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I'évaluation du savoir
mathématique

Antoine Bodin
IREM de Besangon

Ce texte est la version francaise d'une com-
munication faite au 6° congrés internatio-
nal sur Uenseignement des mathématiques
(LC.M E.6) sous le titre : Bvaluation in
mathematics ;| the quality of students’
knowledge.

Budapest, 1* apidt 1988

[AVERTISSEMENT ET RESUME |

Ce texte avant &té écrit pour le S4me congrds international sue
fenseignement des mathématiques présente 1z problématigee de U'éveluation en
mathématiques #n termes trés généraux. i nous & sembié intéressant de le publier tel
quel, sans chercher 3 1'adapter spécialement aux lecicurs du bolletin. Bien
qu'smprantant certding exemples asux opérations d'évaludtion des programmes
aciuellement menées par FAPMEP, il ne cherche pas 4 remdre compie de ces
opézraticns pour lesguelles il convisat, potir Finstant, de se reporter aux brochises
EVAPMG6 et EVAPMS. Toutefois, vet article constitue vae introduction agx
démarches de pensée of aux méthodes qui #ont miscs o ocvvre dans nos $valuations
des programenes. B constitue de ce fait une introduciion aux articles de synthdse,
b;cogmm tea Evakuations e PAPMEP, qui secomt uhiéricurcment proposéss au

edin,

Pactis, il ¥ 2 woe dizaine dannéss, dune comception béhavioriate ot
echnicienne (i g'sgissait d'abord de foumir des instruments atlisables par les
Cnseignants), Dos svons peu 3 peu 418 conduits 3 une mice en question du savoIr, ot
done ¥ Sire particulibrement aiealifs aux significations que les componements
abservés pouvaient preadre, tant par rapport au Savoir (vavant} gue par rapport 3 s
ptrstopetion. do saveir personie] de Léféve,
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Cette évolution s'est faite en pantie sous la pression des observations que
nous avons faites direciement, mais a dé fagon évideote, &t& considérablement
influencée par Je développement des recherches en didactique des mathématiques.
L'exposé cherche, co paniculier, & préciser ke cadre didactique qui est 2 1a bas: de
notre problémotique,

Une lecture un pen de article pourrait conduire los collignes pressfs
3 conclure : *Lzs conditions mcxpcmscngmmzdnmmdeséﬁmmm
pas prites déme réanies.. il est termnps de revendr aux méthodes qui ont fait leur
preuve..”. Bicn entendy, oo a'cst pas nowe senliment. Nous somames simplement
amenés 3 relstiviser les évalugtions que novs pratiquons, & ne pas nous satisfaire
d'une lechure an premier degré des résulfals que nous enregisirons et & chercher &
relier Jes observations que nons pouvons faire. Nos travaux actuels dans ke cadee du
"sudvi scientifique” aussi bien que notre implication dans les opérations d'évaluation
des programmes menée par FAPMEP montte que notrd questionmement ¢st aussi §
l'origine d'un €claircissement de Ja problématique qui nous permel de progresser
avee conflanee et efficacité,

Ees mots ¢ somt ; SENS {sigaification) ; PERTINENCE; FIDELITE; VALIDITE;
MODELISATION DU SAYOIR; COMPETENRCE: FORMILATION DES QUESTIONS;
APPRENTISSAGE.

Lo "NQUS™ atilist dans cotte présentation n'est pas seulemant une clause do
style. 11 englobe wus coux qui ¥ PAPMEP, i ITREM de BESANQON, dans les colfoques
et géminaires INTER-IREM ste...ont accompagns et stinmeld cenie piffexion Er ce qui
conperns 'APMEP il s'agit d'sbord des participants de la commission évaluation
puis maintenant des 25 membres de 1'équipe qui a pris en chargs les opérations
d'évaluztion,

Introduction

De quoi peut-on parler, & propos d'évaluation, dans un congrés sur
l'enseignement des mathématigues, sinon d'évaluation du savoeir ?

) En réalité, i la lectwre des travaux sur I'Svaluation, il est svident
que ur la plupart d'entre eux, le savoir n'est pas la préoccupation prin-
e cu chercheur, ¢t nous allons woir qu'il y a de bonnes

rmsons 4 cela.

Dans le but de centrer notre attention sur la guestion de I'évalua-
tion de la qualité du savolr mathématique des éléves, Il nous & semblé
indispensable de commencer par replacer cette question par rapport 4
1a question plus générale de I'évaluation, et & terme, de pouvoir mieux
faire la part de ce qui reléve de notre problématique et de ce qui n'en
reldve pas. Pour cela, # nous faudra en particulier expliciter sussi bien
108 conceptions de i"évaluation, que celies congernant e savoir,

Dans ce texte, nous utilisons le terme de savoir dans un sens trés
général. Nous parlerons ausst bien du “savoir nager’” que du “'savoir
parler une langue étrangére’ ou encore du "savoir calculer” étant
entendu que telles quelles, ces expressions n’ont guére de sens et nous
préciserons 4 chaque fois la signification que nous leur attribuons.
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Le contexte

Précisons tout d’abord que, bien que nombreuses et variées, nos
observations ont &é faites dans un systéme particulier : le systéme
frangais des collages et des lycées d'enseignement général ot aucun exa-
men n'intervient pour la répartition des éléves dans les différentes
filiéres. De l'entrée en maternelle jusqu'a la fin du lycée, la régle est
celle du contréle continu par I'enseignant de la classe, lequel n'a en fait
de comptes & rendre & personne, il est ainsi libre de choisir & son gré
le rythme, les contenus et les critéres de ses évaluations. Bien sdr, cette
liberté formelle est considérablement limitée par la pression sociale et
par le poids des habitudes. L'uatilisation de notes pour traduire 1'éva-
luation est quasi-systématique aussi bien pour I'évaluation des produc-
tions des éléves que pour ]'évaluation de leur niveau global. Le passage
de I'un & l'autre se faisant en calculant des moyennes [la moyenne des
valeurs des productions devient par définition la valeur du producteur).

Bien que dans les lycées, les sections scientifiques 4 dominantes
mathématique et physique soient les plus prestigieuses [pour les parents
et pour les enseignants!, on éprouve depuis quelques années des diffi-
cultés 3 y orienter un nombre d'éléves suffisant, et plus encore & en
ouvrir de nouvelles, conformément aux besoins actuels de la société.
Soit que les enseignants jugent que les léves n'ont pas un niveau suffi-
sant pour avoir accés 3 ces sections, soit que les éléves s'en détournent
eux-mémes par manque d'intérét ou par crainte des difficultés.
L’accés au savoir : enjeu de 1'évaluation

Nous nous intéressons donc au savoir ou plus exactement a ce qu‘il
est possible de dire de fondé sur le savoir d'une personne ou d'un
groupe, relativement 4 un domaine particulier de connaissance. Il serait
peut-étre préférable pour une recherche de pouvoir dire que cet intérét
est tout 3 fait gratuit et que seul nous intéresse de savoir pour savoir,
mais il n'est pas possible de cacher que |'un des moteurs de notre recher-
che est notre intérét pour la diffusion du Savoir. Venant de voir que
cette diffusion est limitée pour une part importante par I'idée que les
enseignants se font des possibilités de leurs &léves, ainsi que par les idées
que les éléves se font de leurs capacités et de leurs goiits, on compren-
dra mieux notre intérét pour une analyse globale du fonctionnement
de I'évaluation. En particulier, et sans vouloir restreindre la liberté de
choix des personnes, on ne peut ignorer que les idées et les goiits des
€léves sont grandement influencées par les jugements des enseignants.

