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Problémes moraux et politiques
de l’évaluation pédagogique

Conférence de G. GLAESER,
Directeur de I'LLR.E.M. de Strasbourg

En ouvrant ce colloque Inter-1.R.E.M. consacré a l’evaluatlon

* en didactique des mathématiques, je formiilerais un souhait : que

le niveau des débats s’éléve au-dessus d’une contestation banale !

La mise en. cause de notre systéme éducatif est un théme
inépuisable. La critique des pratiques pédagogiques inefficaces,

‘nocives et injustes est si aisée qu’elle sert d’alibi a tous ceux qui

récusent toute recherche didactique, grice a quelques- maitres-
mots : “sélection’, “‘élitisme”, etc..,, etc... Or I’évaluation est une
technique basée sur des recherches et non un théme de polémique
htteralre

Lorsque le contestatalre se donne la peme d’argumenter il
exprime souvent une grande part de vérité. Mais la tentation de
Paccusation confuse et excessive est trés forte. Les arguments
contradictoires se mélent a des contre-vérités, Il est vraiment
dommage que le ton s’éléve rarement au-dessus de la polémique,
sans que 1’on se donne les moyens sc1ent1f1ques de valider ou de
nuancer ses accusations, :

" A titre d’exemple, je citerai le livre de Michel Tort sur “Le
quotient inteliectuel” dont j’approuve les trois quarts des conclu-
sions. Mais j’y trouve a chaque page des a peu prés, des détails
baclés, des sophismes, des refus d’approfondlr

Il faut que ce colloque adopte une méthode qui'lui donne les
moyens de travailler efficacement sur le détail sans que les debats
généraux soient etouffes

Pour y parvenir, nous proposons l'organisation suivante en.
trois temps :

1° Je vais essayer de dresser maintenant un inventaire, une
classification ‘et une analyse des arguments qui me semblent les
plus forts dans la contestation de I’évaluation (et a plus forte
raison du systéme éducatif basé sur la “bachomanie™). Cet exposé
contiendra par la force des choses une forte dose des banalités que
je prétends dénoncer !
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2° Nous demandons aux participants d’éviter d’aborder ces
thémes pendant la .seconde partie du colloque consacrée a des
problémes techniques. Ils pourront prendre note des points qu1
ieur semblent importants.

Cependant, 8’il est des participants qui préferent approfondir
les thémes abordés dans mon exposé, ou préparer un contre-
rapport, i pourront constituer une- commission improvisée
pendant la seconde partie,

3° Une table ronde est prévue dimanche de 10 h 4 12 h pour
discuter sur les thémes de mon exposé, sur le contre-rapport (s’il
existe) ou sur tous les problémes annexes que les part1c1pants
auraient notés pendant la période de *“tréve”. Co

I, Nécessité de I’Evaluation
1° Dans une société évoluée, il est des responsabilité’s

techniiques qu’on ne peut confier 4 n’importe qui sans se preoc-
cuper de sa compétence diment controlée.

Je ne puis m’empécher de frémir en songeant i la “société
sans écoles” d’Ivan Illich, of, pour soigner une rage de dents on
g’adressera a un volontaire autodidacte qui sera convaincu de sa
gualification en art dentaire.

Certes, Illich generahse a partir de situations marginaies ; il
est plausible que pour alphabétiser telle .société d’Ameérique
Centrale le systéme en vigueur ne soit pas le plus efficace. Mais de
la a confier le pilotage d’un avion long courrier, la construction
d’un tunnel ou Ienseignement de la géométrie en quatriéme au
premier autodidacte venu ... Les arguments d’Illich perdent toute
valeur car ils sont excessifs et pretendent ala generahte

2° On ne peut esperer de progrés pédagogique si 'on ne
dispose d’aucun outil objectif pour trancher les controverses. Nous
sommes las des bavardages de dilettantes o Monsieur X prétend
que “les éléves” ne comprennent pas la géométrie, Monsieur Y
affirme le contraire, sans qu’ils ne proposent aucun moyen pour
jeter quelques lumiéres dans le débat.

IL. Les critéres ne doivent pas étre choisis empiriquement

- Ayant admis que la compétence n’est pas toujours un mythe
. on voudrait choisir rat10nnellement des critéres de competence Ce
n’est pas toujours le cas,
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Exemples :

Il était admis naguére que la connaissance du latin était un
Préalable & toute étude de médecine,

-Sous l'ancien régime, on pouvait étre instituteur de village
sans savoir lire et écrire ; le critére de0151f était la recommandation
du curé, _

De nos jours sous les reglmes les plus variés, on attrlbue de
nombreuses responsablhtes technigues sur des critéres d’ortho-
doxie idéologique, et -on les refuse sur des critéres racistes ou
sociaux.

Actuellement, en France, on prétent que pour enseigner les
mathématiques dans le Premier Cyclé du second degré il suffit
d’un baccalauréat (éventuellement littéraire) et de quelques années
d’études supérieures (dans n’importe quelle spécialité ! ).

Notre ministre vient de décider qu’un inspecteur d’Académie -
n’a pas besoin d’avoir enseigné !

On peut rejeter toutes ces absurdités au nom du bon sens et
constater que ces lubies ne sont pas innocentes. Combien de
vocations n’a-t-on pas irrémédiablement découragées a ’aide de
barriéres artificielles; alors que toutes les véritables conditions du
succés étaient réunies.

L’établissement de “‘profils’ correspondants 4 chaque qualifi-
cation est un probléme que 1’on peut aborder scientifiquement.

III. La “bachomanie” et les “épreuves-sans-critéres”

Notre systéme éducatif est subordonné aux examens, aux
concours. Les usages empiriques qui en découlent imprégnent
toute la pédagogie motivée par I'obténtion des dipldmes.

L’incohérence, Dirrationnalité, Iinjustice et 1'“infiabilité” de
nos institutions, dans ce domaine, ont été abondamment prouvées
depuis 50 ans. Sans ressasser a nouveau la liste des aspects
kalfkaens de notre distribution de peaux-d’dne, signalons simple-
ment que les dipldomes explicitent rarement ce qu’ils prétendent
prouver. Exemple d’exception : tel brevet de natation assure que
le' lauréat a parcouru 500 métres dans des condltlons exp11c1tees
C’est une information restreinte mais précise.
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Mais, que savons-nous — en toute certitude — d’un bache-
lier ? Assurément il sait lire, écrire et compter. Je vous laisse le
soin de.trouver §’il est possible d’en dire plus.

Que peut-on affirmer & propos dun agrégé de mathéma-
tiques ? Il a certainem ent poursuivi pendant plusieurs années un
certain type d’études. Il sait faire une démonstration et il a resolu
beaucoup de problémes non triviaux.

Mais cela, on le savait deJa lors de la candidature a ‘_l’ag‘réga-
tion (sous réserve gu’il ne s’agisse pas d’une candidature fictive).

De plus, on est certain que V'agrégé a beaucoup d’autres
connaissances, d’aptitudes, etc... Mais lesquelles ?

La disproportion entre la lourdeur de ces institutions et la
pauvreté des renseignements qu'ils fournissent est aveuglanie: le
coiit de cette maigre information est exorbitant.

On ne peut plus tolérer que Yon continue 3 soumettre des
masses de candidats 4 des épreuves sans que l'on ait des idées
claires de ce que I'on pretend metire en évidence.

Comment se fait-il gue Yinstitution des examens et concours-

continue 4 inspirer tant de confiance a quelques “bons esprits™ ?

C’est peut-étre a cause du curieux phenomene suwant qu ’i1
convient d’analyser, :

“On constate que quelques candidats brillants réussissent
simulianément 4 tous les concours auxquels ils se présentent,
méme dans les cas ol les épreuves ont été notoirement défec-
tueuses. N’est-ce pas une preuve de la fiabilité du systéme ? »*

L’explication est simple : un candidat qui posséde beaucoup
de compétences ou d’aptitudes sera recu a I’Ecole Polytechnique
parce que les épreuves exigeaient certaines qualités (inconnues des
organisateurs du concours) et i 1"Ecole Normale parce qu ’il fallalt
d’autres gualités (tout aussi mystérieuses). - :

- La masse des candidats pourvus d’un profil plus eclect1que
joue son avenir a la “roulette russe”

Que peut-on dire d’un candidat qui a brillatnment réussi au .

concours d’entrée a I’Ecole des Mines et échoué aux Ponts et
: Chaussees ? :

Osera t-on prétendre que cela prouve qu ’il est plus apte a‘

prospecter des sous-sols qu’i gérer le réseau routier ?.
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IV. Les tests empiriques

Mais si le fonctlonnement des examens e{ concours est
notoirement défectueux, beaucoup de tests a prétention scienti-
fique ne sont pas a ’abri des critigues.

1 était inévitable, qu’a lorigine, on établit des batteries de
tests au ‘“‘pifométre’, et qu’on essaya de les étalonner a postériori.

- Ainsi, la boutade d’Alfred Binet (avant 1910) “L’intelli-
gence cest ce que mes tests mesurent” était a la rigueur une
réponse d’attente légitime,

Mais depuis les travaux décisifs de Spearmann et du dévelop-
pement de 'analyse factorielle on dispose d’outils puissants pour
analyser des tests. Et d’ailleurs cette tiche est systématiquement
menée i bien dans de nombreux laboratoires.

Il n’en est que plus inadmissible que des dilettantes fassent
joujou avec des tests. C’est aussi dangereux que de jouer avec des -
médicaments. Tout chercheur qui aborde I’évaluation a pour
devoir d’assimiler la critique de Spearmann et d’apprendre les
moyens d’éviter les défauts catalogués depuis plus de cinquante
ans. -

La méthode des tests n’est légitime qu’avec des épreuves
soigneusement étalonnées, construites pour metire en jeu des
critéres parfaitement connus.’

V. Lasélection sociale et ’autre

Concues pour tester certaines aptitudes, les épreuves reflétent
généralement tout autre chose : elles défavorisent systématique-
ment quelques couches de la population gui sont culturellement
sous-équipées ou qui sont réfractaires & des modes intellectuels
discriminatoires.

L’obligation d’étudier le latin’ a Iongtemps joué le rdle du
suffrage censitaire et barré 'accés des trésors culturels au prolé-
tariat. De nos jours, on essaie de promouvoir sous I'appellation
abusive de ‘“‘Mathématiques Modernes’ une espéce de charabia
ésotérique gui remplit la méme fonction. .

Dans l’analyse sociologique des mécanismes de cette sélection
les inégalités économiques n’interviennent qu’au second degré. Les
enfants privilégiés sont avant tout ceux qui trouvent des livres, des
disques, des revues dans le milieu familial. Ce sont ceux qui ont
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beaucoup parlé avec leurs parents avant I’ ﬁge de 2 ans. L’échelle de
ces privilégiés n ’est pas exactement la méme que celle deg classes
sociales.

