favoriser le progrés de I’¢leve. Pour Hattie et Timperley (2007), elle est efficace si elle
minimise 1’écart entre les apprentissages réalisé€s et ce qui est attendu. Cette assertion prend
tout son sens lorsque, dans la classe, I’enseignant met en place des modalités permettant a
I’¢éléve d’actualiser pleinement le développement de ses compétences. Les éléves sont au

ceeur de la cinquiéme orientation qui favorise un role actif de 1’¢léve dans les activités



d’évaluation en cours d’apprentissage en vue d’augmenter sa responsabilisation. D un
récepteur passif, qui recevait et reproduisait ce qui lui était montré, I’éléve est maintenant
vu comme un constructeur et un acteur qui résout des problémes complexes en mobilisant

ses connaissances et ses stratégies.

La régulation implique une transformation des pratiques pédagogiques et
évaluatives qui ameéne 1’enseignant en interaction constante avec ses ¢léves. Legendre
(2005) définit la rétroaction comme une « communication d’informations qu’une personne
recoit en réponse a ses actions, a ses attitudes, a ses comportements ». Elle permet de
fournir a I’¢éléve des informations qui le confirment ou non dans la réalisation de la tache
tout en lui apportant le soutien nécessaire (Wiggins 1993). Dans le vécu quotidien d’une
classe, les enseignants n’ont ou ne prennent pas toujours le temps d’effectuer ce dialogue
pédagogique aupres de leurs €léves. Pour créer ce dialogue, il serait souhaitable que les
commentaires des enseignants laissés sur les travaux des éléves contiennent des pistes
d’interventions qui les aident a s’améliorer. Le renouveau pédagogique encourage
fortement cette facon de faire. En mettant 1’accent sur la démarche utilisée par 1’¢leve, les
nouvelles visées encouragent les enseignants a fournir une explication a 1’éléve plutot qu’a
simplement lui indiquer son erreur. Pour Perrenoud (1997), méme si plusieurs interventions

pédagogiques ont cette visée, elles demeurent souvent infructueuses.

1.2 PROBLEME GENERAL : LE CAS DES MATHEMATIQUES

Le Programme de formation de [’école québécoise est divisé en cinq domaines
d’apprentissage dont la mathématique, de la science et de la technologie. Ce domaine est
structuré autour de trois compétences : la premiére (C1) interpelle la capacité de 1’¢éleve a
résoudre des situations-problémes; la seconde (C2) réfere au raisonnement
mathématique et, finalement, la troisieme (C3) est orientée sur le développement de la
communication et du langage mathématique. L’accent est mis sur la démarche de I’enfant
en plagant a I’avant-plan la résolution de situations problémes mathématiques en tant que
processus. Dans ce cas, elle constitue un objet d’apprentissage en soi. De plus, « en tant que

modalité¢ pédagogique, elle supporte la grande majorité des démarches d’apprentissage en



mathématique » (MEQ, 2002b, p. 124). 1l est a noter que le concept de situation-probléme

sera défini dans le second chapitre.

Cet intérét pour la démarche des éléves était déja présent dans les programmes de
la fin des années 1980. A cette époque, on pronait que les stratégies utilisées par les éléves
devaient faire partie des constituantes de 1’évaluation. Selon Lakatos (1976, cité dans
Poirier, 2001) : «la mathématique est un dialogue entre individus aux prises avec des
problémes mathématiques » (p. 3). A la méme époque, on a vu apparaitre une série de
manuels scolaires ¢laborés et structurés a partir d’une approche de résolution de problémes.
Les travaux de recherche dans le domaine, réalisés par Chevallard (1988) et Vygotsky
(1998), s’accordent sur le fait que résoudre des problémes mathématiques est un ¢lément
clé de la compétence en mathématique. Celle-ci constitue maintenant une activité
incontournable dans les apprentissages mathématiques. Dans une étude de Chevallard

(1988), la place de la démarche de I’¢léve dans son role d’apprenant est clairement illustrée.

« 1l faut y ranger notamment le savoir nécessaire a 1’enseigné pour tracer
sa route a travers le processus d’ensemble que gérent le contrat
didactique et son évolution en rapport avec les contenus enseignés. Il
faut y ranger aussi ce savoir mathématique qui est, pour I’enseigné, a un
moment donné, I’'un des outils que I’exercice de son métier d’¢leve
réclame » (p. 11).