Remarques préliminaires

Les effectifs d'éléves que nous avons observés au cours de nos

recherches 2 'IREM de Besancon varient de quelques centaines d'éléves
a quelques milliers. Par ailleurs, avec 'A.P.M.E.P., nous avons entrepris
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une dvaluation des programmes du collége. Cette évaluation a porté sur
18300 classes de sixtéme (it et 2000 classes de cinquieéme, Dans ce demnier
cas, nous échantillonnons sur Pensemble des éléves ayant participé 3
Pévaluation, La plupart des questions et des résultats utilisés pour Hus-
trer ce texte sont extraits de cetie dernidre étude. Le fait que tous les
€léves ne passent pas les mémes épreuves {la population ayant passé
deux épreuves X el Y est une sous population de celle ayant passé X},
explique certaines différences entre nos pourcentages de réussite 8 un
iterm: donné et le poureentage que 'on retrouve dans les tablezux croisés.

1. Les limites d'une démarche d’évaluation centrée
sur les objectifs

Pendant dix années de recherche et de travail avec des enseignants,
nous avons largement ulilisé les technigues d'identification, de formu-
lation et d'opérationnalisation des objectifs, En particulier, ayant
opérationnalisé les objectifs de 'enssignement des mathématiques des
guaire années du collége {23, nous avons pu les communiguer de fagon
relativemnent univoque et étndier leur pertinence ainsi que la validité
des opfrationnalisetions produites. Nous avons de méme pu ohserver
ot analyser Jas résultats de populations importanies tout en les rappor-
tant A des objectifs explicites.

La technologie des objectifs nous a donc beaucoup apporté, nous
apporte encore, ¢t il n‘est pas question de la rejeter en bloc. Toutefois,
peu & peu, de nouvelles questions sont apparues gui pour la plupart
concernaient plus ou moins directement le sens méme du savoir.

Voici quelques unes de nos observations :

L'opérationnalisation des objectifs peut favoriser
le conditionnement

Les ohjectifs décrivent souvent des savoir-faire qui peuvent étre ou
non associés & un savoir réel.

Par exemple, considérons I'objectif suivant :
éfre capable de résoudre une éguaiion du fype ax+bwex+d .

Nous avons pu observer que beavcoup d'éléves qui réussissaient
la guestion suivante

Question 1 : résoudre Véquation 7x-3=13x+15
se trouvaient dans Fineapacité de répondre & Ia question 2 :

(1} Bvaluation du progromms da Steidms, 1987, A P.M.EP. 26, rue Duméril, 75013 Pasis.
{2} BODIN A et All, Objectifs of Evaluation, IREM de Besangon, 1983,
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Question 2 : le nombre 10 sst-il une solution de Péquation 7x— 3= 13x+ 15 7

Sans doute peut-on penser que 'enseignement avait davantage
insisté sur la maitrise du savoir-faire que sur sa signification. B est d'ail-
leurs possible d‘associer des exernples semblables & Is plupart des objec-
tifs et nous avons bien conscience d'effectuer un changement de registre
{miais pas tovjours un changement de niveau} en passant de la guestion
1 & la question 2. Ce que nous voulons dire, ¢'est simplement que, si
I'on n'y prend pas garde, une centration trop exclusive sur les objectifs
peut favoriser les automatismes au détriment de la compréhension.,

Dans le sens que nous donnons au mot savoir, H doit &tre clair qu'un
saveir-faire, ot un savoir-dire, non relié & un réseau de signification,

est une sorte de conditionnement et peut difficilement &re considéré
comme un &lément de savoir réel. .

L'opérationnalisation des objectifs peat masquer la réalité
du saveoir de 1"éléve

Voici un objectif :

A la fin de V'armde, un triangle lui étant donné, dessiné sur une feuiile
de papier, Félave doit 8tre capabie d'effectuer les mesurgs nécessaires ot de
calculer une approximation de l'aire de ce triangle.

On ne peut qu’éire sensibie ay fait que selon que 'on aura ytilisé
1'un ou Vautre des triangles ei-dessous (il s'agit de réductions), on sera
amené 3 déclarer que prés de la moitié des enfants ont aticint I'objectif
ou gue sexlement un enfast sur cing I'a atteint.

Cas i

R =46% R=20%
Dans chaque cas, R désigne le taux de réussite.

Ici, la reconnaissance du savoir de I'éléve va dépendre pour une
part impertante de )V'opérationnalisation choisie.

Yoici un autre exemple :
Savoir tracer Fimage d'un segment dans la symétrie par rapport & une droite.

Suivant {'orientation relative du segment et de Ia droite et Vinclu-
sion éventuelle du segment dans une figure plus complexe, nous obte-
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nons en fin de sixiéme des taux de réussite variant de 39% a 74% dans
un sens d’ailleurs inattendu puisque ce sont les figures les plus
complexes (en ce sens qu'il est possible de les décornposer en éléments
considérés comme phus simples] qui sont le misux réussies.

Pour chaque item, on lira dans le cadre gris :

& gauche : le code de Fitem
& droite : le pourcentage de réussite.

1°} Construis 'image du segment [AB] dens
AlT in syméttie paL_gapport & iadrolte iny.

\ L

X

Caonstruis Uimage du teaogle

dans iz symétrie d'sxe {D1.

4]

‘Trace l'image du triangle dans Ja
symétnc par repport 4 la dreite

Trace Vimage de celte gure dans ls syméirie
d'axe (4.

AppHia
“* "IR=68%
] ] 1
AppBlS
Trace Fimage du segment [EF] R=69%
dans la symétiie orthoponale H
" daxe {1 Rif

-t

Qn le voit fes taux de réussite varient dans le sens contraire de ce
que |'analyse de la tdche laissait prévoir. La ﬂgu:e Ia plus complexe [mais
'axe st vertical !} est, de loin, la mieux réussie. Les didacticiens iden-
titierons lci I'influence de variable didactiques qu'ils connaissent bien,
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mais culre que ces phénoménes demandent & &tre intégrés & nos
conceptions du savolr, il faut bien admettre que I'enseignant-valuateur
en use e plus souvent en aveugle.

Voici guelgues tableaux croisant les réussites-échecs de certaines
des questions ci-dessus.

1 indigue la réussite, 0 indigue 'échec.

