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ETUDIER ET FAIRE EVOLU,ER LES PRATIQUES‘D’EVALUATION\)ES
ENSEIGNANTS DE MATHEMATIQUES EN ALGEBRE AU COLLEGE
DANS LE CADRE D'UN LEA

Julie HOROKS — Julia PILET

Résumé —Dans le cadre du projet ANR NéoPraéval (Nouveautdsopour de nouvelles pratiques
d’évaluation), nous nous attachons a I'étude datqures enseignantes en terme d’évaluation audgein

la classe en algébre élémentaire. Nous avons miglaere un Lieu d’Education Associé (Léa) pour
travailler en collaboration avec des enseignantscal&ge afin d’avoir accés a ces pratiques mais
également de produire des ressources pour favariserévaluation au service des apprentissages des
éleves en algebre. Nous présentons une premietetébales outils méthodologiques que nous avons
construits pour caractériser les pratiques d’'évelnades enseignants en les mettant en perspedtive
contexte d’un travail collaboratif.

Mots-clefs: Pratiqgues d'évaluation, évaluation formative,vail collaboratif, algébre, méthodologie
d’'analyse

Abstract — Texte du résumé traduit en anglais
Keywords: (les 5 mots clefs en anglais séparés par deslesy

La question de I'évaluation semble actuellementreés dans le paysage éducatif francgais
ainsi que dans celui de la recherche, notammentdidactique des mathématiques.
L’évaluation est approchée sous l'angle de la cptice d’évaluations externes (nationales
ou internationales), de leur validité pour conmaliér niveau des éléves, de I'interprétation des
résultats des éleves en lien avec I'enseignemeéits gat recu, du statut des notes données
aux éléves, ou encore des effets des évaluationesapprentissages des éléves et de leur
posture a I'école. Nous choisissons de nous persthida question des pratiques enseignantes
d’évaluation, non pas pour décrire de « bonnesques », mais pour tenter d’'en comprendre
les cohérences.

Dans cette étude, nous essayons de caractérisprdtgues d’évaluation de quelques
enseignants de college en mathématiques, et lealutin éventuelle suite a un travail
collaboratif avec des chercheurs, travail dont ndésriront plus loin les objectifs et
modalités. Aprés avoir défini de maniére plus m&de que nous entendons par évaluer, nous
exposons ici principalement les moyens que nous mannons pour étudier les pratiques
d’évaluation interne, a travers les outils issuscdde recherche, que nous utilisons pour
donner un premier exemple d’analyse, sans allgujasparler de I'impact éventuel du travalil

avec les chercheurs sur les pratiques enseignéaiés,de recul suffisant pour le moment.
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l. PRATIQUES D’EVALUATION

Nous allons nous intéresser dans premier tempsbget’ « évaluation », pour en donner une
définition et des catégorisations possibles, awlnnous pencher sur I'évaluation en tant
qu’outil pour les enseignants.

1. Définir ce qu’est évaluer

Pour pouvoir définir ce qui constitue des pratiqdésvaluation parmi tous les gestes de
'enseignant, nous avons essayeé de définir d’aberdue signifiait “évaluer” pour nous dans

ce contexte, d’'abord de fagon naive, puis en nppayant sur des recherches sur le sujet.
D’aprés le dictionnaire Larousse, il s'agit de

D’'apreés cette définition, évaluer les éleves sigrdiit-il apprécier la valeur de leurs
apprentissages ? Si oui, étudier les pratiquesaldi@gtion reviendrait donc a étudier les
pratiques des enseignants au moment ou ils apptéaigaleur des apprentissages des éleves
: comment et pour en faire quoi ? Bien évidemmienuestion des apprentissages se pose :
est-ce un apprentissage que I'on évalue dans wdei@ion d’éléve, ou simplement I'état des
connaissances a un instant donné ?

Si nous nous appuyons sur la définition de Bod®O{), il s’agirait de juger, certifier,
classer, «entre le désir de mesurer a tout prix et la volod®xpliquer, de donner du sens
aux observations. Nous retenons l'idée de mesure mais aussi etldweelle d’interprétation
des réussites et des échecs et la recherche deecobéque nous questionnons du point de
vue de l'enseignant (qu'ont appris mes éléves ehngent puis-je le relier & mon
enseignement ?) ou de celui de I'éleve (qu’ai-jerispet comment progresser ?).

