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1 INTRODUCTION

En 2019, un échantillon national représentatif de pres de 1 800 enseignants de mathématiques en
classe de 3° a été sollicité pour répondre a I'enquéte PRAESCO Mathématiques (PRAtiques
Enseignantes Spécifiques aux COntenus)®. Cette enquéte, congue par la DEPP, vise a décrire, a grande
échelle, la diversité des pratiques enseignantes et notamment des choix pédagogiques et didactiques
propres a l'enseignement des mathématiques. Au croisement des approches didactique et
statistique, PRAESCO apporte un regard inédit qui vient ainsi enrichir d’'une part les travaux existants
sur les pratiques enseignantes (Talis, EPODE) qui n’étaient pas centrés sur les contenus enseignés et,
d’autre part, les nombreuses études, nationales et internationales (CEDRE, PISA, TIMSS), sur les
compétences des éléves en mathématiques. A terme, la reconduction tous les cing ans de I'enquéte
PRAESCO, parallelement a I’évaluation CEDRE, permettra de documenter, en lien avec I'évolution des
compétences des éleves, I'’évolution des pratiques enseignantes en mathématiques.

Le questionnaire proposé aux enseignants de 3° est adossé aux programmes de mathématiques du
cycle 4 (BO n°30 du 26-7-2018). Bati par une équipe composée pour moitié de chercheurs en
didactique des mathématiques et pour I'autre de formateurs et d’enseignants, il s’articule autour de
trois grands axes d’analyse : I'enseignement du calcul littéral (organisation mathématique et
didactique des séquences, justifications apportées par I'enseignant®), 'organisation générale de
I'enseignement (modalités de travail en classe, régulation et évaluation) et la prise en compte de
I’éleve (activité, autonomie et implication). Ces axes sont décomposés en plusieurs dimensions
d’analyse présentées a la figure 1. Les pratiques spécifiques a I'enseignement des mathématiques
concernent un domaine précis (I'enseignement du calcul littéral) et leur application auprés d’'une
classe spécifique de 3° dont les enseignants avaient la charge en 2019°. D’autres domaines auraient
pu étre étudiés, mais pour des raisons de durée de I'enquéte (administrée via un questionnaire auto-
rapporté en ligne), il a fallu faire un choix. Le domaine du calcul littéral a été retenu parce qu'il est
introduit au cycle 4 et ensuite largement mobilisé au lycée et dans de nombreuses filieres post-bac.

La conception des items de I'enquéte relatifs a I'enseignement du calcul littéral integre des résultats
de recherche en didactique de l'algebre élémentaire. Ces résultats sont aussi présents dans les
programmes officiels et les documents d'accompagnement du cycle 4. L'algébre est un outil pour
résoudre différents types de problemes (généralisation et preuve, modélisation via les formules,
mise en équation) dans des contextes intra ou extra mathématiques (Chevallard, 1985, 1989).
L'enseignement de I'algebre est modélisé par un processus progressif d’algébrisation des
programmes de calcul en plusieurs étapes, d'abord pour introduire les expressions littérales via
I'équivalence de deux programmes de calcul, puis les équations via la recherche des valeurs pour
lesquelles deux programmes de calcul sont égaux (Ruiz-Munzon, Matheron, Bosch et Gascon, 2012).

' ’Annexe 1 décrit les procédures d’échantillonnage et de redressement des données.

? Comme nous I'expliquerons plus tard, il s’agit ici de la fagon de dire (ou ne pas dire) les mathématiques, c’est-
a-dire les types de formulations utilisés par les enseignants dans les traces de cours, ainsi que dans le cadre
d’interactions avec les éleves (traitement des erreurs, par exemple).

® Afin de récolter I'information la plus juste et précise possible, il a été demandé aux enseignants interrogés de
fournir leurs réponses non pas « en général », mais en référence a une classe précise, appelée « classe de 3° de
référence ». Dans le second degré, la classe de référence est la premiére classe de 3° avec laquelle 'enseignant
a habituellement cours, chaque semaine, a partir du mardi matin. Pour les enseignants concernés par le
dispositif d’évaluation des éléves CEDRE, la classe de référence est la classe a laquelle I'enseignant a fait passer
I’évaluation (ou la premiére classe dans I'emploi du temps a partir du mardi matin si I'enseignant a fait passer
I’évaluation CEDRE a plusieurs classes).

[DEPP]
DIRECTION DE L’EVALUATION, DE LA PROSPECTIVE ET DE LA PERFORMANCE



Les situations d'introduction présentes dans les documents d'accompagnement en tiennent compte.
L'entrée dans l'algébre provoque une double rupture épistémologique avec l'arithmétique primaire
et I'algébre (Vergnaud, Cortes et Favre-Artigue, 1987 ; Kieran, 2007) : d’une part, en ce qui concerne
la démarche de résolution par la place donnée a la modélisation (Gascon, 1994) et la représentation
lors du passage d'un registre sémiotique (celui des écritures numériques, des représentations
graphiques, des figures géométriques, de la langue naturelle) vers le registre des écritures
algébriques (Duval, 1995), d'autre part, en ce qui concerne le changement de statut de |'égalité, des
lettres et l'introduction de nouveaux objets mathématiques (expressions et équations) dont le calcul
convoque de nouveaux modes de traitement et nouveaux moyens de controle. Un calcul intelligent
s'appuie sur le choix d'une représentation adaptée pour piloter le calcul et un contréle basé sur
I'équivalence des expressions ou équations (Drouhard, 1992) afin de développer un équilibre entre
automatisme et usage (Artigue, 2004, 2005).

Le questionnaire comprend également des questions inspirées de résultats plus généraux indiquant
des conditions pouvant étre favorables aux apprentissages. Ces derniers concernent la place de
I'erreur dans l'apprentissage, le réle de |’évaluation, des conditions relatives a I'organisation
didactique de I'enseignement (séquence), a la gestion didactique lors des séances en classe et aux
responsabilités de I'enseignant et de I'éleve. lls sont tirés d’expérimentations rendant compte des
pratiques d'enseignement du calcul littéral et des difficultés rencontrées par les enseignants
(Combier, Guillaume et Pressiat, 1995 ; Grugeon-Allys, Pilet, Chenevotot-Quentin et Delozanne,
2012 ; Pilet, 2015 ; Coppé et Grugeon-Allys, 2015 ; Coppé, Grugeon-Allys et Pilet, 2016 ; Horoks et
Pilet, 2015).

Le questionnaire inclut enfin un volet consacré au contexte d’enseignement et au profil du
répondant afin de tenir compte du fait que I'enseignant est un individu situé, aux caractéristiques
personnelles et professionnelles propres, dont I'activité se déploie au croisement des prescriptions
institutionnelles et des conditions d’exercices spécifiques de sa profession (Robert et Rogalski, 2005 ;
Chevallard, 2007 ; Grugeon, 2010).

L'une des originalités du questionnaire PRAESCO, par rapport aux questionnaires Talis et EPODE
notamment, porte sur l'inclusion de « mises en situation », c’est-a-dire des questions simulant une
situation d’enseignement ol les enseignants devaient répondre en indiquant ce que serait leurs
choix pédagogiques ou didactiques si cette situation fictive prenait place dans le contexte de leur
classe de 3°.

[DEPP]

DIRECTION DE L’EVALUATION, DE LA PROSPECTIVE ET DE LA PERFORMANCE



IONVINYO4¥3d V1 3a 13 3AILIIdSO¥d V1 3a ‘NOILYNTVAI,13d NOILD3YIa

[ddaal

‘'sanbibwaylow suoiIpINWIOS sap P BPLIUDADP
24n023J jupubiasua,] anb 2136bns uoisuaWiIp 31332 NS N3[2 snjd 3J03S Uf) *SIAIID SS| IDAB SUOI}OeJDUl SI| uepuad
siew sadu3edlyljdwis no sanbijewaylew suoie|nwJo) ap aduanbauy e Jauadas ap ude,s |1 ‘s9igdoud sap uolnenwJo
e| Jnod SWWO) ‘SIAI[D SS| IIAB SUOIIDEBIUI SI| Suep MU|eS9,| 9P UOIIBAISSUOD Bp 19 IAINQUISIP dp Ss1ludoud
S9| Jed jusawauuOSIel unN NO |NJ|ED UN JU3PI[EA NO JUBIHISN[ SJUBUSISSUD SB| JUOP UOSE} B| BUIBIUOD UOISUBWIP 3113D

suoldesdul
s9] uepuad
suonesynsng

‘sanbiapbwayiow suonpiNW.Iof
ap ufosd np saoLpolfiidwis suonbinwaof ap abosn,| abbiupbaAbp 3wl ubublasua,l anb 31966ns uoisudWIP 33133
Jns an3]a snjd 3402s un *(sIN3IN0I ‘say2a|}) sausdis ap no (« saslod sap 19 sawwod sap Jainole ») saidojeue,p ‘(« Jodnoa3au
» ‘« Jassed ») jueanod a8e3ue| np ‘s9|3a4 ap ‘S9119294 AP JUBAJ[DJ SIDLIIEII|dWIS SUOIIBINWIO) dp JUBUSBI0|D,S Salsloyd
s91914doud sap suone|nwaoy s9| Is Jalnd1xed ua anbipul 9|13 ‘luswauuosies un JaAndde unod 19 sinod 3| suep 9|e3Y,| 9p
UOI1BAIDSUOD 3P 18 DUAIINGLIISIP 9P S91914doud Xne 90U3J949J 1UOS SIUBUSIASUD S3| JUOP UOIES B| SUIIDUOD UOISUBWIP 9113D)

s91914doad
S9p uonejnw.o4

*saxa|dw02 13 $3140A SI0f D] D $321249X3 Sap 4asodold p abpiupApP 3)[1aA JULUBIaSUS,| anb 242b6bns uoisuawip
21132 uns 2A3(2 snjd 3102s un "aA3|3,| ap 384eyd | B 1S9 J|CelIEA SUN B SIN0J3J 3] anbsio| anb ax3a|dw0d SuloW SWWO0I
9J9PISUOI 153 ‘@9UUO0p 153 3|qelieA e| [anba| suep 92uoud un daAe 9sodoud ‘9Anald e| 9p JUBAS|3L 9D1249X3 UN ‘D|dWaXa Jed
'S1eqap S3| 12 AY2J4aydaJ e| ‘DAlleIulp Sasiud S9| J9sII0AR) UJNOd $1U9ANO SPIUOUD B SI1249X3,P 9400US NO ‘JUdWBUIRIIUD,P
19 uoneddde,p saw?d|qodd NO SI124OXd,P ‘SOWSIIEWOINE S| 19 UOIIBSLIOWDW B| JUBSIA « Yysel} suonsanb » ap
1UDA3|3J s|I,nb uojas suxa)|dwod un3| 91dwod ud uswWa|eds puaud 3|3 ‘sowwetdoud s3] suep sguuolludaW (sanbiewsylew
BJIX3 NO BJIUl) SBw|qoid ap S$91X3IU0D SIUBIDHIP S| 19 (|ndjed ‘uonenbs ua asiw ‘9Anald ‘UoIIeSI|PPOW) SI1249X3,P
sadA1 SJUBIHIP S| UOU NO JUSJIANOIAI S|I,Nb UO|SS SNUDB1BJ $DI1D19XD SIP DIDLIEA B| 3JIIIIP B 9Ydoe}Ie,S UOISUSWIP 9119)

$921249X3 p sadA)
s9p 9ux3|dwod
19 9IPMEA

‘[D43131] [N2]DI NP 19121Ul,[ 13 SUSS 3] JANIJOW B IBDIUDADD
3J[1an upbubiasua,| anb a426bns uoisuawip 23132 Ins anaja snyd 3402s un ‘(uonenby us asiw ‘@Anaid ‘uonesijesauls)
saw?a|qoud Sap 24pnosad Jnod |eJ1M| |N2jed NP 12491Ul,| 39 SUSS 3| sulow no snid juaAow s3||9,nb uojes suonenbs
S9| 19 $9|eJ1M| suolssaidxa s3] aJinpoJiul Jnod sjueudiasus sa| Jed sanUIIDJ SUOIIENLIS XNE 3SSAIIIULS UOISUBWIP 913D

|e4933] [Nojed
np 19493ul,| 3p 1
Su3s Np uoneAno

*$§321249X3,p SadAL $3] 424q1jINb3 B 13 2oUaNbIs ap INGIP U SawWa|qold ap
U0131n|0S24 b 13SLIONADS D 2DDIUDADP 3][1aA JUDUBISSU3,| dnb 21966NS UoISUAWIP 31132 UNS IA3[3 snjd 3103s U ‘sanbiuydal s
uasljigow (nb (uollenba ua asiw ‘©Anaud ‘uollesijppow) sawa|gqosd ap uolnjosau e| sjaddojaAlp 19 (uolenby,p uoIIN|OSDI
‘uonesiioloey ‘quawaddolanap) |ea1| |ndjed ap sanbiuydal sap Jaddojandp aJius aiqlinbe un uou no juasuoAey s|i,nb
uo|as 3|eqo|3 uoiypedal un3| 12 92uanbas ap uly 319 INGIP UD SIDIDIAXd,p SadA} Bp XI0YDd S3| DJIPISUOI UOISUBWIP 33I3D

saw?jqoud

9p uoIIN|0SII 13
[ndjed ap anbiuyaa
a1uad a.qi|inb3

vdaLin
NITVI NAd
IN3ININOIISNI

suoIIp324dialul 33 $331N43suo0I suoisuawiq T 3inbi




IONVINYO4¥3d V1 3a 13 3AILIIdSO¥d V1 3a ‘NOILYNTVAI,13d NOILD3YIa

[ddaal

“JU3WaAI1I3]/02 NO JU3W3|[anpinipul ‘snoj ap sabossiauaiddp saj saubodwioddn,p ana ua
13110]dx3 s3] unod $ang|a sap sf1103ffo xnpAp.] s3] Ins Juawwanba.if snid ainddp,s Jububiasua,| anb 34966ns uoisuawip 31332
Jns 9A312 snjd 3402 U "S9AI12944d suolldnpold s9| Jns uou no Indde us ‘@wa|qoud uasod nd e Inb 22 ap asse[d ua asldau
e| 19 ‘s21dod S| NS SlIe) SUIEIUBWWIOD S3| SIO) B| B SUJSIUO0D B[ ‘(SAIJBWLWIOS UOIIEN|BAD ‘UOSIEW B| B JI0ASpP) S}I4ID

SaNQYP

] , , sop |lenesy djans | T
XNBARJ) S3| JNOd ‘|NL UN I9AB JUSWS||SNIUSAD ‘49SIUBSIO,| 9P SJ3IUBW B| UNS 13 ‘9SSe|D B B JaJiuow S| Jnod SIAI|D Sop
SJN3.J3 19 XneAeJ} s3] 3sl|11n Jueudiasua,| 9||anbe| 2aAe duanbauy e| JapJed8aJ ap 1Se,s |1 ‘©SSe[d ud ey |IBABJY 3] NS SIN0}DJ $In03a. 33 sinddy
S9| 9UJ3dUOI Inb 32 U3 "XNeAeJ} $3I JNS SIN03}3J S| dsiuedio |1 Juop uodey e| e,nb Isule ‘sanl|9 sas Jed synpoud xneaesy
S9| ‘Juawaudiasua uos ap aynpuod e| unod ‘93dwod ua puasd Jueudiasus,| JUOP uode} | B ISSDIPIUL,S UOISUBWIP 9133D
*$24NpP3230.d 13 SIN3443 ‘SIDINSIJ SIN3| ANS $IN033J S3aP 1od 2ubPAW0IID S3| 19 SINJ|I SIS P UOIIDN|OAI,P 3DIIUOD
3| audldxa ‘aauanbas b| ap uoIIPIPAIId D SIP SIAIIBWILIOS SUOIIDNIDAY $3| adId1Iub JUbUbIasuUa,| anb aiabbns uoisuawip
31192 4ns 3n39 snjd 34035 un ‘npusne 19 Inb 97 e 1odded Jed s2unps304d 19 SINBIIS ‘SIRYNSDI SIND| 9P UOISUIYDIdW 0D SANEWIWOS
e| suep sulow no snjd suSedwodde s3] SIAYD XNe Unolas 3| anb 19 (s921249%x3,p sadAl ‘soousipdwod ap $9||148) : 0T
9n|eAY NU3U0d np sanbijewsaylew xnafus s 19 sU|epow s3] sulow no snjd 21d1jdxa uollen|eA,p 1e41uod 3| anb ‘assed uoiienjeny
U3 SNA XnNad ap saydoJd $321243X3,p sulow no snjd auuaj3uod 3||9,nb ‘@an|eAd aduanbas e| ap uolesedaud e| sIp uou no
93do13ue 1105 U013daJU0d BS anb U0|3s syueudIaSUD S3| Jed SAI3BWWOS UOIIBN|BAD,| 3P UOIISS3 B| 9UJISIUO0D UOISUSWIP 9133D
‘anbiysoubnip uoipnipAg,| abbiubApp anbipid Jubublasua,|
anb 24266ns UoISUWIP 31333 NS 9A3[3 snjd 3103s UM "[eIPIM| [ND[eD 3] 121 ‘SNUSIUOD XNe sanbiyoads sao1d1axa,p sadAy ap anbpsougeip
SUSJIDAIP SUN Jns 2140d |1,5 19 (9SSe|d uI [1eAed] 3] 1uepuad ‘9auanbas sun,p INgap ne no Juowe ua) 98esadal Np JUBWOW 3| : : 6
949pIsuod 3|3 ‘anbiisoudelp uonen|eal aun sisAeJ) e SAA3[D sap a3essiiuaidde,p sul0saq 19 (UOU NO $BU0UIID) SaUnpd0.d uonenjeny
19 suo13dadu0d ‘suinauuad ‘sinboe s3] JudLIIUBPI 19 1UDJdDI SUBUSISSUD SI| JUBWWOD BJ1IJIIP B dYIB1Ie,S UOISUBWIP 913D
unwios unwWwos us
ua asiw ap 13 ayaiayzal ap sdwai xno aoo|d ap snjd auuop pUbIaSU3,| anb 31966NS uoisUdWIP 33332 INS A3 snjd asiw 33 aydIayPal
24025 un ‘sadessppuaidde sing| e $31| SNSS920.4d S3| SUBP SIAI|D XNE SDAIBIHUIP Sulow no snjd Isule Juelyuod ‘suoionpoud ' 8
S9| J91UO0JJUOD 19 BJ11eg9p Jnod unwwod ud 3Siw ap sdwal sop 19 (sadnoud suiad us no Ss|dNpPIAIpUI) BYIIaydal F 9SSEP U Jlenen
9p sdwiay sap sulow no sn|d 1uSSII0AR) $3||9,nNb UO|3S 35S UD |IBARJ] P SD}|EPOW S3| 241409P B SYJe11e,S UOISUSWIP 9119D op s2H[ePON
sanbpjewsaylew
*a55DJ2 U3 $3s1[11n aBDIUDADP 1UOS SanbLWINU S[1IN0 s3] anb 24366NS UOISUAWIP 3113 INS N3] xne sanbyads /
snjd 3403s un *ueusiasus,| No SaAI|Y s3] Jed (Yd1esds ‘Dudl us sa01249Xa,p anbueq ‘Sau3endjed ‘enbiweulAp aulPwWo93 sanbuswnu
9p |a12130] ‘4na|gel) sanbirewaylew sap usawaudiasua,| Jnod sanbuswnu s|13IN0 Sap sa8esn S3| 94IPISUOD UOISUSWIP 9119D S|1no sop agesn
‘(3jj2uuoissafoid 21n10.13131) ‘UOU NO S3||aUUOIINISUI SIIINOSSII) SISLIDA S321N0SSAJ SAP 3SI[1IN
upublasua,| anb 242b6bns uoisuaWIp 33332 INS IA3J2 Sn|d 3403s U “JUBWBUIIFSUS JNJ| SJAND U d41dW 3p 19 JaJedaud $92JN0SSaYy | 9

