TITRE: L'EVALUATION-REGULATION INTERACTIVE DANS LA RESOLUTION D’UN PROBLEME SOUS DESMOS :
TENSIONS ENTRE COLLECTE DE TRACES ET GUIDAGE

AUTEURS: TREMBLAY MELANIE ET DELOBBE ANNE-MICHELE

PUBLICATION: ACTES DU HUITIEME COLLOQUE DE LESPACE MATHEMATIQUE FRANCOPHONE — EMF 2022
DIRECTEUR: ADOLPHE COSSI ADIHOU, UNIVERSITE DE SHERBROOKE (CANADA/BENIN) AVEC LAPPUI

DES MEMBRES DU COMITE SCIENTIFIQUE ET DES RESPONSABLES DES GROUPES DE TRAVAIL ET PROJETS
SPECIAUX

EDITEUR: LES EDITIONS DE UUNIVERSITE DE SHERBROOKE

ANNEE: 2023

PAGES: 1021 -1037

ISBN: 978-2-7622-0366-0

URI:

DOI:



L évaluation-regulation interactive dans la résolution
d’un probleme sous desmos : tensions entre collecte
de traces et guidage
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Résumé - A partir d’une situation vécue en classe par deux enseignantes, le présent texte met en
lumiere des tensions portant sur les facons de mener [évaluation-régulation interactive tout en
ayant comme visée de recueillir des traces permettant d’apprécier les compétences mathématiques
déleves de 15 ans dans la résolution d’un probleme sous Desmos.
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Abstract -Based on situations experienced in class with two teachers, this communication highlights
questions about the ways of conducting interactive assessment-regulation while having the aim of
collecting traces to assess the mathematical skills of 15 years old students solving a problem with
Desmos.
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Prolongement de nombreuses consultations, au Québec, la Politique d’évaluation des apprentis-
sages (MEQ, 2003) est motivée par la nécessité de se donner une vision commune de [‘évaluation
qui soit en conformité avec 'approche par compétences promue dans le programme de formation
implanté quelques années auparavant. Dans ses orientations, le MEQ préconise une évaluation des
apprentissages au service de ‘éleve, il renforce I'importance de la régulation et de l'exercice du juge-
ment professionnel de la personne enseignante tant pour rendre compte des acquis que pour offrir
du soutien aux éleves. Plus d’une décennie plus tard, le déploiement du Plan d’action numérique en
éducation et en enseignement supérieur (PAN) articulé sous 12 dimensions de la compétence numé-
rique (MEES, 2018) devient un levier supplémentaire pour les enseignants pour enrichir les pratiques
évaluatives menées en classe. La mise en ceuvre du PAN pousse les établissements scolaires du
Québec a innover et a créer des environnements ainsi que des situations d'apprentissage et d’éva-
luation, ou chaque éleve pourra non seulement développer sa compétence numérigue, mais aussi
ou l'enseignant-e pourra recourir au numérique pour évaluer. Cela exige de la personne enseignante
gu’elle démontre elle-méme des habiletés, parfois nouvelles, en matiere d’utilisation du numeérique.
Echelonné sur trois ans, le projet de recherche-action ECRAN (Evaluation Collaborative Réussie des
Apprentissages par le Numérique) a comme premier objectif de créer de nouveaux alignements dans
la dynamique d’enseignement-apprentissage-évaluation® (E-A-E) appuyée par des technologies (ou
plateformes) numériques. L'innovation y étant centrale, un processus de codesign est retenu. Ainsi,
au cours de la premiere année du projet, des personnes enseignantes du primaire et du secondaire
et des membres de 'Equipe de recherche-intervention (ERI) ont coélaboré et mis en oeuvre des sé-
quences d’E-A-E qui exploitent les possibilités du numérique (Voogt et al., 2015) afin d’examiner les
conditions d’équité tout en augmentant un tant soit peu le « retour sur l'investissement » (ROI). Le
ROl est ainsi percu non pas uniquement en termes de réussite confirmée a l'aide d’un résultat chiffré,
mais dans lexpression de l'engagement des éleves dans les processus de résolution de problemes
en collaboration qui permettront de reconnaitre et de rendre compte de la progression de manieres
d’interroger et d’investiguer les situations qui sont propres a chaque discipline. Pour 'équipe de re-
cherche et d’enseignant-e's s'intéressant aux mathématiques, il s'agit alors de concevoir et de piloter
des situations qui encourageront le travail de modélisation, de généralisation ou d’argumentation
mathématique en reconnaissant 'importance de la communication entre pairs. Or, pour la personne
enseignante, rendre compte de l'agir mathématique des éleves en variant les modalités d’évaluation
retenues et offrirune régulation constructive (Rodet, 2000) n’est pas simple. La derniere exige duméme
souffle de se familiariser avec de nouvelles stratégies de résolution qui nétaient pas nécessairement
anticipées et qui émergent par le recours au numérique. Ce sont des enjeux qui motivent a eux seuls