Les autres nombres sont des pourcentages.

Al7 Al9 C18
1 0 1 ) 1 0
=} o)
?_.} 11 30 17 EE'! 11 36 | 29 %1 32 | 43
< &
0111 ¢ 42 - i 11 | 24 0] 09 15

On remarguera par exemple gue prés de la moitié des éigves qui
réussissent Pitem AppB14 échouent 3 AlS.

L'opérationnalisation des objectifs peut masquer
1a signification du saveir

Reprencna 'exemple de l'aire du triangle. Rien ne nous assure qu'un
éléve qui aurait su calculer Vaire des triangles dans les deux cas ci-dessus
serait encore capable d'aller récliernent mesurer un terrain triangalaire
et de calculer son aire. Un savoir est toujours repéré dans une situation
particuliére et n'est pas nécessairement mobilisable dans d'autres
situations.

Pour nous, un savoir particulier doit étre repéré par rapport 2 la
classe de probiémes qu'il permet de résoudre.

VYoici un autre exemple concernant la capacité i tracer la bissec-
trice d'un angle en fin de cinguidme,

Trace la bissectrice de Fangle Construie la bissectrice de Vangle BAC L
R-69%
' A ]
t
L g
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Pour faixe Vexercice suivant, tu a2 bewoin de savoir Que 1a somane des mesures des
angles d'un tiangle est toajours dgale 3 180°.

ABCD st un rectangle. A, B
1°} Constrais les bissectrices
dey mglesm Y Yol
fne pes offacer les traits de construction] l&EEDG | R=35% [
fau moms une bissectrice)
]
LTI | Traits de construction corrests paur J0% des EL&ves]

Quels sont les éléves qui ont atteint {'objectif 7

On pourrait bien slir déclarer cet objectif atteint par les seuls éléves
qui réussissent dans les trois cas, mais, d'une part, il serait facile de
trouver un guatriéme cas qui déqualifierait une bonne partie d'entre
eux, d'autre part, il convient de se demander pour quelle raison le savoir
des autres devrait &tre ignoré 7

Les tableaux croisés ci-dessous montrent que si AppD6 impligque
Al8, 60% des ¢léves qui réussissent & AppD6 £chouent & C4, tandis
que 30% des &ldves qui réussissent & C4 échouent & AppD6.

Als C4
1 0 1 0
%1 38 100 %1 17 | 26
2,
< (| 31| 31 < 0] 07 | 50

Statistiquement, C4 et AppD6 ne sont pas indépendants et c’est la
réussite & C4 qui permet le mieux de “prédire’’ la réussite & AppD6.
Dans ce texte, nous h'avons pas la place de développer des arguments
statistiques. Disons simplement que irés souvent le comportement de
20 & 30% des &l2ves est mal “prédit’’ par les statistiques d'ensemble.
Or, dans une classe, cela représente de 6 & 12 éléves, peut-gtre juste-
ment ceux qu'il faudrait prendre en compte de maniére particuliére.

Les comportements des éléves ne respectent ni les taxonomies
&'ohjectifs ni les analyses a priori de la difficulté des questions

L'utilisation des taxonomies donne au moins la garantie d’assurer
une certaine variété dans les difficultds des questions posées. A condi-
tion de rester & l'intérieur d'un méme domaine de connaissance, de tenir
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compte des pratiques enseipnantes et, 3 condition que 'analyse de la
tiche confirme la hiSrarchisation des questions, les résultats enregis-
trés au niveau collectif sont habituelement conformes aux taxonomies.
Il n'en va plus du tout de méme en ce qui concerne les comporterments
individuels. Ainsi dans une &tude que nous avons faite su nivean de
ia classe de seconde {3 sur les connsissances des éleves dans le domaine
vectoriel, nous avons comparé les résultats obtenus 4 une épreuve por-
tant sur les micro-objectifs {Epreuve EM] aux résultats 2 une épreuve
d'argumentation-déduction {épreuve ET} ; les gquestions de EM se situent
toutes aux niveaux inférieurs des taxonomies tandis que les questions
de ET se situent aux niveaux supéricurs. Le coefficient de corrélation
linéaire entre les deux scores est de 0,42, ce qui laisse évidemment de
la place pour une grande variété de comportements individuels : envi-
ron le quart des éléves obtiennent 3 ET des résultats nettement supé.
rieurs & ce que leur score & EM pouvait baisser espérer.

Dans les évaluations de programmes de 'A P.M.E.P., chaque éléve
passe une premiére épreuve construite sur les ‘compétences exigibles”
et une autre “compiémentaire” de niveau taxonomigue plus élevé. Dans
ce cas aussi, le quart des €léves, environ, réussit mieux la seconde
épreuve que la premiére.

I¥une fagon générale, il est fréquent de voir un éléve réussir & une
question ¥ et échouer & une question X alors méme que Papafyse de
la tache subordonne ¥ 3 X,

Par exemple, les questions AppA7 et C27 présentées ci-dessous ont
€€ passées par les mémes £léves en fin de sixiéme. La tiche AppA7
est plus complexe, et compte tenu de I'enseignement donné, d'un niveau
taxonomique plus €levé que la tiche relative 3 C27. Pourtant, 31% des
&léves ayant échoué a C27 ont réussi 3 AppA7, tandis que 30% de ceux
qui ont réussi C27 ont échoué & AppA7.

Un abjet qui valait 400 F a subi une balsse de 10 %. Juel et le nouvean prix de cet
abjet apréds cetie baisse 7

Réponse

7 [R=37%]

Un sbjet gui valait 4080 F a subi une sugmentation de 10'%. Quel est ie nouveau prix
de cet objet eprds sugmentation ?

| Reponse

(31 BODIN A., Eine recherche sur l'évoluation en classe de Sevonds ; les vectenrs, 1REM de
Bezangon, 1988 (3 parattzel.
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Le prix de vents affiché d'une voiture est 45.000 F. L& marchand fait une réduction
de 5% sur ce prix,

fcris Ia réponse dans eefte case

Finalement, le client doit encore ajouter des taxes qui augmentent be priv de 3139,

Quel est le nouveau prix de cette vohture 7

Horis 1a réponse dans cette case

Combien le client doit-il payer en tout ?
{AppAB | R=25% ]

Les tableaux croisés indigquent en particulier que 35% des éléves
ayant réussi 4 AppA7 ont échoué & C27 !