Dans la classe ouvriére, on ne peut confondre l'environne-
ment culturel des manoeuvres légers avec celui d’un horloger, d’un
typographe ¢u d’un instituteur,

Les enfants d’un boutiquier cossu sont souvent trés défavo-
risés. Par contre en t&te des privilégiés culturels on trouve les
enfants issus de Yintelligentia universitaire, et non les futurs
capitalistes. La discrimination se fait non seulement en fonction

du milieu familial, mais aussi selon 'équipement soc10-culturel de -

’habitat.
Pressé d’étayer la thése — largement justifiée — d’une diseri-

mination sociale scandaleuse dans 'utilisation du Q.I., Michel Tort .

" ne se donne pas la peine d’examiner ces nuances ...

Selon les besoins de l’interprétation de ses statistiques, il
annexe les petits épiciers 4 la haute bourgeoisie ou aux travailleurs,

Il lui est facile de mettre en paraliéle une école ‘‘bourgeoise” du

XVIéme arrondissement et un baragquement scolaire en bordure
d’un bidonville. Mais il ne se donne pas la peine d’examiner les
variations - que on peut enregistrer au sein d’un méme milieu
socio-culturel. Les différences considérables de performanees entre
divers enfants de travailleurs émigrés ne s’expliquent pas umque-
ment par des facteurs sociaux.

Notre systéme d’examen privilégie un type de culture “de
luxe” au détriment de toutes les acquisitions culturelles que I’on

développe au contact du travail intelligent. §’il n’en était ainsi, les -

enfants des oisifs seraient désavantagés par rapport 4 ceux qui
vivent dans ’observation de ’exercice d’une profession.

Ainsi la sélection sociale met souvent en évidence des
aptitudes artificielles, et etles défavorisent d’autres aptitudes trés
importantes dont les privilégiés sont. naturellement dépourvus.
Ainsi s’établit le portrait-robot du “bon éléve’” dans le cadre de
notre systéme scolaire. Il ne correspond pas toujours a la plus.-forte
personnalité et comporte une forte dose de conformisme et de
docilité,

A partir de cette critigue — partiellement légitime — la
contestation déraille & pieds joints vers I’excés contraire ! Le bon
éléve n’existerait pas !
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. Le talent, I'intelligence, I'imagination, la curiosité seraient des
mythes, et prétendre le contraire c’est sombrer dans I'élitisme !
C’est ainsi gu’on préconise un égalitarisme médiocre et une éduca-
tion a4 base de “bandes dessinées, de téloche, de Guy Lux et de
erellle Mathieu™. On nous invite 4 promouvoir un enseignement
pour béotien, qui ne doivent jamais s’élever au-dessus des margue-
rites, Lorsqu’on aura constaté que les enfants vomissent ce type

d’activité scolaire, il ne restera plus qu’a précher la ‘‘société sans

école”.

11 est pourtant clair que ’école et I'Université sont des institu-
tions trés ambigués. Elles sont 4 la fois des instruments de-sélec-
tion et de promotion, et c’est le milieu idéal pour former des
contestataires. C’est des rangs de I’Université (et non dans Parmée)
gue sont sortis les Karl Marx, les Lenlne et plus prés de nous les
Baudelot et les Establet !

Monsieur Prudhomme dirait que ’Université sert i -défendre
nos institutions et au besoin ales combattre ! :

Face a la sélection sociale ou raciale, hautement condam-
nable, il existe une sélection par le mérite, le talent, 1’originalité. Si
c’est vraiment le meilleur qui gagne, je n’y trouve rien a redire. .1l
existe une pédagogie de I’'effort oli 'on demande a chaque éléve de
dépasser constamment ses possibilités du moment, Cette pédagogie
s’adresse 4 tous, aux éléves doués et aux moins doués. Elle leur
propose des taches adaptées 4 leur niveau. L’évaluation correcte
des résultats obtenus est un puissant stimulant qui permet a

. chacun de donner le meilleur de lui-méme. A ce titre, la véritable

mathemathue est un puissant outil de promotion : elle permet a
chacun de donner la mesure de ses capacités intellectuelles.

Dans cette optigue, nous devons fournir des outils d’auto-
évaluation a nos éléves pour leur permettre de suivre leurs progreés,
pour encourager leurs efforts sans démagogie ni' complaisance
naive. A la limite, cet outil devrait éire suffisamnment crédible pour
décharger I’enseignant de I’obligation de rendre des oracles !

Il faut apprendre i nos éléves a fournir des reponses correctes
et non des réponses-qui font plaisir au mafitre. '
VI Déontologié de l’évaluation_ en pédagogie.et en recherche

Chague enseignant doit étre conscient de l'impact de son
évaluation. Mettre des notes, corriger des devoirs, interpréter les
résultats chiffrés du travail d’une année n’est pas un acte innocent,
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et il peut engager tout ’avenir des éléves. Dans le systéme actuel, il
en est de méme de la correction des examens et des concours.

Il est particuliérement grave que la préparation des épreuves
d’examen soit généralement confiée a des personnes qui n’ont pas
recu de formation spéciale pour cette activité et que des raisons
d’opportunité administrative tendent & laisser étouffer toute

critique sur la valeur des sujets; il serait souhaitable que les .

L.R.E.M. passent outre et organisent une évaluation systématique
des sujets d’examens et de concours, ce qui condulra peut-8tre &
redresser la situation.

Chaque chercheur doit &ire trés exigeant devant ses conclu-
sions et se livrer au doute méthodigque au sujet de ses propres
travaux, Il faudrait en finir avec la pratique qui tolére ’emploi de
méthodes que 1’on sait étre critiquables, mais que Pon persiste a
utiliser par paresse intellectuelle. Nous savons depuis 50 ans que la
description des aptitudes ne peut se fzire selon un modéle totale-
ment ordonné, que deux individus classés ex aequo dans un
concours ne sont pas interchangeables, qu’il est malhonnéte de
chiffrer les notes au quart de point prés, que, sil’on ne prend pas
certaines précautions draconniennes les résultats des correctlons ne
sont pas fiables, etc... etc... :

Puisque nous savons tout cela, il faudrait bien que' nous
cessions de nous préter i cette mascarade ridicule en jouant avec
I’avenir des jeunes, en nous prenant au sérieux. C’est pour préparer
I’abolition de ce jeu dangereux qu’il faut que nous préparions des
outils éprouvés, et c¢’est pour contribuer a cette tache que nous
essayons de travailler dans ce colloque,

Table ronde
Rapport établi par F. PLUVINAGE

La séance pléniére de fin de colloque avait été initialement

intitulée ““table ronde”, Nous lui avons conservé cette dénomina-

tion, bien qu’en fait elle en ait différé par sa forme.

Le présent rapport est articulé autour des thémes abordés, et
ne respecte donc pas complétement 'ordre chronologique des
interventions. Une ligne en pomtllles sépare des interventions qui
avaient été entrecoupées, en séance, par des mterventmns SUr un
autre théme.
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L’utilisation de 'évaluation

‘11 y a danger d’utilisation des recherches en évaluation. 11 n'y
a pas réellement de décalage temporel entre recherche et utilisa-
tion : dés le départ, le chercheur doit étre consc1ent des risques
d’utilisation {Latreille).

1l se pose un probléme de récupération au niveau des ensei-
gnements ; et l'utilisation est impossible & empécher (Buisson).

Quelques exemples de mauvaises utilisations :

— Questionnaires utilisés par des personnes ignorantes des condi-
tions de la recherche dont ces questionnaires étaient un instru-
ment {Robin}.

— Utilisation de recherche de Piaget a des fins d’évaluation (J.
Méténier).

En fait, les qualités d’une évaluation n’ont pas toujours une
grande importance vis-a-vis de son utilisation voulue :
les instances dirigeantes se préoccupent peu des travaux étudiés a
ce colloque (Schaetfer), :

......................................................

La pression économique joue avant tout : lorsqu’il y a plus de
gens que de postes on a besoin d’un critére pouyr choisir parmi des
candidatures a priori toutés valables. Mais le moyen de sélection
est sans importance, il faut simplement pouvoir dire : “Les résul-
tats de telle épreuve conduisent i retenir les trois candidatures
suivantes et 4 écarter les autres’ (Buisson),

L'évaluation et U'évalué. Aspect négatif (exemples) :
— Eléve doué en dessin collé i cause des maths (Schaeffer).

— Jeune fille n’ayant pu devenir puéricultrice 4 cause de son
ignorance du volume du cylindre {Méténier).

Réle ambigu des mathématiques _
D’une part sélection répressive, d’autre part planche de salut
(Glaeser).

‘ Est-ce que ‘“‘planche de salut” est a entendre comme dans ce
titre de la presse: *‘Le fils de la concierge entre a Polytech-
nique” ? (Barbangon). :
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Parmi les candidats brillants aux olympiades, certains sont
issus de milieux ‘“‘modestes’’ (Glaeser) Il y ades pOSSlblllteS de
promotion par les maths, (Glaeser).

Les “qualitéé” de la sélection par les maths

“La sélection par les maths est a la fois equltable et efficace”
(Cltatlon d’un recteur par Mme Méténier).

Pour ce qui est des maths on joue sur la conviction repandue
qu’il est possible d’attribuer 4 chacun l’une des étiguettes Bon ou
- Mauvais (Mme Noél).

En définitive, on n’évalue jamais que le niveau de connais-
sances en math.

Et compte tenu. des travaux actuels, on peut facilement
récuser le caractére de “puretéd” attribué 4 la sélection par les
maths (Latreille).

.....................................................

‘T existe des aptitudes en mathématiques (Glaeser‘).

L’évaluation et les enseignanis

L’un des principaux résultats, pour les enseignants, de la
pratique d’une évaluation sérieusement conduite est ['auto-
formation (Robin). _ _

Tout enseignant doit-il étre formé-a la recherche (en évalua-
tion) ? (Méténier). .

Il v a lieu de ‘distinguer formation et sensibilisation a la
recherche. La nécessité est celle d'une compréhension par les ensei-
gnants des travaux de recherche (Bonniol).

Un enseignant doit &tre capable de procéder a certaines obser-
vations (Robin).

Une distinction peut éirve faite entre l'utilisation et I’élabora-
tion des outils d’observation (Schaeffer). 7

Une activité a promouvoir est la pratique par les enseignants
d’'une attitude de recherche : le questionnement sur ce que ’on
fait soi-méme (Barthel).

L’attitude d’observation, de questlonnement est cataloguée
comme recherche pour les uns, mais pas pour les autres (Metemer)

.......................................................

“Je suis frappé par Vinertie, le découragement de beaucoup
d’enseignants : “On ne posséde pas des vérités qui existent et que
les spécialistes connaissent”. Nous devrions faire comprendre aux
enseignants qu’ils peuvent nous poser des problémes” (Tourneur).