L’attitude positive envers les mathématiques est plus importante a développer que
les contenus a couvrir. Selon une étude de Berger, Forgette-Giroux et Bercier-Lariviere
(2002), le recours a des situations authentiques faisant ressortir I’utilité des notions apprises
pour la vie courante contribue grandement au développement des mathématiques. Cette
attitude, assortie d’expériences valorisantes et réussies, permettra d’augmenter la confiance
en soi, I'intérét, la persévérance et la curiosité, tous nécessaires aux apprentissages de la

mathématique.

Selon ces auteurs :

« certains facteurs justifient actuellement de revoir 1’apprentissage,
I’enseignement et 1’évaluation des mathématiques au niveau des années
préparatoires et de formation. D’abord, la fréquentation de milieux



d’apprentissage structurés de plus en plus tot durant I’enfance favorise
une initiation précoce aux notions fondamentales. Puis, les progrés
marqués en psychologie scolaire et en sciences cognitives suggerent un
changement radical de paradigme épistémologique. Le critére n’est plus
le savoir externe a 1’¢leve décrit dans les programmes et les manuels
scolaires, il s’apparente davantage a un critere de viabilité des
connaissances de [’¢léve. L’enseignement des mathématiques doit
prendre en compte celui qui apprend. Ainsi, le passage d’un paradigme
réaliste, basé sur [’organisation des contenus d’apprentissage
essentiellement externe a I’apprenante et a I’apprenant, a un paradigme
constructiviste, nécessite la prise en compte des connaissances de 1’éléve
pour organiser les apprentissages », Berger, Forgette-Giroux, Bercier-
Lariviere, 2002 (p. 3).

Selon Chambers, (1993 cité dans Berger, Forgette-Giroux et Bercier-Larivicre
(2002) ) :

« Autrefois, I’enseignement des mathématiques avait pour but d’amener les
¢éleves a comprendre le raisonnement de I’enseignant et a I’adopter. Aujourd’hui,
le but est plutét d’arriver a comprendre la pensée de I’éléve pour 1’amener a
progresser. »

Toutefois, 1’habileté a résoudre des problémes mathématiques peut étre un défi de taille

pour certains éleves. Selon Mary (2007) :

« La résolution d’une situation probléme peut alors représenter un défi
particulierement important pour des ¢éleves qui présentent un retard ou
qui ont des difficultés d’apprentissage pouvant les mener a 1’échec. En
effet, certains auteurs mettent en évidence certaines caractéristiques de
ces ¢léves qui peuvent rendre la résolution plus difficile. Ainsi, ils ont
des stratégies moins développées lors de la résolution de problémes
(Pericola Case, Harris et Graham, 1992), ils ont plus de difficultés a se
construire une représentation mentale du probleme et a se servir de
mesures de contrdle lors de la résolution, ils manquent d’autonomie
(Focant, 2003 ; Perrin-Glorian, 1993) et ils ont de la difficulté¢ a changer
de point de vue, ce qui manifeste une certaine rigidité (Perrin-Glorian,
1993). Nous pensons des lors qu’il est important de proposer aux ¢€léves
a risque des situations problémes riches qui permettent un engagement
cognitif de leur part » (p. 579).

Berger et al. (2002) relatent I’efficacité de I’enseignement des mathématiques par
des situations-problémes : « Par ailleurs, 1’enseignement en situation de résolution de

problémes chez des éléves de 3° année a fait ses preuves. Il donne de meilleurs résultats lors
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des évaluations standardisées, tant en calcul que lors de la maitrise des concepts » (p. 15).
Toutefois, selon une enquéte internationale sur la mathématique et les sciences (TEIMS),
les éléves du Québec sont passés du 5° au 14° rang en mathématique entre 1995 et 2003. On
peut se questionner sur ce résultat, avec 1’arrivée du renouveau pédagogique au Québec, les
¢léves n’ont pas amélioré leur rendement. De plus, une analyse des résultats de I’épreuve
ministérielle obligatoire en mathématique, fin 3° cycle du primaire, de juin 2007, réalisée
dans une commisison scolaire du Québec (Pelletier 2007), a démontré que le taux de
réussite de la situation-probléme est semblable depuis quelques années. Selon les quatre
échelons établis par le MELS, pour I’année 2007, 29 % des ¢éléves ont trés bien réussi,
30 % ont réussi, 24 % ont réussi partiellement et 17 % des éléves n’ont pas réussi a
résoudre la situation-probleme. Ces résultats nous indiquent qu’il est important d’offrir aux
enseignants des pistes de solution pour augmenter le rendement des éléves a résoudre des

situations-problémes mathématiques.

