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Poids de la composante personnelle dans le 
développement professionnel d’enseignants engagés 

dans des dispositifs de recherche-formation

Nathalie Sayac
Université de Rouen Normandie

Mots clés : développement professionnel, recherche-formation, évaluation, 
mathématiques

Cet article cherche à mettre en avant le poids de la composante personnelle (Robert 
et Rogalski, 2002) dans le développement professionnel d’enseignants engagés dans 
deux recherches-formations portant sur les pratiques d’évaluation en mathématiques 
à l’école primaire. Le développement professionnel est appréhendé à travers 
l’évolution d’éléments constitutifs de la logique évaluative des enseignants. Pour 
l’étudier, nous convoquons le cadre de la théorie de l’activité revue par Engeström, 
qui permet de mettre en avant les outils et les règles de médiation convoqués dans 
ces deux expériences de recherche-formation. 

Key words : professional development, research-training, assessment, mathematics

This paper seeks to highlight the weight of the personal component (Robert & 
Rogalski, 2002) on the professional development of  teachers engaged in two 
research-training experiments on assessment practices in mathematics in primary 
schools. Professional development is understood through the evolution of elements 
that constitute the evaluation logic of  teachers. To study it, we convene the 
framework of the theory of activity reviewed by Engeström, which makes it possible 
to highlight the mediation tools and rules called for in these two research-training 
experiments. 
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Palavras-chave : desenvolvimento profissional, investigação-formação, avaliação, 
matemática

Este artigo procura destacar o peso da componente pessoal (Robert e Rogalski, 
2002) no desenvolvimento profissional dos professores envolvidos em dois estudos 
de investigação-formação sobre práticas de avaliação em matemática na escola 
primária. O desenvolvimento profissional é apreendido através da evolução 
dos elementos constitutivos da lógica avaliativa dos professores. Para estudá-
lo, recorremos ao quadro da teoria da atividade revista por Engeström, que 
permite destacar as ferramentas e as regras de mediação convocadas nestas duas 
experiências de investigação-formação.

Note des auteures : La correspondance liée à cet article peut être adressée à [nathalie.
sayac@univ-rouen.fr].
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Introduction

Quand on évoque l’évaluation des apprentissages des élèves français 
en mathématiques, un sentiment de désolation, d’incompréhension, voire 
de culpabilité advient souvent. En effet, depuis quelques années, les éva-
luations tant nationales (CEDRE1) qu’internationales (PISA, TIMSS) 
pointent les difficultés récurrentes de ces élèves en mathématiques, leur plus 
grande anxiété face à cette discipline et, surtout, une corrélation croissante 
entre inégalités sociales et inégalités scolaires. 

Pour essayer de comprendre ce qui se joue en matière d’évaluation en 
France et pour envisager comment faire évoluer les constats peu réjouis-
sants émanant des évaluations externes, il nous semble indispensable d’étu-
dier les pratiques d’évaluation interne dans les établissements scolaires 
français en prenant en compte leur contexte (type d’établissement, pres-
criptions institutionnelles ou locales, etc.) et les spécificités liées à l’ordre 
d’enseignement (primaire, secondaire, supérieur). 

Nous considérons que les recherches à dimension collaborative sont 
des modalités de recherche particulièrement adaptées à l’étude de ce type 
de pratique peu étudié (Mons, 2013), dans la mesure où elles permettent de 
l’appréhender en collaboration avec les enseignants, selon une perspective 
de développement professionnel et d’exploration scientifique. 

Pour étudier et faire évoluer les pratiques d’évaluation en mathéma-
tiques au cycle 2 (CP, CE1 et CE2, soit les 1re à 3e années au Québec) de 
l’élémentaire, nous avons conçu le LéA EvalNumC2, un lieu d’éduca-
tion associé2 pour l’évaluation des apprentissages numériques au cycle 2. 
Il s’inscrit dans ce type de recherche, que nous qualifierons par la suite 
de recherche-formation. Cette dénomination permet de revendiquer la 
double dimension scientifique et formative de ce dispositif, constitutive de 
la collaboration entre des chercheurs et des praticiens. Nous la distinguons 
toutefois des recherches collaboratives (Desgagné, 1997) du fait de leur 
structuration moins formalisée3. 
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Dans ce cadre, nous avons travaillé avec deux collectifs4 d’enseignants 
constitués au cours des deux premières années de ce projet de LéA, chacun 
avec ses spécificités et son fonctionnement. Dans cet article, nous souhai-
tons rendre compte de ces deux expériences de recherche-formation autour 
des pratiques d’évaluation en mathématiques en nous concentrant sur la 
composante personnelle5 (Robert et Rogalski, 2002) des sujets engagés 
dans de tels dispositifs. En effet, nous avons constaté dans des recherches 
antérieures (Sayac, 2017a) combien cette composante était déterminante 
pour étudier leur développement professionnel. Nous avons donc cher-
ché à la problématiser dans son rapport à l’activité collective à travers la 
théorie de l’activité revue par Engeström (2001). 

Dans un premier temps, nous présenterons quelques constats sur 
l’évaluation scolaire en France, puis nous préciserons les éléments théo-
riques évoqués pour étudier le développement professionnel en évaluation 
d’enseignants engagés dans ces recherches-formations. Nous présenterons 
ensuite des résultats relatifs au développement professionnel des profes-
seurs des écoles (PE) des deux collectifs du LéA en montrant comment la 
composante personnelle influe sur ce développement. 

Contexte français des pratiques d’évaluation et de leur étude 

Dans l’introduction d’un rapport du Conseil national d’évaluation 
du système scolaire (CNESCO, 2014) sur l’évaluation des élèves par les 
enseignants dans la classe, la présidente Nathalie Mons précise que les 
pratiques d’évaluation des enseignants français sont peu étudiées : 

Les évaluations internes par les enseignants dans la classe, bien qu’au cœur 
historiquement de l’institution scolaire, et analysées, à travers différents 
champs scientifiques [...], par des chercheurs s’intéressant à la pédagogie (en 
particulier aux effets des évaluations sur les apprentissages des élèves), ont 
suscité peu d’état des lieux des pratiques des enseignants dans leurs classes 
(p. 7). 

Quelques résultats ont néanmoins été établis dans le cadre d’enquêtes 
institutionnelles. Le rapport produit par l’Inspection générale de l’éduca-
tion nationale (2013) concernant les pratiques d’évaluation en France a 
notamment conclu à :

• Une absence d’objectivité quasi constante : on ne sait pas ce qu’on 
évalue, les niveaux de performance ne sont pas définis [...];
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• Une absence de différenciation entre évaluation formative et sommative 
récurrente. Le mélange des deux empêche les enseignants de connaître 
le niveau des acquis des élèves et donne aux élèves le sentiment d’être 
en contrôle permanent, ce qui engendre une forme de « stress » pour 
certains (p. 31).