AppA7? AZ9 c27
1] o 1| o 1] o
$12401 % 1lz20 |0 128 |13
8, % &
< 0| 14 | 61 ol {52 <oz | a7
Cer
1] 0
%1 22 | o7
£,
0] 18} 53

la premiére solution qui vient & 1'esprit pour limiter les effets des
observations ci-dessus est de ne produire des objectifs qu'en les accom-
pagnant de leur opérationnalisation, laquelle serait alors considérée
comme unique. C'est ce que nous avons fait assez longltemps et cette
fagom de faire a bien des avantages : facilité de communication entre
les enseignants, entre les enseignants et leurs Eléves, univocité, possi-
bilité de décider de ce qui peut &lre exigé des éléves & chague niveau
scolaire... Cependant, si 'on peut éventuellemnent admetire que, par
exemple, “Vintelligence cest ee que mesure les tests... d'intelligence”,
il serait pour le moins hasardeux et inquiétant de déclarer : "ia
conmaissance de la symétric est oo que mesure telle épreuve sur 1a symé-
trie”. On vient de le voir il suffirait alors de changer guelques ques-
tions, ou méme de modifier Yordre des guestions ou la durée de
I'épreuve pour que e savoir se transforme en ignorance et réciprogue-
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ment 3. Ce probléme est cehid de 1a fidélité de I'évaluation, étendue
& I'ensermble des épreuves qu'il est possibis de construire pour dvaluer
un savoir particulier.

L'évaluation du savoir mangue de fidélité

Il v a certainement des épreuves plus fidéles gue d'autres, mais on
sait bien que lorsqu’on fait passer la méme épreuve & un méme &léve
quelque temps aprés une premidre passation, on ne sait jamais bien ce
qgue {'on va obtenir. M&me sans nouvel apprentissage, le temps a fait
son ceuvre, le savoir de T'élave g'est modifié, 8'est restructuré, des savoirs
formels ont £t gubliés fandis que des significations nouvelles sont appa-
rues. Bref, si I'épreuve est apparemment la méme, les éléves ne sont
déja plus les mémes. Il est méme abusif de dire que P'épreuve est Ia
méme, car une épreuve n'est pas seulement conshtuée 4'un morceau
de papier imprimé, elle comprend un certain nombre de variables de
situation qui plus ou moins & l'insu de I'évaiuateur exercent une
influence importante.

On peut encore considérer une dpreuve comme étant une opéra-
tionnalisation possible d'un choix d'objectifs pris dans un ensemble plus
ou moins vaste. On vient de voir gu’en conservant Jo méme épreuve,
ia constance des résultats n'était pas assurée ; si, de plus on modifie
les opérationnalisations ou ke choix des objectifs, le comportement appa-
rent des éléves apparait alors comme totalement imprévisible.

Ce qui n’est pas fidéle, c’est donc le jugement que I'on peot porter
sur le savoir d'un éléve en utilizant une ou plusieurs épreuves
particuliéres.

Loragu’ils évaluent, 1e savoir n'est pas la préoccupntion
essentielle des enseignanis

Ce gui précéde est-il connu des enseignants 7
On pourrait répondze : oui, dans une certaine mesure, lorsgu‘ils
n'évaivent pas, non, lorsqu’ils évaluent.

Les sociofogues identifiercnt sans doute 18 un conflit de but (5). Si
le comportement des enseignants ne semble pas prendre en compte ces
informations, ce n'est pas parce qu’ils ne savent pas, ¢'est plutét parce
que le but qu'ils poursuivent impliciternent par 'évaluation n'est pas
lié au savoir de fagon aussi étroite que 'on pouvait e penser. Sang doute,
comune formateur, le savoir jtel qu’it le eongoit) et son développement

(4] BODIN A., Problzmes de I'évaluction dex saveirs mathématiques, Peift X, n® 7/1985, IREM
de {Frenable,
(5} RANTARD P., Les enseignants persfeutés, Edifions Robert Jauze, 1984,
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chez ses éléves est le souci principal de Fenseignant. Par contre comme
Evaluateur, i répond d'abord A une demande sociale qui a peu de rap-
port avec Je savoir, il négocie ensuite le fonctionnement de sa classe §),
“il régule I'anxiété de sa classe” [RANJARD P. ouvrage cité), if assure
ou préserve son pouvoir... Bref, les raisons profondes de I'évaluation,
qui bien souvent échappent & I'enseignant, ne se réduisent pas, ef de
Ioin, 3 lz nécessité de connaitre Fétat du savoir des éléves.

Comme¢ enseignants puis comme formateurs ¢t chercheurs, nous
avons cherché A nous mubir et & munir les professeurs d'indicateurs
fiables permettant de situer le savoir des &léves. Les exemples dissémi-
nés dans cet article montrent que d'une certaine facon nous y sommes
parvenus, mais on peut se demander si ces indications sont utilisables
par ies enseignants ?

Nous avons d'abord mis 'accent sur I'évaluation formative avant
de réaliser qu'une véritable évaluation formative, ¢'est-a-dire au ser-
vice des éldves et de leurs apprentissages, ne pouvait pas 8tre recher-
chée au niveau des techniques, mais phutdt au niveau des projets ; qu'elle
supposait une intention de Fenseignant qui soit en rupture avec la des-
cription que nous venons de faire et gu’elle suppose de plus une com-
préhension et une adhésion des éldves et, pour une moindre part, des
parents et de I'administration. Il fant bien admettre que ces conditions
sont rarement réunies et que ce gui est parfois appelé dans les classes
"évaluation formative’’ devrait le plus souvent étre appelé 'évaluation
sommative permanente'’. Les indicateurs que nous avons déja pu pro-
poser sont ainsi bien souvent utilisés pour participer & I'aspect sélectif
de I'évaluation plutét que pour faciliter les apprentissages.

. L’évaluation - une problématique complexe

C'est I'évaluation des éleves qui assure la régulation des flux. C'est
ele qui, pour une pari, justifie le fait gu'en France, moins de Y0% d'une
classe d'4ge accéde i la classe de quatriéme de collége (officiellement
appelé Vle colidge r tous' 1}, Qu's peine plus de 40% d'une classe

‘Age accdde i la classe de seconde des lyoées et gu'enfin 38% d'une
classe &’dge obtienne un baccalauréat. Bien sir, cette évaluation n'est
pas le fait des seuls enseignants de mathématiques ; les mathématiques
y prexnent une part qui est sans doute moindre gue ce qui est parfois
affirmeé, mais qui reste néanmoins importante.

De nombreuses études montrent que, toutes disciplines
confondues {73, les résnltats scolaires des él2ves n'expliquent que
pour une part leur devenir scolaire.

6) CHEVALLARD Y.. Powr une didoctigue de I'évaluation, IREM d¢ Marseille, 1946,

{7] Bn particalier : M. DURR ei A, MINGAT, De Vorientation en fin de cinquidme au fonc-
ticnnement du colizge, IREDUCNRS, 198583,
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A résultats scolaires donnés, le devenir des éléves dépend de leur
milieu socio-culturel, mais aussi de leur dge, de 1'établissement scolaire
dans lequel is se frouvent, de leur groupe classe ete... On peut consi-
dérer gue ies résultats scolaires des é18ves nexpliguent que pour moitié
leur orientation.

