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Dans un systéeme éducatif déconcentré et progressivedécentralisé, les
évaluations nationales poursuivent un double kidairer le pilotage national et
aider les acteurs et spécialement les enseignarégjaster leurs pratiques. Si le
premier objectif est généralement considéré contteeg la situation est beaucoup
plus incertaine sur le second point. Le but deencécherche était de faire le point
sur cette question en étudiant I'utilisation dealéations des connaissances des
éleves qui sont menées depuis douze ans a deuaumiv systéeme éducatif : le
CE2 et la sixieme. Les enseignants mais aussi he$s cd'établissement et les
inspecteurs (IEN, IA, IPR) utilisent-ils les rési# des évaluations nationales pour
réajuster leurs actions locales ? Quels sont fetsede cet usage sur les éléves ?

Bien que les évaluations nationales soient le pdusrent mises en rapport avec
la pédagogie et les apprentissages, parce qu'siles congcues pour mesurer les
acquis des éleves et leur performance dans laiseatte certaines compétences ou
connaissances, on peut considérer que leur miseeewe génére également des
effets importants sur les politiques éducatives,dentenus d’enseignement et les
pratiques des enseignants. En effet, ces évalgatiationales influencent la nature
des programmes, la formation initiale ou contings @nseignants ainsi que les
procédures et les systemes d'évaluation au niveamedacadémie, d'un
établissement scolaire ou d'une classe.

A partir de cette considération des effets desuét@ins nationales sur le
systeme éducatif dans son ensemble, deux questi@jsures ont guidé notre
recherche : comment le systéeme éducatif réponoh@olluction de ces évaluations
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nationales en CE2 ef 6ans le domaine des mathématiques et du franiseles
sont les conséquences sur les pratiques enseigriante

Nous avons cherché a poser une série de questonefant d'identifier les
formes de traduction de ces évaluations natiort@esiis leur conception au sein du
ministére de I'éducation nationale jusqu’'a leur enén ceuvre par les enseignants
dans leur classe. En effet, les évaluations naten@E2/6 en mathématiques et
francais participent normalement a certains chaegésndans la maniére dont ces
disciplines ont été jusqu'a présent enseignées.s N&ir impact est largement
indirect et doit étre apprécié au travers d'effetduits par d'autres logiques
présentes au sein du systéme éducatif, au niveaudomme au niveau national. En
effet, il existe différentes chaines de traductjwer lesquelles ces évaluations
nationales influencent les pratigues enseignanteBes sont complexes, en
interaction et différentes selon les champs dis@jles. De plus, les enseignants ont
des expériences différentes de ces évaluationsnadgis en fonction du contexte,
des ressources mises a leur disposition, et des Ipuwpres connaissances de
I'évaluation. Cette recherche n’est pas terminéeoets réservons la publication de
nos résultats a notre commanditaire. Toutefoissramnnerons a la fin de l'article
quelques éléments sur la réception des évaluatiatisnales par les enseignants de
mathématiques au collége pour lesquelles nous stisigoaujourd’hui de données
significatives.

LES EVA[_UATIONS NATIONALES : UN ENJEU POLITIQUE
POUR L'ECOLE

L'évaluation du systeme éducatif est opérée par Disection de la
Programmation et du Développement (DPD) qui prodigulierement des données
statistiques et les communique a travers diffésepteblications (I'Etat de I'Ecole,
Géographie de I'Ecole, Notes d'information, etdE)le vise a répondre a une
exigence externe (rendre compte a la Nation detl'de son école) et interne
(promouvoir une culture de I'évaluation parmi leseairs de 'Education Nationale).
Dans ce cadre statistique, les évaluations natsnabnt concues comme des
« évaluations de masse » dont la fonction prineipgt de fournir des outils aux
enseignants et aux établissements. Pour cela,ékimbrés des protocoles au sein
d'un groupe de pilotage présidé par la DPD et ca@pde représentants du
ministere, des corps d'inspection, d’enseignants det chercheurs. Ceux-ci
définissent les objectifs & évaluer aprés une lecpprofondie des programmes et
des instructions officielles ainsi que les exersifiiems) permettant de mesurer les
capacités des éleves. Avant d'analyser plus enil d&genment ces évaluations
nationales sont mises en ceuvre sur le territoit@omal, nous présenterons leur
histoire et les conceptions qui s’y rattachent.

