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INTRODUCTION




La rénovation de l'enseignement secondaire belge, bientdt étendue
a4 P'enseignement primaire, a ¢té immédiatement accompagnée d’une
réforme des méthodes d’¢valunation, Cette réforme a pour principanx
objectifs :

— d’accorder la prépondérance & Ia fonction éducative de I’évaluation,
trop longtemps réalisée dans le passé a des fins surtout sélectives;

— d’élargir systématiquement la palette évaluative, non seulement pour
couvrir tout le domaine cognitif, mais aussi pour faire une large
place au domaine affectif;

— d’introduire dans la vie scolaire des méthodes et des techniques
d’évaluation présentant plus de garanties scientifiques que les pro-
cédures habituelles.

Une rénovation aussi profonde du systéme éducatif ne peut pas
s’opérer du jour au lendemain. D’abord, elle concerne des dizaines
de milliers d’enseignants et des centaines de milliers d’éléves. Ensuite,
elle met en cause, chez les maitres, des habitudes, des attitudes, des
croyances acquises au cours de leurs études, puis renforcées et appro-
fondies pendant une carridre professionnelle parfois longue; la réforme
exige d’ailleurs un vaste effort de recyclage qui s’étendra sur plusieurs
années. Enfin, il ne suffit pas de décider de changer de méthodes et
d’instruments d’évaluation; il faut encore que les nouveaux instruments
exisient et que cenx & qui ils sont destinés les acceptent et sachent s’en
servir correctement. Disons tout de suite que, pour remplir ces deux
conditions, il importe que les enseignants participent directement aux
décisions de principe et & la construction des nouveaux instruments.

Assurément, ’évaluation ne se réduit pas 2 un probléme d’outils.
Toute I'intelligence, toute la sensibilité de I’éducateur interviennent dans
les jugements qu’il porte et les appréciations qu’il formule au cours des
interactions multiformes entre le maitre et ses éléves. Quelle que soit la
banalité de la constatation, rappeler que la pédagogie est autant art que
science s’impose lorsqu’on traite d’évaluation en matiére d’éducation.

Cela étant dit, quelles sont les méthodes fondamentales de I’évalua-
tion ? Elle est analytique ou globale, objective ou subjective, mathé-
matique ou affective, ces deux aspects ne s’excluant pas nécessairement,
mais venant, au contraire, se compléter d’heureuse fagon : on peut comp-
ter le nombre de fautes d’orthographe commises par un éléve, puis
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émettre un jugement relatif (performance meilleure que la précédente,
performance de bonne qualité vu Page du sujet,...).

Dans l'exemple que nous venons de proposer, le calcul d’un score
est suivi d’une appréciation globale. Inversément, une performance dont
la qualité est d’abord jugée globalement, peut ensuite se voir affecter
une note chiffrée pour établir une hiérarchie entre personnes ou entre
productions successives d’un méme individu,

Mais ces observations ne nous ont pas encore conduit au fond du
probléme. Pour éviter tout exemple scolaire qui pourrait &tre affective-
ment chargé, plagons-nous un instant sur le tcrrain du sport et compa-
rons la fagon d’évaluer une course de vitesse & patins et une épreuve
de patinage artistique. Toutes deux sont susceptibles d’entrainer des
appréciations affectives, mais seule Ia course se préte 4 la mesure exacte,
objective. Pourquoi 7 Parce que, dans la course, un seul critére, appré-
ciable par simple comptage, importe : le temps. On compte (avec la
précision que ’on sait) le nombre de secondes, de minutes,... On mesure,
dans ce cas, UNE SEULE MODALITE du comportement. Pour la
facilité, on parle ici d’une PERFORMANCE SIMPLE (ce qui ne signifie
nullement qu’elle est aisée on qu’elle résulte d’wn processus sans
complexité 1).

Par contre, il est impossible d’ainsi réduire le patinage artistique.
On peut encore imaginer des dispositifs d’appréciation du rythme,
recourir & un inventaire de comportements pour juger de Poriginalite
des figures, mais qu’en sera-t-il lorsqu’il faudra évaluer le caractére
plus ou moins gracieux des évolutions, la beauté de la perfermance,
la fluidité des enchalnements...? Les juges sportifs font sagement la
distinction entre les notes technigues (susceptibles d’évaluation par
décompte de points) et les notes artistiques qui, en derniére analyse,
deviennent globales. Ici, on tient compte d’un FAISCEAU DE MODA-
LITES. La PERFORMANCE est dite COMPLEXE.

La complexité varie naturellement selon les cas. Mais il ne faut guére
de facteurs susceptibles d’interactions pour arriver a des touts non
réductibles : ensemble a pris le pas sur les comportements isolés (1).

{1) On remarquera aussi que, pour mesurer le temps d’une course, un seul chrono-
métre électronique suflif, alors que, lors d’un championnat, la note artistique, en
patinage, résulte de la movenne de onze évaluations formulées simultanément.
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Nous reviendrons, par d’autres voies, sur ces notions dans le corps
du présent ouvrage, mais, d’emblée, il a semblé nécessaire de clarifier
une premiére fois le probléme : pour accomplir son travail d’éducation,
I’école a besoin d’instruments de mesure de comportements simples

{tests objectifs) et d’échelles d’évaluation de comportements com-

plexes.

Gr, au momnent ol a Belgique a décidé de rénover son enseignement
fondamental, ses écoles ne disposaient que de trés rares tests de connais-
sances et ’on peut considérer que des échelles d’évaluation quelque peu
perfectionnées n’existalent pratiquement pas. Pourtant, on ressent un
urgent besoin de tests pronostigues et diagnostiques, et, plus encore,
d’échelles d’appréciation dont 1™usage pourrait étre presque quotidien.

On sait ce qu’il advint : les tests font toujours presque intégralement
défaut; 'usage de simples échelles verbales a cing ou sept degrés a été
imposé. Accuser les autorités scolaires d’impéritie parce qu’elles n’ont
pas attendu que les instruments nécessaires soient disponibles avant
d’engager la réforme serait injuste. Dans une crise de civilisation comme
celle que nous traversons, certaines mutations institutionnelles ne
peuvent étre différées, et méme s’il n’est pas sans intérét d’essayer de
comprendre pourquoi, dans notre pays, la formation des maitres a,
jusqu’a présent, réservé une place insuffisante & la pédagogie scienti-
fique, il n’en reste pas moins qu’un des problémes les plus urgents est
de construire ce qui nous manque.

Trés vite, on a senti que ’adoption des échelles d’évaluation verbales
& cing ou sept degrés, telles qu’elles étaient proposées, provoquait, en
général, une utile réflexion chez les enseignants, mais que 'on était
encore loin d’une évaluation rigoureuse. Pour essayer de mieux com-
prendre la situation, nous avons procédé, dés 1971, 4 une enguéic auprés
de tous les professeurs de langue maternelle et de mathématique fonc-
tionnant dans I'enseignement secondaire rénové. Cette enquéte montre
4 la fois combien grande était la bonne volonté des maltres concernés
¢t combien maigres ¢taient les progrés apportés par les nouvelles échelles
par rapport au systéme ancien.

De toute évidence, il ne suffit pas de remplacer la note 8/10 par la
note A pour faire najtre une plus grande rigueur de I’appréciation !
L’important, comme il sera montré dans le présent ouvrage, c’est de
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définir de fagon aussi univoque gque possible les conditions dans les-
quelles telle note sera attribuée.

Ainsi est apparue 'urgente nécessité de perfectionner le systéme ini-
tialement proposé par les réformateurs (qui, rendons-leur cette justice,
furent les premiers 4 remettre leurs propositions en question, ce gui nous
change heureusement de la vieille relation autoritaire entre décideurs et
exécutants),

A leur demande, nous avons tenté de répondre & plusieurs questions :

— Est-il possible de construire des échelles d’évaluation garantissant
une fidélité élevée sinon parfaite ?

— Peut-on déceler des types d’exercices fréquents dans la pratique
scolaire et construire, pour les évaluer, des échelles susceptibles
d’étre régulierement utilisées ou facilement imitées ?

— Quelle quantité de travail représente la construction d’une batterie
d’échelles considérées comme satisfaisantes ?

~- Une action particuliére doit-elle &tre entreprise pour que les échelles
construites solent utilisées correctement ou suffit-il de les mettre
simplement 4 la disposition des écoles ?

Ainsi s’explique la structure de ce livre. Aprés avoir rappelé les
notions de docimologie nécessaires, on présente les principales conclu-
sions se dégageant de l'enquéte préliminaire. On passe ensuite 4 la
construction des échelles d’évaluation, en commencant par en expliquer
la théorie.

Les domaines pour lesquels des batteries d’échelles ont été construites
sont la langue maternelle (exercice d’expression écrite et résumé de texte
suivi de critique) et les sciences naturelles (compte rendu d’expérience,
méthode de mesure.,,,}.

Les critéres de ’évaluation ont été choisis en se référant aux résultats
de recherches expérimentales, 12 ol1 il en existait, et & ’avis d’enseignants
expérimentés. C’est aussi en coopération avec des commissions d’en-
seignants et d’inspecteurs que la construction a été réalisée et que les
instruments ont €té essayeés sur le terrain.

La recherche, dont on va lire le compte rendu et les résultats, tente de
montrer jusqu’d quel degré de précision on peut arriver, en matiére
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d’évaluation de performances complexes, en mettant en cenvre le maxi-
mum de connaissances et de moyens disponibles (ce qui n’est évidemment
pas & la portée de I'enseignant qui fait quotidiennement son métier

- d’éducateur). EN PROCEDANT AINSI, ON A AUSSI VOULU

MONTRER LES LIMITES DU SYSTEME. On peut assurer plus de
rigueur, plus de justice dans I'évaluation des performances complexes,
mais on n’arrivera que trés exceptionnellement 3 la parfaile unanimité.
Car, pour porter les jugements de valeur, qu’il s’agisse d’apprécier la
beauté ou le bien, les balances n’existent pas.

Mais, ces limites étant reconnues et acceptdes, quatre conclusions
supplémentaires se dégagent :

1. II est possible de construire des échelles d’évaluation précises pour
des exercices réputés difficilement appréciables de fagon objective.

2. La précision des échelles conduit & un degré de concordance élevée
entre des enseignants évaluant indépendamment.

3. Toutefois, pour arriver & un accord, les enseignants doivent parfois,
sinon souvent, accepter de reviser leur échelle implicite en se laissant
contraindre par les définitions opérationnelles qui leur sont proposées.
De nouvelles habitudes mentales deivent s’installer, notamment pour
respecter rigoureusement les consignes d’évaluation standardisées.
Une premiére expérience en milieu scolaire a, en effet, montré que,
sans ce changement personnel, des déformations et des omissions font
perdre une bonne partie des avantages que des échelles rigoureuse-
ment construites peuvent apporter, Pour réduire la difficulté au
maximum, 1'utilisation des échelles a été en quelgue sorte programmee,
entendons que ’on propose un mode d’emploi pas 2 pas.

4. La mise au point des échelles proposées ici a demandé un temps
considérable. Incomparablement plus que des enseignants isolés,
si dévoués soient-ils, ne peuvent en investir dans un travail qui ne
constitue pour eux qu’une partie de leur tiche.

Ainsi se confirme, une fois de plus, la nécessité d’instaurer une colla-
boration permanente entre des centres de recherche pédagogique et
les groupes d’enseignants.

Par ailleurs, si des efforts comme celui-ci peuvent continuer, on finira
par disposer d’un vaste choix d’échelles, congues pour les différentes
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branches et pour les principaux types de tdches qu’elles appellent.
Entre-temps, de nouvelles habitudes d’évaluation se seront aussi ins-
tallées chez les éducateurs et chez les éleves (I’auto-évaluation pouvant,
en effet, emprunter des chemins similaires & celui-ci). On peut donc
espérer que, d’ici quelques années, ce qui est lourd travail aujourd’hui
deviendra charge normale.

Nous le savons, les outils proposés vont sembler compliqués aux
enseignants qui entreront pour la premiére fois en contact avec eux.
A ces enseignants, nous demandons d’essayer patiemment les échelles,
d’en discuter avec leurs collégues, de procéder, par petits groupes, &
des expériences d’appréciation comparative de certains travaux. lls
rendront ensuite un grand service & leurs collégues et aux chercheurs
en acceptant de leur faire part de leurs critiques, des résultats de leurs
essais, de leurs suggestions, soit pour amender les outils proposés, soit
pour en construire d’autres.

13
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Pour qu’elle puisse jouer efficacement son rdle, une évaluation doit
“d’abord étre VALIDE, c’est-a-dire mesurer réellement ce qu’elle pré-
end mesurer. Pareille affirmation peut sembler banale, sinon naive.
Pourtant, dans la pratique scolaire comme dans la vie courante, com-
" bien de fois ne confond-on pas une partie avec le tout {par exemple :
* évaluer la mémoire en pensant mesurer Pintelligence) ou ne mesure-t-on
pas « & cOté » (par exemple : poser comme évidemment équivalents le
contenu d’un programme scolaire et les exigences de la vie pratique) ?
On va d’ailleurs voir que le concept méme de validité n’est pas absolu,
mais relatif : il est indissociable de la finalité poursuivie.

Mais, méme si ’on ne fait pas erreur sur ’objet de 1’évaluation,
celle-ci peut cependant varier de qualité, [’idéal (presque jamais atteint)
étant d’arriver A une précision, une OBJECTIVITE absolues.

Enfin, dans un contexte d’éducation, I’évaluation doit présenter des
qualités particuliéres afin de SERVIR LE MIEUX LES ENSEIGNANTS
ETLES ELEVES DANS LEURS TACHES RESPECTIVES.

Des échelles d’évaluation bien construites doivent répondre 4 toutes
ces exigences premigres. Nous verrons comment on a essayé d’y satisfaire.

A. — L’EVALUATION DOIT ETRE VALIDE

Au-deld de nombreuses nuances, on distingue trois types de validité :
la validité prédictive, la validité de construct et la validité de contenu.

Imaginons qu’a partir de la combinaison des scores obtenus & un jeu
de mots croisés, 4 un jeu de raisonnement abstrait et 3 un jeu de puzzle
difficile, on puisse prédire les chances de réussite d’un jeune adolescent
dans 'enseignement secondaire général. Nous mesurons de toute évi-
dence des comportements cognitifs et des comportements affectifs,
mais nous ne savons trop lesquels. Peu nous importe cependant si les
prédictions se vérifient dans une mesure satisfaisante. En pareil cas,
on dit que I’épreuve posséde une bonne validité prédictive.

Dans cette démarche, on se soucie plus d’efficacité que de rigueur
scientifique, car on ne fait aucun effort particulier pour analyser des
processus et découvrir les causes. On sait, toutefois, que mieux on

21




.V}\':

connait la genése d’un phénoméne, mieux on sait le prédire. Mais, en
sciences humaines, nos ignorances fondamentales sont hélas bien plus
vastes que notre savoir.

1I en va tout autrement lorsque I"on se soucie réellement de savoir
ce que I’on mesure. Rarement, en matiére d’éducation, on évalue direc-
tement la qualité ou I’objet auxquels on s’intéresse. Mais cela arrive,
par exemple quand on mesure la vitesse de lecture, la richesse du voca-
bulaire, 1’exactitude d’une analyse chimique, etc. Le plus souvent,
cependant, 1’évaluation porte sur des traits psychologiques (attention,
intéréts, attitudes,...) ou des aptitudes (intelligence verbale, créativité,...).
Alors que, pour construire un concept, nous dégageons progressivement
les gualités communes 4 un plus ou moins grand nombre d’objets que
nous avons directement observés, il n’en va pas de méme pour les traits
psychologiques ou les aptitudes.

Nous ne pouvons placer lintelligence sous le microscope, ni dire
de quelle couleur est la créativité. L’intelligence, comme la créativité,
nous ne les voyons jamais, nous ne les connaissons qu’a travers certains
comportements qui, en raison de caractéristigues communes, semblent
dépendre d'un méme « poste de commande », d'un méme « ordinateur ».
Mais il ne s’agit 13 que d’entités supposées, de concepts construits
non plus & partir de I’observation de ces « postes », de ces « ordinateurs »,
mais des manifestations qu’on leur atiribue. Des concepts ainsi
« reconstruits » sont appelés construcis.

Selon Thorndike et Hagen (*), la validité de construct d’un instru-
ment de mesure est établie quand il permet d’obtenir des informations
significatives sur les individus mesurés. Il va de soi que la validité de
construct sera d’autant plus élevée qu’elle tend & I’exploration exhaustive
de D'entité considérée : idéalement, un test d’intelligence verbale doit
mesurer fous les aspects de ce type d’intelligence:

Mais, avant de se soucier d’évaluation exhaustive, ’enseignant doit
se préoccuper d’éducation compléte, Entendons qu’idéalement au moins,
il est désirable de cultiver toutes les aptitudes de 1¢léve. Cependant,
un double obstacle surgit : d’abord, les aptitudes d’un individu normal

M R. L. TuornDIKE et E. HacEN, Measurement and evaluation in psycholopy
and education, New York, Wiley, 1969, 3¢ éd.
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sont tellement nombreuses qu’il est bien difficile de les développer
toutes avec le méme soin; ensuite, beaucoup d’aptitudes auxquelles
on décide de s’attacher plus spécialement, ne se développent qu’avec
lenteur. L’école d’aujourd’hui agit donc sagement en se souciant plus
des aptitudes des éléves et en concevant son action 2 long terme, plutdt
que d’investir 1’essentiel de son énergie dans des savoirs momentanés.

