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PREMIERE PARTIE : GENERALITES ET ETUDES STATISTIQUES

1. Description sommaire de 1'étude sur échantillon entreprise.

L'évaluation nationale effectuée a la rentrée scolaire 1989-90 fournit, sur chaque exercice d'un
questionnaire organisé en quatre cahiers, les pourcentages observés pour chacun des types de
réponses retenus dans le codage. Le questionnaire avait ét€ congu pour couvrir les prérequis de
I'enseignement mathématique au college et plus particulieérement en classe de Sixieéme. Afin
d'éclairer les résultats obtenus, d'essayer d'en expliquer certains, de préparer une reprise
ultérieure d'une telle évaluation et, surtout, de fournir une contribution aux actions de formation
des professeurs mises en place a cette occasion, une opération a ét€ mise en place dans
I'académie de Strasbourg, grice a une convention passée au mois de novembre 1989 entre la
Direction de I'Evaluation et de la Prospective au Ministére de I'Education Nationale (D.E.P.) et
I'Université Louis Pasteur. Cette opération comporte deux volets : une étude statistique de
données recueillies aupres d'un échantillon d'éléves de Sixieéme, une recherche conduite aupres
des professeurs enseignant dans les classes de I'échantillon.

Les données recueillies aupreés des éleves sont tout d'abord celles qui proviennent de
I'évaluation : des fichiers complets des réponses ont été créés de maniére a permettre des
analyses factorielles. Ces fichiers sont enrichis par des données issues du passé (école
primaire) de chacun des éléves et par des données sur le devenir scolaire de chacun en classe de
Sixieme.

De la possibilité de disposer de moyens supplémentaires dépendra la passation et 'analyse d'un
test de mi-année scolaire, congu pour évaluer I'évolution des éleves sur des questions
standardisées.

La recherche entreprise aupres des professeurs comporte la conduite et I'analyse d'entretiens, le
relevé de progressions d'enseignement et des indications sur les moyens mis en ceuvre pour
faire progresser les éléves selon leurs points de départ au collége.

La population de I'échantillon retenu est constituée d'un peu plus de cing cents éleves issus de
22 classes de Sixieme. L'échantillon ne comporte pas de classes de S.E.S.; a cela pres, il
comporte toutes les classes de Sixieme de quatre colléges choisis de maniere a correspondre
aux zones de population habituellement distinguées dans les études sur I'enseignement : centre
ville, banlieue résidentielle, faubourg populaire et milieu rural. L'expérience montre qu'un tel
choix conduit a des analyses largement généralisables, a un cofit évidemment trés inférieur a
celui qu'entrainerait un véritable sondage. Ici, nous avons de plus un moyen de contrdle avec
les résultats nationaux observés.

Les crédits accordés par la D.E.P. ont permis d'une part de mettre en ceuvre les moyens
nécessaires et d'autre part de compenser pour les professeurs sollicités le travail supplémentaire
qui leur a été demandé.
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La créations des fichiers informatisés pour les traitements a respecté 'anonymat des éléves :
chacun est représenté par un numéro qui n'est connu que dans son collége d'origine. Les
colleges sont eux mémes numérotés de 1 a 4 sur les fichiers, sans localisation précise possible
si on ne les connait pas par ailleurs. Signalons que, de plus, les données relevées sont une
partie de celles que les professeurs tiennent couramment a la disposition des parents qui
viennent les consulter. Le matériel informatique des établissements a permis de procéder a la
plupart des enregistrements sur place, les disquettes pour ordinateurs de type compatible P.C.
étant ensuite traitées a 'IREM de Strasbourg. Cest le logiciel CHADOC V.S., produit par
I'LU.T. de Nice et dont I'Université de Strasbourg a fait I'acquisition, qui permet grice a sa
souplesse et a sa puissance d'utilisation d'effectuer sur micro-ordinateur toutes les analyses de
données voulues.

2. Analyse des réponses fournies par l'échantillon a 1'enquéte nationale.

2.1. Représentativité de 1'échantillon.

Pour examiner si notre échantillon était bien représentatif de la population nationale, nous nous
sommes, en premier lieu, appuyés sur les comparaisons des niveaux de réussite dans
I'échantillon et dans la population compleéte, ceci pour toutes les questions posées. En effet,
l'obtention de taux de réussite généralement trés élevés permettait de poursuivre les études, a
partir de ces seules comparaisons des réussites. Dans la plupart des cas, seul le code 1 a été
retenu comme réussite, mais dans quelques cas, il nous a paru justifié d'agglomérer a la réussite
des codes autres que 1. Dans le §2.2, nous reviendrons sur ce codage, qui est aussi celui que
nous avons retenu pour l'analyse factorielle en réussite-échec. A l'issue de ce codage, nous
avons obtenu un ensemble de 66 questions permettant la comparaison des résultats.

Globalement, on est en droit de dire que I'échantillon retenu nous livre un trés bon reflet des
résultats nationaux, avec simplement un niveau de réussite A peine supérieur pour quelques
unes des questions. Plus précisément, 41 des 66 questions de référence donnent lieu a des
écarts de résultats pouvant étre imputés aux seuls aléas de 'échantillonnage, au seuil de risque
usuel de 5%. Il reste donc 25 questions donnant lieu & des fluctuations plus importantes que ce
que I'on peut attendre du hasard, quoique comprises le plus souvent dans une fourchette allant
de 4% a 8%. Une seule question donne lieu a un écart qui dépasse 10%. Les écarts, quand il y
en a, restent donc suffisamment peu importants pour qu'il soit permis d'induire de 1'étude de
notre échantillon des résultats valides pour I'ensemble de la population.

Pour la bonne forme, on a cependant procédé a la comparaison des distributions de tous les

codes attribués!. Comme on pouvait s'y attendre, la représentativité des données issues de
I'échantillon s'est trouvée confirmée par cette étude, sur laquelle nous reviendrons par ailleurs,
puisqu'elle a donné lieu elle-aussi a une analyse factorielle.

On sait d'expérience que les études qui s'appuient sur des croisements de réponses entre elles
sont d'une robustesse supérieure aux €tudes de résultats isolés. Par exemple, le fait que la
réussite a une question implique la réussite a une autre question est un résultat de croisement,
qui s'avere résister & des changements de niveau de ces réussites lors d'apprentissages. Et il en
est de méme pour d'autres situations de croisements entre deux questions. Nous venons de voir

1Cette étude a été confiée 2 T.Moretti, dans le cadre des essais d'outils d'analyse auxquels il procéde en vue de son
doctorat.
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que déja les résultats de 1'échantillon pris isolément se trouvent étre proches de ceux de la
population nationale. A fortiori, on pourra avoir une treés grande confiance dans les études de
croisements. En particulier, I'analyse des correspondances repose sur les croisements : faite
dans I'échantillon, elle livrera donc des résultats généralisables a toute la population.

2.2. Codage des réponses.

Les variables principales de I'analyse sont celles qui se référent aux réponses fournies ; il
s'ajoute des variables supplémentaires, dont la plus importante en premiére analyse est la
variable “classe”.

Compte-tenu du faible nombre des absences de réponses et du nombre important des réussites,
il a été décidé de s'en tenir dans un premier temps a une analyse a deux modalités par question.

La régle générale a été de coder comme réussites les seules réponses codées 1 a la saisie et
comme €checs tous les autres cas. Ci-dessous, nous indiquons les exceptions a cette régle
générale. De plus, la plupart des questions, que ce soient des exercices complets ou des parties
(a, b, ...) d'un exercice, donnent lieu & un unique code de saisie, mais quelques questions
donnent lieu a deux codes de saisie. Par souci d'homogénéité, nous avons décidé de nous en
tenir a la stricte application de la régle “une question - un code”, sauf pour l'exercice 14 sur
lequel nous allons revenir. Ceci nous a conduits, en conformité avec les objectifs indiqués dans
les documents d'accompagnement du questionnaire, & ne prendre en compte que le résultat
pour les “problémes” du cahier 1 (les exercices 2 a 6) et que la démarche pour les “problémes”
du cahier 4 (les exercices 29 et 31).

L'exercice 14 était un exercice a choix multiple, entre 3 possibilités pour chacune des trois
questions qu'il comportait. Afin d'éliminer le rdle possible du hasard dans les réponses, nous
avons regroupé les trois questions de cet exercice en une seule variable en réussite-échec, la
réussite signifiant la réussite totale aux trois questions et I'échec signifiant 1'échec a 1'une au
moins des trois questions.

Les exceptions a la régle de ne compter que les codes 1 comme des réussites sont les suivantes
: Les réponses codées 2 ont été€ agglomérées a la réussite pour les exercices 7, 26-b, 26-c, 27-
b, 31, 33-b, 33-c ; les réponses codées 3 ont été agglomérées aux réponses codées 1 pour la
question 32-c (tracé du demi-cercle). Au vu du questionnaire et des consignes de codage, il est
facile de voir les justifications de ces quelques regroupements.

2.3. Analyse factorielle des correspondances : premier axe.

Le premier résultat qui apparait est la forte inertie de 'axe numéro 1 fourni par I'analyse des
correspondances multiples (FACM) : il représente plus de la moiti€ de l'inertie totale. Ceci
indique une nette cohérence d'ensemble et il s'agit plus précisément d'une cohérence dans les
échecs, comme nous allons le voir. Tout d'abord, l'axe 1 est I'axe réussite-échec, puisque
toutes les réussites y ont une coordonnée de méme signe, ce signe étant opposé a celui de tous
les échecs.

Rappelons que chaque question donne lieu dans 1'analyse & un point représentatif des réussites
et a un point représentatif des échecs ; des deux, c'est ici le point des échecs qui a la plus forte
coordonnée en valeur absolue, ceci pour foutes les questions, autrement dit ce sont les échecs
qui sont significatifs plus que les réussites. On peut aussi paraphraser cette remarque en disant
que le questionnaire est facile : réussir a une question n'a pas la signification que peut avoir
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échouer. Au simple vu des résultats globaux, c'était une évidence, et d'ailleurs le questionnaire
avait été construit dans cet esprit. Mais il eut pu se faire que certaines questions apparaissent
comme “neutres”, c'est a dire donnent lieu & des réponses non corrélées avec les réponses aux
autres questions ; ce n'est pas le cas, ce qui signifie que rous les échecs apparaissent comme
significatifs, & des niveaux différents toutefois. Ainsi pourrait-on dire qu'un échec a une
question de ce questionnaire appelle d'autres échecs.

Un critére pour repérer les réponses statistiquement les plus intéressantes par rapport a
l'interprétation d'un axe est celui de leur contribution a I'inertie de 'axe considéré. De ce point
de vue ce sont nettement les questions de base sur les nombres décimaux qui sont & mettre en
avant. En effet, ce sont les questions des exercices 24, 25 et 16 qui ont les plus fortes
contributions a l'inertie de I'axe 1. Mais il convient peut-€tre aussi de signaler le rOle possible
de I'acquisition ou non de la multiplication comme opération ayant un sens intrinséque (non
celui d'une addition répétée). Il semble d'ailleurs que cette acquisition soit & relier a celle du
concept de nombre décimal. Citons les questions qui, elles aussi, contribuent fortement a I'axe
1 : il s'agit de la question 22-b, de I'exercice 33, puis, avec une contribution un peu moindre,
des questions 10-a, 12-b, 17-b, 19-a, 23-b et 26-b.

2.4. Distinction entre lacunes et dysfonctionnements.

L'axe 2 de I'analyse factorielle ne représente qu'une part de l'inertie totale beaucoup plus petite
que l'axe 1 (exactement 5,59% contre 53,47%, soit a peine plus du dixi¢éme). Néanmoins, I'axe
2 se démarque nettement des axes suivants : 'axe 3 n'a plus qu'une trace égale & 3,22%. Il est
donc justifi€ de proposer une interprétation de 1'axe 2. Nous allons voir que la distinction que
I'axe 2 permet entre deux types d'échecs est trés intéressante. La représentation des réponses
dans le plan des deux premiers axes factoriels va fournir une bonne vision de cette distinction,
en faisant apparaitre les échecs dans deux quadrants distincts.