Breve histoire des évaluations nationales

La DPD anciennement dénommée DEP (Direction dealiation et de la
Prospective) a été créée en 1986 et répondaitithagalu ministére de I'Education
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Nationale de faire évoluer son systeme de statistagministrative vers un systeme
d’'évaluation avec de nouveaux objectifs. Cette éi@mh a commencé avec la
réforme Haby de 1975 ou I'on a cherché a suivrpanmel d'éléves pour mesurer les
effets du collége unigque, notamment pour vérifelien entre la réussite scolaire et
I'origine sociale des éléves. Le travail a été @oafdes administrateurs de I'INSEE
(Alain Darbel puis Claude Seibel) qui, tout en caiseant bien les travaux de Pierre
Bourdieu, ont cherché a rendre compte de l'inégaliés chances a l'intérieur du
systeme éducatif (Derouet, 2000). A partir de 1984 débuts de la décentralisation
accroissant I'autonomie des établissements scelaiges aussi le développement du
consumérisme scolaire et la publication de Palmeoésernant le baccalauréat dans
la presse ont fait craindre un éclatement du sermpitlic d’éducation et ont rendu
urgente une réflexion sur I'évaluation du systeémacatif. A la méme époque, le
ministére s'est préoccupé d'élaborer des indicateier pilotage lui permettant de
conserver une certaine maitrise sur le systementtétisé et sur I'évaluation des
inégalités entre établissements. A cela sont vestagsuter des préoccupations
concernant le rendement des investissements éfdudatis un contexte de réduction
des dépenses publiques et une inquiétude surdaebdi niveau de I'enseignement
percue comme une conséquence de la démocratisaiidaire. Afin de répondre a
ces interrogations, le ministére a cherché a fded’évaluation un outil d’auto-
régulation pour les acteurs du systeme éducatdémuotent par la création d’'un
systeme IPES (Indicateurs de Pilotage des Etablissts du Second Degré). La loi
d’'orientation de 1989 a donné une Iégitimité sup@staire a cette régulation par
I'évaluation en créant des grandes évaluationsomalies aux niveaux clés du
systéme éducatif : CM2; &t seconde.

L'évaluation conduite par la DEP a été congue &dine selon un triptyque
«colt, fonctionnement, résultats » accompagné didateurs permettant de
construire, organiser et comparer les données itkesie(Thélot, 1993). Les
indicateurs de résultat visaient principalemeritdasmission des connaissances, les
indicateurs de fonctionnement devaient concernexctil/ité éducative, les
indicateurs de colt mesurant le niveau de la dépensducation. L'évaluation du
systeme éducatif par les résultats scolaires,-&'abte sur la base des connaissances
acquises par les éléves (telles que les mesurerdviduations nationales), obéit a
une longue tradition qui nous vient des Etats-Umiéme si les modalités pratiques
et techniques en sont différentes. En 1983, fuduguublic le rapporA Nation at
Risk de laNational Commission of Excellence in Educatmuni faisait état d’'un
certain nombre de préoccupations concernant lemygstéducatif aux Etats-Unis
dans sa relation a la mondialisation. Le rappastiamait que la nation américaine
était en danger citant 'augmentation des taux at@on en cours de scolarité, les
difficultés de lecture des éléves les plus jeursslinaptitude des diplomés a
occuper les emplois. Le systéeme éducatif étaiti @mssidéré comme incapable de
former des diplédmés de haut niveau ce qui menacaitrme la compétitivité de
I’économie américaine.