Evaluation et recherche

Le terme de.“recherche’ est a préciser, car il peut faire
illusion. Penser i la pédagogie comme i quelque chose d’analogue
a ’étude du pétrole ou d’un métal, c’est méconnaitre le caractére
“réactif” de l'objet d’observation. Le cadre de pensée doit
s'inspirer de la psychologie clinique, et le rapprochement 4 faire
pour la recherche pédagogique est avec la recherche opérationnetle
(Cardinet).

Il ¥ a une distinction a faire entre pédagogie et évaluation :
de maniére constante, la pédagogie prend en compte d’une part
des connaissances mais aussi des options personnelles de type
idéologique ou politique. Tandis qu’il ne m’est pas nécessaire, par
exemple, d’adhérer aux oplmons de Bonniol pour reconnaltre ses
résultats (Pluvmage) : :

....................................................

“Je ne suis pas convaincu que I’évaluation est une science”
(Buisson).

La science, c’est la docimologie. L’évaluation est
— une techmque au mieux,

— un art parfois,
— une saloperie au pire” (Bonniol).

Global ou local ?

Dans le groupe “objectifs”, une question a été : “Qu’évalue-
t-on 7’

En fait on évalue tou_;ours un tout.  Et il importe de se
préoccuper de I’étude des fonctionnements effectlfs d’une évalua-

tion (Latreille).

81 par exemple, on se propose une évaluation d’un ensei-
gnant, les éléves y tiennent une place : il est impossible d’évaluer
I'efficacité d’un enseignant sans ’observation des réactions des
éléves. On peut se centrer sur une analyse globale, tout en gardant

" . en vue un objectif terminal 4 poursuivre (De Ketele).

---------------------------------------------------

On peilt dissocier ['observation et Uexpérimentation.
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L’observation est globale, commande ses méthodes et aboutit 4 des

hypothéses. L’expérimentation n’a de valeur que locale, est.

commandée par les méthodes et aboutit & des conclusions (sous
réserve du controle de certains paramétres). ‘

Une évaluation déterminée doit d’abord étre située dans 'une
de ces deux catégories pour gu'’il soit possible de se prononcer sur
ses vertus (Pluvinage).

Objectifs d’évaluation et projets des évaluateurs

De Ketele a parlé de la poursuite d’objectifs d'évaluation.
Mais n’est-ce pas le projet de l’evaluateur qui tient le plus grand
role ?

Or ce projet (qui peut aller jusqu’a s’opposer aux objectifs
exprimés) ne se laisse pas aisément mettre a jour (Duval).

Cette mise au jour devrait étre faite (De Ketele).

Seule I'observation des phénoménes de surface est possible.
Et ensuite se pose tout le probléme de I'interprétation (Duval).

Pour moi, la question essentielle est de définir les objectifs de
la recherche. On ne mettra jamais a jour toutes les variables mais
" Topérationnalisation des objectifs constitue une contribution fort
importante (De Ketele). '

Les évaluations procédent par sommation de comportements
individuels. Or V’enseignement fai{ intervenir des phénoménes de
groupe. Une de ses caractéristiques essentielle est l'interdaction
professeur-éléves. Comment contrdler une intervention a ce niveau
par des évaluations d’objectifs ? {(Duval).

Ce qui est fondamental est de communiquer les objectifs, de
maniére i ce que lg critique soit possible (De Ketele),

Docimologie
Rapport de C. DUPUIS et J. METENIER

Travaux présentés et discutés

Marie-Claire Dauvisis (I.LR.E.M. de Toulouse) a decrit une
célébre expérience de multicorrection faite 3 Montauban sur un
sujet style B.E.P.C. Les 20 évaluateurs, stagiaires d’un- groupe
LR.E.M. ont composé le sujet, discuté d’un baréme et corrigé 24
copies tirées au hasard parmi beaucoup. Pourtant les écarts entre
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les notes d’une méme copie peuvent &tre énormes et aucune procé-
dure de normalisation n’a permis de dégager une certaine cohé-
rence entre les correcteurs.

Référence :
La rigueur du professeur de Mathématiques et la notation par
J. Cransac et M.-C. Dauvisis — Bulletin de 1’Assoc1at10n des
Professeurs de Maths. de I’Enseignement Public n° 300,
Septembre 75 (A.P.M.E.P., 29, rue d’Ulm, Paris 5éme).

A TLR.E.M. de Strasbourg, ’expérience de Toulouse a été
reprise en essayant dans un premier temps de raffiner le baréme
avant une nouvelle expérience de multicorrection : ce procédé n’a
pas augmenté la fiabilité de la correction. Dans un deuxiéme
temps, une tentative de codage des comportements de réponse a
conduit 4 un échec ce qui a amené a analyser plus soigneusement
le sujet proposé ...

Référence : . _

A propos d’une experlence de docimologie par C. Dupuis et

F. Pluvinage. Bulletin de 1’Association des Professeurs de

Mathématiques de I’Enseignement Public n° 303 (1976).

d.-J. Bonniol a présenté au groupe les résultats d’une
recherche menée par le GROUPE de RECHERCHE en DOCIMO-
LOGIE D’AIX sur les évaluations des examinateurs au bacca-
lauréat.

Manipulant deux variables expérimentales i deux modalités :

— la connaissance ou la non-connaissance du livret scolaire des
candidats par les examinateurs lors des épreuves orales,

— la connaissance ou la non-connaissance par les mémes examina-
teurs de la note qu’ils avaient attribuée aux candidats lors de
Pécrit, _

il met en évidence que les corrélations entre notes de I’année,

notes d’écrit et notes d’oral sont bo_nnes,

— qu’elles ne sont pas meilleures 16rsque ’examinateur connait le
livret scolaire, ce qui suggérerait que le livret scolalre n’est guére
pris en compte en réalité, _

— qu’elles sont meilleures lorsque 'examinateur connait la note
qu’il a lui-méme attribuée i ’écrit ce qui suggére une tendance
a ne pas se déjuger lors de 'oral quand il posséde Pinformation
sur-sa premiére évaluation.

Référence : :
Les résultats de ces travaux seront pubhes u]teneurement
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Discussion
1° Lo vraie note et la normalité

On est a peu prés siir que ’hypothése selon laguelle, quelle
que soit la copie, les notes attribuées par plusieurs correcteurs sont
distribuées suivant une loi de Laplace-Gauss est déraisonnable, et

que, par ailleurs, il ne faut pas espérer que la dispersion observée

diminue par la seule multiplication _des correcteurs.

Par contre (hypothése a vérifier} on peut espérer que cette
dispersion diminuera si on observe un certain nombre de précau-
tions dans la préparation de 1’épreuve : .

— préciser les objectifs de chaque question,’
-~ multiplier les questions portant sur une méme notion en pré-
‘voyant des recoupements.

2° Les critéres de Pévaluateur

L’interrogation directe de I’évaluateur ne donne pas d’indica-
tions fidéles sur ses méthodes et ses critéres d’ evaluatlon Diverses
procédures ont été proposées :

- ne pas donner la copie de I’éléve a 1’évaluateur que I’on veut
observer mais 4 une autre personne L’évaluateur questlonne
cette derniére pour parvenir a noter la copie

— construire des copies fictives de facon a mieux controler les
variables intervenant

— éliminer des facteurs tels que Ies fautes d’ orthographe ou l’ecn-
ture en dactylograph1ant les coples

Par qui ces expériences peuvent-elles étre pratiquées ?

Si une prise de conscience des divergences de notation est
indispensable pour motiver les professeurs a la réflexion sur les
problémes posés par la notation, de telles expériences peuvent
provoquer des réactions affectives profondes. Il faut donc veiller &
leurs modalités et prendre en charge les probiémes liés a de telles
remises en cause. :

Prolongements

Les travaux présentés sont poursums et développés par leurs
auteurs. - :
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Attitudes et opinions

par Régis GRAS (Rennes) et Francoise KITTEL (Strasbourg)
Rapport de B, GILLET et D. BOISNARD

Exposé de R, Gras

Témoignages d’analyses d’enquétes faites 4 'entrée et a la
sortie de classes de quatriéme. Il s’agissait de connaftre les
opinions des éléves vis-i-vis des mathématiques et de mesurer les
glissements qui pouvaient s’opérer au cours de I’'année,

Le traitement de ces analyses s’est fait :
— par calcul de pourcentage et établissement de corrélations ;
— par une analyse factorielle de correspondances et établissement
‘d’une classification hiérarchique.

I. Contenu d:u questionnaire

1° Entrée en quatriéme

. L’enquéte est du type : “Aimez-vous les mathématiques ? >,
Elle porte sur 200 éiéves, .

Le genre de questions est du type :

“Es-tu convaincu par :

. une figure soigneuse ? :

.- une affirmation par un éléve ou une personne qui te semble plus
douée ? :

. une démonstration rigoureuse ?

. -des connaissances antérieures ? 7

“Tes résultats en cinquiéme étaient : trés bons - bons - ...”
2° Fin quatriéme

Le questionnaire est destiné a faire une analyse comparative
entre les réponses a 'entrée et ala fln de 1a quatriéme.

11 porte essentiellement sur :

. lintérét porté par les éléves & la matiére ;
. les facteurs de réussite ;
. les méthodes pédagogiques.
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3° Discussion

Les remarques des participants a la séance ont concerné :

. la formulation des questions (forme positive ou forme négative.
Cf. enquéte a Strasbourg) pour obtenir des résultats cohérents ;

. le vocabulaire (un psychologue aidait les éléves a comprendre les
guestions) ;

. I’établissement du questionnaire (il est nécessaire de poser de
nombreuses questions pour en isoler quelques unes, regrouper
‘d’autres ou fournir de nouvelles variables). Cf. les travaux de nos
collégues suisses qui ont d’abord testé des questions avant de
faire un gquestionnaire ;

. il manque aussi des questions essentielles du genre : quand un
éléve éprouve-t-il le besoin d’une dém onstration ?

II. Les résultats

Ils portent sur la deuxiéme enquéte car ils sont plus impor-
tants pour 1’étude des glissements qui se sont opérés en cours
d’année, Les résultats ont été calculés en pourcentages et ont
permis les remarques suivantes :

. Fixation plus nette de Pattrait, du gofit pour ou contre les
mathématiques observées dans les classes expérimentales.
Exemple : “Aimez-vous les mathématiques ? ** Parmi ceux qui
avaient répondu ‘‘un peu’’, on a noté un glissement vers *‘beau-
coup” ou vers “pas du tout”. '

. Les réponses sont en ‘“‘attente’ dans les classes témoins, c’est-a-
dire les classes traditionnelles : préoccupation d’examen, de
passage dans les classes supérieures.