La validité de contenu représente une troisidme approche des réalités
éducatives et, pendant longtemps, clle a été trop exclusivement congue
en termes de matiéres d’enseignement. Par exernple, on estimait qu'un
enseignement ou une évaluation satisfaisaient aux exigences en matiére
de validité de contenu, si tous les points importants du programme
ou du plan d’étoudes officiels étaient converlis. Pour construire un test
d’arithmétique, destiné & contrdler si les éléves ont bien appris ce que le
programme prévoit, on va donc procéder i un inventaire des maticres
mentionnées dans les documents officiels, et non se demander vraiment
ce que signifie étre bien éduqué dans le domaine de arithmétique
{question qui reléve de la validité de construct).

Mais cette fagon de concevoir [a validité de contenu est trop étroite.
Les matiéres ne sont que matériaux inertes; elles ne prennent de signi-
fication que si des comportements se produisent pour les metire en
ceuvre. La validité de contenu implique donc aussi un inventaire des
comporiements 4 apprendre ou & perfectionner. C’est en quoi des
taxonomies comme celle de Bloom rendent tant de services 4 1’éduca-
tion : elles nous invitent & un dépassement cognitif ou affectif continuel
et constituent une mise en garde permanente contre [a stagnation au
niveau de la simple mémorisation des faits et contre la passivité.

A propos de validité de contenu, un autre probléme se pose encore :
celui de la cohérence entre I’enseignement et I’évaluation. Assurément,
il arrive que ’on souhaite évaluer ce que sait ou peut un éléve, sans se
soucier des sources de son savoir ou de son pouvoir. Mais, dans une
situation d’enseignement, il est bon de reconnaitre dans quelle mesure
I’action de I’éducateur a été efficace... et il est inadmissible d’infliger
des sanctions & un éléve qui se révélerait incapable d’accomplir des
choses auxquelles on ne I’a pas préparé. Bref, et & moins que Pon
en décide autrement de fagon tout A fait explicite, un parallélisme rigou-
reux doit exister entre le contenu de I’enseignement et le contenu de
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Pévaluation. Il est, par exemple, inadmissible de gaver la mémoire
pendant 1’enseignement, puis de poser des questions dites d’intelligence
lors de P’évalnation, c’est-a-dire d’inviter alors les éléves & travailler 2
un niveau cognitif anquel ils n’ont pas appris & se mouvoir. Or plus un
comportement est complexe, plus il appelle de soins éducatifs. Prétendre
que les apprentissages les plus nobles relevent de processus tellement
subtils qu’on ne peut ni les cultiver systématiquement ni les évaluer
objectivement, c’est tout simplement éluder la difficulté... et ses res-
ponsabilités d’éducateur.

Mais ’exigence de parallélisme entre ’enseignement et I'évalnation
en entraine une autre : la participation indispensable des enseignants
& la construction des instruments d’évaluation. Car eux seuls savent réel-
lement ce qui se passe dans leur classe. Nous traversons une période de
transition ol la rigueur et la complexité accrues de 1’évaluation rend
nécessaire Iintervention de personnes spécialement formées, mais il
faut que, le plus rapidement possible, deux objectifs soient atteints :
que les enseignants acquiérent les connaissances, la malitrise des tech-
piques nouvelles et qu’une gamme complete d’instruments ou de modeles
d’instruments soit mise & leur disposition.

1l semble cependant probable qu'ure collaboration permanente va
s’établir entre emseignants et chercheurs. La construction des échelles
d*évaluation descriptives, décrites dans le présent ouvrage, a permis de
démontrer, une fois de plus, combien pareille coopération est fructueuse
DOour tous.

Faut-il opter nécessairement entre la validité prédictive, la validite
de construct et la validité de contenu ? Certes non. L'idéal est, au con-
traire, qu'un instrument soit valide @ tous égards. On peut, par exemple,
espérer que les €chelles d’évaluation qui nous occupent explorent bien
'aptitude & s’exprimer par écrit (validité de construct), que cette explo-
ration répond au souci de responsables de l'enseignement rénove et
s%tend 3 tous les comportements importants (validité de contenu}
et, enfin, qu’elle permet de prédire dans quelle mesure les éléves ainsi
évalués pourront s’exprimer a Pavenir (validité prédictive).
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B. — L’EVALUATION DOIT, AUTANT QUE POSSIBLE,
ETRE OBJECTIVE

Une évaluation est réputée ohjective si elle fournit une mesure impar-
tiale, fidtle d’un objet. En sciences humaines, pareille qualité n’est

- presque jamais atteinte de fagon parfaite, non seulement en raison de Ia

complexité des objets évalués, mais aussi de 1'interaction qui se produit
presque inévitablement entre évaluateur et évalué. Aussi recourt-on
souvent a un subterfuge : faute de pouvoir étre certain de la qualité de
la mesure, on se contente de 1’accord entre mesureurs (concordance)
ou de la constance des mesures effectuées par un méme individu (fidé-
1ité). On est en droit de penser que par conditionnement commun,
par habitude, il arrive souvent que les évaluateurs se trompent de la
méme fagon et que leur jugement témoigne plutdt d’une subjectivité
unanime que d’une objectivité de caractére absolu. Mais que faire?

D’abord définir, de fagon aussi précise que possible, 'objet de 1’éva-
fuation, condition de la validité de construct. Ensuite, s’efforcer de décou-
vrir les raisons des discordances entre évaluateurs. Nous n’en rappelons
que quelques-unes : le lecteur plus spécialement intéressé par ce pro-
bléme voudra bien se reporter aux principaux traités de docimologie,

En I’absence de toute concertation sur les objectifs poursuivis, des
juges, se basant sur leur expérience personnelle et sur les possibilités
de leurs éléves, sc donnent des critéres différents et parfois pen stables.
Une méme performance peut donc étre estimée excellente dans un groupe
et insuflisante dans un auire.

Méme si un accord peut étre atteint sur les principaux critéres a rete-
nir dans Pévaluation, 'importance qui leur est accordée varie souvent
de juge 2 juge. Les écarts sont d’autant plus accusés que la performance
de I’éleéve est complexe.

En outre, la note peut étre contaminée par l'intervention de facteurs
étrangers 2 la performance évaluée : charme exercé par l’éleve, irrita-
tion due a une mauvaise écriture, préjugés de Iévaluateur, ete.

Certains procédés permettent de pallier, au moins en partie, pareilles
faiblesses : correction anonyme, correction en série de toutes les réponses
3 une méme question, variation de ’ordre de correction des copies, etc.
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Mais, au-dela de ces antidotes, une démarche plus fondamentale s’impose.
Elle consiste essentiellement dans la définition commune et opérationnelle
des objectifs de la tdche proposée, y compris la définition des critéres
(qualitatifs et quantitatifs) de I'évaluation. Les instruments présentés
dans cet ouvrage sont le fruit d’un tel effort de précision et de
concertation.

Dans une situation d’apprentissage, 1’évaluation sert essentiellement
3 informer 1’éléve de la qualité de ses performances, de son progrés
vers 1’objectif poursuivi. Depuis longtemps déja, on connait le role
important de cette information. Grice surtout aux travaux théoriques
et expérimentaux de B. F. Skinner, on sait aujourd’hui que ce rdle est
déterminant (1).

Est-il encore besoin de souligner que I’évaluation est d’autant plus
aisée que ’objectif a atteindre est défini avec précision. Et cet objectif,
I’éléve doit naturellement le connaitre, le comprendre, et ’avoir fait sien.

L’évaluation est aussi nécessaire 4 I’enseignant. Sans elle, il ne peut
savoir dans quelle mesure son action a été efficace, ni comment il doit la
modifier 4 ’avenir pour mieux aider 1’éléve.

Pour remplir efficacement ces fonctions, 1’évaluation doit satisfaire
4 un certain nombre d’exigences qui s’ajoutent & celles que nous avons
déja rencontrées.

C. — L’EVALUATION DOIT ETRE FORMATIVE

Cette exigence vient déja d’étre formulée de facon générale, mais le
point est suffisamment important pour que I'on s’y arréte un instant.

Trop souvent, dans le passé, I’évaluation s’est réduite & un classement
transformant la vie scolaire en une sorte de concours perpétuel. Deux
soucis dominaient cette fagon de faire : découvrir les meilleurs (et, si

(®) Rappelons que B. F. SKINNErR définit le renforcement comme tout événement
qui, survenant 2 la suite d’une réponse, en augmente la probabilité d’émission.

B. F. SkiNNER, L’analyse expérimentale du comportement, Bruxelles, Dessart,
1971.
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possible, 1’élite) et stimuler chacun par la compétition. Malheureuse-
ment, la concurrence a surtout encouragé les premiers (qui ’auraient
presque certainement été de toute fagon) et décourage les autres. En
outre, I’appréciation ainsi formulée ne servait guére I’apprentissage.
Quelles informations veut-on donner 2 I’éléve ? §'il travaille mieux ou
moins bien qu’un autre, ou bien 4 quelle distance il se trouve encore de
’objectif A atteindre, pourquoi il n’est pas plus loin, voire pourquoi il
ne peut plus avancer ? Pour aider vraiment chacun & progresser, cette
seconde conception de 1'évaluation s’impose. Elle sert directement
’éducation, la formation (d’ol le nom d’évaluation formative). La pre-
midre conception sert, elle, & informer, aide & se situer par rapport aux
autres. Assurément, ce type d’information est loin d’étre toujours
dépourvu d’intérét, mais on conviendra facilement qu’il n’est pas de trés
bonne psychologie de répéter, jour aprés jour, & un éléve qu’il est le x®,
éventuellement le dernier de sa classe.

Dans une situation d’apprentissage, il importe que la saine notion de
difficulté & surmonter se substitue & la notion d’échec (si souvent dra-
matisé par 1’éléve et ses parents).

Lorsque nous nous entourons de conseils d’autrui pour mieux effectuer
un travail, nous attendons des suggestions, des indications, des critiques
relatives a la tAche et nous les acceptons d’autant mieux qu’elles nous
aident & progresser. Par contre, il ne nous plait guére qu’a cette occasion,
notre conseiller mette en cause notre personnalité, notre intelligence,...
Bref, I’évaluation doit porter sur ’objet, sur I’apprentissage & réaliser,
et non sur la personne. Ce n’est pas parce que 1’on a fait du mauvais
travail que I’on est soi-méme mauvais.

Les études docimologiques sur la notation des performances coms-
plexes ont maintes fois démontré que la note & laquelle un correcteur
aboutit en suivant une démarche analytique ne différe pas nécessaire-
ment d’une note globale, accordée en un temps parfois bref. Les
choses ne sont peut-&tre pas aussi simples, mais il est indéniable que la
lourdeur de la démarche analytique est loin d’étre toujours récompensée
par une note beaucoup plus valide. Est-ce une raison pour renoncer,
une fois pour toutes, a la méthode analytique ?
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Pas du tout. Car les deux démarches ne servent pas le méme propos.
A quoi sert-il de dire & un éléve que son travail est « bon » ou « faible »
sans lui montrer pourquoi il en est ainsi? En particulier, comment
celui qui apprend pourra-t-il surmonter les difficultés qu’il éprouve si
elles ne sont pas précisées, localisées (en vue d’&tre systématiquement
attaquées) 7

Bref, I’évaluation formative est essentiellement analytique, dia-
gnostique. Le critére du choix entre notation analytique et notation glo-
bale ne peut donc étre la rapidité, la convenance du correcteur, mais
bien I’objectif éducatif poursuivi.

Un pédagogue anglais déclarait récemment avec malice que si 1’on
sait olt I’on va, on a plus de chances d’y arriver que si on [’ignore...
Les objectifs de I’éducation doivent donc étre précisés. En outre, comme
on ne peut tous les poursuivre en méme temps, il importe de les ordon-
ner. Dans certains cas, et une fois I’objectif général précisé (par exemple,
apprendre & résoudre certains problémes de la vie courante par le caleul
algébrique), I’ordonnance des objectifs particuliers est en bonne partie
dictée par la structure de la matiére (il faut connaitre la régle des signes
pour pouvoir recourir au calcul algébrique). Dans d’autres cas, I’ordre
ne s’impose pas avec une telle force.

Plus on s’éloigne des apprentissages de base, plus on s’éléve dans la
vie intellectuelle et affective, plus les cheminements de ’apprentissage
se diversifient.

L’une des tdches essentielles de 1’enseignant est de découvrir les
nceuds, les « plaques tournantes », les points critiques et de rechercher
les stratégies qui optimiseront ’acquisition de ces savoirs ou de ces
pouvoirs fondamentaux pour la majorité des éléves, idéalement pour
tous.

Répétons-le, dans cette perspective, une évaluation qui prend pour
critére la performance d’autrui n’a guere de sens. Ce qui importe, ¢’est
d’informer I’éléve de son progrés vers I’objectif poursuivi, En pareil
cas, il faut y insister, ’évaluation peut pleinement jouer son réle de
régulation, de renforcement, car elle est partie intégrante du processus
d’apprentissage et trouve 1’objectivité de son critére dans la plus ou moins
bonne réussite de ’entreprise.
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On imagine combien pareille fagon de procéder différe de I'usage

~ hélas encore fréquent, olt une performance est dépréciée par le jeu des

classements comparatifs, non pas nécessairement parce qu’elle est de
mauvaise qualité, mais parce gu’elle est inférieure, parfois de bien peu,
4 celle des autres. L'enseignement est tellement imprégné de préoccupa-
tion sélective, d’émulation artificielle, que beaucoup de professeurs

" acceptent difficilement 1'idée d’attribuer une note trés bonne 4 tous les

éléves (1), Pourtant, un enseignement fondamental réussi n’est-il pas
celui qui conduit tous les éléves 3 bon port ?

Continue, analylique, centrée sur 'apprentissage a4 réaliser sont
trois qualités indispensables pour que ’évaluation serve réellement 2
guider ’éléve dans son progrés quotidien, et & donner & I’enseignant
les informations dont il a besoin pour mieux adapter son action. Faute

de ces qualités, 1’évaluation ne remplit pas son rdle formatif.

*
L] L4

Le triple souci de validité, d’objectivité et de précision apparait
dans les directives officielles, L’échelle d’évaluation 4 cinq degrés telle
qu’elle s’est initialement répandue dans 1’enseignement secondaire
rénové répond-elle 4 ces exigences cruciales ? Une enquéte préliminaire
a eu pour objectifs de répondre 2 cette question et, plus généralement,
d’étudier les réactions des professeurs aprés une premiére période
d’application des nouveaux modes d’évaluation.

() On rencontre encore des cas, notamment dans 1’enseignement supériear, ol
la note minimale pour réussir un examen n’est fixée qu’aprés correction des travaux.
L’évaluateur peut ainsi perpétuer la distribution traditionnelle des notes.
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A. — CONTEXTE DE L’ENQUETE

Le systéme d’évaluation & appliquer dans [’enseignement secondaire
fénové a été présenté et justifié dans plusieurs documents officiels ().
La ténovation se caractérise d’abord par I’abandon des examens tra-
ditionnels au profit d’un contrdle des connaissances faisant partie inté-
gr'ante de "apprentissage. L’objectif est de « permettre an professeur
adapter constamment le travail de la classe 4 1"état réel de celle-ci et
d’aboutir & une meilleure individualisation de 1’enseignement » (1969).
Il'é_*agit donc bien d’une évaluation formative.

La seconde caractéristique est ’abandon de la note chiffrée, des
additions de points et des classements. On reproche au systéme des
pbmts (1970) de cristalliser une situation momentanée, tandis que 1’addi-
on de tels points déforme la réalité et eniraine des décisions ou le passé
de P’éléve pése continuellement sur son avenir. Cette pratique va 4 l’en-
..f:_bntre des objectifs des cycles d’observation et d’orientation qui doivent
permettre de suivre I’évolution des éléves et de leur « assurer une meil-
ilfe guidance dans le déroulement de leurs études afin de leur éviter
les erreurs d’ aiguillage et Ies pertes de temps qui peuvent en résulter » (%),
La subjectmte de la notation chiffrée est dénoncée et, plus spécialement,
je manque de concordance entre les évaluations de différents professeurs
et le danger de stéréotypie des jugements portés par un méme malire
_s'_ﬁ'r ses éleves. En remplacement du systéme traditionnel, on propose
Wie notation qualitative, selon cing niveaux (Trés bien, Bien, Satisfai-
sant, Faible, Insuffisant) (%). Ce type de notation permet d’évaluer
. tout exercice ou travail d’éléve dans le courant de I’année scolaire.