Les Etats-Unis ont par la suite mis en ceuvre ufermé radicale de leur
systeme éducatif a la suite de la publication qypoat A Nation at RiskCe dernier
utilisait énormément d'indicateurs dans ses coimigstout en effectuant des
comparaisons internationales. Il eut pour effetticta le regard de la communauté
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internationale sur les pratiques d'éducation awtsHinis mais aussi de révéler la
variété de l'information statistique pouvant éttdisée pour évaluer les systémes
éducatifs. Un an plus tard, le Secrétariat de Kadan américain publiait sa
premiére série déeague tablegpermettant de comparer la performance des Etats
dans le domaine de I'éducation, ce qui souleva idesvréactions dans I'opinion
publique et le monde politique américain habituasa grande autonomie locale.
Malgré cela, le mouvement s'étendit jusqu'a la mése ceuvre d'évaluations
nationales dans le cadre ddational Assessment of Educational Progress
('équivalent de nos évaluations nationales). Getlefurent congues pour établir des
comparaisons entre les résultats scolaires degsEwéricains au niveau fédéral.
Compte tenu des efforts réalisés en ce domaingougernement américain exercga
par la suite une forte pression aupres de 'OCDiggRsation de Coopération et de
Développement Economique) pour obtenir que I'effigades systémes éducatifs
devienne un théme prioritaire dans la réflexionl'attivité de cet organisme
international qui joue un réle important dans kmtation des politiques éducatives
des pays industrialisés. Les responsables améisauhaitaient que I'on mette en
ceuvre une statistique s'inspirant de I'expérienae National Assessment of
Educational Progressaux Etats-Unis, un systéme ou l'on mettait au tpdes
indicateurs permettant la comparaison entre BEGatte pression était liée également
au développement des comparaisons internationales dn climat marqué par la
concurrence, oul'Association Internationale pour I'Evaluation duendement
scolaire (IEA) jouait un grand role. A partir de la, 'OCD& procédé a la mise en
place d'indicateurs de résultats. Les pays memimeslécidé d'échanger quelques
indicateurs-clés utilisés dans un cadre nationgbaétir desquels ont travaillé
quelques experts. En 1992, I'organisme publiait@emier ensemble d'indicateurs
de l'enseignement destiné a orienter les politigukeatives des pays membres et a
fournir une base de comparaisons internationales d& sens d'une plus grande
qualité et efficacité des systéemes éducatifs. Emée, les évaluations nationales ont
été introduites a la méme époque selon une artlnieesensiblement similaire et
depuis, chaque année, la DPD comme I'OCDE publie étude comparée des
résultats scolaires des éleves sur la base dduatian de leurs « compétences de
base ».

De la sphere de décision a la classe : une challoenplexe de traduction

Comment les évaluations nationales sont-elles dtieseet interprétées par les
acteurs du systeme éducatif (enseignants, resdessatte I'encadrement,
inspecteurs) ? Si ces évaluations sont conguesometidn de certains objectifs,
notamment pour aider les enseignants dans leutis|yga pédagogiques, elles sont
mises en ceuvre dans des cadres variés donnard leumultiples interprétations.
Les évaluations nationales peuvent induire desggraents ou étre tout simplement
ignorées. Nous avons donc cherché a suivre la mad@nt les corps d’'inspection,
les formateurs, les évaluateurs et d’autres conmgr@nces évaluations et s’en font
ou non les porte-parole. Il nous paraissait impurtagalement de comprendre
comment sont modifiées les pratiques des enseignantétant attentifs aux effets
des évaluations nationales sur la pédagogie daciadae et la facon dont les outils
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et les documents d'accompagnement étaient mobilidéss les situations
d’apprentissage.