3p 9NA U3 sjueud|asua s3] Jed SISIDAIP SIUNOSSAL IP UOIES||IIN,P dd2UaNbIJI} B] D41409P B BYJENE,S UOISUBWIP 9N

LNIWINOIISNIN
id 31vao1do
NOILVSINVOHO

suoipla.1diajul 13 $a3INJIsuol suoisuawiq “(uo0a) T ainbi4




IONVINYO4¥3d V1 3a 13 3AILIIdSO¥d V1 3a ‘NOILYNTVAI,13d NOILD3YIa

[ddaal

'3/0J3U02 3P 13 UOIIDIIIIIA 3p $3a1BIJ1Ss ap abpiupapp asodoud Jupbublasua,|
anb 21366ns uoisuawip 33333 Jns aA3|3 snjd 2403S U] ‘SIAI|D SVJINE SIP |IBABI]} 3] JON|BAD 13 Jan|eAd-03ne,s Jnod sagsodoud
JU0s 4n3| Inb sajusnbauy sulow no snjd suOISEId0 SI| 19 ‘|lBABJY UND| JS|QJIUOD B SIAI|D SI| Ja1dul Jnod juswwanbaly| ISSEJI UD 3|QAU0D

sulow no snid sagsodoud ‘(uoissaidxa dun,p 3JNINJIS 13 BJUBIPYOD ‘UOIINIISYNS) SPSIA Ssanbiiewyiew snualuod | ap sudAow 19 saply €1

xne sanbiyoads ‘queudiasua,| ap S93USNE S3| NO SSPIE SIP SUNIBU | SIO4 B| B DUISIUOI B|3) 'SIAI|D S3JINE SI9P S3|9d ho

uononpoJd asdoud una| JanjeAd no JaIIIIA Jnod SaA|D Xne Jueudiasud,| Jed sguuop susAow s3] 980.44391U1 UOISUBWIP 311D AT
'sabpssiaua.ddn sinaj 4anjona aJinf ap suakow sap xna 29Ab Juawwanba.f 30 31dW0OD

snyd 1upsinJsuod ua ‘ajuplioduil 3apjd aun SaNJJI SIS AP SINAJLI3 xno auuop Jupbubiasua,l anb 31266ns uoIsUBWIP 31132 N3 3Si4d

ans an3[a snyd 2402s up) *syuadel-snos sanbliewdylew snualuUod S3| I9AE 1d1|dXxa sulow no snjd uai| ua ‘Jspljeaul s9| Jnod Jnaig,| -

uoliedidinied Una| NS 13 ‘SUISIUOI SBAR[P SBP SsuondnNpoud s3] uns uou no Indde us ‘asse|d el Jns Juswwanbaly sulow no | ap 31dwod ua asiid
sn|d JueAndde s Sina4J3 S92 9P 1USWLILI] UN 13 ‘SIAI|D SOP SINDJJD S3| AJINJISUOIIP 3P 18 JaJ9daJ ap uou no juenaw.ad
SUOI1BNS 9P XIOYD UN SI9ABI} B ‘9SSe|d es suep jueudiasua,| Jed unatis,| & aauuop de|d e| 949PISUOD UOISUBWIP 913D

suoipla.1diajul 13 $a3INJIsuol suoisuawiq “(uo0a) T ainbi4




2 DESCRIPTION DE L’ECHANTILLON ET DU CONTEXTE D’ENSEIGNEMENT

2.1 Les caractéristiques individuelles de la population étudiée

Les enseighants de mathématiques en classe de 3° sont une population majoritairement féminine
(52 % de femmes), sauf en éducation prioritaire ol les enseignantes sont sous-représentées (figure
2). Leur moyenne d’age est de 43,8 ans. Plus de la moitié (57 %) des enseignants sont diplémés d’un
Master ou d’un diplome de niveau supérieur, lié ou non a I’enseignement des mathématiques. Ce
taux atteint pres de 70 % en éducation prioritaire (EP) ou I’age moyen est plus faible (41,1 ans) et ou
les jeunes diplomés de la réforme dite de la « masterisation » sont plus nombreux. La tres grande
majorité (94 %) des enseignants a été recue a un concours d’enseignement. Les enseignants
contractuels ne forment ainsi que 6 % de |'échantillon des répondants mais sont surreprésentés dans
le secteur privé et en éducation prioritaire (plus d’un enseignant sur dix). Les professeurs interrogés
par I'enquéte PRAESCO rapportent une ancienneté moyenne de 16,9 ans dans I'enseignement, dont
11,9 ans en tant qu’enseignant auprés d’éléves de 3°. L’ancienneté plus faible de ceux exercant en EP
(3,5 années en moins) peut étre mise en rapport avec 'écart d’age susmentionné et la plus forte
proportion d’enseignants « en seconde carriére » en EP (34 % contre 26 % pour I’ensemble)®.

Figure 2. Description de la population des enseignants de mathématiques en classe de 3°

Ensemble | Public HEP | Public EP Privé

Femmes 51,8 % 54,4 % 36,2 % 58,1 %
Statut

Enseignants certifiés 89,3 % 92,0 % 839 % 85,8 %

Enseignants agrégés 4,9 % 6,0 % 59 % 0,8 %

Enseignants contractuels 59 % 20 % 10,2 % 133 %
Age moyen 43,8 43,9 41,1 45,8
Diplomés de niveau Master ou plus 56,7 % 534 % 68,9 % 556 %
Expérience dans I'enseignement (années)

Au total dans I'enseignement 16,9 17,8 13,4 17,5

Au sein du collége d'exercice 9,8 9,7 8,4 11,2

En classe de 3°¢ 11,9 13,0 9,1 11,2
Enseignants ayant exercé un autre métier 25,6 % 193 % 33,8 % 36,9 %
Nombre d'éléves dans la classe de référence 25,8 26,0 23,8 26,9

Lecture : 51,8 % des enseignants de mathématiques en classe de 3° sont des femmes.
Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a 'enquéte PRAESCO Mathématiques
2019 (échantillon national représentatif).

Source : MENJS-DEPP

4 . spe e . o] , .
Les enseignants définis comme « ayant exercé un autre métier » sont ceux ayant répondu avoir une
expérience professionnelle cumulée d’au moins trois ans dans des professions autres que I'enseignement.
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2.2 Des disparités de formation a I’entrée dans le métier

Dans I'ensemble, trois enseignants sur quatre (74 %) déclarent avoir bénéficié d’'une formation
initiale a I’enseignement des mathématiques en ESPE, IUFM ou CPR®. La figure 3 révéle néanmoins de
grandes disparités selon le statut, le secteur d’enseignement et I'ancienneté dans le métier.

Figure 3. Formation initiale a I’enseignement des mathématiques en fonction du secteur, de
I'expérience et du statut

100% 95
86
82
48
1
14 6 14
T
0% 0-4 ans 5-9 ans 10-14 ans 15-19 ans 20-24 ans 25-29 ans 30-34 ans 35-40 ans Titulaires  Contractuels

’ Expérience dans I'enseignement Statut
I Public hors EP I Public EP B Privé sous contrat
e=Q==Pyblic hors EP, titulaires «=Q==Public EP, titulaires === Privé sous contrat, titulaires
e=] = Public hors EP, contractuels «=] = Public EP, contractuels «=={] = Privé sous contrat, contractuels

Lecture : 95 % des enseignants titulaires du secteur public hors EP avec moins de 5 ans d'expérience déclarent avoir bénéficié d'une formation
initiale a I'enseignement des mathématiques. Cette proportion s'établit a 64 % dans le secteur privé.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO Mathématiques 2019 (échantillon national
représentatif).

Source : MENJS-DEPP

Ainsi, si 86 % des professeurs titulaires du secteur public hors EP, 82 % de ceux de I'EP et 48 % de
ceux du secteur privé sous contrat rapportent une telle formation, c’est le cas de seulement 14 % de
leurs collegues contractuels (on observe peu de variation ici selon le secteur croisé avec
|"appartenance ou non a I’EP). La proportion d’enseignants déclarant avoir bénéficié d’une formation
initiale a I'’enseignement des mathématiques en ESPE, IUFM ou CPR varie également tres fortement
selon I'ancienneté et ce, quel que soit le secteur. Les enseignants titulaires entrés récemment dans le
métier (moins de 5 ans d’ancienneté) sont parmi les plus nombreux a faire mention d’une telle
formation. Le décrochage observé dans les données pour les enseignants rapportant une ancienneté
comprise entre 5 et 10 ans peut étre mis en relation avec la réforme de la « masterisation » et la
suppression des IUFM intervenues entre 2005 et 2012 (les ESPE n’ayant été créées qu’a partir de

> Les CPR (Centres Pédagogiques Régionaux) & partir des années cinquante, IUFM (Instituts Universitaires de
Formation des Maitres) a partir de la rentrée 1990 et ESPE (Ecoles Supérieures du Professorat et de
I’Education) & partir de la rentrée 2013 sont les établissements de formation professionnelle des enseignants.
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2013). Enfin, il convient de noter que parmi le groupe d’enseignants ayant plus de 25 ans
d’ancienneté, la proportion déclarant avoir bénéficié d’'une formation initiale a I'enseignement des
mathématiques en ESPE, IUFM ou CPR décroit a mesure que I'ancienneté augmente.

PRAESCO a interrogé les enseignants sur la fréquence, au cours des cing derniéres années, de leur
participation a des activités de formation continue abordant I'enseignement du calcul littéral,
I’enseignement d’autres contenus mathématiques, les pratiques d’évaluation des éleves et les
compétences TICE. Le questionnaire définissait la « formation continue » par « les activités suivies
par les enseignants pour améliorer leurs compétences, leurs connaissances, leur expertise et d’autres
aspects en rapport avec leur métier ». L’enseignement du calcul littéral est relativement peu abordé
dans le cadre de la formation continue : 7 enseignants sur 10 dans le secteur public et plus de 8
enseignants sur 10 dans le secteur privé n‘ont « jamais ou presque » abordé cette thématique lors
d’activités de formation entre 2015 et 2019 (figure 4). En comparaison, les autres contenus
mathématiques ou les contenus transversaux sont plus souvent couverts dans les formations suivies :
par exemple, dans le secteur public hors EP, 54 % des enseignants déclarent que celles-ci
concernaient « parfois » les pratiques d’évaluation et ils sont 20 % a rapporter un suivi plus régulier
de formations sur ce contenu (contre, respectivement, 29 % et 7 % pour I'enseignement du calcul
littéral). Quel que soit le contenu considéré, on note par ailleurs que les enseignants du secteur
public rapportent suivre davantage de formations, comparativement a leurs collégues exercant dans
des colleges privés.

Figure 4. Part des enseignants de mathématiques ayant suivi une activité de formation continue au
cours des cinq derniéres années

100%

0%

Enseignement Autres contenus Pratiques Compétences
du calcul littéral mathématiques d'évaluation TICE
Public hors EP Public EP Privé sous contrat
B Souvent ou Tres souvent H Souvent ou Tres souvent M Souvent ou Trés souvent
® Parfois ® Parfois ® Parfois
'1Jamais ou presque 1 Jamais ou presque 1 Jamais ou presque

Lecture : 7 % des enseignants du secteur public hors EP déclarent avoir participé « souvent » ou « trés souvent » a
une activité de formation continue portant sur le calcul littéral au cours des 5 années précédant I'enquéte.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO
Mathématiques 2019 (échantillon national représentatif).

Source : MENJS-DEPP
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2.3 Des difficultés d’enseignement attribuées principalement au manque de travail en
classe d'une partie des éléves et au trop grand nombre d’éléves en difficultés

Les enseignants ont été questionnés a propos de la proportion d’éléves de leur classe n’ayant pas
atteint une maitrise satisfaisante des compétences travaillées ou présentant un comportement
inadapté aux regles de vie en classe (figure 5). Leur ressenti varie beaucoup selon le secteur du
college d’exercice et son appartenance ou non a I'EP. Dans le public hors EP, 26 % des professeurs de
mathématiques estiment que leur classe comporte au moins un quart d’éleves avec un
comportement peu adapté aux regles de la vie de classe (soit un taux inférieur de moitié a celui
observé en EP). Ils sont par ailleurs 44 % a estimer que plus de la moitié de la classe a une maitrise
insatisfaisante des compétences mathématiques travaillées. Cette proportion atteint 76 % parmi les
enseignants en EP et tombe a 29 % parmi les enseignants des colléges privés.

Figure 5. Ressenti vis-a-vis du profil de la classe

53
31
26
Plus d'un quart des éléves ont un comportement peu Plus de la moitié des éléves ont une maitrise
adapté aux regles de la vie de classe insatisfaisante des compétences travaillées

M Public hors EP M Public EP m Privé sous contrat

Lecture : 26 % des enseignants de mathématiques en 3° du secteur public hors EP déclarent que plus d'un quart de leurs éléves
ont un comportement peu adapté aux regles de la vie de classe.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO Mathématiques 2019
(échantillon national représentatif).

Source : MENJS-DEPP

Les professeurs de mathématiques ont été interrogés a propos de neuf facteurs susceptibles de
rendre difficile leur travail d’enseignant avec leurs éléves de 3°. IIs citent d’abord les facteurs liés au
comportement et aux difficultés scolaires de leurs éleves (figure 6). Ainsi, dans le secteur public, plus
de huit enseignants sur dix (et jusqu’a neuf sur dix en EP) considerent que « le manque de travail en
classe d’une partie de [leurs] éléves » ou que « le trop grand nombre de [leurs] éléves en difficulté »
sont des facteurs de difficultés. Ces facteurs restent prédominants pour les enseignants exergant
dans le secteur privé, mais sont moins souvent cités (respectivement, 70 % et 58 %). Dans les
colléges publics, pres de trois enseignants sur cing évoquent aussi comme facteur de difficulté « le
sentiment d'impuissance face a la difficulté a faire progresser [leurs] éléves » (contre la moitié des
enseignants des colléges privés). Ils sont un sur deux a citer « la crainte de ne pas suffisamment
préparer [leurs] éleves a la poursuite de leurs études ». Une proportion similaire ajoute également
aux facteurs de difficulté le fait de « manquer de pistes pour aider les éléves en difficulté ». Ces
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résultats rejoignent I'un des constats établis par 'enquéte EPODE selon lequel la réussite de tous les
éléves est une préoccupation majeure des enseignants (Benhaim-Grosse, Longhi, Monseur et al.,
2020). Dans le secteur public hors EP, 59 % des enseignants citent comme facteur de difficulté « le
trop lourd effectif de [leur] classe ». Les enseignants exercant en EP ne sont que 41 % a exprimer ce
ressenti, sans doute parce que les effectifs de classe y sont réduits (Stéfanou, 2018). En comparaison,
les enseignants de mathématiques sont, dans I'ensemble, moins nombreux a considérer comme
facteurs de difficulté « la trop grande lourdeur du programme du cycle 4 » (39 % a 45 % selon le
secteur croisé avec l'appartenance ou non a I'EP), « les difficultés a identifier les blocages de
certaines éléves » (35 % a 44 %) ou « le manque de temps pour bien préparer les cours » (21 % a

32 %).

Figure 6. Opinions des enseignants a propos des facteurs rendant difficile leur travail

Manque de travail d'une partie des éleves

Trop grand nombre d'éléves en difficultés

Sentiment d'impuissance face a la difficulté
a faire progresser les éléves

Effectif de la classe trop lourd

Crainte de ne pas suffisamment préparer les éléves
a la poursuite de leurs études

Manque de pistes pour aider les éléves en difficultés
Trop grande lourdeur du programme du cycle 4
Difficultés a identifier les blocages de certains éléves

Manque de temps pour bien préparer les cours

M Publichors EP ® Public EP  m Privé sous contrat

Lecture : 82 % des enseignants de mathématiques en 3° du secteur public hors EP se déclarent « plutét d'accord » ou « tout a fait
d'accord » avec l'affirmation selon laquelle « le manque de travail d'une partie des éléves peut rendre le travail d'enseignant difficile dans
[leur] classe ». Cette proportion atteint 89 % dans le secteur de I'éducation prioritaire.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO Mathématiques 2019 (échantillon
national représentatif).

Source : MENJS-DEPP
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3 CARACTERISER LES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT EN MATHEMATIQUES

Cette partie décrit les choix pédagogiques et didactiques spécifiques aux contenus mathématiques
réalisés par les enseignants. Le choix a été fait de commencer par décrire I'enseignement du calcul
littéral puis d’élargir la description a I'organisation pédagogique de I'enseignement et a la prise en
compte de I'éléve. Les pourcentages commentés sont construits a partir du regroupement, d’une
part, des deux niveaux supérieurs des échelles ordinales proposées dans le questionnaire et, d’autre
part, des deux niveaux inférieurs de ces mémes échelles. Par exemple, les pratiques fréquentes
correspondent aux réponses « souvent » et « trés souvent » et les pratiques peu fréquentes aux
réponses « parfois » et « jamais ».