Le savoir des éléves n'explique que pour une part leurs
résultats scolaires

Drans I'étude citée ci-dessus les résultats seolaires des éléves de cin-
quiéme de 17 colléges ont ét€ comparés 4 leurs résultats & une méme
hatterie de tests de connaissance. Dans d'autres études on a utilisé soit
des épreuves de connaissances, soit des preuves que nous appellerions
d'"instrumentation mentale”. Bien entendu, il n'est pas possible de
considérer 4 priori que de telles “mesures” extarnes rendraient mieux
compte du savoir des éléves que ne le font les résultats donnés par les
professeurs. On ne peut que constater que, quelles que soient les métho-
des d'approche du saveir des éléves, indépendantes des &valuations des
enseignants, on ne parvient que rarement 2 expliquer & plus de 50%
les résultats scolaires qu'ils obtiennent.

Des deux remarques précédentes, cn peut déduire que :

Les possibilités d'accés ultérieurs au savoir ne sont, que pour
une part, déterminées par les savoirs actuels

1l ne suffirait donc pas de favoriser un meilleur repérage du savoir
des éléves pour améliorer leur formation scientifique, il faudrait encore
gue ge savoir soit pris en compte de fagon positive,

Pour ne pas risquer de perdre de vue la cormplexité du probléme
et la multiplicité des enjeux, il nous semble utile de placer notre réflexion
dans un cadre aussi général gue possible,

I] est nécessaire de replacer I'évaluation dans son cadre
didactigquae spécifigue

Le plus souvent, les théories et discours sur I'évaluation évitent de
prendre en compte la spécificité des savoirs en jeu. Pourtant, lorsque
I'évaluation a pour ambition de dire gquelque chose sur le savoir d’une
personne ou d'un groupe, et, si 'on admet que ce savoir ne peut qu’étre
inféré & partir des indices recueillis, que de plus il posséde sa propre
dynamique, il devient vite évident gue les réflexions £t méthodologies
générales soni inguffigantes.

Le développement actuel de la didactique des mathématiques, leg
concepts et méthodes qu'elle propose, rendent 3 la fois inévitable et en
partie possible, ia prise en compie du savoir de fagon pertinente, du
moins Jorsgue le savoir est réellement un enjew.
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Partant d'une approche techniciste de V'évaluation, nous avons été
largement influencés par les travaux de nombreux chercheurs en didac-
fique des mathématiques. Nous ne citerons ici que trois d'entre eux pour
les éclairages complémentaires gu'ils nous ont apportés :

G. VERGNAUD pour ses travaux sur les domaines conceptuels et
les structures cognitives, sur les représentations, les théorémes en actes
{invariants opératoires) (8). Il nous a pen i peu fait passer d'une vision
béhaviouriste de la connaissance 4 une conception constructiviste. Pour
qui fait ce passage, il v a un certain nombre de certitudes concernant
Pévaluation qui g'effondrent rapidement.

G. BROUSSEAU pour ses travaux sur la modélisation des situations
didactiques (. La ibilité qu'il fournit &'identifier, dans les situa-
tions didactiques, des jeux, des joueurs, des stratépies..., 'importance
qu'il accorde au contrat didactigue comme régle du jeu {implicite) et
surtout aux ruptures de ce contrat, nous ont considérablement aidé a
clarifier nos conceptions de I'évaluation.

Y. CHEVALLARI) qui a moniré a guel point "les faits d'évaluations
ne sont pas simpiement un existant contingent, un mal nécessaire que
I'on pourrait ignorer, mais bien 'un des aspects déterminants du pro-
vessus didactique — qui régle et régule tout & la fois les comportements
de l'enseignant comme !’ apprentissage des éléves" (10]. Mentrant qu'au
sein de la classe et sans doute a l'intéricur du systéme scolaire), les
processus d'évaluation relevaient davantage de la négociation que de
I'expertise, il nous a confirmé dans 1'idée qu'une centration trop exclu-
sive sur e saveir risquait de nous conduire § un ré&ductionnisme.

Le tableau présenté page suivante tente de replacer les situations

d'évaluation dans leur cadre didactique. Foutefols, il nous semble utile
de conserver & ces stuations leur spécificité. L'une des exigences énon-
cées cians les giverses “théories” de I'évaluation est la triple “congruence”
objectifs - situations de formation - situations d’évaluation. Or, cette
“congruence’’ n'est pas observée dans les faits, et tout se passe comme
si les stratégies de 1'enseigniant avaient des déterminants différents selon
gu'il s‘agisse de formation ou d'évaluation. Par exemple, un enseignant
peut trés bien dispenser un enseignement purement dogmatique et
iindaire tout en mettant en place des situations d'évaluation supposant
une reconstruction personnelle du savoir. L'inverse peut d'ailleurs tout
autant &ire vrai.

(%) . VERGINAUD, Imteractions sujel-situations, 1984, 3 Beole d'&té de didactique des
mathématiques, &dité par IMAG, Université de Grenoble 1,

{9) 5. BROUSSEAU, Fondements et méthodes de la didactigue des mathématinues, R.D.M.
1966, vol. 7.2 - Editions La Pensér Seuvage, Grenoble,
[16§ Y. CHEVALLARD, Pour une didoctique de I'dvaiuglion, IREM de Marseille, 1986,
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De méme, nous faisons |'hypothése qu'en ce qui concerne V'éléve,
il n'y a pas nécessairement adéquation entre les processus d'apprentis-
sage, qui lui sont propres, et jes stratégies qu'il développe pour répondre
4 Ja demande de l‘enseifunt : pratigues ¢ apprentissage consistant par
exemple 3 apprendre chaque soir par coeur 1a lecon du jour ou 2 faire
des résumés, parce que 'enseignant I'exige de tous ses £1éves, alors que
cela ne correspond pas & son “style cognitif'’ ; pratiques d'adaptation
scolaire, concernant particulidrement I'évaluation, et consistant a détour-
aer 14 situation & son profit en masquant le plus possible 1'état réet de
son savolr [ceci allant de stratégies concernant ordre de traitement des
questions & la fraude systématique — on voit d’ailleurs 'inconséquence
qu'il y a a utiliser l¢ mot fraude dans le cas de situations gue 1'on affirme
par ailleurs &tre d'&valuation formativel.

Nous faisons encore Phypothése que les stratégies de 'enscignant
sont commandées par ses conceptions et ses représeatations, elles-
mémes résultant de sa formation, de son expérience et de son idéologie.
Formation, expérience et idéclogie médiatisent en quelque sorte aussi
bien les théories et grilles de lectute diverses que les 1dées et contraintes
du milieu.