(i). Voir notamment

—. Circulaire du 14 octobre 1969. Modalités d’appréciation,

— Evaluation continue et contrdle des connaissances, in « Enseignement secondaire
‘rénové, Organisation générale du 17 degré », Ministére de I’Education Nationale,
< 1970,

e Modalités d’appréciation dans ]enselgnement secondaire rénové, in Faire le
s point sur Penseigsnement secondaire rénové. Organisation générale, Organisation des
Etudes du Ministére de I’'Education Nationale, 1974.

"{%) Evaluation continue et contrdle des connaissances, op. cit.

-7 (*) Lorsque ces cing niveaux sont symbolisés par les letires A, B, C, D, E, on parle
“d"échelle littérale,
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Les appréciations portées quatre fois par an dans le bulletin, concernent
trois opérations mentales essenticlles : les connaissances, la compré-
hension et Putilisation de PPacquis. Une rubrique supplémentaire « Ob-
servation et conseils éducatifs » est réservée 4 1’évaluation des autres
processus comme la capacité d’analyse, de synthése, d’invention, le
sens critique, ainsi qu’a d’autres notations concernant le comportement
psychosocial.

La notation qualitative est recoupée par des contrdles a base quanti-
tative suivant les principes de la statistique. On a, par exemple, préconisé
que, deux ou trois fois par an, les professeurs d’une méme discipline
proposent 4 toutes les classes du méme nivean un exercice de contréle
noté sur cent. La note moyenne peut alors servir d’axe de distribution
de I'ensemble des éléves du niveau envisagé (1). Cette démarche vise
4 ajouter une référence normative & I’évaluation continue, de nature
formative,

«Dans un systéme oiy sont abolis les points et les classements, le
conseil de classe prend une importance majeure. 11 doit viser plus que
jamais & dégager une image évolutive de chaque enfant et 4 comprendre
les raisons des faiblesses ou des difficultés constatées. » (%) Cette image
se traduit dans deux documents, ’'un destiné aux éléves et 4 leurs parents
(le bulletin), Pautre au corps professoral (le dossier scolaire).

Dés la parution de ces instructions officielles, de nombreux enseignants,
encouragés par les inspecteurs et les chefs d’établissement, se sont réso-
lument mis au travail pour essayer honnétement un systéme dont ils
approuvaient la philosophie. A bien des égards, le nouveau systéme
de notation était loin de Fancien : dans sa présentation, il était souvent
fait référence & des notions de statistique descriptive peu familitres aux
enseignants, et bien d’autres difficultés encore les attendaient. Mais
p’anticipons pas : 'important est de souligner le caractére favorable
de P’accuetl initial et la bonne volonté qui a présidé aux premiers essais.

(') Evaluation continue et contrdle des connaissances, op. cir.
() Idem.

34

du nouveau systém

Depuis l’enqué_te,f', p i
restent cependant d’umie ac
Ce rappel parait d a tan pl

teinent atteints par_le_s_ :m_J'-
ont di adopter aussi le systen

C. — POPULATION

30 La nécessité de: d1s OSEE,
de données de’ referenc -'
deux dnsmplme_s' :

Sur les 89 étéblisseﬂie
entrepris la renovatmn
total, 391 professeurs ont
de langue materne_:l}c €




- an dans le bulletin, concernent -
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§ concernant le comportement

B. — OBJECTIFS DE L’ENQUETE

. . v .
Deux ans aprés Dintroduction du nouveau systéme d’évaluation,
a semblé utile de recueillir deux types d’informations :

D’une part, des informations objectives : Quel type d’échelle les
. professeurs utilisaient-ils ? A quelle fréquence et sous quelle form’e
" contrdlaient-ils les apprentissages de leurs éléves 7 Comment s.ynth'e-
~ tisaient-ils leurs évaluations en fin de période 7 Comment situaient-ils
* les résultats de leurs éléves 2...

r des contrdles & base quanti-
. On a, par exemple, préconisé:
sseurs d’une méme discipline
iveall un exercice de contrdle
rs servir d’axe de distribution
sagé (1), Cette démarche vise
aluation continue, de nature

L . .
. D’autre part, des informations subjectives : essentiellement, 1’avis
- des professeurs sur la difficulté, les avantages et les inconvénients
. du nouveau systéme.

:Depuis I’enquéte, plusieurs années se sont écoulées. Ses résu‘ltats
restent cependant d'une actualité suffisante pour que nous les rappelions.
Ce rappel parait d’autant plus s’imposer qu’a partir de septem’br,e 1_976,
‘de pombreux enseignants belges, qui n’avaient pas encore €i¢ dl.l'e(h-
tement atteints par les nouvelles instructions relatives & Pévaluation,
onit dit adopter aussi le systéme rénové.

points et les classements, le:
wajeure. I doit viser plus que
haque enfant et & comprendre
constatées. » (%) Cette image
1€ aux éléves et 4 leurs parents:
le dossier scolaire).

: C. — POPULATION ET DISCIPLINES CONCERNEES
les, de nombreux enseignants

d’établissement, se sont réso< :
€tement un systéme dont ils’
€gards, le nouveau systéme -
présentation, il était souvent
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ncore les attendaient. Mais
ligner le caractére favorable
L présidé aux premiers essais.

“Un questionnaire a été adressé aux professeurs de langue maternelle
et de mathématique. Ce choix s’explique par les raisons suivantes :

19°L’importance des deux branches considérées.

70 1.’{mpossibilité matérielle d’étendre ’enquéte & tous les professeurs.

o La nécessité de disposer, pour une phase ultérieure de la recherche,
-de données de référence qui n’existent actucllement que pour ces
v deux disciplines.

Sur les 89 &tablissements d’enseignement secondaire qui avaient

. eﬁ‘trepris la rénovation au moment de 'enquéte, 80 Fmt participé. Au

nees, op. cit, : total, 391 professeurs ont renvoyé leurs réponses, s01l-: 197 professeurs
“de langue maternelle et 194 professcurs de mathématique.




D. — QUESTIONNAIRE

Sept rubriques ont été retenues :
— Modes de contrdles.
— Fréquence des contrdles.
— Niveanx taxonomiques des contrles.
— Synthése des évaluations en fin de période.
— Coordination des contrdles,
— Références utilisées.

-— Difficultés lies au nouveau systéme d’évaluation.

Les questions ont été rédigées sous leur forme définitive aprés essais
auprés d’un nombre limité de professeurs.

E. — DEPOUILLEMENT

Le dépouillement s’est effectué en trois phases :
10 Codage des réponses aux questions fermées.

2° Analyse de contenu visant 4 dégager les thémes les plus fréquents
des réponses aux questions ouvertes. Caleul de la fréquence d’appa-
rition de ces thémes.

3o Traduction graphique de ces informations.

F. — RESULTATS

1. — MoDEs DE CONTROLES

1.a.1. UTILISEZ-VOUS L’ECHELLE A CINQ DEGRES : TB-B-S§-F-17

Tous les professeurs utilisent Péchelle A cing degrés imposée par le
Ministére.
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NN .
AIRE ‘CERTAINS PROFESSEURS ONT ELABORE LEUR PRGPRE SYSTEME DE

“NMOTATION. SI C'EST VOTRE CAS, DECRIVEZ-LE.

5 professeurs de mathématique et 29 professeurs de langue mater-
aelle nuancent I’échelle & cing degrés :

5 ten ajoutant deux degrés extrémes (exemple : Parfait ou excellent,
ful) ; on aboutit ainsi 2 une échelle & sept degrés;

riode. Git: en fractionnant un ou plusieurs degrés (Création de sous-caté-
gories. Exemple : 5+, 8=, §7);
t encore
“évaluation. en situant la note entre deux degrés dans le bulletin,

ir forme définitive aprés essais en utilisant des signes de couleur & chaque question :

. vert = travail valable globalement
= bleu == travail incomplet ou partiellement valable ou moyen

orange = travail trés incomplet ou non satisfaisant.

EMENT
échelle imposée ne satisfait donc pas tous les professeurs, princi-
palement parce qu’elle mangue de nuances. On verra 4 la question 6.a.1
s phases : « Le nouveau systeme d’évaluation vous parait moins précis que 1’an-
rmées. en? ») que les commentaires vont dans ce sens.

les thémes les plus fréquents -

. -
“alc ’ - fa
ul de la fréquence d’appa- EVALUEZ-VOUS LE TRAVAIL D’UN ELBVE PAR UNE NOTE CHIFFREE

QUE VOUS TRANSPOSEZ ENSUITE DANS LA NOUVELLE ECHELLE ?

ons. .
62 %, des professeurs de mathématique et 50 %) des professeurs de
angue maternelle évaluent par une note chiffrée qu’ils transposent
ATS ensuite dans une nouvelle échelle (voir graphique page suivante).
Ces pourcentages élevés méritent P'attention. 1l serait, croyons-nous,
(TROLES simpliste d’y voir la manifestation d’une résistance condamnable an

ngement. L’habitude joue certes un certain rble. Nous inclinons
toutefois 4 penser que le symbole chiffré constitue chez beaucoup un

iGRES : TB-B-S-F-1? ol W .
Fl nstrument de pensée plus significatif que Ia lettre, au cours du processus

A cing degrés imposée par le

Le ‘cas des exercices qui se corrigent selon un décompte rigoureux
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{établissement d’un score) doit étre traité & part. Pareil exercice peut, La ]1mlte mferleure'de échie
en effet, étre simultanément affecté d’un score et d’une note d’évaluation, - L4 limite supéneure de échelos

Nbre de professeurs en %

62 - m
50 = RN
1
44 - i [t
1 (|
.
r Vo
3T - H ! ;
! 1
! 1
]
' '
I |
| :
|
v ;
8 4 ! !
iy r ! r
ER 1
i ! . [
oui non pas de conmentaire
réponse B
professeurs de mathématique On constaté donc que,

--= professeurs de frangais

Mais, & cbté de la démarche finale qui conduit d’un nombre & une
appréciation globale, il importe d’examiner les critéres sur lesquels
Iévaluation premicre se fonde. Si ces critéres ne sont pas définis de telle
sorte que chacun puisse les adopter et s’y référer de la méme facon,
on risque de retrouver toute la gamme des relativations locales et cir-
constancielles que la docimologic a, maintes fois, mises en lumidre,

A cet égard, les limites numériques des divers degrés, signalées par .. La nécessité
certains professeurs, apportent une indication claire. _~  sation des notes
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(& & part. Pareil exercice peut;
core et d’une note d’évaluation.

La limite inférieure do I’échelon TB vade 7,549
La limite supérieure de I"échelon B vade 7,549
inférieure de 1"échelon vadet6 2a75
vade6 248
vaded a7

B

La limite supérieure de ’échelon S

: S
T;a Limite supérieure de ’échelon F vaded 36,5

-2 F

I

I

inférieurce de ’échelon

inféricure de 1’échelon vade2 a5

vade2 a5
vadeQ a2z

La limite supérieure de 1’échelon
inférieure de I’échelon

- Le graphique ci-dessous monire clairement le chevauchement des

TB B S F i

10

g

8

7

6

5

4

3

HE 2

1. [ 3

pas de comrnentaire 0
réponse

matigue On constate done que, selon les professeurs,

is R
d - 8/10 est traduit par TB, B ou S

6/10 est traduit par B,Sou F

ii conduit d’un nombre & une’. 4/10 est traduit par S, F ou 1.
niner les critéres sur lesquels:: :
gres ne sont pas définis de telle -
s’y référer de la méme fagon,
des relativations locales et cir-

intes fois, mises en lumigre.

‘Dans 1’état actuel des consignes fournies aux professeurs, la signi-
fication des notes attribuées manque donc de clarté. Il est impossible
d¢ se prononcer sur {’homogénéité des comportements rapportés i
- un méme degré de Péchelle.

.- La nécessité d"une échelle descriptive et d’une procédure d’harmoni-

es divers degrés, signalées par E
sation des notes (modération) semble donc évidente.

cation claire.
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1.b.2. EVALUEZ-VOUS LE TRAVAIL D’UN ELEVE PAR UNE APPRECIATION
GLOBALE DE LA PERFORMANCE 7

Nbre de professeurs en %

63 =

48 =

1

O |

36 =

2z - Hatak|

15 =
12 -

[ |

T L L L
b e o e

1

oui nan pas de commentaire
réponse

professeurs de mathématique

=== professeurs de frangais

48 %, des professeurs de mathématique et 63 & des professeurs de
langue maternelle évaluent le travail des éléves par une appréciation
globale de la performance. La répartition des pourcentages est inversée
par rapport & la question précédente (1.b.1).

11 semblerait qu'un grand nombre de professeurs utilisent simultané-
ment la note chiffrée et I'appréciation globale. La comparaison des deux
graphiques (1.b.1 et 1.b.2) laisse cependant supposer que ces deux modes
d’évaluation peuvent s’exclure dans Vesprit de certains enseignants.
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Une partie des professeurs de mathématique utilise exclusivement

ELEVE PAR UNE APPRECIATION o
. “Ia note chifirée.

Une partie des professeurs de langue maternelle utilise exclusivement
‘T'appréciation globale.

5.3, EVALUEZ-VOUS LE TRAVAIL D UN ELEVE PAR UNE NOTE SYNTHETI-
- SANT UN CERTAIN NOMBRE DE CRITERES CLAIREMENT DEFINIS ?

Nbre de professeurs en %

|
!
I
]
by —
] ]
b
. 1
£ Lo
I I
) L .
! ' B
| | ! t
! 5 |
. ]
pas de conmentaire ' !
réponse ' H T
E ! !
’ U m
! 1 1
oui non pas de commentaire
réponse

1e et 63 % des professeurs de
s €léves par une appréciation
1 des pourcentages est inversée

1).

professeurs utilisent simultan;
bale. La comparaison des deux
it supposer que ces deux mode
rit de certains enseignants.

professeurs de mathématique

--- professeurs de frangais

En_viron 30 % des professeurs de mathématique et 55 %, des profes-

s de langue maternelle évaluent le travail des éléves par une note
i{n hétisant un certain nombre de critéres bien définis. Les critéres
: plus souvent mentionnés ont été répartis en deux catégories.
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ELEVE PAR UNE APPRECIATION

==y

]

]

1]

]

F
pas de commentaire
réponse

et 63 %, des professeurs de
1éves par une appréciation
¢S pourcentages est inversée

fesseurs utilisent simultané-
¢. La comparaison des deux
Ipposer que ces deux modes
le certaing enseignants,

. Une partie des professeurs de mathématique utilise exclusivement
la note chiffrée.

. Une partic des professeurs de langue maternelle utilise exclusivement
Vappréciation globale.

1.b.3. EVALUEZ-VOUS LE TRAVAIL D’UN ELEVE PAR UNE NOTE SYNTHETI-
SANT UN CERTAIN NOMBRE DE CRITERES CLAIREMENT DEFINIS ?

Nbre de professeurs en %

% 7 r=1
ot
] ]
45 - ! : ™
] ]
] §
(]
I
.
30 - o ] - -
- 1
! t
1
) 1
1 1
18 - 1 H
15 E : -=q
1 1 I
| ! !
7 - H : '
: ] 1
! : ! I !
oui non pas de commentaire
réponsa

profasseurs de mathématique

=a-  professeurs de frangais

Enaviron 30 %, des professeurs de mathématique et 55 %, des profes-
seurs de langue maternclle évaluent le travail des éléves par une note
synthétisant un certain nombre de critdres bien définis. Les critdres
le plus souvent mentionnés ont été répartis en deux catégories.
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Langue maternelle. - Nbre de professeur en %

1. Critéres spécifiques A une tiche (surtout la rédaction).

EX. : Fond, forme, orthographe, structure, richesse du vocabulaire, respect
du sujet, enchainement des idées, clarié de Pexpression, etc,

52 professeurs.
2. Critéres plus généraux, non spécifiques & une tache.

EX. : Application, esprit critique, effort, travail en classe, connaissances

acquises, personnalité, progrés, initiative, « efficience », netteté, soin,
clarté, exactitude, rendement, etc,

57 professeurs,
Mathématique.

Les principaux critéres proposés par les professeurs de mathématiques
sont les suivants :
1. Méthode, exactitude, précision, forme de Ia présentation. _
12 professeurs.

2. Capacité d’appliquer, aptitude au raisonnement, mémorisation, ordre,
soin, activité, rapidité, etc. _
60 professeurs,

De nombreux professeurs de mathématique insistent sur Pexistence:

d’une seule mathématique, ce qui limiterait le nombre de criteres spé-
cifiques.

2. — FREQUENCE DES CONTROLES

2.a. FREQUENCE DES CONTROLES ECRITS, PAR PERIODE ET PAR BLRVE ?

Chez la majorité des professeurs, Ie nombre de contrdles écrits n’excéde
pas un par semaine,

— Mathématique : La fréquence des contrdles se situe principalement
entre deux et six, par période et par éléve, :

— Langue maternelle : on observe un étalement plus grand (1 & 6).
La fréquence la plus courante est de 2 3 3 contrbles par periode
(une période = six semaines).
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e professeur en %
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JONTROLES

1. QUAND UN CONTROLE ECRIT VOUS PARATT-IL NECESSAIRE ?
AR PERIODE g v . X ] _
% TERIODE KT PAR fLEVS " .5’ commentaires faits par les professcurs peuvent &tre répartis en
trois catégories, la catégorie pédagogique comprenant cing sous-
catégories.

bre de contrdles écrits n’excid

trdles se situe principalemen

; Raisons disciplinaires.
Bve, :

' Pour obliger les éléves A travailler.
talement plus grand (1 a46) our oblig

2 4 3 contrdles par périod Vu la lenteur générale,

. Quand il y a un reldchement.
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2. Raisons administratives.