3. Lorsqu'il s'agit de rendre compte de 'évaluation-soutien aux apprentissages, les pratiques évaluatives et pratiques
d’enseignement s'entremélent. Adoptant une posture socio-historico-culturelle pour approcher les phénomenes de la
classe, nous privilégions l'expression de dynamique d’enseignement-apprentissage-évaluation en quactivité partagée
par la personne enseignante et les éleves.
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le travail de concertation entre les équipes enseignantes et 'ERI pour ainsi réfléchir ensemble sur ces
objets. Le codesign collaboratif amorcé aborde a la fois la conception de ['évaluation et la place de
la rétroaction, 'activité mathématique visée chez les éleves en portant une attention particuliere aux
nouvelles possibilités du numérique et au recueil de traces pour mieux apprécier les compétences
des éleves. Ces composantes de réflexion du codesign ne vont pas de soi. Dans un précédent article
(Nadeau-Tremblay et al., 2022), a partir de l'analyse de récits d’enseignants, nous avons fait ressortir
cing principaux enjeux (innovation, rapport aux savoirs, institutionnel, alignement enseignement-ap-
prentissage-évaluation et valeur ajoutée) et cing catégories de défis (réciprocité, interprétation du
curriculum, défi d’apprentissage pour les personnes enseignantes, défis didacticopédagogiques et
technologiques) avec lesquels, lors de la premiere année du projet, elles ont eu a composer.

Nous abordons, dans cette communication, des aspects du travail de réflexion mené avec deux en-
seignantes de mathématique en 4¢ secondaire (éleves de 15 et 16 ans) au sujet d’un des enjeux d’ali-
gnement E-A-E portant sur 'exercice du jugement évaluatif. Ce dernier est approché sous l'angle du
défi de réinterprétation et d’'application des criteres d’évaluation des compétences mathématiques
proposées dans le programme québécois alors que ces enseignantes avaient aussi comme objectif
de recueillir des traces permettant d'apprécier la compétence « Résoudre une situation-probleme »
a partir d’'un probleme a résoudre sous Desmos. La mise en lumiere de leur facon de mener l'évalua-
tion-régulation interactive alors qu’elles circulent d’équipe déleves en équipe déleves est l'un des
principaux objets discutés lors des échanges réflexifs. Le cadre conceptuel qui suit expose ce qui sou-
tient les analyses des activités de la classe ainsi que les réflexions partagées avec les enseignantes.
Si on veut les amener a apprécier les compétences des éléves alors que ces derniers résolvent des
problemes en collaboration a l'aide du numérique, encore faut-il réfléchir a la conception que l'on
se donne de ['évaluation et que l'on définisse ce que l'on souhaite évaluer. Dans ce dernier cas, on
décidera si 'on portera notre attention uniquement sur les traces écrites ou si l'on souhaite plutot
apprécier le processus dynamique de résolution qui s'exprime dans les conversations des éleves et
avec l'enseignante sous la médiation des outils.