Nous posons alors I'évaluation comme étant uneepaisla fois d'informations et de
décisions (Black & Wiliam 1998), mais pas forcémantméme moment : il y a pour nous
évaluation a condition que I'éléve et/ou I'ensemn@n tire une information en terme
d’apprentissage. Mais cela est a mettre en reldgolia fonction de I'évaluation : évaluer pour
former ou non ? Ces informations sont une mémoaer ’enseignant mais aussi pour
I'éleve, ce qui nous améne a symétriser la quest®iiévaluation : la prise d'information
comme I'exploitation de la prise d’information peag faire sur les apprentissages du cété de
I'éléve et/ou du coté de I'enseignant

Du coté de I'enseignant, cela nous amene a regaulies actions, liées ou non aux
contenus visés, découlent de I'évaluation qui deeu Cela nous amene alors a questionner
les aides apportées aux éleves par les enseignantst-il "aide" lorsqu’il y a eu prise
d’'information et donc "évaluation" ? Les deux sistelles indissociables ? Ou bien
I'enseignant peut-il anticiper les besoins desedésans les évaluer ?

Cela nous améne a catégoriser deux types d'inteovisnde I'enseignant, suivant la prise
d’information dont elles découlent :

“Mettre en ceuvre un projet d’enseignement”, avee gonnaissance des éleves
génériques et qui amene a une réalisation de cestjprogrammé, sans s’appuyer sur
ce que produisent les éléves,

“Aider les éleves”, ici du c6té des aides constvast mais pas forcément avec le seul
point de vue de la Double Approche (Robert 2008)s'@téressant a la construction

de savoirs éventuelle qui pourrait en découleneh anais plutdt en prenant appui en
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amont sur les évaluations des éléves, c’est aedingtroaction avec les informations
sur les connaissances des éléves spécifigues dlasse qui ameénent a des
ajustements et des adaptations aux besoins desélev

Du point de vue des observables, comment distingoeuar nous, une aide fondée sur
'expérience, d'une aide fondée sur une évaluatidfective appuyée sur des savoirs
didactiques. Cette question est d’autant plus aldiméthodologiquement que I'aide peut étre
immédiate ou différée par rapport au moment dealiéation ? Comment repérer ces aides
pour chaque éleve, sachant qu'elles peuvent étporéges de maniére individuelle ou
collective ?

En posant I'évaluation comme une dialectique emtrise d’information et prise de
décision, nous symeétrisons en particulier le liatres enseigné et évalué : qu'est-ce qui est
évalué par rapport a ce qui a été enseigne, (queesti est enseigné a la suite de ce qui a été
évalué ?

2. Lien avec les différents types d’évaluations

Nous prenons également en compte les trois typ@sldiation diagnostique, formative et
sommative de Bloom et al. (1988) ainsi que leucaldtion.

L’évaluation diagnostique vise a collecter des iimfations sur les connaissances
antérieures des éléves avant de les faire entrsrwize nouvelle séquence d’apprentissage, et
de planifier une éventuelle différenciation de eignement comme des évaluations qui
suivront. Selon Scallon (1998) elle permet de “déteer la cause de difficultés persistantes
chez certaines éléves », mais aussi pour Grug&®Y) e caractériser les connaissances des
éléves en termes de cohérences de fonctionnememgpgort dominant & un domaine, de
type de raisonnement prégnant.

L’évaluation formative a une fonction d’'amélioratide I'apprentissage (Black & William
1998). Elle consiste a suivre les progrés des gléva 'amener a comprendre I'écart entre ce
qu’il sait et ce qu'il est attendu qu’il sache.

Enfin, I'évaluation sommative intervient généralemea la fin de chaque unité
d’apprentissage pour confirmer ce que connait ietfaae chaque éleve. Mais bien sir le
sommatif peut étre le diagnostic de ce qui suittoet peut s'avérer formatif, suivant les
éléves, donc nous choisissons de penser I'enseddsieévaluations en fonction de leur
fonction dans leur globalité et dans I'ensemblguhcessus d’enseignement / apprentissage.