En suivant les chaines de traduction des évaluatiationales nous avons été
amenés a prendre en compte trois grands domaleesitriculum, la formation des
enseignants, I'évaluation. En effet, la mise en r@aes évaluations nationales est
dépendante d’'un certain nombre de décisions etitiomsl ayant trait a la discipline
enseignée (mathématiques ou francais) a différeivesaux du systéme éducatif.
Cela concerne au premier chef les programmes d@gmement mais aussi la
configuration des manuels scolaires, les oriematate la didactique, les choix et les
priorités des enseignants dans les contenus e@éseifpe méme, les évaluations
nationales peuvent avoir un effet en retour sumdamiere dont est défini et structuré
le curriculum selon qu'il accorde une place pluswmins importante a I'évaluation.
Parallelement, des références aux évaluationsnaéie dans la formation initiale ou
continue des enseignants peuvent avoir des efietis snaniére dont ils congoivent
I'évaluation dans leurs pratiques pédagogiques massi dans la fabrication des
compétences professionnelles qu'ils seront a méendédelopper. C'est pourquoi
nous nous sommes intéressés a la nature et auasiifpde formation mis en
ceuvre autour des évaluations nationales (a I'UFM au sein d'un Plan
Académique de Formation) afin de comprendre commétdtient ensuite
reproblématisés un certain nombre de concepts tetctieiques opératoires. Enfin, il
existe de fait une pluralité des formes d’évaluaservant a informer une diversité
d’'acteurs (éleves, parents d’éleves, enseignaggponsables du systeme éducatif)
ce qui oblige I'enseignant & mobiliser des outilses dispositifs hétérogénes. C'est
la raison pour laquelle nous avons jugé utile diigula maniéere dont il parvenait a
réduire cette complexité en construisant son pregysteme d'évaluation dans la
classe. Nous nous sommes intéressés au type dsiodécu’il était amené a
prendre dans le choix des outils d’évaluation, darnsonduite de sa classe, dans sa
communication avec les éléves ou avec des tiegslatnature de ces attentes en
termes de connaissances et résultats a atteinoe tfaiter ces questions majeures,
nous avons considéré qu’il fallait ouvrir une «tbohoire » entre d'un coté la
conception des évaluations nationales au nivedaanatet de I'autre son impact sur
les pratiques enseignantes.

Toutefois, il était impossible pour notre équipe decherche de suivre
I'ensemble de la chaine de traduction des évalmtiationales depuis le centre (au
niveau du ministére) jusqu’'a la périphérie (au aiveles dispositifs observés dans
les classes). C'est pourquoi nous avons choisi dener quelques coups de
projecteur sur certains segments de la chaineewutravaillant sur l'articulation
entre les différents niveaux. Chaque niveau paet @&ipréhendé comme un espace
d'intéressement ou différents acteurs en partantodmues différentes visent a
élaborer un dispositif, une politique, ou un pldaction conduisant a la mise en
ceuvre ou au rejet des évaluations nationales. émipr niveau est constitué par la
sphere de décision et de conception des évaluatatisnales, c'est-a-dire au sein
du ministére et des groupes de travail chargésadmmstruction des items et des
outils. Le deuxiéme niveau intermédiaire est catula traduction de ces évaluations
nationales et des directives ministérielles qui desompagnent au niveau d’'une
académie (enseignement secondaire) ou d’'un dépamtgl@nseignement primaire).



14

Sont concernés les dispositifs d’accompagnemedequilotage visant a sensibiliser
les enseignants a ces évaluations. Le troisiemeaniest celui de la traduction de
ces évaluations nationales au sein des établissermeniaires et dans les classes ou
ont été conduits le suivi et I'observation d’enseigts. Cette traduction ne va pas de
soi comme le montrent nos premiers constats : iduéala perte d'information en
ligne liée a la multiplication des niveaux interri@cks mais aussi parce que cette
information et les instruments d’évaluation prertnggns en fonction du contexte
jugé pertinent par les acteurs. De plus, ces ingnis portent en eux-mémes un
certain nombre de tensions internes résultant degpomis entre des logiques
guils sont censés incarner, logiques relevant glees politique, économique et
scientifique trés différentes.