Présentement, dans les écoles du Québec, les efforts sont mis sur des pistes
d’action telles que la métacognition, 1I’enseignement explicite de stratégies, 1’utilisation de
situations d’apprentissage notamment. Pour développer cette compétence, 1’¢leve doit Etre
capable d’appliquer les stratégies de la démarche de résolution problémes mathématiques,
soit comprendre le probléme, cueillir les informations importantes, traiter les données,

valider sa réponse et communiquer celle-ci.

1.3 PROBLEME EXAMINE : LA FACON DONT LES ENSEIGNANTS S’Y PRENNENT POUR
CORRIGER LES TRAVAUX

La correction des travaux des éléves est un exemple du role de I’enseignant
régulateur. Ce geste pédagogique banal, quotidien et ancré dans les habitudes des
enseignants peut-il amener 1’¢léve a améliorer son rendement scolaire? Sans vouloir
suggérer que les enseignants fassent le deuil de cette pratique sécurisante qu’est la
correction, ils gagneraient peut-étre a étre davantage sensibilisés aux conditions qui la
rendent plus efficiente en favorisant ainsi une meilleure progression des ¢éléves. Dans leur

livre « Corriger des copies », Veslin et Veslin (1992) précisent que lors de la correction,
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I’enseignant doit inciter I’éléve a identifier ses erreurs, a les répertorier, a s’autocorriger et a

s’autoévaluer.

Les commentaires observés sur les travaux des ¢leves indiquent que les
enseignants n’arrivent toujours pas a effectuer une correction qui favorise la progression de
I’¢éléve, car rare sont les corrections des enseignants qui incitent 1’éléve a identifier ses
erreurs, a les répertorier, a s’autocorriger et a s’autoévaluer. Selon Jalbert et Munn (2001)
« Aujourd’hui, I’évaluation se résume souvent a la seule vérification de I’atteinte des
objectifs cognitifs. Le virage a prendre pour instaurer de nouvelles pratiques d’évaluation
est important et il ne saurait se faire sans établir une planification qui sollicitera
I’engagement de tous les agents d’éducation » (p. 48). On constate qu’il est plus facile pour
I’enseignant de signaler a 1’¢éleve les erreurs rencontrées que de les lui expliquer par une
annotation. En plus, les éléves éprouvent une difficulté supplémentaire lorsque vient le

temps de transférer les notions et stratégies apprises dans un autre contexte.

Les études consultées (Bergeron, Tran, 1999; Bovet, 1999; Leboeuf, 1999;
Morrissette, 1999) qui traitent du phénomeéne des annotations sont en lien avec la correction
des textes des ¢€leves en francais. Cette tradition pédagogique est bien implantée lors de la
correction des situations d’écriture. Les annotations laissées par 1’enseignant sur les textes
consolident la capacité métalinguistique ou métatextuelle de 1’éleve (Simard, 1999). Cette
technique de correction du frangais écrit est expérimentée avec efficacité au primaire, au
secondaire et méme aux études postsecondaires. Halté¢ (1984) nomme ce processus de
correction : le dialogue pédagogique. L’enseignant s’exprime clairement a travers ses

annotations et 1’¢léve les recoit comme des aides utiles a la réécriture de son texte.

Les ¢études recensées en ce qui concerne 1’écriture de textes nous indiquent que
I’annotation des copies des €leves serait la base d’un dialogue pédagogique et servirait de
support a I’apprentissage (Roberge, 2008). Plusieurs auteurs (Roberge, 2008; Ouellet,
2003; Deaudelin et Lefebvre, 2001; Simard, 1999) ont abordé explicitement I’importance
des annotations dans un contexte de rédaction de textes en francais. Selon ces travaux,