Ce sont les pratiques d’évaluation formative quisiparaissent étre les plus difficiles a
caractériser, voire a repérer chez les enseignBnteffet, I'évaluation formative se déroule
dans un continuum, de maniére plus ou moins foenelanifiée ou non (Shavelson & al.
2008), et en s'intégrant de maniere dynamique dans le déroulement d’une esegu
pédagogique»(Rey & Feyfant 2014). Ainsi, la fonction formaéwe I'évaluation n’est pas
si facile a définir : nous considérons, comme BlatkViliam (1998) qu'il y a du formatif en
classe a partir du moment ou cette prise d’'infoimnaéboutit & des actions qui permettent
aux éléves de se situer dans les apprentissagesuto-évaluant, et de progresser, mais nous
nous interrogeons sur les actions spécifiques guinpttent d’obtenir ces progres, et en
particulier en relation avec des contenus mathéuesi donnés. (Bain 1988)

Prenons I'exemple de I'un des enseignants dont aoaysons les pratiques dans cette
recherche. Il organise au début de chaque séarxesétees d'exercices ritualisés. Leur
correction est collective, et les procédures ddgyes éléves sont généralement discutées,
puis tous les éleves s'auto-évaluent en mettantnote a leur performance et en reliant
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chaque question a un type de tache particuliersNmuvons alors nous demander quelles
sont les fonctions de ces exercices, en termesldiation : quel type de prise d'information

permettent-ils et pour qui ? Nous pouvons penser, Qour I'enseignant, les informations

prélevées ne concernent probablement pas I'ensedbléa classe. En revanche, pour
'ensemble des éléves, ces moments peuvent-ildit@rsune opportunité de mesurer, voire

de comparer ou de catégoriser leurs apprentisSadgesut-on alors parler d’évaluation

formative ?

3. Des pistes pour caracteériser les pratiques d’évabra

Pour analyser les pratiques enseignantes, nous plagens dans le cadre de la double
approche (Robert & Rogalski 2002) qui nous perneepieendre en compte des contraintes et
facteurs extérieurs a la classe (établissementgrexre) tout en analysant finement les
contenus proposés par les enseignants et la fagonild organisent les déroulements en
classe. La Double Approche ne fait pas de distnceéntre les pratiques d’évaluation et
'ensemble des pratiques des enseignants, et ipmdiablement illusoire de vouloir les

séparer totalement, mais nous faisons le choix,r gmurter un nouveau regard sur la
cohérence des pratiques, de regarder quelles smntattivités des enseignants qui
correspondent a des prises dinformation sur ledvel, et a I'exploitation de ces

informations.

Nous définissons deux dimensions. La premiere qoeoe leur « rapport » a I'évaluation
que nous caractérisons par les fonctions (formemfréler, juger, noter) qu’ils donnent a
I'évaluation et leur prise en compte de ce qui & étseigné préalablement ainsi que du
contexte (milieu d’éducation prioritaire par exegjplLa seconde concerne leurs pratiques
d'évaluation a plusieurs niveaux. Il s’agit de lacp accordée a I'évaluation au niveau macro,
donc dans le projet global de I'enseignant, et @ivgaux local et micro, c’est-a-dire dans la
mise en ceuvre effective des séances et les évesthabitudes des enseignants, a travers les
traces de I'évaluation immédiate, dont la gestitbeceve des feedbacks (Allal & Mottier-
Lopez 2007), ou différée, avec I'exploitation dgal@ations précédentes. Nous y ajoutons, en
lien a la fois avec des automatismes et avec leenammathématique considéré : la correction
des copies du point de vue de l'interprétationitetmbde de traitement des erreurs des éleves
et de la notation, la dimension individuelle oulective de la prise d'information ou de son
exploitation, les responsabilités données a chaenseignants et éléves dans I'évaluation, la
distance par rapport aux mathématiques, les liegsés par l'enseignant avec les
mathématiques, avec la tache, avec la mémoire dedae et entre les procédures d’éleves.
Nous attachons également une importance aux typesliiation : donner la bonne réponse
ou comparer et juger les réponses, prendre en teosgulement le résultat ou aussi la
procédure, voire I'écriture et I'argumentation daisonnement, écarter les erreurs ou les
commenter en les situant par rapport a la bonnens& justifier de maniere plus ou moins
mathématique, ou en lien avec les regles apprisespcter. Le rapport que les enseignants
entretiennent a I'évaluation a trés probablemerd intidence sur leurs pratiques, et nous
faisons I'hypothese d’'une cohérence plus ou maiasdg entre ces deux dimensions pour un
enseignant donné, suivant la prise en compte désmas mathématiques évalués.

Ces criteres dépendent donc des contenus traitédaralyse épistémologique et
didactigue des notions mathématiques nous pernadfirdér notre étude des évaluations
proposées par les enseignants, en prenant en céenptanplexité et la variété des taches
proposées et leur rapport a I'enseigné, et encpdigi la part des taches simples et isolées
dans I'enseignement et dans I'évaluation, qui ddpanhde cette analyse des contenus pour un
niveau de classe donné.
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4. Lien avec le contenu : le choix du domaine de &alg.