Une premiére tension que I'on peut qualifier d’is&gmologique » est liée au
fait que les évaluations nationales tendent a tiencleux espaces de référence de
I'évaluation dans le domaine de la recherche erathn. La premiére conception
se rattache au modele de la pédagogie de la readtria la taxinomie des objectifs
pédagogiques de Bloom : elle s'inscrit dans uneception néo-béhavioriste de
I'apprentissage assez procherdental testingrés développée dans le monde anglo-
saxon. Elle vise a faire de I'évaluation un outd thesure des résultats ou de
I'atteinte d'objectifs préalablement fixés. La d&me conception est d’inspiration
plus piagétienne. Elle a été développée a Genéeeiratdu groupe Rhapsodie et de
Linda Allal. Elle concoit I'évaluation comme un duf'aide a I'apprentissage et a
I'accompagnement pédagogique des éleves en difficuCes deux conceptions se
retrouvent dans les finalités assignées aux évahsmmnationales. En effet, elles
visent a mesurer les acquis des éleves afin quesdignant puisse établir une
classification des erreurs et y remédier en senfixkes objectifs pédagogiques a
atteindre. Mais elles sont également congues coommautil de remédiation vis-a-
vis des difficultés des éleves. Toutefois, leut &muipement cognitif et instrumental
ne leur permet pas d’avoir la souplesse et labiété nécessaire pour remplir cette
deuxiéme fonction. La complexité du dispositif'atdorithmique dans I'élaboration
de profils d’éleves s’opposent de fait au travéflaxif et rétroactif que nécessiterait
la seconde forme d’évaluation appelée généralemtarmative ».

Une deuxiéme tension que I'on qualifiera de « plié » est liée aux différents
objectifs politiques que visent a remplir ces éatibns nationales. On pourrait dire
que se cotoient un modéle anglo-saxon et un mddg&ieais. Le premier est inspiré
des grandes comparaisons internationales de I'O@DE comme on l'a vu
précédemment, ont incité les pays industrialisésiéxelopper leur systeme
d’'évaluation nationale des acquis des éléves. teessi ont donc été construits a des
fins de statistique publique et de comparaisongystemes éducatifs. Selon cette
orientation, I'évaluation y est congue comme unecfion de production qu'il faut
chercher a optimiser en termes de colt-efficasitéig I'influence de la théorie du
capital humain). L'autre modeéle est celui de ldistigue francaise. Cette statistique
a accompagné le développement de I'Etat centralisédsant dans un premier temps
a mesurer l'inégalité des chances a I'école, adantesurer I'inégalité des acquis.
S'’il a subi l'influence de 'OCDE, ce modéle s'imécdans une visée d’égalité de
traitement des éléves (qui accompagne la massifijatt se rattache fortement a
I'élaboration de programmes nationaux visant unmatgatisation par les savoirs.
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Cette tension politique est également perceptibiesdieux orientations du ministére
qui ont fait jouer aux évaluations nationales demlités différentes. Selon la
premiére orientation, on a cherché a constituenstnument de pilotage de I'action
publique en éducation dans la tradition de I'INSH& publication des résultats
devant éclairer I'opinion publique et les décideldans le second cas, on a souhaité
promouvoir une certaine diversification pédagogiqgemdue nécessaire par la
démocratisation scolaire tout en maintenant legesies en matiére de contenus des
programmes d’enseignement.

Une troisieme tension de nature « pédagogique a gsoquée dans la
deuxiéme partie consacrée a l'usage des évaluatimtienales par des enseignants
de mathématiques efi.6

L'USAGE DES EVALUATIONS DANS LA CLASSE : PREMIERS
CONSTATS

Dans cette partie, nous nous intéresserons a fmueri formulée par les
enseignants de mathématiques concernant le di$piesst évaluations nationales.
Notre but n'était pas de récupérer une dénoncidtioite mais d’essayer de resituer
ces éléments de critique en fonction du contextedtexpérience des enseignants
afin de comprendre leurs points de vue et leursvaiidns pour refuser d’utiliser
ces évaluations a des fins pédagogiques.