2.2.2. IDEALEMENT, L’ENSEIGNE
COMPAGNE, CONDUIT PR
CONNAISSANCES A L'APPLIC
NALE (INVENTION) POUR
CRITIQUE. '

. En raison de Ia nécessité d’un bulletin, de P'homologation.

. Enfin de période, de semaine.

3. Raisons pédagogiques.

AU NIVEAU 00 VOUS.

@) Les contrdles sont systématiquement déterminés par la progression N
RESPECIIVEMENT- A

logique de 1’enseignement de Ia matidre, Iis ont lien :

- aprés I'enseignement de chaque nouvelle notion;
quand un point du programme est vu :
- @ la fin d’un chapitre;

MNbre de professeurs eri‘/_

- aprés une série d’exercices d’un méme type.

b) Les contrdles sont déterminés en fonction des points du programine
cnseignés et estimés fondamentaux. Ils ont lien :

. aptés I’étude d’une notion importante pour la suite des appren-
tissages;

. aprés une synthése;

. aprés un ensemble d’exercices ou aprés ’apprentissage de no-
tions formant un tout,

¢) Les contrdles ont pour but de vérifier sj les objectifs poursuivis
ont été atteints. On évalne principalement :

. la connaissance théorique:
. la compréhension de Ia matiére;
. la capacité d’appiiquer.

d) Souci d’observer certains comporteraents particuliers chez ’éléve -

- observer la fréquence d’apparition de certains types d’erreurs;
observer I'acquisition d’une notion.

Connaissances’

A P . . rofesseurs de mathéna
¢} Les contrdles s’inscrivent dans le cadre des exercices habityels : p Sl

. orthographe, grammaire, rédaction (réponses propres aux
professeurs de frangais);

professeurs de: frangai

80 %, des professeurs de mathématique et 37 % des professeurs de Dans la hiérarchie idéélﬁ dé_s-.o
langue maternelle justifient la nécessité d’un contrdle par des raisons :- la majorité des professeurs. (de:
pédagogiques (théme 3a). : accordent la premitre place &
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2;'3.2. IDEALEMENT, L’ENSEIGNEMENT, ET DONC LE CONTROLE QUI L’AC-
COMPAGNE, CONDUIT PROGRESSIVEMENT DE L’ACQUISITION DE
CONNAISSANCES A L’APPLICATION, ENSUITE A LA RECHERCHE ORIGI-
NALE (INVENTION) POUR CULMINER ENFIN AVEC L’USAGE DE L’ESPRIT
CRITIQUE.

tin, de 1’homolegation.

AU NIVEAU 00 VOUS ENSEIGNEZ QUELLE PLACE ACCORDEZ-VOUS

it déterminés par la progression R
: RESPECTIVEMENT A CES QUATRE OBJECTIFS ?

atiére. Ils ont lieu :

nouvelle notion;
Nbre de professeurs en %

st vu;
méme type.
nction des points du programm gj i r‘",.-.l

. Iis ont lien :

rtante pour la suite des appren=

. apres 1’apprentissage de no-

rifier si les objectifs poursuivis
lement : '

)
]
-

(PP P -

d J—
) 1
| - L
ments particuliers chez I’éleve 33 — ™1 |
- , i , i B
on de certains types d’erreurs Connaissances Invention Esprit Objectifs
on. Utilisation critique

cadre des exercices habituels :. professeurs de mathénatique

tion (répomses propres aukX. --= professeurs de frangais

> et 37 % des professeurs de
d’un contrdle par des raisons

:Dans la hiérarchie idéale des objectifs sur lesquels porte I'évaluation,
la majorité des professeurs (de mathématique et de langue maternelle)

Y

accordent la premitre place & Vutilisation des connaissances (environ
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2.b.1. QUE vous APPOR’
ECRIT 7 :

65 % chez les deux). Ensuite vient la capacité de restituer la matiére
(mathématique : 30 % ; langue maternelle : 20 3;). Pour la mathématique,
la place réservée & Vinvention est négligeable (1 %,). Elle n’est d’ailleurs
pas trés élevée en langue maternelle non plus (11 %), alors qu’ici les

. < des professeurs @ -
occasions restent cependant beancoup plus nombieuses. P o

"1, Réponses envisagées.

2.b. FREQUENCE DES CONTROLES ORAUX, PAR PFRIODE ET PAR ELEVE? 1.L Evaluatioh_:ihiﬁﬂédmte;

1.2.
Nbre de professeurs en % 1.3. Encouragement 1
1.4. Favorable aux ¢léves
ou aux éléves qui §7ex
1.5. Individuali's'at_lo deés
1.6. Oblige les éléves &
bq professeurs de mathératique 1.7. Donne & I’él&ve
L] K 5
H === professeurs de frangais 1.8.
1
' . ey
i i 1.9.
| ! :
! 1 04 1.10.
r ; b
] 1 H [
1 ' 1 1
] 1 1 [
i ! ; v 5
| : : b 2.a. Dans son vble
1 ! ! L SIS
' ! o 2.a.1. Permetd
1 ) 1 1 . o
Sl m
1 H \ b -
E l : : E i
] H ] N : ;
L ;
! 1 ' ' 1 1 ~r
S IR AR R R i e
] H 1 :
: : : i i : | : 2.b.2. Estung occast
i ' H - ] ' e :
: E E : i : o : ' 2b.3. Est une occa
1 3 t b H 1 : -1' H e
i h ! : i : P : ! ; (rappel ou sy
il 1 2 I 4 5 b 1 8 9 A0 + de 10 Y

2.c. Dans son role de
2.¢.1. Contf_éie -
2.c.2. Rapidité (p}
2.c.3. Permet une pld
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\pacité de restituer la matiére
20 %), Pour la mathématique,
bie (1 77). Elle n’est d’ailleurs .
1 plus (11 %), alors qu’ici les.
us nombreuses. -

; de mathématique

s de frangais

PAR PERJODE ET PAR FLEVE?

b.1.

e m -y

Ao

2a.

“2.b.

QUE VOUS APPORTE LE CONTROLE ORAL PAR RAPPORT AU CONTROLE
ECRIT ?

“Trois grandes catégories permettent de regrouper les commentaires
dés professeurs :

1. Réponses envisagées sous I'angle de I'avantage pour I'éléve.

. Evaluation immédiate.

. Aide pour éviter de nouvelles erreurs, pour remetire en piste.

Encouragement pour les éléves déficients.

Favorable aux éléves pris de panique aux épreuves écrites,
ou aux éleves qui s’expriment difficilement par écrit.

. Individualisation des questions selon les capacités.
. Oblige les éleves A travailler régulierement.

. Donne a I’¢léve le sentiment d’&tre suivi réguliérement.

Valorise [’éléve devant la classe,

. Donne a ’éléve PPoccasion d’exercer son esprit critique

. Donne a ’¢leve I"occasion de s’exprimer.

2. Réponses envisagées sous I'angle de I'avantage poir le maitre.

Dans son rdle d’enseignant en génédral.

2.a.1. Permet d’adapter son enseignement (parce que le contrdle
est immeédiat).

2.a.2. Contact plus facile (dialogue).

Dans son réle d’enseignant de maniére spécifigue.
2.b.1. Est une occasion d’exercice d’élocution.
2.b.2. Est une occasion de corriger les erreurs de langage,

2.b.3, Est une occasion de rafraichir la mémoire de la classe
(rappel ou synthése de legons antéricures).

.c. Dans son rile de contrioleur.

2.c.l. Contrdle direct de la matiere en cours,
2.c.2, Rapidité (plus rapide que 1’écrit).
2.¢.3. Permet une plus grande diversité des types d’évaluation,
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2.c.4. Plus profond, plus nuancé, plus objectif que I’écrit.
Confirme 1"écrit.

3. L’oral est plus efficace que I'écrit pour évaluer certqins aspects.
3.1. Esprit de synthése, compréhension et utilisation d’une potion.
3.2. Rapidité de résolution d’un probléme.
3.3. Spontanéité, esprit de répartie, créativité.
3.4, Autres aspects :

3.4.a. Permet d’observer les réactions de ’éléeve devant une
difficulié.

3.4.b. Fournit une meilleure connaissance de P’éleve.
3.4.c. Permet d’observer la personnalité de 1°¢léve.

3. — SYNTHESE DES EVALUATIONS EN FIN DE PERIODE

3.5. COMMENT SYNTHETISEZ-VOUS VOS BEVALUATIONS EN FIN DE PERIODE ?

Les réponses sont classées d’aprés les commentaires faits par les
professeurs. On distingue d’abord deux grandes catégories :

A. Une catégorie générale regroupant les réponses des professeurs
qui restent & un niveau qualitatif :
. Utilisation des graphiques;
. Observation de l1a tendance dominante (en tenant compte ou non
des notes extrémes).

B. Une catégorie générale regroupant les réponses des professeurs
qui passent par une traduction en chiffres : calcul de la moyenne
des notes chiffrées et transposition de cette moyenne dans la nouvelle
échelle.

Trois sous-catégories ont, en outre, éié introduites :

a) Référence au groupe classe (calcul de la moyenne générale de la
classe et ajustement des moyennes individuelles).

b) Prise en considération des efforts, des progres, des capacités de I’¢léve.

¢) Mention d’évaluations partielles portant sur différentes composantes
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d’une discipling :(It_é'sqita‘a‘si_ d
etc.) qui précédent I'établis
période). ;

La réponse d’un professeur
selon les éléments qu’elle

Enfin, on a distingué une
fes réponses mentionnant exp

83 professeurs de langue.
les efforts, les progres, les
degré de I’échelle & cing niv
sera confirmée lors de I'ana
maines de P'éléve intervier

La question_l_._b.ﬁ_l. P
62 % des proﬁ_essgl_l_;s-
francais ont déc]:_nfé: '

riques lors de l’app_i_‘éc;_at_m .
3 des chiffres au mome

Les deux priu’cipglés_ o




¢, plus objectif que Pécrit, ine discipline (résultats de la période en orthographe, en rédaction,

fe }'qui précédent I’établissement de la moyenne des résultats de la
: . g eriode).

ur évaluer certains aspects. EL10¢ )

a réponse d’un professeur peut €tre classée dans plusieurs catégories,

on et utilisati ' ' : .
on d’une not;o {on les éléments qu’elle contient.

bleme. iRy
afin, on a distingué une troisi¢me grande catégorie (C) qui regroupe
_'épdnses mentionnant explicitement le recours a la statistique (prin-
sent calcul de 1’écart-type et courbe de Gauss).

dativité,

ictions de 1’éléve devant un

dance gérérale.
naissance de 1’éléve. .

. nombreux professeurs (80 professcurs de mathématique et
nnalité de 1’éleve.

i }'o'fésseurs de langue materneile) déclarent prendre en considération
efforts, les progres, les capacités des éléves pour les situer sur un
g ‘de I’échelle A cinq niveaux (catégories Ab et Bb). Cette tendance
sera confirmée lors de 1’analyse de la question 3.c.1. (Les qualités hu-
aines de 1’éléve interviennent dans la note en entrainant une modifi-
cation du degré atteint par 1’éléve dans I’échelle).

NS EN FIN DE PERIODE

LUATIONS EN FIN DE PERIODE?

S commentaires faits par les

Recours & la statistique (calcul du sigma, courbe de Gauss, moyenne
grandes catégories :

anthmétique). 11 est plus fréquemment signalé par les professeurs de
les réponses des professeurs a__thématique gue par leurs collégues enseignant le frangais.

La:_i]uestion 1.b.1. portait déja sur I'utilisation de notes chiffrées :
9 des professeurs de mathématique et 50 9, des professeurs de

nie (en tenant compte ou non francais ont déclaré y recourir.

_P_éhr la synthése des résultats en fin de période, 1’écart entre les profes-
urs 'de mathématique et les professeurs de frangais s’accroit nette-
ent : 91 professeurs de mathématique et 44 professeurs de frangais.

les réponses des professeu
iffres : calcul de la moyetine
ette moyenne dans la nouvelia
semble que des professeurs de frangais utilisant des notes numé-
introduites qués lors de I’'appréciation d’une performance isclée n’ont plus recours
: : a des chiffres au moment de la synthése générale.
- la moyenne générale de la:
viduelles).

X . ' 3b : EL 1F TES RENCONTREZ-VOUS ?
ogres, des capacités de 1'¢léve: : -QU LS DIFFICULTES © v

t sur différentes composantes es deux principales sources de difficultés résident en deux points :
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1. La synthése des résultats et la traduction par un niveau de I’échelle :

Nbre de professeurs_'_é_ﬁ:%i-
32 professeurs de mathématique et 40 professeurs de frangais, :

2. Le trop petit nombre de degrés de ’échelle 3 cing degrés, son manque

de nuances : 33 professeurs de mathématique et 30 professeurs de
frangais.

De nombreux professeurs déclarent n’éprouver aucune difficulté,
D’autres formulent un certain nombre de griefs; ils ont été répartis en

cing catégories ;
a) Concernant surtout Iutilisation de chiffres.
- Manque de connaissance de la statistique descriptive.
. Difficultés de calcul.
b) En relation avec I'évaluation qualitative.
Difficulté de la syntheése.

Exemple : TB pour le raisonnement - F pour la mémorisation =
F,Soun?

Difficuli¢ de traduire ia tendance générale d’un éleve.
. Difficulté d’8tre objectif,

e

<
=

¢} Mangue de temps.

Fluctuation du comportement des éiéves. 599/ des proféés’é_u:_s.-
langue maternelle. diser
humaines de I'éléve.:

d) Difficulté d’étre objectif en ne décourageant pas 1'éléve,
Trop peu de degrés dans I’échelle.

e} Par rapport g la classe.

. Difficulté de cerner la valeur de I’éléve en soi (Ieffort de 'éléve
peut éire perdu dans I’effort de ’ensemble de la classe).

Difticulté d’évaluer 1’éléve par rapport a la moyenne de la classe,

3.c. LES QUALITES HUMAINES DE L’ELEVE INTERVIENNENT DANS LA NOTE : S
Q 4.a.1. Vos COLLEGUES

. . L , . -ILS LES:
3.cl. en emtraiiant parfois une modification du degré atteint par UTILISENT FL_S;.

Iéléve dans 'échelle. 70 %/ des professé}l ~d

3.c.2. sous la forme d’un commentaire Joint & I'évaluation. utiliser les mémes-typﬁ
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on par un niveau de l’écﬁe N Nbre de professeurs en % Nbre de professeurs en %

0 professeurs de frangais

ielle & cing degrés, son ma'ﬁqu_e
ématique et 30 professeurs d

n’éprouver aucune difficulté
e griefs; ils ont été répartis en

iffres.

tique descriptive.

==

r

-+ F pour la mémorisation

L e o e e m o e e A2

e 44 - .
I Y | i3 [T =

, s . oui non pas de connentaire oui non pas de
1érale d’un éléve. réponse réponse

professaurs de mathématique

=== professeurs de frangais

s, .
59 o/ des professeurs de mathématique et 76 % des professeurs de

angue maternelle disent modifier leur note en fonction des qualités
umaines de I’éléve,

reant pas 1’éléve.

9497 des professeurs de mathématique et de langue maternelle font

. . tervenir celles-ci sous la forme d’un commentaire joint & [’évaluation.
eve en soi (Veffort de I’éléw

semble de la classe).
rt 4 la moyenne de la class
o 4, — COORDINATION DES CONTROLES

ITERVIENNENT DANS LA NOTE.
‘4a.1. VoS COLLEGUES ENSEIGNANT LA MEME DISCIPLINE QUE VOUS

ification du degré atteint pa, UTILISENT-ILS LES MEMES TYPES DE CONTROLE QUE VOUS ?

70 %/ des professeurs de mathématique ez de langue maternelle disent

' Joint & I'évaluation. utiliser les mémes types de contrdle que leurs collégues.
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4.a.2. LES TYPES DE CONTROLE QUE VOUS UTILISEZ ONT-ILS ETE ELABORES
EN COLLABORATION:

Nbre de professeurs en %

0] ’_'

41 4

—

3
v
H
ot o —r———————

oy T

H
H
H
o

a) avec des professeurs de la méme branche N

b) avec des professeurs d’une autre branche ?

O

iy
'
’
+

oui nen

Collaboration avec des collégues enseignant

pas
répe

la m&me branche
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de
nse

conmentaire

r,‘

woa

e ]

Mbre de professeurs en %

rr...

e M

oui non pas de commentairg -
réponse

Collaboration avec des collégues enseignant
une autre branche

prafesseurs de mathénatique

professeurs de francais




¢) avec des professeurs d’un autre établissement.