Dans un quadrant se trouvent les échecs qu'il est possible d'imputer & des méconnaissances ou
des manques d'expérience, alors que dans l'autre quadrant apparaissent les échecs qui peuvent
étre imputés a des dysfonctionnements. Cette conclusion s'appuie sur I'examen de I'ensemble
des questions, dont nous extrayons dans la liste qui suit celles qui présentent la plus forte
contribution a l'axe 2 (plus précisément : toutes celles dont la contribution de I'échec est
supérieure a 1,3%), autrement dit celles qui illustrent le mieux le phénomene.

Catégorie 1 : Echecs imputables & des méconnaissances.

Exercice 1 : Vocabulaire de la géométrie (paralléle, perpendiculaire, rectangle, isocéle, ...)

Il est connu que la géométrie a ét€ inégalement pratiquée dans I'enseignement élémentaire, et
I'on retrouve d'ailleurs dans notre échantillon des répartitions des échecs a cette question tres
liées aux écoles d'origine des éléves.

Taux d’échecs (dans notre échantillon) : 14,5% (item 1), 37% (it.2), 43% (it.3), 27% (it4).

Exercice 7 : Combien de casiers de 12 bouteilles nécessaires pour ranger 80 bouteilles ?
L'approximation par excés d'un quotient est une situation inhabituelle pour beaucoup d'éleves ;
notons que le résultat par défaut, a savoir 6, qui est ici insuffisant, a constitué environ le quart
des réponses.

Taux d'échecs : 49%.

Exercice 25, Item 2 : Diviser 258,3 par 100 ; Item 3 : Diviser 732 par 1000.
Les deux items réalisent une combinaison de la division, qui n'a pas toujours été trés poussée a
I'école élémentaire, et de la manipulation de 1'écriture a virgule des nombres décimaux, alors
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que certains €léves n'ont pas €té beaucoup plus loin que la pratique de cette écriture en émission
ou en réception (sans avoir a effectuer d'opération).
Taux d’échecs : 38% (it.2), 29% (it.3).

Exercice 26 : Détermination de périmétre et d'aire a partir d'une figure et d'un formulaire.

On retrouve ici la géométrie de 1'exercice 1, a quoi s'ajoute I'affectation de valeurs a des lettres.
Quand on sait que la simple distinction entre périmetre et aire d'une figure polygonale du plan
demande un apprentissage spécifique, on comprendra aisément que I'exercice se trouve dans le
groupe de ceux qui mettent en évidence des lacunes chez les éleéves interrogés. Et nous n'avons
pas éliminé les éventuels défauts sur les unités d'aire (codes 2), nous contentant des résultats
numériques corrects. Qu'obtiendrait-on si cette élimination avait été faite!

Taux d'échecs : 41% (it.1), 35% (it.2), 32% (it.3).

D'une maniere générale, on remarquera que les exercices de cette premiére liste sont parmi ceux
qui donnent lieu aux taux d'échecs les plus élevés. De ce fait, presque toute classe comportera
des éleves qui échouent a ces exercices. Il convient cependant de distinguer entre les cas de
“tout ou rien”, rencontrés pour la géométrie et les formules, et les cas d'acquisition plus ou
moins avancée, rencontrés a propos des nombres décimaux. L'action du professeur ne sera pas
la méme dans I'un et 'autre cas ; elle sera, paradoxalement peut-€étre, un peu plus délicate dans
le second, puisqu'il y aura besoin de faire le point sur ce que les éléves savent a propos des
nombres décimaux, avant de compléter leurs connaissances et savoir-faire dans ce domaine.

Catégorie 2 : Echecs imputables a des dysfonctionnements

Exercice 8, item 2 : Une addition de trois entiers disposés en colonne.

Taux d'échecs : 7%.

On notera que l'addition la plus simple (deux entiers en colonne, pas de retenue) est, elle, “trop
simple”, c'est a dire que les trés rares erreurs qu'elle provoque ne sont pas significatives.

Exercice 9, item 1 : Une addition de deux entiers disposés en ligne.

Taux d'échecs : 6%.

Outre la disposition en ligne, 1'addition proposée conduit & une retenue. Cette fois-ci, les
erreurs commises s'avérent significatives. On voit ainsi qu'il ne faut pas grand chose pour
passer du “trop simple” au “convenablement simple”.

Exercice 10, item 1 : Une addition ou un chiffre manquant doit étre retrouvé.
Taux d'échecs : 2,4%.

Exercice 11, item 1 : Une soustraction de deux entiers disposés en colonne.

Taux d’échecs : 2%.

Au contraire de I'addition, la soustraction la plus simple (dans les deux exercices 10 et 11 :
deux entiers, pas de retenue) provoque des erreurs qui ont un sens.

Exercice 16 : Ecrire un nombre compris entre 73 et 76 (item 1), entre 73,34 et 73,81 (item 2).
Taux d'échecs : 2,4% (it.1) et 3.5% (it.2).

Cet exercice est le seul dans cette liste ol apparaissent des nombres décimaux. La question est
la plus simple qui mette en jeu le principe de leur écriture. Sans méme faire intervenir les
opérations sur les nombres décimaux, signalons que les exercices qui demandent 'acquisition
compléte du systeme d'écriture se trouvent dans notre analyse du coté des “lacunes”. On peut
ainsi apprécier le niveau limité des acquisitions dans ce domaine.

Exercice 17 : Dictée de nombres ; 421 (item 1), 4 000 000 (item 2), 7 002 (item 3).
Taux d'échecs : 4% (it.1), 13% (it.2), 8% (it.3).
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Exercice 18 : Passage de l'écriture en chiffres a l'écriture en toutes lettres.

Taux d'échecs : 5% (it.1) et 11% (it.2)

Les erreurs sur les exercices 17 et 18 sont certes un signe sérieux pour les éléves qui ont une
bonne pratique de la langue frangaise, mais bien sir le professeur est 3 méme de savoir s'il n'y
a pas 1a pour un éléve donné qu'une difficulté passagére d'adaptation 2 la langue, ce que des
examens de dossiers individuels nous ont laissé penser pour quelques cas d'échecs trés
concentrés sur ces deux exercices (mais nous ignorions volontairement, dans nos traitements
informatisés, tout renseignement personnel sur les éléves).

Exercice 20 : Une multiplication de deux entiers disposés en colonne.
Taux d'échecs : 14%

Exercice 21, item 1 : 36 x5.
Taux d'échecs : 4,5%.

Exercice 24, item 1 : 24 x10.

Taux d'échecs : 2,6%.

Comme pour le cas de la soustraction, les exercices de multiplication les plus simples donnent
lieu a des erreurs significatives.

On voit que la seconde liste de questions qui vient d'étre dressée est constituée d'exercices que
tout éleéve aura eu maintes occasions de pratiquer a 1'école. Dans aucun cas sur cette liste, les
taux d'échecs n'atteignent les valeurs précédemment rencontrées, qui pouvaient aller jusqu'a
froler les 50% ; le plus fort taux dans la seconde liste d'exercices reste inférieur, certes de peu,
au plus faible taux rencontré dans la liste précédente (14% contre 14,5%). Les taux inférieurs a
5% correspondent a des situations qui ne seront pas du tout rencontrées dans certaines classes
de sixi¢éme. De plus, de faibles valeurs du taux d'échecs conduisent a rejeter I'hypothése de
comportements collectivement liés a 1'école d'origine : Ce sont véritablement des cas
individuels. C'est pourquoi nous avons parlé de dysfonctionnements.

Dans le document a l'usage des professeurs, intitulé Documen Présentation, le texte
introductif signé du Ministre indique que le but de 1'évaluation est d'aider précisément a
“identifier, deés le début de l'année scolaire, d'éventuelles lacunes dans le champ des
apprentissages fondamentaux : lecture, écriture, mathématiques” . Nous voyons effectivement
ici se dégager de I'analyse la possibilité d'identification de lacunes grice a 1'évaluation, mais
nous voyons aussi que I'évaluation pointe une autre source de difficultés éventuelles : certains
éleves ont acquis des défauts auxquels il conviendrait d'appliquer des méthodes correctives
pour tenter de les faire disparaitre. La formation des professeurs peut avoir parmi ses objectifs
de sensibiliser déja a l'existence de tels cas, puis de proposer des solutions applicables au
collége, mais la formation proposée aux maitres peut, elle aussi, bénéficier de ce qui est relevé a
l'entrée en classe de sixieéme. En effet, les dysfonctionnement relevés ici a I'entrée en sixiéme
sont trés probablement observables des 1'école élémentaire.

2.5. Quelques profils individuels.

Pour approfondir la nature des différences qui viennent d'étre indiquées, il est intéressant
d'extraire certaines réponses d'éléves. Les éléves qui permettent le mieux de préciser les
phénomeénes dégagés par l'analyse sont ceux qui ont une coordonnée sur l'axe 1 de I'AFC du
coté des échecs (c'est a dire qui obtiennent un résultat d'ensemble plus faible que la moyenne de
la population) et qui sont de plus les mieux représentés sur l'axe 2, donc les plus & méme
d'incarner les situations extrémes par rapport a l'opposition que nous avons proposée entre
lacunes et dysfonctionnements.
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Pour ce faire, nous avons extrait de I'analyse les éleéves les mieux représentés sur l'axe 2. Nous
avons dii nous limiter & une sélection de 18 €leves, car, s'il y avait un nombre relativement
important d'éléves ayant une coordonnée négative sur l'axe 2 (le cas des lacunes), il y en avait
peu qui avaient une valeur positive importante (pour des raisons faciles 2 comprendre, le cas de
dysfonctionnements accompagnés de connaissances, 14 ou des lacunes peuvent tre rencontrées
dans la population, est relativement rare). Nous avons repéré 9 éleves entrant dans cette
seconde catégorie et nous leur avons donc adjoint 9 él¢ves relevant de la premicre catégorie.

Pour bien visualiser les différences entre les réponses données par les éleves de 1'un et 1'autre
groupe, nous avons ordonné les éleves symétriquement, comme il apparait ci-aprés. En
dessous du trait de séparation, on trouve les éléves de la premiere catégorie (celle des “lacunes’)
et au dessus de ce trait, on trouve les éléves de la seconde catégorie (celle des “défauts™). Vers
le milieu, c'est a dire & proximité du trait de séparation, on a placé les éleéves ayant les plus
petites coordonnées selon l'axe 1, c'est & dire ayant une réussite générale proche de la moyenne
de la population. Cette coordonnée étant une moyenne pondérée (la pondération est un résultat
de I'analyse), les éleéves ne sont pas tout a fait ordonnés selon leur nombre total de réussites sur
les 77 items du questionnaire : par exemple, 'é1éve numéroté 3115 qui a obtenu une réussite de
moins que les éléves numérotés 2102 et 3414 se trouve pourtant muni d'une coordonnée sur
I'axe 1 qui le place entre ces deux derniers ; c'est que ses échecs portent sur des items de moins
de poids dans I'analyse que les échecs de I'éleve numéroté 3414,

Numéro d'éléve AXE 1 AXE?2 Nombre total de
réussites sur 77

3410 2.20 1.15 13

4723 2.10 1.10 12

4724 1.97 1.00 18

3222 0.46 0.48 51

3419 0.40 0.75 51

3414 0.11 0.51 60

3115 0.09 0.38 59

2102 0.03 0.62 60

3319 0.00 -0.34 61

4626 0.10 -0.33 58

3613 0.15 -0.38 59

4512 0.15 -0.35 57

4120 0.22 -0.42 52

4414 0.28 -0.44 56

3313 0.49 - 0.47 49

4608 0.57 -0.48 46

On voit que les trois premiers éléves de ce tableau représentent évidemment des situations que
I'on peut sans exagération décrire comme de gros handicaps scolaires. Ce sont des cas qui
auraient été vite remarqués par les professeurs, méme sans évaluation précise. Les 15 autres cas
sont moins évidents : I'évaluation peut avoir constitué pour eux un repérage ayant sa raison
d'étre.