L’enquête Teaching and Learning International Survey (TALIS; OCDE, 
2013) a également pointé quelques caractéristiques françaises autour des 
pratiques d’évaluation. Elle a notamment témoigné du fait que plus de 
90 % des enseignants français usaient d’une grande variété de dispositifs 
d’évaluation et que 86 % d’entre eux conçoivent leurs propres évaluations 
(alors que la moyenne des pays enquêtés se situe autour de 68 %). 

Nous avons nous-même observé cette grande diversité de pratiques 
évaluatives lors d’une précédente recherche menée autour des pratiques 
évaluatives de 25 professeurs des écoles en mathématiques (Sayac, 2017a). 
Nous avons alors montré combien les tâches évaluatives proposées par ces 
enseignants étaient d’un faible niveau de complexité et de compétence, et 
qu’elles correspondaient presque exclusivement à des tâches que les élèves 
avaient effectuées lors des séances ayant précédé l’évaluation. 

La liberté pédagogique accordée aux enseignants français et les pra-
tiques très variées constatées en matière d’évaluation confèrent aux pra-
tiques d’évaluation françaises une caractéristique qui relève de ce que nous 
avons appelé « l’intime professionnel » des enseignants (Sayac, 2017b). En 
effet, il semblerait que les enseignants craignent, pour de multiples rai-
sons que nous ne développerons pas ici, de révéler des éléments de leur 
pratique évaluative à travers leur activité d’évaluation et de dévoiler leur 
« black box » (Black et Wiliam, 1998). Pour appréhender scientifiquement 
ces pratiques, il convient donc de convoquer des méthodologies spécifiques, 
susceptibles de lever les craintes des enseignants et d’installer une « zone 
interprétative partagée » (Bednarz, 2009) permettant de les étudier dans 
la réalité de leur réalisation. 

Par ailleurs, l’évaluation est une activité professionnelle (Roditi, 2011) 
qui s’inscrit dans un environnement socialement et professionnellement 
complexe dont il faut tenir compte afin de mieux comprendre les enjeux 
pour les différents acteurs concernés (enseignants, parents, élèves, cadres 
de l’éducation, politiques, etc.). Le sujet-enseignant n’est pas seul à pra-
tiquer cette activité : d’autres acteurs la partagent avec lui, chacun avec 
ses caractéristiques personnelles et professionnelles, qui dépendent à la 
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fois de ses expériences scolaires en tant qu’élève, parent ou enseignant, et 
de ses croyances et représentations sur les apprentissages et l’évaluation. 
Ces caractéristiques relèvent de la composante personnelle des pratiques 
enseignantes (Robert et Rogalski, 2002) qui, de notre point de vue (Sayac, 
2017b), doit davantage être prise en compte lorsqu’on étudie spécifique-
ment les pratiques évaluatives des enseignants. 

En effet, nous estimons que les recherches impliquant chercheurs et 
praticiens dans une relation de confiance et de collaboration sont les plus à 
même de produire des résultats scientifiques permettant une connaissance 
plus fine et une compréhension plus éclairée des pratiques évaluatives des 
enseignants, telles qu’elles se réalisent dans les classes. De même que pour 
étudier le développement professionnel en évaluation d’enseignants, il nous 
semble nécessaire de prendre en compte sa double dimension : individuelle 
et collective. 

Éléments théoriques 

Ces constats de variété des pratiques évaluatives et de difficultés à les sai-
sir nous ont amenée à concevoir des recherches-formations sur les pratiques 
évaluatives en mathématiques qui s’appuient sur des cadres théoriques per-
mettant de les éclairer à la fois scientifiquement et professionnellement. 

Pour étudier le développement professionnel des enseignants, nous 
nous appuyons sur la définition de Mukamurera (2014), laquelle coïncide 
avec les enjeux formatifs de nos recherches-formations. En effet, cette cher-
cheuse le conçoit comme : 

Un processus graduel d’acquisition et de transformation des compétences et 
des composantes identitaires conduisant progressivement les individus et les 
collectifs à améliorer, enrichir et actualiser leur pratique, à agir avec efficacité 
et efficience dans les différents rôles et responsabilités professionnelles qui leur 
incombent, à atteindre un nouveau degré de compréhension de leur travail 
et à s’y sentir à l’aise (p. 12). 

Pour étudier les pratiques évaluatives en mathématiques des ensei-
gnants engagés dans nos deux recherches-formations, nous nous appuyons 
sur le cadre didactique de l’évaluation que nous avons développé (Sayac, 
2017b) et que nous présenterons de manière synthétique ci-après. 
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Nous présenterons également brièvement le modèle d’Engeström 
(2001), qui nous permet de rendre compte scientifiquement du dévelop-
pement professionnel des enseignants engagés dans nos deux collectifs 
dans sa double dimension individuelle et collective. 

Le CDEPM : un cadre didactique
Nous avons conçu le Cadre didactique de l’évaluation et de ses pra-

tiques en mathématiques (CDEPM), qui est caractérisé par une prise en 
compte plus effective6 des contenus mathématiques dans les « faits éva-
luatifs » (Chevallard, 1986). Il s’inscrit dans la continuité des travaux 
de Robert et Rogalski (2002) et de Roditi (2011) sur les pratiques ensei-
gnantes, mais il intègre des éléments développés dans d’autres cadres et 
accorde une place importante à la composante personnelle des pratiques 
d’évaluation. Il prend en compte à la fois des contenus disciplinaires et 
des réalités professionnelles, ce qui permet de définir une approche plus 
didactique pour l’étude des évaluations en classe (classroom assessments). 

Épisode évaluatif  et logique évaluative

Les notions d’épisode évaluatif  et de logique évaluative des ensei-
gnants sont au cœur de ce cadre spécifique. Elles permettent d’inscrire 
pleinement l’évaluation dans les processus d’enseignement et d’appren-
tissages, et d’accorder une place importante à la composante personnelle 
des enseignants. 

Un épisode évaluatif correspond à «  un moment de l’enseignement 
durant lequel un enseignant se met/est en capacité, de manière formelle ou 
informelle, de porter des jugements sur l’état de connaissance de ses élèves 
par rapport à un savoir ou savoir-faire prescrit ou enseigné » (Sayac, 2019, 
p. 302). Quant à la logique évaluative d’un enseignant, c’est un concept qui 
permet d’appréhender la rationalité évaluative de cet enseignant, de mieux 
comprendre et d’étudier son activité d’évaluateur en lien avec les épisodes 
évaluatifs qu’il propose à ses élèves. Il va sans dire que ce concept, tel que 
nous le comprenons, intègre volontairement des éléments de la compo-
sante personnelle des pratiques d’un enseignant. 

Dans ce cadre, c’est l’étude des différents épisodes évaluatifs proposés 
au cours d’une séquence d’enseignement qui permet de caractériser la 
pratique évaluative d’un enseignant en mathématiques, en fonction du 
moment où ils sont proposés, du contenu des tâches évaluatives en jeu, de 
leur gestion et du contrat didactique s’y rattachant (contrat didactique en 
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évaluation). Cette pratique est pilotée par une logique évaluative appré-
hendée à partir d’indicateurs retenus pour la décrire, notamment la façon 
dont l’enseignant conçoit et élabore les différents épisodes évaluatifs qui 
ponctuent la séquence (ressources utilisées, supports d’évaluation/tests, 
méthodes), le jugement professionnel et didactique en évaluation ainsi 
que la notation qu’il adopte. 