L’algébre élémentaire constitue un élément pivot durriculum mathématique de

'enseignement secondaire pour pouvoir poursuives dtudes scientifiques. Pourtant, il
constitue un obstacle difficilement surmontable mpbeaucoup d’éleves (Kieran; 2007).

L’évaluation visant a favoriser la réussite du pjmand nombre d’éléves est donc d’autant
plus cruciale pour ce domaine.

Dans ses travaux sur la conception et le développediune évaluation diagnostique qui
permette de repérer les cohérences de fonctionnatasréléves en algébre, Grugeon (1997)
structure les connaissances algébriques en delendions “non indépendantes et
partiellement hiérarchisées”, les dimensionsl etobjet(Douady 1986). Elle les définit a
partir d'une synthése des travaux de didactiquigatigbre :

Dans sa dimension outil, I'algébre est mobilisé :

- comme outil de résolution via leur modélisatioaup résoudre des probléemes « arithmétiques »
formulés en langue naturelle sous forme d’équateinsu-dela, pour résoudre des problémes intra ou
extra mathématiques sous forme de relations fomegites entre données et variables,

- mais aussi, comme outil de généralisation et @eig dans le cadre numérique et comme outil de
calcul dans les cadres algébrique et fonctionnel.

Dans sa dimension objet, plusieurs objets sonteen:jl'égalité, les expressions, les formules, les
équations, les inéquations et leurs propriétés ams les systéemes de représentation de ces objets,
particulier, le systeme de représentation symbeliglgébrique en articulation avec d’'autres syst

de représentation sémiotique (graphique, géomeétriglgébrique, langue naturelle). Leur manipulation
formelle tient compte du double aspect syntaxigtieséaantique des expressions algébriques pour
redonner sa juste place a la dimension techniqueéetrique du traitement algébrique (dénotation et
équivalence des expressions). (Grugeon & al. 2012)

Elle revient également sur les ruptures en jeu damdrée algébrique (Vergnaud 1987;
Kieran 2007) notamment la rupture avec larithmdgiqqui se joue tant du cété de la
rationalité mathématique mise en jeu dans la résolude problémes que du cdté de
l'interprétation des objets (expressions, statetsldttres et du signe d’égalité).

Nous présentons maintenant le travail collaboraté nous menons au sein de Léa au sujet
des pratiques d’évaluation en classe.

Il. NOS MOYENS : TRAVAIL COLLABORATIF AU SEIN DU LEA
1. Les Léa: un dispositif collaboratif entre chercheat acteurs de terrain

L'institut Frangais de I'Education (IFE) a crée 2011, des Lieux d’Education Associés
(LéA) favorisant un travail collaboratif sur un tpmlong entre une équipe de recherche de
I'lFE et les acteurs d’un lieu a enjeu d’éducation.

Les LéA veulent promouvoir des recherches dansudkas une part décisive est prise par des cdiecti

au sein des lieux d’éducation, associant cherchetrenseignants. Plus que de recherches ‘sur’

I'éducation, il s'agit de recherche ‘avec’ les acte ‘pour’ le développement des acteurs, de la
profession, de l'institution... » (Monold-Ansaldi &akelier 2013).

Les Léa portent donc des questionnements sur gegxetiapprentissage, d’enseignement et
d’éducation, associent pour trois ans chercheusctturs de terrain pour co-construire et
expérimenter des réponses a ces questionnemeprizdeire des ressources mobilisables par
des acteurs de I'éducation. Les Léa offrent dormoksibilité aux enseignants de produire des
ressources avec des chercheurs mais égalementirdpliqier dans un processus de
formation. En effet, Sensevy (2013) écrit L’mstitution des LEA peut et doit étre motivée
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par la nécessité d’'une recherche spécifique supriafession de professeur, recherche qui
pourrait constituer un arriére-plan fondamental pda formation et pour le développement
professionnel» De plus, avec le caractere collaboratif des U&mseignant n’est pas
seulement un objet d’étude pour le chercheur maeniichit la recherche grace a son
expérience et ses connaissances.

Nous pourrons étudiez dans quelle mesure ce digppsrmet de remplir son double
enjeu : étudier des phénomenes didactiques et t@ppdes outils pour faire évoluer
'enseignement, mais nous ne traiterons pas de gaestion ici, n'ayant pas de données sur
un terme assez long pour pouvoir y répondre.