Nous avons recherché a quels endroits du questionnaire peuvent étre observées des différences
entre les deux groupes d'éléves du tableau. Bien sir, il nous aura fallu souvent pour cet examen
faire un peu abstraction des trois premiers éléves du tableau, qui sont vraiment particuliers.
Nous indiquons ci-dessous les points forts qui nous sont apparus.

L'exercice ol se manifeste la différence la plus spectaculaire est la dictée de nombres : Parmi les
éleéves de la partie supérieure du tableau, il n'y a en tout et pour tout qu'une seule réussite a 1'un
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des trois items constituant cette question, alors qu'il n'apparait aucune erreur chez les éléves de
l'autre partie du tableau ; échec total d'un coté, réussite totale de I'autre. Néanmoins, si l'on
considere les totaux obtenus dans le regroupement “nombres” (N, en feuille B1 du document de
présentation a l'usage des professeurs), on ne voit pas se manifester un tel écart entre les deux
groupes : seuls se détachent, vers le bas, les trois éléves dont nous avons déja parlé.

Une autre différence nette apparait dans le premier exercice, portant sur la géométrie, avec
quatre items, en faveur cette fois des éléves de la partie supérieure du tableau : leur nombre de
réussites dans cet exercice est environ le double de celui atteint par les €éléves de la partie
inférieure. Cette fois-ci, le regroupement dans lequel est inséré cet exercice, a savoir la “lecture
et exploitation des données” (L) laisse apparaitre une différence entre les deux groupes : le total
ne dépasse pas 5 sur 10 dans le second groupe, alors que l'on reléve 10 pour un éléve du
premier groupe et 8 pour deux autres éleves de ce groupe. Mais le poids important de I'exercice
1 dans ce regroupement L, avec quatre items sur dix, explique une différence.

Parmi les regroupements qui ont été proposés cette année, le seul & paraitre pleinement justifié a
posteriori, par les analyses des réponses obtenues, est celui des techniques opératoires (O). Les
autres regroupements (hormis L. dont nous venons de parler, mais qui tient & un nombre un peu
trop réduit d'items pour constituer un véritable ensemble) ne font que correspondre au résultat
global, donc n'apportent pas d'informations en eux-mémes, alors que le regroupement O pointe
des phénomenes spécifiques. En effet, il distingue fortement nos deux groupes d'éleves : Pour
ceux de la partie supérieure de notre tableau, le nombre de réussite est nettement inférieur a celui
du second groupe ; la différence serait encore un peu plus sensible si l'on avait exclu de ce
regroupement la multiplication portant sur des nombres décimaux.

En définitive, I'examen des profils individuels de réponses les plus & méme d'illustrer des
différences allant au dela du résultat global, conduit principalement & une critique du principe
des regroupements proposés cette année : En plus des compétences relatives a des tiches a
accomplir, des regroupements d'exercices sur les nombres devraient tenir compte d'une
hiérarchie des contenus mathématiques pour s'avérer vraiment instructifs. La hiérarchie
d'exercices a prendre en compte suit & peu de chose pres l'ordre d'apparition des concepts dans
I'enseignement : I'addition et l'ordre des entiers constituent un premier groupe, la soustraction
et la multiplication des entiers un second, la division des entiers un troisiéme, les opérations sur
les nombres décimaux un quatrieme. La géométrie mérite une place a part a cause des variations
d'enseignement auxquelles elle se trouve donner lieu d'une école a l'autre.

2.6. Analyse de tous les codes de saisie des réponses.

Lorsque I'on fait une analyse factorielle non réduite aux deux classes réussite et échec pour
chaque item, mais prenant en compte les divers codes de réponses attribués par les professeurs
conformément aux consignes de codage, une précaution est nécessaire : On ne peut pas prendre
en compte les codes trop rarement attribués, sous peine de rendre l'analyse invalide. Pour
procéder a cette analyse, T.Moretti a donc dii partir de la distribution compléte des effectifs et
procéder aux regroupements pour les cas d'effectifs trop faibles. Pour quelques items, on ne
pourra prendre ainsi en compte que les deux classes précédemment citées, mais dans la grande
majorité des cas, il apparaitra un nombre de catégories plus €levé, trois ou plus.

Bien siir, la dispersion des réponses sur un nombre de catégories plus grand a pour
conséquence une diminution de l'inertie expliquée par le premier axe de I'analyse obtenue : de la
zone des cinquante pour cent , on chute a celle des trente. Mais l'interprétation de cet axe ne
s'en trouve pas modifiée pour autant : Toutes les réussites s'y projettent d'un méme c6té de
l'origine et toutes les réponses qualifiables d'échecs s'y projettent du c6t€ opposé.
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Toutefois, une différence apparait avec le second axe, dont la trace est d'environ le dixiéme de
celle du premier, comme c'était le cas pour l'analyse en réussite-échec : Cet axe permet
d'opposer des échecs de nature différente a une méme question. Un exemple typique est le cas
du second item de la question 24, demandant d'effectuer la multiplication de 17,89 par 100 ; la
réponse fausse 17,8900 se projette d'un coté de l'origine opposé aux réponses fausses du type
178.,9 ou autres types d'erreurs. Ce phénomene illustre bien l'interprétation générale de 1'axe 2
de cette analyse, a savoir qu'il permet de distinguer les erreurs d'attribution de sens et les
difficultés de traitement. Dans les cas d'absence de réponse, il n'y a pas attribution d'une
signification erronée, tandis que le traitement demandé n'a pu étre fait : les codes O se projettent
ainsi du c6té que nous intitulons celui des difficultés de traitement d&s qu'ils ont une seconde
coordonnée assez nettement différente de zéro. Les échecs qui ont la plus forte contribution &
l'axe 2 sont les suivants:

— Erreurs sur l'exercice 3 (la taille de Dominique), du c6té€ des erreurs de sens

— Addition au lieu de soustraction pour l'exercice 4 (j'ai 42 billes de plus que mon frére), du
coté des erreurs de sens

— Erreurs sur I'exercice 5 (I'achat d'un livre), du c6t€ des erreurs de sens

— Erreurs sur la multiplication de 45 par 19 (exercice 20), du c6té des difficultés de traitement

— Absence de réponse a la multiplication de 4,12 par 2,9 (exercice 20), du c6té des difficultés
de traitement

— Erreurs sur la multiplication de 36 par 5 (exercice 21), du c6té des difficultés de traitement

— Echecs sur les multiplications & trous (exercice 22), du c6té des difficultés de traitement

— Différents échecs a I'exercice 24, dont nous avons déja parlé

— Absences de réponse a l'exercice 25 (divisions par 10, 100, 1000), du c6té des difficultés de
traitement

— Mauvais tracés de demi-cercle et placements de milieu (exercice 32), du c6tés des erreurs de
sens : la simplicité des tracés permettait de prévoir que d'éventuelles erreurs résulteraient
d'interprétations incorrectes et c'est bien ce qui s'observe.

— Erreurs sur l'exercice 33 (I'emballage des ceufs), du c6té des erreurs de sens ; puisque les
réponses sont dans le texte de I'exercice, une erreur renvoie a l'attribution d'un sens incorrect et
l'interprétation proposée pour l'axe 2 aurait ainsi ét€ a revoir si I'on n'avait pas ici obtenu ici ce
placement des erreurs.

2.7. Conclusions des analyses des réponses aux questionnaires d'évaluation.

Le principal phénoméne observé dans 1'échantillon interrogé, en plus de la confirmation des
résultats attendus tel le caractére généralement simple des exercices de 'évaluation, est la
séparation des échecs en deux catégories bien distinctes. La catégorie des échecs que nous
avons imputé a des dysfonctionnements et la catégorie des échecs que nous avons imputé a des
manques de connaissances ou d'expérience seront associées a des interventions pédagogiques
de natures treés différentes. C'est pour la premicre catégorie que 1'idée de remédier a des défauts
se justifie véritablement. Pour la seconde catégorie, on peut dire que l'enseignement doit
simplement prendre garde & ne pas compter sur des prérequis qui ne sont pas en place, mais au
contraire a prendre ses points de départs a l'endroit ol en sont effectivement les éleves.

On peut penser a priori que les professeurs sont mieux préparés a réagir face a des lacunes qu'a
proposer des exercices amenant des corrections stables de défauts, dont d'ailleurs la nature
n'est souvent pas simple a déceler. C'est peut-€tre justement un intérét des questions présentées
dans les questionnaires de l'opération d'évaluation que de permettre une mise en évidence de
certains dysfonctionnements, concernant de 5 & 10% de l'effectif des éléves de sixiéme malgré
I'existence des SES. Il n'est probablement pas indispensable que toutes les questions
conduisant a observer de tels types d'échecs soient reprises dans des opérations ultérieures ;
une certaine économie peut étre envisagée, par exemple en éliminant les quelques questions qui
ont donné lieu a un taux de réussite supérieur & 96%. Toutefois, il convient ce faisant d'agir
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avec prudence : Par exemple une élimination systématique de toute question réussie par au
moins 95% des éleves introduirait des risques par rapport a la détection des cas dont nous
venons de parler. Or les évaluations traditionnelles ne sont pas faites pour permettre une telle
détection. Nous voyons donc 1a un apport de l'opération d'évaluation nationale dont il serait
dommage de se priver dans des opérations ultérieures.

Une réflexion sur les services que peuvent rendre des regroupements de réponses peut conduire
a améliorer encore la qualité des informations qu'il sera possible de tirer de telles évaluations. II
n'est sans doute pas nécessaire que des regroupements soient faits pour tous les éléves, ni que
tous les exercices apparaissent dans des regroupements, mais quelques regroupements qui
conduisent a affiner I'évaluation par rapport aux seuls résultats globaux méritent d'€tre signalés
aux professeurs : Ainsi, ils seront dotés d'un instrument d'examen détaillé des cas individuels
pour lesquels il leur apparait que des éclaircissements sont nécessaires.

Le cas des €leves qui se trouvent dans des classes de sixiéme mais risquent de poser des
problemes spécifiques d'enseignement peut avoir un pendant dans les SES. Bien que notre
étude ait €t€ en principe limitée aux classes de sixiéme, il nous est arrivé d'avoir sous les yeux
quelques résultats de SES, sans que nous introduisions ceux-ci dans une €tude systématique.
De fait il apparait de manigre trés générale une différence flagrante avec les classes de sixiéme,
comme le montrent d'ailleurs les statistiques nationales. Ceci n'empéchera cependant pas que,
trés exceptionnellement, I'un ou l'autre éléve de SES atteigne des résultats d'ensemble qui le
situent dans une bonne moyenne de sixiéme. Dans de tels cas, la question de I'admission de ces
éleves dans une classe de sixiéme mérite d'étre envisagée sérieusement : ce qui est encore
possible en septembre ne le sera peut-étre déja plus en octobre.

3. Prise en compte de données scolaires.

3.1. Le poids du passé scolaire des éleves.

Nous avons souhaité que les données de 1'évaluation puissent étre examinées a la lumiére des
résultats scolaires des éléves, avant et apres I'€valuation. En effet, rappelons ce que nous avons
déja commenté au §2.4, a savoir que 1'évaluation vise “q identifier, dés le début de 'année
scolaire, d'éventuelles lacunes dans le champ des apprentissages fondamentaux : lecture,
écriture, mathématiques” . Aux lacunes, il convient, d'aprés l'analyse que nous avons faite,
d'adjoindre des dysfonctionnements. Ainsi, I'évaluation est a considérer comme un instrument
d'identification de lacunes ou de dysfonctionnements susceptibles de conduire a des difficultés
en classe de sixiéme, par rapport au déroulement estimé comme normal de l'enseignement
mathématique. Si l'instrument de repérage est bien pointé, mais est réglé “trop fin”, il fera
apparaitre comme lacunes des réponses qui ne témoignent en réalité que de la présence de
difficultés normales a I'entrée en classe de sixiéme. Si au contraire le réglage est trop grossier, il
n'indiquera rien pour certains éléves qui éprouvent en réalité des difficultés. Si enfin
lI'instrument est mal pointé, il donnera des indications sans rapport avec le devenir scolaire des
éleves.