. “Qu’attendez-vous des mathématiques ? ” Les classes témoins
réaffirment leurs préoccupations d’examens, de passage, alors
gue les classes experlmentales voient I'utilité, les connaissances,
les métiers.

. La part du professeur semble plus importante dans les classes
expérimentales que dans les classes traditionneiles.

. ““Que reprochez-vous aux mathématiques”. Le nombre des éléves
des classes expérimentales qui avaient répondu “‘rien” est resté
au méme niveau (22 - 21 %). Par conire, le nombre des éléves des
classes témoins qui avaient répondu “‘rien”, est descendu de 31 4
18 %.
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IIl. Classification hiérarchique bour obtenir une typologie des
éléves _
- Deux grandes classes se dégagent :

® Les “Bons éléves”. 1ls attendent. beaucoup des adultes, du
professeur, des parents, mais ils sont en général 1mmatures Ils se
partagent en cing categones
— ‘ceux qui ne pensent gqu’au professeur et au travall mais qui
ont peu d’amour pour les maths,

— ceux qui sont écrasés par le professeur, qui n’apprécient pas
les maths mais aiment 1’éducation physique et les travaux
manuels,

— ceux qui sont dommes par leurs parents et dont le but est la
reussﬂ:e

— ceux qui se disent bons éléves et visent la seconde de leur

_ choix, _

— les ‘““fades”, qui font des maths comme n’importe quelle
autre matiére, n’ont ni envie, ni goiit particulier,

o Les “Contestataires™ Ils refusent I'adulte mais se raccrochent

dux groupes, aux camarades ou, au contraire, s’en détachent par

une personnalité beaucoup plus affirmée (en “bien” ou en

“mal’’).

Quelques sous-catégories :

~— les fatalistes, n’aimant ni les maths ni les professeurs mais
appréciant les groupes et les camarades, . _

— ceux qui aiment les maths mais refusent les professeurs en
général. Ils attendent des mathématiques une promotion,

— les littéraires,

— les réfractaires, les rébarbatifs, ceux qui en géenéral ont
beaucoup de difficultés un peu partout

Analyse d’opinions ,

par la technique d’entretien

Exposé de F. Kittel

Un entiretien est une conversation sérieuse ayant un but bien
déterminé. Cet entretien et les résultats fournis par un
questionnaire devraient se compléter.

Ses fonctions sont :
. de recueillir des données,
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. d’informer, .
. d’agir sur les sentiments, les comportements
. de motiver.

On peut distinguer deux sortes d’entretlens

. Pentretien clinique, visant 4 un diagnostic. (1’ 1nter\newe est au

centre de I’ entret1en)
. Pentretien psychosocial, visant a connaitre des opinions (le
chercheur ou un theme est au centre de 'entretien). .

Buts d’un entretien

. connaitre ce que ’on veut étudier, un sujet ou une population,

. permettre la possibilité de rédiger un questionnaire, d’en définir
les formulations,

. permettre d’atteindre ou d’essayer d’attemdre un autre niveau
d’analyse. En particulier atteindre le conscient ou Yinconscient,
ce qui laisse apparaitre des oppositions, par exemple :

— souhait avoué de participation mais passivité inconsciente,

— faire des études pour leur utilité mais en réalité en eprouver du
plaisir (culpabilité du plalslr)

Evaluation des acquis

4 1’Ecole Elémentaire
- Rapport de M. N. AUDIGIER

I. Résumé des travaux presentes

Section elementazre de 'INRDP. (J. F. Rlchard dJ. Colomb,
M. N. Audigier)

Esquisse de la problématique et de la méthodologie de la
recherche gui a pour titre “étude du role des moyens d’expression
dans ’apprentissage mathématique”.

Cette recherche a débuté en 71 et a plusieurs points d’appli-
cation aux divers niveaux de 1’école élémentaire : par exemple au
CP une étude sur les représentations ensemblistes.

Cette évaluation concerne environ 50 classes 4 chague niveau
du CP au CM2. '

Du point de vue méthodologique un certain nombre de
variables sont prises en compte, notamment la progression (ce mot
recouvre ici l’enchainement des notions mathématiques et les
activités pédagogiques qui y conduisent, trés précisément décrites).

29

Il faut noter que cette progression est appliquée dans les
classes une année avant I’expérimentation : on peut ainsi espérer
que la progression est 4 peu prés assimilée par les maitres. Il a été
précisé qu’il ne s’agissait en rien de trouver la “meilleure” progres-
sion. ‘Définir une progression apparait simplement comme une
contrainte expérimentale permettant d’observer des choses qu’on
ne pourrait pas observer sans cela.

Cette evaluatlon présente donc la caracterlsthue suivante :
elle se place dans un contexte pédagogique qu ’elle se donne les
moyens de connaitre. .

IR EM de Lyon {R. Charnay)

Mise en place cette année d’une évaluation des acquis en fin
de CM2, dans la perspective d’une liaison CM2-sixiéme aux deux
niveaux (éléves - enseignants).

Plus précisément, a partir .du programme 70, une liste
d’attente a été définie en termes de savoir-faire (exemple : savoir
faire une addition, trouver le suivant d'un nombre). Une série
d’items est construite pour permettre de mesurer le degré de réali-
sation de ces attentes,

Ces mémes items seront passés en débui de sixiéme et
quatriéme. :

Recherche Inter-I. R.E.M. minicalculateur (E. Cauzinille)

Il s’agit d’une évaluation, au niveau de la quatriéme, de
I’'apport des calculateurs programmables dans l’enseignement de
I'algébre.

Cette évaluation concerne 50 classes et a débtité'depuis deux
ou trois ans. A partir du programme d’algébre, une nouvelle pro-
gression a été élaborée. Cette progression a été mise en oeuvre dans
25 classes utlhsant un minicalculateur et dans 25 classes ne l'utili-
sant pas. = ¢ :

La comparaison de population a ete faite par I'intermédiaire
de tests mensuels portant sur :

le contenu mathématique de facon globale,

plus précisément : la notion de variable et constante.

Institut de Recherche Pédagogique de Genéve '(M. Hutin)

Evaluation qui se situe dans le cadre d’une réforme de I’ensei-
gnement portant sur 30 000 éléves (1 000 enselgnants) du canton
de Genéve et prograrnmee sur 68-78. '
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Cette réforme a conduit a 1 élaboration de trois types d’ins-
truments : -
— progression mathématique (au sens enchamement des notlons
mathématiques) ;
— moyens d’enseignement ;
— instruments de formation des maitres.
L’évaluation a lieu & cing niveaux :
— épreuves de contrdle éléves ;
-— impact de I’enseignement ;
— é&tude approfondie de type Piagetien sur 40 ou 50 sujets ;
— efficacité du recyclage des maftres ;
~ en commun avec les autres cantons : évaluation de I'introduc-
tion du nouvel enseignement par le biais :
. d’un questionnaire aux enseignants,
. d’épreuves mesurant les effets de I’enseignement.

LR.E.M. de Strasbourg (R. Duval)'
Deux sortes de travaux sont menés :

, 1° Evaluation du développement du raisonnement entre 11
et 16 ans en particulier étude des décalages entre le raisonnement
logique et le raisonnement mis en oeuvre dans des situations ol
interviennent des mécanismes physiques.

2° Observation d’une cohorte d’éléves sur une durée de 4 ans
(sixiéme a quatriéme) sur un certain nombre d’activités (en marge
du programme) ; le choix des activités est lié au fait
. que ces activités intéressent les éléves,
. que ces activités permettent aux eleves de s orgamser et
communiguey 1 1nformat10n

IL Discussion
Un certain nombre de questions ont été soulevées :

— Envisager I’évaluation comme outil pédagogique (moyen pour
Penseignant d’évaluer son travail).

— Comment évaluer une formation de type professlonnel (par
exemple, celle qui est donnée dans les Ecoles Normales) ?

— Qu’appelle-t-on évdluation des acquis ? Est-ce qu’il ne faut
évaluer que les acquis a ’école élémentaire ?

—  Qu’est-ce une progression ? ‘

— Que peut-on évaluer ? Pourquoi ? Comment ?
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Seuls un certain nombre de points ont pu faire ’objet d’un

réel échange : _ _ _ J

1° Qu’est-ce qu’une progresswn ? Pourqum la fixer ou non,
selon le type d’évaluation ?

Il semble que I’on puisse se placer da'ns-deuk‘ cas :

— On cherche a faire un constat de ce qui se passe g ’instant t
alors il suffit d’avoir fixé I’enchainement des notions mathéma-
tiques, le choix des activités y conduisant peut &tre laissé aux
maftres.

— On cherche 4 faire un constat a l’mstant t , mais en plus on -

veut tenter d’expliquer les résultats, les dlfferences obtenues.
Alors, il semble gu’il faille non seulement fixer ’enchainement
des notions mathématiques, mais encore le type d’activités et
leur ordre d’introduction.

-2° Notion d’operatlonnahsatlon des objectlfs
Le schéma classique suivant a été mis assez radicalement en

" guestion :

objéctif général niveau 1
3
objectifs
opérationnalisés
4
mesure
Ce schéma conduit a conclure que 'on a évalué I’objectif de
niveau 1. Or les résultats que 'on obtient portent sur les objectifs
de niveau 2. On ne peut done conclure qu ’a ce niveau : on a evalue
les objectifs opérationnalisés.

niveau 2

Pour aller plus loin, il faudrait &tre siir que les objectifs opéra-
tionnalisés rendent compte de 'objectif général — et précisément,
ce point n’est jamais assuré.

Exemple : Si on se fixe comme objectif de niveau 1 I’apprentissage .

de la multiplication. On peut traduire cet objectif en terme de
comportements observables (objectifs opérationnalisés) en déci-
dant qu’il faut qu’un éléve connaisse la technigue, sache faire des
problémes relevant d’une situation multiplicative, etc... Mais
peut-on en conclure, s’il a les comportements attendus, qu’il

posséde la notion de multiplication ? Certainement pas. On peut _

simplement dire qu’il sait faire une multiplication de x chiffres
par y chiffres — qu’il sait résoudre tel type de probléme.
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11 découle de cette perspective qu’on ne peut pas évaluer des

objectifs trés généraux (on ne peut pas évaluer une notion mathé-

matigue, la relation maitre-éléve, etc...).

3° Quest-ce qu’il est intéressant d’évaluer ? I1 semble qu’on
puisse distinguer deux types d’évaluation :

1 Les évaluations centrées sur 1’8léve : elles ont pour résultat de
distribuer les éléves sur une échelle (de notes par exemple) Ce
sont des évaluations ayant un aspect normatif.