Jugement professionnel et didactique en évaluation

Le jugement professionnel et didactique en évaluation s’appuie sur 
les travaux développés en sciences de l’éducation sur le jugement profes-
sionnel en évaluation (Mottier Lopez et Allal, 2008), mais il est spécifié 
aux mathématiques et intègre des notions développées en didactique des 
mathématiques, telle que la vigilance didactique (Charles-Pézard, 2010). 
Il est lié à la composante personnelle des pratiques d’un enseignant et 
dépend : 

• des connaissances mathématiques et didactiques de chaque enseignant 
et de ses compétences professionnelles en évaluation (analyser les 
réponses des élèves, les intégrer au processus didactique et effectuer 
un retour constructif  à l’élève, etc.); 

• de facteurs individuels (croyances et représentations sur les apprentissages, 
sur l’évaluation, expériences évaluatives).

Dans ce cadre, le développement professionnel d’un enseignant peut 
être appréhendé à travers l’évolution des éléments constitutifs de sa logique 
évaluative, notamment la façon dont il conçoit ses évaluations, note les 
productions de ses élèves et émet des jugements évaluatifs. La confron-
tation des croyances et représentations des enseignants sur l’évaluation 
ainsi que les échanges entre les différents acteurs au sein de collectifs 
d’enseignants contribuent, de notre point de vue, à leur développement 
professionnel. En effet, ces confrontations et échanges visent à améliorer, 
à enrichir et à actualiser la pratique évaluative des enseignants, mais aussi 
à mieux la comprendre. Ainsi, ils se sentent plus à l’aise pour évaluer les 
acquis en mathématiques de leurs élèves (Mukamurera, 2014). 

Pour rendre compte du développement professionnel des enseignants 
engagés dans les recherches-formations étudiées dans cet article, mais aussi 
de celui de la chercheuse, qui a entre autres conçu et animé ces recherches-
formations, le cadre d’Engeström (2001) paraît particulièrement adapté, 
dans la mesure où il se fonde sur l’expérience subjective des acteurs en 
situation. 
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La théorie de l’activité revue par Engeström, mais actualisée sur le 
développement professionnel 

La théorie de l’activité (TA) appréhende l’activité humaine à par-
tir d’objets visés par des acteurs qui agissent dans un environnement. 
Dans notre étude, l’objet de l’activité étudiée, soit ce qui est visé et ce qui 
l’oriente, est l’évaluation des acquis des élèves. Les actions subordonnées 
à cette activité sont orientées vers des buts conscients : faire un bilan des 
apprentissages des élèves en fin de séquence pour remplir le LSU7, propo-
ser un test pour évaluer ponctuellement où en sont les élèves par rapport 
à un apprentissage visé, etc. 

Les opérations permettant de réaliser ces actions sont déterminées 
par les conditions de l’activité au moment où elles sont mises en œuvre. 
Il s’agit de comportements souvent routiniers dont les buts ne relèvent 
pas du même niveau de conscience que les actions. Pour garantir l’objet 
de l’activité (évaluer les acquis des élèves), le sujet (l’enseignant) dispose 
de ressources/d’outils8 qui assurent la médiation entre le sujet et l’objet. 

Ce en quoi le cadre de la TA élargie par Engeström (2001) paraît per-
tinent pour étudier le développement professionnel des différents sujets 
engagés dans une recherche-formation, c’est que le sujet n’est pas seul à 
pratiquer cette activité. En effet, d’autres acteurs la partagent avec lui, 
chacun avec ses caractéristiques personnelles et professionnelles (com-
posante personnelle), ce qui permet de saisir l’activité dans sa dimension 
structurelle et collective. 

Règles et division du travail

Engeström (2001) a donc ajouté deux autres relations qui interviennent 
dans la médiation entre le(s) sujet(s) et l’objet de l’activité : les règles et 
la division du travail. Les actions et les opérations qui sont attachées à 
l’activité d’évaluation dépendent de normes, d’habitus, de doxas propres 
à la communauté éducative et de règles institutionnellement ou profes-
sionnellement posées (instructions officielles, programmes, prescriptions 
primaires et secondaires, etc.). Quant à la division du travail, elle est rela-
tive à l’organisation que la communauté se donne pour atteindre l’objet 
en distribuant les rôles et les responsabilités de chacun. Dans le schéma 
proposé par Engeström (1987), la communauté a également un rôle de 
médiation dans l’activité du sujet à travers les règles et la division du travail 
qu’elle impose à l’intérieur du système. 
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Engeström (2000) considère que « the systemic contradictions, mani-
fested in disturbances and mundane innovations, offer possibilities for expan-
sive developmental transformation » (p. 960). Ainsi, le triangle d’Engeström 
permet de prendre en compte différents éléments qu’on pourrait considé-
rer comme constitutifs du milieu (Brousseau, 1990) d’une recherche-for-
mation, ce qui permet d’appréhender les apprentissages contingents à ce 
milieu, c’est-à-dire le développement professionnel des différents sujets. 

Pour étudier le développement professionnel des sujets à partir du 
cadre d’Engeström, il nous semble opportun d’étudier le milieu constituant 
la recherche-formation. Nous examinerons donc, pour cet article, en quoi 
les règles et la division du travail adoptées dans les deux collectifs du LéA, 
mais aussi les outils proposés par les chercheuses ont pu avoir un impact 
(positif  ou négatif) sur le développement professionnel des sujets des deux 
communautés (praticiens et chercheuses). 

Pour rendre compte du développement professionnel des enseignants 
engagés dans nos deux collectifs à partir des cadres adoptés, nous cher-
chons à repérer des traces d’évolution de leur logique évaluative à travers 
les échanges réalisés lors des rencontres et à partir de l’étude de leur acti-
vité évaluative en classe et lors des rencontres du LéA. Nous montrerons 
comment la composante personnelle des enseignants a pu jouer comme 
un frein ou comme un levier dans leur développement professionnel. 

 Figure 1. Modélisation du système d’activité (Engeström, 1987, p. 78)

Outil

Règles Communauté

Modèle de Engeström

Division 
du travail

ObjetSujet



105Développement professionnel d’enseignants engagés en recherche-formation

Choix méthodologiques

Dans cette section, nous décrivons les participants impliqués et les 
dispositifs adoptés dans chacun des deux collectifs de recherche du LéA 
EvalNumC2.

Présentation des deux collectifs 
Collectif 1 

Le collectif 1 était composé de huit PE enseignant en CE1 (2e année 
au Québec) ou CE2 (3e année au Québec) dans les deux écoles dans les-
quelles le LéA est implanté. Ils avaient une expérience professionnelle 
variant de 2 à 23 ans. Leur engagement dans le projet du LéA a été en 
partie contraint9, ce dont nous n’avions pas connaissance au début de la 
recherche. La collaboration avec les PE de ce collectif  a duré une pleine 
année scolaire (septembre 2016 à juin 2017) lors de rencontres conjointe-
ment programmées durant le temps scolaire (6 x 3 heures). 