Cadre conceptuel

La démarche d’évaluation en soutien aux apprentissages

Qu'il s'agisse de rendre compte des acquis a un instant donné ou de soutenir les apprentissages,
le processus d’évaluation devrait répondre a l'objectif d’évaluation fixé préalablement*. Il faut ainsi
que lenseignant planifie la nature des apprentissages visés (p.ex. connaissances, compétences), la
facon de les évaluer (p.ex. test papier-crayon, situation authentique) et a quoi serviront les informa-
tions recueillies (p.ex. décider d’un niveau de compétence, cumuler des traces). Dans une démarche

4. Cet objectif bien que pouvant étre énoncé au préalable n'est pas protégé de nouveaux objets d’évaluation qui pouf-
raient émerger en cours d’action lors des interactions entre enseignant-e's et éléves.
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d’évaluation en soutien aux apprentissages (Allal et Laveault, 2009), l'enseignant-e doit recueillir
différentes informations sur les apprentissages de sorte a utiliser celles-ci pour aider les éleves a
progresser (Wiliam, 2011). Lévaluation y est ainsi vue non pas uniqguement comme une démarche
formelle (p.ex. résolution de situations-problemes écrites, questionnaire), mais également comme
une démarche informelle (p.ex. recueil d’informations via des observations pendant la réalisation
d’un probléeme ou par le biais d’espace ou il est possible de revoir les actions posées par des éleves
résolvant un probleme en collaboration) qui se déroule de facon continue (Mottier Lopez, 2015a).

Dans cette perspective de ['évaluation-soutien aux apprentissages, Mottiez Lopez (2015b) évoque
que 'évaluation et la régulation sont coconstitutives 'une de l'autre. D’ou l'importance de mieux com-
prendre cette évaluation-régulation interactive qui va au-dela de la seule notion de rétroaction. Pour
mieux appréhender la nature du guidage de l'enseignante dans les séquences interactives retenues
pour leur fonction de soutien formatif a 'activité d’apprentissage de ‘éleve, Mottiez-Lopez (2015b) a
développé un outil prenant la forme d’un continuum. Ce dernier aborde la nature du guidage et pour
lequel elle retient cing catégories de participation guidée ou les conduites verbales d’initiation et de
réponses sont qualifiées selon qu’elles soient de l'ordre de la restitution des savoirs en jeu ou plutot
décrites « a développement ». Dans le premier cas, elles sont « sous le controle de 'enseignant-e » qui
mene le questionnement. Dans le second cas, le contenu de la discussion n'a pas été désigné préa-
lablement par la personne enseignante, laquelle construit alors a partir des propos des éleves. Ainsi
sur le continuum proposé, sous un pole, nommé guidage ciblé, la gestion est sous le controle quasi
exclusif de 'enseignant (p.ex. l'enseignant-e donne des consignes sans attendre de réponse verbale
des éléves). A l'autre pdle, elle référe a un guidage dit ouvert alors qu’il y a gestion partagée avec les
éleves des interactions et de la structuration des contenus de savoir (Voir en Annexe 1, le continuum
de Mottier-Lopez). Plus le guidage est ouvert, plus l'enseignant-e devra recourir au questionnement
et a la reformulation dans le processus partagé visant les avancées des savoirs en jeu. Les capacités
d’analyse des raisonnements mathématiques en cours d’élaboration sont ainsi fortement sollicitées.
Dans le cadre du projet ECRAN, la motivation du guidage a mettre de l'avant a été approchée en inter-
rogeant le rapport aux mathématiques des enseignant-e's pour ainsi se donner une vision commune
de ce que nous nommons l'agir mathématique espéré dans la classe.

Les finalités du programme de mathématique québécois privilégient une conception des savoirs a
faire apprendre non plus comme des objets a transmettre et a assimiler (savoir redire, savoir refaire),
mais comme des objets dont appropriation sera rendue possible par le biais d’'une orchestration
didactique qui sapparente a lactivité « véritable » des mathématicien-nes et qui se déploie par le
développement des compétences mathématiques. La place prépondérante faite a la résolution de
problémes est ainsi articulée tant comme objet d’étude (compétence a développer chez [éleve) que
comme formule pédagogique. En nous appuyant sur les propos de différents chercheurs (Ball & Bass;
2003; Boaler, 2003 Lampert, 1992) qui argumentent que la classe de mathématique doit étre leflieu
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dans lequel les éleves émettent leurs idées, cherchent a les justifier a leurs pairs et a convaincre ces
derniers ainsi que l'enseignant-e de la valeur de leurs propos, il a été convenu d’accroitre les occa-
sions ou les enseignant-e's apprécient l'expression des compétences de leurs éléves alors que ces
derniers interagissent entre eux. La technologie peut contribuer, d’une part, a favoriser la participa-
tion espérée des éleves et, d'autre part, a rendre compte de cette participation de facon différenciée
comme, avec des outils tels que Virtual Math Team ou Desmos (Tan & Lee, 2018). Cela sera possible
pour autant qu’il sagira d’une visée pour l'enseignant-e.