3.1 Premier axe d’analyse : I’enseignement du calcul littéral

Techniques de calcul versus résolution des problémes : deux aspects qui structurent différemment
les séquences en calcul littéral selon les déclarations des enseignants

Le programme de mathématiques de 3° accorde une place particulierement importante a la
résolution de problémes pour I'apprentissage des mathématiques, et en particulier dans le domaine
du calcul littéral. En effet, la résolution de problémes dans des contextes variés permet d’une part de
motiver la production de formules, d’expressions littérales (généralisation) et d’équations (mise en
équation) et d’autre part de constituer, d’aprés les documents d’accompagnement (Calculer, 2016)°,
« un puissant levier pour motiver I'acquisition des techniques de calcul ». Au-dela des exercices de
calcul (développer, factoriser), le programme spécifie explicitement les types de problémes
(modélisation, preuve, mise en équation) a aborder pour donner du sens au calcul littéral et pour
gu’il devienne un outil, les différents statuts de la lettre a traiter (variable, inconnue, indéterminée et
parameétre), les propriétés a utiliser pour transformer des expressions littérales et équations, ainsi
que les régles de conversion d’un registre de représentation a un autre (symbolique, numérique et
graphique). Les documents d’accompagnement indiquent enfin qu’il est nécessaire de « veiller a
maintenir un équilibre entre la construction d’automatismes (a travers un entrainement fréquent et
régulier en classe ou hors de la classe) et la résolution de problémes conduisant a mobiliser des
stratégies et des techniques de calcul littéral » (Utiliser le calcul littéral, 2016)’.

Ces indications générales se traduisent de maniere variée dans les pratiques enseignantes
documentées par I'enquéte PRAESCO (figure 7). Pour débuter la séquence sur les expressions
algébriques (ou expressions littérales)?, 61 % des enseignants privilégient la résolution de problémes
en demandant aux éléves de produire des expressions littérales correspondant a des situations
diverses (52 %) ou de prouver des propriétés (9 %). Ces types d’activités mobilisent le calcul littéral

® Ressource accessible a cette adresse :

https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Competences travaillees/37/0/RA16 C4 MATH comp calculer
554370.pdf

7 Ressource accessible 3 cette adresse :

https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Calcul litteral/35/8/RA16 C4 MATH nombres calcul calcul litt

eral doc maitre 548358.pdf

® Une expression algébrique est formée d’un ensemble de variables et de nombres reliés par des opérateurs

mathématiques : exemple, 3y + 5. Une équation est un énoncé mathématique décrivant une relation d’égalité

entre deux expressions, dont au moins une est une expression algébrique : exemple, 3y + 5 = 33.
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comme outil de résolution. Ils sont prés de 40 % a privilégier au contraire les techniques de calcul en
commencant par des exercices du type « Développer et réduire des expressions littérales ». Le temps
passé sur ces deux types d’exercices (la résolution de problemes versus les exercices de calcul)
durant I'ensemble de la séquence sur les expressions algébriques témoigne de choix didactiques
différenciés (figure 7) : pres d’'une moitié d’enseignants rapporte consacrer autant de temps a la
résolution de problemes (« produire des expressions ou prouver des propriétés ») qu’au calcul
technique (« développer, réduire ou factoriser ») tandis que I'autre moitié opére des choix plus
marqués (40 % passent plus de temps sur le calcul et 11 % sur les problémes). Notons par ailleurs que
les enseignants qui entament la séquence par des activités de résolution de problemes sont aussi
ceux qui déclarent passer le plus de temps sur ce type d’exercices au cours de la séquence compléte :
67 % d’entre eux déclarent ainsi passer autant ou plus de temps sur les problemes que sur les
exercices de calcul (ils ne sont que 48 % a le faire parmi les enseignants qui introduisent la séquence
par des exercices de calcul).

Figure 7. Place de la résolution de problémes et des techniques de calcul lors de I'organisation de la
séquence

Séquence sur les expressions algébriques
Choix pédagogiques orientés
vers les techniques de calcul

Démarrage de

p 52 9
la séquence
Choix pédagogiques orientés
vers les techniques de calcul
Temps passé
sur I'ensemble 11
de la séquence
Démarrage de la séquence : Temps passé sur I'ensemble de la séquence :
Part des i qui lasé par... Part des enseignants qui, lors de séances d'exercices, passent...
Produire des expressions littérales correspondant a des situations diverses Plus de temps sur « Produire des expressions ou prouver des propriétés »
Prouver des propriétés Autant de temps sur les deux types de taches
18 Factoriser des expressions littérales M Plus de temps sur « Développer, réduire ou factoriser »

m Développer et réduire des expressions littérales

Séquence sur les équations
Choix pédagogiques orientés
vers les techniques de calcul

Démarrage de
la séquence &5
Choix pédagogiques orientés
vers les techniques de calcul
Temps passé
de la séquence
Démarrage de la séquence : Temps passé sur I'ensemble de la séquence :
Part des i qui lasé par... Part des enseignants qui, lors de séances d'exercices, passent...
Résoudre des problémes se ramenant a des équations Plus de temps sur la résolution de problémes
M Résoudre des équations Autant de temps sur les deux types de taches

M Plus de temps sur la résolution d'équations

Lecture : 52 % des enseignants de mathématiques en classe de 3° commencent la séquence sur les expressions algébriques par « Produire des
expressions littérales correspondant a des situations diverses ». |l s'agit d'une activité qui est orientée vers la résolution de problémes puisqu'elle
passe par la modélisation et la résolution de problémes pour introduire le calcul littéral. A I'opposé, 39 % des enseignants commencent cette
séquence par « Développer et réduire des expressions littérales » privilégiant ainsi le développement des techniques de calcul. En outre, sur
I'ensemble de la séquence, 11 % des enseignants passent plus de de temps sur des exercices de résolution de problémes que sur des exercices de
calcul, 49 % passent autant de temps sur les deux types de taches et 40 % passent plus de temps sur les exercices de calcul.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO Mathématiques 2019 (échantillon national
représentatif).
Source : MENJS-DEPP
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Les enseignants ont également été interrogés sur le type d’exercices qu’ils utilisent pour introduire la
séquence portant sur les équations : un peu moins d’un enseignant sur deux (46 %) commence par
des problemes de mise en équation, quand 54 % commencent par les exercices techniques de
résolution d’équations. Les enseignants se répartissent de maniere assez uniforme dans les groupes
distinguant les enseignants selon le temps passé sur les différents types d’exercices : ainsi, 35 %
rapportent consacrer plus de temps a la résolution de problemes, 33 % a la résolution d’équations et
33 % autant de temps a ces deux types d’exercices. Enfin, comme pour les expressions littérales, les
enseignants qui commencent la séquence par des problémes de mise en équation sont aussi ceux qui
passent le plus de temps, au cours de la séquence, sur des problemes (43 % versus 28 % pour les
autres).

Ces moyennes masquent toutefois des disparités selon certaines caractéristiques individuelles : les
enseignants contractuels sont ainsi plus nombreux a privilégier I'aspect technique du calcul pour
introduire les séquences, qu’il s’agisse de celle sur les expressions algébriques (58 %) ou de celle sur
les équations (76 %). A l'opposé, les enseignants déclarant étre ou avoir été formateurs
(académiques, a 'ESPE ou a I'lUFM, a I'IREM) privilégient largement la résolution de problémes : ils
sont ainsi 75 % a entamer la séquence sur les expressions algébriques par des problemes et 62 % a
faire également ce choix pour la séquence sur les équations.

Lors des mises en situation proposées, une majorité des enseignants interrogés adherent a des
activités motivant le sens et I'intérét des expressions littérales et des équations

Le document d’accompagnement (Utiliser le calcul littéral, 2016) propose des situations
d’introduction pour I'enseignement des expressions algébriques et des équations visant a motiver le
recours au calcul littéral : un moyen d’aider les éléves a accepter une approche autre que numérique
(i.e. utilisant des lettres) est en effet de les « confronter a des situations révélant les limites des
procédures dont ils disposent déja, basées sur des tdtonnements, des essais-ajustements ou
I'utilisation d’un tableur ». Les situations proposées visent par ailleurs a motiver « l'intérét de
désigner des quantités ou des grandeurs par des lettres [...]. Les programmes de calcul constituent a
la fois un moyen pertinent pour introduire la notion d’expression littérale puis d’équation, et un
intermédiaire entre le volet procédural et le volet structural du calcul littéral ».

Le questionnaire PRAESCO incluait des mises en situation demandant aux enseignants ce que
seraient leurs choix pédagogiques et didactiques dans des situations « fictives » d’enseignement.
Ainsi, deux situations d’introduction destinées a commencer le chapitre sur le calcul littéral (figure 8)
ont été proposées aux enseignants qui devaient indiquer leur degré d'adhésion pour chacune d'entre
elles (les choix n’étant pas mutuellement exclusifs) : 69 % des enseignants ont ainsi choisi la situation
motivant le recours a la lettre, adhérant ainsi a une situation de généralisation (situation 1), quand
49 % ont opté pour la situation ol la lettre est déja donnée (situation 2). Les enseignants étaient
ensuite interrogés sur les objectifs d’apprentissage associés aux deux situations d’introduction
proposées. Une grande majorité d’entre eux considérent que la situation 1 permet de faire prendre
conscience aux éleves du sens et de l'intérét du calcul : pour pres de 9 enseignants sur 10, elle
permet de « revenir sur le statut de la lettre comme nombre généralisé » et pour 8 sur 10, elle
permet de « montrer que deux expressions sont équivalentes ou non pour revenir sur le contre-
exemple et la distributivité ». Néanmoins, plus de la moitié des enseignants (56 %) considerent que la
situation 2 est « plus courte et plus facile a mettre en ceuvre, ce qui permet d’avoir plus de temps
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pour proposer des exercices techniques ». Cette proportion s’éléve a 78 % parmi les enseignants

ayant opté pour cette situation dans la mise en situation relative a I'introduction du chapitre sur le

calcul littéral.

Figure 8. Mise en situation : introduction du chapitre sur le calcul littéral

Pour commencer le chapitre sur le calcul littéral, j'ai le choix entre deux situations d'introduction :

Situation 1 :
On considére un carré blanc entouré de carreaux unités gris comme sur les figures ci-dessous. L'objectif
est de calculer le nombre de carreaux unités gris.

— =

Partie 1 : Production d’une formule
1. Calcule le nombre de carreaux gris lorsque le carré blanc a un c&té constitué de 3 carreaux.
2. De méme lorsque le carré blanc a un cdté constitué de 10 carreaux.
3. De méme lorsque le carré blanc a un c&té constitué de 100 carreaux.
4. Ecris une formule qui permet de calculer le nombre de carreaux gris en fonction du nombre
de carreaux constituant un cété du carré blanc.

Partie 2 : Comparaison de formules

Comparer la formule trouvée avec celle de vos camarades.

Avez-vous tous trouvé la méme formule ?

Si non, ces différentes formules trouvées sont-elles égales pour tout carré blanc ?

Situation 2 :
Détermine I'aire et le périmétre du rectangle suivant sachant que la longueur est égale au double de

la largeur.

\/

-4 —-

Distinction selon le secteur d'enseignement Distinction selon les caractéristiques individuelles

2 h

Situation 1 66
61
z I
Situation 2 52
62
Ensemble M Public hors EP M Public EP ® Privé sous contrat M Enseignants formateurs Enseignants contractuels

Lecture : 73 % des enseignants exergant dans le secteur public hors EP sont « plutdt d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec le
choix de la situation 1 comme situation d'introduction. Ils sont 75 % parmi les enseignants étant ou ayant été formateurs a partager
cette opinion.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO Mathématiques 2019

(échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP
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Le questionnaire PRAESCO incluait également une mise en situation pour commencer la séquence
sur la production et la résolution d’équations. Les enseignants devaient se positionner sur la
pertinence des activités proposées. Pour montrer la nécessité de produire une équation et de
développer une procédure de résolution des équations, 81 % des enseignants interrogés considérent
comme « adaptée » une situation de mise en équation. Seuls 56 % expriment la méme opinion pour
une situation ol I'inconnue est déja donnée.

Les enseignants contractuels et, dans une moindre mesure, les enseignants n’ayant pas bénéficié
d’une formation initiale a I'enseignement des mathématiques sont plus nombreux a privilégier la
situation d’introduction considérée comme la moins adaptée aux enjeux d’apprentissage visés.
S’agissant de la mise en situation portant sur le calcul littéral (figure 8), 77 % des enseignants
contractuels choisissent la situation 2 et seuls 41 % adherent a la situation 1 (62 % et 61 %,
respectivement, parmi les enseignants déclarant n’avoir pas bénéficié d’'une formation initiale a
I'enseignement des mathématiques). A l'inverse, les enseighants agrégés sont trés nombreux a
choisir la situation 1 (83 %). S’agissant de la mise en situation portant sur la production et la
résolution d’équations, 85 % des enseignants contractuels (et 69 % des enseignants sans formation
initiale) privilégient la situation la moins adaptée (i.e. celle ou I'inconnue est déja donnée). A
I'opposé, les enseignants agrégés ou déclarant étre ou avoir été formateurs privilégient la situation
motivant l'introduction des lettres (respectivement, 87 % et 85 %) par rapport a celle ou I'inconnue
est déja donnée (respectivement, 44 % et 38 %). On observe également des écarts de réponse selon
le secteur du college d’exercice et son appartenance ou non a I’éducation prioritaire (figure 8) : ainsi,
les enseignants du secteur privé sous contrat et ceux exercant en EP sont plus nombreux a choisir la
situation d’introduction considérée comme la moins adaptée aux apprentissages.

Les tdches complexes sont inégalement mises en place dans I'enseignement des mathématiques

Les activités proposées par les enseignants de mathématiques peuvent reposer sur des exercices de
modélisation, de preuve, de mise en équation ou de calcul. Pour I'enseignement portant sur les
expressions littérales, trois exercices ont été présentés aux enseignants et il leur a été demandé
d’indiquer, pour chacun, la fréquence a laquelle ils donnaient des exercices du méme type (figure 9).
Plus de 7 enseignants sur 10 (8 sur 10 dans le privé sous contrat) donnent fréquemment des
exercices requérant de développer et réduire des expressions, similaires a I'exercice 1 de la figure 9.
Ils sont moins nombreux a proposer des exercices plus complexes. Par exemple, ils ne sont que 52 %
a proposer fréquemment des exercices de preuve comme dans |'exercice 2 (mais la proportion
atteint 61 % parmi les enseignants du privé sous contrat) et 26 %, des exercices du type « Vrai/Faux »
comme dans I'exercice 3. Pourtant, selon 70 % des professeurs (mais seulement 61 % en éducation
prioritaire), I'exercice 2 de preuve s’appuyant une modélisation préalable n’est pas particulierement
difficile pour les éléves et, selon 78 %, I'exercice 3 permet de déconstruire des erreurs récurrentes.
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Figure 9. Types d’exercices pour I'’enseignement des expressions littérales

Exercice 1:

Développer et réduire les expressions suivantes :

3(x+5) x(x+11) 2x(x + 8) (x +5)(x +7)
(2x+1)(3x+ 5) (x—2)(x+7) (x+3)(x-3) (5x + 11)(5x -11)
Exercice 2 :

Les figures suivantes ont-elles toujours le méme périmétre ?

A
2x-1
D 2x+8
B
D
B
A 3x+5 3x+9
c
Exercice 3 :
Les egalités suivantes sont-elles toujours vraies ?
Vraie Fausse

4x+5=9x
3x(x+1)=3x2+1
(x+3)2=x2+9

« L’exercice 2 me semble difficile

Exercice 1 .
pour les éleves »
) « L’exercice 3 permet de déconstruire
Exercice 2 .
des erreurs récurrentes »
. « L’exercice 3 risque d’amener les éléves
Exercice 3

a mémoriser des égalités fausses »

Ensemble M Public hors EP M Public EP ™ Privé sous contrat

Lecture : 71 % des enseignants exergant dans le secteur public hors EP déclarent donner « souvent » ou « trés souvent » a leurs
éleves des exercices similaires a l'exercice 1.
Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO Mathématiques 2019

(échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP

Le contexte des activités proposées par les enseignants peut étre purement mathématique,
s’appuyer sur une ou plusieurs autres disciplines ou des situations de la vie courante. Les enseignants
interrogés par PRAESCO sont 87 % a prévoir fréquemment des problémes basés sur des programmes
de calcul, 66 %, des problemes a support géométrique ou il faut trouver une longueur a partir d’'une
égalité sur des périmétres ou des aires, mais seulement 24 %, des problémes utilisant des vitesses
(notions introduites en cours de physique). En outre, pres de 8 enseignants sur 10 rapportent
également faire fréquemment travailler les éléves sur des problémes de la vie courante.
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Les ressources d’accompagnement proposent les différentes activités pouvant étre menées avec les
éleves (Types de tdches, 2016)°: les « questions flash » pour développer la mémorisation de
connaissances et les automatismes de procédures, les activités avec prise d’initiative pour solliciter
I'autonomie et I'imagination des éléves et les taches intermédiaires visant a stabiliser et consolider
les savoirs acquis. Chaque type d’activité peut varier en termes de complexité. Les exercices a
énoncés ouverts, pour favoriser les prises d’initiative, la recherche et les débats, peuvent étre
considérés comme des taches complexes. Pres des deux tiers des enseignants (64 %) déclarent ainsi
faire « souvent » ou « tres souvent » travailler les éléves sur des problémes pouvant étre résolus de
plusieurs facons, laissant ainsi I'autonomie aux éleves de proposer leur procédure. Les enseignants
ont également été questionnés a propos du type d’énoncés qu’ils proposent habituellement a leurs
éleves lorsqu’ils leur demandent de comparer des programmes de calcul (figure 10). lls sont 76 % a
couramment recourir a des énoncés engageant les éléves a établir une conjecture en testant les
programmes de calcul sur des nombres, puis a la prouver (comme la formulation 1 de la figure 10). lls
sont aussi 56 % (mais seulement 46 % en EP) a couramment mobiliser des énoncés demandant aux
éleves de prouver une assertion (comme la formulation 3), leur laissant ainsi plus d’initiatives. Ils
restent néanmoins tout aussi nombreux (55 % dans I'ensemble, mais 65 % en EP et 64 % dans le
secteur privé sous contrat) a choisir couramment des énoncés demandant aux éleves d’utiliser une
variable (comme la formulation 2), ne leur laissant pas la responsabilité d’engager un raisonnement
algébrique pour faire la preuve.