Collectif 2

Pour ce nouveau collectif constitué lors de la deuxième année du LéA, 
nous avons choisi de travailler avec des PE ayant clairement manifesté un 
intérêt pour la modalité de recherche-formation que nous proposions, 
c’est-à-dire des moments d’échanges réguliers permettant à la fois aux 
enseignants de développer leurs compétences professionnelles autour de 
l’évaluation et d’approfondir le concept de logique évaluative développé 
par une des deux chercheuses impliquées dans le LéA. Six PE du cycle 2, 
tous volontaires et ayant une expérience professionnelle de 1 à 12 ans, ont 
constitué ce second collectif. Les rencontres ont toutes eu lieu en dehors 
du temps scolaire et ont été programmées en concertation entre les ensei-
gnants du collectif  et les chercheuses, durant l’année scolaire (4 x 2 heures 
et 2 x 3 heures). 

Organisation et modalités de recherche-formation
Dans les deux collectifs, la même modalité de travail collaboratif  a 

été proposée aux PE, spécifiant notamment les attendus de la collabora-
tion pour les deux types de participants (chercheuses et praticiens). Cette 
modalité ne s’est pleinement réalisée qu’avec les PE du collectif 2, car, avec 
ceux du collectif 1, la dimension recherche a été quelque peu remisée pour 
des raisons que nous évoquerons ultérieurement. 
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Les deux chercheuses engagées dans ce projet ont proposé le même 
type d’outil puisque l’objet de l’activité des sujets, c’est-à-dire l’évaluation 
des acquis des élèves en mathématiques, était le même (voir Annexe 1). 
Seules les modalités de médiation, la durée et l’organisation des séances 
ont varié selon les collectifs. 

Les outils proposés ont visé plus particulièrement le développement de 
deux des indicateurs de la logique évaluative des enseignants : le jugement 
professionnel et didactique en évaluation et la conception des évaluations10 
en mathématiques des enseignants des deux collectifs. Les outils de média-
tion apportés par les PE (productions d’élèves, supports d’évaluation, 
documents de travail personnels) ont servi à la fois de supports de travail 
et d’échanges entre les différents sujets.

Concernant la conception des évaluations, les outils proposés par les 
chercheuses visaient, d’une part, à élargir l’« horizon évaluatif  » (Sayac, 
2017b) des enseignants engagés dans le LéA en leur proposant des tâches 
évaluatives issues de tests externes (conçus par une des chercheuses) ou 
d’évaluations standardisées (notamment, la TIMSS) et, d’autre part, à 
les outiller pour les concevoir de manière plus valide11 (liste de tâches par 
domaine mathématique, facteurs de complexité). 

Pour les deux collectifs, les deux premières séances des recherches-
formations ont été identiques, mais pas les suivantes. La première séance 
a visé, d’une part, à établir les modalités de travail en commun et, d’autre 
part, à prélever des premiers indices relatifs à la logique évaluative des 
différents PE, à partir d’échanges informels sur leur vision de l’évaluation 
et sur leur pratique évaluative en mathématiques. La deuxième séance 
a fait l’objet d’une présentation et d’une mise en application d’un outil 
d’analyse de tâches mathématiques (Sayac et Grapin, 2015). L’objectif  de 
cette séance était d’outiller les enseignants afin qu’ils puissent analyser plus 
finement les tâches évaluatives qu’ils proposent à leurs élèves dans leurs 
évaluations et faire des choix didactiquement fondés. 

Pour le collectif 1, les séances suivantes ont porté sur l’élaboration 
d’un test commun en numération que les PE ont conçu ensemble et fait 
passer à leurs élèves, puis sur l’analyse des productions des élèves à ce 
test. La dernière séance a été l’occasion de faire un bilan à la fois de la 
recherche-formation et de l’évolution de la pratique évaluative des PE en 
mathématiques.
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Pour le collectif 2, les séances suivantes ont exclusivement porté sur la 
conception collective d’une grille d’évaluation des progrès permettant aux 
enseignants d’analyser plus finement les acquis et difficultés des élèves en 
numération, à partir de la liste de tâches en numération proposée par les 
chercheuses (voir Annexe 2). Cette grille a été éprouvée par les PE dans 
leur classe tout au long de l’année, puis affinée/modifiée au cours des 
séances de la recherche-formation. 

Méthodologie de collecte des données 
Toutes les séances de ces deux recherches-formations ont été enre-

gistrées et des entretiens ont été réalisés par la suite avec certains PE du 
collectif 112. 

Les données que nous avons récoltées sont de deux sortes : celles qui 
ont servi d’outils de médiation lors des rencontres et celles qui ont été 
exploitées pour étudier le développement professionnel des PE. Dans la 
première catégorie se trouvent le test élaboré en commun (collectif 1), les 
productions des élèves des PE relatives à ce test et les grilles d’évaluation 
des progrès des élèves (collectif 2). Dans la seconde catégorie se trouvent 
des verbatim issus des enregistrements audio de chacune des séances ainsi 
que des entretiens tenus après l’expérience de recherche-formation qui ont 
servi à repérer l’évolution du jugement professionnel et didactique des PE 
en mathématiques au cours de l’année. 

Nous avions initialement souhaité collecter d’autres données (supports 
d’évaluation en mathématiques conçus par les PE au cours de l’année, 
productions corrigées et notées des élèves, journal de formation) pour 
appréhender toutes les composantes de leur logique évaluative, notamment 
la conception des évaluations et la notation. Toutefois, les enseignants du 
collectif 1 ne nous les ont pas fournies et nous ne les avons finalement pas 
demandées aux PE du collectif 2. 

Il n’a pas été aisé de traiter les enregistrements audio des séances, car 
le repérage des verbatim de chaque enseignant s’est avéré très complexe 
du fait de la difficulté à identifier les voix de chaque enseignant au vu de 
leur nombre (8 PE pour le collectif 1, 6 PE pour le collectif 2). Néanmoins, 
nous nous sommes efforcée d’identifier dans les enregistrements audio les 
PE qui nous ont accordé un entretien afin de repérer plus spécifiquement 
leur développement professionnel. Les ressources élaborées lors des deux 
recherches-formations (test commun et grille d’évaluation des progrès) ont 
également été difficiles à exploiter du fait de leur élaboration en commun. 
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Résultats 

Nous avons choisi de présenter des résultats relatifs au fonctionnement 
et aux modalités de ces deux recherches-formations à l’aide du triangle 
d’Engeström (2001) en nous concentrant, d’une part, sur les règles, la 
division du travail et les outils qui ont médié les interactions entre les 
différents sujets des deux collectifs et, d’autre part, sur le développement 
professionnel de ces sujets. En effet, ces entrées nous ont semblé les plus 
pertinentes pour témoigner de l’influence, sur les résultats escomptés/pro-
duits, de la composante personnelle des sujets engagés dans un dispositif  
de recherche-formation, a fortiori quand l’évaluation y occupe une place 
centrale.