L’activité d’enseignement-apprentissage-évaluation en mathématique avec le numérique

Uactivité d’E-A-E qui se déroule moment par moment exprime « une forme de vie, une énergie qui
est formée par les individus dans la poursuite de quelque chose en commun. Une énergie sensible
et sensuelle, matérielle et ideationnelle, discursive et gestuelle » (Radford, 2019, p. 3066; traduction
libre). Les outils (p.ex. environnement Desmos, regle, calculatrice) qui médiatisent l'activité sont
considérés comme des constituantes de celle-ci (Radford, 2011). Différents chercheurs (Hoyles et
Noss, 2009; Jackiw et Sinclair, 2009; Rabardel, 1995) qui se sont intéressés a lintégration d’outils
technologiques (p.ex. environnement de géométrie dynamique, simulateurs) expliquent comment
leur intégration transforme lactivité d’E-A usuelle et ainsi la nature méme des savoirs en jeu. Les
outils technologiques (p.ex. traceurs et géométrie dynamique) facilitent certes la coordination de
différents registres de représentation d’un méme objet mathématique, mais du méme souffle, ils
donnent lieu a une compréhension du concept unique (Drijvers, Boon et VanReeuwijk, 2011). Lexpé-
rience mathématique proposée avec la technologie amene une nouvelle maniere de percevoir, de
faconner les objets mathématiques. En résolution de probleme, le recours au numérique donne lieu
a de nouvelles stratégies de résolution qui ne sont pas nécessairement anticipées par l'enseignant-e.

Les critéres d’évaluation ministériels

Si les informations recueillies sur les apprentissages des éleves peuvent étre obtenues de diverses
facons et porter sur des contenus mathématiques de nature différente (connaissances ou stratégies
ou généralisation de relations ou de propriétés), leur interprétation peut, elle aussi, se réaliser selon
différents procédés (Scallon, 2004). Dans le contexte scolaire, une interprétation basée sur des criteres
clairement définis et cohérents aux intentions pédagogiques est fortement recommandée (Conseil
supérieur de l'éducation, 2018). Le MEQ propose des cadres d’évaluation propres a chacune des dis-
ciplines scolaires dans lesquels sont présentés les criteres sur lesquels les enseignant-e's devraient
se baser pour interpréter les informations recueillies. Le recours a des criteres d’évaluation communs
permet d’assurer une certaine uniformité lors de l'interprétation des apprentissages des éleves. En
mathématique, les criteres associés aux trois compétences sont exposés dans le Tableau 1.
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Tableau 1- Criteres de compétences

Résoudre une situation-probléme

Déployer un raisonnement mathé-
matique

Communiquer a l’aide du langage
mathématique*

« Manifestation, oralement ou par écrit, de sa
compréhension de la situation-probleme

« Mobilisation des savoirs mathématiques
appropriés

- Elaboration d’une solution appropriée

Formulation d’une conjecture

Formulation d’une conjecture appropriée a la
situation

Utilisation correcte des concepts et des proces-
sus mathématiques appropriés

Interprétation juste d’'un message a caractere
mathématique

Production d’'un message conforme a la termi-
nologie, aux regles et aux conventions propres
a la mathématique et en fonction du contexte

Mise en ceuvre convenable d’un raisonnement
mathématique adapté a la situation

« Validation appropriée des étapes de la
solution élaborée*

Structuration adéquate des étapes d’une
démarche pertinente

Justification congruente des étapes d’une
démarche pertinente

* Cet élément doit faire l'objet d’une rétroac-
tion a l'éléeve, mais ne doit pas étre considéré
dans les résultats communiqués a l'intérieur
des bulletins

OL’évaluation de la maitrise des connaissances
est prise en compte dans Raisonner a laide de
concepts et de processus mathématiques.