% Ressource accessible a cette adresse :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/ressources transversales/93/8/RA16 C4 MATH types de tach

es 547938.pdf
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Figure 10. Types d’énoncés pour comparer des programmes de calcul

Avec ma classe de 3® de référence, j'ai revu la propriété de distributivité et je prépare une séance
pour amener les éléves & comparer deux programmes de calcul et a déterminer g’ils sont équivalents
ou non. Je souhaite choisir un énoncé pour comparer les programmes de calcul A et B ci-dessous.

Programme A

Programme B

- Choisir un nombre
- Multiplier par 6
- Additionner 5
- Multiplier par 3

- Choisir un nombre
- Multiplier par 9
- Additionner 7
- Multiplier par 2

- Additionner 1

Voici trois formulations d'un énoncé a proposer aux éléves. J'indique mes habitudes concernant
chacune d'elles.

Formulation 3
L'affirmation suivante : « Les

Formulation 2
1) Teste ces programmes sur

Formulation 1
1) Teste ces programmes

avec les nombres suivants : 3 nombres. programmes A et B sont
4;7;-3. 2) On note x le nombre égaux pour n'importe quelle
2) Que remarques-tu ? choisi. valeur de x » est-elle vraie ?

a) Montre que le nombre Prouve-le.
obtenu avec le programme A
s'écrit 3(bx+5).

b) Ecris I'expression du
nombre obtenu avecle
programme B.

3) Déduis-en que, quel que
soit le nombre choisi, les
deux programmes donnent
le méme résultat.

3) Prouve ce que tu as
remarqueé.

Formulation 1

Formulation 2

Formulation 3

M Public hors EP

M Public EP

Ensemble M Privé sous contrat

Lecture : 80 % des enseignants exergant dans le secteur public hors EP sont « plutdt d'accord » ou « tout
afait d'accord » avec la formulation 1 proposée par le questionnaire.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3% en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO
Mathématiques 2019 (échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP

Des justifications de natures différentes (arguments mathématiques ou bien proches de recettes)
cohabitent tant dans le cours que lors des interactions

Le programme de mathématiques de cycle 4 prescrit d’utiliser le calcul littéral pour démontrer un
résultat général ainsi que pour valider ou réfuter une conjecture. En pratique, les arguments
mobilisés pour justifier un calcul peuvent étre soutenus par des propriétés mathématiques (comme
la distributivité ou les propriétés de conservation de I'égalité) ou étre davantage d’ordre ostensif,
c’est-a-dire proches de recettes ou de regles, soutenus par le langage courant (comme « passer » et
« regrouper »), par des analogies (« ajouter des pommes et des poires ») ou encore par des signes
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(comme des fleches ou des couleurs). Ces arguments peuvent s’avérer inopérants pour des calculs
plus complexes, et ne favorisent pas un raisonnement mathématique (Mathématiques et maitrise de
la langue, 2016)™. Les enseignants ont été interrogés sur leur recours & chacun de ces types
d’arguments lors de différentes mises en situation (trace écrite, exercices et reformulation orale)
portant sur la propriété de la distributivité ou la résolution d’équations.

Pour la propriété de la distributivité, il était proposé trois fagons de I’exprimer dans un cours (figure
11) : au-dela de la définition de « développer une expression littérale », la premiere reposait sur
I’explicitation pas-a-pas du développement a partir de I'exemple d’une expression sans formuler la
propriété, la seconde sur la formulation d’une regle appuyée sur deux cas dont I'application est
représentée a l'aide de fleches puis de deux exemples, la troisieme sur une définition de
« développer une expression littérale » faisant référence a I'usage de la propriété de distributivité,
une formulation de la propriété mathématique a |'aide de quantificateurs et une illustration sur deux
exemples. Pour chacune, les répondants étaient invités a se positionner en indiquant s’ils étaient
d’accord ou non avec son utilisation dans le cadre de leur enseignement. Prés de 9 enseignants sur
10 optent pour le choix de la formulation ostensive mobilisant des fleches (formulation 2). La
formulation de la propriété mathématique (formulation 3) n’est retenue que par un enseignant sur
deux. Une proportion similaire (46 %) opte pour la formulation du développement fondée sur un
exemple (formulation 1).

Lors des exercices dont la consigne est « Développer et réduire I'expression suivante ou factoriser »,
72 % des enseignants demandent fréquemment a leurs éléves de 3° d’analyser la structure de
I’expression littérale, ce qui suggére un recours a des arguments mathématiques. Mais quand on leur
demande de quelle fagon ils font écrire a leurs éleves une définition pour « réduire une expression »,
ils restent tres nombreux a sélectionner les formulations utilisant le langage courant qui n’indique
pas comment on raisonne. Par exemple, 62 % choisissent la définition « Réduire une expression
littérale, c’est regrouper les termes par famille » et 72 %, « Réduire une expression littérale revient a
I’écrire avec le moins de termes possibles ». On constate des écarts selon les caractéristiques
individuelles des enseignants : ainsi, la définition « Réduire une expression littérale, c’est regrouper
les termes par famille » est davantage retenue par les enseignants contractuels (84 %), les
enseignants n’ayant pas bénéficié d’une formation initiale a I'enseignement des mathématiques
(70 %) et ceux ayant moins de 10 ans d’ancienneté (68 %). A l'inverse, les enseignants ayant une

expérience de formateur sont nettement moins nombreux (47 %) a opter pour ce type de définition.

10 Référence accessible ici :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Ressources transversales/99/6/RA16 C3C4 MATH math maitr
lang N.D 600996.pdf
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Figure 11. Mise en situation : fagons d’exprimer la distributivité dans le cours

Formulation

1

Développer un produit de facteurs

| Définition : développer un produit de facteurs

Définition

Regle

AN

k{a+ b)=ka+kb

Exemple :
A=4(3x+2)
A=4x3x+4x2
A=12x+8

Formulation 3

Distributivité
Propriété

k, a et b désignent des nombres.

Pourtousnombres a, b etk, onak(a+b)=ka+kb

Développer un produit de facteurs, c’est I'écrire sous la forme d’une
somme ou d’une différence de termes en utilisant la distributivité de la
multiplication et en simplifiant.

Exemple :

A=4(3x+2) 4 est le facteur commun

A=4x3x+4x2 On développe le produit.

A=12x+8 On simplifie Fécriture.
Formulation 2

Développer un produit avec la simple distributivité

Développer, c’est transformer un produit en somme ou différence.

k(a—b)=ka—kb

Exemple :
A=5(2x~ 4)
A=5x2x-5x4
A=10x-20

Développer, factoriser et réduire des expressions littérales

Définition

Développer une expression littérale,
c'est utiliser la distributivité pour
transformer un produit en somme
(ou en différence).

Définition

Factoriser une expression littérale, c’est
utiliser la distributivité pour transformer une
somme (ou une différence) enun produit.
Pour cela, on doit trouver un facteur commun,

DIRECTION DE L’EVALUATION, DE LA PROSPECTIVE ET DE LA PERFORMANCE

Exemple: Exemple:

A=4(3x+2) B=20x-15

A=dx3x+4x2 B=5xd4x-5x3

A=12v+8 B =5(4x-3)
[DEPP]
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Pour la résolution d’équations, I'enquéte proposait deux formulations aux enseignants (figure 12):
ces derniers devaient indiquer leur degré d’adhésion s’agissant de la pertinence de chacune d’elles
comme trace écrite ou reformulation orale. A I'écrit, 83 % déclarent adhérer a la formulation 1
énongant la propriété de conservation de I'égalité et seuls 42 % a la formulation 2 mobilisant des
conseils d’ordre ostensif, comme « On se débarrasse du terme... » (la proportion s’éléve a 49 % parmi
les enseignants exercant en EP, tandis qu’elle s’établit a 35 % parmi les enseignants exercant dans les
colléges privés sous contrat). A 'oral, c’est I'inverse, les professeurs privilégieraient davantage la
formulation 2 (78 %) par rapport a la formulation 1 (51 %).

Figure 12. Mise en situation : formulations a propos de la résolution d’équations

Formulation 1

Propriété admise

Une égalité reste vraie lorsqu’on ajoute (ou qu’on soustrait) un méme nombre a chacun de ses membres.
a, b et c désignent des nombres relatifs.

eSia=b,alorsa+c=b+c eSia=h,alorsa—c=bh—-c
Exemples
e On al'égalité : x—5=4 e Onal'égalité : x+7=-3
On ajoute 5 a chacun de ses membres. On soustrait 7 a chacun de ses membres.
X—5+5=4+5 x+7-7=-3-7
On obtient I'égalité : x=9 On obtient I'égalite : x=—10

Formulation 2

Enoncé Résoudre 6x+12=9x-22

Solution Conseils

(ZD 6x+12-6x=9x—22-6x @) On se débarrasse du terme en x dans I'un des deux
12 =3x-22 membres.

(2) 12422 = 3x-22+22 @) On se débarrasse du terme constant dans le membre
34 = 3x ol il reste le terme en x.

(ED 34:3=3x:3 CS) On se débarrasse du facteur de x.
34
3 X

La solution de I'équation 6 x + 12 =9 x— 22 est ?.

Distinction selon le secteur d'enseignement Distinction selon les caractéristiques individuelles

83
<os N En trace écrite 81
Adhésion a la ' -
formulation 1
(mathématique) oo &
En reformulation orale 49
54
43
L En trace écrite 49
Adhésion ala
formulation 2
(ostensive) 78 /
En reformulation orale 80

Ensemble M Public hors EP M Public EP M Privé sous contrat B Enseignants formateurs Enseignants contractuels

Lecture : 83 % des enseignants exergant dans le secteur public hors EP se déclarent « plutot d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec la formulation
1 comme trace écrite. lls sont 81 % a partager cet avis parmis les enseignants ayant été ou étant formateurs.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO Mathématiques 2019 (échantillon national
représentatif).
Source : MENJS-DEPP
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La coexistence d’arguments mathématiques et d’arguments ostensifs apparait aussi lors des
interactions entre enseignants et éléves. Lorsqu’ils se trouvent face a une réponse fausse d’un éléve
lors d’un exercice de calcul littéral, plus de 6 enseignants sur 10 (64 %) rapportent donner
fréquemment des indications du type « On n’ajoute pas des poires et des pommes ». La proportion
est plus élevée parmi les enseignants contractuels (81 %), ceux ayant moins de 10 ans d’ancienneté
(75 %) et ceux exercant en EP (69 %) et est, au contraire, plus faible parmi les enseignants ayant une
expérience de formateur (48 %). Les trois quarts des enseignants interrogés considerent que cette
justification est concréte pour les éléeves. La moitié seulement des enseignants rapportent également
fréquemment proposer a |'éleve, dont la réponse est fausse, de la tester avec un exemple
numeérique. lls sont encore moins nombreux a utiliser fréquemment des indications demandant a
I'éleve d’utiliser la propriété de distributivité (21 % en moyenne, mais 39 % parmi les enseignants
contractuels) ou soulignant la priorité opératoire (39 % en moyenne, mais seulement 25 % parmi les
enseignants contractuels). Lorsqu’ils sont confrontés a la réponse erronée d’un éleve lors d’un
exercice de résolution d’équation (I'éléve écrit x = 12 aprés avoir posé 3x = 15), les enseignants sont
plus nombreux a donner des indications mobilisant des formulations mathématiques : ainsi, 58 %
proposent a I’éleve de tester si sa réponse vérifie I'égalité initiale et 68 % attirent son attention sur la
distinction entre I'addition et la multiplication. Seul un quart des enseignants utilisent un argument
ostensif en lui demandant « comment on passe 3 de I'autre cété », mais cette proportion double
parmi les enseignants contractuels (48 %). A I'inverse, elle baisse & 14 % parmi les enseignants étant
ou ayant été formateurs.

3.2 Deuxieme axe d’analyse : I'organisation globale de I'’enseignement

Des ressources consultées et utilisées de fagon contrastée

Les enseignants ont été questionnés a propos de la fréquence a laquelle ils consultent et utilisent
certaines ressources pour la préparation de leurs séquences et séances de mathématiques a
destination de leurs éléves de 3° (figure 13). Plus de 8 enseignants sur 10 indiquent consulter
fréguemment les programmes de cycle 4, mais moins d’un enseignant sur 2 consultent « souvent »
ou «treés souvent » les documents d’accompagnement qui apportent pourtant des indications
essentielles sur le choix de situations, la gestion de ces situations en classe et la nature des objets
mathématiques travaillés. Les programmes de lycée sont moins souvent consultés par les
enseignants. Pour préparer leur enseignement, plus des trois quarts des enseignants interrogés
(78 %) mobilisent également couramment leurs préparations des années précédentes et une part
encore plus importante (87 %) a fréquemment recours aux manuels scolaires. Les sites Internet sont
en comparaison moins utilisés : 52 % des enseignants consultent fréquemment les sites considérés
comme « de confiance » ; la part tombe a 43 % pour les sites institutionnels. Moins de 2 enseignants
sur 5 consultent fréqguemment des documents élaborés par leurs collegues. La littérature
professionnelle apparait comme la ressource la moins utilisée par les enseignants pour la conception
de leur enseignement (seuls 21 % des enseignant y ont recours fréquemment, et ils sont plus
nombreux (37 %) a n’y avoir jamais ou presque recours). Les enseignants ayant une expérience de
formateur sont plus nombreux a s’appuyer fréquemment sur les documents d’accompagnement
(64 %) et la littérature professionnelle (33 %) ; ils sont ceux qui ont le moins souvent recours aux
manuels scolaires pour la préparation de leurs séquences et séances de mathématiques (77 %).
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Figure 13. Nature et usage des ressources mobilisées lors de la préparation des séquences

Nature des ressources Usage des ressources

Manuels scolaires . X .
Des exercices a donner en évaluation

Programmes de cycle 4
Des activités d'introduction
Préparations des années précédentes
Des taches a prise d'initiative
Sites internet « de confiance »

Des activités TICE pour les éléves
Documents d'accompagnement

Des taches de début de séance

Sites internet institutionnels (question flash)

Documents élaborés par des collegues Des traces de cours

Programmes du lycée B Trés souvent M Souvent Parfois Jamais ou presque

Littérature professionnelle

B Trés souvent M Souvent Parfois Jamais ou presque

Lecture : 54 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent utiliser « trés souvent » des manuels scolaires lors de la préparation de leurs séquences et séances de
mathématiques. Lorsqu'ils consultent des ressources, 33 % le font « trés souvent » pour trouver des exercices a donner en évaluation.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO Mathématiques 2019 (échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP

L'enquéte PRAESCO permet aussi de décrire les principales motivations des enseignants lorsqu’ils
consultent différentes ressources (manuels, sites Internet, revues, etc.) pour la préparation de leur
enseignement (figure 13). Plus des trois quarts (77 %) consultent les ressources fréquemment pour
trouver des activités d’introduction ou pour trouver des exercices a donner en évaluation. lls sont
64 % a rechercher fréquemment des taches (complexes) a prise d’initiative, 57 %, des activités pour
les éleves mobilisant les technologies numériques, 50 %, des taches de début de séance (questions
flash) et 44 %, des traces de cours.

La grande majorité des enseignants (86 %) travaillent « souvent » ou « trés souvent » avec leurs
collegues professeurs de mathématiques au sein de leur college pour élaborer des progressions
communes, mais le travail en équipe régulier est plus limité s’agissant de la conception d’évaluations
communes (54 %) ou de séances communes (30 %). On note toutefois des écarts selon le secteur du
college et I'appartenance a I’éducation prioritaire (figure 14) : ainsi, 69 % des enseignants exergant
dans le privé et 58 % de ceux exergant en EP congoivent régulierement des évaluations communes ;
39 % des enseignants exercant dans le privé congoivent également régulierement des séances

communes.
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Figure 14. Part des enseignants déclarant travailler fréquemment avec leurs collégues, selon le
type de collége

Conception de progressions communes

Conception d'évaluations communes

Conception de séances communes

Ensemble M Public hors EP M Public EP M Privé sous contrat

Lecture : 86 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent travailler « souvent » ou « trés souvent » avec leurs
collegues professeurs de mathématiques pour concevoir des progressions communes. Cette proportion atteint 92 % dans le
secteur privé.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO Mathématiques 2019
(échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP

Face aux outils numériques, la calculatrice demeure I'outil privilégié pour faire travailler les éléves

Les enseignants ont précisé de quel matériel numérique ils disposaient fréquemment dans leur salle
de classe (figure 15) : 75 % rapportent avoir « souvent » ou « tres souvent » un matériel fonctionnel
et mis a jour, 67 %, avoir « souvent » ou « trés souvent » accés a une salle informatique, 59 %, avoir
« souvent » ou « trés souvent » un ou plusieurs ordinateurs dans la salle de cours, 38 %, avoir
« souvent » ou « trés souvent » un tableau numérique interactif (TNI) et 27 %, avoir « souvent » ou
« trés souvent » un équipement numérique mobile (tablette ou ordinateur portable).
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Figure 15. Equipements numériques disponibles pour faire classe

Un matériel numérique fonctionnel et mis a jour

Une salle informatique facilement accessible

Un ou plusieurs postes d'ordinateurs dans les salles de
cours

Un tableau numérique interactif (TNI) dans chaque salle

Un outil numérique (tablette, portable, etc.)