Apres les analyses précédentes, on peut penser que la premiére des trois hypothéses ci-dessus,
a savoir celle d'un “réglage trop fin”, est sans doute & exclure. En revanche, le rejet des deux
possibilités suivantes ne peut pas s'appuyer sur l'analyse du seul corpus des réponses issues de
I'évaluation. Pour ce faire, il faut disposer de données supplémentaires. C'est pourquoi, nous
avons recueilli et trait€ des données relatives au passé scolaire, ainsi qu'au devenir scolaire en
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sixieme, des €léves de notre échantillon. De maniere précise, les données que nous avons
retenues sont les suivantes.

— Année de naissance de I'éleve

— Redoublement ou non du Cours Préparatoire par I'éléve

— Relevé d'éventuelles difficultés sur les bulletins scolaires provenant de I'école primaire

— Note moyenne en mathématique a la fin du premier trimestre

— Relevé d'éventuelles difficultés en mathématiques sur le bulletin du premier trimestre

Les trois premiéres concernent le passé scolaire des éleves et les deux dernieres la scolarité
ultérieure a l'évaluation.

Les variables correspondant aux données supplémentaires recueillies, ainsi qu'une variable
“classe”, ont été traitées évidemment comme des variables supplémentaires. Ceci signifie
qu'elles sont situées par rapport aux résultats des analyses, mais aprés coup, sans peser en
aucune facon sur les traitements effectués dans ces analyses. Par ailleurs, pour des raisons
techniques, ces variables sont introduites comme variables qualitatives, avec des modalités
comme par exemple CP1F pour indiquer I'absence de redoublement du Cours Préparatoire.

Le résultat observé est que les variables qui concernent le passé scolaire des éleves se placent,
dans le plan des deux premiers axes factoriels de 'analyse des correspondances, de maniére
tout a fait conforme a l'interprétation proposée pour ces deux premiers axes. En voici la
description dans le détail.

— Age : Les éléves en avance sont évidemment bien placés (rappelons que l'on n'autorise
I'admission anticipée qu'aprés un examen de situation assez sévere), les éleves d'dge normal
sont dans la moyenne de la population, les éléves en retard de un an ou de plus de un an sonten
dessous de la moyenne, au méme niveau pour l'axe 1 mais avec une tendance du co6té des
lacune pour les retards de un an et du c6té des dysfonctionnements pour les retards supérieurs a
un an.

— Redoublement du cours préparatoire : C'est un net indicateur de difficulté, avec tendance vers
les dysfonctionnements.

— Relevés de difficultés a I'école primaire : Pour la population exempte de difficultés signalées,
on observe une réussite générale un peu supérieure a la moyenne ; l'indication de difficultés
locales s'associe a de nettes lacunes ; une situation d'échec localisé apparait associée a un
niveau de réussite encore moindre et les dysfonctionnements pésent davantage ; les cas d'échec
général sont tout a fait situés comme des dysfonctionnements.

3.2. Une évaluation d'une étonnante valeur prédictive.

Telle qu'elle a été€ congue, cette évaluation n'est pas a priori un instrument permettant de voir
des différences entre des €léves qui n'éprouvent pas de difficultés particulieres en
mathématiques. Il paraitrait d'ailleurs difficile & un professeur de croire qu'une différence
mettons entre 73 réussites sur les 77 possibles et 75 réussites (ce sont des cas qui se sont
rencontrés) soit le reflet d'une quelconque différence pour les éleves concernés, car le
questionnaire ne proposait aucun exercice qui puisse étre qualifiable de “musclé”.

Néanmoins, I'introduction des notes moyennes de mathématiques du premier trimestre comme
variables supplémentaires nous a réservé une surprise de taille. Pour bien la décrire, il nous faut
tout d'abord préciser la fagon dont les moyennes trimestrielles ont été€ prises en compte dans le
traitement.

Nous avions créé une variable qualitative “moyenne de fin du premier trimestre”, ayant pour
modalités les notes regroupées comme suit : notes inférieures a 6 sur 20, notes comprises entre
6 (inclus) et 8 (exclus), puis dix modalités de notes comprises entre une valeur entiére et la
suivante jusqu'a 18 (exclus) et enfin une modalité des notes supérieures ou égales a 18. La
projection de ces modalités sur le premier axe de 1'analyse factorielle permet leur distinction
moyennant simplement le regroupement des trois modalités 12, 13 et 14 (soit les notes
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comprises entre 12 inclus et 15 exclus) ainsi que le regroupement des trois modalités 15, 16 et
17 (soit les notes comprises entre 15 inclus et 18 exclus). Ces regroupements s'imposent parce
que, dans chacun des deux cas, les trois modalités en jeu ne sont pas distinguées par leur
coordonnée selon l'axe 1 ; rappelons qu'il y a plusieurs établissements scolaires, donc des
risques de variations dans 1'échelle des notations. Il n'est pas siir qu'un éleéve noté 12 dans un
établissement n'aurait pas ét€ noté jusqu'a 14 dans un autre, pour des productions comparables.
Nous nous attendions méme a devoir, pour cette étude comparative, procéder a des études par
établissement, mais il est apparu qu'une étude globale est valide.

Apres les regroupements que vous venons de signaler, il nous reste treize modalités de
moyennes trimestrielles : les deux modalités initiales des notes en dessous de 8, quatre
modalités au point par point de 8 inclus & 12 exclus, deux modalités par intervalles de 3 points
de 12 inclus a 18 exclus, une modalités des notes supérieures ou égales a 18. Ces treize
modalités s‘ordonnent parfaitement bien, ce qui signifie qu'en moyenne les éleéves ayant une
note de fin de trimestre d'une modalité supérieure & une seconde modalité, par exemple une note
entre 12 inclus et 15 exclus par rapport a une note entre 11 inclus et 12 exclus, ont produit des
réponses au questionnaire initial que I'analyse donne comme supérieures. Relevons que ceci
s'applique d'un bout a l'autre de I'échelle, c'est a dire jusqu'au niveau des éléves les plus
performants.

Ainsi, il apparait que I'évaluation initiale a fourni un indicateur de la note trimestrielle de
mathématique. Mais il ne s'agit 12 que d'une prédiction ayant un caractére moyen, relativement a
tous les éléves d'une méme modalité de note trimestrielle. Néanmoins, la validité de cette
prédiction moyenne, dépassant largement les possibilités de quelque effet Pygmalion que ce
soit, conduit a se demander ce qu'il en est non plus pour l'individu moyen d'une modalité mais
pour chacun en particulier. C'est pourquoi nous avons procédé€ a une analyse discriminante, de
la maniere suivante. On fait I'hypothe€se de travail que, dans chaque modalité de note
trimestrielle, les résultats individuels a I'évaluation initiale, sous la forme des coordonnées sur
I'axe 1 de I'analyse, sont distribués selon une loi normale. Les parameétres (moyenne et écart-
type) de cette loi pour chaque modalité de note trimestrielle sont estimés d'apres les
observations. Pour chaque modalité de note trimestrielle, le calcul des probabilités permet alors
d'attribuer a chaque éléve, au vu de la coordonnée sur I'axe 1 résultant de ses réponses a
I'évaluation initiale, une probabilité que sa note trimestrielle se situe dans cette modalité.
L'analyse discriminante conduit alors a une décision d'attribuer a chaque éleve une note
trimestrielle prévisionnelle, sous forme d'affectation de chaque éléve a la modalité de note que
le calcul de probabilités précédent indique comme la plus probable.

Le tableau ci-dessous donne le résultat des attributions décidées par 1'analyse discriminante.
Chaque ligne du tableau est relative & une modalité de note trimestrielle effective et chaque
colonne a une modalité de note prévisionnelle ; au croisement d'une ligne et d'une colonne, on
lit Ie nombre d'éléves qui appartiennent a une modalité de note effective et qui ont été affectés
par I'analyse a une modalité de note prévisionnelle. Dans l'analyse discriminante, 513 éléves
sont pris en compte. On a en effet éliminé quelques rares éléves n'ayant pratiquement rien fait a
I'évaluation initiale, en plus des €éléves qui ne permettaient pas de faire les comparaisons
voulues, faute d'avoir donné lieu a des dossiers complets.
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yprévue PR<6  PRO7  PRO8 PR0O9 PR10 PR11 PR13 PR16 PRI18

effective

EF<6 7 5 0 0 0 0 2 0 0
EF07 3 15 0 0 0 0 16 2 0
EFO8 2 9 0 0 0 0 19 0 0
EF09 2 9 0 0 0 0 28 2 0
EF10 0 10 0 1 0 0 25 5 0
EF11 1 3 0 0 0 0 28 14 0
EF13 1 4 0 3 0 0 73 55 0
EF16 0 1 0 0 0 0 36 101 0
EF18 0 0 0 0 0 0 5 26 0
Total 16 56 0 4 0 0 232 205 0

Plusieurs phénomenes sont frappants dans ce tableau. Le plus spectaculaire peut-Etre est la
vacuité des colonnes centrales. Ce phénomene a son origine dans la dispersion plus grande
pour les éléves ayant eu une note trimestrielle entre 8§ inclus et 12 exclus que pour les éléves qui
ont eu une note soit plus basse, soit plus haute : Les éléves qui apparaissent en fin de trimestre
comme “médiocres” (au sens éthymologique du terme) ont eu des résultats dissemblables a
I'évaluation initiale, alors que les éléves moins bien ou mieux notés étaient plus homogenes.
D'autre part, si une distinction apparait vers le bas entre les notes mauvaises et les notes trés
basses, il n'y a pas de distinction vers le haut entre les trés bonnes notes et les notes tout a fait
excellentes, ce qui n'est pas pour étonner car la différence scolaire entre ces deux catégories
n'est pas considérable. On peut résumer tout cela en disant qu'en gros l'analyse discriminante
conduit a distinguer cinq catégories comme suffisamment typées, correspondant aux catégories
suivantes de notes trimestrielles :

— notes treés basses, en dessous de 6

— notes mauvaises, entre 6 inclus et 8 exclus

- notes convenables, entre 12 inclus et 15 exclus

— notes trés bonnes, a partir de 15.

La distinction entre les deux catégories de notes faibles concerne un nombre réduit d'éléves.
Aussi ne I'avons nous pas retenue dans une seconde analyse discriminante réduite a quatre
modalités de notes trimestrielles : faibles en dessous de 9, moyennes de 9 inclus a 11 exclus,
correctes de 11 inclus a 15 exclus, bonnes & partir de 15. Cette seconde analyse conduit au
tableau suivant, organisé€ comme le précédent.

Bien évidemment, la seconde

analyse confirme la précédente, ‘prévue PFAI PMOY PCOR PBON  Total
mais permet une lecture plus effective
parlante parce que simplifiée. Le gRA] 43 T
bon caractere prédictif individuel gymOY 26 1 50 3 82
de 1'évaluation initiale, a moduler ECOR 12 1 110 30 182
par la tendance “manichéenne” (le EBON i 0 73 130 169
rejet du centre au profit des Total ) 3 545 %€ 213
extrémes), ressort de maniére °
nette.

34 2 80

On y voit trés bien en particulier & quel point I'évaluation initiale a une valeur prédictive fiable
pour les éléves qui vont étre bien notés en fin de trimestre : 71% d'entre eux étaient prévus dans
cette catégorie et 28% étaient prévus comme devant appartenir a la catégorie des notes correctes.
Certains éléves que le résultat initial conduisait & une prévision faible, réussissent a atteindre
une note trimestrielle moyenne ou méme correcte. Ce pourrait €tre un indicateur encourageant
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pour le role des professeurs s'il n'avait sa contrepartie d'éléves prévus comme devant réussir
correctement et qui n'obtiennent finalement pas un bon résultat trimestriel. Heureusement ces
éleves qui réussissent moins bien que prévu représentent des effectifs moindres, surtout en
valeur relative, que ceux qui réussissent mieux que prévu. Ainsi les 34 mauvaises réussites
observées sur les 242 prévisions de réussite correcte constituent un effectif moindre que les 39
(soit 26+12+1) réussites au moins moyennes observées sur les 82 prévision de réussite faible ;
les 50 réussites observées moyennes parmi les 242 prévisions de réussite correcte sont une
conséquence de l'absence quasi complete d'attribution de la prévision d'une réussite
trimestrielle moyenne, donc de la nécessité qui en découle d'un choix d'affectation entre la
réussite correcte et la réussite faible.