2. Le Léa Roger-Martin-du-Gard

Depuis la rentrée 2014-2015, ce Léa, qui regroupeendeignants et 7 chercheurs
! s’ancre dans un collége en zone d’éducation immiox de Seine-Saint-Denis et s'organise
autour d'un collectif d’enseignants de mathématiquiel college et de didacticiens du
laboratoire de Didactigue André Revuz. Il s’inscdéns une recherche plus large sur
I'évaluation (projet ANR“NeoPraeval” accepté a pegb d’offres “ANR-Apprentissages”)
dans lequel nous interrogeons I'évaluation des e&lést les pratiques d’évaluation des
enseignants. Il vise a développer de nouvellesiqued d’enseignement, en particulier
d’évaluation et de régulation (adaptation par lEgsant de son projet pour prendre en
compte les besoins d’apprentissages des éléves)s'appuyant sur des travaux de
mathématiques. Quelles sont les pratiques d’évatuadt de régulation des apprentissages
organisées par les enseignants en classe ? Qugénsnd’évaluation a la fois diagnostique,
formative et sommative sont utilisés ? Quels digfi®oncevoir et mettre en place pour
faire évoluer ces pratiques et favoriser I'orgatiisad’un enseignement adapté aux besoins
d’apprentissages repérés des éléves dans un domaihématique donné?

Le travail collaboratif porte donc sur la conceptite séquences et d’outils d’enseignement
favorisant la réussite de tous les éleves dan®heathe du calcul numérique et du calcul
littéral dont nous avons déja évoqué le role ctafrda poursuite d’études en mathématiques
au collége et dans les études ultérieures. Il est @rucial pour les enseignants de savoir
diagnostiquer les connaissances des éléves, rgpémsément leurs difficultés, apprécier des
évolutions et les soutenir de fagon appropriée @ de la réussite du plus grand nombre
d’éleves. L’élaboration de progressions et de sécgpgesur le calcul numérique et algébrique
s’appuie sur un principe de réalité. Elle prendcempte des contraintes des enseignants, des
connaissances et compétences des éleves. Il @’agi au plus prés du terrain pour produire
collectivement des ressources adaptées et utiisabl

3. Le travail dans le Léa Roger Martin du Gard : prijpes, contraintes et marges de
manoeuvre

Le travail dans notre Léa peut s'apparenter auatrasollaboratif, qui est un courant de
recherche qui se développe plus particulieremenQaébec. En effet, il n'implique pas
uniquement le fait de travailler au sein d’'un gre@emprenant a la fois des chercheurs et des
enseignants mais unevéritable démarche de recherchede la part des chercheurs du
groupe, c’est-a-dire, wWisant a la construction de savoisssur les pratiques mais prenant ici
particulierement en comptela réalité de la pratique> (Bednarz, 2013). Il permet de rentrer
dans une dynamique qui [...] met en avant I'idée de rappreches préoccupations du «

! Brigitte Grugeon-Allys, Mariam Haspekian, Julierdks, Michella Kiwan, Julia Pilet, Eric Roditi etéphane
Sirejacob
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monde de la recherche » et celles du « monde gealique », de travailler avec plutét que
sur les praticiens (ibid, p 7). Le rbéle des enseignants et celui desrcheurs n'est pas le
méme au sein du Léa, celui des chercheurs étapludemultiple, car nous avons plusieurs
réles a tenir, qui peuvent étre simultanés ou eemarfois en concurrence. Nous avons en
effet un triple objectif. Le premier est d’accompagune production de ressources, avec des
apports de la recherche en lien avec la classesetantraintes. Le second est d’analyser les
pratiques des enseignants avec eux et de cont@bdes apports de recherche pour permettre
aux enseignants une réflexion sur leurs pratigiesin, le troisieme est de produire des
données pour la recherche a la fois sur les pegiqiiévaluation et d’enseignement en
algébre ; et sur l'impact d’un travail collaboratifr ces pratiques.

Ainsi, notre posture varie au cours d'une réunauane réunion a l'autre et au fur et a
mesure de l'avancée projet. Nous adoptons une umgosie chercheur tout en étant
organisateur et participant de I'activité réflexilous avons un réle importantlans la mise
en place et le développement de cet espace réfiexdvers notamment le choix des activités
qui serviront de base possible de discussions, naaissi dans les ajustements, les
opportunités ou possibilités saisies en cours dge@our tenir compte de ce qui émerge,
dans la régulation des interactions.(ibid, p 28). Notre posture est davantage cdée
formateur lorsque nous répondons aux attentes mssigmants dans la co-construction de
ressources, dans la réflexion sur leurs pratiquksies rapports au savoir.