S UTILISEZ ONT-ILS ETE ELABORYS

> branche ; Nbre de professeurs en %

» branche ? T ===
B84 - ey
1
i
1
1
rofesseurs en % :
]
1
'
|
)
!
I
1 !
! :
i :
i |
1 ]
i ]
' ]
: :
H '
i I
! ¥
v 1
t 1
| )
1 12 4 : oy
H 1 4 i ]
]
" ¢ - : '
! i f 45 - !
i E ?
E E H i ? N i !
aon pas da cam ~ oui non pas de
. réponse réponse
tion avec des colldgues enseign
une autre branche professeurs de mathématique

ug »
‘ == professeurs de frangais
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4.b. VOYEZ-vOUS LA POSSIBILITE D’ADOPTER DES CRITERES D

COMMUNS :

a) 4 Pensemble des professeurs de langue maternelle/de mathéma-

tique d’'un méme établissement ?

Nbre de professeurs en %

- -

"EVALUATION

25 = -
23 4 £
1]
]
1
1
)
H
7 ' =
: ;
3 ' ! ey
H ! vy
oui non pas de commentaire
réponse

professeurs de mathématique

-~  professeurs de francais
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b) 4 plusieurs établissem

Nbre de profésseurs er

50 4
45
29 4 —
30 o n..-.-
14 =

1 4

L:]

5 3

oui




"TER. DES CRITERES D’EVALUATio

d

langue maternelle/de mathén:m

i,

commentaire

b)

@ plusieurs établissements ?

Mbra de professeurs en %

[
]

pomey

=
4
[
@

Y e —

-

o an .

oui non pas de
réponse
professeurs de mathématique

-=~ professeurs de frangais

comnentaire




5. — NORMES 5.a.3. par rapport & une popy
ble des classes de pr
5.a. Vos APPRECIATIONS VISENT A SITUBR L'ELEVE : lonnage régional;. pro

5.a.1. par rapport & lui-méme.

5.a.2. par rapport d sa classe,

Nbre de professeurs en % Nbre de professeurs en %
B8 4 .=
™
P 19 - —_
o
) ! 43 o 2
wl :
(] L]
» 1]
[ t
] 4
‘ :
i 1
M ]
1 ]
] L}
] t
] 1
)
| '
1 1
! ]
1 ]
1 ]
] 1
22 o ) i
] ]
H 16 H 1
. 1 t H
10 : -y : H
1 ' : i ' : re
[ . E H —
? ; ! I | I EE ! S e N O =
' oui nen pas de commentaire oui nen pas de conmentairs.
réponse réponse
Situer I'éléve par rapport 3 lui-méme Situer éléve par rapport & sa classe

professeurs de mathématique
~-- professeurs de frangais

69 9 des profe'ss'_eﬁgﬁ_ {
86 %, des professeurs d
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IMES

‘a.3. par rapport & une population plus grande (exemples : ensem-
* ble des classes de premitre de 'enseignement rénové; éta-

ER L’ ; : r . » 0
FLEVE : lonnage régional, provincial,...).

.Nbre de professeurs en %

professeurs en %
ey
HE
LI |
WO S
i
-
.’ i
] !
i i
' {
! '
1)
: i
i ¢
! ]
' '
! :
) 1
! i
i '
H '
) 1 !
L] 1 '
i ! |
' : resy = )
] 1 3 :
i i ™o ! : —
fien pas de ! ! :
réponse ! ' \
Iéléve par ra 3 . . * K
par rapport a sa classe -oui nen pas de commentaire

'que réponse
professeurs de mathénatique

--=  professeurs de.frangais

Situation de I'éléve par rapport a lui-méme :
69 % des professeurs de mathématique
86 %7 des professeurs de langue maternelle.
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b
e

24

g
LSRRI -T-T LT

Situation de I’élve par rapport 3 la classe : On distingue six types d

79 % des professeurs de mathématique

A. Par rapport & Iu'i-_ﬁaé‘fn_é_._ :
73 7 des professeurs de langue maternelle,

a) en compafanf le résultat
b) en lisant le gra _h1

H : 1: 2 . A :
Situation de I’éléve par rapport a une population plus grande sériode.

21 % des professeurs de mathématique : L
‘B. Par rapport @ la classe
14 %¢ des professeurs de langue maternelle. : :

a) en établissant d’abord
MME moyennes individuelle
> COMMENT PROGEDEZ-voUS? b) en cherchant la:note:m

C. Courbe de Gaﬁs’sz‘.(desmnza

Mbre de professetrs en %

D. Calcul de I'écart-type

1. Les professeurs de ‘mathér

L =y

jomae s et —— ———— ——

; l’ordrc :
] ; i -
: ; o - :
- : : : |
] H i F==1 ! ;
‘ ’ H A e ! !
Aa Ab Ba Bb C 0

, m' tmnne
professeurs de mathématique est rarement mentic

i o de cette
--- professeurs de frangais 1l ressort don cet

¢leve, tant par rapp__'
rogénéité des meth des _st
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{<]

nelle.

ulation plus grande :

i<

nelle.

s e mand

-——y

———

On distingue six types de réponses :

‘A. Par rapport & lui-méme :

a) en comparant le résultat actuel aux résultats précédents;

b) en lisant le graphique des résultats enregistrés au cours de la
période.

B. Par rapport & la classe :

a) en établissant d’abord la moyenne de la classe ¢t ensuite les
moyennes individuelles;
b) en cherchant la note modale et la position dans le groupe.

C. Courbe de Gauss (dessin a partir de I’histogramme).

D. Calcul de ’écart-type.

Analyse des résultats

1. Les professeurs de mathématique répondent de fagon plus précise

a la question que leurs collégues enseignant la langue maternelle.
Ces derniers indiquent généralement le moyen utilisé pour évaluer
un groupe d’éléves (Exemples : exercice propos¢ en commun aux
classes de premidre année; test collectif élaboré par les professeurs,
etc.). Toutefois, le procédé mathématique qui permet de situer un
&léve par rapport 3 lui-méme et par rapport a la classe n’est jamais
indigué.

. Les deux procédés généralement utilisés pour situer respectivement

’éléve par rapport & lui-méme et par rapport a la classe sont, dans

I’ordre :

. La comparaison du résultat actuel aux résultats précédents;

. L’ajustement des moyennes individuelles en fonction de 1a moyenne
de la classe.

. Le recours 2 la statistique (courbe de Gauss et calcul de I’écart-type)

est rarement mentionng.

Il ressort donc de cette analyse des procédés utilisés pour situer un

éleve, tant par rapport a lui-méme que par rapport 4 la classe, que ’hété-
rogénéité des méthodes est encore grande.
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Le nouveau systéme ‘est'pas mo
559 des professeurs de maf]
54 % des professeurs de fr 4

6. — DIFFICULTYS RENCONTREES

6.a.1. LE NOUVEAU SYSTEME DE CONTROLE VOUS PARAIT-II, MOINS PRECIS :
QUE L’ANCIEN ? EN QuoI ? :

Nbre de professeurs en %

.52 professeurs de la;ng'ge-‘ 'at?

‘6.2.2. LE NOUVEAU:SYS"I
: QUE L ANCIEN 7

Nbre de profééééurs é'n.':'%_

gi A _"'*'--1
i
]
i
68 9
: 51
o 1
38 r 3
f
33 4 Tt H
! i
! !
{
! :
; i
' i
! ]
] ]
5 : ‘
- 1 =y
tE : i [ :
¥ ¥ : 1 ¢
1 H ] =1 :
out non pas de commentaire 2t
19
réponse
professeurs de mathématique 19 9
=== professeurs de francais 4

T OUE

Le nouveau systéme est moins précis que 1’ancien :

38 7 des professeurs de mathématique

33 %, des professeurs de frangais. - prnfe'sse.t..l
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ENCONTREES

B VOUS PARAIT-IL, MOINS PRféIs

nouveau systéme n’est pas moins précis que ’ancien :

55 %/ des professeurs de mathématique

_:54 9 des professeurs de frangais.

5 raisons données par les professeurs qui considérent que le nou-
u systéme est moins précis que ’ancien rejoignent notre remarque
4: question l.a.2. Nombre de maitres se plaignant du manque de
aances de P'échelle a cing degrés ; 58 professeurs de mathématique et
' professeurs de langue maternelle.

2, LE NOUVEAU SYSTEME DE CONTROLE VOUS PARART-IL MOINS OBJECTIF
QUE L ANCIEN ?

Nbre de professeurs en %

-
H
]
1
]
]
]
t
2
[}
[}
)
]
[}
]
t
. . ]
T H ¢
— | ] i
1as de commentaipe ‘
éponse - ;
]
| t
] t
: : -
L] 1 .
: ! ; —i !
oui non pas de compentaire
ncien : réponse

professeurs de mathématique

=== professeurs de frangais
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6.b. LE NOUVEAU SYSTEME DE CONTROLE VOUS PREND-IL PLUS DE TEMPS

QUE L’ANCIEN?

Nbre de professeurs en %

79 =

78 T l'-‘

"

20 o
17 SLLYY
3
]
!
]
2 ) s
19 H r—l- H =y
oui nen pas de commentaire
réponse
professeurs de mathématique
=== professeurs de frangais
6.c. LE NOUVEAU SYSTEME DE CONTROLE VOUS SATISFAIT-IL PLUS QUE

L’ANCIEN 7 EN quotL ?

Distinguons d’abord le groupe des professeurs satisfaits du groupe des
professeurs non satisfaits :
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Les points sur !’ésquels_po

@) Le nouveau systéme

B) Le nouveai systéme es

¢) Le nouveau syster

e) 1l permet ig"coi_ilp_ara-
d’une autre cIé_xs' &

g) Le nouveau'Sys't__em es

#) 11 est moins contrai

a) Le nouveau

b) Le nouveai'l_"sys_t:_é'_m: ¢t
¢} Le manque d:e; nuarce;
d) Le nou\'féa'u:" systémie

I"autre, d’une ¢col
e) Le nouveaiu_ :s'ygt'émfé

1. Le nouveau systéme
2. Le nouveau systéme_ es
© nuancée et une

nombre assez élevé:




VOUS PREND-IL PLUS DE TEMPS - Les points sur lesquels porte la satisfaction sont Ies suivants :

a) Le nouveau systéme est plus humain,

b) Le nouveau systéme est plos sécurisant pour 1’éléve.

¢} Le nouveau systéme permet de mieux suivre 1’éléve.

d) 11 permet de mieux situer 1’éléve par rapport 4 Iui-méme.

¢} Il permet la comparaison des résultats d’une classe avec ceux
d’une autre classe.

f) 1l permet une appréciation plus nuancée,
g) Le nouvean systéme est plus logique.
&) Tl est moins contraignant, moins aride.

i) Il est pius précis, plus objectil, et apporte une meilleure connais-
sance de Péléve.

. Les griefs sont les suivants :

a) Le nouveau systdme est moins précis.
b) Le nouveau systéme et ’ancien sont de valeur égale.
¢) Le manque de nuances dans Ja notation décourage 1’éléve.

d) Le nouveau systéme est trop subjectif (il varie d’un professeur a
I’autre, d’une école a J'autre).

g} Le nouveau systéme oublie I"émulation.

f) L'éléve étudie moins.
= Les principales sources de satisfaction sont dans I’ordre :

.

15 de commentaire
yonse

Le nouveau systéme est plus humain,

. Le nouveau systéme est plus objectif, permet une appréciation plus
‘nuancée et une meilleure connaissance de I'éleve.

- Le principal grief fait au nouveau syst¢me vient de professeurs de
athématiques qui lui reprochent son manque de précision.

VOUS SATISFAIT-IL PLUS QUE: — REMARQUES COMPLEMENTAIRES FATTES PAR PLUSIEURS PROFESSEURS

Voici d’abord, par ordre de fréquence, trois remarques faites par un
lombre assez élevé de professcurs.

seurs satisfaits du groupe des:
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1. Le nouveau systéme apporte un surcroit de travail administratif B. Remarques positives..

(conseils de classe, rapports, commentaires joints 4 la note, doub . Le nouveau systéme ést plus
bulletin), . . T oblige I'enfant 3 tra

2. L’échelle & cing degrés n’est pas assez nuancée (2 un méme degré . Il diminue les rival
correspondent des scores trop différents). : » Il est plus nuanc.e.. .

3. La notation par chiffres influengait plus le rendement des éleves
et était mieux comprise par les parents.

On reléve encore ;

Il fandrait mieux informer les parents.
. Réformer le secondaire, oui ! Mais aussi le primaire !
« Les enfants s’attribuent une trop grande liberté de travail.

. Le passage de Pancien systéme au nouveau aurait dfi étre plus pro-
gressif,

. La notation varie selon les professeurs (personnalité) et selon les:
classes (niveau général de la classe).

Du coté positif, la plus grande justice, la plus grande humanité d e
nouveau systéme d’évaluation sont soulignées. ' suivantes :
— La note chiffrée ¢

Parmj les remarques isolées, on note :

A. Remarques négatives,

Trop d’éléves par classe pour pratiquer efficacement le nouveau systéme, plus objectives et_:_pl S 1
essai de réponse & ces de

Le nouvean systdme d’évaluation ne permet plus au professeur de:
sanctionner la paresse d’un éléve par un retrait de points. :

Le nouvenu systéme permet an mauvais éléve de dissimuler ses Faiblesses
(il se croit plus fort gu'il ne ’est en réalité).

Pourquoi n’adopte-t-on pas une méthode d’évaluation uniforme ?

Pourquoi évaluer par des exercices de contréle quand on fait de ["éva- :
luation continue par I"observation quotidienne ?

La suppression des examens, oui ! Le passage automatique, non !

Quels sont les critéres pour attribuer un degré ? L échelle n’est pas assez -
descriptive. :

. La matiére est trop vaste et trop difficile.

. Faire intervenir I'effort, I’activité et la conduire risque de fausser I’ op:-'.'
nion qu’on peut se faire des aptitudes réelles de I'éleve. :
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croit de travail administra

: Remarques positives.
aires joints & la note, doub :

Le nouveau systeme est plus sécurisant pour 1’éléve,
_ 11 oblige I’enfant 4 travailler réguli¢rement.

z nuancée (4 un méme dégr : 11 diminue les rivalités dans la classe.

5, v . Il est plus nuancé.

lus le rendement des éI:éVé_s" '
- G. — CONCLUSIONS

‘La majorité des professeurs auxquels nous nous sommes adressés
estiment que P’évaluation est une de leurs fonctions essentielles. En
général, le nouveaun systtme est considéré comme plus humain et plus
sécurisant pour I'éleve, Toutefois, il ne parait pas répondre entiérement
anx exigences d’une évaluation rigoureuse, objective et directement
ntilisable par I’éléve.

| le primaire !
liberté de travail.

reau aurait di étre plus pro:

Les principales difficultés s’expliquent sans doute par 'absence d’une
définition clajre des finalités des nouveaux modes d’évaluation et par
manque d’outils adéquats. Que veut-on évaluer 7 Avec quoi et avec
qui? Nous n’avons pas obtenu de réponses précises aux questions
suivantes :

s (personnalité) et selon les

la plus grande humanité du
NERS. e

La note chiffrée doit-elle étre totalement abandonnée ?

L’échelle ordinale convient-elle & 1’évaluation de tous ies types de
performance 7 Quels aménagements pourraient rendre les échelles
plus objectives et plus nnancées ? La présente étude apporte un
essai de réponse a ces deux derniéres questions.

flicacement le nouveau systéme;

permet plus au professeur de
1 retrait de points.

léve de dissimuler ses faiblessés
ité),

de d’évaluation uniforme ?

ntréle quand on fait de 1"&évas:
dienne ? '

assage automatique, non !
legré ? L échelle n’est pas asse:

nduire risque de fausser ’opi
delles de Péléve.
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L —— CONSTRUCTION D’ECHELLES
D’EVALUATION DESCRIPTIVES




-~ Au-deld de toute
‘que I’on fait en se
‘sellement admise; tc_injdﬁr
‘qui consistent & class

“considérés possédent p

.~ Pour bien comprend
deux types d’évaluation
‘route, & I’aide de systéme

©1. Le critére est' QHIVEFS
Oi1 que je me frouve.
quelle que soit ma culture’
" sonnalité, si je décide de m
 jongueur en recourant’all
" trique, je me référerai toujo
- fhétre-étalon (défini-en fond
- radiations du krypton): i

2. Les inrerval;!é._;'.dé:- I’:écfl_ell

s & un trongon:de:route.C
' mesure 200 km, al '
. Bruxelles-Ligge: n'en’ €0DOD
nons savons immédiaterne
route belge a la moitié; de la;
* la route amazonienne. Nous.
qu'en faisant le trajet’ Bruxe
retour, nous parcourons:: i
égale 3 la longuenr dil psdei
d’Amazonie. i




aractéristique.

MESURE T

=

Caaprree 1

LES ECHELLES D’EVALUATION

A. — DEUX GRANDS TYPES DE MESURES

-dela de toutes les nuances, il existe deux types de mesures : celles
*on fait en se référant & une unité conventionnelle, parfois univer-
jent admise, toujours la mEme pour ceux qui 'utilisent, et celles
onsistent & classer simplement, sclon que l’individu ou la chose
onsidérés possédent plus ou moins tel attribut, telle propriété ou telle

“Pour bien comprendre la différence capitale qui existe entre ces
elx types d’évaluation, comparons la mesure de la longueur d’une
ute, & Paide de systéme métrique (mesure I} & 'appréciation de Ié1é-
ance du langage d’un groupe d’éléves (mesure II).