Méthodologie

Le codesign est un processus considéré comme une forme de développement professionnel
(Breuleux et al., 2002; Voogt et al., 2015) misant sur 'agentivité des acteur-e's et au cours duquel les
enseignant-e's, les chercheur-e's et les [autres professionnelle-s] travaillent ensemble dans des roles
définis pour concevoir une innovation éducative (Collins, 1999; Roschelle et al., 2006). Les deux ensei-
gnantes de mathématiques dont il est question dans le présent texte font partie d’un groupe d’ensei-
gnant-e's accompagné par 'ERI prenant place dans une méme école secondaire (nommé site) pour
laguelle les cing enseignant-e's participants ont plus de quinze ans d’expérience en enseignement et
interviennent de la premiere a la cinquieme secondaire. Les deux enseignantes ciblées sont en classe
de 4¢ secondaire aupres d’éleves qui ont eu de grandes difficultés en 3¢ secondaire. Elles collaborent
dans la sélection de situations et échangent régulierement. Avant que ne débute le projet, elles pré-
cisent ne pas ou peu recourir aux technologies dans leurs activités d’enseignement-apprentissage en
mathématique. Aucune navait d’ailleurs envisagé 'usage du numérique aux fins d’évaluation bien
que ce soit a leur demande que ce site a été choisi puisque ['évaluation était au coeur de leurs préoc-
cupations. Le travail des éleves en équipe était utilisé de facon sporadique dans chacune des classes.
Au cours de la premiere année, quatre rencontres ont eu lieu, la directrice de ['école et la conseillere
pédagogique en mathématique se sont ajoutées aux enseignant-e's. Les premiers temps de 'accom-
pagnement ont été consacrés 1) a la compréhension du rapport aux savoirs, notamment sur « qu’est-
ce que faire/apprendre des mathématiques? », 2) aux objets mathématiques et aux taches retenus
aux fins d'apprentissage/évaluation et 3) au choix des technologies en appui aux fins de collaboration
entre les éleves. Le volet intervention a consisté a accompagner les enseignant-e-s dans le chgix et

EMF 1007



dans la mise a l'essai de situations d’apprentissage et d’évaluation. Cela nous a ensemble conduit a
réfléchir aux conditions permettant de favoriser le développement des compétences disciplinaires
eny intégrant le numérique. 'évaluation promue vise a apporter un soutien a ['éléve — qui peut étre
de nature diverse selon le profil dapprenant — dans des boucles de régulation interactive en cours
d’apprentissage de sorte que chaque éleve puisse progresser en vue d’atteindre la réussite. Dans ce
prolongement, un accompagnement sur ‘élaboration de grilles d’'observation de l'activité des éleves
a aussi débuté et une attention particuliere a été portée a la formulation de rétroactions aux éleves.
Afin de faciliter les échanges réflexifs portant sur l'exploitation des situations vécues en classe et plus
précisément sur la fagon de mener la régulation interactive, 'ERI a assisté a des séances de classe,
agissant parfois a la maniere d’'un enseignant pour ainsi mener des échanges avec des éleves. Le
volet recherche a ainsi consisté a repérer, a travers le déroulement de l'action, les enjeux et défis
de l'accompagnement d’enseignant-e's au regard de l'évaluation des apprentissages par le biais de
situations de résolution de problemes en collaboration a l'aide du numérique, lesquels deviennent
des motifs des échanges aux rencontres suivantes.