I’annotation est un ¢élément incontournable de la pratique pédagogique. Deaudelin et
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Lefebvre (2001) témoigne que 1’annotation permet a 1’éleve de réfléchir sur ses propres
processus en plus de susciter un travail métacognitif. En ce qui concerne I’étude de
Roberge (2008) : « La correction est d’une importance capitale dans 1’apprentissage de
I’¢léve puisque c’est a partir des commentaires formulés par I’enseignant qu’il pourra
diriger sa démarche d’apprentissage » (p. 5). Des indices émergent également des travaux
de Simard (1999) au sujet de la pertinence des annotations pour I’amélioration de la
compétence de I’écriture. Les annotations qui apparaissent sur les textes des €¢léves sont un
bon moyen pédagogique, car elles les habituent a prendre conscience des divers
constituants d’un texte. Toutefois, selon Halté (1984, cité dans Roberge, 2008) « Les
annotations portent significativement plus sur la forme que sur le fond » (p.12). Dans une
¢étude antérieure, Roberge a démontré que, sur 72 copies d’éleves, 632 annotations portaient
sur la langue (la forme), contre 27 annotations sur le contenu (le fond). Ces nombres
indiquent que les enseignants sont plus a I’aise a identifier les erreurs de forme (Roberge,

2008).

Les annotations favorisent le développement de la capacité métalinguistique de
I’¢léve. Morrissette (1999) partage ses réflexions sur cette démarche du commentaire en
trois temps. Selon cette enseignante, les annotations sont un support formatif a I’écriture.
Son expérience lui permet d’affirmer que cette facon de corriger s’inscrit dans un processus
de dialogue pédagogique continu qui se révele aussi riche pour ses €léves que pour elle. Le
commentaire explicatif se veut une aide concrete, un support formatif qui permet a 1’éleve
de progresser. Pour Roberge (2008) : « Les annotations claires permettent a 1’¢léve de bien
comprendre ce que 1’enseignant voulait lui dire : quelle est la nature de I’erreur et comment

il peut y remédier » (p. 7).

Malgré son importance dans la correction des textes, Mostert (1999) remarque que
cette tache est ardue pour la majorit¢ des enseignants. Il est inévitable d’invoquer la
lourdeur des corrections lorsqu’un enseignant annote les copies de ses éléves. Il doit
planifier ses annotations en se fixant des objectifs, composer des énoncés précis et les
rédiger dans le respect, ’empathie et ’authenticité¢. Malgré cette lourdeur, cette tache est

populaire aupres des enseignants, car les annotations favorisent I’autorégulation chez les
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¢leves. Les annotations font partie d’une perspective d’apprentissage. Elles sont un bon
moyen pour favoriser le transfert par le retour métacognitif qu’elles permettent de faire et

ainsi amener ’¢léve a réinvestir dans de nouvelles situations (Morrissette, 1999).

Roberge (2008) propose une classification des types de commentaires utilisés par
les enseignants en frangais. Le premier type est [’absence de commentaire. 11 est impossible
a observer, car I’enseignant peut avoir décidé de ne rien écrire sans pour autant vouloir faire
réfléchir I’¢leve. Le deuxieme type, la correction de [’erreur, c’est la premiere marque
visible de la correction. Le troisieéme type, la trace, peut étre le souligné d’un mot ou faire
un point d’interrogation. Le quatriéme type, le commentaire codé, 1’enseignant utilise alors
un code de correction qui est connu des éleves. Celui-ci est exclusivement dédi¢ aux erreurs
de la langue. Le cinquieme type, le commentaire exclamatif ou interrogatif, porte un
jugement sur le texte de I’¢éléve. C’est celui-ci qui peut amener 1’éléve a se questionner sur
son texte. Le sixieme type, le constat, traite, en général, plus des erreurs de contenu. C’est
un commentaire qui souligne les erreurs de I’éléve. Le septiéme et dernier type, /e
commentaire amélioratif, est le commentaire qui oriente I’éléve dans sa rédaction.
L’enseignant suggere des pistes de correction a 1’apprenant. Ce type est plus aidant, car il

propose des pistes d’écriture.

De plus, les études consultées ont permis de préciser 1’efficacité des annotations en
frangais. Ces rétroactions permettent a 1’¢leve d’améliorer sa compétence a rédiger des
textes. L’efficacité des rétroactions est bonifiée par un dialogue pédagogique qui fournit a
I’¢leve des pistes de correction de qualité qui D’encouragent et I’orientent dans ses
apprentissages. Il serait maintenant intéressant de valider si, dans un contexte de résolution
de problémes mathématiques, les annotations favorisent la progression des éléves et ainsi

améliorent leur compétence en mathématique.