B Tres souvent M Souvent Parfois Jamais ou presque

Lecture : 36 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent disposer « trés souvent » dans leur classe d'un matériel
numérique fonctionnel et mis a jour.
Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3 en France, ayant répondu a 'enquéte PRAESCO Mathématiques

2019 (échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP

Les enseignants utilisent un vidéoprojecteur, un TNI ou un visualiseur, a des fins variées (figure 16) :
pour projeter des cours et des énoncés (82 % de réponses « souvent » ou « trés souvent »), avoir
recours a un logiciel (62 %) ou a des ressources (57 %), ou encore construire une trace écrite (47 %).
Les enseignants sont en revanche moins nombreux a fréquemment utiliser ces outils pour étudier les

productions d’éleves (24 %).

Figure 16. Usages par les enseignants du vidéoprojecteur, TNI ou visualiseur

Projeter les cours et les énoncés

Avoir recours a un tableur, un logiciel de géométrie
dynamique

Avoir recours a des ressources disponibles
Construire une trace écrite de mes cours

Etudier des productions d'éléves

B Trés souvent M Souvent Parfois Jamais ou presque

Lecture : 69 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent utiliser le vidéoprojecteur, TNI ou visualiseur « trés
souvent » pour projeter les cours et énoncés a leur classe.
Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a 'enquéte PRAESCO Mathématiques

2019 (échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP
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Les enseignants utilisent peu la salle informatique disponible dans leur college : ils ne sont que 29 %
a la fréquenter avec leur classe au moins tous les 15 jours. Les éléves sont donc peu souvent amenés
a utiliser les outils numériques (figure 17) : 31 % des enseignants font fréquemment utiliser un
tableur par les éleves, 21 %, un logiciel de géométrie dynamique et 16 %, une banque d’exercices en
ligne. En outre, 26 % des enseignants rapportent s’assurer que les éléves savent utiliser un solveur
d’équations avant d’aborder la production et la résolution d’équations. La calculatrice, certainement
plus facile d’accés, semble étre le support technologique privilégié pour I’enseignement des
mathématiques (83 % des enseignants demandent a leurs éléves de I'utiliser fréquemment)**.

Figure 17. Usages par les éléves des outils numériques

Une calculatrice
Un tableur
Un logiciel de géométrie dynamique

Une banque d'exercices en ligne

M Trés souvent M Souvent Parfois Jamais ou presque

Lecture : 56 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent faire « trés souvent » travailler leurs éléves avec une
calculatrice.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO Mathématiques
2019 (échantillon national représentatif).

Source : MENJS-DEPP

Les modalités de travail en classe font alterner des temps individuels et collectifs, mais certaines
pratiques ne favorisent pas le développement de I'autonomie des éléves

Les ressources d’accompagnement incitent a laisser plus d’autonomie a I’éleve au cycle 4. La mise en
ceuvre des activités doit « ménager a la fois des temps de recherche et d’expérimentation permettant
de formuler des conjectures, des temps de mise en commun et d’argumentation » (Raisonner,
2016)™. Le temps de recherche est « essentiel[le] en mathématiques » et doit &tre suffisant pour que
les éléves prennent « le risque d’essayer, de se tromper, d’identifier [leur] erreur » (Chercher, 2016)".
Dans le cas d’activités permettant a I'éléve de décider de sa propre procédure de résolution, « la
mise en commun et la confrontation des différentes solutions, les échanges et les débats qu’elles ne
manqueront pas de susciter se substituent alors a une correction qui consisterait a valider la solution
experte » (La différenciation pédagogique, 2016)™. Les documents institutionnels (La différenciation

! Ce résultat prolonge ceux obtenus par Grugeon-Allys et Grapin (2020) dans le cadre d’une étude qualitative.
12 Ressource accessible ici :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Competences _travaillees/83/6/RA16 C4 MATH raisonner 547
836.pdf
13 . ..

Ressource accessible ici :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Competences travaillees/12/5/RA16 C4 MATH chercher 5521

25.pdf
14 . ..
Ressource accessible ici :
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pédagogique, 2016 ; Communiquer a I’écrit et a I'oral, 2016) préconisent ainsi des situations de
communication diversifiées, parmi lesquelles des « échanges pour s’assurer de la compréhension
d’un énoncé », I« organisation d’un débat entre éleves ou groupes d’éléves pour confronter des pistes
de résolution d’un probleme », la « présentation d’une solution », ou encore le « compte rendu de
I'avancée d’un travail réalisé en petits groupes ».

Les enseignants ont été interrogés a propos de |'organisation des temps de recherche, de mise en
commun et de confrontation, dont les modalités sont susceptibles de responsabiliser les éléeves et de
favoriser leur autonomie (figure 18). Lors de la résolution de problémes, la modalité de travail mise
en ceuvre le plus fréqguemment pendant le temps de recherche est le travail individuel (86 %). Les
modalités moins fréquentes sont celles ol les éleves cherchent avec leurs camarades de classe : le
travail en bindme est fréquemment mis en ceuvre par 57 % des enseignants et le travail en petits
groupes par seulement 27 % d’entre eux. Malgré la place du travail individuel dans le temps de
recherche, il convient de noter que seuls 38 % des enseignants déclarent laisser fréquemment les
éléves travailler sur la résolution d’un probléme pendant au moins 15 minutes sans intervenir
collectivement. A la suite d’un travail de groupe, a peine plus de deux enseignants sur cing animent
« souvent » ou «trés souvent» une mise en commun. Lors des temps collectifs, 72 % des
enseignants demandent régulierement aux éléves de justifier leur réponse et d’expliquer aux autres
leur démarche. lls ne sont que 45 % a demander fréquemment aux éléves de donner leurs avis sur la
production d’un autre éléve et 21 % a leur demander « souvent » ou « trés souvent » de comparer
des productions d’éleves de la classe qu’ils ont sélectionnées, afin de les amener a échanger sur
I’efficacité de certaines stratégies ou raisonnements. Ces résultats suggerent que certaines pratiques
laissent peu de place au développement de I'autonomie et a la prise de responsabilité des éleves.

https://cache.media.eduscol.education.fr/file/ressources transversales/93/4/RA16 C4 MATH ladifferentiatio
n pedagogique 547934.pdf

30
[DEPP]

DIRECTION DE L’EVALUATION, DE LA PROSPECTIVE ET DE LA PERFORMANCE



Figure 18. Usages par les éléves des outils numériques

Mettre en place des activités ol les éléves sont amenés a chercher 86
individuellement

Mettre en place des activités ou les éléves sont amenés a chercher

en binbme 57

Mettre en place des activités ou les éléves sont amenés a chercher

. 27
en petits groupes
Faire travailler les éléves sur un probléme sans intervenir ag
collectivement pendantau moins 15 minutes
Animerune mise en commun a la suite d’untravail de groupe 41

Demander aux éleves de justifier leur réponse et expliquer aux
autres leur démarche

72

Demanderauxéléeves de comparer des productions d’éléves de la
classe afind’échangersurl’efficacité des stratégieset des 21
raisonnements

Demanderauxéleves de donnerleuravis surla productiond’un
autre éléve

45

Lecture : 86 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent « souvent » ou « trés souvent » mettre en
place des activités ou les éleves sont amenés a chercher individuellement.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO
Mathématiques 2019 (échantillon national représentatif).

Source : MENJS-DEPP

L’évaluation diagnostique pour repérer des prérequis, des conceptions, des erreurs des éléves
occupe une faible place au sein des pratiques déclarées

Le document d’accompagnement relatif aux pratiques d’évaluation (Ressources pour I’évaluation en
mathématiques, 2016)" rappelle que la dimension sommative de I'évaluation (au terme d’un
processus d’enseignement) doit s’articuler a une stratégie d’évaluation plus large, comportant
d’autres volets, tels que [|"évaluation diagnostique notamment (au début d’une séquence
d’enseignement) et I'évaluation formative (en cours d’activité). Concernant ces deux derniers volets,
le document d’accompagnement intitulé Différentiation pédagogique (2016) précise que « le
repérage, l'identification et le traitement des blocages et des erreurs constituent a la fois pour I’éleve
un levier pour progresser dans ses apprentissages et pour le professeur un appui pour réguler son
enseignement ».

Lorsqu’ils se déplacent dans la salle de classe pour suivre le travail des éleves, les enseignants sont
tres nombreux a déclarer le faire fréquemment afin de repérer les erreurs des éléves (96 %) et
d’identifier leurs connaissances (74 %) (figure 19).

13 Ressource accessible ici :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/mathematiques/33/1/EV16 C4 Maths Situations evaluation 6

90331.pdf
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Figure 19. Pratiques d’évaluation diagnostique

« Lorsque je me déplace dans la classe, c'est pour identifier les

. IS 74
connaissances des éléves. »

« Avantde commencer un nouveau chapitre, je repére les acquis des
éléves en m’appuyantsurles erreurs connues déja observées d’une 55
année sur l'autre. »

« Je repére en amont les difficultés des éleves pour adapter I'activité
d’introduction afin de déstabiliser les erreurs et/ou des conceptions 44
erronées. »

« Avant de commencer un nouveau chapitre, je repere les acquis des
éleves en considérant que je sais déja quels sont ceux susceptibles de 32
rencontrer des difficultés. »

« Lorsque je repére une méme erreur chez plusieurs éléves, je fais

. N B 26
travailler en AP les éléves concernés. »

« Avantde commencer un nouveau chapitre, je repére les acquis des 18
éléves en m’appuyant surune évaluation diagnostique. »

« Lorsque je repére une méme erreur chez plusieurs éléeves, je fais

travailler collectivement en classe les éléves concernés pendant que 16

les autres travaillent en autonomie. »

Lecture : 74 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent que le but de leurs déplacements en classe est « souvent »
ou « trés souvent » |'identification des connaissances des éléves.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO Mathématiques
2019 (échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP

En revanche, ils sont moins d’un sur cing (18 %) a s’appuyer fréquemment sur une évaluation
diagnostique afin de repérer les acquis des éleves avant de commencer un nouveau chapitre (la
proportion est plus élevée parmi les enseignants contractuels et ceux exergant dans le secteur privé,
38 % et 23 % respectivement). A cet égard, il convient toutefois de souligner que plus d’un
enseignant sur deux choisit régulierement la premiere activité du chapitre afin qu’elle joue le réle de
diagnostic (56 %) et dit régulierement repérer en amont les difficultés et besoins des éleves afin de
proposer des exercices spécifiques (en classe ou a la maison) qui stabilisent les prérequis (53 %). lls
sont tout aussi nombreux (55 %) a rapporter s’appuyer « souvent » ou « tres souvent » sur les
erreurs connues déja observées d’'une année sur l'autre. Pres d’un tiers des enseignants dit
également repérer fréquemment les acquis des éleves grace ce qu’ils savent ou pensent savoir a
priori des difficultés de leurs éléves.

L’évaluation sommative est peu anticipée dans la préparation des enseignants et présente peu les
objectifs d’évaluation aux éléves

Les enseignants anticipent assez peu I'élaboration des énoncés de I'évaluation sommative puisque
seulement un quart d’entre eux concoit fréquemment ce type d’évaluation avant de commencer le
chapitre (avec des modifications éventuelles ensuite) (figure 20). La moitié des enseignants rapporte
élaborer fréquemment les énoncés des évaluations sommatives au fur et a mesure de I'avancée du
chapitre ou juste avant de les donner aux éléves.
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Figure 20. Pratiques d’évaluation sommative

« J'élabore mes évaluations sommatives avant de commencer le chapitre. » 25

« J'élabore mes évaluations sommatives au fur et @ mesure de I'avancée du
chapitre. »

49

« J'élabore mes évaluations sommatives juste avant de les donner aux

éléves. » 50

« Je choisis des tdches d'évaluation avec un ou plusieurs exercices proches

91
de ceux vus en classe. »

« Je choisis des tdches d'évaluation avec un ou plusieurs exercices plus

e 22
difficiles que ceux vus en classe. »

« Je choisis des tdches d'évaluation avec un ou plusieurs exercices nouveaux 27
par rapport a ce qui a été vu en classe. »
« Lors de la correction des contréles, je donne une note chiffrée. » 87

« J'élabore un bareme ou une grille de correction avantle contréle et
éventuellement je 'adapte un peu pendantla correction. »

85

« Lors de la correction des contréles, je fais des commentaires détaillés. » 78

« Pour préparer les éléves a I'évaluation sommative, je leur explique en

. ) .. N 76
début d'année comment réviser un contréle. »

« Pour préparer les éléves a I'évaluation sommative, je leur donne une grille

- . rrs ) . 28
explicitant les compétences et les différents types d’exercices. »

Lecture : 25 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent élaborer « souvent » ou « trés souvent » leurs
évaluations sommatives avant de commencer le chapitre.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO
Mathématiques 2019 (échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP

Une minorité (9 %) déclare recourir « souvent » ou « trés souvent » aux évaluations proposées
I'année précédente. La préparation des éléves a |'évaluation se fait principalement par des conseils
d’ordres généraux (76 % des enseignants indiquent expliquer aux éléves en début d’année comment
réviser pour un contrdle) et peu par un accompagnement spécifique aux contenus évalués. Pour un
theme mathématique donné, seuls 28 % des enseignants fournissent fréquemment aux éléves une
grille explicitant les compétences et les différents types d'exercices associés. Ainsi le « contrat »
d’évaluation sommative semble peu expliciter aux éleves les objectifs d’apprentissage et le travail
personnel a réaliser. Les évaluations sommatives contiennent généralement des exercices proches
de ceux vus en classe (pour 91 % des enseignants interrogés). Moins de trois enseignants sur dix
incluent fréquemment des exercices nouveaux (type d’exercice, contexte, etc.) par rapport a ce qui a
été vu en classe (27 %), ou plus difficiles (22 %). Pour corriger les copies de contrdle de leurs éléves,
la grande majorité des enseignants élabore fréquemment un baréme ou une grille de correction
avant de donner I'évaluation (85 %) et attribue fréquemment une note chiffrée (87 %). lls sont
également tres nombreux a faire fréquemment des commentaires détaillés permettant de
comprendre les erreurs tout au long de la copie de chaque éleve (78 %).
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3.3 Troisieme axe d’analyse : la prise en compte de I’éléve

Une volonté de repérer les procédures et les erreurs mais des moyens limités pour les traiter

Selon le document d’accompagnement Différenciation pédagogique (2016), I'erreur ne doit pas étre
percue comme une « faute » de I'éleve, mais comme une étape « inhérent[e] a I'apprentissage ». Les
stratégies d’enseignement doivent permettre de traiter les blocages ou les erreurs des éleves pour
en faire de « véritable[s] levier[s] de progrés ». Cela passe notamment par « "explicitation par I’éleve
du cheminement qui I’'a amené a produire une erreur » et la conception d’« activités permettant a
chacun d’apporter sa propre solution, en faisant appel a ses propres procédures ». La mise en
commun et la confrontation des différentes procédures lors d’échanges et de débats se substituent a
une correction qui présente « la bonne réponse » ou a des échanges ou « la participation de I'éleve
se limite[rait] a répondre a des questions fermées appelant des réponses trés breves » (Communiquer
a l’écrit et a I'oral, 2016).

Au cours de la préparation de la séquence sur la résolution des équations, environ 80 % des
enseignants déclarent fréquemment envisager les erreurs possibles, ainsi que des aides (orales ou
écrites) adaptées a ces erreurs (figure 21).

Figure 21. Prise en compte de I’erreur

« Au cours de la préparation de la séquence surla résolution des 31
équations, j’envisage des erreurs possibles. »

« Au cours de la préparation de la séquence sur la résolution des 79

équations, j’envisage des aides écrites ou orales adaptées. »

« Lorsque je me déplace dans la classe, c'est pour proposer des

aides aux éléves bloqués. » 76

« Lorsque je repére une méme erreur chez plusieurs éléves, je 78
questionne I’ensemble des éléves de la classe sur cette erreur. »
« Lorsque je repéere une méme erreur chez plusieurs éleves, je la

corrige au tableau. » 60

« Lorsque je repere une méme erreur chez plusieurs éléves, je la
corrige individuellement en passant aupres des éléves 45
concernés. »

« Lorsque je repere une méme erreur chez plusieurs éleves, je la

. ) s . L. 37
fais corriger par un éléve qui a réussi. »

Lecture : 81 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent envisager « souvent » ou « trés souvent »
les erreurs possibles lors de la préparation de la séquence sur la résolution des équations.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO
Mathématiques 2019 (échantillon national représentatif).
Source : MENJS-DEPP

Lorsqu’ils se déplacent dans la salle de classe pour suivre le travail des éleves, les enseignants sont en
effet tres nombreux (76 %) a déclarer le faire fréquemment afin de proposer des aides a ceux qui
sont bloqués (via d’autres supports et documents). Les modalités de prise en compte des erreurs
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constatées au cours d’une séance d’exercices sont variées : 78 % des enseignants questionnent
fréguemment I'ensemble des éléves de la classe a propos de ces erreurs et 60 % les corrigent eux-
mémes au tableau « souvent » ou « treés souvent ». lls ne sont que 45 % a intervenir fréquemment
individuellement en passant aupres des éleves concernés par les erreurs et 37 % a faire corriger
fréguemment une erreur constatée dans un exercice par un éléve qui I’a réussi. Une plus faible part
encore rapporte faire fréquemment travailler collectivement en classe les éleves concernés par ces
erreurs pendant que les autres travaillent en autonomie (26 %) ou faire travailler fréquemment en
aide personnalisée ces mémes éléeves (16 %).

Une mise en situation a été proposée aux enseignants : ils devaient indiquer la fréquence avec
laquelle ils mettent en ceuvre des déroulements de correction similaires a ceux proposés a la figure
22.

Figure 22. Mise en situation : degré d'adhésion avec différents déroulements de correction

Voici un exercice posé en classe de 3% :
Développer et réduire I'expression suivante : (5x - 6)(2x + 3)

Voici quatre propositions de déroulement de la correction au tableau de ce type d’exercice.

Déroulement de correction 1 :

Le professeur corrige en expliquant les propriétés qu’il a utilisées.

Déroulement de correction 2 :

Le professeur choisit un éléve qui a une solution correcte pour venir écrire son travail au tableau et
expliquer sa démarche.

Déroulement de correction 3 :

Le professeur passe dans les rangs et choisit un éléve qui a écrit (5x - 6)(2x + 3)= -x x 5x = -5x” ou
(5x - 6)(2x +3) =5xx 2x - 6 x 3 = 10x? - 18 pour venir au tableau.

Puis il demande a la classe d"analyser ce que I'éléve a écrit au tableau.

