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Etude des pratiques évaluatives en mathématiques
de 25 professeurs des écoles francais:
une approche didactique a partir de ’analyse
des tiaches données en évaluation

Nathalie Sayac
Université Paris-Est-Créteil-Val-de-Marne (UPEC)

Mors cLES: pratiques évaluatives, mathématiques, taches d’évaluation, profes-
seurs des écoles, validité, didactique

Alors que des recommandations institutionnelles en matiére d'évaluation ont
récemment été émises en France, les pratiques évaluatives en mathématiques des
professeurs des écoles sont encore peu connues. Nous avons adopté une approche
didactique pour étudier ces pratiques évaluatives en considérant plus spécifique-
ment la nature et la complexité des taches mathématiques proposées par les pro-
fesseurs durant les évaluations données en classe. Nous avons ainsi appliqué un
outil didactique décliné en facteurs de complexité et de compétence pour analyser
les tdaches données en évaluation par 25 professeurs qui ont constitué notre échan-
tillon. Cet outil nous a permis de réaliser que ces tdches étaient, dans une grande
majorité, d'un faible niveau de complexité et de compétence, et qu’'elles corres-
pondaient presque exclusivement a des tdches que les éléves avaient réalisées lors
des séances ayant précédé I'évaluation. Cette étude a également mis a jour des élé-
ments liés aux compétences des professeurs en évaluation.

KEy worDs: assessment practices, mathematics, assessment tasks, elementary
teachers, validity, didactics

Little is actually known about the assessment practices of elementary school
teachers in mathematics in France, while institutional recommendations regarding
evaluation were recently introduced. We adopted a didactic approach to study the
assessment practices of elementary school teachers in mathematics, by consider-
ing more specifically the nature and the complexity of the tasks proposed during
tests given in classroom. We applied a didactic tool declined in factors of com-
plexity and skill to analyse assessment tasks. We were thus able to realise that the
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tasks given in classroom assessment by the 25 teachers in our sample were mostly
of a low level of complexity and competencies, and that they corresponded almost
exclusively to tasks with which the pupils had been confronted during the sessions
having preceded the evaluation. This study also revealed elements related to teach-
ers’ assessment skills.

PaLAVRAS-CHAVE: praticas avaliativas, matematica, tarefas de avaliagdo, profes-
sores das escolas, validade, didatica

Embora as recomendagoes institucionais para avaliagdo tenham sido recente-
mente emitidas em Franga, as praticas de avaliacdo em matematica dos profes-
sores das escolas sdo ainda pouco conhecidas. Adotamos uma abordagem didati-
ca para estudar essas praticas avaliativas considerando mais especificamente a
natureza e a complexidade das tarefas matematicas propostas pelos professores
durante as avaliagcoes dadas na aula. Aplicamos, assim, uma ferramenta didatica
em termos de complexidade e competéncia para analisar as tarefas de avaliagdo
dadas por 25 professores que constituiram a nossa amostra. Esta ferramenta per-
mitiu-nos perceber que essas tarefas eram, na sua grande maioria, de um baixo
nivel de complexidade e de competéncia, e que correspondiam quase exclusiva-
mente as tarefas que os alunos haviam realizado durante as aulas anteriores a ava-
liagdo. Este estudo também revelou os elementos relacionados com as competén-
cias dos professores em avaliagdo.

Note de I’auteure: La correspondance li€e a cet article peut étre adressée a: [nathalie.
miranda-sayac@u-pec.fr].
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Introduction

En France, depuis peu, I’évaluation des éléves est devenue une question
vive qui préoccupe les différents acteurs de I'’éducation jusqu’au plus haut
niveau de I'institution scolaire. Cet intérét spécifique s’est traduit sur plu-
sieurs plans. Tout d’abord, a travers la Loi d’orientation et de programma-
tion pour la refondation de I'Ecole de la République du 8 juillet 2013, qui a
introduit de nouvelles prescriptions institutionnelles sur 1’évaluation et
mis I’accent sur «1’évaluation positive», «valorisant les progrés» et évi-
tant ainsi la «notation sanction». Elle insiste d’ailleurs sur le caractére
simple et lisible par les familles de 1’évaluation positive pour mesurer le
degré des connaissances, des compétences et la progression des éléves. Puis,
a travers la création d’un Conseil national d’évaluation du systéme sco-
laire (CNESCO) en 2013 et a travers la publication de diverses prescrip-
tions ciblant des questions d’évaluation (nouveaux programmes en 2016,
nouveau référentiel de compétences professionnelles, circulaires de ren-
trée, etc.). La pression institutionnelle est donc devenue plus forte sur cette
activité que les enseignants frangais pratiquent au quotidien dans leur clas-
se. Ce qui est moins clair est la maniére dont ils évaluent réellement les
apprentissages de leurs €léves. Un rapport produit en juillet 2013 par
I'Inspection générale de I’éducation nationale (IGEN) a établi que:

Le constat d’une absence d’objectivité est quasi constant: on ne sait pas ce

qu’on évalue, les niveaux de performance ne sont pas définis [...]. L’absence

de différenciation entre évaluation formative et sommative est récurrente. Le
mélange des deux empéche les enseignants de connaitre le niveau des acquis
des éleéves et donne aux éléves le sentiment d’étre en contréle permanent, ce

qui engendre une forme de «stress» pour certains (IGEN, 2013, p. 31).

L’enquéte TALIS' (DEPP, 2013; OCDE, 2014) a également pointé
quelques caractéristiques frangaises autour de 1’évaluation des éléves. Elle
a notamment témoigné du fait que plus de 90% des professeurs frangais
avaient des pratiques d’évaluation tres variées et que 86 % d’entre eux

concevaient leurs propres évaluations (alors que la moyenne des pays se
situe a 68 %).
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Néanmoins, Mons précise, dans I'introduction du rapport de 2014 du
CNESCO sur I’évaluation des ¢€leéves par les enseignants dans la classe,
que ce type d’évaluation est peu étudié:

Les évaluations internes par les enseignants dans la classe, bien qu’au cceur

historiquement de I'institution scolaire, et analysées, a travers différents

champs scientifiques [...], par des chercheurs s’intéressant a la pédagogie (en
particulier aux effets des évaluations sur les apprentissages des éléves), ont

suscité peu d’état des lieux des pratiques des enseignants dans leurs classes
(CNESCO, 2014, p. 7).

Pour aller au-dela de ces constats établis a partir d’enquétes quanti-
tatives, nous avons donc voulu explorer cette problématique de 1’évalua-
tion des éléves en classe en étudiant, plus précisément, les pratiques d’éva-
luation en mathématiques des professeurs des écoles?, en France. A cette
fin, nous avons congu une recherche qualitative visant a les étudier, dans
la réalité du terrain, sur un domaine spécifique nous permettant de prendre
en compte les différentes années de 1’école élémentaire?, soit du CP au
CM2. Nous avons ainsi convenu de travailler sur le domaine de la numé-
ration des nombres entiers.

Cette recherche s’inscrit dans le cadre d’une approche didactique de
I’évaluation que nous souhaitons développer et qui appréhende les pra-
tiques évaluatives en mathématiques des enseignants dans la continuité
des travaux sur leurs pratiques plus générales, notamment ceux de la
«double approche» (Robert & Rogalski, 2002), dont nous retenons les
dimensions centrales de stabilité¢ et de complexité, et ceux de Roditi
(2011), qui considere I’évaluation comme une des activités organisatrices
des pratiques enseignantes.