Si I'on regarde les pourcentages de prévisions qui s'aveérent correctes, dans les différentes
modalités de notes trimestrielles effectives retenues pour la seconde analyse discriminante, on
obtient 54% dans la modalité “faible”, 1% dans la modalité “moyenne”, 60% dans la modalité
“correcte” et 71% dans la modalité “bonne”. Bien sfir, il conviendrait de moduler par la prise en
compte de I'écart entre prévision et réalité, car la prévision pour un éléve d'une modalité voisine
de celle ou il se trouve effectivement est plus correcte qu'une prévision plus éloignée de la
réalité (par exemple prévision “faible” et réalité “correcte”, ou, encore plus éloignées, prévision
“bonne” et réalité “faible™). Les écarts importants entre prevision et réalité ne représentent que
11% de l'effectif total, ce qui souligne a nouveau la qualité prédictive de 1'évaluation initiale
malgré son “refus” de détecter les éleves moyens.

3.3. Conclusions des analyses discriminantes.

Evidemment, le résultat essentiel des analyses discriminantes concerne le caractére prédictif de
I'évaluation initiale, avec sa validité pour les réussites correctes et bonnes aussi bien que pour
les réussites faibles. Ainsi, contrairement a certaines craintes qui s'étaient exprimées,
I'évaluation mathématique a l'entrée en classe de Sixieme s'est avérée non seulement
collectivement mais méme individuellement significative, malgré sa simplicité générale ou peut-
étre grice a elle, 'éventail assez ouvert des questions ayant probablement joué un role dans ce
résultat.

Dans une reprise ultérieure de l'opération, on risquerait une perte en qualité des informations
recueillies, si I'on changeait de fond en comble les caractéristiques principales de 1'évaluation.
Pour autant, est-on en droit de tirer des analyses faites I'idée que tout changement est a éviter ?
Nous ne le pensons pas, car il y a deux hypoth&ses qui peuvent €tre avancées sur le fait que
levaluatxon 1989 a abouti a des analyses discriminantes reJetant les prévisions de réussite

“moyenne” au profit des prévisions plus tranchées (vers les réussites meilleures ou au contraire
moins bonnes) :

— La premiere hypothese est que toute évaluation significative conduirait é un tel résultat, parce
que l'enseignement ne vise pas a la formation d'éléves “moyens”; pour un objectif
d'apprentissage donné, il y a les éleéves qui 'atteignent et ceux qui ne l'atteignent pas. Risquons
une comparaison, avec les réserves qui s'imposent : dans une piscine, on voit des bassins pour
non-nageurs et des bassins pour nageurs, la situation d'individus qui sauraient “a moitié’ nager
n'étant pas prise en compte. Demander alors qu'une analyse puisse aboutir a une prévision en

quelque sorte incongrue ne serait donc pas réaliste selon cette premiére hypothése.

— La seconde hypothése concerne les caractéristiques de I'évaluation effectuée ; on peut se dire
qu'un nombre important d'items presque tous trés simples permet d'une part la détection de
lacunes ou difficultés spécifiques et d'autre part une évaluation de qualités de concentration sur
la tiche proposée. D'ou le fait que 'on repérera ainsi les éléves obtenant des résultats soit
nettement faibles, soit au moins corrects.
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Il est impossible de trancher entre les deux hypothéses qui viennent d'étre avancées, sans
modifier quelque peu l'évaluation proposée. Nous risquerons une suggestion pour une
modification susceptible de permettre, sans trop risquer une perte en qualité€ des informations
recueillies, d'améliorer le repérage des éleves a résultats “moyens” : Cette suggestion est de
remplacer la dizaine d'exercices donnant lieu a un taux de réussite de 95% ou plus, par des
exercices faisant appel & un peu plus d'initiative ; des taux de réussite de l'ordre de 70%
seraient & envisager pour ces exercices. Cela laisserait un nombre suffisant d'exercices
permettant le repérage des cas que nous avons interprétés comme des dysfonctionnements et
conduirait probablement a des résultats d'ensemble un peu plus étalés, donc davantage parlant
pour les professeurs. Encore une fois, il nous parait important a l'issue de nos analyses que la
continuité de cette évaluation soit envisagée a la fois quant a ses modalités et quant a sa forme et
son contenu ; ce qui précede va donc dans le sens d'aménagement, non de bouleversements.

I était normal que les résultats scolaires du premier trimestre soient statistiquement liés aux
résultats de I'évaluation initiale si celle-ci était significative. Mais cela ne préjuge en rien des
progres des éléves par rapport a leur situation initiale, objectif des formations mises en place
pour les professeurs. Afin d'aborder ce sujet sur la base de données fiables, il nous faudra
entreprendre une évaluation qui reprenne un certain nombre des exercices de 1'évaluation
initiale. Ceci sera fait en cours d'année si les moyens accordés le permettent. Mais une premiére
approche de questions liées a ce sujet peut étre faite grace aux entretiens conduits avec les
professeurs, dont une étude est faite a la suite de ces analyses statistiques.
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DEUXIEME PARTIE : ENTRETIENS DU PREMIER TRIMESTRE.

1.Définition du corpus et méthode d'analyse.

Les entretiens du premier trimestre avec des enseignants de 6¢me des quatre colléges étudiés ont
porté d'une part sur la_géométrie, d'autre part sur les nombres et le calcul. Le contenu envisagé
dans cette premiere analyse est celui de tous les éléments de diagnostic que trois de ces
collegues, qui seront désignés par des prénoms (autres que leurs prénoms réels, pour préserver
leur anonymat dans ce texte), ont évoqué au cours des entretiens.

Dans un premier temps ont été extraits, des réponses de ces collégues, tous les termes se
rapportant a une description et une évaluation des compétences en ce début de 6¢me. Certains
de ces éléments se réferent directement au test national, auquel cas les références sont
rappelées. D'autres éléments se référent a des procédures personnelles d'évaluation.

Ensuite le corpus ainsi extrait a ét€ classé en unités de base dont le déterminant est la description
d’'une tdche ou d'une compétence d'éléves de 6€me. Par exemple : savoir placer la virgule dans
un calcul, effectuer une opération avec des entiers, reconnaitre les figures de base en géométrie
etc.

Pour analyser le corpus recueilli, des tableaux de cing colonnes ont ét€ constitués. Les unités de
base, désignées par des numéros, y ont ét€ portées dans la premiére colonne. Tout en
résumant les propos tenus, nous avons essayé d'indiquer le vocabulaire exact employé par les
enseignants.

La deuxieme colonne des tableaux d'analyse du corpus contient les marqueurs de difficulté, par
lesquels les enseignants annoncent une difficulté et signalent son ampleur sur la population
concernée. Ils le font soit avec des indications précises (par exemple: 1 éleve, 4 ou 5 éleves,
30% des éleves font telles ou telle erreur...) ou alors de fagon globale (par exemple: ils ne
savent pas, ils confondent etc.).

La troisieme colonne des tableaux concerne les précisions que les enseignants donnent sur les
antécédents ou le type de difficulté qui expliquent éventuellement une lacune (par exemple: “ils
ne l'ont pas vu a I'école primaire”, ou bien “c'est une difficulté dans le langage” ).

La quatrieme colonne des tableaux concerne les remarques sur la qualité du repérage évoqué
dans la premiere colonne. Quel crédit et quelle signification va-t-on donner a telle ou telle erreur
EE I 154 b 13

(par exemple: “ce n'est pas grave”, “‘je ne sais pas si on peut leur demander cela”, “inattention
ka3
etc.).

Un dernier élément pointé dans chaque unité est une éventuelle indication de prévision
LE Y

d'évolution ou de formation (par exemple: “acquis rapidement”, “apprentissage fondamental en
6eme” etc.)

Comme nous allons le voir, cette analyse montre qu'a partir d'un canevas commun proposé, le

repérage décrit par ces enseignants présente quelques points communs mais surtout
d'importantes différences.
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2. Principales observations sur les entretiens.

En comparant les repéres que se donnent, comme base de diagnostic en géométrie en début de
6eme, Richard et Dani¢le d'une part, Bernadette d'autre part, nous voyons se profiler, plus que
des nuances, d'importantes différences. Récapitulons les principaux points communs et les
divergences que nous observons (pour plus de détail voir les § 5 et suivants).

En géométrie, les professeurs convergent sur la question des antécédents et de I'importance de
I'effort de formation a développer : tous signalent qu'il s'agit d'un domaine de compétence a
développer a partir de la 6éme. On ne compte pas trop sur les acquis antérieurs. C'est
vraisemblablement pour cela que les les marqueurs de difficultés restent trés généraux et
englobent 'ensemble des éléves (“Ils ne savent pas”, “ils ont un niveau ridicule”, etc.). La
géométrie est donc vue comme un terrain vierge sur lequel il faudra entreprendre 'effort

d'apprentissage.

Cependant, nous voyons que les reperes que se donnent les enseignants pour signaler les
difficultés en géométrie varient par la profondeur de champ qu'ils révélent. La plus grande
variation se produit sur les questions de vocabulaire ou Bernadette se préoccupe uniquement de
I'association des mots aux objets géométriques, alors que pour Danicle et Richard apparait
également le souci de la coordination des mots dans les phrases et de la coordination des
propositions. D'un autre cdté, Bernadette repére un apprentissage de la lecture des
représentations en géométrie non signalé par Richard et Daniéle, qui se montrent, eux, plus
sensibles au degré de complexité des figures a reproduire.

Dans le domaine des calculs et des nombres, les avis divergent sur les antécédents et les efforts
de formation a développer. Pour Bernadette, les calculs et les nombres ne posent pratiquement
pas de probléme : il s'agit d'acquis et les erreurs ne sont que des signes d'inattention, de
panique, ou éventuellement 2 un défaut d'application de quelques régles, qui ne sont pas encore
observées mais qui le seront rapidement. Les marqueurs de difficult€ restent globaux.

Pour Richard et Bernadette, si les calculs ne posent pas non plus de probléme, la notion de
nombre décimal est une notion qui est signalée comme non acquise par certains €leves : les
marqueurs de difficulté et les erreurs décrites se font trés précis. Nous sommes dans le domaine
d'une notion qui est encore en cours d'acquisition. qui demande un effort d'apprentissage
spécifique.

QUESTION pour la suite du travail d'analyse:

Ces différences se retrouveront-t-elles dans les efforts d'enseignement qui seront mis en place?
On peut le supposer et c'est 'hypothése que nous mettrons a I'épreuve par la suite en analysant
le contenu des entretiens concernant les travaux exposés par ces enseignants. D'ores et déja,
notre comparaison des repéres auxquels on peut étre attentif pour diriger des apprentissages en
connaissance de cause, permet d'entrevoir des perspectives pour la formation des professeurs.

Il est a remarquer que cette analyse rejoint en bien des points l'analyse, réalisée au cours du
premier trimestre, des bilans des stages "Evaluation 6éme" dans I'académie de Strasbourg
(jointe en annexe). Nous y retrouvons aussi que des révélations pour beaucoup d'enseignants
sont le fait que l'apprentissage de la notion de nombre décimal n'est pas achevé en 6eme, ou la
définition des compétences a apprendre. D'ailleurs en anticipant un peu sur l'analyse du
déroulement de l'enseignement chez Bernadette au cours de 'année, on verra que son champ de
vision a commencé a s'élargir aprés le stage auquel elle a participé. Nous voyons déja la
s'esquisser une direction possible de la formation a entreprendre auprés de bon nombre
d'enseignants.
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3. Présentation des professeurs ayant participé aux entretiens.