Les études citées précédemment peuvent nous orienter afin d’enrichir notre fagcon
de corriger les résolutions de problémes des éleves. 11 serait avantageux de chercher une
solution pour améliorer la fagon d’annoter les travaux de mathématique et enrichir les

interventions des enseignants. En identifiant plus spécifiquement les difficultés des ¢€leves,
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les enseignants pourraient adapter leurs interventions auprés de ceux ayant de grandes
difficultés en mathématique. Il serait intéressant d’identifier les lacunes de ces ¢éléves afin
de répondre a leurs besoins. Les enseignants se sentiraient beaucoup plus outillés s’ils
connaissaient les interventions a mettre en place qui ameéneraient une progression dans les
stratégies utilisées chez leurs éléves. C’est dans ce contexte qu’intervient 1’enseignement
stratégique ou I’enseignant effectue un enseignement explicite de stratégies dans la phase
d’apprentissage guidé. D¢ja, dans son livre, L enseignement stratégique (1992), Tardif se
questionne : comment l'enseignant peut-il devenir « stratégique » dans la construction du
savoir par 1'éléve? Les études établissent qu’un enseignement explicite met en situation les
¢léves afin d’expliquer en quoi la stratégie est importante pour la réussite de la tache. C’est
donner un nom a la stratégie enseignée et expliquer comment cette stratégie leur sera utile
pour comprendre la tdche (Giasson, 1990). Dans leurs annotations, les enseignants

pourraient cibler les stratégies a développer chez les €léves.

Dans une recherche exploratoire de type expérience formatrice, Presseau (2000)
étudie le role des rétroactions sur le transfert des apprentissages en mathématique. Les
résultats sont mitigés. L’interprétation des résultats signale que les rétroactions ont peu
d’efficacité. Ces résultats peuvent éEtre attribuables au fait que, au moment de
I’expérimentation, I’intervenant avait un role d’évaluateur. Les études qui soutiennent que
les rétroactions permettent a I’adulte de contribuer a la progression des éléves reconnaissent
que I’intervenant doit avoir un role de « collaborateur plus expérimenté » (Presseau, 2000).
Dans la présente recherche, il sera important de maintenir ce role de guide, de collaborateur

expérimenté afin de favoriser I’'impact que pourront avoir les rétroactions.

Les conséquences de ne pas s’occuper de I’enseignement et de la correction des
résolutions de problémes mathématiques peuvent étre dramatiques. Les éléves éprouvant de
grandes difficultés en mathématique au primaire, poursuivent leur scolarité¢ au secondaire
avec un écart considérable avec les autres éleves. Cet écart devient si grand qu’ils ne
réussissent pas a le résorber. Etant une matiére obligatoire pour la sanction des études, la
réussite des mathématiques devient cruciale. Sans cette réussite, impossible d’obtenir un

diplome d’études secondaires (DES). Méme le diplome d’études professionnelles (DEP)
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exige les mathématiques de troisiéme ou de quatrieme secondaire, niveaux que plusieurs
¢leves en difficulté n’arrivent pas a atteindre. Cette réalité ameéne une pertinence sociale et
économique a cette recherche. Les conséquences sur la qualité de vie de ces ¢léves sont
considérables. Nul doute qu’un jeune adulte non qualifi¢ incite un colit économique
immense pour la société. Selon Statistiques Canada, en 2004 : « le taux de chomage chez
les personnes de 25 a 44 ans qui n'avaient pas terminé leurs études secondaires se situait a
12,2 %, alors qu'il était beaucoup plus bas, soit 6,8 %, chez les personnes dont le secondaire
constituait le niveau de scolarit¢ le plus élevé ». Selon Finnie & Meng (2006), les
décrocheurs du secondaire qui ont tendance a avoir de trés faibles scores en numératie ont
des effets significatifs sur le marché du travail. Dans le rapport de Statistiques Canada
(2004), la numératie est définie comme :

« Les connaissances et les compétences requises pour gérer efficacement les
exigences relatives aux notions de calcul de diverses situations. »

14 BUT DE LA RECHERCHE

Cette recherche trouve sa pertinence professionnelle dans 1’effort qu’elle mettra a
documenter les interventions des enseignants dans la formulation des annotations lors des
apprentissages des €leves en mathématique. Prenant en considération que la réussite des
mathématiques est un élément important de la réussite scolaire des éléves et qu’il est de
pratique courante pour les enseignants de commenter les travaux des €leves et que cette
facon de faire est beaucoup plus riche en frangais qu’en mathématique, nous voulons porter

notre attention dans un contexte de résolution de problémes mathématiques.