Mesure 11

“Le critére est universel.

que je me trouve dans le monde,
elle gque soit ma culture ou ma per-
- gonnalité, si je décide de mesurer une

MEUEUE en recourant au systéme mé-
trigue, je me référerai toujours au méme
g-étalon (défini en fonction des
rgdiations du krypton).

es intervalles de Péchelle sont tous
“égaux.

Si un trongon de route d’Amazonie
mesure 200 km, alors que ’autoroute
Briixelles-Li¢ge n’en compte que 100,
ous savons immédiatement que la
ute belge a la moijtié de Ia longueur de
la route amazonienne. Nous savons aussi
u'en faisant le trajet Bruxelles-T.idge et
tour, nous parcourons une distance
¢gale & Ia longueur du trongon de route
d’Amazonie.

1. Il wlexiste pas de critére usiversel.

Méme deux collégues de méme for-
mation, enseignant la langue maternelle
au méme niveau, dans la méme écoie,
se font une idée différente de I’élégance
du langage. Tout au plus peuvent-ils se
mettre d’accord sur certains indices,
qu’ils tiennent pour signe de I’élégance.
Qu’y-a-t-il de commun entre ce qu’'un
Bantou et un Latin considérent comme
langage élégant ?

2. On ne sait vien sur la grandeur de
chaque intervalle,

Un professeur, jugeant de I’élégance
du style, classe les compositions de ses
€léves en cing catégories : Trés bien -
Bien - Moyen - Faible - Insuffisant, I}
est impossible de démontrer que Ia
« quantité » d’élégance qui sépare
«Moyen» de «Bien» est égale a4 Ia
quantité entre « Bien » et « Trés bien ».
De plus, deux compositions affectées de
la note « Bien » et écrites 'une & la suite




de P'zutre ne deviennent pas une com-
position valant « Trés bien »,

Si I'on considére maintenant deux pro-
fesseurs de méme formation, enseignant
dans la méme école, au méme niveay,
le « Trés bien» accordé par 1'un n’est
pas égal 2 la méme note accordée par
I'autre. Que dire alors de « Trés bien »
accordés au Japon et en France !

3. Le zéro de Péchelle est absolu. ¢ 3. I n’existe pas de zéro absolu.
Une route de longueur zéro n’existe 1l est impossible de démontrer qu’une
pas. composition, si pauvre paraisse-t-elle,

est totalement dépourvue d’élégance. Et
ce gui parait reliché aujourd’hui sera
peut-tre tenu pour une trouvaille
demain.

Tout au plus peut-on dire que la com-
position classée derniére 4 un moment
donné, occupe cette position par rapport
aux autres, selon I'avis subjectif du
professeur.

Alors que la mesure I se fait & I’aide d’une échelle de rapport, la
mesure II recourt & une simple échelle ordinale. Et celle-ci n’indique
jamais qu’un rgng. Savoir que tel éléve est le premier de sa classe en
anglais, le plus grand par la taille, et le plus rapide en calcul mental
n’apporte aucune précision réelle sur les connaissances en anglajs, sur
la grandeur ou sur I’aptitnde numérique de Iéléve en question : on peut
étre le plus grand des nains ou le plus petit des géants...

Dans la vie scolaire, de nombreuses évaluations ne sont que relatives.
On classe les travaux, les performances, les comportements, les atti-
tudes, du meilleur au moins bon, du pius grand au plus petit, du plus

favorable au plus défavorable, etc. Les échelles d’évaluation 3 cing
degrés, adoptées dans 1’enseignement secondaire rénové, sont de ¢e type.

Bref, 'échelle d’évaluation aide & ordonner des individus ou des obijets

par rapport & une qualité, une caractéristique, une propriété qu’ils -

possédent & un degré plus ou moins élevé. C’est une échelle ordinale.
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" Connaissance de P'angk
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B. — ESPECES D’ECHELLES D’EVALUATION

itre ne deviennent pas une com..
n valant « Trés bien ». :

n considére maintenant deux pro-
s de méme formation, enseignant:
A méme école, au méme niveau;:
¢ bien » accordé par 1'un n’est
al 4 la méme note accordée par:
- Que dire alors de « Trés bien »
és au Japon et en France! g

1.— L’ECHELLE GRAPHIQUE

1a forme la plus élémentaire consiste en une simple ligne, de longueur
srbitraire, représentant tous les degrés auxquels une persgnne on unre
chose peut posséder une caractéristique. L’évaluateur traduit son appre-
ciation par une simple marque.

existe pas de zéro absolu.

- impossible de démontrer quune
sition, si pauvre paraisse-t-ellg;’
lement dépourvue d’élégance. Ef
parait reliché aujourd’hui ser
e fenu pour une trouvaille:

FEXEMPLE :

“Connaissance de ’anglais parlé : X
au plus peut-on dire que la com- ’ + -
1 classée dernidre & un moment :

occupe cette position par rapport.
itres, selon I'avis subjectif du

2ur. : 2. — L’ECHELLE VERBALE

'une échelle de rapport, la.

Ex: 1 : Connaissance de I’anglais parlé.
dinale. Et celle-ci n’indiqu :

Trés bien
 le premier de sa classe en Bien x
lus rapide en calcul mental Satisfaisant
mnaissances en anglais, sur: Faible
I’¢éleve en question : on peut - Tnsuffisant.

des géants...

. . Ex. 2 : Linstituteur :
ations ne sont que relatives :

cs comportements, les atti
rand au plus petit, du plus.
chelles d’évaluation 2 cing
aire rénové, sont de ce type

— tient toujours compte des remarques des éléves;
X — tient parfois compte des remargues des éléves.
— ne tient aucun compte des remarques des éléves.

“des individus ou des objets 3. — L’ECHELLE NUMERIQUE

tique, une propriété qu’ils:

C’est une échelle ordinale: Connaissance de 1’anglais parlé 1-2-3-4-5

4. — L’£CHELLE LITTERALE
" Connaissance de Panglaisparld A-B-C-D-E
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5. — L’ECHELLE CONCRETE

Dans ces échelles, les degrés sont concrétisés par des personnes ou
des objets pris comme modéles.

ExempLe : 130 €léves ont été invités A dessiner le méme objet. Pour
¢valuer, le professeur sélectionne le meilleur et le moins bon des dessins,
puis un dessin « moyen ». Les dessins restants sont alors répartis en
trois catégories, par comparaison avec les trois repéres.

 effectivement. Or
enseignant, o peut:z
de celui qui a consir
ne comprenne méme

Dans certains._ cas, il
6. — L’ECHELLE COMBINEE ' pévaluateur et de

(éventuellement . lu
Souvent, I"échelle graphique est combinée avec une échelle numérique,
littérale ou verbale. Ci-dessous, toutes ces possibilités sont réunics.

1 2 3 4 3

Insuffisant Faible Satisfaisant Bien Trés bien

7. — L’ECHELLE A CHOIX FORCE

Le juge doit choisir parmi une séric de traits celui qui correspond
le mieux & lindividu évalué.

ExeMPLE : Choisissez parmi les propositions suivantes celle qui décrit
le mieux linstituteur que vous venez d’observer :

effort de précisi n di
de la définition de crit
A. Tient toujours compte des remarques des éléves.

B. Ne tient compte des remarques des €léves que si elles vont dans le

sens de 'exposé, C. — QUAND YT

C. Poursuit son idée sans s’occuper des réactions de la classe. Selon la nature des |

Idéalement, les propositions d’une échelle 4 choix forcé doivent &tre . tantdt un compte ou U
rédigées de telle fagon que les évaluateurs ne puissent pas déceler laquelle - i '; pale (note) s’imposent

est la plus favorable par rapport & une option pédagogique ou, plus
general.mlnent,' 4 un critére dc.mne. OI} ea:pere rendr.e ainsl t?utes les o F. P. K RICK. et
propositions également attractives et réduire au maximum le jeu de la © duals’ umique real rotl
désirabilité sociale, 7" RewweErs, in Handﬁopk of
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INCRETE

8. — L’ECHELLE ANCREE PAR CELUI QUI EVALUE
( Self-anchoring rating scale}

crétisés par des personnes. oy :
e Dans toutes les échelles d’évaluation précédentes, la définition du
qit 4 évaluer et les différents degrés sont imposés & celui qui évalue
fectivement. Or 8’il s’agit, par exemple, d’évaluer Ia qualité d’un
eignant, on peut avoir de cette qualité une conception trés différente
celui qui a construit I’échelle; a la limite, il se peut que 'utilisateur
& comprenne méme pas ce que le constructeur a voulu dire.

lessiner le méme objet. Pour
ir ct le moins bon des degsj 5,
>stants sont alors répartis en
$ trois repéres. :

Dans certains cas, il est utile de connaftre Péchelle de valeurs de
Zvaluateur et de voir comment il situe ’objet de son observation
éventuellement lui-méme) sur cette échelle. Dans cette perspective,
P. Kilpatrick et H. Cantril (1) propose une démarche gu'on peut
hématiser de la fagon suivante :

MBINEE

¢ avec une échelle numériqy
28 possibilités sont réunies

4 5 Le sujet est invité A décrire comment il congoit, par exemple, le meil-

| ! leur des enseignants. On pousse I'interview (enregistrée) aussi loin
Bien Trés bie “que possible, jusqu’a ce que le sujet n’ait plus rien & ajouter.

On procéde de méme pour définir le plus mauvais des enseignants.

IX FORCE On trace alors une échelle numérique sur laquelle le sujet est invité

3 se situer lui-méme ou 3 situer un enseignant qu’il a observé.

 traits celui qui correspond *

& #

"Les derniers types d’échelles présentés témoignent d*un premier
ort de précision du trait évalué, Nous reviendrons sur le probléme
¢ 12 définition de critéres de mesure & propos de I’évaluation des per-
formances scolaires.

ns suivantes celle qui déctit
bserver :

les éléves.

'es que si elles vont dans I

C. — QUAND UTILISER LES ECHELLES D’EVALUATION ?
ctions de la classe.
- Selon la nature des apprentissages ou des performances & évaluer,
‘tantdt un compte ou un décompte (score), tantdt une évaluation ordi-
‘nale (note) s’ imposent.

> & choix forcé doivent &tré:
puissent pas déceler laquell
tion pédagogique ou, plus
ére rendre ainsi toutes les

> au maximum le jeu de la ) F. P. KiraTRICK €t H. CaNTRIL, Self-anchoring scaling. A measure of indivi-

‘diials® unique reality worlds, J. of Indiv. Psychol,, 1960, 16, 158-173. Cité par H.
‘REMMERS, in Handbook of Research on Teaching, 1, p. 364 sq.
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En fait, il existe sans doute bien peu de cas ot une performance
scolaire ne puisse pas faire ’objet d une évaluation ordinale. Par exemple,
pour une dictée, il est fréquent d’assortir le score attribué par décompte,
d’une note telle que « bien », « en progrés », etc.

La distinction entre systéme de catégories et systéme de signes (1)
nous aidera & clarifier les notions.

. Dans un systéme de catégories, on compte chaque occurrence d’un
événement. Par exemple, on compte chaque intervention du professeur
tendant & encourager un éléve.

. Dans un systtme de signes, ’événement n’est compté gu'une fois,
mais fait I’objet d’une appréciation. Par exemple, on évalue dans
quelle mesure un professeur a parlé clairement pendant sa legon.

Le comptage, caractéristique du systtme de catégories, revét un
caractere nettement objectif; ’évaluation inhérente an systéme de signes
est plus subjective. Cependant, 3 mesure que les critéres d’une échelle
d’évaluation se précisent un systéme de signes tend & se transformer en
systéme de catégories.

Quand le recours aux échelles d’évaluation s’impose-t-il 7
L’éleve & qui I'on pose une question peut &tre invité :
— s0it & construire entiérement sa réponse,
. en toute liberté;
- Ou en respectant certaines contraintes, par exemple de longueur,
— soit & sélectionner la réponse qu’il croit la meilleure parmi un choix
DProposé,
ExemMpLES :

A, Sélection de réponses.

1. Charles Quint est né en 1500 VRAL-FAUX
2. La capitale de la Hollande est :
- Amsterdam — Rotterdam — La Haye.

(M) Voir 4 ce propos : G. De LaNDsHEER®, Introduction & la recherche en éducation,
Paris, A. Coliin; Litge, G, Thone, 1976, 4¢ &d.
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3. L’articulatio
rotation limités:
ligament ann

A. La constafa on'et k

. La constatation ¢

. Exemple ot plusi

4. Y’échantillon 3
tailles: des individh
A. 1, 2, 3 sorit correct
B. 1 et 3 sont corrects.

Dans le systéme de sé
construites purement fa
la correction est aisce;




1 articulation radio-cubitale supérieure permet des mouvements de
“Protation limités PARCE QUE la téte du radius est entourée par le
ligament annulaire.

A. La constatation et la raison proposée sont toutes les deux vraies et il existe
une relation de cause a effet entre les deux.

. La constatation et la raison proposée sont toutes les deux vraies et il n'y
pas de relation de cause a effet entre elles.

. La constatation est vraie, mais la raison proposée est fausse.

. La constatation est fausse, mais la raison proposée est un fait ou un prin-
cipe accepté.

_ La constatation et la raison proposée sont toutes les deux fausses.

tion ordinale. Par exemple
ore attribué par décor
 etc. -

s et systéme de sz‘gnés"-(l

e chaque occurrence d’usi
intervention du professeur

m oga w

Exemnple ol plusieurs réponses sont correctes :
Cing conscrits mesurent : 1,65 m - 1,67 m - 1,69 m - 1,63 m et 1,61 m.

1. La movenne de tailles de ’échantillon est 1,65 m,

2. L’écart type est proche de 8.

3. L’écart type est proche de 2,8.

4, T.’échantillon a de bonnes chances de renseigner sur la population des
: tailles des individus en général.

A, 1, 2, 3 sont corrects.

B. 1 et 3 sont corrects.
~ C. 2 et 4 sont corrects.

D. 4 est correct.

E. Une seule des propositions 1, 2 ou 3 est correcte.

1’est compté quune foj
exernple, on évalue dan;
ement pendant sa lego

de catégories, revét iup
rente au systéme de signes
les critéres d’une échelle
s tend 2 se transformer en

1 s'impose-t-il ? Construction de réponses.
. Réponse entiérement ouverte :

Beoutez le Prélude a Faprés-midi d’un faiune, de Debussy et exprimez vos
impressions.

Stre invité ;

2. Réponse soumise 2 des contraintes :

. Simple réponse de fait :

«— Exemple : ta formule chimique du sel de cuisine s’écrit...

. Rechercher les jugements de valeur dans un texte.

. Dans le méme esprit que ’exemple précédent, et de fagon plus géné-
rale, les exercices d’analyse et d’interprétation peuvent consister & :
— découvrir des relations;

— décider si des conclusions sont valides ou non;
— découvrir les cas d’application appropriée de certains principes;
— interpréter des cartes, des graphiques,...

var exemple de longueur

meilleure parmi un chb_

-FAUX

La Haye. EVALUATION DES REFONSES.

Dans le systéme de sélection de réponses ou lorsqu’il s’agit de réponses
construites purement factuelles ou soumises & d’étroites comtraintes,

on & la recherche en éducation ) . s 1514 i
correction est aisée; quand il s’agit de comptage d’¢léments entiere-
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ment définis, la correction peut &tre automatisée. Ainsi, 4 la rapidité.

générale de la réponse s’ajoute la rapidité de la correction.

1l en va autrement lorsque ’éléve répond en toute liberté. A la limite,

il crée ainsi une cenvre propre, unique, dont ’évaluation échappe aux

simples comptages.

C’est ici que 1’échelle d’évaluation va jouer pleinement son réle.
Nous I'avons déja vu, Péchelle d’évaluation concerne surtout les per~

Jormances complexes.

NIVEAU COGNITIF.

Ly z

Les exemples précédents montrent que les questions 3 sélection’

de réponses (choix multiple) ne se cantonmnent pas nécessairement 3

la simple mémoire des faits et peuvent mettre en jeu des processus’

intellectuels supérieurs.

Il serait néanmoins aberrant de donner 2 tous les exercices scolaires
Ia forme de questions & choix multiple. Il importe que 1’éléve sache aussi

s’exprimer constructivement, voire créativement (1). Dans ce type de

répomses, on ne s’intéresse pas seulement 4 des capacités particulidres,
Imais aussi, sinon surtout, 4 la fagon dont I’éléve les conjugue, les articule,
pour produire un tout intégré. La complexité méme de ces réponses
explique Ia difficulté de leur évaluation. Et cette difficulté est accrue du
fait que les objectifs tendent & s’exprimer d’autant plus vagnement que
la performance qu’ils impliquent est complexe (exemple : développer
Pesprit critique).

.y

Quoi qu’il en soit, les questions & réponses librement construites (%)
doivent donc continuer & jouer & plein leur réle éducatif. Les échelles
d’évaluation sont les plus adéquates pour évaluer ces productions libres.