Déroulement de correction 4 :
Un éléve volontaire vient corriger au tableau.
Le professeur attend qu’il ait fini et demande I'avis de la classe pour valider sa solution.

Déroulement
de correction 1

Déroulement
de correction 2

Déroulement
de correction 3

Déroulement
de correction 4

Lecture : 35% des enseignants de mathématiques en 3° déclarent mettre en ceuvre « souvent » ou « trés souvent » un déroulement de correction
similaire au premier présenté dans la mise en situation.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO Mathématiques 2019 (échantillon national
représentatif).
Source : MENJS-DEPP

La situation la plus fréquente correspond au déroulement de correction 4 ou un éléve volontaire
vient corriger au tableau et ol la classe est sollicitée pour valider la solution proposée par I'éléve
(78 % de réponses « souvent » ou « trés souvent »). Les trois autres déroulements de correction
proposés recueillent des taux de réponse comparables (environ un tiers des enseignants). On note
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quelques écarts selon les caractéristiques individuelles ou le contexte des enseignants: les
enseignants contractuels sont plus nombreux a proposer fréquemment le déroulement de correction
qui s’appuie sur une erreur dans le développement d’une expression littérale (49 %) ; ceux exergant
en EP sont plus nombreux a choisir fréquemment d’animer eux-mémes la correction (41 %).

Des stratégies de vérification et de contréle assez peu présentes dans les classes en calcul littéral

Selon le document d’accompagnement Calculer (2016), « outre I'acquisition de techniques efficaces
et le développement d’automatismes, I'apprentissage du calcul au cycle 4 vise [...] le développement
de stratégies de vérification et de contréle permettant de développer I'esprit critique et de favoriser
une utilisation raisonnée des instruments de calcul ». Les moyens de controle donnés aux éléves, s’ils
sont régulierement mobilisés en classe, peuvent en effet étre des outils au service de leurs
apprentissages. En calcul littéral, lorsque les enseignants donnent un exercice similaire a I'exercice 1
de la figure 9, 55 % ont fréquemment I"habitude de donner a 'oral la consigne selon laquelle les
éleves doivent « vérifier la cohérence de I'expression obtenue » (figure 23). lls sont en revanche assez
peu nombreux a demander fréqguemment aux éleves de vérifier I'expression développée ou
factorisée en substituant la lettre par un nombre, avec ou sans calculatrice (17 % dans chaque cas).
De plus, les enseignants sont peu nombreux (22 %) a demander fréquemment aux éléves de faire
figurer une trace de leurs vérifications sur leurs copies de controle.

Figure 23. Aides et moyens de contréle en classe

53

Vérifier la cohérence des expressions littérales obtenues 52 55
Vérifier la solution d'une équation avec la calculatrice 56 53
I 46
41

Vérifier lasolution d’une équation sans la calculatrice 47 JEE
I 47

Vérifier’expression développée ou factorisée par substitution d’un =X

A 16 17
nombre avecla calculatrice T
PP . < < oz P , 17
Vérifier I’expression développée ou factorisée par substitutiond’un = 17
nombre sans la calculatrice T
Faire figurer la vérification de la résolution des équations sur leur el 26 1
copie en controle 9
18
Faire figurer la vérification de la transformation des expressions sur a 2

leur copie en controle o

Ensemble M Public hors EP M Public EP M Privé sous contrat

Lecture : 55 % des enseignants de mathématiques en 3° déclarent demander « souvent » ou « trés souvent » a leurs éléves de vérifier la
cohérence des expressions littérales obtenues. Cette proportion atteint 65 % dans le secteur privé.

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I'enquéte PRAESCO Mathématiques 2019 (échantillon
national représentatif).
Source : MENJS-DEPP
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Les enseignants sont plus nombreux a demander fréquemment aux éléves de vérifier la solution
d’une équation (53 % leur demandent de le faire avec la calculatrice et 43 % sans la calculatrice). Les
enseignants contractuels et ceux ayant moins de 10 ans d’ancienneté sont plus nombreux a
fréquemment demander aux éléves de vérifier leur calcul sans calculatrice (58 % et 52 %,
respectivement). Comme lors du travail sur les expressions littérales, les enseignants ne demandent
généralement pas aux éleves d’indiquer sur leurs copies d’évaluation sommative les vérifications des
résolutions d’équations (seuls 19 % les demandent fréquemment). De maniére générale, les
enseignants contractuels et ceux exercant en éducation prioritaire sont plus nombreux a exiger les
traces de ces vérifications sur les copies des éléves.

Ces résultats sur la prise en compte de I'éléve suggerent, comme ceux concernant |'organisation
globale de I'enseignement, que certaines pratiques rendent les éléves peu responsables de leurs
apprentissages et laissent peu de place au développement de leur autonomie.
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4 VERS UNE TYPOLOGIE DES CHOIX PEDAGOGIQUES ET DIDACTIQUES

De maniére générale, les réponses a I'enquéte PRAESCO peuvent étre analysées en traitant, soit les
guestions une a une (comme cela est fait dans les sections 2 et 3 de ce document), soit en les
regroupant lorsqu’elles alimentent une méme dimension de pratiques. Dans le premier cas, on peut
ainsi rapporter la proportion d’enseignants de 3° déclarant adopter une activité, une pratique, une
posture ou un geste professionnel donné : par exemple, la proportion d’enseignants déclarant
s’appuyer fréquemment sur une évaluation diagnostique pour repérer les conceptions et acquis des
éléves avant le début d’un nouveau chapitre ou encore celle déclarant se déplacer régulierement en
classe pour identifier les connaissances des éléves. Dans le deuxieme cas, les réponses sont
résumées sous la forme d’un score unique : les deux illustrations précédentes décrivent ainsi des
pratiques visant a prendre de I'information sur les apprentissages des éleves.

Des analyses statistiques ont été menées afin de définir et valider les treize dimensions présentées a
la figure 1. Les scores (ou valeurs synthétiques) obtenus ont été standardisés'® afin d’une part, d’en
faciliter I'interprétation (un score de -50 points se lit ainsi « inférieur a la moyenne d’un demi écart-
type ») et d’autre part, d’autoriser la comparaison des écarts a la moyenne entre scores. La
standardisation implique en revanche de toujours interpréter les scores « par rapport a la
moyenne de I'échantillon » et de ne jamais les interpréter en valeur absolue. Ainsi, un score négatif
sur une dimension parmi un groupe d'enseignants signifie que la dimension est moins « pratiquée »
gu’en moyenne au sein du groupe d’enseignants mais cela ne dit rien sur le « niveau de pratique
absolu » de la dimension chez les enseignants en question.

Par exemple, différents items questionnent I'usage des outils numériques spécifiques aux
mathématiques ; I'agrégation des réponses a ces items permet de construire un score relatif a cet
aspect des pratiques enseignantes. Il devient alors possible de comparer des groupes d’enseignants
avec I'ensemble de la population étudiée (dont le score moyen a été par construction ramené a 0,
comme expliqué précédemment). A titre d’illustration, un groupe pour lequel le score d’usage du
numérique serait de +20 points rassemblerait des professeurs de mathématiques qui integrent
davantage le numérique dans leurs pratiques d’enseignement que I'ensemble des professeurs de
mathématiques interrogés. A I'inverse, un groupe pour lequel le méme score serait de -20 points
regrouperait ceux qui les intéegrent moins que I'ensemble des enseignants. La construction du score
est sensible au fait que les enseignants aient plut6ot répondu aux extrémités ou au centre de I'échelle
ordinale (pour une échelle de fréquence, les extrémités correspondraient a des réponses comme
« jamais » ou « trés souvent » tandis que des valeurs au centre correspondraient aux réponses
« parfois » ou « souvent »). Le biais de désirabilité et le caractére plus ou moins affirmé des réponses
exprimées par les enseignants ne peuvent étre écartés dans l'interprétation des résultats obtenus a
partir de ces valeurs. Ainsi, pour les items portant sur 'usage du numérique, si la valeur synthétique
d’un groupe est de +70 points alors que celle d’un autre est seulement de +40 points, il ne serait pas
prudent d’émettre comme seule hypotheése que les professeurs du premier groupe intégrent

16 . . . N . , . N

La standardisation d’un score consiste a lui retrancher la moyenne du score dans I'échantillon et a rapporter
la différence obtenue a I'écart-type du score dans I'échantillon (I’écart-type étant une mesure de la dispersion
des scores dans la distribution). On obtient ainsi, par construction, un score de moyenne nulle et d’écart-type
1.
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davantage le numérique dans leurs pratiques d’enseignement des mathématiques que ceux du
second groupe.

Afin de tenter de dégager des profils de pratiques, une classification ascendante hiérarchique (CAH) a
ensuite été effectuée sur les 5 premiers axes factoriels d’'une analyse factorielle des correspondances
multiples (ACM) réalisée sur 'ensemble des items formant les trois axes d’analyse (pour mémaoire,
enseignement du calcul littéral, organisation globale de I'enseignement et prise en compte de
I'éleve)’. La CAH permet de partitionner I’échantillon en différents groupes d’enseignants. L'intérét
de la méthode tient en ce qu’elle permet d’identifier la partition pour laquelle les individus au sein
d’'un méme groupe sont les plus semblables possible tandis que les groupes sont les plus
dissemblables possible (selon un critére de distance préalablement défini). Ce traitement statistique
a ainsi mis au jour quatre groupes de professeurs caractérisés par des pratiques homogeénes (figures
24, 25 et 26). Les pratiques caractéristiques d'un groupe sont décrites, pour chaque axe
(enseignement du calcul littéral, organisation globale de I'enseignement et prise en compte de
I’éleve), via une analyse holistique de I'ensemble des dimensions composant I'axe. Enfin, la
caractérisation d’'un groupe s’appuie également sur le croisement des pratiques identifiées via les
trois axes considérés.

Les groupes sont désignés par des lettres et sont présentés par ordre décroissant de leur effectif.
Afin d’illustrer au mieux les aspects qui les différencient, que ce soit en matiére de pratiques, de
contextes d’enseignement ou de caractéristiques individuelles, les comparaisons de chaque groupe
avec I’'ensemble de I’échantillon sont indiquées en pourcentages ou en points, selon qu’elles portent
sur un item ou sur la valeur synthétique (score) construite pour un groupe d’items. Sur les figures 24,
25 et 26, la moyenne de I’échantillon global est indiquée par I'axe horizontal a 0. Les groupes dont
les scores aux dimensions sont situés sous cette moyenne de 0 se caractérisent donc par des scores
inférieurs a ceux observés dans I'ensemble de I"échantillon des professeurs de mathématiques
interrogés (et inversement pour les groupes dont les scores sont situés au-dessus de I’axe horizontal
a 0). Il ressort de I'analyse globale de ces figures qu’un groupe de professeurs (ceux du groupe C) se
distingue nettement des autres groupes s’agissant de I'axe « Enseignement du calcul littéral » (figure
24) : les pratiques de ce groupe sont systématiquement différentes de celles observées en moyenne
dans I’ensemble de I’échantillon (tous les scores des dimensions formant I'axe sont supérieurs a la
moyenne). Les axes « Organisation globale de I'enseignement » (figure 25) et « Prise en compte de
I’éleve » (figure 26) mettent en évidence des écarts systématiques entre les groupes A et B, d’une
part, et les groupes C et D, d’autre part. L'analyse qui suit s’attache a décrire plus finement les
caractéristiques et pratiques de chaque groupe qui les différencient des résultats portant sur
I’échantillon complet (présentés dans les parties 2 et 3 de ce document). Les caractéristiques
(individuelles ou liées au contexte d’enseignement) ou pratiques qui ne distinguent pas les groupes
de ce qui est observé en moyenne dans |’échantillon ne sont donc pas commentées.

17 . . .
L’ACM ne supportant aucune valeur manquante, 111 enseignants avec plus de 6 non-réponses aux items

retenus ont été exclus de I'analyse. Pour les autres, les valeurs manquantes ont été imputées via la méthode
d’Husson et Josse (2016).
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Figure 24. Comparaison des groupes pour I’axe « Enseignement du calcul littéral »
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Lecture : Les enseignants du groupe C obtiennent un score supérieur de 66 points par rapport a la moyenne de
I'ensemble des enseignants de I'échantillon pour la dimension « Equilibre entre technique de calcul et résolution de
problémes ».

Source : MENJS-DEPP

Figure 25. Comparaison des groupes pour ’axe « Organisation globale de I'’enseignement »
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Lecture : Les enseignants du groupe D obtiennent un score supérieur de 84 points par rapport a la moyenne de
I'ensemble des enseignants de |'échantillon pour la dimension « Ressources ».

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO
Source : MENJS-DEPP
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Figure 26. Comparaison des groupes pour I’axe « Prise en compte de I’éléve »

100 +
g X
g 80 4 >4
°
E 60 4
°
e 40
T o
S ™
29 20 -
-
2g ©
2
£ 20 n
% L 4
S 40 - 0
+ L 2
S -60 -

Prise en compte de l'erreur Aides et moyens de contrdle en classe
¢ Groupe A M Groupe B A Groupe C XGroupe D

Lecture : Les enseignants du groupe D obtiennent un score supérieur de 90 points par rapport a la moyenne de
I'ensemble des enseignants de I'échantillon pour la dimension « Prise en compte de I'erreur ».

Champ : Enseignants de mathématiques en classe de 3° en France, ayant répondu a I’enquéte PRAESCO
Source : MENJS-DEPP

4.1 Profil du groupe A

Le groupe A (585 répondants, soit 34 % de I’échantillon) est plus masculin que I'ensemble de la
population étudiée (56 % contre 48 %). Une plus faible part rapporte avoir fréquemment recours
aux ressources institutionnelles, comme les programmes du cycle 4 (76 % contre 83 %), ceux de
lycée (14 % contre 21 %) et les documents d’accompagnement (36 % contre 47 %). Par ailleurs, seuls
14 % d’entre eux (contre 21 %) indiquent également consulter fréquemment la littérature
professionnelle pour préparer leurs séquences ou séances de mathématiques. S’ils sont moins
nombreux a attribuer a un manque de travail de leurs éleves leurs résultats insuffisants aux
évaluations proposées (54 % contre 62 %), les enseignants du groupe A sont également un peu
moins nombreux a remettre en question leur stratégie d’enseignement (20 % contre 25 %).

Une proportion plus faible déclare disposer « souvent » ou « trés souvent », pour leur classe de 3°,
d’équipements numériques : TNI (35 % contre 38 %), accés a une salle informatique (64 % contre
67 %), équipement numérique mobile comme une tablette ou un ordinateur portable (25 % contre
28 %). Aussi, il nest pas surprenant que les enseignants du groupe A soient également moins
nombreux a utiliser « souvent » ou « trés souvent » le TNI en classe (que ce soit pour recourir a des
logiciels, a des ressources ou pour étudier les productions des éleves) ou a faire utiliser
régulierement des tableurs ou logiciels de géométrie dynamique par leurs éléves (les écarts
constatés sont d’ordre comparable a ceux observés sur I'accés aux équipements).

En ce qui concerne 'organisation de I'enseignement du calcul littéral, les enseignants du groupe A ne
se distinguent pas systématiquement des pratiques observées en moyenne dans |'échantillon (cf.
partie 3.1). lls sont moins nombreux a motiver le sens et I'intérét du calcul littéral (des quatre
groupes, le groupe A est celui qui obtient le plus faible score (-19 points) a la dimension « Motivation
du sens et de I'intérét du calcul littéral »). lls sont surtout moins nombreux a proposer fréquemment
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des exercices de modélisation ou de preuve, des problémes variés ou des types d’équations plus
complexes (-43 points pour la dimension « Complexité et variété des problémes »). lls sont un peu
moins nombreux a utiliser fréquemment non seulement des arguments mathématiques mais aussi
des arguments d’ordre ostensif (59 % contre 64 % pour « pommes/poires », 52 % contre 57 % « se
débarrasser »). lls sont parmi les moins nombreux a s’appuyer sur la substitution d’une lettre par un
nombre pour invalider une assertion (43 % contre 51 %) ou une égalité (47 % contre 58 %). Les
enseignants du groupe A semblent proposer un enseignement du calcul littéral relativement
formel, c’est-a-dire qu’ils manipulent les symboles et les regles sans nécessairement faire le lien avec
le numérique (substitution d’une lettre par un nombre, par exemple).

En ce qui concerne I'organisation globale de I'enseignement, ils sont un peu moins peu nombreux a
fréquemment repérer les acquis de leurs éléves avant de commencer un nouveau chapitre (-24
points pour la dimension « Evaluation diagnostique »). Ils sont, a ce titre, parmi les moins nombreux
a s’appuyer fréguemment sur une évaluation diagnostique (12 % contre 18 %), mais sont cependant
moins nombreux que I'ensemble de la population étudiée a avoir des idées préconcues sur le niveau
des éleves (24 % contre 32 %). Une plus faible part d’entre eux aborde avec leurs éléves les termes
de I'évaluation sommative : présentation du contrat d’évaluation en début d’année (60 % contre
69 %), explicitation des modalités de révision (67 % contre 76 %) ou proposition d’une grille clarifiant
les compétences et exercices associés pour un theme mathématique donné (20 % contre 28 %). Le
score global sur la dimension « Evaluation sommative » est de nouveau le plus faible des quatre
groupes (-43 points). Les retours qu’ils pratiquent guident moins les éléves (-49 points pour la
dimension « Appuis et retours sur le travail des éléves ») : ils sont ainsi moins nombreux a faire des
commentaires sur les copies pour expliciter les erreurs des éléves (68 % contre 78 %), a corriger les
devoirs en donnant des commentaires individuels (54 % contre 61 %) ou a donner des explications a
la classe entiére a partir de certaines productions (59 % contre 68 %).

lls se caractérisent par une posture d’enseignement plutét descendante (-38 points pour la
dimension « Modalités de travail en classe : recherche et mise en commun »), puisqu’ils sont a la fois
moins nombreux a mettre en place des activités ol les éléves sont amenés a chercher de facon
individuelle (82 % contre 86 %), a proposer le méme type de travail en bindbme (47 % contre 57 %) ou
par petits groupes (19 % contre 27 %). lls sont aussi moins nombreux a laisser les éléves travailler sur
un probléme au moins quinze minutes sans intervenir collectivement (26 % contre 38 %), a animer
une mise en commun suite a un travail de groupe (31 % contre 41 %), a demander aux éléves de
comparer des productions d’éleves de la classe afin d’échanger sur I'efficacité des stratégies et des
raisonnements (10 % contre 21 %), a demander aux éleves de donner leur avis sur la production d’un
autre éléve (32 % contre 45 %) ou encore a demander aux éleves de justifier leur réponse et

d’expliquer aux autres leur démarche (61 % contre 72 %).