Le but de cette recherche consiste donc a documenter les interventions orales
(enseignement explicite des stratégies) et écrites (les commentaires laissé€s sur les travaux
des ¢éleves) d’une enseignante qui peuvent favoriser une meilleure correction des
résolutions de problémes mathématiques. Il s’agit aussi a identifier les observations
manifestes qui permettent de constater I’effet de 1’enseignement explicite des stratégies de
la démarche mathématique. Pour approfondir notre réflexion sur le sujet, les aspects
suivants seront traités dans le prochain chapitre : la nature et les caractéristiques d’une

rétroaction efficace, les différents types de commentaires : de la note a 1’annotation ainsi
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que I’enseignement explicite des stratégies en lien avec les processus mathématiques

mobilisés afin de résoudre un probléme mathématique.



CHAPITRE 2
CADRE CONCEPTUEL ET RECENSION DES ECRITS

Lorsqu’il est question des interventions de I’enseignant en salle de classe, on situe
le role de I’enseignant en considérant la fonction de régulation des apprentissages dans un
contexte d’évaluation formative. L’enseignant régulateur est celui qui applique une
démarche d’enseignement stratégique ou les rétroactions tant orales qu’écrites revétent une
grande importance lorsqu’elles sont bien formulées. En premier lieu, nous aborderons
I’enseignement stratégique, un modele d’enseignement qui favorise [’utilisation des
rétroactions, qui permet de reconnaitre le role vital de I’affect dans 1’apprentissage et qui
donne une place importante au transfert. Pour approfondir ce mode¢le, nous préciserons la
phase de I’enseignement explicite des stratégies et catégoriserons ces derniéres pour une

meilleure compréhension

En deuxiéme lieu, nous développerons la compréhension du concept de rétroaction
en détaillant ses caractéristiques (niveaux, types, fonctions, variables), et en présentant les
conditions de son efficacité. Ce qui nous menera a approfondir les rétroactions écrites qui
peuvent prendre la forme de commentaire aux visées plurielles. Il en ressortira que
I’annotation est une facon prisée pour favoriser ou consolider I’application des stratégies

enseignées de fagon explicite lors de la correction de travaux d’éleves.

L’enseignement stratégique est fortement utilisé dans une approche ou les éléves
construisent leurs savoirs, contexte qui se retrouve réguliérement lors de la de résolution de
probléme. La compétence a résoudre des problémes mathématiques est au cceur de cette
recherche. Dans un troisiéme temps, nous définirons le domaine de la mathématique tel que
présent¢ dans le Programme de formation de [’école québécoise du ministére de
1’Education du Québec (2002b), en mettant ’accent sur la distinction entre les concepts de

situations-problémes et en situant les différents types de problémes.
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Nous finaliserons ce chapitre en indiquant les questions de recherche qui sont

retenues pour synthétiser cette problématisation théorique.

2.1 LEROLE DE L’ENSEIGNANT REGULATEUR DANS UNE DEMARCHE STRATEGIQUE

La régulation est un concept emprunté au monde des affaires et peut se retrouver a
différents niveaux, du macro au micro. Au plan macroscopique, on parlera de régulation
d’un systéme, qui se définit comme un ensemble de fonctions et d’actions dont le but est de
maintenir 1’équilibre d’un systetme complexe en dépit des interventions de son
environnement ou de modifier le systéme de fagon a ce qu’il s’adapte aux conditions
environnantes (Legendre, 2005). Laveault (2000) précise que notre systeéme d’éducation
québécois vise a développer 1’autonomie du jeune afin que la régulation de ses
apprentissages puisse se faire sans aide extérieure. Au plan microscopique, la régulation est
alors définie comme « un procédé, li¢ a 1’évaluation, qui consiste pour I’éléve ou pour
I’enseignant a ajuster les actions afin que 1’apprentissage puisse progresser » (MEQ, 2002a,
p- 7). Scallon (2004) affirme que la régulation est « un processus de rétroaction qui permet
de contrdler étape par €tape la coordination des actions jusqu'a accomplissement » (p. 23).
A la suite des travaux de Allal, Durand et Chouinard (2006) distinguent trois modalités de
régulation : (1) la régulation de D’enseignant, (2) la régulation pédagogique et (3)

I’autorégulation.