Dans notre recherche, nous nous sommes principalement intéressée
aux taches mathématiques proposées en évaluation. Nous les avons ana-
lysées a ’aide d’un outil spécifique intégrant différents travaux en didac-
tique des mathématiques et permettant de caractériser leur niveau de com-
plexité (Sayac & Grapin, 2014, 2015). Nous avons également cherché a
¢tudier et a comprendre comment les professeurs des écoles concevaient
leurs évaluations et notaient les productions de leurs éléves, mais nous
n’en rendrons pas compte dans cet article.

Nous avons choisi de montrer ici comment une analyse didactique des
taches évaluatives proposées par des professeurs des écoles permet a la
fois de décrire du point de vue de la didactique des pratiques d’évaluation



Etude des pratiques évaluatives en mathématiques des écoles frangaises 5

et de rendre compte des évaluations auxquelles sont soumis les éléves de
I’école ¢lémentaire francaise en mathématiques. L’étude des taches pro-
posées en évaluation nous permet en effet de mieux comprendre ce qui se
joue sur le plan des apprentissages mathématiques des éléves, par la
confrontation des savoirs enseignés avec les savoirs évalugs.

Contexte

Chevallard et Feldmann (1986) ont été les premiers didacticiens des
mathématiques a évoquer la question de I’évaluation dans leurs écrits,
méme s’ils se sont principalement intéressés a I'usage de la notation comme
outil de négociation entre le professeur et ses éleves. Ils ont indiqué qu’une
¢valuation était «un acte par lequel, a propos d’un événement, d’un indi-
vidu ou d’un objet, on émet un jugement en se référant a un (ou plusieurs)
criteére(s), quels que soient ces critéres et I’objet du jugement» (Cheval-
lard & Feldmann, 1986, p. 4).

Dans leur Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques,
Cohen-Azria, Daunay, Delcambre, Lahanier-Reuter et Reuter (2013) ont
précisé qu’étudier I’évaluation avec une approche didactique supposait de
prendre en compte les relations entre enseignement, apprentissages et
contenus, entre évaluation et construction des disciplines scolaires ou enco-
re entre didactiques et pédagogies. Ces relations nous semblent en effet
fondamentales pour étudier les pratiques évaluatives des professeurs des
¢coles en mathématiques du point de vue de la didactique. Nous avons
choisi, pour notre étude, de cibler plus spécifiquement les taches mathé-
matiques proposées par des professeurs des écoles en évaluation et de les
mettre au regard de celles proposées durant la séquence dans laquelle ’éva-
luation s’inscrit.

Nous présentons ci-dessous quelques ¢léments théoriques relatifs a
I’analyse des taches mathématiques proposées en évaluation. Nous décri-
rons ensuite comment I'utilisation d’un outil développé dans le cadre d’une
recherche antérieure appliqué a des taches évaluatives proposées en mathé-
matiques dans des classes de 1’école élémentaire permet de produire des
résultats pour les pratiques d’évaluation d’un échantillon de professeurs
des écoles francais.
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Description de Poutil d’analyse

L’outil que nous utilisons (Sayac & Grapin, 2014, 2015) pour analy-
ser les taches évaluatives proposées en évaluation s’inscrit dans la lignée des
approches épistémo-didactique (Grugeon-Allys & Grapin, 2015) et psy-
cho-didactique (Vantourout & Goasdoué, 2014). Il a été congu pour ana-
lyser des évaluations externes, mais nous pensons qu’il reste pertinent pour
¢tudier les taches proposées lors d’évaluations internes. Nous souhaitons
donc éprouver son usage dans ce cadre. Ayant été congu pour analyser
des items visant a évaluer a la fois les connaissances et les compétences
des éléves, il intégre ces deux dimensions et se décline en trois facteurs:
deux facteurs de complexité relatifs aux connaissances (FC1 et FC2) et
un facteur de compétence (NC). Ces facteurs comprennent chacun trois
niveaux correspondant a des degrés de difficulté croissants.

Avant de présenter ces facteurs, il convient d’abord de préciser qu’ils
ont été congus pour porter une attention particuliére aux entrées qui les
définissent (compréhension de la tache, savoirs mathématiques, compé-
tences), et non pour poser un verdict indiscutable sur le niveau de com-
plexité des taches étudiées. Nous avons qualifié ces facteurs de «facteurs
de complexité» en référence aux travaux de Gras (1977), repris par Bodin
(2004) sur les taxonomies des énoncés de probléemes mathématiques per-
mettant de classer I'activité des éleves selon des niveaux hiérarchisés de
complexité cognitive. Les trois niveaux permettant de déterminer la com-
plexité a priori* des tiches prennent en compte les années d’études, c’est-
a-dire que des niveaux de complexité différents peuvent étre attribués a
une méme tache selon 'année d’études dans laquelle la tiche a été donnée”.

Facteur de complexité 1 (FC1) : la compréhension de la tache

Le niveau de langue de 1’énoncé, la nature et la quantité d’informa-
tions a traiter par 1’éléve ainsi que la présence d’un exemple sont pris en
compte pour déterminer le premier niveau de complexité de la tache. Ce
qui importe dans ce facteur, c’est de considérer comment I’éléve est amené
a comprendre, aisément ou de fagon plus implicite, la tache qu’il doit réa-
liser.

L’exemple ci-dessous (voir Figure 1), extrait d’une évaluation propo-
sée en CP, illustre bien le fait que certaines consignes ne sont pas toujours
trés claires. Par conséquent, elles conduisent a une compréhension de la
tache a réaliser moins explicite pour I’éléve, ce qui se traduit par un facteur
de complexité 1 élevé (de niveau 2, voire 3):
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d. La boule du 83 est jaune. Colorie-la.

® O ® O ®

Figure 1. Exercice donné en CP par un professeur de notre échantillon

En effet, méme si la tache de coloriage est explicite, celle de repérage
de la boule a colorier I’est beaucoup moins. L’¢léve doit comprendre, sans
aucune indication supplémentaire, qu’il doit d’abord situer la boule du 83
entre les boules des 70, 80 et 90 présentées, avant de la colorier dans la
couleur indiquée.

Facteur de complexité 2 (FC2) : les savoirs mathématiques en jeu

Ce facteur est directement li¢ aux savoirs mathématiques en jeu. De
ce point de vue, la tache a réaliser peut étre plus ou moins complexe. Nous
nous référons aux divers travaux effectués en didactique des mathéma-
tiques dans les différents domaines concernés par I’évaluation pour déter-
miner la complexité des taches mathématiques relativement a ce facteur et
au domaine considéré (Chambris, 2008 ; Mounier, 2010 ; Tempier, 2013 ;
Perrin-Glorian, 2012).

Par exemple, la tache de comparaison de deux nombres entiers peut
s’avérer plus ou moins complexe en jouant sur différentes variables didac-
tiques (taille et présentation des nombres, présence de zéros). Voici une
illustration des différents niveaux de ce facteur autour de cette tache, issue
de différentes évaluations récoltées durant notre étude:

Niveau 1: Avec 23 456 et 23 537, le nombre de chiffres constituant ces
nombres est le méme. L’¢éléve a simplement a appliquer la régle de
comparaison étudiée en classe.