2 Les évaluations centrées sur le systeme pedagoglque les
conditions pédagogiques,
Il s’agit alors de donner des informations sur les conséquences
- de telle pratique pédagogique. ‘
Les participants du groupe ont rejeté la perspective 1 comme
inintéressante et posant beaucoup de problémes,

Par contre, il leur a semblé intéressant de parler d’évaluation
dans le cas 2 et ils se sont donc placés dans cette perspective pour
introduire a4 nouveau la distinction suivante :

a) On définit un comportement attendu et on mesure la distance

entre le comportement attendu et le comportement observé. Mais
il a été souligné que la notion de comportement attendu présente
certaines caractéristiques qui sont apparues a certains comme néga-
tives.

— Elle suppose la définition d’une norme qu1 est fixée g
priori par P’évaluateur.

— Elle appauvrit I'observation dans la mesure ol il y a foca-
lisatlon de l’'observation et de 1’analyse sur ce comportement
attendu.

— Elle pose le probléme de 1’'adéquation de 1’épreuve 4 ce
gu’elle prétend mesurer. ‘

~ b) On se propose de comparer des comportements observes dans
des situations pédagogiques différentes. Dans ce cas, on ne définit
‘pas d’ordre sur les comportements, il n'y a pas d’aspeét notmatif,
I’évaluateur n’a pas 4 choisir un comportement optimal,

A Tissue de telles comparaisons, on pourra dire, quand on
propose aux éléves telle ou telle activité, qu’ils réussissent a telle
_ épreuve, échouent & telle autre, etc... L’évaluation est alors un
outil de description de ’éventail des comportements obtenus dans
certaines conditions pédagogiques.
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1l se peut qu'a postériori on puisse hiérarchiser ces compor—

. tements

Il faut souligner que ces deux optiques a) et b)- ont des
conséquences methodologlques trés importantes.

I est apparu i certains participants que la voie b) pouvait

représenter une nouvelle facon intéressante d’envisager 1’évaluation
en matiere pédagogique ; c’est un type d’évaluation qui dispense

‘I’évaluateur de définir a priori des normes de comportement.

Bibliographie

® Compte rendu du Colloque sur la D1dact1que — LR.E. M de
Bordeaux. Artlcle Problemat1que et methodologle de la
Recherche,

e Numéro de “Recherche Pédagogique’ a paraitre en avril 76 au

SEVPEN Mathématique au Cours Préparatoire : compte rendu
d’une expérimentation.

¢ Revue Francaise de Pédagogie a paraltre article concernant la
recherche ‘““Etude du role des moyens d’expression dans
Papprentissage mathématique”,
e Publications du Service de la Recherche Pedagoglque de Genéve
‘notamment : Thése de Monsieur Hutin.

Réflexion sur des items pour des
évaluations centrées sur des critéres

' Rapport de P. MOUCHE et J. BOROWCZYK

Travaux présentés ' ¢

1° Expériences d’évaluation continue de mathématiques dans les
‘@ classes de seconde du Lycée Expérimental de Saint-Quentin
par M. Misery.

2° Cube de J. Cardinet (Institut Romand de Recherche et de
Documentation Pédagogique. Neuchate])

Résultats des travaux

1° Dans les 9 classes de seconde (constituées aprés épreuves
de classement), des épreuves normalisées ont lieu toutes les six
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semaines en mathématiques pour évaluer le profil des &éléves
(connalssances ; savoir-faire) et lui permettre de se situer par
rapport a lui-méme.

Chaque épreuve comporte 12 items de 8 points chacun ; pour
chaque item et pour ’ensemble de 1’épreuve, on définit ;.

- a) Le coefficient de réussite d’un ensemble d’éléves, c’est-a-dire le
‘pourcentage deleves ayant atteint I'objectif fixe évalué par
Pitem.

b) La moyenne des notes obtenues.
c) L’écart-type o . _
d) Le coefficient de sélectivité : différence des coefficients de

. réussite des ensembles d’éléves ayant une note respectivement

. R 0 s 5 g
supérieure a m + - et inférieure & m — 3

_ On observe gue plus le coefficient de réussite & un item est
faible plus le coefficient de sélectivité est élevé, ce qui penahse les
éléves faibles. . _ .

Un étude plus précise des modalités  de questionnement a
permis de diminuer 1’écart entre les deux coefficients (introduc-
tion de questions &’ echauffement non cotées influengant les
réponses ultérieures),

Il a semble que deux fmahtes etalent melees dans cette

étude : .

-- savoir ce qu’une classe ou un groupe d’éléves sait,

— orienter Yéléve a partir des connaissances acquises et de sa capa-
cité d’apprendre. Or, il est difficile d'utiliser un méme item
pour deux objectifs d1fferents

2° Jean Cardinet 4 I'Institut Romand de Recherche et de
Documentation Pédagogique Neuchitel présente alors un CUBE de
données permettant” une classification de 1’Univers des 1tems en
fonction de trois buts d’évaluation :

— différencier les classes : connaissance des acquis de la classe
(pour fixer les points d’ancrage pédagogiques) ;

— différencier les éléves : classement des é]éves (groupes de niveau
ou individuellement) ; |

— différencier les stades d’apprentissage (seulls franchls pour me-
surer les progrés accomplis dans le temps).
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Un item ne peut desservir qu'un de ces objectifs.

Pour différencier les classes (gestion pédagogique), on doit
disposer de questions conduisant a des réussites (ou échecs) par
tous les éléves d’'une méme classe, ce qui permet de savoir si une
notion est bien assimilée ou non. :

Pour différencier les éléves, les questions devront avoir un
fort pouvoir discriminatoire.

Enfin d’autres tests seront surtout sensibles aux stades
d’apprentissage afin de marquer les progrés accomplis dans le
temps

Les tests de Q.I. par exemple comportant surtout des:

questions d’intelligence générale sont insensibles aux progrés
accomplis-lors de ’apprentissage.

3°. Enfin, on a signalé des travaux en cours :

a 'LR.E.M. de Nancy, @ C M ouvert pour classes de seconde et
terminale ;

a Mons, Dépover étudie I'influence de différents aspects de 1’envi-
ronnement de la question : données superflues, ordre de pré-
sentation, action présentée au passé ou au present grandeur
des nombres longueur de I’énoncé .

Références bibliographiques
1 — Rapport sur les activités d’évaluation . 74 75 (Lycee Henrl
Martin, 02100 St-Quentin).

2 — Vers une évaluation formative en Mathématiques (I.R.E.M. de
Picardie, 18 p.).

3 — Premiéres conclusions tirées de lexpenence d’evaluatmn
continue en m athématiques dans le cadre des secondes indiffé-
renciées (Lycée Henri Marin, LHM 1.76.1, 20 p.).

4 — Jean CARDINET: L’ elarg1ssement de l’evaluatmng, Institut
Romand de R.D.P. 75, 02 avril 75.

5 —J. BERBAUM : L’action pédagogique dans ’enseignement du
second degré. Nathan. 1971.

6 — GILBERT : Mathetic.

7— LEE, J. CRONBACH, GOLDINE, C. GLESER, MARINDER,
NANDA ... The dependability of behavioral measurements
theory of generalizability. for scores and profils (Wiley).
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8 — DEPOVER, Thése Université de Mons (i paraltre) Etude de
' . différents aspects pour poser des questions,

Principales questions soulevées

Les questions ne peuveni mesurer gue certams aspects de
I’éducation.

Par exemple : classement d’éléves ou notibns acquises ou non
dans une classe ou stade de l’apprentlssage la question elle:méme
devient sujet d’étude.

En mathématiques, franchissement de seuils nécessitant un

matériel d’évaluation adapté.
Noyaux
Rapport de Madame PEYRIERAS

Les travaux de trois équipes de recherche ont été présentés :

1 Mlle Chelly de P'LN.R.D.P. et Mlle Malcuit, professeur
enseignant, ont parlé des travaux d’évaluation entrepris dans le
cadre de la recherche des C.E.8. expérimentaux.

Les hypothéses de base sont : .
— La prise en charge de tous les éléves y compris ceux de type III.

— La recherche d’une meilleure individualisation de l’enseigne-
ment ; la structure en groupes de niveau etant un des moyens
par lesquels on espére y parvenir,

Des conditions de travail ont été prises :

— Travail en équipe de professeurs avec
-élaboration des progressions
élaboration des modes d’approche
élaboration des controles.

— Formation de groupes sur critéres multiples et mobilité des
éléves entre les groupes.

— Pedagog1e dafferentlee adaptée aux groupes et pedagogle de sou-
© tien,

o
On a été amené 3 évaluer les résultats de I'apprentissage
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'— A partir de contrdles faits par les professeurs dans Iexercwe

habituel de la classe.

— En analysant ces épreuves a l’aide de grilles sur lesquelles
n’apparaissent que des codes:

. un code qui rend compte du contenu (On se référe a une
analyse - détaillée du. programme. Ce programme est un
impératif institutionnel) ;

. un code qui rend compte du langage (transcodage) ;
un code qui rend compte du comportement ;

(dans ces deux derniers cas, on se référe au d1ct10nna1re des

objectifs généraux).

En ce qui concerne les enseignements qui se dégagent de ces
travaux,

. le fait d’avoir intégré les éléves de type 111 n a pas fait balsser ie
niveau de la population concernée,

. ce qui serait un programme minilmum commun seralt constitué
par les mécanismes,ce qui est décevant,

Interventions et questions

— M. Glaeser souhaite qu’il y ait une large circulation de
I'information afin d’éviter aux nouvelles équipes de recherche de
repasser pat les-mémes tatonnements.

— Les groupes de niveau-matiére sont-ils devenus des
groupes-classes ? Non — 'unité de base est de 72 ou 96 éléves
répartis en sous-groupes. mobiles de niveau de 24 qui ne sont pas
nécessairement les mémes en mathématiques, francais, langues. Les
éléves travaillent en groupes hétérogénes ou seml-heterogenes pour
les autres activités,

— Vous avez défini des objectifs propres a la matiére et des
obgect1fs généraux. Seuls les objectifs propres a la matiére ont pu
étre atteints.

— A-t-on déterminé des seuils? Envisage-t-on ‘de définir le
noyau ? Leque] ?

On a noté une grande convergence pour les seuils de ‘blocage
par exemple @
. échec des éléves falbles au plan de la formulation verbale ;
. échec également dans l'intégration de deux notions apparem-
ment maitrisées séparément.

— Est-ce qu’il ne s’est pas posé de problemes psychologiques
lors de changements de groupes ?
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Mlle Malcuit a- donne toute assurance sur ce point ; cela se
passe bien dans 90 % des cas. :

— Mme Pelnard a apporté une information i propos des
mécanismes, qui ressort de la comparaison des résultats de deux
échantillons d’éléves de CM2 : 'un extrait des classes primaires
dans lesquelles on a introduit les mathématiques dites modernes,
l'autre extrait des classes soumises au programme rénové. Des
éléves brillants du secteur expérimental ont été mis en difficultés
faute de posséder certains mécanismes que les éléves du tradltlon-
nel maitrisaient parfaitement. -

. Il a été fait remarquer que ce qui est parfois appelé méca—
nisme recouvre des niveaux de comportement * trés divers.