Allal (2007) est I'une des premieres chercheures a s’intéresser a [’action
régulatrice de 1’enseignant en salle de classe dans le contexte de 1’évaluation formative.
Elle définit la régulation de I’enseignant comme une succession d’actions visant: (1) a
fixer un but, (2) a contrdler la progression de 1’action vers le but, (3) a assurer un retour sur
I’action et (4) a confirmer ou réorienter la trajectoire de I’action. Elle y distingue trois
types, soit : les régulations proactives, qui surviennent au moment d'engager I'¢léve dans
une activité ou une situation didactique nouvelle; les régulations interactives, qui se
présentent tout au long du processus d'apprentissage; et les régulations rétroactives, qui
surviennent au terme d'une séquence d'apprentissage plus ou moins longue, a partir d'une
¢évaluation ponctuelle.. Durand et Chouinard (2006) ajoutent que I’enseignant planifie la

mise en place de dispositifs de différenciation pédagogique lors d’activités de régulations
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proactives. De plus, les rétroactions spontanées se retrouvent principalement lors des
régulations interactives, c’est-a-dire lorsque 1’enseignant intervient naturellement en salle
de classe de facon orale ou écrite en s’adressant a tout le groupe ou a un éléve en
particulier. Quant aux rétroactions planifiées, elles se réalisent surtout lors des régulations

rétroactives.

Pour ce qui est du deuxieme type de régulation, les régulations pédagogiques, elles
visent directement la régulation de l’enseignement. Il s’agit d’un ajustement et d’une

amélioration d’un processus ou d’un produit suite a I’expérimentation en salle de classe

Les régulations de 1’enseignant doivent aussi servir a préparer I’éléve a un plus
grand controle sur ses apprentissages. Cela concerne I’autorégulation qui est définie comme
des représentations générées par soi-méme, a des sentiments et a des actions qui sont
planifiées et adaptées de maniére récurrente en fonction de ’atteinte d’objectifs personnels
(Zimmerman 2000). Il n’est donc pas étonnant de retrouver parmi les composantes de
I’autorégulation les mémes composantes que dans la régulation en général, a cette
différence que le controle revient a I’éléve plutdt qu’a des partenaires externes (Louis,
1999). Pour qu’il y ait autorégulation, il faut qu’il y ait une forme d’engagement de 1’¢leve
dans la tache a accomplir, engagement au cours duquel il exerce une suite d’activités
importantes, notamment : (1) la détermination du but d’apprentissage; (2) la planification
des activités a entreprendre; (3) le controle d’activités (monitoring) en cours de réalisation;
et (4) la vérification et I’ajustement en fonction de critéres d’efficience ou d’efficacité.
Dans ce contexte, I’autorégulation est intimement liée aux habiletés métacognitives de
I’¢leéve (Durand et Chouinard, 2006). Le schéma de la Figure 1 - Réseau conceptuel du

concept de régulation, en page 20, présente le concept de régulation dans son enticreté.



20

Regulation des
apprentissages

Régulations par Régulations Re'gl"j”?t'or"s par
l'enseignant pédagogiques l'eleve ou
autoregulation
| |
| ] 1 1
Régulations Regulations Régulations
proactives interactives rétroactives

Rétroactions
ou

feedback

Figure 1 - Réseau conceptuel du concept de régulation

Afin de rendre 1’¢éléve plus automne face a ses apprentissages et d’intervenir de
fagon plus efficace dans un contexte de régulation des apprentissages, 1’enseignant
s’engage dans une démarche stratégique et identifie les stratégies qui seront explicitement

enseignées aux €léves.
2.1.1 Enseignement stratégique

Selon Langevin (1992), plusieurs études réalisées aux Etats-Unis ont fait la preuve
que les ¢leves qui développent et utilisent efficacement des stratégies d’apprentissage
améliorent leur rendement scolaire. L’enseignement stratégique intervient non seulement
dans le contenu, mais également dans les stratégies cognitives et métacognitives relatives a
ce contenu (Tardif, 1992). Plusieurs enfants ont de la difficulté a 1’école, non pas parce
qu’ils manquent de connaissances, mais plutdt parce qu’ils ne savent pas comment
organiser ces connaissances. Selon Presseau (2004), I’enseignement stratégique est un
ensemble organisé¢ d’informations dont 1’objet premier est le role de 1’enseignement dans
I’apprentissage. Cet enseignement permet a la fois de comprendre ’apprentissage et