En ce qui concerne la prise en compte de I'éléve, les écarts a la moyenne sont également trés élevés.
Les enseignants du groupe A sont moins nombreux a identifier les connaissances des éleves, leurs
erreurs et a les prendre en compte (-49 points pour le score afférant a la dimension « Prise en
compte de I'erreur »). lls sont également moins nombreux a différencier leur enseignement en
fonction des difficultés et besoins repérés chez leurs éléves (43 % contre 53 %). Enfin, ils portent
moins d’attention au travail personnel des éléves et sont moins nombreux a favoriser les procédures
de controle (-29 points pour la dimension « Aides et moyens de contréle en classe »).
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4.2 Profil du groupe B

Le groupe B (490 répondants, soit 29 % de I’échantillon) se caractérise par une proportion plus
importante de femmes (59 % contre 52 %), un age moyen légérement plus faible (42,7 ans contre
43,8), et moins d’enseignants contractuels (4 % contre 6 %). Les enseignants de ce groupe sont
moins nombreux a déclarer suivre des activités de formation continue : 77 % (contre 68 %) n’ont
« jamais ou presque » abordé I'enseignement du calcul littéral lors d’activités de formation entre
2015 et 2019 ; la proportion s’établit a 42 % (contre 37 %) pour I'enseignement d’autres contenus
mathématiques et 34 % (contre 30 %) pour les pratiques d’évaluation des éléves. Ils mobilisent
moins certaines ressources institutionnelles (33 % consultent fréquemment les documents
d’accompagnement contre 47 % en moyenne dans I'échantillon et 32 % visitent fréquemment les
sites Internet institutionnels contre 43 %) ou la littérature professionnelle (12 % contre 21 %), qui
seraient pourtant susceptibles d’enrichir leurs pratiques ou connaissances. En revanche, ils
réutilisent plus leurs préparations des années précédentes (87 % contre 78 %). C'est également
dans ce groupe qu’ils sont les plus nombreux a élaborer « souvent » ou « trés souvent » les énoncés
de leurs évaluations sommatives en reprenant la méme évaluation d’une année sur I'autre (15 %
contre 9 %).

Bien que disposant d’équipements dans les mémes proportions que les autres, ils sont nettement
moins nombreux a déclarer utiliser les outils numériques en classe (-37 points pour la dimension
« Usage des outils numériques spécifiques aux mathématiques »). lls sont, par exemple, 18 % a
utiliser la salle informatique une fois tous les 15 jours ou plus contre 29 % (ce taux est le plus faible
parmi les quatre groupes étudiés).

Dans le méme temps, ces professeurs considerent davantage comme un facteur de difficulté de leur
métier, le sentiment d’impuissance face a la difficulté a faire progresser leurs éléves (66 % contre
57 %) ainsi que la crainte de ne pas suffisamment les préparer a la poursuite de leurs études (52 %
contre 47 %). Pourtant, ils ne se distinguent pas de la population étudiée par une proportion
supérieure d’éleves en difficulté ou en manque de travail.

En ce qui concerne I'enseignement du calcul littéral, les enseignants du groupe B sont plus nombreux
a proposer fréquemment des exercices techniques (développer, factoriser...). lls commencent plus
souvent la séquence sur les expressions algébriques par « développer et réduire des expressions
littérales » (47 % contre 40 %). lls sont tres proches de la moyenne de I'échantillon s’agissant de la
dimension « Motivation du sens et de I'intérét du calcul littéral ». De fagon cohérente avec ces choix
d’enseignement, ils proposent davantage d’exercices techniques (développer, réduire une expression
littérale) lors des phases d’évaluation (96 % contre 87 %). Lors des interactions avec les éleves, ils ont
davantage tendance a proposer des formulations simplificatrices, de type ostensif (« pommes et
poires » ou « se débarrasser »), sans favoriser la mise en place de propriétés et de vocabulaire
mathématiques (respectivement, -26 points et -10 points pour les dimensions « justification pendant
les interactions » et « formulation des propriétés »).

En ce qui concerne I'organisation globale de I'enseignement, les enseignants de ce groupe semblent
consacrer moins de temps au repérage des prérequis, des besoins et des difficultés des éléves ou

étre moins enclins a pratiquer I'observation a cette fin. Ils sont, par exemple, deux fois moins
nombreux a déclarer repérer fréquemment les acquis des éléves avant de commencer un nouveau
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chapitre en s’appuyant sur une évaluation diagnostique (9 % contre 18 %). lls sont moins nombreux a
repérer fréquemment en amont les difficultés et besoins des éléves pour proposer des exercices
spécifiques (en classe ou a la maison) qui stabilisent les prérequis (44 % contre 53 %) ou pour
différencier leur enseignement en fonction des difficultés et besoins repérés chez leurs éleves 42 %
contre 53 %). En ce qui concerne les évaluations sommatives, les enseignants de ce groupe sont les
plus nombreux a déclarer en élaborer fréquemment les énoncés juste avant de les donner aux éléves
(61% contre 50 %). lls sont aussi moins nombreux, pour préparer les éleves a I'évaluation
sommative, a leur fournir fréquemment, pour un probléme mathématique donné, une grille
explicitant les compétences et les différents types d’exercices associés (22 % contre 28 %). lls sont en
revanche un peu plus nombreux a leur annoncer fréquemment la date et le theme de |'évaluation

sommative sans autre information (38 % contre 34 %).

Les enseignants du groupe B sont plus nombreux a proposer des organisations de classe qui
favorisent peu le travail collaboratif entre éléves (ils obtiennent le plus faible score (-41 points) sur
« Modalités de travail en classe : recherche et mise en commun »). En effet, ils sont les moins
nombreux a fréquemment mettre en place des activités ol les éléves sont amenés a chercher par
petits groupes (15 % contre 27 %) ou a proposer des temps de recherche. Seuls 27 % d’entre eux
font couramment travailler les éléves collectivement sur un probléme sans intervenir pendant au
moins 15 minutes (contre 38 %). Quand ils mettent en ceuvre un travail en groupes, ils sont les moins
nombreux a animer une mise en commun (27 % contre 41 %) et a demander fréquemment aux
éléves de comparer des productions d’éleves sélectionnées par leur soin afin d’échanger sur
Iefficacité des stratégies et des raisonnements (8 % contre 21 %). lls sont aussi moins nombreux que
la moyenne a demander fréquemment aux éleves de donner leur avis sur la production d’un autre
éleve (36 % contre 45 %) ou de justifier leur réponse et expliquer leur démarche aux autres (68 %
contre 72 %). Ils sont beaucoup moins nombreux, pour faire un bilan aprés un contréle, a
sélectionner fréquemment des réponses d'éleves a discuter en classe pour certains exercices (26 %
contre 38 %).

En ce qui concerne la prise en compte de I'éléve, s’ils sont aussi nombreux que les enseignants des
autres groupes a déclarer se déplacer fréquemment dans la classe pour repérer les erreurs de leurs
éléves, une plus faible part d’entre eux interrogent fréquemment les éléves ayant commis une erreur
(36 % par rapport a 41 %). lls sont les moins nombreux a déclarer se déplacer fréquemment dans la
classe pour proposer des aides aux éléves bloqués via d’autres supports ou documents (70 % contre
76 %). Ce sont eux qui ont également les taux les plus faibles sur les questions relatives aux exigences
de vérification, que ce soit avec calculatrice (45 % contre 53 %) ou sans calculatrice (36 % contre
43 %). Le score obtenu a la dimension « Aides et moyens de contrdle en classe » est le plus faible
des quatre groupes (-40 points).
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4.3 Profil du groupe C

Les enseignants du groupe C (348 répondants, soit 21 % de I"échantillon) sont les plus nombreux a
déclarer avoir participé a des activités de formation continue au cours des cing derniéres années,
tant sur des contenus mathématiques (par exemple, 41 % pour I'enseignement du calcul littéral
contre 32 % en moyenne dans I'échantillon) que sur les pratiques d’évaluation des éleves (78 %
contre 70 %). Les enseignants de ce groupe sont les plus nombreux a étre ou avoir été
formateurs (11 %, soit une proportion deux fois supérieure a celle observée en moyenne).

Concernant les facteurs susceptibles de rendre difficile leur travail avec leurs éléves de 3°, ces
enseignants sont moins nombreux a déclarer manquer de pistes pour aider les éléves de leur classe
qui en ont besoin (39 % contre 47 %) ou a éprouver un sentiment d’impuissance face a la difficulté a
faire progresser leurs éleves (50 % contre 57 %). lls remettent davantage en question leur stratégie
d’enseignement suite a une évaluation peu réussie par leurs éléves : ils sont ainsi 32 % contre 25 % a
considérer « souvent » ou « tres souvent », lorsque les résultats de leurs éléves ne sont pas a la
hauteur de leurs attentes, qu’ils n‘ont pas choisi une stratégie d'enseignement adaptée a leurs
éleves.

Lorsqu’ils préparent leurs séquences et séances de mathématiques, les professeurs du groupe C sont
plus nombreux a consulter fréquemment les programmes du cycle 4 (91 % contre 83 %), les
documents d’accompagnement (70 % contre 47 %) et les programmes de lycée (28 % contre
21 %). En revanche, ils sont un peu moins nombreux a utiliser des manuels scolaires (82 % contre
87 %) ou leurs préparations (69 % contre 78 %) et évaluations (4% contre 9 %) des années
précédentes.

Les enseignants de ce groupe ont davantage recours aux outils numériques pour mettre en ceuvre
leur enseignement (+49 points pour la dimension « Usage des outils numériques spécifiques aux
mathématiques »). lls sont parmi les plus nombreux a déclarer utiliser fréquemment un vidéo
projecteur, un TNI ou un visualiseur pour toutes les finalités interrogées dans le questionnaire (par
exemple, 81 % contre 63 % pour le recours a un tableur ou logiciel de géométrie dynamique ; 41 %
contre 23 % pour I'étude des productions d’éléves). Cela se vérifie aussi en particulier dans les
enseignements d’algébre : ils sont plus nombreux a utiliser fréqguemment des outils tels que le
tableur (45 % contre 25 %), le logiciel Scratch (23 % contre 13 %) ou la calculatrice (74 % contre 63 %)
et a conduire les éleves en salle informatique pour réaliser des exercices faisant appel au logiciel
Scratch (31 % contre 22 %) ou a un tableur (27 % contre 18 %). Mais, paradoxalement, ils sont aussi
plus nombreux a traiter ces types d’exercices au moyen du « papier/crayon », ce qui est peut-étre lié
au fait qu’ils donnent globalement plus souvent ces types d’exercices.

En ce qui concerne I'enseignement du calcul littéral, les enseignants du groupe C se distinguent de
tous les autres groupes par la recherche d’un équilibre entre technique de calcul et résolution de
problémes dans les exercices et activités proposés aux éléves (+ 66 points sur cette dimension). lls
proposent, plus fréquemment que la moyenne, de commencer une séquence sur les expressions
littérales ou sur les équations, par la résolution de problemes. Dans la séquence consacrée aux
expressions littérales, ils passent plus de temps que la moyenne sur les taches de production et de
preuve, et moins sur les taches de développement et factorisation. Dans celle consacrée aux
équations, ils passent plus de temps que la moyenne sur les taches de résolution de problemes se
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ramenant a des équations, et moins sur les taches de résolution des équations elles-mémes. lls
adhérent davantage a des situations qui permettent de développer le sens et I'intérét du calcul
littéral (+53 points pour la dimension afférente). L’enseignement proposé par les enseignants de ce
groupe est caractérisé par des choix particuliers pour leurs énoncés (variables didactiques) qui
conduisent a proposer plus fréquemment que la moyenne des taches plus complexes (en faisant
varier la structure de I'équation, le contexte du probleme, en permettant de faire émerger une
variété de procédures, ou en proposant des taches nécessitant de poser des étapes dans la
résolution).

Ces enseignants ont moins souvent recours a des formulations simplificatrices (ils ne sont ainsi que
47 %, contre 64 %, a donner a leurs éleves une indication du type « on n’ajoute pas des poires et des
pommes » ou 16 % contre 25 % a donner des indications du type « on passe le 3 de I'autre c6té »), et
privilégient plus fréquemment des formulations appuyées sur les mathématiques en jeu (+51 points
pour la dimension « Justifications pendant les interactions »).

En ce qui concerne l|'organisation globale de |’enseignement, les enseignants du groupe C
choisissent plus que la moyenne des problémes qui nécessitent des temps de recherche, favorisant
I'autonomie des éléves (+71 points pour la dimension « Modalités de travail en classe : recherche et
mise en commun »). En effet, 61 %, contre 38 % en moyenne, font couramment travailler les éléves
collectivement sur un probléme sans intervenir pendant au moins 15 minutes). De plus, leurs
pratiques valorisent le travail collaboratif entre éléves et favorisent la prise d’initiatives et de
responsabilité des éleves. lls sont nettement plus nombreux que la moyenne a proposer
fréguemment aux éléves de travailler en bindbmes (72 % contre 57 %) ou en groupes (50 % contre
27 %) et a organiser plus souvent des mises en commun (65 % contre 41 %). Les éléves sont amenés
plus fréquemment a comparer des productions d’éléves de la classe sélectionnées par I'enseignant
afin d’échanger sur I'efficacité des stratégies et des raisonnements (45 % contre 21 %) et a donner
leur avis sur la production d’un autre éleve (66 % contre 45 %). Ces enseignants incitent davantage
(88 % contre 72 %) leurs éleves a justifier leur réponse et a expliquer leur démarche aux autres (+47

points pour la dimension « Appuis et retours sur le travail des éléves »).

lIs sont plus nombreux, avant de commencer un nouveau chapitre, a s’appuyer sur une évaluation
diagnostique (environ un tiers contre 18 %) pour repérer les acquis des éléves. lls sont aussi plus
nombreux a suivre fréquemment le travail fait par les éléves a la maison (85 % contre 76 %). lls sont
plus nombreux que dans les autres groupes a élaborer fréquemment leurs évaluations
sommatives en amont de la séquence avec des adaptations ensuite. lls proposent plus fréquemment
que la moyenne des évaluations sommatives qui contiennent des exercices nouveaux par rapport a
ceux vus en classe (37 % contre 27 %). lls sont aussi plus nombreux a expliciter aux éléves ce qui est
évalué et comment (+37 points pour la dimension « Evaluation sommative »). Les retours proposés
par les enseignants de ce groupe, suite a une évaluation sommative, semblent plus souvent
appuyés sur les erreurs et les productions d’éléves. Ils sont ainsi 54 % (contre 38 %) a sélectionner
des réponses d’éleves a discuter en classe, conformément a ce qui se passe généralement dans le
reste de la séquence.

En ce qui concerne la prise en compte des éleves, les enseignants de ce groupe choisissent
nettement plus souvent que la moyenne un éléve qui a commis une erreur pour l'interroger (59 %
contre 41 %). lls considerent aussi beaucoup plus que la moyenne qu’amener les éleves a vérifier
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leur travail est une aide, que ce soit pour vérifier la solution d’'une équation avec le test d’égalité
(89 % contre 79 %) ou pour vérifier la cohérence de I'expression obtenue aprés transformation (60 %
contre 50 %). lls sont, a ce titre, moins nombreux a penser que la vérification est difficile a réaliser
par les éléves pour la transformation des expressions (43 % contre 49 %), ce qui explique d’autant
plus qu’ils le fassent en classe (+45 points pour la dimension « Aides et moyens de contréle »).

4.4 Profil du groupe D

Les enseignants du groupe D (265 répondants, soit 16 % de |'échantillon) sont davantage diplomés
d’un Master ou d’un dipldme de niveau supérieur (62 % contre 57 %) et plus nombreux a déclarer
une expérience professionnelle dans des professions autres que I'enseignement (3,3 ans contre 2,7
ans). La proportion d’enseignants contractuels y est un peu plus importante qu’en moyenne dans la
population étudiée (10 % contre 6 %), tandis que la proportion d’enseignants titulaires certifiés y est
moins importante (85 % contre 89 %). Quelles que soient les ressources considérées (programmes,
documents d’accompagnement, manuels scolaires, documents élaborés par des collegues, sites
Internet (institutionnels ou « de confiance »), littérature professionnelle, etc.), leur consultation et
leur usage afin de préparer leurs séquences et séances de mathématiques sont plus marqués (+84
points pour la dimension « Ressources »). Ces ressources sont utilisées de facon assez diversifiée
(pour trouver des activités d’introduction, des taches a prise de responsabilité, des activités
mobilisant les outils numériques, etc.) et ce, dans une proportion plus importante que celle de la
population étudiée (entre 10 et 20 points d’écart). lls collaborent également davantage avec leurs
collegues de mathématiques pour concevoir des séances communes (37 % contre 30 %) et des
évaluations communes (62 % contre 54 %).

lls sont moins nombreux a exprimer un sentiment d’impuissance face a la difficulté a faire
progresser leurs éléves (50 % contre 57 %). Face a des résultats décevants a une évaluation, ils sont
plus nombreux a penser que leurs éléves n’ont pas suffisamment travaillé (70 % contre 62 %).

Les enseignants du groupe D déclarent une plus grande facilité d’accées aux équipements
numériques dans leur collége : TNI (43 % contre 38 %), acces a une salle informatique (75 % contre
67 %). lls rapportent également un usage plus fréquent des outils et logiciels pour I’enseignement :
ils sont ainsi 37 % (contre 29 %) a utiliser, au moins une fois tous les 15 jours, la salle informatique de
leur collége avec leur classe de 3° et 75 % (contre 63 %) a utiliser fréquemment en classe un
équipement numérique (TNI, vidéo-projecteur, visualiseur) pour avoir recours a un tableur/logiciel
de géométrie. Leurs éléves utilisent également davantage les outils numériques en classe : les
enseignants du groupe D sont 47 % (contre 31 %) a leur faire utiliser fréquemment un tableur et 32 %
(contre 21 %), un logiciel de géométrie dynamique.