Autres gquestions
Interdisciplinarité ?-

Des projets de structure en cours d’élaboration devraient per-
metfre un travail interdisciplinaire.

~

Bibliographie
1° Protocole de S8t Quentin,

2° Numéros 41 et 58 de “Recherche Pédagogiqué et un numéro
sous presse : les mathématiques en sixiéme et cmquleme dans
les C.E.S. expenmentaux

2 Monsieur Denis, professeur a Saint-Etienne, Animateur 3
I'LLR.E.M. de Lyon, avec une équipe de pédagogues et de psycholo-
gues a proposé un modéle d’établissement qui va étre conerétisé a
la rentrée 77 : C.E.S. expérimental Jules Vallés de la Ricamarie
{banlieue de St-Etienne), C.E.S. 600 associé a une S.E.S.

La population de la région est :
. ouvriére a 70 %,
. menacée de chdmage donc soumise a la reconversmn
. composée de nombreux immigrés.

. La localité n’a pas de C.E.S. Le projet est un cours d’élabo-
ration depuis 10 ans.

. Les objectifs premiers sont :
. ne pas léser les éléves,

. leur donnet, en plus, un apprentissage de responsabﬂlte et d’au-
" tonomie ;
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c’est un projet total qui intégre :
- les structures,
— le fonctionnement interne,
— Jenvironnement,

Ce C.ES. n’est qu'une partie d’'un ensemble qui inclut le
C.E.C. (Centre éducatif et culturel). Au point de vue des structures
pédagogiques, on se refuse tout cloisonnement. Les éléves sont
distribués de facon aléatoire en unités de 120 éléves pris en charge
par huit adultes professeurs de disciplines différentes, chacun
responsable d'un groupe de 15 éléves appelé groupe de vie.

A Ventrée dans I’établissement sera fait un bllan

. bilan en terme de connaissances,
. bilan psychomoteur,

. bilan de sociabilité.

On constituera des groupes d’intérét avec mobilité dans une
méme unité, Des groupes de niveau-matiére apparaltront sitivant
les besoins.

On ne gardera pas le cheminement linéaire dans le programme
actuel.

L’éléeve prend en charge son processus d’apprentissage, il
avance a son rythme et selon ses motivations et on lui fournit les
moyens de s’autoévaluer,

La base du C.E.S. est la creatmte

M. Denis applique ses prmc:pes pédagogiques dans sa classe
de troisieme dont les éléves sont recrutés selon un mode
traditionnel,

RQuestion

— N’y a-t-il pas un probleme au niveau de la motwatlon ?

Réponse’

— Elle doit partir des disciplines d1tes d éveil,

Autre ques tion

—. Au niveau de I'individualisme et de 1a sociabilite ?

Réponse

— 11 faut explmter la dynamlque de groupe.

Pris “par le temps ‘nous n’avons pas pu deve]opper la
discussion. ‘
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Biblicgraphie . .

e Avant-projet du C.E.S. Expérimental Jules Vallés de la Ricama-
rie. Publication de YOCCE - Loire - Ecole des Ovides 1, Rue des
Ovides, 42100 St-Etienne, sur les processus d’apprentissage du
C.E.S. Expérimental de la Ricamarie par A. Denis — Document
IL.R.E.M, Lyon,

® Tout document sur Carnet dObservatlon test, ete.. a
demander 2 OCCE, Loire.

3 Mme Pelnard-Considére, chef de travaux au service de recher-
che de I'LLN.O.P., associé au C.N.A.M., travaille au laboratoire de
psychologie différentielle i Paris dirigé par M. Reuchlin, Elle pour-
suit une recherche en liaison avec ’'LLN.R.D.P..

11 est difficile de résumer le contenu de la recherche de Mme
Pelnard. Elle a élaboré, avec une équipe d’enseignants et de
psychologues, des épreuves qui vont de la fin de la dixiéme 4 la fin
- de la quatriéme. (Epreuves standardisées de ralsonnement mathé-
mathue)

Mme Pelnard a suivi en gros la progression du programme.
Elle a essayé de donner des formes aussi proches que possible, aux
différents niveaux, aux exercices correspondant a une méme
notion. De plus, on a inséré la méme question a des épreuves
destindes a deux ou trois degrés différents. Une unité de construc-
tion se retrouve dans 1’ensemble des épreuves. Des analyses facto-
rielles faites, il ressort avec évidence qu’un seul facteur général
explique la part commune de variance des notes dans chaque
groupe. Dans la mesure ol les contenus sont mathématiques, ce
facteur prend une double signification de facteur de raisonnement
et d’intégration des connaissances mathématiques. Il peut étre vu
comme mesurant la “pensée mathématique naturelle” ; la pensée
naturelle se définit comme une pensée logique qui utilise' des

“blocs d’information” provisoirement indissociés ; ce processus en

lui-méme nécessaire au développement intellectuel de P’enfant
présente dans !'apprentissage des mathématiques un aspect
bénéfigue par les supports conceptuels qu’il apporte, mais doit
&tre constamment remis en guestion et reanalysé au cours de
l’apprentissage. C’est cet aspect qui constitue une des causes
majeures de difficultés pour certains enfants. La construction du
raisonnement mathématique ne peut se faire que sur des contenus
eux-mémes structurés et précisés dans leur conceptualisation par
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un apprentissage qui tient 4 la fois compte du niveau de développe-
ment logique et de ce qu’il est convenu d’appeler les mécanismes
de base. Il est impératif de ne proposer a chaque enfant que ce que
son niveau de maturation lui permet d’assimiler, ce qui a pour
corollaire la nécessité d’adapter I'enseignement sans pour autant
introduire des systémes de segregatlon

Le temps imparti n’a permis aucune discussion sur ce sujet.
La bibliographie est portée sur le document :

. “Le développement de la pensée mathématique de la dixiéme
d la quatriéme”, J. Pelnard-Considére ; J. Levasseur,
(Document ronéoté, Laboratoire de psychologle dlfferentlelle 41,

" rue Gay-Lussae, 75005 Parls)

Objectifs
Rapport de A. DENIS

1 Les premiers travaux relatés dans ce groupe furent ceux que
nos collégues belges ont réalisés depuis 1970. (MM. NOEL, TOUR-
NEUR et Mme NOEL).

L’analyse porte sur des objectifs exclusivement d’ordre
cognitif, issus des éléments du programme. Le but poursuivi est
d’amener les professeurs a définir clairement les objectifs ou
Pobjectif visé par Pinstrument de mesure classique que sont les
questions aux éléves. En termes de contenus, un objectif terminal
est choisi pour définir une unité didactique. A D'intérieur de cette
unité des objectifs intermédiaires conduisant i la compétence ter-
minale sont définis et organisés i I’aide d’un structurogramme non
forcément linéaire. Au départ de chaque unité sont situés les items
prérequis pour accéder aux connaigsances contenues dans cette
unité. Toujours situé dans le cadre d’une évaluation d’apprentis-
sage se trouve un tlest dmgnostique avec grille de correction pour
autocorrection permettant une utilisation plus individualisée du

" livret d’exercices correctifs contenant des exercices programmés a

utiliser en séances de rattrapage. Terminant la séquence d’étude
d’une unité se trouve un bilan corrigé, lui, par le professeur et ne
portant presque exclusivement gue sur les items de I'unité étudiée
nécessaires a I’étude de la séquence suivante. Tous ces documents
peuvent &tre consultés dans les deux livres suivants.
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1° “Recherche en éducation”’
*“‘Effets des objectifs dans I’apprentissage”

27 “Pédagogie et Recherche”
gue l'on peui se procurer auprés de la Direction Generale des
Etudes, 26, Boulevard de Berlaimont, 1000 Bruxelles.

Un débat suivit la présentation de ces travaux.

2 M. De Ketele nous présenta ensuite une typologie de ’évalua-
tion s’inspirant des travaux de M. Cardinet.

Pour définir une évaluation, quatre dlmensmns sont ch0151es
dans Pordre :

QUOI?
Objet de I’évaluation.

POURQUOI ? - ‘
Quel est le but visé par I’évaluation ? En vue de prendre que]
genre de décision ?

QUI EVALUE ?
Une personne différente de Pobjet ou de la personne evaluee
ou non ?

COMMENT ?
@Quelques grands types de “méthodes”.

Chaque dimension contient un certain nombre de modalités
non indépendantes I"une de 'autre (cf. Annexe).

© Cette typologie permet de concrétiser la définition suivante :
Une évaluation est un processus permettant d’identifier, de
délimiter, d’obtenir et de communiquer toute information permet:
tant un jugement, un choix et une décision parm: les alternatwes
diverses en relation avec les ob]ectifs poursuivis.

Une remarque de M. Tourneur a permis d’insister sur le fait
qu’a chague finalité correspond un type de questlons posées ou
d’informations & recueillir d'un méme cursus

M.. De Ketele a insisté sur le fait d’avoir recours a plusieurs
types d’évaluation. :

3 Monsieur Hutin du Service de Recherche Pédagogique de
Genéve a exposé ensuite les travaux gu’il a été amené a effectuer
dans le cadre de la rénovation de ’enseignement des mathémati-
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ques. Les travaux ont porté sur I’école élémentaire. Les objectifs &
atteindre et pour lesquels ont été construits des instruments d’éva-
luation ont été dans Pordre :

- 1° Raisonnement logicomathématique - (ana]yse de type

piagetien).

Construction d’un langage mathématique.
Développement et acquisition de stratégies.
Invention, '
Autonomie.

Connaissance mathématique.

Q

[=]

o

o

oy U1 L N

L’apprentissage par conflit — 4 partir de I’analyse des erreurs
commises — a été mis en avant.

L’exemple de test 4 12 questions auxquelles il ne faut répon-
dre qu’a 10 d’entre elles a été mentionné pour évaluer la formation
délivrée par certains types d’apprentissage.

Annexe

Typologie de I’ evaluatlon — Modahtes définies sur chaque dimen-
sion. (M. De Ketele)

I Quoi?