d’intervenir efficacement dans son processus.
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L’enseignement stratégique est une manicre de penser I’enseignement dans lequel
on retrouve trois types d’intervention de 1’enseignant : I’enseignement explicite, la pratique
guidée et la pratique autonome. Le premier type offre aux ¢éléves un modele explicite. 11
s’agit de rendre un processus mental interne transparent aux yeux des €léves. L’enseignant
verbalise les stratégies nécessaires a la tdche. Le second, la pratique guidée, permet a
I’enseignant de guider les éléves vers la maitrise des stratégies nécessaires. Ils s’entrainent
a effectuer les taches, I’enseignant diminue graduellement 1’aide apportée. La dernicre
intervention consiste a passer de la pratique guidée a la pratique autonome. Dans un mod¢le
d’enseignement constructiviste tel que I’enseignement stratégique, les stratégies doivent
étre enseignées explicitement. Dans cette présente étude, nous utiliserons principalement le
premier type d’intervention, 1’enseignement explicite des stratégies. Les €leves vivront un
peu de pratique guidée et de pratique autonome, mais I’emphase de cette recherche sera

vraiment I’enseignement des stratégies de la démarche mathématique.

2.1.2 Enseignement explicite des stratégies

Alors que D’enseignement traditionnel est axé sur la transmission de contenu,
I’enseignement explicite porte sur les stratégies. Cet enseignement permet a 1’enseignant de
valider la compréhension des €leves des stratégies qu’ils doivent maitriser pour effectuer
les tdches. Nommer, décrire, donner des exemples, expliquer, illustrer sont toutes des
actions de I’enseignement explicite. Il s’agit de démontrer 1’utilité de la stratégie et de
valoriser cette stratégie pour que les éléves puissent la réutiliser. Cet enseignement favorise

le transfert de la stratégie a des situations-problémes nouvelles.

Afin que l’intervenant puisse efficacement utiliser I’enseignement stratégique, il
doit bien connaitre les caractéristiques des stratégies d’apprentissage qui doivent étre
enseignées de fagon explicite. Peu importe la terminologie utilisée par les auteurs, tous
s’accordent pour dire que celles-ci sont des processus cognitifs utilisés par I’apprenant pour
traiter les informations et ainsi favoriser I’apprentissage. Wenden et Rubin (1987) en
identifient six : (1) Ces stratégies sont des actions ou des techniques spécifiques utilisées

par I’apprenant. (2) Certaines de ces actions sont observables et d’autres non. Par exemple,
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« je peux observer I’action de poser des questions et je ne peux observer 1’action de faire
une comparaison mentale. » (3) Les éléves utilisent ces stratégies en cas de besoin. Elles
servent a résoudre des problémes. (4) Ces techniques sont enseignées pour contribuer a
I’apprentissage. (5) Ces stratégies sont parfois conscientes ou non. L’¢léve peut décider
d’utiliser le dictionnaire, mais peut inconsciemment faire une déduction pour comprendre le
sens d’un mot. (6) Ces stratégies sont flexibles, ¢’est-a-dire qu’elles peuvent étre modifices,

changges, rejetées et enrichies par de nouvelles stratégies ajoutées au répertoire de 1’¢leve.

2.1.3 Classification des stratégies

Etant donné que les stratégies d’apprentissage sont des processus cognitifs, il est important
de bien les circonscrire pour une meilleure compréhension. Les recherches sur les stratégies
d’apprentissage ont permis a plusieurs auteurs d’élaborer des classifications de ces
stratégies. Dans cette recherche, nous utiliserons la classification d’O’Malley et Chamont
(1990). Cette classification les subdivise en trois grandes catégories : métacognitives,
cognitives et socioaffectives. (1) Les stratégies métacognitives impliquent une réflexion sur
le processus d’apprentissage. L’anticipation, la planification, [’attention générale,
’autogestion, 1’autorégulation et 1’autoévaluation sont quelques stratégies qui permettent a
I’¢leve cette réflexion sur son propre processus d’apprentissage. (2) Les stratégies
cognitives impliquent une interaction avec les disciplines scolaires. Ce sont des actions, des
techniques ou des comportements qui facilitent ’acquisition des connaissances. La
répétition, le classement, le regroupement, la prise de notes, la substitution, le résumé,
I’inférence sont quelques stratégies possibles. Cette recherche utilisera principalement ce
type de stratégies pour faciliter I’acquisition des stratégies utilisées dans la discipline des
mathématiques. (3) Les stratégies socioaffectives impliquent 1’interaction avec une autre
personne dans le but de favoriser I’apprentissage et le controle de la dimension affective
accompagnant 1’apprenti