( La prise de position de J. P, GUILFORD est, dans ce contexte, fort éclairante :

«L’usage exclusif d’épreuves a réponses standardisées n’encourage pas effort de -

pensée productive, En réalité, il le décourage en renforgant d’autres espéces de per-

formances appelées par les réponses standardisées {...), I est alarmant d’imaginer les

conséquences que pourrait avoir 1’'usage exclusif d’épreuves A réponses standardisées

sur le caractére intellectuel d’une nation. »

19Cf. J. P. GUILvORD, The Nature of Human Intelligence, New York, McGraw-Hill,
67, p. 476.

(*) Ce que les Anglo-Saxons appellent les essay tests, expression qui n’a pas de
traduction en francais.
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tisée. Ainsi, & la rapidité ' D. — PHENOMENES MENACANT L’OBJECTIVITE
la correction. ET LA VALIDITE DES EVALUATIONS

toute liberté. A la limite,
T’évaluation échappe aux

Nous 'avons déja vu, si les objectifs de I’évaluation ne sont pas
“guffisamment précisés, les juges adoptent des critéres différents et pen
: ‘stables. Dans la littérature expérimentale, on trouve la description de
ter pleinement son r1dle. ‘phénoménes plus particuliers.
concerne surtout les per-':

1. — L’ EFFET DE HALO

Le juge se laisse influencer par 'aspect extérieur de 1’éléve, par une
certaine €légance de langage, par la présentation matérielle des travaux,

es questions a sélection . .
par ses préjugés sociaux,

nt pas nécessairement a
tre en jeu des processus "ExeMPLE : On tend A surestimer l'intefligence d’un éléve qui a PPeeil vifll

. . 2. — L’EFFET DE CONTAMINATION
bus les exercices scolaires.

rte que 1*éléve sache aussi
nt (). Dans ce type de
5 capacités particulidres,
> les conjugue, les articule,
¢ méme de ces réponses.
te difficulté est accrue du:
tant plus vaguement qu
e (exemple : développer:

© Savoir qu’un éléve a réussi ses examens précédents « avec grande
distinction » entfraine une surévaluation chez certains éducateurs.

3, — L’FFFET DE STEREOTYPIE

C’est un cas de contamination particulier. En dépit de leurs efforts,
beaucoup d’éléves ont vu se répéter toute une année la note qu’ils avaient
‘obtenue lors d’un premier exercice.

Quand on invite & évaluer des caractéristiques ou des traits différents
‘4 l'aide d’une batterie d’échelles présentées les unes en dessous des
-autres, on observe parfois une tendance a placer la majorité des appré-
ciations d’un méme coté.

librement construites (%)’
ile éducatif. Les échelles
er ces productions libres

ce contexte, fort éclairante 4. — L’EXCES DE SEVERITE OU DE GENEROSITR
3 n’encourage pas leffort d
gant d’autres espéces de per:

Il est alarmant d’imaginer le 5. — LA TENDANCE CENTRALE
uves 4 réponses standardisées '

ce, New York, McGraw-Hill, : Parce que les éléves moyens sont en général les plus nombreux et
) ] sans doute aunssi pour éviter de prendre trop de responsabilités, beau-

s, expression qui n’a pas de - . . . . .
coup de juges situent leur évaluation autour du point « moyen ».
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(Dans ce cas, les professeurs qui osent utiliser les degrés extrémes de
I’échelle pésent anormalement dans les décisions de réussite ou d’échec.)

Sept cents profes

6. — L’EFFET DE CONTRASTE

On tend, par exemple, 4 sous-évaluer un éleve interrogé immédiate- -
ment aprés un condisciple trés brillant.

7. — LA DISTRIBUTION FORCEE

A la suite de regrettables confusions entre la répartition normale des
aptitudes et les résultats d’un enseignement réussi, entre la sélection et -
Yéducation fondamentale, d’aucuns ont souhaité que les résultats sco-
laires se distribuent selon la courbe de Gauss. On a, par exemple, pré-
conisé que, sur 20 éléves, 1 soit classé trés bon, 5 bons, 8 moyens, 5 mé-
diocres et 1 faible. On préjuge ainsi des résultats de I’enseignement qui, -
idéalement, devrait conduire tous les éléves 4 un trés bon résultat (en
nivelant par le haut !). '

A

.._'3 Les professem" fesp
: socxales sont:les piw

Les recherches illustrant la contamination des notes par des facteurs -
exfernes sont surtout nombreuses dans le domaine de la composition

écrite. En voicl quelques exemples. comblen T presentatlon

‘o a falt vaner l_ecrm]r
grﬂle de correcnon
sions suwantes :
1; La quahté del’¢
- Les Juges son pl
wi qualitéls =

2. On observe'_'un:_e_ffgt_.

John C. Marshall (}) a montré 'influence de certaines variables for- -
melles sur la note attribuée par un examinateur. Une copie de sciences
sociales jugée de valeur moyenne par des experts est sélectionnée. Treize |
formes différentes de cette copie sont préparées sans jamais modifier -
le contenu, mais en introduisant des fautes d’orthographe ou de gram-
maire :

— 3 formes comportent 6, 12 ou 18 fautes d’orthographe;

— 3 formes comportent 6, 12 ou 18 erreurs de grammaire;

-— 3 formes comportent 6, 12 ou 18 erreurs de ponctuation;

— 3 formes combinées comportent 2, 4 ou 6 erreurs de chaque type;
— 1 forme de contrdle ne comporte aucune erreur d’orthographe, de

ponctuation ou de grammaire.
SR () 1 0 CHASE, The imp
‘of Educatmnai M _

{") John C. MarsuaLL, Composition error and essay examination grades re-exa-

mined, Journal of Educational Measurement, 1972, vol. 5. thographe n'a .pas Vm
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ept cents professeurs sont appelés A juger ces compositions; ils sont
oisis en fonction de leur nombre d’années d’expérience d’enseignement
et de leur spéeialité. Chaque professeur est invité a évaluer une des
tseize formes, & I’aide d’une échelle & neuf degrés, en ne se souciant que
du content de la réponse.

ser les degrés extrémes de.
ns de réussite ou d’échec.)

\STE

leve interrogé immédiaF . ‘Cette expérience permet les observations suivantes :

‘Bien qu'il leur soit instamment demandé de n’évaluer que le contenu
‘de la réponse, les professeurs sont influencés par les caractéristiques
formelles de la copie : on observe une relation inverse entre le nombre
de fautes d’orthographe ou de grammaire et la note accordée a la
composition. Les erreurs d’orthographe et de grammaire semblent
“plus affecter la note que les erreurs de ponctuation. L’influence du
nombre d’erreurs n’est pas uniforme. Les copies contenant 12 ou
18 erreurs sont sous-évaluées par rapport & celles qui comportent

6 erreurs ou moins.

RCER

a répartition normale des
éussi, entre la sélection’et
aité que les résultats SO
. On a, par exemple, pr
, 5 bons, 8 moyens, 5 m
ats de I"enseignement quj

. un trés bon résultat (én Les maitres qui ont une plus longue expérience pédagogique sont les

plus sévéres,

Les professeurs les plus spécialisés dans le domaine des sciences
des notes par des facteurs sociales sont les plus sévéres.

maine de la composition - R : R
. Dans une expérience du méme genre, C. Chase (*) a aussi montré

ombien la présentation d’une copie influence les juges. Cette fois,
fi'a fait varier I’écriture et ’orthographe. Certains juges utilisent une
rille de correction, d’autres n’en disposent pas. On retiendra les conclu-
ions suivantes :

La qualité de I’écriture a une influence significative sur la note finale.
Les juges sont plus généreux lorsque I’écriture est de trés bonne
qualité.

On observe un effet de halo négatif (sous-évaluation) pour les copies
mal écrites lorsqu’elles sont évaluées immédiatement aprés des
copies dont I’écriture est bonne, et inversément.

le certaines variables fors
ur. Une copie de science;
rts est sélectionnée. Treiz
rées sans jamais modifie
‘orthographe ou de gra

srthographe;

¢ grammaire;

e ponctuation;

erreurs de chaque type
erreur d’orthographe, de

Les fautes d’orthographe n'influencent pas la note finale (2).

() C. Crase, The impact of some obvious variables on essay test scores, Journal
f Educational Measurement, n° 4, 1968,
) Contrairement 2 |’expérience décrite précédemment, le nombre de fautes d’or-

ay examination grades re-ex
ographe n’a pas varié systématiquement dans cette expérience.

ol. 3. :
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4. Les juges qui utilisent la grille de correction attribuent plus de points
que ceux qui ne 'utilisent pas.

E. — NECESSITE DE DEFINITIONS OPERATIONNELLES

Meme si des techniques particuliéres () permettent de pallier 'effet

des facteurs externes, pourquoi la fidélité des évaluations d'un méme

juge ou la concordance entre plusieurs juges pour une méme perfor-
mance reste-t-elle souvent aussi basse lorsqu’on utilise les échelles
d’appréciation classiques ?

D’abord parce que beaucoup d’entre elles comptent un trop grand
nombre de degrés. 1l n’existe pas de régle formelle, mais on observe
généralement qu'un juge ne réussit pas 3 classer, avec quelque siireté,
en plus de onze catégories. Les échelles a cing degrés se révélent
slires, mais, comme le confirme notre enquéte préliminaire, elles

donnent souvent aux juges 'impression de ne pas pouvoir assez nuancer

leurs appréciations. L’expérience montre qu’il reste cependant préfé-
rable de commencer par juger selon cing catégories puis d’ajouter,
au besoin, une nuance vers le haut ou vers le bas. Par exemple, dans la
tradition académique belge ou ’on classe de la plus grande distinction
4 "échec, en passant par la grande distinction, la distinction et la satis-
faction, on entend souvent parler, en délibération du jury, d’une « belle
distinction » ou, au contraire, d’une « petite distinction »,

Certains auteurs (%) considérent qu’il est dangereux d’adopter des
échelles comportant un nombre impair de degrés parce que les juges
ont tendance a porter leurs évaluations sur ’échelon médian (effet de
tendance centrale). W. McColly et R. Remstad ont expérimenté ’effi-
cacité relative d’échelles non descriptives & quatre ou six niveaux pour
I’évaluation de compositions. Ces deux instruments ne se différencient
pas du point de vue de la fidélité et de la sensibilité. L’échelle & quatre

(1} Voir 17 partie, p. 25.

() W. McCoLLy ¢t R. Remstap, Composition tating scale for general merit ¢
an experimental evaluation, Journal of Eduecational Research, vol. 39, n® 2, octobre
1965,
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En fait, ces controverses sur le nombre d’échelons n’ont de sens
que si P’on utilise des échelles non descriptives. Car la cause essentielle
du manque de fidélité dans I'usage des échelles, quelles qu’elles soient,
réside ailleurs : elle se trouve dans le vague des critéres de classement,
Inviter & ordonner les éléves en cing catégories, AB C D, Eoul,2
3, 4, 5, ou Trés bien, bien, etc,, c’est laisser & chaque évalnateur le s0in

“d’interpréter ces symboles ou ces mentions selon son inspiration du

moment, Et le fait que certains enseignants chevronnés réussissent assez
aisément A se mettre d’accord sur certaines appréciations ne doit pas
faire oublier les désaccords graves qui se produisent aussi entre eux.

Les solutions sfires & ce probléme ne sont pas nombreuses. Il 0’y en a
qu’une : s’accorder sur une définition opérationnelle (%) des critéres d’éva-
Iuation et sur chacun des degrés de Iéchelle velative & chacun de ces

critéres.

Sans cet effort d’opérationalisation, les juges adoptent des critéres
différents et les facteurs internes et externes, définis ci-dessus, exercent
leur influence perturbatrice.

(*) « La définition opérationnelle d’un comportement, d’un facteur, etc, est 1’énoncé
des procédures qui permettent de le mesurer, de Ie produire ou simplement de le
reconnaitre parmi d’autres. » H. PiERON, Vocabulaire de la psychologie, Paris, P.U.F.
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CHAPITRE 2

ETAPES ET CONDITIONS DE LA RECHERCHE

A. — ETAPES

Nous avons déja insisté sur la nécessité d’associer les enscignants 2
la construction des instruments d’évaluation. Réunis en commissions,
inspecteurs et professeurs jonent le rdle d’experts 2 un double point de
vue. D’une part, eux seuls possedent une connaissance suffisamment
approfondie de la matiere pour guider le choix des critéres d’évaluation
et en saisir toutes les implications. D’autre part, leur expérience permet
de fixer les activités et les exigences les mieux adaptées 4 un niveau
pédagogique donné. Dans la présente recherche, des commissions ont
fonctionné & Litge et dans la province du Luxembourg.

L’objectif était la mise au point d’une méthodologie de construction
des échelles descriptives et la reconnaissance de Pefficacité et des limites
de ces instruments. Seule, une expérience mence au premier cycle de I’en-
seignement secondaire rénové est relatée en détail; les commentaires
revétiront cependant un caractere plus général.

Les étapes de la mise au point des échelles pour la premiére année
de I’enseignement rénové ont été les suivantes :

— Rédaction et prétest;

— Expérimentation sur grand nombre;
— Interviews destinées a vérifier les hypotheses suggérées par les résul-

tats de Pexpérimentation;
__ Remaniement des instruments et nouvelle expérimentation.

B. — CONDITIONS

1. — DISCIPLINES CONCERNEES

L’échelie descriptive étant un instrument adapté & I’évaluation de
performances complexes, il s’agissait donc de choisir, dans chacune
des branches, un exercice qui se préte & une large palette d'évaluations
et qui soit réguliérement utilisé dans les classes. En langue maternelle,
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{a composition frangaise répond parfaitement & ces exigences. En mathé-
matique, par contre, il s’est avéré impossible de trouver Pexercice voulu
parmi ceux que I’on pratique couramment dans les classes (). Nous
vons donc dit nous résoudre & chercher ’exercice adéquat dans une
autre discipline du type scientifique. Le choix s’est finalement porté sur
an rapport d’expérience proposé dans le cadre du cours de travaux
scientifiques expérimentaux.

A RECHERCHE

1ssocier les enseignaﬁt
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rts & un double point d
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2, — LES EXERCICES CHOISIS

En langue maternelle, un texte mutilé en son milieu a été préféré 3 la
tédaction traditionnelle. On présente & 1’éléve les éléments d’un roman
olicier : un résumé du début, puis deux paragraphes entre lesquels
doit s’insérer la composition de 1'éléve.

- La préférence a été accordée & ce genre d’exercice (%) parce que les
contraintes imposées par le résumé et les paragraphes d’encadrement
fournissent des points de repére objectifs pour I’évaluation, tout en
Tajssant une place suffisante 3 I’apport spontané de I’éléve. Le texte

présenté aux éléves est inclu dans le dossier figurant en annexe.

odologie de constructi
- I"efficacité et des limite
- au premier cycle de e
détail; les commentadire

_ En sciences, le professeur réalise, devant les éléves, une expérience
relative & la dureté de ’eau, en fournissant seulement des informations
“sur les produits utilisés. On demande & Péleve de décrire par écrit les
phénomeénes observés, de les représenter par un schéma, de les inter-
-préter et d’inventer une méthode de mesure de la dureté de 'eau. 1'ex-
‘périence de base est décrite dans le dossier figurant en annexe.

pour la premiére année

s suggérées par les résul-
: A titre indicatif, nous présentons, en outre, les exercices choisis pour

(périmentation. e second cycle de I’enseignement secondaire rénové. En langue mater-
“nelle, les éléves ont été invités & résumer et a critiquer un texte d’Alain :
“« Propos sur 1’éducation ». En sciences, on a propos¢ de nouveau aux
“éleves d’observer une expérience (déplacement d’halogénes par d’autres

EES “halogénes), de D’interpréter et d’imaginer une méthode d’analyse.

dapté A DPévaluation de
= choisir, dans chacii
rge palette d’évaluations
. En langue maternell

() Des recherches bibliographiques et de nombreuses séances de travail réunissant
inspecteurs et enseignants nous ont permis de construire un exercice de mathématigue
sollicitant chez Péléve des performances complexes. Il présentait toutefois le grave
inconvénient d’étre totalement étranger au contexte scolaire habituel.

{2) Proposé par G. LErOY.
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AVERTISSEMENT

Avant d’aborder le chapitre suivant, relatif 4 la méthodologie de la
construction des échelles descriptives, le lecteur prendra utilement
connaissance d’un des dossiers figurant en annexe (V). En effet, I’exposé
méthodologique est illustré d’extraits de ces dossiers et ces exemples
ne sont vraiment parlants que dans la mesure oll ’on en connait le
contexte.

Convaincus de I’efficacité de I’exercice personnel, nous avons joint
une réponse d’éléve aux dossiers du premier cycle. Le lecteur trouve
ainsi immédiatement ’occasion de s’exercer.

Pour beaucoup, la démarche proposée rompt des habitudes profes-
sionnelles et parait, au premier abord, assez lourde. L’expérience

montre qu’aprés quelques corrections, de nouvelles habitudes se créent
et allégent considérablement le travail.