Eléves ,

Enseignants

Programme ou Curricula {contenant aussi les démarches men-
tales) : '
Techniques

Matériel

Méthodes

Systéme

o=

Pl il

Il Pourquoi ? ‘

Classer 4 P’intérieur d’une population (Evaluation normative)
Classer en sous-groupes pour différentiation des stratégies
Trouver des variables critéres permettant de préedire la réussite
Sélection {fonction du projet initial) :

Déceler les facteurs d’apprentissage

Hiérarchisation
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7. Inventorier les objectifs de perfectionnement en vue d*une ma-
ximalisation de 1’apprentissage de type individualisé (tendant
vers une courbe en J) ou global {courbe de Gauss)

8. Bilan de maitrise des objectifs

9, Diagnostiquer les causes d’erreurs pour promouvon' des straté-
gies de rattrapage

10. Décision d’orientation s mscrlvant dans un processus continu.

I Qui évalue ?
Cing modalltes de type heteroevaluatlons

Autorités externes
Personnes indépendantes
Autorités internes

Par des pairs

Par des subordonnés

& Lo B

et une modalité n° 6 : Autoévaluation i considérer comme un
objectif fondamental de ’apprentissage.

IV Comment ?

Evaluation ponctuelle clasmque empmque sans objectzf expli-
cite

—
o

1. Examen écrit
2. Interview libre
3. Mise en situation libre
2° Evaluation ponctuelle centrée sur des objectifs explicites

4. Tests centrés sur des objectifs
5. Interview centré sur des objectifs
6. Mise en situation

3° 1. Analyse des contenus (a priori et a postenorl)
4° Evaluation en cours de processus

8. Observation libre occasmnnelle
9, Observation systématique -
10. Observation provoquée
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Textes
‘Rapport de F. PLUVINAGE

Deux sujets ont été abordés dans ce groupe !
1. L’analyse de sujets d’examen, essentiellement le bac.
2. Lalisibilité de textes mathématiques destinés a des éléves.

Concernant le premier sujet, un travail est en voie d’achéve-
ment par un groupe de I'L.R.E.M. de Strasbourg. Il pourrait donner
lieu prochainement  un article dans le Bulletin A.P.M. Par ailleurs,
les échanges écrits suscités par la question et centralisés par Dame]
Reisz pour ’A.P.M. ont été signalés au groupe.

Le deux1eme sujet a fait I'objet d’un article dans le Bulletin
A.P.M. n° 301 (déc. 75). Des compléments bibliographiques ont
été indiqués et les prolongements possibles examinés sommaire-
ment.

Reférences bibliographiques

1. Sujets d’examen

Classification NLSMA _
. exposée par Wilson J.W. dans: Bloom-Hastings—Madaus
“Handbook on formative and summative evaluation of stu-

. den learning’’ Mc Grax Hill Book, 1971,

. résumée par Tourneur Y. dans Math & Paedagogia, n° 56 et
57 (1972). ‘

G. de Landsheere, “Evaluation continue et examens — Précis de
docimologie”, 3e édition, Labor, Fernand Nathan (1974).

B. Amaud, “L’épreuve de mathématiques du Bac. ¢’ C, Lyon
1975, Bulletin A.P.M. n® 301,(1975), p. 730.

A. Tortrat, ‘“Sur le probléme de T.C., Paris, dJuin 1975”, Bulletin
A.P.M. n° 302 (1976), p. 115. .

Régionale parisienne de ’A.P.M.E.P., “Rapport de la commission
“Examens et docimologie”’, Bulletin A.P.M. n° 302 {1976),
p. 121.

2. Lisibilite .
Robert Kane dans The Math. Teacher (1970)
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Colétte Laborde, “Un langage de prononcé de formules en math,”;
Revue Francaise de Pédagogie (1975).

R. Duval et F. Pluvinage, “Une grille d’analyse et son application a
deux manuels scolaires”, Bulletin A.P.M. n° 301 (1975),
p. 709,

Compléments sur la lisibilité et prolongements éventuels

Un 'indice de lisibilité a surtout une valeur comparative et
relative.

Exemples : .

— Prenons un texte guelconque. Calculons son indice de lisibili-
té. Amputons ensuite ce texte d’une phrase sur deux au hasard.
Le nouveau texte aura un indice de lisibilité voisin de celui du
‘texte initial, mais aura toute chance de n’étre pas compréhen-
sible.

— En amputant chaque phrase d’un texte de son adje(:tif ou de
son adverbe le plus long, on améliore son indice de lsibilité.
Facilite-t-on par la-méme sa lecture ?

Les travaux actuels ne nous permettent pas de dire que, si un
texte obtient tel indice de lisibilité, i} est accessible a tel pour-
centage d’éléves d’un niveau donné,

‘Mais entre deux textes traitant des mémes sujets et usant

d'un vocabulaire similaire, on peut dire que celui dont la lecture '
est la moins perturbée par des phénoménes du type “bruit de_

fond™ est celui qui a le meilleur indice de lisibilité.

Et si I'on désire faciliter la lecture d’un texte en le remaniant,
il est intéressant de connaitre cette notion de 11s1b1111;e On peut
_ ainsi savoir sur quels paramétres jouer.

Exemple .

a) Texte initial :

“Cet, aspect d’image (de la géométrie) n’est aucunement inné,
ainsi que le montrent les développements algébriques formels
auxquels se prétent certains éléves du second cycle, et doit &tre
soigneusement entretenu en faisant bien la distinction : une
figure est (expérimentalement) convenable pour représenter une
situation mathématique”. (Bulletin A.P.M. n° 301, p. 774).
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b} Texte remanié

“Cet aspect d’image de la géométrie n’est pas inné : il faut voir a

quels développements algébriques formels se prétent certains

éléves du second cycle. On doit donc Pentretenir soigneuse-

ment. Et ce faisant, il faut bien distinguer : -

— la situation mathématique,

— la figure (expenmenta]ement) convenable pour représenter
cette situation™, : :

{Note : le rapporteur a pris la liberté de choisir cet exemple pour
illustration. En fait, aucun exemple n’avait été indiqué lors de la
séance. A titre d’essai, le lecteur peut se livrer au méme exercice
sur le paragraphe qui suit, dans le Bulletin A.P.M., le paragraphe
cité. Il se rendra compte qu’un essai d’ amehoratlon de la 1151b111te

‘peut conduire a mettre d’autres defauts en évidence).

En plus de Pindice de Flesch (utilisé dans l’article cité du
Bulletin A.P.M.), il existe d’autres indices comme celui de Shale.
Cet indice est contesté par R. Kane (dans Particle indiqué en
bibliographie) ; la pondération des termes utilisés dans une phrase
parait en effet étrangére a ’idée de “bruit de fond”. Et c’est bien

-celuici que l'indice de Flesch permet d’apprécier (comparatlve-

ment).

En mathématique, 1’ utlhsatmn de formules symboliques pose
une question sur I’emploi de l'indice de lisibilité. En effet, il
apparait qu’une formule peut revétir des aspects différents selon sa
familiarité pour le lecteur et son rdle dans le texte. Si elle est
déchiffrée, il faut lui attribuer Pindice correspondant 3 sa lecture a
haute voix. Mais elle peut aussi étre I’objet d’une perception glo-
bale instantanée, un peu comme une figure qui est immédiatement
identifiée. Seule I'observation de réactions individuelles peut per-
mettre d’obtenir des éléments autorisant a conclure.

Prolongements possibles

Ce qui parait actuellement le plus intéressant, c’est d’entre-
prendre une étude expérimentale sur la lisibilité. Celle-ci pourra
prendre en compte avant tout les réactions des éléves. Selon le
niveau auquel une telle recherche est menée, elle peut étre entre-
prise par un enseignant dans sa classe ou par une équipe spec1a11see
(avec tous les cas intermeédiaires poss1b1es) ‘ :
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A propos des sujets de mathématique au baccalauréat

Une équipe de ’LLR.E.M. de Strasbourg a entrepris un travail
d’analyse de sujets de bac. Ce travail porte sur les sujets de math.
des séries C et D, proposés ces quatre dermeres années  dans
I’académie de Strasbourg.

La procédure d’analyse utilisée a 6té la suivante.:

1° ‘Repérer chaque question effectivement posée au candidat (il
n’y a pas toujours coi'ncidence avec la numérotation de
I’énoncé en “guestions’ : une “‘question’ de l’enonce peut
compaorter plusieurs questmns effectlves)

2° Repérer les ;aits spécifiques, autrement dit les connaissances
atomiques, qui interviennent dans la résolution de chaque
question. . .

3° A partir de la détection des faits spécifigues, repéi'er la couiver-

ture du programme scolaire par le sujet : quels sont les paragra-

phes de ce programme concernés par les différentes questions.

4° Toujours a partir de la détection pféalable des faits spécifiqiles,
déterminer le niveau NLSMA de chaque question. '

L'un ou 'autre exemple de détermination sera indiqué dans
P'article relatant ce travail. Il est cependant bon d’insister ici sur le
point de départ constitué par-les faits spécifigques. C’est lui qui
permet une certaine fiabilité dans la détermination du niveau : on
peut voir par exemple si Pénoncé de la question mentionne ou non
lesquels utiliser, ce qui correspond a la discrimination des cabego-
ries A et B d’une part, C et D d’autre part.

5° Un regroupement de certains niveaux NLSMA permet de dres-
ser des histogrammes parlants. S'agissant d’examen, les regrou-
pements suivants ont été effectués :
. Al-2, Bl connaissances élémentaires,

. A3 calcul n'utilisant que des connaissances élémen-
taires,

. B2-3 ' connaissance de structure,

. B4-5 changement de formulation,

. C1 applications routiniéres, _‘ ‘

. C2-3-4 interprétation, comparaison, reconnaissance de

' _ formes, '

. D _ découverte,

On obtient ainsi sept classes bien hiérarchisées,
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A titre d’exemple, nous donnons ici, les histogrammes
obtenus pour les sujets de la série C, de 1972 & 1975. L’unité
verticale est simplement la question. Pour chaque sujet, on trouve
les exercices en-dessous de ’axe horizontal et le probléme au-des-
sus. Les prmc1pales conclusions se voient sur cet histogramme
comparatif :

1° Augmentation reguhere du niveau de complex1te au fil
des années,
2° Difficulté relatlve des exercices par rapport au problerne

BACC. C Strasbourg ~ Niveaux NLSMA

Pb.
1972
"Ex.

_unité

Pb..

1973
Ex.

Pb.

1974 Ex.

1975 Ex.

Al-2 A3 B2-3 B45 Cl C28- D
Bl : _ 4

- Histogrammes par questions. '
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3° Les exercices font double.emploi avec le probléme, hor-
mis le fait qu’ils complétent la couverture du programme (sauf en
1973, o les exercices sollicitent des niveaux non pris en compte
par le probléme).

Par ailleurs, 1la couverture des programmes par les sujets de
bac. évolue différemment dans les séries Cet D :

— pour les sujets de série C étudiés, la couverture des
programmes est en augmentatlon au fil des années ;

— pour les sujets de série D, il y aau contraire une bonne
stabilité. On pourrait presque parler d’une standardlsatlon des
sujets,

D. Reisz apporte les précisions suivantes, issues des échanges
APM. :

Le courrier AP, M met en évidence une inquiétude mamfeste
des collégues. : :

L’augmentation au fil des années, de la complexité cognitive
est un phénoméne général. Il y a des cas. beaucoup plus frappants
que celui de 'académie de Strasbourg. Ainsi, un sujet de Poitiers
reproduit la premiére question du concours d’entrée i I'Ecole Nor-
male Supérieure @’il y a deux ans. Voir aussi la longueur du dernier
sujet de série C a Paris.