Toutes les rencontres ol I'ERI étaitimpliquée ont été filmées et un compte-rendu de chacune a été
rédigé. Il en a été de méme pour toutes les séances de classe ou 'ERI a participé. Une membre de
I'ERI suivait pas a pas l'enseignant-e pour ainsi filmer de facon plus étroite les interactions éleves-en-
seignant-e. Afin de mieux cibler les enjeux et défis rencontrés par chacun-e des enseignant-e's, un
codage a été effectué a méme les vidéos. Pour les unités de signification identifiées, les verbatim des
propos tenus ont été rédigés. Lors des expérimentations sur Desmos, un membre de 'ERI a été iden-
tifié comme enseignant-collaborateur sur la plateforme de maniere a pouvoir visualiser les taches
proposées ainsi que les rétroactions écrites laissées par l'enseignant-e. Pour donner suite a cette
expérimentation, les enseignant-e-s devaient rédiger ou raconter, sur le dictaphone de leur téléphone
intelligent ou encore a l'aide d’un enregistrement sur leur plateforme visioconférence, le récit de leur
pratique limitée a la période enregistrée. Pour chaque tranche d’environ dix minutes, 'enseignant-e
était invité-e a cibler l'intention didactique qui portait ses actions, le ou les outils utilisés ainsi que
leurs usages. Si de la rétroaction avait été offerte aux éleves, 'enseignant-e devait en préciser l'objet
(technique, savoir, stratégies de résolution) ainsi que sa forme (orale ou écrite). L'analyse des données
de ces récits, par I'ERI, a permis de cibler des objets qui ont alimenté les discussions menées lors de
la quatrieme rencontre.

Les deux enseignantes, nommées ici Mireille et Nicole, ont choisi de proposer une tache dite créa-
tive (source Récit MST, 2021) sur Desmos (géométrie dynamique avec grapheur) ou les éleves ont d(i
représenter la vue de face d’une habitation de leur choix. Cette tache fut proposée lors de la 3e jpé-
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riode d’une séquence d’E-A-E ayant pour intention de travailler la distinction des fonctions. Comme
les éleves sont considérés faibles, la tache créative est une occasion pour les deux enseignantes de
réinvestir les connaissances sur la fonction du premier degré et rationnelle (forme générale) tout en
consolidant le travail de définition du domaine d’une fonction et son impact sur la représentation
graphique, objet nouveau du programme de 4¢ secondaire. Afin d’assurer le réinvestissement de
différentes fonctions, les enseignantes ont ajouté différentes contraintes a respecter. Sur Desmos,
différents écrans introduisent la tache (voir annexe 2). Les éléves ont été placés en dyade, chacun
devait réaliser son habitation. Sans l'imposer, les enseignantes anticipaient une premiere phase
de représentation de I'habitation sous le format papier/crayon. Cette phase permettrait déja, selon
elles, d’évaluer la reconnaissance des fonctions contraintes imposées lors de la réalisation du sché-
ma. Elles espéraient ensuite que les éleves s'engagent dans la recherche des regles de chacune des
fonctions a partir de couples de points déterminés sur leur représentation papier/crayon et qu'’ils
en déduisent aussi le domaine de chacune des fonctions. Elles anticipaient aussi une autre phase
de travail de représentation sous Desmos ou la gestion du respect du domaine de chaque fonction
serait un enjeu. Ne souhaitant pas intervenir sur les choix de stratégies de modélisation de la repré-
sentation de I'habitation, elles avaient précisé avoir planifié ces possibles phases qui exprimeraient
le processus de résolution des éleves. Pour soutenir leur jugement évaluatif, les enseignantes ont
créé un document daccompagnement de la tache qui contient aussi des grilles d’évaluation pour la
compétence Résoudre une situation-probléme (voir annexe 3). Ce document n’a été remis a 'ERI que
la journée méme de l'expérimentation. Les enseignantes précisent d'emblée qu’elles ne croient pas
étre en mesure de compléter les grilles durant la réalisation de la tache, mais de plutéty recourir pour
apprécier les productions sous Desmos.

Lors de la rencontre préalable au pilotage dans la classe, 'ERI avait invité les enseignantes a réfléchir
aux rétroactions que pourrait fournir Desmos dans la réalisation de la tache. Les enseignantes avaient
avancé : la représentation graphique permettant « de voir si les c6tés se collent ou s’ils dépassent
[en référant ici a l'intersection des segments] a partir des regles entrées. Elles avancaient que deux
erreurs pouvaient étre possibles : une mauvaise regle entrée ou une mauvaise définition du domaine
de chaque fonction.