En ce qui concerne I'enseignement du calcul littéral, les enseignants du groupe D sont proches de la
moyenne s’agissant du score relatif a la dimension « Motivation du sens et de l'intérét du calcul
littéral ». Leurs pratiques se distinguent cependant nettement de la moyenne observée pour
I’ensemble de I’échantillon s’agissant de deux items composant ce score. En effet, ils adhérent
davantage que la moyenne aux situations d’introduction ne motivant pas le sens et I'intérét du
calcul littéral (61 % contre 49 % pour celle sur les expressions et 72 % contre 56 % pour celle sur les
équations). Ils sont plus nombreux a rapporter qu’ils adhérent a celle sur les expressions parce
gu’elle est « plus courte et plus facile a mettre en ceuvre ce qui permet d’avoir plus de temps pour des
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exercices techniques » (66 % contre 56 %) et a celle sur les équations parce qu’elle est « assez facile »
ou « trés facile » a mettre en ceuvre (63 % contre 56 %). lls proposent plus fréquemment que la
moyenne une grande variété de types d’exercices et de probléemes (entre 17 et 20 points de
pourcentage de plus pour chaque type d’exercice par rapport a la moyenne). lls sont plus nombreux
a diversifier les formulations utilisées pour énoncer les propriétés du calcul littéral lors d’une reprise
d’erreurs, que ces formulations soient appuyées sur des arguments d’ordre ostensif ou sur des
arguments mathématiques. lls sont ainsi 75 % (contre 64 %) a recourir a des formulations imagées de
type « on n’ajoute pas des pommes et des poires », 28 % (contre 21 %) a parler de « distributivité »,
46 % (contre 39 %) a évoquer les ordres de priorité des opérations et 60 % (contre 51 %) a faire appel
a la notion de contre-exemple. Les enseignants de ce groupe sont par ailleurs plus nombreux que les
enseignants des autres groupes a adhérer (au-dela du fait d’y recourir) a des formulations du type
« passer dans I'autre membre » (34 % contre 25 %) qu’ils considérent plus adaptées pour travailler
sur la résolution des équations et plus concretes pour travailler sur les expressions algébriques. La
variété des choix des enseignants du groupe D pour I'axe « enseignement du calcul littéral » pourrait
outiller les éleves (et répondre potentiellement aux besoins des éléves), mais certains de leurs choix
didactiques pourraient ne pas favoriser les apprentissages (cf. figure 24).

En ce qui concerne |'organisation globale de I'enseignement, les professeurs du groupe D s’appuient
plus fréquemment sur une évaluation diagnostique pour repérer les acquis de leurs éléves avant
de commencer un nouveau chapitre (28 % contre 18 %) et sont plus nombreux a choisir la premiére
activité du chapitre pour jouer le réle de diagnostic (78 % contre 56 %). Plus nombreux a s’appuyer
sur les erreurs connues déja observées d’une année sur 'autre pour repérer les acquis de leurs
éleves (67 % contre 55 %) et a considérer qu’ils savent déja quels sont les éleves qui pourront
rencontrer des difficultés et ceux qui seront plus a I'aise (46 % contre 32 %), ils s’appuient également
plus fréquemment sur les difficultés et les besoins repérés chez leurs éléves pour différencier leur
enseignement (75 % contre 53 %). lls congoivent plus fréquemment les évaluations sommatives au
fur et a mesure de I'avancée du chapitre (66 % contre 49 %) et y intégrent des exercices plus
exigeants que ceux rencontrés en classe, soit parce qu’ils sont plus difficiles (34 % contre 22 %) soit
parce qu’ils sont nouveaux par rapport a ce qui a déja été vu (34 % contre 27 %). lls sont plus
nombreux a proposer « souvent » ou « trés souvent » des modalités diversifiées de retour aux éleves
(commentaires détaillés, retours a partir d’erreurs et de productions, etc.) et cherchent aussi
davantage a annoncer le contrat d’évaluation en début d’année a leurs éléves (79 % contre 69 %).
lIs rendent ainsi plus explicite le lien entre ce qui est fait en classe et la facon dont les éleves sont
évalués. D’ailleurs les enseignants du groupe D ont un score de +68 points sur la dimension
« Evaluation sommative ».

Les enseignants du groupe D aménagent davantage des temps de recherche collectifs (score de +69
points sur la dimension « Modalités de travail en classe : recherche et mise en commun ») que ce soit
en bindmes (71 % contre 57 %) ou en petits groupes (37 % contre 27 %). lls sont par ailleurs plus
nombreux a laisser leurs éleves travailler pendant au moins 15 minutes sans intervenir (56 % contre
38 %). Les enseignants de ce groupe laissent plus d’initiatives aux éléves et favorisent les
interactions en classe (score de +85 points sur la dimension « Appuis et retours sur le travail des
éleves ») en leur demandant de comparer des productions d’éleves sélectionnées afin d’échanger sur
I'efficacité des stratégies et des raisonnements (38 % contre 21 %) ou donner leur avis sur la
production d'un autre éléve (64 % contre 45 %).
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IIs sont plus nombreux a proposer une diversité de modalités de travail pour prendre en compte les
erreurs repérées chez leurs éleves et varient davantage que les enseignants des autres groupes les
modalités d’interventions lors des temps de correction (le professeur corrige ; I’éleve qui a réussi
corrige ; I’éleve qui a fait une erreur corrige). lls sont plus nombreux a choisir fréquemment, pour la
correction et apres avoir laissé chercher les éléves, un éleve qui a fait une erreur (60 % contre 41 %)
mais aussi un éléve qui a réussi et qui saura expliquer sa démarche (45 % contre 34 %). lls privilégient
davantage des modalités d’interrogation des éléves qui ne reposent pas sur des productions d’éleves
ciblées par rapport aux enjeux mathématiques (erreurs ou procédures spécifiques) : ils sont ainsi
68 % (contre 61 %) a interroger fréquemment un éleve volontaire indépendamment de toute autre
considération et 62 % (contre 53 %) un éleve qui n’est pas intervenu récemment.

En ce qui concerne la prise en compte de I'éléve, ils sont plus nombreux a anticiper fréquemment,
deés la préparation de leur séquence sur la résolution des équations, les erreurs possibles de leurs
éleves (90 % contre 81 %) ainsi que les aides a apporter, adaptées a ces erreurs (93 % contre 79 %).
IIs sont plus nombreux également a se déplacer fréquemment dans la classe pour identifier les
connaissances de leurs éléves (86 % contre 74 %) et proposer des aides a ceux qui sont bloqués via
d’autres supports (86 % contre 76 %). lls favorisent davantage les prises d’initiatives et sont ainsi
trés nombreux (90 % contre 72 %) a inciter leurs éléves a justifier leur réponse et a expliquer leur
démarche aux autres. lls sont aussi plus nombreux que I'ensemble de la population étudiée a
attacher de I'importance aux processus de vérification et a proposer des modalités et outils variés
pour les mettre en ceuvre. llIs sont enfin plus nombreux a porter une attention soutenue au travail
personnel des éléves en dehors de la classe (plus de 10 points d’écart par rapport a la moyenne sur
I'ensemble des items relatifs a la vérification du travail personnel). Ainsi, le groupe D se caractérise
par une prise en compte forte de I’éléve (scores de +90 points a la dimension « Prise en compte de
I'erreur » et de +77 points a la dimension « Aides et moyens de contréle en classe ») mais également
par des choix d’enseignement qui ne tiennent pas suffisamment compte des enjeux
d’apprentissage du calcul littéral (scores proches de la moyenne pour quatre des cing dimensions de
I’axe « Enseignement du calcul littéral »).
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5 CONCLUSION

Si les programmes d’enseignement ainsi que le référentiel de compétences des métiers du
professorat et de I"’éducation fixent de facon nationale, d’une part les contenus d’apprentissage a
dispenser aux éléves et, d’autre part les gestes professionnels attendus de la part des personnels de
I’Education nationale, les données inédites de I’enquéte PRAESCO donnent a voir la variété des choix
didactiques et pédagogiques aupres d'un échantillon national représentatif d’enseignants de
mathématiques en classe de 3°.

Cette analyse des pratiques enseignantes centrées sur I'enseignement des mathématiques vient
enrichir la connaissance du systéme éducatif et son évaluation a laquelle contribuent déja les
résultats tirés des évaluations nationales et internationales (CEDRE, TIMSS) conduites par la DEPP.
Les derniers résultats de CEDRE mathématiques en fin de college ont mis en évidence une hausse de
la proportion d’éléves en difficulté dans cette discipline (Ninnin et Salles, 2020). A cet égard, il
convient de souligner que la difficulté scolaire constitue une préoccupation majeure pour les
enseignants interrogés par PRAESCO, a linstar de leurs collegues ayant participé aux enquétes
EPODE et TALIS en 2018 (d’autres enquétes sur échantillon national représentatif de la DEPP). Ils sont
nombreux a évoquer comme facteur de difficulté dans I'exercice de leur métier « le trop grand
nombre d’éléves en difficulté scolaire », « un sentiment d'impuissance face a la difficulté a faire
progresser [leurs] éléves ».

L’analyse des pratiques déclarées s’agissant de I'enseignement du calcul littéral montre en effet des
choix d’enseignement qui ne tiennent pas suffisamment compte des enjeux d’apprentissage du
calcul littéral. Ceux-ci ont trait a I'équilibre entre technique de calcul et résolution de problémes, a la
motivation du sens et de l'intérét du calcul littéral, a la variété et a la complexité des types
d’exercices proposés aux éleves, ainsi qu’a la formulation des propriétés et des justifications pendant
les interactions. Ces choix didactiques, qui sont explicités dans le rapport, ont une influence sur les
usages du calcul littéral par les éleves et I'intelligence du calcul qu’ils développent. lls mettent en
évidence une interprétation variée des attentes institutionnelles contenues dans les programmes
(par exemple, la chronologie des séquences ou 'ordre de présentation des connaissances et des
compétences associées des programmes de 3° selon qu’il s’agisse des expressions littérales ou des
équations). Ces attentes sont précisées dans les ressources développées sur Eduscol, mais celles-ci
ne sont lues fréquemment que par un peu moins de la moitié des enseignants lorsqu’ils préparent
leurs séquences et séances de mathématiques.

Comme en témoignent les analyses documentées dans la partie 4, I'étude des pratiques s’agissant de
I'organisation globale de I'enseignement met aussi en évidence des choix pédagogiques et
didactiques variés. De maniere générale, I'évaluation diagnostique s’avere encore peu développée.
Par ailleurs, les choix des enseignants concernant les autres dimensions de cet axe ne sont pas sans
incidence sur I'autonomie, la prise d’initiatives des éleves et leur responsabilité dans la recherche et
I"analyse critique de leurs stratégies de résolution et de leurs raisonnements. De facon cohérente
avec les réponses apportées par les éleves interrogés dans le cadre de CEDRE 2019, les enseignants
confirment par ailleurs un usage du numérique au service des apprentissages en mathématiques peu
centré sur les éléves.
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Les choix didactiques et pédagogiques des enseignants relatifs a la prise en compte de I'éléve
indiquent une volonté des enseignants a repérer les procédures et les erreurs mais des stratégies
variées pour les traiter, comme c’est aussi le cas en ce qui concerne le développement de moyen de
vérification et de contrdle chez les éléves dans les classes en calcul littéral.

De maniére générale, on ne note pas tellement d’écart selon le contexte d’enseignement en ce qui
concerne |'organisation pédagogique et didactique de I'enseignement et la prise en compte de
I’éleve. S’agissant de |’enseignement du calcul littéral, il convient toutefois de noter que les
enseignants exercant en EP se caractérisent par des pratiques globalement moins favorables aux
apprentissages : ils s’attachent, par exemple, moins a motiver le sens et l'intérét du calcul ; les
problemes qu’ils proposent a leurs éleves sont moins complexes et variés; enfin, ils recourent
davantage a l'usage de formulations simplificatrices au détriment de formulations mathématiques.
Notons cependant que les écarts observés (enseignants exercant en EP versus ensemble de
I’échantillon) ne sont pas d’ampleur comparable a ceux observés entre les enseignants des groupes A
et C ou B et C étudiés dans la typologie.

Nombreux sont les enseignants interrogés a citer comme facteur de difficulté dans leur métier le fait
de « manquer de pistes pour aider les éleves en difficulté ». Les résultats PRAESCO questionnent la
place de la formation continue dans les parcours professionnels des enseignants: a cet égard, il
convient de remarquer qu’une faible part des enseignants interrogés rapportent suivre fréquemment
des activités de formation continue sur certains contenus mathématiques, comme |’enseignement

du calcul littéral.
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Annexe 1. Echantillonnage, analyse de la participation et redressement des
données

Population cible et champ de I'enquéte

La population cible est constituée d’enseignants de mathématiques, non stagiaires, en exercice en
2018-2019 dans un ou plusieurs établissements du premier cycle (ces derniers pouvant également
exercer dans un établissement du second cycle) relevant du secteur d’enseignement public ou bien
du secteur privé sous contrat avec IEtat sur tout le territoire national (DROM compris). Leur service
devait comprendre au moins 3,5 heures hebdomadaires dispensées en classe de troisieme (volume
horaire officiellement prescrit et pouvant étre dépassé localement), ce volume minimal devant alors
correspondre a la prise en charge dominante si ce n’est compléte d’une classe donnée.

Au total, pres de 18 500 enseignants correspondaient a ces critéres, formant ainsi la population cible,
dite d’intérét. Apres retrait des colleges ayant été associés a deux phases d’expérimentation, locale
et nationale, donc des enseignants y ayant exercé, cette population cible a été réduite a quelque
15 647 professeurs répartis dans 5 836 établissements.

Echantillonnage

La taille de I’échantillon devait répondre a un triple objectif : obtenir in fine 1 250 vrais répondants
tout en sollicitant le moins d’établissements scolaires possible, d’'une part, et en incluant les colléges
impliqués dans I'opération CEDRE qui comporteraient chacun au moins un enseignant appartenant a
la population cible, d’autre part. Par simulations calculatoires successives s’appuyant sur les
observations issues de I'expérimentation nationale (nombre moyen d’enseignants éligibles dans un
college et comportement de participation des enseignants), la taille a été portée a 792 colléges.

Le plan de sondage a comporté deux temps, celui des unités primaires (les colleéges) puis celui des
unités secondaires (les enseignants faisant partie de la population cible) parmi les unités primaires
préalablement échantillonnées. Le premier temps a consisté en un plan d’une part stratifié
combinant le secteur d’enseignement, I'appartenance éventuelle a un dispositif d’éducation
prioritaire et la tranche d’unité urbaine ayant fait I'objet d’un regroupement de ses modalités (11
strates construites en tout dans la base de sondage), d’autre part équilibré selon le nombre
d’enseignants de mathématiques appartenant a la population cible dans un collége, et, d’autre part
encore, admettant une allocation de colléges proportionnelle a la taille de chaque strate observée
dans la base de sondage. En outre, tous les colléeges d’'une méme strate ont eu une probabilité égale
d’étre inclus dans la strate correspondante de I’échantillon d’unités primaires.

Parmi les 2 194 enseignants de mathématiques dont le service d’enseignement en classe de
troisieme avait une durée hebdomadaire minimale de trois heures et demie et qui exergaient dans
les 792 colleges échantillonnés, certains ne réunissaient pas, selon les directions de college aupres de
qui avait été collectée une information aprés le premier temps du sondage, tous les critéres
définissant la population cible ou se révélaient indisponibles. Finalement, un ensemble de 2 146
enseignants répartis dans 784 colleges a été retenu, sans qu’une sélection aléatoire relevant du
second temps du plan de sondage n’ait été entreprise par prudence : il restait en effet possible de
repérer apres coup, c’est-a-dire lors de la période de passation ou au cours de la pré-exploitation des
données collectées, de nouveaux individus s’avérant en réalité non conformes aux attendus de la
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population cible ou plus sGrement indisponibles. Dans le cas précis de cette enquéte, il convient
d’ailleurs de souligner que le fait d’étre rendu indisponible sur une durée assez longue faisait ipso
facto basculer I’enseignant concerné du c6té de la non-conformité aux critéres d’éligibilité.

Participation

L'administration de l'enquéte en mai et juin 2019 via un questionnaire en ligne auto-rapporté a
permis de collecter 1 923 réponses individuelles sur les 2 146 attendues, soit un taux brut de réponse
égal a 89,6 %. La détection d’enseignants en réalité non éligibles, postérieure a la réalisation du plan
de sondage en deux temps, a nécessité de corriger le nombre d’enseignants réellement éligibles a la
fois parmi ceux qui avaient été sollicités pour répondre au questionnaire en ligne et parmi ceux qui
ont ensuite fourni une réponse individuelle (taux apparent de réponse, intégrant ces corrections,
égal a 91,2 %). Par ailleurs, I'examen du contenu méme des réponses fournies par les enseignants
éligibles a conduit a écarter plusieurs d’entre elles, jugées non exploitables car trop lacunaires : le
taux apparent de réponse a ainsi été ramené a un taux réel de réponse égal a 86,3 %.

Redressement

La non-réponse partielle, présente dans les données exploitables, a d’abord été autant que possible
amoindrie par un recours raisonné au systeme d’information. Les données ainsi corrigées ont ensuite
été redressées, pour tenir compte de la non-réponse totale présente dans I'ensemble des
enseignants sollicités, par le recours a un modeéle de réponse a un corpus d’items, reposant sur
I'utilisation de la fonction logistique. Tous les individus sollicités et véritablement éligibles
(répondants comme non répondants) étaient, dans le cas présent, diment munis de leur identifiant
officiel ; il était des lors possible d’extraire pour chacun d’eux les valeurs prises par un ensemble de
variables, individuelles ou de collége, puisé dans le systéme d’information pour alimenter ce modele.
C’est la version la plus parcimonieuse de celui-ci qui a permis de déterminer la probabilité qu’avait
un enseignant sollicité et véritablement éligible d’étre considéré comme vrai répondant vis-a-vis du
corpus d’items considéré. Un coefficient de pondération, inverse de cette probabilité estimée, a
finalement été assigné a chacun des 1 801 enseignants répondants.
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