Le rôle prépondérant des règles tacites dans la médiation
Des règles tacites, dont nous n’avions ni idée ni connaissance, mais 

que nous avons découvertes au fur et à mesure des rencontres, étaient à 
l’œuvre au sein des deux collectifs, en lien avec leurs spécificités.

Tous les PE du collectif 1 enseignaient dans le même établissement, 
en réseau d’éducation prioritaire (REP), où aucune pratique collective de 
travail pédagogique n’avait été développée. Ils y enseignaient pour la plu-
part (sauf deux) depuis un certain nombre d’années (au moins 10 ans). Les 
conditions difficiles d’enseignement dans cette école ont souvent été avan-
cées pour justifier une certaine réserve vis-à-vis du dispositif  de recherche-
formation proposé, notamment dans le refus de fournir des documents 
(supports d’évaluation, progressions, etc.) ou de faire des activités sup-
plémentaires (remplir un journal de formation). 

Une règle tacite que nous avons découverte et qui a freiné la recherche 
est celle de la non-ingérence externe dans les pratiques des enseignants de 
l’école. Cette règle pourrait se traduire par « chacun se débrouille comme 
il le peut et on ne s’immisce pas dans les choix pédagogiques des collè-
gues »13. Il va sans dire que, dans ces conditions et en ajoutant le fait que 
l’engagement des enseignants dans le LéA était en partie contraint, comme 
nous l’avons indiqué ultérieurement, les séances avec ce collectif  ne nous 
ont pas réellement permis de produire les résultats escomptés en matière 
de développement professionnel et de recherche. Toutefois, l’adaptation 
de certains outils proposés nous a permis d’ouvrir certaines brèches, ce 
qui nous a donné accès à certains éléments de la logique évaluative des 
enseignants de ce collectif. 
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De leur côté, les PE du collectif 2 enseignaient dans des écoles diffé-
rentes de la même circonscription que celles du collectif 1. Le fait qu’ils 
aient tous été volontaires pour s’engager dans le projet a considérable-
ment changé la donne de ce qui s’est joué au cours des séances. La règle 
de non-ingérence dans les pratiques de collègues ne s’est pas appliquée. 
Au contraire, les PE étaient avides d’exposer leur pratique évaluative en 
mathématiques et les questionnements soulevés par cette pratique. Ainsi, 
les difficultés et contradictions mises à jour lors des séances étaient exploi-
tées par les PE de ce collectif  pour atteindre un nouveau degré de compré-
hension de leur pratique évaluative en mathématiques et, ainsi, l’améliorer 
et l’enrichir. Ces échanges ont donc été constructifs aussi bien d’un point 
de vue professionnel (pour les PE) que d’un point de vue scientifique 
(pour la recherche). La règle tacite qui a présidé à ce collectif  était plutôt 
de profiter au mieux de ce moment de formation peu courant. Cette règle 
avait d’autant plus cours que les PE avaient volontairement accepté de 
participer à la recherche-formation en dehors du temps scolaire. 

Le rôle déterminant de l’organisation de la participation 
Les réunions avec les enseignants du collectif 1 ont été programmées 

sur des plages horaires dédiées à la formation durant le temps scolaire, 
par commodité et pour s’inscrire dans une des priorités de formation de la 
circonscription (l’évaluation en mathématiques). Ce choix, pragmatique, a 
eu pour conséquence de placer les PE dans une posture peu propice à un 
partage du travail, comme attendu dans une recherche-formation. En effet, 
puisque les séances étaient comptabilisées sur leur temps de formation, les 
PE de ce collectif  étaient dans l’attente de ressources ou de méthodes liées 
à l’évaluation en mathématiques à utiliser directement dans leur classe. 

Au contraire, les réunions du collectif 2 ont eu lieu en dehors du temps 
scolaire, après la classe. De ce fait, les PE ont pu considérer14 ces moments 
de rencontres comme du temps moins contraint institutionnellement et 
propice à un travail où chacun pouvait apporter sa contribution. La divi-
sion du travail s’est donc faite de manière équilibrée, d’autant plus que 
l’outil sur lequel le travail s’est le plus effectué (la grille d’évaluation des 
progrès) assignait à chacun des rôles bien déterminés15. 

Les enjeux liés au partage d’outils professionnels personnels
Pour le collectif 1, nous avions prévu des outils de médiation, qu’il a 

fallu adapter. En effet, partant du principe qu’il est préférable de partir des 
pratiques en cours des enseignants pour les faire évoluer plus efficacement 
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(Robert, 2007), nous avions initialement projeté de travailler sur notre outil 
« facteurs de complexité » (Sayac et Grapin, 2015) en l’appliquant à des 
exercices proposés par les PE dans les évaluations qu’ils donnaient à leurs 
élèves. Devant le refus16 des enseignants de fournir leurs évaluations, nous 
avons dû nous résoudre à en apporter d’autres, issus d’une recherche anté-
rieure (Sayac, 2017a). Puisque ces évaluations extérieures ne présentaient 
aucun risque d’ingérence dans leur pratique évaluative, les PE ont joué 
le jeu proposé et utilisé l’outil « facteurs de complexité » pour échanger 
autour de tâches évaluatives en mathématiques. 

Ils ont également accepté de produire un test en commun, par année 
d’études, qu’ils ont fait passer à leurs élèves. Cette conception collective 
de test ainsi que l’analyse des productions (mélangées et non identifiables) 
de leurs élèves ont été des outils qui ont permis des échanges fructueux au 
sein du collectif, au service de notre objet d’étude partagé, soit les pratiques 
d’évaluation en mathématiques. 

Pour le collectif 2, nous avons souhaité, tout en gardant le même objet 
commun d’activité (l’évaluation des acquis des élèves en mathématiques), 
changer d’outils de médiation, sans néanmoins les abandonner tous. Nous 
avons proposé aux enseignants de ce collectif d’élaborer ensemble, à partir 
d’un outil développé par des enseignants canadiens (Suurtamm et Arden, 
2017), une grille d’évaluation permettant de témoigner des progrès des 
élèves en numération destinée aussi bien à l’enseignant qu’aux élèves eux-
mêmes. Le travail d’adaptation de la grille canadienne et l’enjeu de pro-
duire une ressource diffusable au sein de la circonscription ont conforté 
l’engagement des enseignants du collectif  et stimulé les échanges. 