Lorsdelaréalisation de l'activité, diverses tensions ressortent de l'analyse de l'activité d’E-A-E menée
dans chaque classe. Certaines tensions émergent par la comparaison de l'activité des enseignantes
et la conception de 'ERI du développement et de l'appréciation de la compétence Résoudre une
situation-probléme. A titre d’exemple, le choix de fournir les grilles d’évaluation aux éléves est en soi
une régulation offerte aux éleves. Elle permet certes de partager les criteres d’évaluation aux éleves,
mais l'ajout de descripteurs sur les attentes pour certains criteres vient en quelque sorte miner le
travail de modélisation des éleves, des stratégies de résolution (version d’essai dans le Carnet) étant
proposées. D’autres tensions sont identifiées dans l'activité d’E-A-E menée par chaque enseign@nte.
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Nous avons sélectionné deux épisodes dans chaque classe qui ont fait 'objet d’une premiéere discus-
sion et dont les tensions exprimées continuent de nourrir les échanges sur ce site ainsi que dans les
deux nouveaux sites de l'an 2 du projet qui portent sur I'évaluation de la résolution de probléemes en
collaboration a l'aide du numérique. Ces tensions portent sur la possibilité d’évaluer plus d’une com-
pétence selon les interactions réalisées avec les éleves ainsi que la signification des criteres initiaux
d’évaluation lorsqu’il s'agit de prendre en compte les observations faites en classe alors qu’il y a aussi
nécessaire familiarisation de l'outil Desmos pour les éleves, mais aussi émergence de nouvelles stra-
tégies de résolution qui ne sont pas nécessairement anticipées par les enseignantes et enseignants.
Ces deux tensions sont présentées sous forme synthétisée.

Quand l'affichage d’une fonction sur Desmos ouvre la porte sur l'appréciation du regard cova-
riationnel ou... Quand la compétence retenue aux fins d’évaluation ne semble plus la bonne

Deux éléves ont réalisé leur croquis sur papier/crayon et interpellent Mireille apres avoir entré les
points d’intersection de segments sur Desmos. Les éleves précisent éprouver des difficultés a repré-
senter un segment qui constituerait la pente inclinée d’une portion de leur toit de maison. Mireille
nous dira apres coup qu’elle était intéressée a évaluer siles deux éleves comprenaient bien l'influence
du taux de variation d’une fonction du premier degré sur la droite. Elle nous mentionne sentir avoir
évalué plus quelle ne le fait d’habitude et méme plus que ce que les guides d’administration des
épreuves ministérielles ne le suggerent. Elle précise que lorsqu’elle évalue sous format papier, elle
a tendance a valider si une regle trouvée est correcte et si la représentation graphique est bien co-
hérente. En s'étant permise de poser des questions sur l'influence de la variation du taux sous un
regard covariationnel, elle sent qu’elle est allée beaucoup plus loin et elle se demande si elle doit en
tenir compte dans l'exercice de son jugement, soit au moment de mettre une cote (A a D). En suppo-
sant qu’elle allait dans ce sens, une tension s’exprime sur le choix de la compétence retenue aux fins
d’évaluation. Elle évoque qu’elle ne sent plus qu’elle porte un jugement sur la compétence Résoudre
une situation-probleme, laquelle mise davantage sur la modélisation du probleme (processus de ré-
solution d’un probleme selon Verschaffel et De Corte (2008), puisqu’elle va au-dela de la recherche du
modele pour plutot apprécier la compréhension en profondeur d’un concept, ce qui serait davantage
tourné vers la compétence Déployer un raisonnement mathématique.
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Quand l'ingéniosité des éleves mene a une stratégie non-anticipée qui mine la régulation-interactive