Au cours du mois d'octobre a eu lieu une premicre rencontre avec les professeurs de 4 colleéges
enseignant en 6éme. Ils ont en commun d'avoir au moins une douzaine d'années de métier
derriere eux. L'environnement dans lequel ils enseignent, leur formation initiale, et leur contact
avec la formation continue sont variables. Il s'agit de :

— Deux professeurs d'un college du centre de Strasbourg, Michel et Bernadette.

Michel est certifié et avait suivi un cours de didactique des mathématiques a 'IREM il y a
quelques années.
Bernadette est PEGC et enseigne les mathématiques et la physique.

A priori aucune concertation systématique n'est organisée entre eux. Ils ont donc été rencontrés
séparément pour réaliser I'entretien.

—Deux professeurs de la banlieue résidentielle de Strasbourg, Richard et Dani¢le.

Richard est certifié, enseigne aussi dans le deuxiéme cycle ou il a une classe de terminale C.
Depuis plusieurs années il fait partie d'une équipe de rédaction de manuels de mathématiques de
college.

Daniéle est certifiée et a été nommée cette année dans cet établissement.

Depuis le début de I'année, ils se concertent régulieérement pour élaborer leur progression. A
cause de cela, leur présence aux entretiens a été simultanée. C'est apparemment surtout Richard
qui apporte une impulsion décisive dans cette concertation, & partir de son activité de rédacteur
de manuel.

—Un professeur d' un collége de banlieue recevant un public réputé plus difficile, Jean.

Jean.est PEGC et est en train de suivre des études & l'université de Nancy en vue d'obtenir la
licence en mathématiques. Il est féru d'informatique et a pour une bonne part organisé la collecte
des résultats des tests dans son établissement.

11 travaille sur 2 classes de 6¢éme en méme temps et réalise régulierement avec ses collégues de
frangais des partitions de la population globale des 2 classes, pour faire des séances de "soutien
et d'approfondissement” avec des effectifs allégés.

—Trois professeurs d'un college situé dans un milieu rural, Claude, William et Gérard.

IIs sont tous trois PEGC, travaillent depuis plusieurs années en équipe et leur 3 classes
bénéficient d'une heure alignée, ce qui permet de réaliser des partitions en vue de séances de
soutien et d'approfondissement. Pour I'entretien, ils étaient présents tous les trois. A noter
qu'ils sont férus d'informatique et aiment bien recourir a celle-ci pour recueillir des données
concernant leurs classes.
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4.Canevas de I'entretien.

ler sujet abordé : I'évaluation nationale a I'entrée en 6¢me

-Utilités d'une telle démarche

-Impressions et un premier bilan sommaire

-Exercices, réussites et erreurs qui semblent significatifs dans les différents domaines abordés
par le test.

2¢eme sujet abordé : description du déroulement du cours depuis le début de l'année et
progression envisagée

-du point de vue des contenus

-du point de vue des procédures

3&me sujet abordé€ : les éleves
-impressions sur leurs performances, leurs difficultés
-“remédiations” envisagées

4éme sujet abordé : question générale sur les buts et difficultés de l'enseignement des
mathématiques au college.

5.Analyse comparative pour la géométrie.

Rappelons que les éléments relevés lors des entretiens sont numérotés dans les tableaux
d'analyse des entretiens. Ce sont ces numéros qui sont cités entre parenth¢ses dans les analyses
effectuées ci-apres.

5.1.Géométrie Bernadette

Appréciation générale en géométrie: “Le niveau en 6éme au départ est ridicule” et “c’est normal
car ils ont fait peu de choses au primaire”. A son avis le test était largement suffisant par rapport
a ce que sont censés savoir les éleves en début d'année.

Appréciation sur la lecture et I'expression : Pour Bernadette, le diagnostic est a priori évident :
“ils ne savent pas s'exprimer en géométrie” car “ils ne possedent pas le vocabulaire”, c'est a
dire qu'ils ne savent pas associer des mots aux objets géométriques (voir N° 3, 4, 5, 6 et 7).
Cette explication vaut aussi bien pour la connaissance des segments, demi-droites, droites que
pour “le sommet opposé & un coté du triangle” et la confusion entre périmetre et aire, m et m2.
Pour l'effort d'enseignement, il faut en conséquence “reprendre a zéro” et “apprendre le
vocabulaire”.

C'est a peine si, dans les compétences et les causes décrites, Bernadette esquisse la possibilité
d'une difficulté d'un autre ordre que l'association mot-objet: “Il y a ceux qui ne savent pas
associer les mots” (8). La difficulté sémantique reste exprimée implicitement et n'est pas mise
en avant pour l'effort d'apprentissage a entreprendre.

Voir et reproduire : Bernadette ne signale pas de difficultés importantes dans la reproduction
d'une figure telle qu'elle est proposée dans le test (10). Elle signale néanmoins quelques éleves,
et c'est grave dit elle, qui ne savent pas placer 1'équerre (12). Mais pour tous les éleéves il reste
des progres a faire, et cela s'apprend, dans le domaine du soin et de la précision de la
reproduction (11 et 12).
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Cependant, elle signale d'importantes difficultés dans la capacité d'analyser une figure pour y
voir d'autres figures (9) et dans le fait de voir que deux droites sont perpendiculaires (13). Elle
exprime donc sa sensibilité par rapport aux compétences d'analyse et de lecture d'une figure

5.2, Géométrie Richard et Daniéle.

Appréciation générale en géométrie : Richard et Daniéle n'expriment pas d'appréciation générale
en ce qui concerne la géométrie au début de 6¢me, mais ils auraient aimé que le test soit plus
étoffé en géométrie et font a plusieurs reprises des suggestions ou des contrepropositions.

Lire et s'exprimer : Comme chez Bernadette, ce sont en premier lieu des connaissances de
vocabulaire qui sont signalées (2, 3, 4). Mais la description des difficultés de vocabulaire est
ensuite plus détaillée et circonstanciée : Richard et Dani¢le distinguent les problémes
d'identification d'objets géométriques (5 et 6) des problemes de désignation (7) et des
problémes de représentation (8, 9 et 10). Pour 9, Richard donne une précision qui place ce
savoir-faire dans une perspective qui renvoie a une compétence plus complexe.

Dans les repéres que proposent Richard et Dani¢le nous voyons encore apparaitre une autre
facon de distinguer et en l'occurrence de hiérarchiser les compétences : ainsi pour 3 et 4, 1a ou
Bernadette n'apportait pas de distinction dans la difficulté, ils signalent que 4 est plus délicat
que 3. Et de fait 12 ot Bernadette n'en restait qu'a une esquisse en pointillé, chez Richard et
Daniéle nous voyons apparaitre un important effort de repérage. En 3 et 4, mais aussi en 11 et
12, ils montrent qu'ils sont trés sensibles non seulement & l'association mots-objets
géométriques mais aussi a la compréhension de la coordination des mots dans le langage ; cette
perspective ouvre vers le repérage de la compréhension de programmes de construction (13 et
14) et méme de textes de style argumentatif (12).

Notons enfin que la capacité de distinguer périmétre et aire, m et m2 leur parait intéressante a
tester mais que contrairement a Bernadette ils ne rangent pas cette difficulté dans la catégorie
"vocabulaire", sans toutefois donner d'autre précision.

Voir et reproduire : concernant ces capacités de lecture et de reproduction d'une figure on
pourrait peut étre dire que Richard et Dani¢le se montrent moins sensibles a l'apprentissage a
faire de l'analyse et de la lecture d'une figure (16). Richard signale simplement un aménagement
de I'énoncé E1 qui aurait permis selon lui de lever en grande partie la difficulté.

En revanche, ils évoquent des distinctions a faire dans la difficulté des figures a reproduire et
souhaitent des figures plus complexes, pour repérer les aptitudes, que celle qui figurait dans le
test (17).

Le probléme du soin est aussi signalé, ainsi que celui de la maladresse dans le maniement des
instruments de géométrie.
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6.Analyse comparative pour les nombres et le calcul.
6.1. Nombres et calcul Bernadette.

Rappelons que pour Bernadette, les tests nationaux sont simples et traduisent un acquis
minimum. Elle ne trouve pas qu'ils donnent beaucoup d'indications.

Nous pouvons repérer dans le tableau comment elle étaie son appréciation dans le domaine des
opérations et des nombres. En ce qui concerne les opérations, elle signale que "rares sont les
éleves qui ne savent pas du tout calculer" et qu'il est normal qu'ils sachent a ce niveau calculer
et connaitre les regles élémentaires” (1). On pourrait alors supposer qu'une évaluation trouve sa
place pour repérer d'éventuelles lacunes en ce domaine!

Mais en fait, Bernadette met fortement en doute la fiabilité des renseignements que 'on peut
retirer d'exercices de calculs : les erreurs s'expliquent par "la panique ou des inattentions sans
grande signification" (3,4 et 6). 11 est alors évident que Bernadette ne peut pas apporter un
grand crédit aux informations que lui livre le test national dans le domaine des calculs et des
nombres. Méme l'erreur de placement d'une virgule dans un calcul est une erreur de l'ordre de
I'inattention et donc nullement significative (6). Pourtant sur le méme sujet, dans une autre
partie de I'entretien, elle évoque un savoir faire qui ne serait pas encore assimilé: "savoir placer
la virgule dans un calcul, ils ne le possédent pas encore tres bien". Mais elle ne voit pas 1a un
enjeu d'apprentissage difficile car ce savoir faire sera "néanmoins acquis rapidement"”. Et de
plus ce savoir faire reste de l'ordre des régles d'opérations, des "régles €lémentaires” comme
elle le signale en (1): elle n'évoque pas une difficulté qui serait due & une non assimilation du
concept de décimal. Cette impression est confirmée par la suite dans sa remarque (8) a propos
du placement d'un nombre entre 73,1 et 73,2 (E16c) : bien que constatant que les élévent ne
savent pas répondre, elle y voit 13, non pas l'indice d'une difficulté liée a la notion de décimal
lui-méme, mais l'indice d'un manque de réflexion, a la suite des exercices E16a et E16b qui
devraient jouer a son avis le role de tremplin algorithmique.

Par la suite Bernadette fait d'autres remarques, a propos de la proportionnalité (12, 13 et 14) ou
des égalités (9), qui montrent qu'elle est trés sensible a l'effort d'apprentissage de régles
formelles en opposition a des notions "intuitives" qui se mettent en place sans efforts
d'apprentissage signalés.

Enfin signalons pour finir que Bernadette distingue les problémes additifs des problémes
multiplicatifs plus difficiles (10 et 11).
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6.2. Nombres et calcul Richard et Daniéle.

Commengons par rappeler que, pour Richard et Danitle, le contenu des tests nationaux les
satisfait tout a fait : on a cherché & voir ol sont vraiment les failles et les exercices reportent a de
nombreux contenus et savoir-faire.

De fait, cette impression générale est parfaitement illustrée dans le domaine des opérations et des
nombres. Les marqueurs de difficultés qui restaient assez peu précis dans le domaine
géométrique, le deviennent ici : il y est question d'une, d'un ou de 4 ou 5 éleves avec des
évocations correspondantes d'erreurs précisément décrites. Nous avons 13 un repérage précis.

Et ce repérage se montre trés convergent : une fois dit que les élévent savent calculer (1), les
erreurs qui sont signalées tournent presque toutes autour de la notion de nombre décimal.
"Certains éléves, c'est assez incroyable, ne connaissent pas les décimaux” (5). La ot Bernadette
ne voyait que des erreurs d'inattention sans grande signification, ou éventuellement un savoir
faire qui n'est pas encore au point, Richard et Dani¢le voient des difficultés conceptuelles, qui
portent sur la notion méme de nombre décimal. Ces difficultés méritent un effort de repérage
encore plus important que celui du test : Richard et Dani¢le proposent des questions qui
permettraient de repérer encore plus finement les acquis (8 et 6).