Niveau 2: Avec 30 101 019 et 30 090 109, les zéros présents dans les
deux nombres augmentent la complexité de la tache, méme si I’éle-
ve a certainement déja réalisé ce type de comparaison.

Niveau 3 : Avec 301 011 190 et 300 000 + 11 000 + 200, ces nombres ne
sont pas présentés de la méme fagon. L’éléve doit recomposer le
second nombre avant de pouvoir effectuer la comparaison deman-
dée. La tache de comparaison est donc ici rendue plus complexe.
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Facteur de compétence (NC)

Il ne s’agit pas, pour ce facteur de compétence, de discuter de la per-
tinence de I’évaluation par compétences ni de la difficulté a la réaliser
(Dierendonck & Fagnant, 2014 ; Demonty, Fagnant & Dupont, 2015),
mais de déterminer des niveaux de compétence permettant de prendre en
compte cette dimension dans I’analyse des taches. Notre définition de com-
pétence s’inspire de celle de Perrenoud (1997), mais prend également en
compte I'aspect inédit de la tache a réaliser retenu par certains auteurs
(Beckers, 2002 ; Rey, Carette & Kahn, 2002). Il nous semble que ce carac-
tere est déterminant pour témoigner de la disponibilité des connaissances
que les éleves mobilisent lorsqu’ils réalisent une tiche mathématique. Nous
appréhendons cette disponibilité a travers les différents niveaux de mise
en fonctionnement des connaissances (Robert & Rogalski, 2002). Pour
nous, une compétence se définit donc comme «une capacité d’agir de
maniére opérationnelle face a une tache mathématique qui peut s’avérer
inédite, en s’appuyant sur des connaissances que 1’éléve mobilise de fagcon
autonome» (Sayac & Grapin, 2015, p. 113).

Nous avons donc défini trois niveaux de compétence, que nous illus-
trons a travers la tiche de mise en correspondance entre une surface a
hachurer et une fraction:

Hachurez la surface correspondant a la fraction Y
dans la figure ci-contre :

Cette tache reléve d’un bas niveau de compétence puisque 1’éléve doit
simplement appliquer ses connaissances pour réaliser une tache extréme-
ment usuelle pour lui.

Hachurez la surface correspondant a la fraction %4
dans la figure ci-contre :

L’¢leve doit cette fois prendre a sa charge le découpage en quatre par-
ties égales du carré, mais la figure proposée le permet aisément. Il a pu
déja réaliser ce type de tache auparavant.

. . 5
Hachurez la surface correspondant a la fraction I

dans la figure ci-contre :
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Cette fois, I’éléve se trouve devant une tache relevant d’un haut niveau
de compétence puisqu’il doit d’abord réaliser que la fraction 5/10 est égale
a la fraction Y2 avant de pouvoir hachurer les quatre carreaux correspon-
dant a la moitié du rectangle. Pour réaliser cette tache, I’éléve n’est en rien
guidé dans sa démarche et n’a certainement jamais réalisé ce type de tache.

Nous avons choisi ces exemples pour illustrer les différents niveaux de
compétence de notre outil, mais nous aurions également pu les utiliser
pour illustrer les différents niveaux de complexité du facteur 2°. En effet,
différents travaux en didactique des mathématiques autour de la notion de
fraction (Brousseau, 1989; Duval, 1993; Sensevy, 1996; Adjiage, 2001 ;
Gagatsis, Elia & Mougi, 2002) nous aménent a distinguer les niveaux de
complexité de ces taches, également croissants’.

Cet outil permet donc de déterminer la complexité a priori d’une tache
mathématique a partir de I'attribution de niveaux relatifs aux trois fac-
teurs qui le composent. Ainsi, les niveaux de complexité 3 pour le premier
facteur (FC1=3), 2 pour le deuxieme (FC2=2) et 3 pour le facteur de
compétence (NC=3) ont été attribués a la tache suivante (voir Figure 2),
proposée a des éleves de CM2:

Cherche le plus petit des nombres ci-dessous. Entoure-le d’'un cadre et trace un trait rouge
le reliant au nombre supérieur le plus voisin. En continuant ainsi de proche en proche, tu
traceras un itinéraire rouge allant du plus petit nombre au plus grand.

4,5 4,52 5,03 5
[ o . .

4,05 5,1
° [ ]

o ° ° °
4,28 4,2 4,6 4,81

Figure 2. Exercice donné en évaluation en CM2 par un professeur
de notre échantillon

Nous considérons que cette tache est trés complexe du point de vue
du premier facteur (niveau 3) en raison de la longueur de I’énoncé, de la
multiplicité des consignes données et des mots ou expressions utilisés. En
effet, du point de vue du lexique, ’expression «de proche en proche» et
I’emploi de deux mots («trait» et «itinéraire») pour désigner un méme
objet rendent complexe la compréhension de la tache a réaliser par 1’él¢-
ve. Du point de vue des mathématiques, les nombres proposés ont des
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parties décimales de longueurs variables, ce qui génére une certaine com-
plexité (niveau 2), sans toutefois qu’elle soit la plus élevée au regard de
I’année d’études ou cette tache a été proposée. Concernant le niveau de
compétence, nous avons ¢galement attribué le plus haut niveau (niveau
3), car, au-dela du nombre élevé de comparaisons a effectuer, 1’éléve doit
gérer la disposition des nombres proposés dans I’espace alloué, ce qui sur-
charge la tache a réaliser.

Méthodologie

Nous avons congu une recherche en collaboration avec des profes-
sionnels de terrain intéressés par la question de I’évaluation en mathéma-
tiques. Pour constituer I’équipe de recherche, nous avons sollicité des for-
mateurs de terrain investis dans la formation des professeurs des écoles:
trois conseillers pédagogiques, deux maitres formateurs et deux directeurs
d’école ¢lémentaire. Ces collegues ont facilité la récolte des données par
leur implantation locale et ont participé a ’attribution, pour chacun des
facteurs, des différents niveaux de complexité des taches évaluatives pro-
posées par les professeurs de notre échantillon.

Pour nous permettre d’étudier les pratiques évaluatives des profes-
seurs des écoles, 25 professeurs ont accepté de nous fournir des données de
natures différentes, avec des finalités complémentaires:

— Un court questionnaire a permis de récolter des données biogra-
phiques et professionnelles des professeurs, indispensables pour exa-
miner la dimension personnelle de leurs pratiques évaluatives;

— La ou les évaluations données par le professeur autour d’une
séquence de numération ont permis d’étudier les différentes taches
les constituant;

— Les exercices donnés en classe ou en devoirs au cours de la séquen-
ce ont été récupérés. Il nous a en effet semblé indispensable d’ex-
plorer les questions de continuité et de rupture entre les taches pro-
posées lors de la séquence d’apprentissage et des évaluations;

— Un entretien semi-directif a été conduit aupres de chaque professeur
visant a clarifier d’éventuels questionnements issus de ’analyse des
taches préalablement réalisée.
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Parmi ces 25 professeurs se trouvent 9 enseignants du cycle 2 (CP et
CE1) et 16 enseignants du cycle 3 (CE2, CM1 et CM2). Aussi, 8 ensei-
gnants sont dans des écoles classées en REP (Réseau d’éducation priori-
taire), tandis que 3 sont dans des écoles rurales. Il y a 3 hommes et
22 femmes, dont 9 ont plus de 10 ans d’ancienneté (de 11 a 25 ans).