Le développement professionnel des enseignants en contexte de 
recherche-formation

Pour rappel, nous avions prévu de rendre compte du développement 
professionnel à travers l’étude des traces d’évolution de la logique éva-
luative des PE engagés dans nos deux collectifs, traces repérées lors des 
propos échangés au cours des séances, dans les outils produits au cours des 
séances et lors des entretiens menés par la suite avec certains enseignants. 
Plus spécifiquement, nous avons étudié l’évolution de leurs croyances et 
représentations sur l’évaluation et sur les apprentissages, mais aussi la 
façon dont ils conçoivent leurs outils d’évaluation. 
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L’élaboration du test commun par les enseignants du collectif 1 et le 
retour sur la passation dans leur classe ont été l’occasion d’interpeller cer-
tains d’entre eux, aussi bien du point de vue du contenu mathématique de 
ce test, dont certains items leur étaient peu familiers, que du point de vue 
des réponses de leurs élèves. Pour illustrer l’impact de cet outil (test com-
mun) sur les pratiques de ces enseignants, voici quelques propos échangés 
lors de la séance bilan de ce test :

PE6 : « Il va falloir travailler plus la résolution de problèmes avec mes élèves. 
J’étais très surpris du résultat, pas forcément déçu, mais je me rends compte 
que c’est ce qu’il faut travailler le plus. C’est vrai que je ne travaille pas 
beaucoup les problèmes. »

PE3 : « Pareil pour mes élèves. Je pense d’ailleurs installer un rituel de 
problèmes, tous les matins, pour travailler plus cette notion. »

PE4 : « Pour l’item 6, le dénombrement avec les triangles, je pensais qu’ils 
allaient faire des regroupements, des paquets, mais j’ai juste un élève qui l’a 
fait. Les autres ont compté de 1 en 1. Je pensais que c’était acquis et je ne leur 
donne plus ce genre d’exercice, mais finalement ce n’est pas le cas. »

Les points de vue échangés durant les séances ont également été 
l’occasion de mettre à jour des contradictions entre les PE qui, comme 
Engeström (2000) le suggère, ont offert aux PE des possibilités de trans-
formation de leurs représentations et croyances sur les apprentissages et 
l’évaluation. Pour illustrer ce fait, nous rapportons un échange qui a eu 
lieu entre les enseignants du collectif 1 à la suite de la passation dans les 
classes de l’évaluation conçue collectivement lors des séances précédentes. 
Nous étions en train de partager nos analyses des procédures utilisées 
par les élèves pour résoudre un des problèmes donnés dans l’évaluation 
et nous avions souligné combien la procédure utilisée par une élève était 
ingénieuse et finalement plus efficace que la procédure standard attendue, 
lorsqu’une enseignante est intervenue : « Pourtant, cette élève est issue d’un 
milieu social défavorisé ». 

Cette remarque a suscité de nombreuses réactions, notamment sur le 
lien fait par la PE entre l’origine sociale de l’élève et ses capacités cogni-
tives. Les échanges qui ont suivi, parfois assez vifs, ont permis aux PE 
d’exprimer leurs points de vue, emprunts de croyances et de représenta-
tions sur les apprentissages et l’évaluation en REP, qui auraient été diffi-
cilement dévoilés dans un autre contexte. 



112 Nathalie Sayac

Les entretiens réalisés après l’expérience de recherche-formation 
auprès de certains enseignants du collectif 1 ont également témoigné d’évo-
lutions professionnelles du point de vue de leur pratique d’évaluation, 
même si ces enseignants ont exprimé un sentiment mitigé sur l’apport de 
la recherche-formation : 

PE2 : « La formation ne m’a rien apporté du tout, mais maintenant je me 
pose des questions sur comment j’évalue. Je me questionne sur l’évaluation. » 

PE4 : « En soi, non, je savais comment évaluer, mais c’est vrai que je prends 
plus de temps maintenant. Je prends plus en compte les évaluations. Je revois 
avec ceux qui ont plus de mal. » 

Ces propos témoignent de la réticence personnelle des enseignants vis-
à-vis du dispositif proposé (pas d’apport ni de besoin), mais ils témoignent 
également d’évolutions résultant de celui-ci. Ils confortent l’idée que nous 
défendons de rattacher l’évaluation à l’intime professionnel des ensei-
gnants et montrent la difficulté, d’une part, d’accéder à leurs pratiques 
d’évaluation et, d’autre part, de les faire évoluer. La composante person-
nelle est donc bien partie prenante du développement professionnel des 
enseignants, surtout lorsque ce développement concerne l’évaluation. 

Concernant les enseignants du collectif 2, les traces de développe-
ment professionnel se trouvent principalement dans l’utilisation de grilles 
d’évaluation, dans la diversification des ressources pour concevoir les éva-
luations (notamment l’usage d’outils issus de la recherche), dans le chan-
gement de notation adopté, mais aussi dans le devenir professionnel de 
certains. Un PE a été recruté en fin d’année pour intégrer un département 
du ministère de l’Éducation nationale chargé de la conception et du pilo-
tage de l’évaluation des élèves, tandis qu’une autre s’est engagée dans un 
parcours pour devenir formatrice. 

Plus précisément, le travail d’élaboration de la grille d’évaluation des 
progrès des élèves en numération a permis de débattre de l’implication 
des élèves dans l’évaluation de leurs propres apprentissages, de la com-
plexité des tâches évaluatives proposées, de l’articulation entre les moments 
d’enseignement et les moments d’évaluation, de la notation, etc. Tous ces 
échanges ont indéniablement contribué, pour les enseignants du collectif 2, 
à une meilleure compréhension de leur travail d’évaluateur et ainsi à amé-
liorer, enrichir et actualiser leur pratique d’évaluation en mathématiques. 

Pour illustrer l’évolution des pratiques des enseignants de ce collectif, 
nous citerons les propos de l’un d’eux tenus lors de la dernière séance : 
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PE3 : « Avant la formation, je prenais des évaluations sur des sites Internet 
dédiés aux enseignants, sans forcément changer les données ou les adapter 
à ma classe. Maintenant, je prends le temps de vérifier la cohérence de 
l’évaluation (le choix des nombres), tout en m’inspirant de ces sites ou de 
différents manuels. » 

Concernant notre propre développement professionnel, ces deux expé-
riences de recherche-formation, dans la diversité de leur contexte et de leur 
mise en œuvre, nous ont permis de réaliser à quel point la composante 
personnelle devait être prise en compte pour étudier et faire évoluer les 
pratiques évaluatives des enseignants. Elles nous ont permis d’appréhender 
plus finement la complexité de ces pratiques, dans la réalité de leur mise 
en œuvre dans les classes. Elles nous ont également confortée dans l’idée 
que les recherches engageant chercheurs et praticiens sont les plus adap-
tées pour étudier les pratiques d’évaluation des enseignants, qui relèvent, 
comme nous le défendons, de leur intime professionnel. 

Discussion 

Même si cela n’est qu’indirectement lié à la problématique traitée dans 
cet article, nous souhaitons mettre en discussion le rôle du chercheur dans 
ce type de recherche, notamment quand il est également formateur d’ensei-
gnants. Ce double rôle, qui, du point de vue de la composante personnelle 
du chercheur, convoque des éléments liés à sa double identité de chercheur 
et de formateur, n’est pas sans générer des difficultés et des tensions, que 
nous avons éprouvées avec les deux collectifs. Selon les moments, les acti-
vités proposées et les enseignants engagés dans ce type de recherche, les 
enjeux scientifiques peuvent s’effacer au profit des enjeux de formation, 
et inversement. Le chercheur engagé dans une recherche collaborative est 
souvent amené à faire des compromis, à composer avec le contexte et les 
sujets ainsi qu’à faire des choix qu’il n’est pas toujours aisé de faire. 