Ainsi, dans une salle de professeurs, si I'on entend successivement :

~— ""Les connaissances s'acquidrent essentiellement par imitation”,
— "Omn ne fait pas boire un dne qui n'a pas soif”’,

- 'S on ne met pas de notes & leur travail, les €iéves ne travaillent pas”,
~ *Tout travail mérite salaire” | propos des notes scolaires),

— "1I faut sanctionner teuies les erreurs des éléves’,

- "8'ils écoutdient en classe, ils auraient de meilleurs résultats™,
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il n'est pas évident de distinguer ce qui provient de I'expérience de ce
qui provient de la formation, de F'idéologie ou de I'épistémologie per-
sonnelle des enseignants,

La question de |'évaluation du savoir est donc étroitement imbri-
quée dans d'autres guestions ; les condlits étant reconnus et &tant admis
qu'il n'est possible de les éliminer tous, nous avons au moins ia
possibilité de renoncer & poursuivre des buts contradictoires. Nous avons
aussi la possibilité d'identifier les situations d'évaluation oi Je savoir
est absent, ainsi gue celles ot le savoir n'est présent que comme alibi.
Le tablean suivant peut aider a cette clarification.

Insistons sur le fait qu'il peut &tre & Ia fois légitime et utile d'éva-
luer autre chose que la gualité du savoir. La malheur est que bien spu-
vent 'évaluation scolaire ne permet pas de distinguer ce qu'il convient
de rapporter au savoir de I'él&ve et ce qu'il faut rapporter a sa bonne
volonté, & son {ravail, ses efforts,... voire a sa docilité. Lutilisation du
mot “travail” est d'ailleurs 'une des sources de confusion, taniSt ¢'est
la quantité de travall, tantot c’est la gualité du travail considéré comme
processus, tantdt o'est la valeur du produit fini gui est en guestion.

- Distinguer les cas ou le savoir mathématique est
(au moins) ['un des enjeux de 'évaluation,

( Une sinzaon ‘dévaluation &ant donnée oU envisagee ]

£ 4 7 - Rl e Kb ?

]

T e pnm_i
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III. En mathématiques, une expertise du savoir
individuel ou collectif, est-elle possible ?

Aprés ce long détour, nous voici donc revenus 4 notre question ini-
tiale. il nous semble toutefois que nous risquons moins, maintenant,
de nous tromper d'objet d'étude et nous n'aurens plus la naiveté de
croire que nos observations atnsi gue les divers instruments et méthodes
gue nous pouvons proposer permettront par leur seule vertu de modi-
fier considérablement la réalité de Févaluation scolaire, Fn méme temps,
le type d’&tude que nous faisons nous parsit étre une condition néces-
saire a toute amélioration des procédures d'évaluation en mathémati-
ques, et sans doute 2 toute amélioration de la qualité des spprentissages.

Mais comment évaluer le savoir individuel dans va domaine donné
sans avoir nol seulement une vision claire du savoir savant correspon-
dant, mais aussi une vision claire des formes [6tats} que peut prendre
le savoir individuel, et des significations qu'elles prennent aussi bien
les unes par rapport aux autres dans la construction du savoir, gue ia
signification gu'elles peuvent avoir par rapport au savoir savant.

Logiquement, le précédent paragraphe devrait nous mener &
canciure 3 l'impossibilité d'évaluer le savoir individuel. En effet, le
savoir savant est loin d'#tre monolithigue et la signification d'un compor-
ternent particulier {réussite ou échec A une question par exemple] par
rapport & la construction du savoir est le plus soavent inconnue. Au
mieny, si des études préalables ont &té faites, disposera-t-on d'indices
de dépendances statistiques, mais lenr application au niveau individuel
nie va pas sans risque d’erreurs. Le résultat de I'évaluation, considéré
comme interprétation des informations recueillies, ne peut donc gue
dépendre pour une part importante, des conceptions de 1'évaluateur
ausst bien en ce qui concerne le savoir gqu'en ce qui concerne les pro-
cessus (' apprentissage {(son épistémologic personnelle},

QOue ce soli & des fins sommatives ou 4 des fins formatives, V'éva-
luation du saveir reste inévitable, et en partie indispensable. Il convient
donc de reconnaitre les risques et tout & la fois de les assurmer et de
chercher a les limiter. C'est bien 12 que la notion d'expertise prend tout
son sens et qu'elle se différencie totalement de Iz notion de contxéle.
I'expertise laisse une place importante 4 une réflexion sur la nafure
du savoir et sur les processus qui président 2 sa construction, alogs que
le contréle suppose un saveir statique et des apprentissages linéaires
se reproduisant sous des formes semblables chez tous les individus, lors-
gue du moins, Vapprentissage a lieu.

Ce gui précéde montre 'importance de 'analyse de la pertinence
des objectits et de la validité des évaluations.
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Pertinence et validité

La recherche de pertinence consiste & identifier les capacités signi-
ficatives de la maftrise d'un domaine donné {domaine conceptuel cu
domaine de formation selon le cas), capacités assurant & celui qui les
posséde un réel pouvoir d'action sur des situations signifiantes, ¢t dont
l'importance et 1'utilité dans le domaine considéré ne pourrent que diffi-
cilement étre mises en doute. Dans des formations 4 caractére profes-
sionnel, I'étude de la pertinence peut se faire 4 partir de I'examen des
postes de travail et des adaptations ou reconversions prévisibles. Méme
dans ce cas, la pertinence est rarement établie de fagon irréfutable. Les
choses se compliquent encore pour les formations générales oi l'idée
de culture intervient, La pertinence doit alors résulter d'une partd’'une
étude didactigue faisant intervenir l'organisation et {a cohérence de la
discipline ainsi que les dépendsnces didactiques cbservées, d'autre part
d'un consensus social toujours difficile 38 &tablir,

En ce qui concerne la validité, i s'agit d'associer @ ces capacités
des instruments d’évalustion permetiant une “expertise” aussi serrée
que possible du saveir du sujet dans ke domaine considéré. La validité
s'éprouve et s¢ constrait tout 4 la fois en faisant varier les types de
guestionnement sur un méme théme et en rapportant les résultats des
évaluations & des modéles possibles du savoir em question.

Le probléme de la formulation des questions

L'un des problémes qui se posent est celui de la formulation des
questions, et devant le résultat d'une évaluation, il convient de faire
la part de ce gui est induit par la guestion et de ce que l'on peut réelle-
ment rapporter au savoir de 1'éléve.

Lz questionnement peut transformer des conceptions fausses ou des
sous-compréhensions en savoir apparent, il peut aussi par la dose d'imm-
plicite qu'il contient transformer "évaluation en un jeu de hasard.

Nous n'avons guére la place d'insister sur cette question. On trou-
vera 3 la page suivante quelgues questions proposées par des enseignants
et que 1'on pourra soumettre & la critique, L'étude des manuels seolaires
est aussi riche d'enseignement 4 ce sujet.

Sans prétendre donner ici des critéres complets et définitifs, nous
proposons ci-dessous deux critéres d'acceptabilité des guegtions.
Qui’est-ce qu'une bonne question ?

C'est une guestion gui permet de saveir davantage de choses sur le savoir
de celui qui y répond que sur les conceptions de son autaur.

C'est mussi une question gui permet de ne pas confondre Véldve qui n‘a

pas compris la question ef celul qui ne parvient pas & brouver une réponse
O Gui fournit une réponse erronde.
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A propos de la formulation des questions .
de VIMPLICITE aux ERREURS.