En revanche, la couverture du programme est trés diversifiée,
et l'augmentation observée a Strasbourg pour la série C n’est pas
générale. ' -

La discussion suscitée par cette question dans le groupe fait
essentiellement apparaitre des preoccupatlons quant 4 PABSENCE
DE CRITERES clairement - precrsees
— pour I'élaboration des sujets, - '

— pour la correction des copies.

N’est-il pas 1nqu1etant par exemple que sur 30 propositions

de sujets, 20 soient ;mmedlatement rejetés comme non conformes -
(exemple communiqué. par D, Reisz, sur ’élaboration des sujets de -

Dijon). Or ces su]ets sont proposes par des collégues, enseignant en
Terminale. : . :

La connaissarice des raisons de ces rejets serait utile. Malheu-
reusement, la proposition de rendre publics tous les sujets présen-
tés, au bout de deux ans, a été rejetée. Il apparait d’ailleurs que les
raisons de ce refus de 1'Inspection générale ne sont pas toutes trés
claires; Ainsi I’édition scolaire n’y a-t-elle pas un role ?
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‘Une critiqgue faite 4 un sujet : “Il manque d’ongmahte
apporte peut-&tre quelque lumiére, mais souléve des interrogations,
Que veut-on tester chez le candidat bachelier ? Le bac. ne serait-il
pas un examen, mais plutdt un rite initiatique (et alors 'absence
de critéres precrses le secret des commissions, bref “l’amblance de

‘loge magonnique”, se comprend trés bien) ?

H1stor1quement cette notion de rite a pu étre justifiée dans le
passé : parmi la populatlon limitée des lycéens, il s’agissait de

"déterminer ceux que ’on jugeait dignes d’accéder au premier grade

universitaire. Leur culture générale était en principe achevée, ils
devenaient de jeunes adultes préts a se spécialiser dans une branche
de leur choix. Or la situation actuelle différe trop de cette situa-
tion passée pour qu’une réflexion sur le bac. soit constamment
différée dans le monde enseignant. Et, au travers de I’analyse de
sujets proposée par 'A.P.M., c’est finalement un point de départ
pour une telle réflexion qui est mis en évidence.

Signalons pour terminer, quelques détails techmques apparus

lors de la discussion, et qui pourraient étre utiles a des g‘roupes'
s’attelant A une telle tiche d’analyse

— La difficulté n’est pas entlerement déterminée par la
complexité cognitive.

Exemple : dans un sujet de Strasbour'g, intervenait une intégrale

’1‘ . Trés peu de candidats ont pensé i envisager le cas x < 1.

Malgre cela, la complexité cognitive de cette questmn n’est pas

considérable. Demander de dériver F(x)= . :”‘ f(t)dt ‘est une

complexité cognitive plus grande, méme avee Uindication d’utiliser
la dérivation des fonctions composées. Et pourtant la reus51te sera
sans doute meilleure aupres des éléves. -

— Dans certains cas, I’ attributfon d’un’ niveau NLSMA & une
question est su}ette a cautlon il peut y avoir plusieurs procédures
de résolution ; I’entrainement des éléves peut différer suivant les
classes. C’est pourquoi I'article du groupe L.R.E.M. de Strasbourg

_indiguera ses attributions, sujet par sujet, ce qui en permettra la

critique.

— Un hlstogramme tenant compte du baréme de correction
différerait peut-&tre sensiblement de ’histogramme présenté (ol
l'unité est la question), Une étude dans ce sens sera faite sur deux
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des sujets étudiés, pour lesquels il est possible de disposer du
haréme (baréme du Bas-Rhin, celui du Haut-Rhin n’étant pas le
méme (! }).

Prolongements possibles

Des travaux analogues d’analyse peuvent facilement étre
entrepris par des petits groupes d’enseignants. Il est nécessaire de
procéder a une ou deux séances préliminaires pour mettre au point
Pattribution de niveaux aux questions. L’expérience montre que la
procédure indiquée ci-dessus permet de se mettre rapidement
d’accord et d’obtenir une f1ab111te acceptable.

Un autre type de travail consiste a exp]orer divers critéres
pour aboutir a la confection de sujets en accord avec ces critéres.
Donnons un exemple volontairement naif, mais parlant : on peut
tenter, a partir de la méme idée centrale, de batir d’une part un
sujet pour lequel les échecs soient significatifs, et au contraire un
sujet pour lequel les réussites soient significatives, (Note :
Iexemple est naif dans la mesure ou il ne référe pas encore a des
critéres bien fixés. Mais c’est peut-étre en essayant d’affirmer

concrétement des idées, au départ trop grossiéres, que ’on risque

d’étre 24 méme de préciser des critéres opérationnels).

SIGN IFICATION DES COMPORTEMENTS DE REPONSE
Rapport de R. DUVAL

Un document, “Démarches de réponse en mathématique” a
été remis aux participants et succintement présenté. Il s’agit des
résultats d’une enquéte faite auprés des éléves en fin de cinquiéme
et destinée & éclaircir certains problémes soulevés dans des
enquétes préalables faites dans le cadre des LR.E.M. de Strasbourg
et de Rouen. Dans la présentation, ce sont les aspects méthodolo-
giques qui ont été soulignés et non les résultats. Deux exemples
ont été pris pour indiquer comment i partir des réponses fournies
a une séquence d’items il est possible de déterminer les différentes
stratégies de réponses adoptées et d’avoir ainsi une information
soit sur la fagon dont les éléves utilisent une notion soit sur la
fagon dont ils ont percu la question posée. Un troisiéme exemple a
été regardé pour montrer I'intérét de plusieurs modalités dans la
présentation d’un questionnaire : elles permettent d’avoir les diffé-
rentes réactions pour des variations minimes d’une question, alors
quil n’est pas possible de les présenter toutes aux mémes
individus. :
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. Mais les questions des participants de ce groupe ont porté sur
'utilisation de I’analyse des correspondances pour l'interprétation
des données. Elles ont donné lieu 4 d’assez longues explications.
Nous n’en retiendrons ici que I'idée principale,

Tout d’abord : quelle est I'utilité d’un codage des données en
disjonctif total ? Le codage en disjonctif total est un codage en
0,1 des différentes données d’une réponse avec la condition que la
note 1 apparaisse une fois et une seule dans la suite des notes
ayant trait aux différentes données retenues pour une réponse.
L’intérét d'un tel codage tient au fait que I'analyse du tableau
I X R pour en rechercher les tendances donne, en disjonctif total
le méme résultat que [’analyse du tableau RX R (I étant
I'ensemble des indices attachés aux individus et R 1’ensemble des
indices affectés aux types de réponses)..

La deuxiéme question soulevée a été : “comment interpréter
les axes qui sortent ? ” En général, Vintérét de I’analyse des corres-
pondances est de partir de données amorphes, non structurées,
pour essayer de voir 8’il n’y a pas des lignes de force qui organisent
ce magma apparent. Si des axes se dégagent le probléme est donc
de .déterminer 4 quoi ils correspondent. Or, ici, I'utilisation de -
I’analyse des correspondances est un peu différente. Avec les
différentes modalités de questionnaire ' (pour I'utilisation de
1" analyse des correspondances il apparait plus commode de recou-
rir a trois modahtes) on a une organisation de principe par rapport
a laquelle il peut y avoir des déviations. Le travail d’interprétation
concerne essentiellement le sens et la valeur de ces déviations qui
sont observées. '
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Confection et utilisation de grlllcs
d’observation en. classe |

Présentation d’une etude
sur la communication effectuée par
un groupe de 'LLR.E.M. de Strasbourg -

Plan de I'exposé

Evolution du groupe de 1972-76
Conditions d’observation

Le groupe a essayé de faire varier un maximum de paramétres
pour essayer de déterminer dans quelle. mesure il pouvait exister
des constantes indépendantes. Ausm des observatlons ont été fai-
tes :

— dans différents établissements

— dans différentes classes S :

— dans différentes matiéres (math., francais, smences )
— par dlfferents observateurs.

. Codage utilise

Un: observateur “‘enregistre’” la conversation en utilisant les
sigres suivants : -

Intervention du pro'fe.-im-ilt Intervention de 1’éléve
Question O .
Affirmation o ¥
Ordre @‘ ’
Jugement de valeur| —& ,"

Il 1mporte de noter que chaque signe correspond i une

t, soit verticale-

— enchamement honzonta] si la proposmon (phrase) clarifie ou
résume ce qui précéde : N

— enchainement vertical si la proposition contient un élément

- nouveau ou déterminant pour la progression.
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Exemple d’un relevé : g”/@'o ,‘ .
Ces relevés ont été . /@l
appelés “‘chapelets”. O /./ O

Les chapelets sont établis sur toute la durée du cours.
Grilles

- Lorsque le chapelet est établi, on comptabilise le nombre
d’interventions de chaque nature par tranche de 5 minutes. La
transcription graphique des résultats (en abscisse le temps, en
ordonnée le nombre de phrases) donne un apercu de ’évolution
des échanges entre professeur et éléves pendant le cours.

Exemple d’analyse des résultats

L’exemple traité est trop long pour étre rapporte ici. Cepen-
dant il est intéressant de noter que :

— 70 % des phrases dites durant le cours le sont parle professeur ;

— sur l'ensemble de toutes les phrases les questions des éléves
dépassent rarement 2 % et se regroupent en début et fin
d’heure ; o

— les affirmations des éléves correspondetit guantitativement aux
questions des professeurs, (Les e]eves dialoguent trés rarement
entre eux), :

Perspectives

"~ — Poursuivre les observations.

— Etudier en détail les chapelets pour decouvrlr des * séqueﬁc‘es

types”. ]
— Et bien d’autres encore ...’ -

Références

Dialogue de 1’éducation : Leroy
Grilles de Bayer et Landsheere

Interventions et questions ‘
Elles concernent essentiellement ;'

— La méthode de travail.
— Le codage immédiat et I’étalonnage des observateurs.
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— La sensibilité et la fiabilité de ’outil.

— Le comportement de ’enseignant.

— Les objectifs du groupe. ,

— L’évolution interne du groupe : composé d’'une guarantaine de
stagiaires la premiére année (72), le nombre s’est sensiblement
réduit pour rester stationnaire autour de 5-6 depuis 74. Depuis
la rentrée 75-76 le groupe travaille d’une maniére autonome
(I’animateur ne participe pas aux séances de travail).
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