La totalité des évaluations récoltées s’est révélée étre des évaluations
sommatives. Nous avons donc étudié les 971 taches données dans les 31
évaluations récoltées (comprenant de 16 a 82 taches chacune) afin de déter-
miner leurs niveaux de complexité et de compétence. Nous avons égale-
ment mis les taches données en évaluation en regard avec celles données
durant la séquence afin de repérer d’éventuels écarts entre elles. A partir
de cette analyse, nous avons déterminé des questions susceptibles d’étre
posées pendant ’entretien visant a nous permettre de mieux comprendre
le choix des taches données et, éventuellement, de revenir sur des points
spécifiquement repérés. Chaque entretien a été retranscrit et les réponses
des professeurs ont été codées suivant une grille permettant de relever des
¢léments de pratique qui nous ont semblé incontournables: A quel mo-
ment ¢laboraient-ils leurs évaluations (en amont ou en aval de la concep-
tion de la séquence)? Quelles ressources utilisaient-ils (sites Internet,
manuels de la classe ou autres, programmes)? Collaboraient-ils avec
d’autres professeurs ou bien les ¢laboraient-ils seuls? Quelle place accor-
daient-ils aux compétences des programmes ? Quelle notation adoptaient-
ils (note chiffrée, lettres, niveaux d’acquisition de compétences)? Quels
usages faisaient-ils des évaluations (correction collective ou individuelle,
identification de groupes d’¢leves ayant des besoins spécifiques) ?

Nous avons réalisé des statistiques descriptives pour dégager des résul-
tats, a la fois simples (par facteur) et combinés (en croisant les facteurs).
La taille de notre échantillon et le nombre ¢élevé de variables considérées
ont rendu difficile toute autre exploitation®.
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Résultats

Conception des évaluations

Les professeurs de notre échantillon ¢laborent majoritairement seuls
(72%) les évaluations qu’ils proposent a leurs €léves, a partir de ressources
qu’ils vont chercher sur Internet (72 %) ou a partir du manuel de la clas-
se (68 %) ou d’autres manuels (68 %). Il semblerait qu’ils « piochent» ici ou
la des exercices qu’ils assemblent pour ¢laborer des évaluations qui leur
sont propres, et qui dépendent a la fois de ce qui a été fait durant la séquen-
ce? et de leurs attentes institutionnelles et professionnelles. Par ailleurs,
pres de la moitié des professeurs élaborent leurs évaluations en fin de
séquence, au moment ou ils estiment que leurs éléves sont « préts a étre
évalués». Si 36% d’entre eux les élaborent en amont de la s€quence, un
certain nombre ont exprimé le fait qu’ils réalisaient des ajustements en fin
de séquence. Concevoir une évaluation reléve d’un travail personnel pour
pres des trois quarts des répondants de notre échantillon, ce qui pourrait
expliquer la disparité constatée des taches évaluatives proposées. Le lien
avec le livret personnel de compétences (LPC)!? des éléves, vecteur de com-
munication entre parents et professeur, a été évoqué spontanément par 28 %
des répondants lors de I’entretien qu’ils nous ont accordé. Pour ces pro-
fesseurs, mais certainement pour d’autres qui ne ’ont pas exprimé spon-
tanément'!, les évaluations sont congues principalement dans le but de
remplir le LPC. D’ailleurs, 64 % des répondants disent concevoir leurs éva-
luations a partir des compétences prescrites dans les programmes.

Analyse des évaluations

Dans I’ensemble, les taches mathématiques proposées en évaluation a
I’école élémentaire sont d’un niveau de complexité assez bas, aussi bien
pour le facteur 1 que pour le facteur 2. Les professeurs des écoles ne veu-
lent pas mettre en échec leurs éléves et attendent souvent, comme ils sont
nombreux a nous ’avoir dit lors de leur entretien, que la majorité des
¢léves aient compris la legon pour faire ’évaluation qu’ils ont prévue.

Le tableau 1 ci-dessous synthétise les pourcentages de taches corres-
pondant aux différents niveaux de nos facteurs:
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Tableau 1
Répartition des pourcentages relatifs aux 971 tiches évaluatives
par facteur et par niveau
FCl=1 FCIl=2 FCI=3 FC2=1 FC2=2 FC2=3 NCw1 NC=2 NC=3
755% 21,7%  2,7% 68,5 % 29 % 25%  92,6% 7,4 % 0%

Concernant le facteur relatif a la compréhension de la tiche
(FCI1)

Pour nous permettre d’avoir une vision globale de la répartition des

différents niveaux du facteur de complexité 1, nous avons dressé, pour
chaque professeur, les pourcentages correspondant a I’'ensemble des taches
qu’ils avaient données en évaluation et synthétisé les résultats dans la figu-

re 3.
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Note. FCl—1 indique le premier niveau de difficulté du facteur de complexité
relatif au contexte de 1’énoncé de la tiche, FC1— 2 indique le deuxiéme niveau
et FC1—3 indique le troisiéme, soit le niveau le plus élevé.
Figure 3.  Répartition des tiaches données en évaluation par les 25 professeurs

selon les 3 niveaux de complexité du facteur de complexité 1 (FCI)



14 NATHALIE SAvAC

En ce qui concerne ce facteur de complexité, nous notons que la majo-
rité des taches d’évaluation proposées aux éleves ne relévent pas d’un
niveau ¢levé puisque les trois quarts d’entre elles sont du niveau 1 et que
seules 2,7% sont du niveau 3. Ce résultat est rassurant, dans la mesure ou,
pour évaluer les connaissances des éléves, il est important que ces derniers
comprennent bien ce qu’ils doivent faire et que la complexité ne se situe pas
dans la consigne ni dans la présentation de la tache. Les taches du niveau
3 sont souvent des taches ou ce que le professeur demande a I’éléve de
faire n’est pas explicite et ou il revient a ce dernier de comprendre ce qui
est attendu de lui avant de s’engager dans la résolution des taches.

L’exemple ci-dessous (voir Figure 4), extrait d’une évaluation donnée
en CE2, illustre bien le fait qu’une consigne peu claire peut conduire 1’éle-
ve a mal interpréter ce qu’il doit faire:

4."kl)écompose les nombres suivants : _\ T S'»\.\'\\L wOn Umw\\»w\
. 7069 : ’l.ﬁ%_f]’-? 1. 30219 ,f 70 ) .; / 7 0 32U ,"C '7.:,
. 9503 Qod et W@k S Ano. € ot SRR MK
: ! T : ) 7 7

i

~
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Figure 4. Réponse d’un éléve de CE2 a une tiche incomprise

Dans cet exemple, I’éléve a mal lu ou mal interprété la consigne, qui,
de fait, n’était pas tres explicite. Nous avons pu constater que, souvent,
lorsque les professeurs des écoles proposent une décomposition de
nombires, ils accompagnent leur consigne d’une illustration, ce qui n’est
pas le cas dans notre exemple. La présence ou non d’exemple est un des ¢lé-
ments que nous prenons en compte pour déterminer le niveau de com-
plexité de ce facteur.