Les raisons d’'un usage limité dans la pédagogie

Tout d’abord, il apparait que ces évaluations nafies sont percues comme
étrangéres a la pédagogie. En effet, les ensegnpehsent qu'elles sont
essentiellement destinées a réaliser des statistigpaur faire des comparaisons en
matiere d'efficacité du systeme éducatif avec d&sitpays ou pour opérer des
classements d'établissements ou encore pour quedesnsables du ministére se
fassent une idée du niveau des sixiemes. Certageni que ces évaluations sont
une perte de temps. Pour les enseignants intefréggsvaluations ne sont pas
congues dans le cadre d’'un accompagnement pédagodities ne présentent pas
d'intérét direct pour le cours car les erreurs-tgips éléves leur sont déja connues et
se répétent d’année en année (notamment celleseramt la confusion entre
paralleles et perpendiculaires). Les évaluations seeblent rien dire sur le
cheminement de I'éléve et ce qui va le conduireradur. Dans le meilleur des cas,
elles servent a déterminer les effectifs qui n)pas réussi a tel item pour juger de
maniére trés générale d'une éventuelle remédiatmmcernant certains groupes
d’éléves. De maniére assez unanime, les enseigngptschent aux évaluations
d’étre un frein a un réel démarrage de l'activie@les éleves. En effet, pour la
plupart d’entre eux, la planification du programes une contrainte trés précise
parce que les enseignants veulent dispenser uigeeseent égalitaire a tous les
éleves et atteindre les objectifs qu'ils se somdipour I'année scolaire.

Parallélement, nous avons pu observer I'absenabspesitifs clairs au niveau
des établissements encadrant ces évaluations al@soriénéralement, la passation



16

des évaluations, qui se déroule selon une logiguie administrative, a lieu lorsque
les enseignants ont déja commencé leur programmnsi, &n mathématiques, les
enseignants qui commencent par I'écriture des nesnlou par les éléments de
géomeétrie pensent que les résultats sur les itemsudhération sont faussés. De
plus, les dates de passation peuvent étre varidhlesétablissement a un autre en
fonction du contexte. La saisie des codes est glaréent réalisée par les
enseignants mais nous avons aussi vu des saiales®es par des emploi- jeunes ou
par les responsables de I'administration. Dansétablissements que nous avons
observés, il ne semble pas y avoir de concertatiéalable entre les enseignants sur
le codage ou sur le contenu de I'évaluation. Chamseignant procede a un codage
de maniére trés automatique, un travail jugé londastidieux qui semble faire
perdre beaucoup d'intérét a I'évaluation. Les egrsmits passent ainsi beaucoup de
temps au codage car les consignes sont strictesanaiite ils ne se donnent plus le
temps nécessaire a un travail réflexif sur le cedgtgsur I'évaluation.

La communication des résultats aux familles varien détablissement a un
autre, d’'un enseignant a un autre. Certains étanlients convoquent I'ensemble
des familles en donnant le résultat de I'enfantntayenne de la classe et celle de
I'établissement. D’autres enseignants refusentalmer un caractére institutionnel
aux évaluations et vont convoquer uniquement lesrps dont les enfants ont un
résultat inférieur a un certain seuil. Ce seuil d&&sterminé selon des critéres tres
variables, qui peuvent étre définis par une coatiert entre collégues (par exemple
on convoque les parents pour les éléves ayantame gaférieur a 50% ou on limite
volontairement le seuil pour ne rencontrer que ques parents), mais aussi en
fonction de la propre perception de I'enseignaetcd qu'il juge difficile dans les
évaluations nationales. Ce seuil est aussi fonctionniveau des classes : dans
certains cas il faudrait convoquer tous les paretass d’autres seulement un ou
deux. D'une maniére générale, les réunions ave@desnts d'éléves ont lieu un
mois aprés la passation. Entre temps les enseyeamtmis en place leur propre
systéme d’évaluation, les évaluatiori86rétant plus une référence. Parfois, celles-
ci sont percues négativement comme un instrumentlagsement prématuré des
éleves avant que les liens soient tissés entresdignant et sa classe. Enfin, les
possibilités de remédiation ou de soutien faisanite saux évaluations nationales
dépendent fortement de la politique de I'établissetnle nombre d’heures étant
variable d'un établissement a l'autre.