Tout comme sa collegue, Nicole circule dans sa classe, elle répond aux questions de ses éleves ou,
a son initiative, elle observe certaines équipes et les questionne sur les stratégies dont ils usent pour
respecter les contraintes imposées. Dans la présente situation, I'éleve, nommé Tom ici, a inséré une
image d’'une maison qui agit comme trame de fond. Il a déplacé les axes du plan cartésien pour ré-
pondre & la contrainte associée a la représentation dans le premier quadrant. A son arrivée prés de
l'éleve, Nicole constate qu’il coordonne gestes de modification du
pas de graduation et déplacement de 'image afin que certains points
spécifiques (intersection de sections) se retrouvent sur des coordon-
nées entieres. ’éleve semble bien saisir l'influence de la variation de
la valeur du taux de variation dans la fonction du premier degré. On
assiste a un jeu d'essai-erreur controlé alors qu’il augmente la valeur
du taux pour obtenir la bonne inclinaison de la droite. Avec sa main
positionnée de maniere a conserver l'inclinaison de la droite voulue, il balaie le dessus de son écran
et cible la valeur approximative de la valeur initiale puis modifie la regle rédigée sur Desmos en incré-
mentant au dixieme puis au centieme pres pour augmenter en précision. Alors que dans d’autres
épisodes de régulation-interactive, on pourrait décrire le guidage de Nicole comme étant plutét ou-
vert, Nicole se tourne vers l'autre éleve de la dyade et lui demande s'il trouve la stratégie de son col-
legue adéquate. Ce dernier n'offre pas de rétroaction. Nicole verbalise ses attentes, soit que [éleve
cherche la regle a partir des coordonnées de deux points. Son questionnement qui devait d’abord
étre tourné sur la compréhension de ce que fait ['éléeve devient alors plus directif pour plutdt imposer
la facon de faire attendue. Lors de échange avec 'ERI qui a suivi cette séance de classe, Nicole et
Mireille discutent de la variété des stratégies de résolution des éleves et de leur impression d’avoir
obligé le calcul de taux de variation alors que ce n’était pas nécessaire pour évaluer la compréhension
des éleves. Ramenées sur ce que pourraient étre les objets d’évaluation-soutien d’apprentissage dans
ce contexte particulier de situation avec Desmos, elles s'engagent alors dans la remise en question de
leurs attentes. Rapportant la situation avec Tom, Nicole mentionnera avoir été surprise de constater
que l'éleve avait finalement bien saisi l'influence de la valeur du taux de variation sur l'inclinaison de
la droite. Elle avouera toutefois ne pas avoir saisi lopportunité pour valoriser son travail puisqu’il
n'était pas celui anticipé et qu'avant méme cet échange de codesign, elle se serait probablement ra-
menée a rechercher des traces écrites qui témoignent du calcul usuel attendu.
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Conclusion

Le recours au numérique pour formuler et résoudre des problemes peut amener de nouvelles stra-
tégies de résolution mobilisées par ['éleve. Bien que la régulation des apprentissages puisse étre au
cceur de la dynamique d’E-A-E, si les stratégies employées par les éleves ne sont pas anticipées par
les personnes enseignantes ou que ces dernieres éprouvent des difficultés a évaluer ces stratégies,
ces deux aspects peuvent influencer la variation des guidages menés. En ayant comme visée d’éva-
luer dans une perspective de soutien aux apprentissages, la mise a profit de la rétroaction qu’offrent
certains outils et plateformes numériques (coordination équations et représentations graphiques,
déplacement de curseurs-parametres et impact sur l'allure de la courbe) peut alors enrichir la régu-
lation-constructive ou l'étude du contréle considéré partagé entre 'enseignant et 'éleve sappuierait
sur les nouvelles opportunités offertes par la médiation de l'outil.
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Annexe 1

Continuum de ['évaluation-régulation interactive tel que proposé dans Mottier-Lopez (2015, p. 100)

Figure 1. 'évaluation-régulation interactive comme participation guidée
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Annexe 2

Ecrans Desmos du probléme «Mon habitation »

Idée originale de M. J. Simard. Modifiée dans le cadre d’un groupe de travail sur 'évaluation autre-
ment avec le RECIT MST par M. C. Paguin. Disponible en ligne :

https://teacher.desmos.com/activitybuilder/custom/61b791b54f6f1315d458cbbc?lang
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https://teacher.desmos.com/activitybuilder/custom/61b791b54f6f1315d458cbbc?lang=fr

Annexe 3

Document d’accompagnement
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