Une fois levé 'obstacle que constitue l'oubli (sans gravité) des signes > et < (4), ce sont surtout
des difficultés de rangement des nombres décimaux qui sont signalées comme significatives
d'une méconnaissance des décimaux chez certains éléves (8, 9 10 et 11). Et les difficultés citées
dans les opérations rentrent dans la méme catégorie: les paramétres évoqués concernent aussi
l'ordre des décimaux utilisés (6 et 7). Nous voyons donc s'esquisser un diagnostic précis a
propos d'une difficulté ressentie comme importante. D'ailleurs 12 ot Bernadette voyait une
évolution ultérieure sans probléme, Richard et Dani¢le précisent des efforts d'apprentissage a
réaliser (5).

Pour finir, remarquons que Richard et Danigle, contrairement a2 Bernadette, ne font pas de
distinctions dans les petits problémes du test qui "ne sont pas difficiles" (13).

7. Conclusion par rapport a la formation des professeurs.

Il y a des différences importantes entre les classes, ce que la variable supplémentaire “classe”
permet de repérer dans les analyses de correspondances (nous n’avons pas signalé ce résultat
précédemment, car nous en sommes restés aux variables qui expliquent les phénoménes
repérés). De méme, dans la vision des problémes d’apprentissage, il apparait des différences
importantes entre les professeurs, ce qui ressort des entretiens. Des actions de formations ne
peuvent pas €tre entreprises sans que ces différences soient prise en compte. Ceci débouche sur
la question suivante : “Est-il possible de mettre sur pied une formation unique ou faut-il
organiser des actions de formation diversifiées, selon les problemes spécifiques a certaines
classes et selon les expériences des professeurs concernés ?”

22



Les mathématiques en sixidme aprés 1'évaluation natiomale

ANNEXES
SUR
LES
ENTRETIENS

23



eme aprés 'évaluation nationale

ques en sixi

Les mathémati

sed juotoA
2ARIZ 159D su sun senbyany) | uou no sarrenorpuadrad 1uos satorp zanb K0A | €1
sed juoaes saxrepnorpusdied
2I00U3 T U A {] sumbeus k] sap 1eoen nod onrenby rooerd moaeS | 71
pucidde s sed jusaes (z¢7) vorstoprd 03AL NOTIUE o] 1908]J
vd worstogid vy aae1d sed 150U 9D QU STI JUSANOS $1], uorsoaid 19 uos o2Ae am3iy ey axmpoxdoy | 11
18] TUOAROS S31], (zgd) om3y ef exmpodayy | Q1
U9 9P (15 s=1n3y sannep
ogessnuarddy ZIND npusirolsarou | sed juoAes ou S[f noa & mod 2131 oun 1050dWOIYP IIOAES 6
Sjou $3] I21D0SSE
sed jusaes su b xne)
sessnuaiddep snuoAnos songea ‘sudde juowdas un,p
$IN0D Uy sedjuoumb xneo B A []|  o[quiuewe] 1590 | 9OLOBIPSWI B] 3D SUOTIIULSP 7 $9 I9MOSSI OARS | ¢
2nnpo1dal 19 oA
JBARS
uo,nb 90 SULITJUOD 1S9) T | I2ITR[OGEI0A 9P UOLSIND JUSPUOJUOD ST] (975 7 10 w ‘orre 30 anourpd renSunsyy | £
o[3ueln
ow?gg us sasimboe un,p soreuoSerp saduern
uOou $3S0YD SIP JU0S 3)) sop juepred S[T | Xne juowaAne[al jenbgpe aremqecoa o[ sy | 9
(4813 o[8ueLn
w9 ua sosmbor np 9100 un g 9soddo Jorwos 9f ‘alIoIp sun
uou sasoyo sep uos 9y | sed jusAes su sy ‘norra un ‘quatuges unnb 19,0 onb 9d moArg | ¢
sed juopyssod au 23y B]
si,nb o[rouyIp surengeooA | woq sed1so,u 9D | J9siear 1o (SteduRyy Us I591) §TH 9P pououg A | 4
0I9Z ¥ sed sofeTered
arpuardar 1ney || TN np ueLroisarau ] | juapgssod of ou S| ‘sarremnotpuadrad 19ITRINQBOOA O] 10PPSSOd | €
$POUOUP I
19 2IB[NQEO0A $POUOUY $9] 12 SIMB[NGEBIOA
9 axpuarddy of sed uopgssod su s{y | sed Ju9A®S 9U S]] Towudxo§ IOARS 7
arrewrd ne 950y op nad S[noIpU
TBJ 1UO S {[BULIOU 1S90 | NEBOATU UN JUO S| OWIPY UQ 99NUS] ® oIpwops ua nedAIN | |
Jomudxa ‘orry
UOTIRULIOJ 9p SPINOLFIP SPTOYIIP 5031boAY
12 UOUN[OAY P 98erpdar|f op sadA1 o no sjuapgoPIUE op smoubrepy ooupduos vy op 10 910yl €] 9p uonduosacy
UoISTAIL] | np 9itrenb ey ins senbrewoy SO7 NS SUOTSIONI] N

slloprUISY 09AB oXjsown Istwroxd np USlIenuU’] 9p

oIpwos us

orysoudeIrp o7

nuojuod op osdreuy

24



le

¢mne apres l'évaluation mationa

atiques en sixi

Les mathém

SIUSWAUTEYOUD (‘uonsodoxdanuoo 19)
sof Jusuuarduroo s{s SUOTINOO] SAP 12 SIOW 9P 09AR
J10A op nemounad vjeD 21081y B[ snos snoxn g 21x931 1n0od un ropdwo) | 71
‘uonssnb (19) 21SY] ®] 9p S10UWU S9] JUEST[UN
stroo opifu don 159, uo soseyd sof raippdwoo amSy sunpsodoxd v | 17
SOIUSIPIJIP SPUISLIO XNIP JSUISSAP
o8eSuey o Suep YOOI INSSNPI 3D 907, sues () 9urSU0,p SOITOIP-TUIdP XNAP 1SS | 01
QITR] |  SIIESSO0QU IS UOLDISIONL]
g 93essnuardde 12[909p 1mod sox[JI Iossedyp sues gV 1uowmdas
un 159 so juste spLnb ney |1 qv luouissap syp | ne sed juejnun 95 ou U (gy) SloIpaunIadeil| 6
jueae Jo[red ***9}10Ip “9310IP-TWaP oun
TPUSIUD JUC UD ST JURLNOJ Tewr np Juo ST | “iuowrSos un 91910e S QO 19 9OUSUIIOD [O II0ABS | 8
jueAe Iopred SO}IOIP-TUIaD
TPUSIUS JUO U S]I JUBINOJ Tew np U0 ST[ SOP SIICIP Sop ‘SIuaSas SOp JOWIIOU JOABS |/,
2m3 1y ] & 9I[EUOSOYLIO (‘uonisodoxdenuod 7¢H)
12 owstpyered JUSLO0SSE "0772} 39 9[[2} SSIOIP S9] JUOS
S[L,S JIOA Op JTENIoULIDg JUSUIWIOS SIIP 9[SURIODI UNP UONONTSU0D $aIdy 9
IOPUBLIYP 3]
1nad uo 1s sed stes ou of 9seq 9p SSIMFLJ 9] ANTBUUOINY ¢
189, (48150 2[SuELn np 9199
anb 99 JI0A ® W 0P JUO S]] rew npjuo s;r | un g 9soddo jowmos 97 2nb 159,0 onb 95 10ABS ¥
(4815 Juowdas unp
BARD' noryr 9f Guowdos unnb 1500 snb oo noaeg| ¢
ZIND e Japred juswudas
npuajus juenmod juo us sy [BW 0p 1O S]] “0}1OIP-TUIIP “910IP :SIB[NJEI0A 9] SLOIBUUOD) 7
*1S9] o[ SUBD 2LOPWO9T
op sayd 1re £ 1,0b pwure reme [ | S1NQWI0N) 1
IoWLIdx9 ‘QIry
UOHBULIOY 9p SOLIIP ‘notf e K [LS 1591 90Uy
12 UONN[0AZ,D oFerpdarll op sad4) sof no syuappoOPIUe SPINOLIIP 'so9nboAy | N
uoISIAI] [ np g1ryenb ey Ins sonbreway §9] .INS SUOISTORIJ op sxnonbreiy oouatpdos vy op 19 9yoE) 2] 2p uonduoss(]

91I9wo98 ue

o[QIuUR(] 19 PIBYOTY D9A¥ QIISOWII) I9]

onsouderp o

nNp USHIIUS,] °p NUIIUCD op 9s[ruUy

25



Les mathématiques en sixidme aprés I'évaluation nationale

‘sosuodpr sop v sed juekosusr ou soferpups suoneroprdde sop enbrEw ug

arrej axdoxdpew sen
© o8essnuarddy JAQ[ un jreae £ ] Utos 09AB 2mM8y oun 12081l | 77
SNOLYIP
SOp U0 G 1O ¥ jutod red jutod uogonnsuos oun BIRO | 17
o1onby |
1s8uojoxd D9AE SOJIOIP-TWIAP SO1IOIP-TIAP XNOp Jooer Sues arranby ] op
¢ sed juoresuad ou S[T xnap juareden sy opie,] g anoxp sun g asrenorpuadred sun 19081, | OF
xno mod JnoaImp
zosse sed 1S3, 90 ‘a1g.Ie S9]
S[SueLn o] JISIOUD B IOARD | ISLIBLUSP ¥ JUSMSHY (ART5) 218uen 9] JISIOYD 9P 21qT] ULl
1r8] 9f PINOLYIP 9UN 183D mbeuo k1 U9 JOS[NOD U9 9100 UN 09AL S[SUeLn un 1908 | 61
sarrenotpuadred
s9p 12 sopeqrred (uontsodoxdenuos 7¢H)
$ap 1908H 9p s9]qedes 1uos sogsoduut Juely SUOISUAUID
S[1,S JIOA 9D HEBNIAUWLIS] sof yurod un,p mred g ofSueioor un eI | g1
2mMF 1] QUIIOD 9ITe] § XNITU
© A I STeuI JUBSSOIIUL 189D (zg3) oSy vy exmporday | /]
xney
sexd ua sreuodeIp S[duern un Y0
v J01938ns nyej] reIne {J "so[8urLn 7 JUSIOA ST] wombeus K 17| (19) 2mSy ey suep 9[3ue1051 o[SUBLI UNISANOIL | 9T
annpoidor Ja IOA
131$9] ¥ JURSSIIPIU] 7w 19 whelre 3o ongwiued rnduusyy| <]
Juoy zosse 91%0] UN DA
NP 183,0) uononnsuos op swrwerdord un IOSTEI 9 8T | ¥
WG 9p JUaAES S{,nb 90 NOARS
afessnuaxddy | op elep jremeunrad yew ug o1ngiy vy 1SRRI 19 () I 9ououparr]| €I
UoneULIO] 2P SNOYJIP NS ® A [1S 159] 90UAPIPY
32 UONNOARP aFerpdar |l op s9dA) $9 O SIUIPFOPIUE FSHGIP ‘sognboag ff N
uoISTAI || np 91ryenb el Ins sonbreway §9] InS SUOISTORI] op smanbrejy Souaypdwos vy op 12 oydEl ] 9p uonduasa(]