Du diagnostic a 'aide individualisée : une étapeifficile dans le
traitement de l'information

Nous nous sommes intéressés également a la fagon le® enseignants
pouvaient utiliser les résultats des évaluatiortionales comme outil d'aide a la
décision concernant le traitement des difficultés éléves a partir des informations
gu’ils pouvaient lire et interpréter sur la bass @tems. Pour certains enseignants,
les exercices proposés sont parfois jugés tropcité$ ou pour le moins tres
éloignés de ce qu’un éléve entrant EA°@ besoin de maitriser alors que les erreurs
fondamentales sont connues depuis fort longtenge$écrelatives au calcul décimal
par exemple). De plus, les programmes de I'enseigné primaire sur lesquels
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reposent les évaluations sont jugés trop étendpsieprécis, ne permettant pas une
maitrise réelle des savoirs et savoir-faire en émattiques. Certains items sont
jugés particulierement imprécis et peuvent condairfaire douter les éléves qui
choisissent alors de ne pas répondre aux quegionsme I'a montré un item sur
les droites perpendiculaires ou les éléves doiwgntfier avec leur équerre).
D’autres items ont des questions trop ouvertesuceeqd par la suite le codage trés
difficile pour I'enseignant. Pour certains enseigisade mathématiques, quelques
problémes posés par les évaluations nationalesssiémat une réelle maitrise du
calcul numérique (comme par exemple la division),. €&rtains éléves répondent
faux tout simplement parce gu’ils ne maitrisent lgasalcul et non parce gu'ils sont
incapables de trouver la démarche appropriée.

L'une des difficultés majeures pour mettre en place aide individualisée est
que les items ne permettent pas dinférer la démearde I'éleve et son
cheminement. Dans ces conditions, le travail deskéggnant ne peut guére partir du
livret d’évaluation parce que le résultat de I'édé@ompte moins que I'explicitation
de sa démarche. Ceci nécessite de la part degeast une analyse approfondie
des erreurs. Or, si les enseignants sont forméanalyse d'erreurs au cours de
séances de formation, ils dénoncent I'ampleur dddhe dans des classes avec des
effectifs élevés ou avec des profils trés hétéregétans des établissements qui
n'offrent pas toujours les moyens de travailler jpatits groupes.

Par ailleurs, les évaluations nationales semblenturrencées par le systéme
d’évaluation personnel de I'enseignant qu'il judespefficace et plus approprié. En
effet, au début de I'année, I'enseignant de mathigoes, par une succession de
choix en temps réel, cherche a se rapprocher, ssrise et erreurs, de la moins
mauvaise solution possible selon ses propres esitér ceci dans un environnement
complexe (hétérogénéité des classes, contraintepdegammes, relations avec
'administration et les familles). Il oscille dorentre planification de l'action et
capacités d’'improvisation. Or, pour certains ensais, les évaluations nationales
arrivent trop tét avant que I'enseignant ait etelmps de mettre en place un contrat
pédagogique avec sa classe. En fait, le travailadiéation de I'enseignant cherche a
faire progresser les éléves sur la maitrise d'umtaite nombre doutils
mathématiques, et il lui suffit de quelques senmipeur repérer les éléves en
difficultés, les erreurs de base étant connuee®télaluations nationales ne lui
semblant pas apporter d’informations complémergaire

Une information technique et complexe

Les évaluations nationales sont jugées trop tette& Le codage génére un
comportement quasi-taylorien de saisie, les enaeigndécrivant ce moment
comme pénible, sans intérét et machinal. L'utii@adu logiciel Casimir permet de
sortir de nombreux graphiques statistiques, d'étalé nombreuses corrélations
mais les enseignants sont démunis face a cettatianfl statistique. L'usage du
logiciel nécessite de passer un temps considépahledégager des profils d’erreurs
nécessaires a la remédiation mais ceux-ci n'appoaigcune connaissance réelle sur
la démarche de I'éléeve. Généralement, I'enseigngognd il s’intéresse aux
résultats, se contente de donner le score moydigldee et ses résultats globaux
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dans les principaux domaines de compétences. Ldssgant pris en compte, ces
résultats servent principalement & constituer despes de remédiation en ciblant
un type d'erreur mais les cahiers ne sont génémiemas réutilisés. Il n'y a
quasiment pas de recours aux banques d’exerciopsg#es par le site du Ministére
parce que les enseignants ignorent leur existenapie le nombre d’exercices trop
restreint ne présente aucun intérét par rappogua propre banque personnelle.
Enfin, les évaluations nationales sont utiliséescpeellement parce que la mise en
ceuvre d'une remédiation demande du temps et queirerenseignants doivent
gérer simultanément plusieurs classes de sixieme.