Quelques formulations proposées ici et I3 par des enseignants.

Compléter ls dessin de telle fagon qu'il
représente un eylindre de sévolution de haneur
A o vl ek vikake prindens.

Voici ke dessin en perspective d'un prisome
i base paralidlogramne.

Cite deux faces paralléles.
Gite denx faces perpendiculaires,

Calcule ie volume de o cylindie.

@ Une bofte cylindrigue est représemée ci-contre.
Or venl la peindre ¥ l'extéricur sauf sur le fond,

{uctie surface favt-i peindre?

p

AR est une disgonate ¢ parilélogramme
AFBH.

Pace P et H,

Sur une populadon en France de 3 200 000 collégiens, 1 696 000 ont pout lecture
préféndz la bunde dessinge,
Quel ponroentape de kctours de binde dessinde y-a-1-4] chex led collégicns frangais.
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L*2APALCGRE !«‘I"o\ﬂ.ﬂ&i&l’

Le tableau de la page précédente propose un moyes, sinon de cons-
truire de bonnes épreuves, du moins de comparer les qualités de pla-
sieurs épreuves portant sur un domaine donné. i met an évidence les
différences existant entre ke savoir réel de 1'éléve {inaccessible 1), les
observables d'une évaluation et ce qui est réellement observé par un
évaluateur donné,

Une typologie de la signification

Pour 'analyse de la pertinence et de la validité nous croisons 1'uti-
lisation des taxonomies habituelles avec ce que nous appelons une typo-
logie de 1a signification. Pour celr, nous distinguons plusieurs niveaux
d'appel du concept et d'intervention de celui-ci, sans pour autant cher-
cher & hifrarchiser ces niveaus. Chaque question d'évaluation peut ainsi
&tre repérée en ce gul concerne le sens du savoir mis en jeu.

Voiol, bridvernent déerite, cette typologie.

Niveau des représentations

Ii s'agit des images mentales, mais aussi des images physigques du
concept [signifiants]. Ce niveau caractérise le sens que 1'éldve acoorde
au concept ou & la notion, indépendamment des procédures dont il peut
disposer pour traiter des guestions ol le concept opére, ainst gue des
formulations qu'H peut utiliser. Par exemple, concevoir une droite
comume infinie n°est pas de méme ordre que pouvoir énoncer “une droite
est illimitée”, phrase apprise qui n'a pas nécessairement de signification
claire pour celui qui la prononce.
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Niveau de Io commurication

Dans bien des cas, 'appel au concept n'est justifié que pour décrire
une situation ou pour coder des informations. Ici, le concept intervient
au niveau du langage. C'est ce qui se passe pour le concept de vecteur
lorsgue l'on énonce :

soit ABCD un quadrilatére tel gue AB=2CD
Niveau de V'objet

Dans ce cas, la tiche porte sur 1'objet mathématique hei-mé&me, sans
support plus ou moins eoncret qui en assurerait un autre type de signi-
fication. Par exemple, un él@éve peut résoudre une éguation donnée sans
&tre capable de communiguer sa démarche ou de valider ses résuliats,
sans savoir 4 quel type de probléme elle se rattache ni étre capable de
Yutiliser comme outil dans une autre situation.

Niveaw de 'oufil

Citons R. DOUADY 11 : "Par oatil, nous entendons son fonction-
nement scientifique {du concept} dans les divers problémes qu'il permet
de résoudse’’. Un concept prend son sens par son caractére outil, ou
encore : ... avoir des connaissances en mathématigues ¢'est étre capa-
ble d'en provoguer le fonctionnement comme outils explicites adaptés
dans des probigmes qui lui donnent leur sens”,

Les différents instruments évoqués ci-dessus fournissent des clés
pour construire das évaluations et faciliter leur interprétation. Toufefuis,
ies informations wtiles résultant d'une méme dvaluation ne seront pas
les mémes selon la fonction attribuée 4 cette Evaluation. Nous Favons
dit, I'é&valuation ne peut étre formative gue si I'état du centrat didactique
ie permet. [1 v a en fait d'autres conditions : que les informations recueil-
lies apportent un éclairage non trompeur sur cerfaing éléments du savair
de I'éjéve et que ces informations soient disponibles et utilisables par
V'éleve, directement, ou par l'intermédiaire de U'enseignant.

Au-deld des distinctions évaluation formative-évaluation
sommative : 1'évaluation diagnostigue

Quelle soit sommative ou formative, 1'évaluation du savoir peut tow-
jours conduire & un dipgnostic, et, en général, elle le devrait. La diffé.
rence tient simplement  'étendue du domaine de savoir pris en compte.
Une décision de fin d'année, par exemple, en principe résultat d'une
é&valuation sommative, pour pronostique qu'elie soit, est aussi diagnos-
tigue. En effet, elle est supposée constituer ia meilleure solution possible
pour amélioration du savolr de V'é&léve concernd. De méme, les multi-

11 R DOUADY, Jeux de Cadres et Diglectique Oulil-Objer. Thése de doctorat, Université
de Paris ¥II.
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ples décisions que prend gquotidiennement un enseignant (choix de tel
exercice, organisation des situations de classe...| sont supposées consti-
tuer, & chaque fois, les meilleures selutions possibles pour I"'amélioration
du savoir de ses éléves.

L’évaluation, pour é8tre diagnostique, doit prendre en compte les
différences. Elle ne peut qu'étre différenciée sinon individuatisée. L'illu-
sion de justice, qui consiste & traiter de fagon semblable, tout au fonyg
de Vannde, des éléves dont I'état du saveir est différent, est un obstacle
important 3§ une véritable évaluation formative.

Une guestion d'évaluation doit &tre considérés cornme un indicateur
d’état de savoir, Pour cela, I'étude des procédures suivies par les éléves
est essentielle, ainsi que 1'étude des dépendances statistiques observées
lars de nombreuses passations (avec les réserves faites plus haut).

Yoici un exemple de question-indicateur : le mur jvoir plus bas).

En classe de cinquiéme, pour une part importante deg éléves, il 3'agit
d'un exercice sans intérét qu'ils résolvent frés facilement, mais pour
une partie des &léves en difficulté, la tiche apparait cornme quasi insur-
montable. I ¥ a conflit enire deux types de procédures : procédure
dénombrement et procédure mesure. Dans le cas du dénombrement,
les briques de coin ne peuvent dire comptées gu'une seule fois, alors
qu'il semble gue, dans le cas de la mesure, elles soient comptées une
fois dans chague direction. Lorsqu'on prend le temps de les observer,
ces 8léves expriment frés clairement cette contradiciion. Le temps qu'ils
mettent & résoudre cette guestion, plus que 'exactitude éventuelle du
résultat, i a pu &tre obtenu aprds bien des détours, est un indice puis-
sant de I'état de leur savoir.