Pour estimer ce niveau de complexité, nous avons veillé a comparer
les taches travaillées durant la séquence avec les taches évaluatives propo-
sées en fin de séquence. En effet, certaines consignes auraient pu nous
apparaitre comme relevant d’un niveau de complexité élevé, alors qu’elles
ne I’étaient pas forcément si, durant la séquence, les ¢leves s’étaient déja
retrouvés devant ce type de consigne, qui avait donc été explicitée a ce
moment. Les niveaux de complexité de ce facteur ont intégré ce paramétre.
La grande majorité des professeurs ont indiqué donner a leurs éléves, tres
strictement, les mémes taches que celles travaillées durant la séquence, cer-
tains le soulignant avec conviction. C’est d’ailleurs ce que nous avons
constaté en confrontant les deux types de données.
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Par ailleurs, durant les entretiens, de nombreux professeurs ont indi-
qué lire les consignes a haute voix et s’assurer que tous les éléves avaient
compris ce qu’ils avaient a faire.

Comme le démontre le tableau 2, la répartition des niveaux de com-
plexité relativement au facteur de complexité 1 (FC1) est assez homogene
pour les deux cycles de I’école élémentaire.

Tableau 2
Répartition des tiches par niveau et par cycle pour le facteur de complexité 1 (FCI)

Autour de la consigne FC1m=1 FC1m2 FC1m3
Cycle 2 (CP et CE1) 71,3 % 26,4 % 2,3 %
Cycle 3 (CE2, CM1 et CM2) 76,5 % 20,4 % 32%
Moyenne 75,5 % 21,7 % 2,7 %

Nous pouvons donc retenir de cette enquéte que les évaluations don-
nées a 1’école élémentaire sont d’un niveau de complexité faible du point
de vue des consignes et que les professeurs, quel que soit leur cycle d’en-
seignement, sont soucieux de ne pas proposer a leurs éléves des taches
qu’ils ne seraient pas a méme de comprendre.

Concernant le facteur relatif aux savoirs mathématiques (FC2)

Sur le plan de la complexité des taches mathématiques liée aux
connaissances en jeu, nous avons ¢galement constaté que le niveau global
des taches demandées en évaluation a I’école élémentaire n’était pas tres
¢levé: un peu plus des deux tiers des taches relévent du niveau le plus bas,
environ 30% se situent au niveau intermédiaire et seulement 2,5% des
taches relévent du niveau le plus haut et concernent exclusivement le cycle
3 (voir Figure 5). Le fait que peu de taches évaluatives relevant d un niveau
de complexité élevé de ce facteur aient été proposées par les professeurs ne
nous étonne guere, dans la mesure ou la grande majorité des professeurs
ont clairement affirmé qu’il ne s’agissait en aucun cas, lors des évalua-
tions, de «mettre en échec» leurs €léves et que la « bienveillance » institu-
tionnellement préconisée était de mise lorsqu’ils élaboraient leurs évalua-
tions.



16 NATHALIE SA4vAC

100 %
90 %

80%
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20%
10% I
0%
D '\)

S S S EEEECEEEEE S S S S FF
Q“q“q“q‘@Qx<é<éb<&\\ N NP '»'sv
é,QQQQ%Q%Q%Q@Q%Q%L@@@&&@&&&

&° &

=

Q

\(/Q

O
o
®FC2>1 "FCQ2—>2 FC2->3

Note. Méme codage que la figure précédente, mais cette fois pour le facteur
de complexité 2 relatif aux savoirs mathématiques.

Figure 5.  Répartition des tiches données en évaluation par les 25 professeurs
selon les 3 niveaux de complexité du facteur de complexité 2 (FC2)

Sur le plan de la nature des taches, la présence de zéros ou I’absence de
certaines unités, la taille des nombres et le passage a I'unité supérieure ou
inférieure sont les éléments principaux de complexification.

Parmi les taches les plus complexes, du point de vue de ce facteur, nous
avons relevé les taches demandant a I’éléve d’encadrer un nombre a un
ordre d’unité prés (p. ex., « Encadre ces nombres au millier prés») ou bien
des correspondances de nombres en unités de numération présentées dans
un ordre non hiérarchique (p. ex., « Ecris en chiffre 7u de m + 3d + lu
+ 5d de m»'?2 en CE2).

En distinguant le niveau des taches par cycle d’enseignement, nous
constatons de toute évidence (voir Tableau 3) que les professeurs du cycle 3
proposent davantage de taches de FC2 d’un niveau plus élevé.
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Tableau 3
Répartition des tiches par niveau et par cycle pour le facteur de complexité 2 (FC2)

Autour des connaissances mathématiques FC2m1 FC2m2 FC2m3
Cycle 2 (CP et CEl) 85,5 % 14,5 % 0%
Cycle 3 (CE2, CM1 et CM2) 58,5 % 37,1 % 3,9%
Moyenne 68,5 % 29 % 25 %

11 semblerait que la bienveillance revendiquée par les professeurs se
heurte, au cycle 3, a la volonté de préparer les €léves a ’entrée au college,
ce qui se traduit, pour de nombreux professeurs, par la contrainte de don-
ner des taches plus complexes du point de vue des connaissances mathé-
matiques, comme certains nous I’ont indiqué lors de I’entretien.

Le niveau de complexité des taches données en évaluation varierait
donc suivant le cycle d’apprentissage considéré. Le cycle 3 comporte davan-
tage de taches complexes, principalement en raison de la présence de zéros,
de la taille des nombres et de I'identification des classes d’unité.

Concernant le facteur de compétence (NC)

Pour évaluer le niveau de compétence des taches proposées en éva-
luation, nous n’avons pas retenu leur caractére innovant, dans la mesure
ou, pour tous les professeurs, les taches données en évaluation ont été tra-
vaillées durant la séquence. Dans 1’ensemble des évaluations récoltées,
aucune tache nouvelle n’a été donnée. Le caractere inédit des taches, que
certains associent a la notion de compétence comme le soulignent Rey,
Carette et Kahn (2002), n’a donc pas été pris en compte pour ce facteur,
ce qui a nécessité une adaptation de notre outil, qui I'intégrait initialement
(voir Figure 6).

Pour différencier les niveaux de compétence, nous avons distingué les
taches qui nécessitaient la mise en relation de plusieurs connaissances ou
savoir-faire des taches qui étaient de simples applications de connaissances.
Aucune tache de niveau de compétence 3 (NC=3) n’a été donnée en éva-
luation, ce qui valide les propos des professeurs qui ont exprimé leur souci
de ne pas mettre leurs €léves en échec. Toutefois, cela remet en question le
contenu méme de ces évaluations internes et leur finalité.
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Note. Meéme codage que les deux figures précédentes, mais, cette fois, pour le facteur
de compétence. A noter que le nivean 3 n’apparait pas dans la figure,
car il n’a été trouvé dans aucune des tiches d’évaluation récoltées.

Figure 6. Répartition des tiches données en évaluation par les 25 professeurs
de Péchantillon selon les 2 niveaux de compétence (NC)

Dans I’ensemble, le niveau de compétence 1 (NC=1) est celui retenu
pour 92,6% des taches. Seulement 7,4% des taches données relévent du
niveau de compétence 2 (NC=2). En nous intéressant a ’année d’études
ou sont données les tiches de NC=2, nous constatons une grande varia-
bilité qui laisse penser que cela ne semble pas rattaché a une année d’études
ni a un cycle particulier, mais plutdt a la composante personnelle des pro-
fesseurs.