Ces deux postures ne sont pas pour autant mutweitesxclusives, car le chercheur peut
assumer a la fois un role de formateur tout enltgtiodes données sur les pratiques. Notre
réle dans la co-construction de ressources n'esfgmdle a délimiter, car dans ces moments
nous pouvons étre amenés a tenir un role de chercuex yeux des enseignants, qui éclaire
alors le probléme en apportant des résultats ourdghodologies de recherche, sans pour
autant adopter la posture de chercheur qui collelete données pour répondre a une
problématique de recherche.

D’autre part, comment faire en sorte que les punasqjui sont analysées au sein du groupe
ne soient pas d’emblée influencées par le contdutéravail collaboratif, et en particulier
compte tenu des compromis nécessaires pour pramd@mpte a la fois les besoins de
formation des enseignants et ceux des cherchaigsali recueil de données, a travers des
dispositifs censés parfois remplir ces deux fom&ti®@ Comment mesurer a chaque étape
'impact de ce travail sur ce que I'on observe utpen encore parler de pratiques ordinaires ?
Ainsi, pour analyser I'évolution des pratiques etparticulier des pratiques d’évaluation des
enseignants du Léa, comment faire état des pratiguidales des enseignants pour en
mesurer I'évolution ?

Enfin, dans le souci de respecter le contrat pase€ les enseignants au départ, dans
lequel nous nous engageons en particulier a répoadteurs besoins et conserver leur
confiance, quel équilibre pouvons-nous trouver entbservation et apports par les
chercheurs, de maniére a ne pas demander aux mastigylobalement plus qu’on ne leur
donne ? Cela fait écho a l'idée de « double vraidante » de Dubet (1994), qui détermine
trois préoccupations clefs pour le chercheur aola &n lien avec les intéréts de chacun
(“double pertinence sociale” pour réunir les enseigs et les chercheurs autour d'un méme
projet en amont, et “double fécondité des résuletsaval, lors de la diffusion des travaux),
mais aussi pendant la recherche avec une “douipleeuir méthodologique”, pour réussir a
analyser les pratiques des enseignants tout erinfegencant déja a travers le travall
collaboratif.

Il semble nécessaire de développer une méthododpgieifique a ces différentes postures
et intéréts, d’'une part, en établissant a pricsi pestures de chacun pour les séances, et,
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d’autre part, en effectuant des analyses a pri@iosteriori des séances effectives de travalil
collaboratif.

4. Les observables pour le chercheur

Les enseignants du Léa nous donnent acces a ®woteiments dont ils se servent pour
enseigner et évaluer (progressions, énonceés)daiedies productions de leurs éléves. lls nous
donnent acces a leurs classes et filment les segoc@ous semblent intéressantes, et surtout
ils échangent avec nous sur leurs pratiques, itha@liement ou collectivement, et nous
donnent ainsi a voir leur rapport a l'algebre, angeignement et a I'évaluation. Nous
organisons des temps spécifiques dans les réumemsuelles du Léa pour recueillir des
données sur leur rapport & I'évaluation et leuadigpues. Nous développons un exemple dans

le paragraphe suivant.

Cette masse de données n’est pas facile a gédéurefpoint de vue méthodologique, il
nous faut encore trouver quels formats nous peemiette nous approprier plus facilement
tous ces éléments, sans surcroit de travail psieriseignants.

[l QUELQUES CONSTATS ET QUESTIONS SUR LES PRATIQUES
D'’EVALUATION DES ENSEIGNANTS DU LEA

Les premieres réunions du Léa ont eu pour objectif seulement d’établir un climat de
travail collaboratif entre les participants maislégent pour nous, chercheur, de se donner
les moyens d’'accéder aux pratiques d’évaluationetsgignants tout en faisant des apports
pour permettre d'engendrer I'analyse réflexive camm Cette tension, qualifiée de
«nécessaire> par Bednarz (2013, p. 24) entre les attentesetsgignants et celles des
chercheurs est donc apparue des les premieres éapezojet.