Une Brique @

Combisn de briques
a-t-ll falle pour
cansiruira ce mar 7
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On pourrait proposer beaucoup d'autres questions ayant un réel
pouvoir diagnostique, mais il seralt faux de dire que nous en avons pour
tous les domaines et pour tous les états possibles de savoir. 1l reste un
travail important 2 faire, ne serait-ce que pour rassembler les indica-
teurs qui n¢ manguent pas d'apparaitre dans la plupart des recherches en
didactique des mathématiques. A 'IREM de Besancon, nous commen-
gons & mettre en place une bangue de questions informatisée permet-
tant de mettre en valeur 'aspect diagnostique de ces questions.

Prise en compte deos représentations mentales

Nous avons vu plus haut une typologie qui faisait une place & part
aux représentations. Lorsque nous cherchons a4 mettre au point des situa-
tions d'apprentissage, nous commengons toujours par une évaluation
de positionnement et cetie évalustion comprend en particulier Panalyse
des représentations. Natre conception du savoir nous conduit & consi-
dérer les représentations comme des savoirs particuliers, qui plus que
les savoir-faire institgtionnalisés portent la marque des apprentissages
et des expériences antérieures.

Par exemple, en classe de quatridme, nous avons pu obsarver gue
powr un certain nombre d'él3ves, Vintersection d'une sphére et d'un
plan ét4it un cercle lorsque Iz plan était horizontal, mais n"était pas un
cercle lorsque le plan éfaif oblique. Plus précisément, et pour résumer :

“La sphére est un objet gfométrigue rond, développable, sans centre,
et ne possédant que quelques symétries. Son intersection par un plan hori-
zomtal est en général un cercle, ce qui est plus ragrement vrai si le plan est
oblique.

Sur la sphare terrestre, le plus court chemin antre deux points de mépte
latitude est un arc du paralldle passant par ces deux points”.

Dang ces conditions, i est vreisemblable qu'il ne suffira pas gue
Ienseignant donne une bonne définition de la sphére pour que les dif-
ficultés disparaissent,

Des capacités aux compétences

(he'il s'agisse d'un objectif terminal ou d’'un micro-objectif, I'opé-
rationnalisation en fait une situation & laguelle I'6léve sera confrontée
et qui doit donc étre analysée en termes de taches. Cette analyse, si elle
raméne sux contenus, raméne aussi & des processus mentaux plus géné-
raux. L'analyse a priori nous permet de repérer 'instramentation men-
tale qui sera sofficitée, zinsi que les capacités strictement liges au
domaine concerné. L'anakyse croisée, sur ces deux axes |voir diagramme
page suivante) permet de mieux comprendre pourquoi des saveirs, dont
on sait par ailleurs qu'ils sont disponibles, ne sont pas mobilisés dans
une situation donnée, Cette premiére analyse de la tiche est considérée
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comme une hypothése, "analyse a posteriori, aprés expérimentation
avec des éléves, remet en cause ces hypothéses, et conduit souvent 4
modifier considérablement Vanalyse précédente.

Notre pratique de Fanalyse de la tiche est encore titonnante, et nous
en avons signalé plus haut certaines Hmites, mais nous tenons 3 souligner
son caractére inhabituel dans les pratiques d'évaluation. Travaillant avec
des enseignants, nous ne pouvons qu'étre frappés de la difficulté que
nous avons A effectuer cette analyse et des cruels démentis que la réa-
lité nous apporte. Le type de relation que les enseignants entretiennent
avec la diseipline les eonduit & contourrier les obatactes de fagon quasi
instinctive ef ainsi & sous-estimer les difficulids que rencontreront les
éléves.

Considérant }&léve comme un systéme inconnu susceptible de cer-
taing comportements, de certaines actions sur des situations, d'effets
divers, nous parlons de compétences [au sens de CHOMSKY! pour expri-
mer qu'il est capable, 3 tout moment, de produire des actes intellec-
tuels qu'il n'avait auparavant jamais produits, et nous réservons le terme
de capacité pour les effets attestés, dans des situstions contrdlées,
correspondant 4 des objectifs soigneusement repérés.

On peut aussi dire :

Les compétences sont des capacités correspondant a des objectifs géné-
ratx et invariantes par un changement d'opérationnalisation.

Bien sir, en évaluant, on n'a accés qu'aux capacités, mais ce sont
bien les compétences qu'il s'agit d’approcher ou d'inférer.
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Nécessité de modéliser le savoir

La plupart des paragraphes précédents nous raménent 4 la nécessité
de disposer de modéles de savoir pour chacun des domaines concep-
tueks qu'il s'agit d'investir. Certains modéles existent d&ja, qui sont plus
ou moins formatisés. Les plus cornus sont sans doute ceux des structures
additives et multiplicatives de G. VERGNAUD, mais de nombreuses
recherches qu’il n'est pas possible de citer ici permettent d’envizager
de tels modéles pour le symétrie orthogonale, pour les probabilités, pour
les représentations spatiales. Bien siir, un travail d'ingénierie didactique
unportant reste 4 faire.

De tels modéles ne peuvent que résulter de nombreuses observa-
tions effectuées dans des conditions variées. Ils demandent ensuite &
&tre validés sur des populstions importantes. Les évaluations de pre-
grammes effectuées avec FAP.M.E.P. pourront étre en partie utilisées
dans ce sens.

IV, Conclusion

La plupart des travaux sur I'évaluation révélent que dans l'ensernble
du systéeme scplaire, Févaluation se fait le plus souvent dans une confu-
sion totale concernant les fonctions et les enjeux. Les solutions avan-
cées consistent parfois & proposer de confier 'évaluation 4 des spécia-
listes. Nous ¢croyons avoir mentré qu’au moins en ¢e gqui concerne les
mathématiques, un tel évaluateur intervenant dans une classe devrait,
d'une part, avoir une meilleure connaissance des mathématiques gque
Venseignant de cetie classe, et que d'autre part il devrait aussi mieux
connaitre les sléves de cette classe que cet enseignant. Ce qui, peut-
&tre heureusement, est impossible.

Ce qui est possible par contre et ce que nous essayons de faire, ¢'est
de favoriser ¢hez les enseignants de mathématiques une analyse sans
complaisance des procédures utilisées pour U'évaluation et par ailleurs
de les munir d'indicateors leur permettant de toujours mieux repérer
1'é1at du savoir de chacun de leurs éléves,

il y a déja quelque temps que les médecins ne fabriquent plus les
médicaments qu‘ils administrent & leurs patients, L& temps devrait venir
ol I'enseignant ne sera plus obligée de fabriquer un & un tous les outils
dont il a besoin [4 usage collectifs alors que les besoins des éléves sont
individeels}, le temps od il disposera d'une véritable “trousse & outils"
ui permettant de mieux diagnostiguer 'état de saveir de ses éléves et
par voie de conséquence de micux favoriser leurs apprentissages.

C’est en tout cas dans cette perspective que nous travaillons.

Besangon, le 4 juillet 1988
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