‘oLnpwo9d  us

spetuR(] 19 PIBYOTY DJ9AE 9ISoWI] I9]

onsoudeip o7

np UsIoIius,] Op NUSIUCD 9P 2SA[RUY

26



Les mathématiques en sixizme aprés I'évaluation nationale

101 590 109 uo,nb 92 S9AQ[3,D L7d
1emiqey sof J1op uQ) | Joynsal 10 onbrydxs ner [ wowpmuouy | op esuoder vy mod uoneordxap snpwr sed oN | 1
RlSiEt1Y
189,90 JRULIOU 159D ar00ue sed Juoaes oN | sed JuaAes ou S[] p/o=q/e xomdivens MOABS | €1
sopougip suyd suonsanb op 17 ey
J1BYNOSISOUQLU $3] JUSTRIP juo snoy snbsarg
70 ne suonsonb 5] jusaes )7 | (278 siqeuuontodold ef JUSWIOATIOUNSUL IOARS | 7]
s1nolno;
sed jusAes ou || UOISIAID oun 09A® awijqoxd un o1pnosey | 11
9[quIasuUl ] - 0o +
suep uog | uourrgdo 9[nas sun s9Ae swR[qord un 3IPROSHY | (1
JUQALIDD S[] ZWQ=7Xg 91091I00U1 NES UL IAY | 6
arpuexdwos jrermod uo
(q 10 (e sed jreae LU LS sed Ju9AES SU S[] 76419 1°¢/, anus sudwod SIquou un Jade[d | 8
justuepidel apgssod
stboe SutowuesN U91q SOI} 9I00UD SBJ [uopeD un suep 2[n8nA ef Jooeyd OABRS | L
UOLIBOLJIUSIS am3na ounp Juowaaoe(d
opueid suvs UONUSYEU] SOAQIR So(T o7 suep 13dwo 9S STEW JO[NO[EO JIOABS | 9
SIULIOUP
31891 vy osodun oy of O[IOYHP ST saamoffiy (0+q)-® 12 0+q-B IO C
voneousis
opueis sues uonuaneu] SOAR[p So(] G= ¢xg onb 2IMI0p STEW IS[MOED NIOARS |
presey
ne snp doxn Juos SIEINSI
o[ Ie0 pououar re { onbne
QU9 INGPP 9P ISAL, onbueg suonergdo sep oMoy | ¢
[eI9u3d uo
owgrqoId 9p sed SIa1U9 Sop ooAe uonerpdo sun oW | T
SOITEIUSW[
so1391 $9] anreUUO0D 12 jnoy np sed 1uaaes
I3[ND[BD TOARS JUSAIOP S]] OU SAQ[P Sarey ISMO[BO JIOARS |
SPINOYIP 021 € A [L,S 159 90UQII9Y
UOIBULIO) D 19 98erpdar np {} op sadA3 s97 no s1uApYORIUE SPIMOYSIP sapnboag
uoun[oA,p uotsIApIg || 9iqenb el ans sonbreway 9] I0S SUOISIONIJ op smonbrepy 9ouaypdwion Bf 9p 12 9yog) B 9p uonduossq || N

ssrquiou soy 3o suomelgdo sof ins orsoufeIp 9]
aneprulag oot onsswin rerwerd np USHSIUS] Op NUSIUOD 9p 9sA[RUY

277



Les mathématiques en sizidme aprds I'évaluation natiomale

aroyyp sed 159,U 30 owgrqoxd ap seg Teuoneu 3591 np sswgjqold s;nad sap apnosy | €1
SOUIQNUAD S3p
QoeIIu ounaf snyd QUUOLO2 B[ SUBP
spauwszop sed e AU {] rey sed 1595 QU OIPFP U | G ILIOP 2AQ[P SUN) TeI[qE} UN SUep OO1/7S 2IU0F | 71
SOpUUE,P QUIBZIP 2UN B Juap1AP
A 11 STOJOnINE STBUUOP 3] O spd 1521 3)) ¢1¢c apaop1d mb ¢ 21pI0p 21quIou o] JuUUO [ 11
sed e ua sed JusAnon (0919)
£.u 1r,ub JuoIp S2A9[P ST SUSOAR[R ST | Z°EL 39 T'¢/ 2nuo suduwiod SIquIou un BANOIL | (]
sed
onbrsse[o mauyg JTBS QU 9AQ[Q U 61'¢ 19 ¢‘g 1oredwo) 6
SSIQUIOU $2] INS 9IPIO,[ 9p
uontsboe,p 9139p 1OA 3p Qe
jouwrad :snyd jrerpney uo 1 ¢19) xnewrop sind SI9NUD SAIGWIOU $9p JoBUEy 8
sowg[qoid 9 B 9[nSIA
SOP U0 S[T e[ sqxde SLJIYo Un B [RUIIOPP UN SIRISNOS L
JueoyIusIS
QNEIPPULIGIUT 91X
un xjoae,p remauired STY+SL891
13501 o suep onbuew 8D MO0 19 19S0J| 9
SI[EWIORP :
SUOIORIJ INS sed juossreuuoD saf
SLIOJJ9 SO JoJUS00Y a[qeAoIour Zasse 189D QU SA[R S NO ¢ XOBUIOP 9] Q[TRUUOD) 9
SnASI
sed juorep,u sojoquIAs stAal
Sa10qUUAS $9] JI0ADY 97 T80 uoisnyuo)) | Sed JusteIp U $9[OqIAS $97|  Smema sop e AT ($19) wsuustauoo mb > 10 < SoUSIS [ IAVRI | ¥
sosudins sap no re f sosudins sacJ SOIPZ SOP D9AR SUONEOIIANNUL S MBI | ¢
sed
JIBAES U 9AQ[9 UM} UOLOBISNOS 9UN JONI03Ja 19 19s0d | 7
JUSARS S[] SJNO[BO 9P AT 1
SPINOLJIP ‘not e A [LS 1591 20UIRIRY
uoneuIo) ap 19 oFerpdar np || op sod4) $91 no s1TAPRONUE SPNOIYTIP ‘sopnboap |l N
uonnoAR,p UOISIARIT | 9lrenb ey ans sonbrewoy 3] INS SUOTISTORIJ op smanbIely 9ouaipdwon e[ 9p 12 90w e[ op uonduosa(

‘seIquiou sof 1o suonjerpdo sof ins onsouferp 9y

S[QIUB(] 10 pIYOIY O9AB oxjsowrsy Iorwerd np USIOIUQ,[ P nUIIUOD 9p osAjeuy

28



Les mathématiques en sixigme aprés 1'évalusation natiomale

ANNEXE
BILAN
DES
STAGES

29



Les mathématiques en sixidéme apres I'évaluation nationale

3 janvier 90
RAUSCHER Jean-Claude

Synthése des bilans de stages '"évaluation 6éme"
Les lignes de forces qui se dégagent

REMARQUES PREALABLES

Mon interprétation se base sur l'analyse des fiches bilans des stages "évaluation 6éme" qui ont
eu lieu dans l'académie de Strasbourg au mois de Novembre. Lorsque je parle de lignes de
force, cela signifie a chaque fois qu'un nombre significatif mais pas forcément majoritaire de
personnes s'exprime dans ce sens. Le lecteur pourra se faire une idée lui-méme en se reportant
aux différentes rubriques des bilans en sachant qu'il s'agit de 17 stages et que dans chaque stage
il y avait une quinzaine de participants.

En outre il ne s'agit pas d'une analyse de correspondances: par exemple, les personnes qui se
déclarent dégues par le manque d'idées de remédiations peuvent étre (ou pas) les mémes que
celles qui déclarent que, dorénavant, elles vont plus fréquemment analyser les erreurs dans les
devoirs pour préparer la séance de correction.

Enfin il faut signaler qu'au dela d'un canevas commun, chaque stage avait ses spécificités ( par
exemple dans certains on a présenté un logiciel de géométrie, dans d'autres un document vidéo
sur un puzzle etc...), ce qui par conséquent donne aussi une spécificité a chaque fiche bilan.

1) ON SE TOURNE VERS L'INSTITUTION

*Un niveau revendicatif important
On demande de fagcon massive:
-des moyens supplémentaires pour la remédiation
-un allégement du travail de correction
-une rénumération ou une décharge pour le travail ou la formation supplémentaires
Dans certains cas, l'obtention de ces moyens est affirmée comme un préalable & tout
investissement personnel dans I'opération: "je vais demander les moyens réels et attendre”

*Une attente de solutions clé en main

On attend le retour de résultats nationaux, académiques, des guides d'interpretations et de
remédiations.

En fin de stage, nombreuses sont les personnes qui s'inquie¢tent du manque d'idées pour
remédier et demandent des informations a ce sujet.

II) LE STAGE REVELE ET APPORTE

*De nombreuses personnes déclarent sans autres précisions qu'elles vont changer leurs
pratiques, appliquer les idées du stage.

*Un premier pdle de changements plus précisés s'articule autour des notions de diagnostic, de
remédiation, de différenciation. L'analyse des erreurs débouchant sur une différenciation ou une

30



Les mathématiques en sixiéme apres 1'évaluation natiomale

personnalisation plus importante de ['enseignement ou des corrections remporte un grand
succes.Un sous-groupe assez important souligne aussi qu'il faut particulierement s'occuper des
éleves en grandes difficultés par des ATP, des ateliers etc. Une dimension essentielle de
I'opération évaluation semble ainsi avoir ét€ recue dans une large mesure. En revanche les
propositions qui concernent 'amélioration du test national montrent que pour certains une
certaine confusion subsiste peut-€tre: souvent on voudrait le complexifier pour avoir des
renseignements plus fins sur I'ensemble des éleves et pas seulement sur les éleves en difficulté.
Ce qui est a retenir en tout cas, c'est que de nombreux enseignants ont €té sensibilisés a une
démarche d'évaluation en vue d'enseigner ou de remédier. Dans cet ordre d'idée on souhaite
aussi une meilleure connaissance du monde du CM2.

*La prise de conscience de l'existence d'une taxonomie d'objectifs cognitifs est trés signalée
aussi: la typologie des problémes et des exercices a beaucoup intéressé.

*Dans le méme ordre d'idées mais en se centrant plus sur les contenus, on a signalé quelques
fois comme une révélation le fait que I'apprentissage de la notion de décimal et des tiches liées
aux travaux géométriques et A la proportionnalité ne soit pas achevé. Et les approches
d'apprentissage proposées sont trés appréciées de toute fagon.

*De plus la nécessité pour les enseignants d'€tre tres attentifs aux énoncés, aux consignes, au
vocabulaire est assez souvent relevée.

*Enfin I'intérét de concerner les éléves par des problémes ou des activités de réflexion et de
recherche est trés affirmé aussi. On semble pour cela étre prét a changer la gestion de sa classe
et a pratiquer parfois le travail par petits groupes. Ainsi une dimension importante des
nouveaux programmes semble faire son chemin.

*Remarquons que si les mots-clés tels que "théoreme-éléve" "contrat didactique” ne sont pas
massivement cités dans les bilans et méme parfois honnis, ce qu'ils recouvrent est compris.

II1) DES DIFFICULTES, DES INQUIETUDES, DES DEMANDES IMPORTANTES
SUBSISTENT

*Les prises de conscience et les intentions sont 13, mais une inquiétude trés nette se manifeste
pour leurs réalisations. Comment pratiquer la remédiation, la pédagogies différenciée?
Comment gérer les activités?

*Le temps semble trop court, les programmes encore contraignants, les structures trop figées,
les moyens insuffisants. On est désarmé devant les éléves en grandes difficultés, devant les
éleves non motivés, non concentrés.

*Cette inquiétude se traduit donc tout naturellement en demande de formations correspondantes
sur la pédagogie différenciée, la remédiation, les activités. Parfois on aimerait des recueils
d'exercices, de méthodes, d'activités, les manuels étant ressentis comme insuffisants.

*La demande se fait aussi parfois, mais assez rarement , plus précise: la gestion mentale, la
communication, I'évaluation, la gestion du temps, la géométrie, Piaget , Nimier.

*Laissons peut- €tre le mot de la fin a ce professeur qui déclare qu'il va procéder a des
changements ponctuels.....
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1IV) LE FONCTIONNEMENT DES STAGES

On en semble largement satisfait. Le fait de pouvoir échanger, confronter avec les collegues, de
recevoir de la documentation est trés apprécié. On souligne la bonne ambiance de travail.On
regrette parfois le manque de temps. Quelques rares voix s'élévent aussi pour regretter les
temps morts, les grands mots et les grandes phrases, les discussions inutiles.
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