Notre choix pour entrer plus précisément dans lestion des pratiques d’évaluation a
porté sur la conception conjointe, entre les 4 igns@ts et les chercheurs, d’'une évaluation
diagnostique pour repérer les connaissances et aenqges sur le numérique et le pré-
algébrique des éléves de 5eme (12-13 ans). Ce skgustifie par rapport aux objectifs du
projet global. Du c6té des contenus, c’est a ceauvscolaire que se joue l'entrée dans
l'algebre et la rupture avec l'arithmétiqgue dons leavaux de didactigue de l'algebre ont
montré qu’elle était source de difficulté pour é&éves. Travailler sur I'entrée dans l'algébre
est donc l'occasion pour nous de repérer leur ndppdalgebre et a son enseignement et,
pour eux, davoir des premiers apports sur I'enssigent de l'algébre et les processus
d’apprentissage des éleves. Du c6té de I'évaluatierdispositif, décrit plus précisément ci-
dessous, nous permet d'accéder en partie aux déaibisés par les enseignants pour
concevoir une évaluation et aux fonctions qu’ilswgent a I'évaluation. Ce dispositif a donc
été un moyen d’analyser leurs pratiques, au maingagtie, tout en leur faisant des apports
sur les contenus et taches algébriques, sans poamtaaborder des questions didactiques
liées aux pratiques et a I'évaluation.

Nous avons commenceé par demander aux enseignaptedigre, individuellement, sans
se concerter, une évaluation diagnostique poutréendans l'algébre. La réunion du Léa qui
a suivi s’est organisée autour d’'une discussiorclo@cun a argumenté ses choix et a pu
commenter ceux des autres, ce qui nous a pernaerdprendre ce qui motivait les choix des
enseignants pour ce diagnostic. En tant que charcim®us avons apporté un éclairage
épistémologique et didactique avec une liste desyfe taches et de variables didactiques qui
interviennent a lI'entrée dans l'algebre. Ce trawadst terminé sur la conception d’'une
évaluation commune que les enseignants ont fagépdans leurs classes par la suite : cette
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évaluation résulte de choix qui n’émanent pas wemgnt des enseignants, c’est donc surtout
son exploitation qui pourra nous apporter des médirons sur leurs pratiques individuelles.
Nous avons essayé de synthétiser les apports deecmseignant dans les tableaux donnés
en annexes 1 et 2. Nous avons analysé en partital@uverture du domaine pour chacun
des tests, qui s'avere relativement peu étenddes ehoix et justifications des enseignants en
matiere de taches, de méme que des éléments liésrax habitudes diagnostiques et a
l'influence du public de I'établissement. Pour neweéi nos deux dimensions, nous avons ainsi
pu relever a travers le rapport a I'évaluation daseignants, ce qui motivait leurs choix
d’évaluation (une connaissance générique du pulelicéleves sortant d€™§ qui suffit aux
enseignants et n’entraine pas le besoin de faidiagnostic mathématique formel, réalisé ici
avec assez peu d’appui sur les contenus algébjiegtesommencer & caractériser des
pratiques effectives, méme si influencées par remahdes de chercheurs (en amont de
I'évaluation un choix de taches simples et répét#tj et en aval ici vraisemblablement, pas de
retour aux éleves ni de réelle exploitation, ceppit s’expliquer probablement en partie par
le fait que les enseignants ne ressentaient gaesk@n de faire un diagnostic écrit).

Cette séance nous a donc permis de repérer emybartides choix qui n’étaient pas
forcément liés au savoir en jeu : avec une infleemertaine du contexte (contenus
habituellement traités ou non I'année précédertteluepublic (ZEP, niveau faible), ce qui
montre I'importance des composantes sociales #tutisnnelles des pratiques (Robert &
Rogalski 2002). Nous avons repéré d’autres rédéfarien lien avec I'absence de certains
types de taches (équivalence d’écritures, génatalig, et un appui commun sur le sens des
lettres déja vues dans des formules (en particpber calculer des aires), tout en ayant des
pratiques d’évaluation diagnostiques différentdsithallement.

Concernant le rapport a I'évaluation, pour prolonge premier recueil de données, nous
avons mené des entretiens avec les 4 enseignamis,led questions sont données ici en
annexe 3. Ces entretiens ont eu lieu au bout dgepits mois de travail collaboratif, au cours
desquels nous avons essayé de mettre en lumiatenknsion “algébre” du projet et de
limiter nos apports relatifs au sujet de I'évalaatiméme si cela ne suffit pas a affirmer que
cela n'a pas modifié les pratiques d'évaluation deseignants. Cela pose en patrticulier la
question de l'influence des connaissances liéesantenus mathématiques sur les pratiques
d’évaluation : est-ce qu’'une connaissance accrgecdenpétences algébriques et de leurs
apprentissages permet de réduire un écart possile tdches enseignées et taches
évaluées ?