Pour illustrer la différenciation des niveaux de compétence relative-
ment a une méme tache, il nous semble pertinent d’évoquer les taches de
rangement de nombres proposées du CP au CM2. Au-dela des connais-
sances mathématiques nécessaires a la comparaison des nombres, le
nombre de nombres a ranger est un élément important a considérer quant
aux compétences requises pour réaliser la tache. Si le professeur deman-
de a I'éleéve de ranger cinqg nombres, celui-ci doit réaliser un certain nombre
de comparaisons deux a deux qui dépendent des nombres proposés, mais
ce nombre grandit conséquemment si I’éléve doit ranger neuf nombres.
Les professeurs qui proposent un grand nombre de nombres a ranger sou-
haitent volontairement, pour la plupart, éprouver les connaissances de
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leurs éléves dans une situation plus complexe. Or, ils n’ont pas forcément
conscience du fait que la complexité ne repose pas seulement sur les
connaissances mathématiques qu’ils veulent évaluer, mais aussi sur des
compétences méthodologiques. Nous avons choisi de prendre en compte
ce type de difficulté pour ce facteur et donc en termes de compétence, bien
que, dans ’approche psycho-didactique développée par Vantourout et
Goasdoué (2014), il s’inscrit dans le second axe de la validité psycho-
didactique, plus lié aux champs de la psychologie cognitive et de I’ergo-
nomie. Ce choix résulte de la construction méme de 1’outil que nous avons
développé et qui devait coincider avec les finalités de I’évaluation externe
étudiée!3. Ce qui nous semble néanmoins important, c’est que ce type de
complexité est pris en compte d’une fagon ou d’une autre dans I’étude de
taches évaluatives, en complément d’une analyse strictement didactique.

Nous nous sommes ¢galement demandé si une distinction par cycle
d’enseignement pouvait advenir concernant ce facteur.

Tableau 4
Répartition des tiches par niveau et par cycle pour le facteur de compétence (NC)

Niveau de compétence NCm=1 NCm»2 NCm=»3
Cycle 2 (CP et CE1) 90 % 10 % 0%
Cycle 3 (CE2, CM1 et CM2) 94,6 % 5.4 % 0%
Moyenne 92,6 % 7,4 % 0%

Le tableau 4 témoigne du fait que, quel que soit le cycle, le niveau de
compeétence des taches mathématiques données en évaluation a I’école élé-
mentaire est extrémement bas. Il convient donc de s’interroger sur la fagon
dont les professeurs congoivent I’évaluation des compétences de leurs
¢léves en mathématiques au regard de la réduction de ces derniéres a de
simples applications directes de connaissances.

Variabilité des pratiques évaluatives

Afin d’affiner notre analyse, nous avons cherché a savoir si des résul-
tats complémentaires pouvaient se dégager en croisant les facteurs et leurs
différents niveaux de complexité. Nous avons donc calculé les moyennes
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pondérées'* pour chaque professeur selon les trois facteurs, en fonction
de la répartition par niveau de complexité des taches proposées en éva-
luation (voir Tableau 5 en annexe).
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Figure 7. Répartition de la moyenne pondérée des 3 facteurs par professeur

La figure 7 obtenue ne permet pas vraiment de dégager des tendances,
si ce n’est pour trois professeurs de CP qui ont des moyennes pondérées
équilibrées pour les trois facteurs. Cela n’est toutefois pas suffisant pour
en déduire que les professeurs de cette année d’études proposent a leurs
¢leéves des taches équilibrées du point de vue des trois entrées considérées.
Néanmoins, sans que cela puisse vraiment étre interprété comme des résul-
tats fiables compte tenu du faible effectif de notre échantillon, il semble-
rait que la complexité des taches relevant du FCI soit souvent plus élevée
pour les professeurs du cycle 2 que pour les professeurs du cycle 3, alors
que, pour ces derniers, c’est plutdt la complexité des taches relative au
FC2 qui surpasse les deux autres. Il était déja apparu que les taches éva-
luatives proposées au cycle 3 étaient en moyenne plus complexes du point
de vue des mathématiques en jeu que celles du cycle 2. Toutefois, que ces
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derniéres soient plus complexes du point de vue de la consigne est assez
¢tonnant et peu compréhensible. Il se pourrait néanmoins que les profes-
seurs de CP et de CE1 n’aient pas toujours forcément conscience de la
complexité liée aux énoncés ou aux consignes qu’ils proposent a leurs
éleves. A moins que notre catégorisation par niveau pour ce facteur n’ait
¢éteé trop sévere.

Nous retenons de ce croisement des trois facteurs par professeur qu’au-
cune tendance réelle ne se dessine et que les professeurs font des choix de
taches évaluatives trés personnels, dont la complexité peut reposer sur une
ou plusieurs des entrées que nous avons considérées pour rendre compte
de la complexité des taches mathématiques. Cela rejoint les travaux de
Cizek, Fitzgerald et Rachor (1996), qui ont montré que les pratiques d’éva-
luation des professeurs étaient tres variables et imprédictibles, car dépen-
dantes de trop nombreux parameétres personnels et contextuels.

Il s’avere donc que ’analyse des taches mathématiques réalisée a I’ai-
de de nos facteurs de complexité et de compétence n’a pas permis de déga-
ger des caractéristiques partagées suivant les années d’études ou les pro-
fesseurs de notre échantillon enseignent. Les autres données récoltées lors
de cette étude nous permettent néanmoins de produire quelques résultats
complémentaires, notamment du c6té de la conception des évaluations.

Discussion

L’outil que nous avons utilisé pour étudier les taches mathématiques
données dans le domaine de la numération des nombres entiers ne nous a
pas permis de dégager des résultats probants concernant les pratiques éva-
luatives en mathématiques des professeurs des écoles de notre échantillon,
si ce n’est le constat d’une grande disparité dans la complexité des taches
proposées. Il nous a néanmoins amenée a nous demander si les profes-
seurs avaient toujours conscience de la complexité des taches qu’ils don-
naient a leurs éléves en évaluation. En effet, méme si dans ’ensemble peu
de taches complexes ont été proposées, nous avons réalisé, apres avoir
interrogé les professeurs lors de ’entretien, que ceux qui en avaient proposé
n’avaient pas forcément conscience de leur niveau réel de complexité et
que cela pouvait avoir un impact sur les résultats des ¢léves les plus faibles.

Pour illustrer notre propos, nous présentons a la figure 8 une tache de
dénombrement de collections proposée a des ¢leves de CP:
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Figure 8. Exercice donné en évaluation en CP

Pour répondre correctement a cet exercice, 1’éléve doit utiliser une
connaissance généralement méconnue des professeurs: I’énumération
(Briand, 1999). En effet, I’¢léve doit, pour chaque collection d’animaux,
organiser son dénombrement et discerner les animaux déja comptés de
ceux qu’il reste a compter, sans en oublier. Il va sans dire que cette tache
est plus complexe que si I’éléve avait a dénombrer ces mémes collections
d’animaux, mais séparément!'>. Comme les tAches de dénombrement pré-
sentes dans I’évaluation du professeur se réduisaient a cet exercice, il est
aisément possible d’imaginer que le professeur n’a pas permis aux éléves
les plus faibles de réussir cette tache et qu’il n’a pas eu conscience de sa
complexité.