Une difficulté majeure du travail de remédiatioreavies éléves concerne
I'appropriation du logiciel Casimir. Nous avons ée@ trois seuils de complexité
dans son usage par les enseignants et l'importatioee dynamique de
familiarisation nécessaire a I'élaboration d'ungtiastic des difficultés des éléves.
D’abord un seuil «ergonomique » parce que le legi€asimir posséde des
fonctionnalités assez incompréhensibles pour uriceogn informatique qui doit
s’appuyer en plus sur un mode d'emploi hyper-tegiei Ensuite, un seuil
« statistique » : les enseignants n'ont pas forcérfes compétences requises en
statistiques pour croiser les données et analyserrésultats méme s'il s'agit
d’'enseignants de mathématiques ! Certes, I'enseigeapert peut normalement
extraire des dizaines de graphiques et tableawbtmant des scores de réussite et
d’échecs de maniéere détaillée pour I'ensemble tassi Mais les enseignants ne
voient généralement pas ce qu’ils peuvent obteminme information et ce qu'ils
sont capables d’en faire. lls s’en tiennent a démeénts généraux sur I'éléve et la
classe. lls regardent ainsi principalement les esxcate réussite des éléves, de la
classe et de I'établissement sans considérer d®utrariables permettant de
formuler un diagnostic. Confrontés a des tableaaxndmbres et de nombreux
graphiques, les enseignants, méme parvenus juagiegént ces informations dans
la plupart des cas illisibles et inutilisables. iBnfil existe un troisieme seuil que
nous avons qualifié d’ « inférentiel ». En effemeufois les erreurs détectées par les
codes, le passage de la codification a la pratsguegvele tres difficile méme pour
des enseignants expérimentés et familiarisés ag@Valuations nationales et la
didactique des mathématiques.

En conclusion, il faut bien reconnaitre que la famt « diagnostic » des
évaluations nationales, c'est-a-dire celle qui diéveervir a mieux évaluer les
erreurs des éléves de facon a résoudre leursuliifscpour les faire progresser, est
loin de remplir son r6le. On pourrait étre tentémgiuter ce phénomeéne a la
résistance au changement des enseignants, comieedre faire une certaine
vulgate sociologique en reprenant a son compteritague du « cercle vicieux
bureaucratique » (Crozier, 1964). Toutefois, il bEmgue I'explication du non-
usage des évaluations nationales, tout au moislige, soit plus complexe. Sans
vouloir donner entiérement raison aux enseignaets,causes sont a chercher dans
le contexte dans lequel ces évaluations prennem$ ¢ dans les difficultés
inhérentes au travail pédagogique (Chatel, 200&y. &lleurs, les évaluations
nationales répondent a une logique institutionngiéetiellement étrangére aux
enseignants parce qu’ils ne percoivent pas forcériemérét de comparer les
résultats des éléves a un niveau national ou iatiemal ou d'en faire des
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instruments de pilotage du systéme éducatif. Lesluétions nationales leur
semblent congues dans un autre monde, sans lien laue expérience, leurs
pratiques de formation, ou la culture propre a Wiscipline d’enseignement. C’'est
donc sans doute entre ces deux mondes, celui gedagogie et celui de la
politique, gu’il semble nécessaire aujourd’hui sdr des liens plus étroits, par un
travail de reproblématisation et de traduction degux de I'évaluation, afin de
mettre fin au conflit des interprétations.
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