V. CONCLUSION

L'analyse et la caractérisation des pratiques di&ateon des enseignants en classe reste peu
étudiée en recherche et est complexe a attrapee ppre I'évaluation est diffuse dans les
processus d’enseignement et d’apprentissage. 8elm) elle intervient a différents moments
du projet global de I'enseignant, en amont, en avgdendant I'enseignement. Cependant, la
caractérisation des évaluations en termes de «alitig / formatif / sommatif » est
probablement trop réductrice par rapport aux catégajue les enseignants se donnent a eux-
méme plus ou moins explicitement, ce qui hous amén&rroger a la fois les pratiques et le
rapport des enseignants a I'évaluation, pour inéep plus finement leurs choix. Les
ébauches d’outils méthodologiques que nous sommedsaa d’élaborer dans le cadre du
projet ANR NéoPraéval pour analyser et catégoiiseipratiques enseignantes d’évaluation
mettent déja en lumiére la complexité de I'évalrathotamment lorsqu’elle a lieu dans les
échanges en classe de maniére informelle. Nousidésors de plus que les pratiques
d’évaluation doivent étre analysées a travers degenius traités, c’est pourquoi nous avons
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choisi de traiter un domaine mathématique, celuil’'algébre élémentaire, mais il serait

probablement intéressant de comparer ces prat@aues les évaluations proposées par les
enseignants dans d’autres domaines mathématiqoas,npesurer en particuler le réle de

lanalyse du contenu traité. Enfin, pour attrapes @ratiques d’évaluation nous nous
inscrivons dans un travail collaboratif au seinrd’uéa avec des enseignants de college,
dispositif qu’il faudra questionner lui aussi poen mesurer I'impact sur les pratiques

étudiées. Ce dispositif présente de nombreusestaiEs pour travailler en confiance avec

des enseignants et donc accéder a leurs pratiqués long terme tout en répondant a leurs
attentes et en contribuant a la production de wesss. Il nous donne accés a un grand
nombre de données qu’il nous reste encore a eaplcit I'aide de cette méthodologie

spécifique que nous continuons a développer.
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ANNEXE 1 : SYNTHESE DES EVALUATIONS DIAGNOSTIQUESCOUVERTURE DU

numérique 3 une lettre

DOMAINE
de tiches remarques G M F 0
Calculer une suite Calcul sans réorganisation Nature et nombre des Ex1B
d'opérations des termes opérations (que des +, que des
Calcul réfléchi avec x ou mélange avec - et /) ExiA
réorganisation des termes Nature des nombres
Calcul avec réécriture d'une
addition réitérée
Compléter une opération | Présentée en ligne Dans un contexte de calcul
atrous Présentée en pyramides d'aire ou de périmétre
Présentée en colonnes
Calculer le résultat d'un Ecriture des opérations en Ex3.1 Ext1
programme de calcul étapes ou en ligne z;;
Remonter un programme Remonter un programme de | Exé.1 Ext2
de calcul calcul peut mener ou non a
une équation suivant le
programme
Résoudre des problémes | Réunion Avec réécriture ou non Ext.1
additifsetou Transformation(s) En ligne ou pas a pas Ex2b
multinlicatifs Comparaison Congruence sémiotique on Exl.1 Ex3
non Ex1.2
- - Y compris associer la bonne | Exl.2
BN opération ou suite s E&,’s :::
Mélange (étapes) d'opérations 3 un probléme Ex2
Deux inconnues Nature des nombres, Ext.2
Sens de I'énoncé, données CORVETSOnS Ex2 :xi
X
Résoudre des problémes | Calculer Utilisation d’une formule ou Ex21 | Ex32 | Ex6 Ex9
sur aire et périmétre calcul A partir des figures B33 B0
Trouver une longueur Calculsenligne oupasapas | o7
manquante
Produire une formule B3l | Ex7
générale Bl
Associer plusieurs Langue naturelle ou structure,
| registres écriture numérique, écriture
Traduire dans un autre Traduire pour exprimer algébrique, géométrie et
registre Traduire pour calculer grandeurs, programmes de ExIC | Ex1 ExS
calcul, tableau Ex6
Ex?
Ex8 |
Repérer des suites
logiques
Associer des écritures numériques Nombres équivalents,
équivalentes opérations donnant le méme
ﬂg‘bﬂques résultat
Travail du signe égal
Substituer une valeur :go
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ANNEXE 2 : SYNTHESE DES EVALUATIONS DIAGNOSTIQUESCHOIX ET
JUSTIFICATIONS

requivalence aes aux eleves les calculs qu'ils tont en
écritures premier plutdt que de
tout réécrire dans un
| autre ordre |
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ANNEXE 3 : QUESTIONNAIRE POUR ENTRETIEN SUR LES PRIQUES
D’EVALUATION

$ % " % # %
# % & '$ # &

% !