Une autre tache, considérée comme complexe par notre outil (FC2=2
et NC=2 pour les éléments soulignés), mais pas considérée comme telle
par le professeur, est la tache suivante (voir Figure 9) de comparaison de
nombres entiers:

Exercice n°2 : Compléte par < oun >,

12 593324 677. 7. 12593234 677 - 2506341722.2... 250634172 -
973455 7. 98 345 - 96647030 ) ... 9864703 -
11988678200 ..J . 1199 867820 _ 604 712021 <. 604712022 —
45634034 {45634 134 54678942 <. 546789402

Figure 9. Série de taches de comparaison de nombres donnée en CM?2
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Les nombres soulignés dans I’exemple de la figure 9 ne sont pas pré-
sentés de la méme fagon que les autres. Ce découpage par tranche de deux
ou trois chiffres complexifie la tache de comparaison. En effet, ce décou-
page non usuel des nombres peut amener I’éléve a vouloir mettre au méme
«format» les nombres proposés avant d’appliquer une quelconque régle de
comparaison, sans que cela lui soit indiqué et sans qu’il ait été alerté sur
ce fait (d’ou des niveaux plus élevés de facteurs 2 et 3). Nous avons donc
cherché a savoir si le professeur avait choisi délibérément de complexifier
ces deux taches en le questionnant lors de son entretien. Sa réponse a été:
«Je m’avais pas réalisé ce probléme; c’est simplement une faute de frappe. »
Cette réponse est doublement problématique, dans la mesure ou non seu-
lement le professeur n’a pas conscience de choisir des taches plus com-
plexes, mais aussi qu’il n’a pas eu conscience de la complexité générée par
la présentation inusuelle de ces nombres. Or, comme le résument Bastien
et Bastien-Toniazzo (2004), «les choix que font les maitres dans la pré-
sentation de I’exercice engendrent des contraintes qui sont déterminantes
pour la réussite ou I’échec» (Vantourout & Goasdoué, 2014, p. 12-13).
Cela met également en lumiere le fait que les compétences en évaluation
des professeurs sont indispensables pour assurer la validité des évalua-
tions de classe. Si un professeur n’est pas en mesure de déterminer la com-
plexité des taches évaluatives qu’il propose a ses éleves, il ne peut étre apte
a concevoir des évaluations valides. Vantourout (2004) a déja mis en lumié-
re le role essentiel que jouent les connaissances disciplinaires et didactiques
des professeurs lors de la correction d’évaluations en mathématiques, mais
elles sont également indispensables lors de la conception des évaluations.

Il pourrait ainsi s’avérer que notre constat de faiblesse de niveaux des
taches mathématiques proposées en évaluation serait encore plus marqué,
dans la mesure ot les professeurs n’ont pas toujours conscience de la com-
plexité des taches qu’ils proposent et qu’ils n’identifient pas toujours les
savoirs mathématiques en jeu dans leur résolution.

Les évaluations étudiées dans le cadre de cette recherche se sont
réduites a celles proposées en fin de séquence, car ce sont les seules qui
ont été fournies par les professeurs de notre échantillon. Nous n’avons
donc pas étudié celles qui I'ont été dans le cours de la séquence sans sup-
port écrit, peu observables dans le cadre de la méthodologie adoptée. I
conviendrait donc, pour avoir une vision plus juste des pratiques évalua-
tives de professeurs des écoles, d’étudier ces autres évaluations de classe
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ainsi que la négociation didactique inhérente a toutes les évaluations pro-
posées au cours de I’étude d’une notion, comme ont pu le faire Chevallard
et Feldmann (1986).

Nous aurions également souhaité davantage exploiter d’autres para-
meétres caractérisant les professeurs en croisant les données que nous avons
récoltées dans le questionnaire avec ’analyse des taches évaluatives que
nous avons réalisée. Le faible nombre de professeurs appartenant a telle ou
telle catégorie n’aurait pas rendu crédibles nos résultats. Nous aurions
ainsi pu voir si des éléments tels que le cursus des professeurs (scientifique
ou non), leur expérience professionnelle (années d’exercice du métier),
I’école ou ils enseignent (en REP ou «centre-ville») ou méme leur genre
pouvaient avoir un lien avec la nature et la complexité des taches évalua-
tives proposées. En effet, nous sommes convaincue que les pratiques éva-
luatives des professeurs sont «trés variables et indissociables de caracté-
ristiques telles que le dispositif d’évaluation adopté, le genre, I’'année
d’études, les années d’expérience, la familiarité avec la politique d’évalua-
tion promue par le district de I’école» (Cizek, Fitzgerald & Rachor, 1996,
p- 159).

Conclusion

Notre approche didactique nous a permis de porter un regard parti-
culier sur les pratiques évaluatives en mathématiques d’un échantillon de
25 professeurs des écoles, en considérant plus spécifiquement la nature et
la complexité des taches proposées dans des évaluations autour de la numé-
ration. Nous avons ainsi pu réaliser que les taches évaluatives proposées
par ces professeurs étaient d’un faible niveau de complexité et de compé-
tence, et qu’elles correspondaient presque exclusivement a des taches que
les éléves avaient déja réalisées lors de séances ayant précédé I’évaluation.
Considérant comme Moss (2013) que la validité d une évaluation dépend
du choix approprié des taches relativement aux savoirs a évaluer et du for-
mat adapté a la nature de ces tiches, nous pouvons remettre en question
la validité globale de ces évaluations de classe, méme si une étude plus pré-
cise et individuelle mériterait d’étre réalisée pour I'affirmer avec plus de
certitude. Nous entendons par l1a que les évaluations proposées en mathé-
matiques par les professeurs des écoles de notre échantillon ne permettent
pas de déterminer ce que leurs éléves savent réellement. En effet, réussir des
taches d’un faible niveau de complexité ne renseigne pas sur le niveau de
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résistance des connaissances et compétences des ¢éléves devant des taches
plus complexes. De méme qu’échouer a une tache complexe ne signifie
pas que I’éléve n’a acquis aucune connaissance ou compétence.

Nous avons ainsi pu observer une grande disparité des pratiques éva-
luatives en mathématiques des professeurs des écoles, disparité appréhen-
dée a travers les taches qu’ils proposent a leurs ¢éléves lors des évaluations.
Ces résultats rejoignent ceux trouvés par de nombreux chercheurs dans
d’autres pays (McMillan, 2003 ; Cizek, Fitzgerald & Rachor, 1996;
Stiggins, 2001 ; Remesal, 2007 ; Suurtamm, Koch & Arden, 2010). Ce
constat résulte immanquablement de la trés grande liberté pédagogique
accordée aux professeurs frangais, de I’'absence de formation a I’évalua-
tion et d’'un manque d’encadrement dans ce domaine.