Un autre point que nous souhaitons soulever est le traitement des 
multiples données récoltées dans le cadre d’une recherche collaborative. 
Certes, cette méthodologie de recherche est propice à collecter de nom-
breuses données utiles aux chercheurs. Or, se pose la question de pouvoir 
toutes les exploiter aussi bien sur le plan de la quantité (plus de 40 heures 
d’enregistrements audio des réunions, plus de 200 productions d’élèves, 
etc.) que des outils (comment et de quel point de vue scientifique exploiter 
les enregistrements audio?). Nous ressentons une certaine frustration à ne 
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pas avoir davantage exploité les données que nous avons collectées et qui 
auraient pu nous permettre de produire des résultats complémentaires ou 
plus affinés. 

Conclusion

L’étude des différents éléments de médiation entre les sujets et l’objet 
de leur activité (outils, règles, division du travail) permet de dégager des 
résultats sur le développement professionnel des différents sujets relative-
ment à leur logique évaluative. 

L’organisation et les modalités adoptées pour les deux recherches-
formations n’ont pas été conçues pour explorer le développement pro-
fessionnel des PE par le biais de l’évolution des épisodes évaluatifs qu’ils 
ont proposés à leurs élèves. Néanmoins, tel que le cadre a été conçu, les 
deux axes de la pratique évaluative d’un enseignant en mathématiques 
sont interdépendants et conjointement modifiables. Cela implique que 
la logique évaluative d’un enseignant ne peut évoluer sans que cela ait 
une incidence sur les épisodes évaluatifs qu’il propose à ses élèves, et 
réciproquement. 

Pour prendre en compte plus explicitement cette interdépendance, 
il nous semble aujourd’hui indispensable17 d’étudier simultanément, à 
travers d’autres modalités d’étude, la logique évaluative d’un enseignant 
et les épisodes évaluatifs qu’il propose à ses élèves durant une séquence 
d’enseignement.

Dans cet article, nous avons montré combien la composante person-
nelle des pratiques des enseignants engagés dans une recherche-forma-
tion ayant pour objet l’évaluation est un élément essentiel à prendre en 
compte pour viser leur développement professionnel. Dans la première 
recherche-formation, l’engagement en partie contraint des enseignants a 
obligé les chercheuses à adapter les outils qu’elles avaient prévus, puis à 
revoir la quantité et la nature des données à collecter pour produire les 
résultats scientifiques escomptés. Le fait de ne pas pouvoir travailler sur 
les artefacts produits par les enseignants du collectif 1 nous a empêchée 
de repérer leurs connaissances disciplinaires et leurs difficultés éventuelles, 
mais aussi d’avoir accès à ce qui était proposé à leurs élèves en matière 
d’évaluation en mathématiques. 
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Dans la seconde recherche-formation, l’engagement volontaire des PE 
et l’outil de médiation retenu ont favorisé le développement professionnel 
de chacun des sujets ainsi qu’une réelle collaboration entre chercheuses et 
enseignants. La grille d’évaluation conçue dans le cadre de cette recherche-
formation est une ressource qui a été diffusée dans les écoles d’apparte-
nance des enseignants du collectif 2. 

Ces deux recherches-formations, au-delà du fait qu’elles ont contribué 
à mieux connaître et comprendre les pratiques d’évaluation en mathéma-
tiques de professeurs des écoles, nous ont également amenée à élargir notre 
questionnement sur ces pratiques spécifiques. Elles nous ont également fait 
ressentir la nécessité de croiser les approches scientifiques pour les étudier. 
Le poids de la composante personnelle dans les pratiques d’évaluation des 
enseignants, tel qu’il s’est révélé aussi bien sur le plan de leur engagement 
dans un dispositif  de formation à l’évaluation que de leurs croyances et 
représentations, impose d’être davantage pris en compte et étudié. 

Forte de ces constats et de ces expériences, nous espérons que de nou-
velles recherches impliquant chercheurs et praticiens seront menées afin 
d’explorer les pratiques évaluatives des enseignants, si importantes pour 
soutenir les apprentissages des élèves en mathématiques, comme dans 
toutes autres disciplines, à l’école primaire comme au secondaire ou au 
supérieur. 

Réception : 7 janvier 2020
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NOTES

1. Le Cycle des évaluations disciplinaires réalisées sur échantillon (CEDRE) est une 
évaluation produite par le ministère français de l’Éducation nationale visant à faire 
un point aussi objectif  que possible sur les compétences et les connaissances des élèves 
dans des domaines essentiels, à des moments clés du cursus scolaire. Le Programme 
international pour le suivi des acquis des élèves (PISA) est une évaluation créée par 
l’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE), qui vise à 
tester les compétences des élèves de 15 ans en lecture, en sciences et en mathématiques. 
Enfin, la Trends in Mathematics and Science Study (TIMSS) est une étude comparative 
internationale qui mesure le niveau des connaissances scolaires des élèves de CM1 (4e 
année du primaire au Québec) et de 4e année (2e année du secondaire au Québec) en 
mathématiques et en sciences.

2. Un lieu d’éducation associé (LéA) est un dispositif  de recherche-formation proposé par 
l’Institut français de l’éducation qui permet de faire collaborer des chercheurs et des 
praticiens autour d’une problématique commune de recherche et de formation.

3. Le projet n’a pas véritablement été coconstruit par les chercheuses et les enseignants. Il a 
été élaboré par les chercheuses, mais il répondait à une demande explicite de formation 
à l’évaluation que les enseignants de la circonscription avaient réclamée. 

4. Année 1 : collectif 1, année 2 : collectif 2.
5. Robert et Rogalski (2002) considèrent que les pratiques enseignantes sont pilotées par 

cinq composantes imbriquées : les composantes cognitive, médiative, personnelle, sociale 
et institutionnelle.

6. Des travaux très intéressants portant sur les pratiques d’évaluation en mathématiques 
ont déjà été menés (Mottier Lopez et Allal, 2008 ; Pasquini, 2018), mais ils ne sont pas 
appuyés formellement sur une analyse didactique des savoirs mathématiques évalués.

7. Le livret scolaire unique (LSU) est rempli par les enseignants français pour chaque élève. 
Il précise les niveaux d’acquisition de l’élève dans toutes les disciplines enseignées. 

8. Instruments dans la TA qui peuvent être matériels (manuels, programmes, etc.) ou 
symboliques (langage). 

9. Les enseignants de l’école avaient entre autres exprimé un souhait de formation à 
l’évaluation, mais ils n’avaient pas explicitement choisi de le faire par le biais d’une 
recherche-formation. Cela leur a été imposé quand le projet de LéA pour le cycle 2 s’est 
implanté dans la circonscription.