Il semblerait donc que les évaluations de classe relévent, en France,
d’une fonction plus sociétale que pédagogique (Coll & Remesal, 2009).
C’est certainement pourquoi I’évaluation formative est loin d’étre le modé-
le de référence pour qualifier I’évaluation pratiquée par les professeurs
frangais, méme si de récentes directives ministérielles!® préconisent cette
orientation pour évaluer les éleéves en classe. Nous estimons donc qu’il est
indispensable de former les enseignants a mieux évaluer leurs éléves en
leur fournissant des outils didactiques favorisant une évaluation plus
constructive du point de vue des apprentissages. Nous sommes également
convaincue que 1’évaluation peut étre un vecteur d’apprentissage pour les
¢leves et un levier de développement professionnel pour les enseignants
(Stiggins, 2001 ; Hao & Johnson, 2013), méme si la France, qualifiée de
«village gaulois» en matiére d’évaluation dans I’enquéte internationale
du CNESCO sur I’évaluation (CNESCO, 2014), se trouve devant un défi
qui semble encore plus difficile a relever.
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NATHALIE S4YAC

NOTES

Teaching and Learning International Survey.

En France, I’appellation « professeurs des écoles» est utilisée pour désigner les
enseignants de I’école élémentaire. Le terme « professeur » sera utilisé tout au long
de I’article en ce sens.

L’école élémentaire frangaise comprend deux cycles. Le cycle 2 comportait, jus-
qu’a la rentrée 2016, le cours préparatoire (CP) et le cours élémentaire 1™ année
(CE1). Le cycle 3 comprenait le cours élémentaire 2¢ année (CE2), le cours moyen
1™ année (CM1) et le cours moyen 2¢ année (CM2).

La complexité d’une tache se distingue ainsi de sa «difficulté», qui correspond
davantage a une qualification issue d’un traitement statistique a posteriori des
résultats des éléves, alors que nous nous situons dans une analyse didactique a
priori.

Par exemple, le niveau de complexité d’une tache de dénombrement d’une gran-

de collection d’objets ne sera pas le méme selon que cette tache a été donnée en
CPouen CEI.

Pas pour le FC1, car, concernant ce facteur, I’éléve peut aisément comprendre les
taches qu’il doit résoudre a partir de la consigne donnée. Ces trois taches relevent
donc du méme niveau de complexité pour ce facteur (niveau 1).

Il s’avére que, dans de nombreux cas, un niveau de compétence élevé s’accom-
pagne souvent d’un niveau de complexité du facteur 2, également élevé. Cette cor-
rélation n’est néanmoins pas toujours vraie. Par exemple, dans le cas de taches
liées a un probleme ouvert (Arsac & Mante, 2007), les connaissances mathéma-
tiques pour les résoudre sont souvent d’un faible niveau de complexité, alors que
le niveau de compétence est élevé.

Une analyse statistique implicative a été réalisée a 1’aide du logiciel CHIC
(Classification hiérarchique implicative et cohésitive), mais elle n’a pas permis de
dégager des résultats probants. Nous tenons d’ailleurs a remercier Marc Bailleul
de nous avoir aidée a la réaliser.

Ainsi, 80% des professeurs proposent des exercices qui correspondent «exacte-
ment» a ce qui a été fait durant la séquence et 16% ont déclaré qu’ils y corres-
pondaient en partie.

Le livret personnel de compétences permet le suivi de la progression des acquis des
¢leves et la validation des compétences en France. Voir www.education.gouv.fr/cid
2770/1e-socle-commun-de-connaissances-et-de-competences.html

Nous avons choisi de ne pas poser explicitement la question du lien avec le LPC
pour ne pas obtenir de réponses institutionnellement convenues.

L’abréviation «u de m» correspond a unité de mille et celle de «d de m» corres-
pond a dizaine de mille. Cet exemple témoigne du fait que les éleéves sont fami-
liers avec le codage adopté par le professeur et que le lien entre taches d’évalua-
tion et taches données durant la séquence est forcément effectif.
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13.

14.

15.

16.

Le Cycle des évaluations disciplinaires réalisées sur échantillons (CEDRE) vise a
évaluer les compétences des ¢éleves en fin d’école élémentaire et en fin de college.
Voir www.education.gouv.fr/cid81218/methodologie-du-cycle-des-evaluations-
disciplinaires-realisees-sur-echantillon-cedre-en-fin-d-ecole-et-fin-de-college.html

La moyenne a été établie en pondérant les facteurs 1, 2 et 3 suivant les différents
niveaux de complexité (1 pour le premier, 2 pour le deuxiéme et 3 pour le troisie-
me). Ainsi, le professeur PE1 (CP) qui a proposé 45 taches dont 6 de niveau 1, 35
de niveau 2 et 4 de niveau 3 pour le premier facteur a obtenu une moyenne de
1,9555 pour ce facteur, résultante du calcul suivant: (1x6 + 35x2 + 4x3)/45.

Pour cet exercice, nous avons fait porter la complexité sur le facteur de compétence
(FCI=1, FC2=>1, NC=2) puisque, du point de vue de la compréhension de la
tache a réaliser ou du dénombrement effectif des différentes catégories d’animaux,
il n’y a pas de réelle complexité (nombres < 5 et codage explicite de la tache a réa-
liser).

Le terme «évaluation formative» n’apparait pas en tant que tel dans ces docu-
ments. I y est plutdt question d’évaluation « positive», dont la description coin-
cide avec les caractéristiques habituellement rattachées a 1’évaluation formative.
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Annexe
Tableau 5
Répartition des tiches évaluatives des 25 professeurs par facteur
et par niveau de complexité

g

= @
Pr,ofesseurs % % % % % % g g %Z é _;'; ;";
d’école = = = = = = Z. Z, :?, PR

=
PE1 (CP) 6 35 4 26 19 0 35 10 3 45
PE2 (CP) 32 14 6 38 14 0 52 0 2 52
PE3 (CP) 29 1 0 30 0 30 0 1 30
PE4 (CP) 29 1 0 30 0 0 30 0 1 30
PE5 (CP-CEl) 22 1 0 21 2 0 22 1 1 23
PE6 (CEI1) 29 31 3 42 21 0 47 16 4 63
PE7 (CEIl) 34 8 0 39 3 0 40 2 1 42
PES (CEl) 26 11 0 37 0 0 36 1 1 37
PE9 (CEIl) 22 11 0 28 5 0 18 15 1 33
PE10 (CE2) 30 0 0 20 10 0 26 4 2 30
PE11 (CE2) 18 13 2 28 5 0 31 2 2 33
PE12 (CE2) 62 1 0 35 28 0 54 9 7 63
PE13 (CE2) 18 8 2 23 5 0 26 2 1 28
PE14 (CE2) 34 6 3 25 17 1 43 0 3 43
PE15 (CE2) 33 5 7 27 17 1 39 6 2 45
PE16 (CE2-CM1) = 13 2 0 11 4 0 15 0 1 15
PE17 (CM1) 57 6 0 41 22 0 63 0 3 63
PE18 (CM1) 79 3 0 70 12 0 82 0 3 82
PE19 (CM1) 68 1 0 32 27 10 58 11 3 69
PE20 (CM1) 20 0 0 14 6 0 20 0 1 20
PE21 (CM1-CM2) 4 13 0 7 10 16 1 1 17
PE22 (CM2) 13 3 0 11 5 0 16 0 1 16
PE23 (CM2) 27 6 0 4 18 11 33 0 1 33
PE24 (CM2) 13 10 3 12 13 1 22 4 1 26
PE25 (CM2) 22 11 0 9 22 2 32 1 1 33
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