10. Par évaluations, nous entendons tout type d’évaluations proposées par les PE durant 
une séquence. Dans notre cadre, nous ne distinguons pas les évaluations par leur 
fonction (certificative, formative, etc.), mais nous étudions la variété des épisodes 
évaluatifs proposés par un enseignant durant une séquence d’enseignement. 

11. Validité psychodidactique développée par Grapin (2015).
12. Tous n’ont pas été disponibles ou d’accord pour réaliser ces entretiens. Seul le collectif 1 

a été concerné, car, pour le collectif 2, la recherche-formation devait se poursuivre 
l’année suivante. 

13. Bien évidemment, cette règle n’a jamais été énoncée aussi explicitement, mais les refus 
de partager des documents personnels, les détournements de regard quand on pose 
des questions sur les pratiques personnelles et d’autres signes dont nous pouvons 
difficilement rendre compte nous ont amenée à l’énoncer. 
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14. Ce constat émane de remarques faites par les PE à des moments (arrivée ou départ) 
où l’enregistrement audio était soit non commencé, soit terminé. Par exemple, nous 
avons le souvenir d’une remarque faite par une PE arrivée en retard à une séance et 
approximativement énoncée ainsi : « Je suis en retard, car il y a eu un incident à la 
sortie de ma classe, mais je me suis débrouillée pour venir quand même, car j’apprends 
beaucoup lors de ces séances. »

15. Les chercheuses apportaient leurs outils et des savoirs scientifiques, les enseignants 
testaient les outils dans leur classe, puis des échanges entre chercheuses et praticiens 
les faisaient évoluer. 

16. Ce refus n’a pas été frontal, mais il s’est manifesté par le fait que, d’une séance à une 
autre, les enseignants n’apportaient jamais d’évaluations, prétextant souvent les avoir 
oubliées. 

17. Les deux expériences de recherche-formation exposées dans cet article ont contribué à 
conforter ce point de vue.
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Annexe 1
Grille d’analyse suivant le modèle d’Engeström (2001)

Sujets Chercheuses-formatrices PE (professeurs des écoles)

Objets  
(de l’activité 
des sujets)

– Accompagner les PE à 
s’interroger sur leur pratique 
d’évaluation en mathématiques 

– Étudier les pratiques 
évaluatives en mathématiques à 
l’école primaire

– Animer le LéA

– Repérer les traces de 
développement professionnel 
des PE

– Évaluer les apprentissages en 
mathématiques 

– S’interroger sur sa pratique 
d’évaluation à travers le LéA

Outils – Exemples de dispositifs ou de 
grilles d’évaluation + exemples 
de tâches d’évaluation 

– Productions d’élèves

– Évaluations externes (tests 
produits par Grapin, 2015)

– Articles

– Outils d’analyse : facteurs FC1, 
FC2 et FC3

– Exemples de dispositifs ou de 
grilles d’évaluation + exemples 
de tâches d’évaluation 

– Programmes et instructions 
officielles

– Tous types d’évaluations 
données en classe

– Productions d’élèves

Communautés – EC1 

– PESPE2 

– Membres du LéA

– PE 

– Équipe de circonscription 

– Équipe d’école 

– Membres du LéA

Règles – Normes scientifiques

– Cadre MEEF3 
(ESPE4 de Créteil)

– Régulation des développements 
professionnels

– Contrat collaboratif

– Contraintes institutionnelles 
(programmes, REP5, 
circonscription) 

– Normes scolaires  
(parents, école, équipe)

– Contrat collaboratif
Note. 
1. EC = écriture chiffrée.
2. Ajouter la définition, s.v.p.
3. Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation.
4. Devenue un institut national supérieur du professorat et de l’éducation (INSPÉ).
5. Réseau d’éducation prioritaire.

ANNEXES
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Annexe 2
Liste des types de tâches dans le domaine du nombre (cycle 2)

Équivalence d’écriture dans un même registre ou dans des registres différents

É
cr

it
ur

e 
de

s 
no

m
be

s

Traduire la désignation en chiffres en écriture en lettres (nommer)
Traduire la désignation en lettres en écriture en chiffres (écrire en chiffres)
Traduire une décomposition additive en écriture en chiffres  
(décomposition canonique 400 + 50 + 6 = 456 ou non; ex. : 100 + 100 + 100 + 10 
+10 + 6 = 326)
Traduire une écriture en chiffres en une décomposition additive  
(décomposition canonique ou non ; ex. : 100 + 30 + 6)
Traduire une décomposition en unités de numération en une écriture chiffrée  
(décomposition canonique ou non; ex. : 5 centaines + 8 dizaines = 580)
Traduire une écriture chiffrée en une décomposition en unités de numération  
(décomposition canonique ou non; ex. : 580 = 5 centaines + 8 dizaines)
Traduire une décomposition multiplicative en écriture chiffrée  
(décomposition canonique ou non ; ex. : 8x10 + 9x100 + 6x1) 
Traduire une écriture chiffrée en une décomposition multiplicative  
(décomposition canonique ou non; ex. : 8x10 + 9x100 + 6)
Chiffre des...
Nombre de...
Convertir des mesures de grandeur (unités du système métrique) uniquement dans 
le cas de nombres entiers

Ordre sur les nombres entiers

A
sp

ec
t o

rd
in

al

Compter de 10 en 10 (de 100 en 100...) à l’oral ou avec des écritures chiffrées
Placer des nombres sur une droite graduée ou déterminer des nombres 
correspondant à une graduation
Comparer deux nombres entiers écrits en chiffres
Ranger (ou ordonner) des nombres entiers écrits en chiffres
Encadrer un nombre entre deux nombres entiers de dizaines, de centaines...

Cardinal d’une seule collection sans opération

A
sp

ec
t c

ar
di

na
l Dénombrer une collection ou produire une collection de cardinal donné

Comparer des collections
Nombre de pour des collections
Donner un ordre de grandeur du cardinal d’une collection ou de la mesure d’une 
grandeur associée à un objet
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Calculer 

C
al

cu
l

Calculer mentalement
Donner des résultats automatisés de sommes (tables d’addition)
Donner des résultats automatisés de sommes (tables de multiplication)
Calculer une somme
Calculer une différence
Calculer un produit
Donner un ordre de grandeur d’un résultat
Poser et effectuer un calcul 
Poser et effectuer une addition
Poser et effectuer une soustraction
Poser et effectuer une multiplication

Résoudre des problèmes arithmétiques

R
és

ol
ut

io
n 

de
 p

ro
bl

èm
es

Résoudre un problème additif
Résoudre un problème additif  de composition de mesures (réunion de collections)
Résoudre un problème additif  de transformation
Résoudre un problème additif  de comparaison
Résoudre un problème multiplicatif
Résoudre un problème multiplicatif  (recherche de la quantité totale)
Résoudre un problème multiplicatif  de comparaison
Résoudre un problème de partage (valeur d’une part)
Résoudre un problème de partage (nombre de parts)

Note. Le fait de préciser <10 permet de savoir s’il doit y avoir conversion (ou groupement) pour passer 
d’une écriture à une autre.