(1) Chacun de ces dossiers fait I’objet d’une publication séparée.
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CHAPITRE 3

»

'METHODOLOGIE DE LA CONSTRUCTION D’ECHELLES
D’EVALUATION DESCRIPTIVES

A. — CONSTRUCTION INITIALE DE L’INSTRUMENT

Les échelles d’évaluation ou d’appréciation (rating scales) ont fait
’objet de nombreuses recherches expérimentales. Celles-ci portent
essentiellement sur 1'utilisation. Par contre, la littérature relative & la
méthodologie de la construction des échelles est fort pauvre. Les regles
ou, au moins, les recommandations ou les conseils que ’on voudrait
proposer doivent donc €tre suggérés par les difficultés rencontrées lors
de I’emploi ou de I’expérimentation d’échelles existantes.

La méthodologie de construction, esquissée par la suite, constitue
I’aboutissement de nombreux essais et tAtonnements. Elle n’a pas la
prétention d’étre achevée. En gros, on distingue cing ctapes :

— La sélection et la définition des critéres de I’évaluation.

— La sélection et la définition des aspects qui interviennent dans chaque
critére.

— La détermination des niveaux d’exigence pour chaque aspect.

— La description des échelons.

— La présentation de 1’échelle et la rédaction des consignes d’utilisation.

Chacune de ces étapes va donc étre décrite et illustrée par des exemples
repris aux dossiers présentés en annexe : I'un en langue maternelle et
’autre en sciences (premier cycle de I’enseignement rénové).

1. — PREMIERE ETAPE

Sélection et définition des critéres d’évaluation

a) UN PETIT NOMBRE DE CRITERES.

On pourrait croire que I’évaluation d’une performance complexe
oblige & prendre de nombreux critéres en considération. Or il est presque
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toujours peu indiqué de procéder ainsi, car la précision espérée et les:
distinctions subtiles qui 1’accompagnent sont souvent illusoires

De nombreuses expériences montrent que des correcteurs non avertis'’
croient souvent tenir compte d’un grand nombre de critéres, alors qu’en
réalité, et sans s'en rendre compte, ils envisagent plusieurs fois les mémes,
mais en les baptisant différemment. La recherche de C. Remondino (1)
illustre bien ce phénoméne. Remondino a invité vingt professeurs de
langue materneclle & dresser la liste des caractéristiques dont ils tiennent
compte dans la correction des compositions, Une analyse factoriellg
montre que les dix-sept caractéristiques citées se réduisent en réalité ¥
quatre : présentation, usage de la langue, contenu et organisation des
idées, originahté. :

Dans toute classification, dont ’évaluation est une des formes, 1e's :
catégories choisies doivent répondre a 'exigence fondamentale de Pex-:
clusion mutuelle (une méme observation ne doit pas pouvoir entrer dans‘.:'
deux catégories 4 la fois). Respecter cette exigence est difficile et Ies.
transgressions ne sont pas aisément décelables. Ainsi, dans une échells:
proposée par I’Educational Testing Service (*), pour la notation de com-::
positions de langue maternelle, des recouvrements apparaissent dans la
définition de deux catégories.

La description du niveau moyen de 1’échelle « Idées ou contenu » pénalise
la présence d’idées conventionnelles : « Les idées sont appropriées, mais con-
ventionnelles et peu nombreuses.., » Par ailleurs, une échelle est consacrée 3
I’évaluation de la créativité. Son nivean moyen se définit comme suit ; L*&ta-
diant (...) traite de choses & peu prés comme tout le monde... (p. 150).

que son contenu. On
tuel par rapport ﬁ C

Vouloir tout évaluer dans les exercices faits par les éléves serait & 1a -
fois peu économique et peu rentable. Peu économique parce que le
temps consacré par le professeur A la correction des travaux serait .
excessif; peu rentable parce qu’un éléve ne peut pas porter simultané-
ment ses efforts sur la correction d’un grand nombre de lacunes.

rapport scient'iﬁq'l_i:e dem

. . , . o ' yisacre le i
Par ailleurs, plusieurs études montrent que des juges évaluant une - daire, on ac?_ -

" B.T.S., Deﬁmttan of
The Ana!ysas of Esx (
1318, 1968. _

(%) H. ABELES, A face:
measure complex. behawo

(%) Cité par G. DE LANDSHEERE, Evaluation continue et examens. Précis de docz- ;
mologie, Bruxelles, Labor; Paris, Nathan, 4¢ édition, 1976, p. 146. :
{*} Cf. G. De LANDSHEERE, o.c., p. 148, .
L’Educational Testing Service est actuellement la plus grande entreprise de construc— )
tion d’instruments d’évaluation & usage scolaire. :
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3 précision espérée et Je sroduction d’éléves sans en avoir préalablement spécifié les objectifs,

tiennent presque toujours les mémes critéres (V). Certaines caracté-

souvent illusoires
stiques risquent ainsi de n’étre jamais prises en considération.

S COrrecteurs nom aver
re de critéres, alors "q"u’e
t plusieurs fois les méimes
che de C. Remonding (¢
vité vingt professeurs ‘di
istiques dont ils tiennen

Une analyse factbr'i.é]l
se rédnisent en: réalifé
tenu et organisation:-de;

Dés lors, comment choisir les critéres pertinents pour évaluer un travail ?

La méthode que nous avons retenue consiste 2 consulter des profes-
surs enseignant la discipline a un niveau pédagogique donné. Ces
professeurs, réunis en plusicurs groupes travaillent simultanément et
sbhattent des critéres a retenir. Cette fagon de faire permet de repérer
ssez rapidement I'essentiel des caractéristiques a prendre en comsi-
gration.

La méthode proposée par Abeles (2) systématise cette démarche.
beles invite des professeurs & décrire, de la fagon 1a plus précise possible,
ne performance d’éleve qui leur est proposée. Les descriptions ainsi
ibtenues sont alors soumises a une analyse du contenu qui fournit
souvent une longue liste de critéres. Pour chacun de ces critéres, les
ges sont invités & apprécier des travaux d’éleves en utilisant une échelle
3 cing niveaux. Les résultats sont ensuite traités par analyse factoriclle,
Jfin de découvrir les principaux critéres de I’évaluation.

est une des formes; Ie

Evidemment, méme réduites & leur plus simple expression, toutes
s caractéristiques d’un travail d’éléve ne revétent pas la méme impor-
‘{ance. Par exemple, la présentation d'une composition importe moins
* que son contenu. On peut aussi désirer privilégier un processus intellec-
“fuel par rapport & d’autres. On accordera, par exemple, plus d’attention
3 1a faculté de synthétiser des idées qu’a la simple accumulation de faits
disparates, puisés dans la mémoire,

ine échelle est consacrée 3
léfinit comme suit ; L7
le monde... (p. 150).

par les éleves serait
onomique parce que. s
tion des travaux se
1t pas porter simultané-
ombre de lacunes.

Une des fagons de marquer I'importance d’un processus particulier
consiste 2 lui consacrer un plus grand nombre d’échelles d’évaluation
gqwaux autres. Dans le dossicr annexé, on verra que, pour appréciet le
rapport scientifique demandé au premier cycle de I'enseignement secon-

des juges évaluant une daire, on a consacré le méme nombre d’échelles aux processus de rappel

(9 E.T.8., Definition of ratings on the ETS Compositions Scale, cité par E. PAGE,
The Analysis of Essays by Computer, Washington, U.S. Office of HE.-W., Project 6-
1318, 1968.

(%) H. ABELES, A faced-factorial approach to the construction of rating scales to
measure complex behaviors, Jowrnal of Educational Research, summer 1973.

et examens. Précis de doc
76, p. 146. :

rande entreprise de constriic-
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(relation de D'expérience par le texte et Ie schéma) qu'aux processus:
supcérieurs (interprétation et invention). Par contre, au deuxitme cycle, -
une place plus grande est réservée aux processus supérieurs; deux échelles’
leur sont consacrées, alors que la relation de 'expérience n’est considérée
qu’une fois. g

Sélection et defin

5) COMMENT DEFINIR LES CRITERES ?

Dans la méthode que nous avons suivie, la premiére définition que:
P’on donne d’un critére reste assez geénérale, Elle se précise progressive:
ment par le choix des aspects et par la détermination des mvcaux__"
d’exigence. Examinons les exemples suivants : '

— LANGUE MATERNELLE : définition des critéres de I'évaluation.

a) Pertinence sémantigue : le travail est pertinent au point de vue sémantique
si 1’éléve développe des idées appropriées au contexte c’est-a-dire
compatibles avec le résumé et les paragraphes 1 et 3. :

b) Pertinence syntaxique : respect des contrainies syntaxiques imposées :
par les paragraphes 1 et 3.

¢) Vocabulaive : ensemble des mots utilisés par 1°éléve. On ne tient pas'-
compte de I'orthographe. ;

d) Structures grammaticales : Le critére est ici la syntaxe du paragraphe i
rédigé par P’éléve, indépendamment des contraintes imposées par les::
paragraphes 1 et 3 (le respect de ces contraintes a déja été évalué en b), -

e) Organisation des idées dans le paragraphe 2 : on évalue la structuration:
du travail, indépendamment du respect des contraintes imposées par
les paragraphes 1 et 3 (le respect de ces contraintes a déji été évalué”_'
en aj. :

pousser la porte, TC
mées dans Ie para_gra

4 Laspect et le cont
devient une 1ettr6'-

— SCIENCES : définition des critéres de évaluation.

a) Description écrite de Pexpérience : traduction, par le texte, des pheno-
ménes observés. S

b) Description de I'expérience par un ou plusieurs croquis : on évalue les.-
schémas présentés par 1*€léve et les annotations qui les complétent..

¢) Interprétation de Pexpérience : on évalue les commentaires des éléves
qui, au-dela de la description des étapes de Pexpérience, mettent en
évidence les relations entre les phénoménes observés pour leur donner -
une signification. s
d) Iavention d’une méthode de mesure : la démarche d’invention suppose,- '
au-deld de ’observation et de 1’interprétation des phénoménes, la
sélection des variables pertinentes permettant la mise en place dun
modeéle général.

a On cherchera: ]
—_ i’evocauon de

b On consxderera :
relater des faits q
1es paragraphe} et 1
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héma) quaux processy
ntre, au deuxidme eyl
supérieurs; deux échell
(périence n’est considérd

DEUXIEME FTAPE

Sélection et définition des aspects de chaque critére

‘Nous illustrerons cette étape pour la pertinence sémantigue, en langue
maternelle, et pour la description de I'expérience, en sciences.

. P a) LANGUE MATERNELLE : pertinence sémantigue.
premicre définition: qu
le se précise progressive-
ermination des niveaux

Deux questions permettent d’évaluer la pertinence sémantique :

— Léléve n’a-t-il pas introduit d’idées contredisant les informations contenues
dans les textes mis & sa disposition ? Le travail ne doit pas nécessairerent
atiliser toutes les informations fournies, L’important est qu’il ne les contire-
dise pas.

e Pévaluation,
— L’éléve intégre-t-il les informations retenues dans un contexte plus large ?

au point de vue sémant que
- au contexte c’est-a-dire
es 1 et 3.

tes syntaxiques imposées

Ces deux aspects 3 évaluer sont décrits ci-aprés.

1o Llintroduction d’idées non pertinentes.

Les idées non pertinentes sont celles qui enirent en contradiction avec les
informations apportées par le texte. La lecture d’un nombre important de
copies d’éléves a permis d’en &tablir 1a liste. Elle servira & évaluer ce premier
aspect de la pertinence sémantique.

1. Le début du paragraphe 2 ne situe pas les faits dans le laboratoire (Exemple :
pousser la porte, entrer,... sont des actions non pertinentes; elles sont déja expri-
mées dans le paragraphe 1).

2. Auycune allusion n’est faite au « spectacle insolite ». Cette allusion peut se limiter
3 une exclamation, & un seul mot.

3. Dans le paragraphe 2, le commissaire est présent ou attendu.

4. L'aspect et le contenu du message sont modifiés {par exemple, le bout de papier
devient une lettre, longue et soignée).

5. L'enfant évoque des blessures graves, des sinistres, des catastrophes,...

- PPéléve. On ne tient f)as--

la syntaxe du paragraph
itraintes imposées par les’
fes a déja é1é évalué eri b
on évalue la siructuration -
contraintes imposées par’
traintes a déja été évalué:

, pat le texte, des phéno- 20 I'intégration des informations.

s croguis : on évalue {55, La seule estimation du nombre d?é!émen’trz non pertinents ne Sufﬁ't pas a
ions Ul 1 1e 1es: rendre compte de la \_/aieur du travail de I’éléve. On nuance cette estimation

qui les completcx_nt, en appréciant Ia maniére dont P’éleve relate les faits en les intégrant dans un
commentaires des €léves: contexte plus large.

Pexpérienc i
p ¢, mettent en 4} On cherchera les indices de cette intégration dans :

bservé
s pour leur donner : __ Pévocation de la personnalité de I'oncle;

: — 1es allusions & des personnages secondaires;
che ¢ invention suppose; - — l’expression des sentiments de Luc...

(Cette liste n’est pas exhaustive).
B) On considérera que 1’éleve n’a pas intégré les informations s’il se contente de
relater des faits qui se situent aprés Tentrée de Luc dans le laboratoire (fin du
1ef paragraphe) et la réponse de Luc au comimHssaire (début du 3¢ paragraphe).

ion des phénoménes, Ia"
t la mise en place d'un -
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des éléments- s:gmﬁcat
sion avec laquelle cert
de la chronologie des ph
précédents, quelle quﬂ'

¢) Dans certains travaux, on ne trouve que des idées qui, sans étre nécessairement en
contradiction avec les paragraphes 1 et 3, n’ont cependant pas de rapport avec la
situation. :

b) SciencEs : description de Pexpérience.

Trois aspects permettent d’apprécier la description ¢écrite de I’expérience @

. Pour ermcttre un- e
— L& caractére complet du travail. P "1

luateurs, la’ deﬁnm
possible. i

— La précision des informations.
— Le respect de la chronclogie.

A. Pour étre compléte, 1a description doit comporter les éléments suivants :
Al Egahté des volumes d’eau distillée de départ.
A2, Inégalité des quantités de sel de calcium ajouté aux deux volumes d’eat.
A3, Différence de limpidité entre les contenus des trois éprouveites. :
Ad. Inégalité des doses de savon conduisant & apparition d’une mousse
persistante.

B. Pour étre précise, la description doit contenir les informations suivantes :

Bl. Valeurs relatives des quantités de sel de Ca
(Exemple : simple - double, I dose - 2 doses, oul g-2 g)

B2. Valeurs relatives des doses de savon
(Exemple ; 6 mesures - 13 mesures).

C. La suite chronologique des phénoménes est respectée quand I’éléve rend compte
des faits dans ’ordre ot ils se sont déroulés. .

D’une maniére générale, la sélection définitive des aspects de chaque:
critére est e fruit de mises au point successives, associées a la correction:
d’un grand nombre de travaux. Ainsi, pour I’évaluation de la pertinence:
sémantique, les professeurs souhajtaient d’abord valoriser 'introduction:
du plus grand nombre possible de références aux paragraphes d’enca}_-;
drement. Mais la correction de travaux d’éléves a montré que leur
qualité n’est pas nécessairement proportionnelle au nombre de références
introduites. Pénaliser I’apparition des idées non pertinentes est plus
significatif.

Alors que les critéres doivent étre indépendants, les aspects d’un cri~
tére sont, eux, nécessairement en relation,

Dans les échelles présentées, I’évaluation selon les différents critéres
résulte, soit de D'intervention de différents critéres agissant comme des.
filtres successifs, soit de I’addition d’éléments juxtaposés. Par exemplé;
pour la pertinence sémantique, on évalue I'intégration des seuls élé-
ments pertinents du travail. On peut ainsi nuancer 1*évaluation portée
sur des travaux équivalents pour le premier aspect. En sciences, la méme
relation unit les aspects « complet » et « précis » : on repére d’abord .

d’accord, on peu
d’exemples de comport
ce que 1'on falt dan Te;

50




i, sans &tre nécessaire.lh.eﬁ.t- g yr .. . .. , .- .
dant pas de rapport av en des éléments SIgnlﬁcatl.fs de la description avant d’apprécier la préci-

sion avec laquelle certains d’entre eux sont relatés. Par contre, le respect
de 1a chronologie des phénoménes est un critére qui s’ajoute aux deux

. . ' précédents, quelle que soit ’évaluation portée en fonction de ceux-ci.
ion écrite de ’expérience : ) . ) o )
' Pour permettre un degré d’accord élevé, voire I'unanimité des cva-

luateurs, la définition des aspects doit étre aussi opérationnelle gue
possible.

€léments suivants : . Jusqu’ici, on s’est limité & présenter les critéres retenus. Ce seul effort
‘de définition me suffit cependant pas & optimiser I’évaluation. Il faut
‘encore spécifier les comportements qui traduisent le plus clairement

“ces critéres.

aux deux volumes d’eau
ols éprouvettes. .
Papparition d’une miovisg

informations suivantes .

le.2 S “COMMENT TDENTIFIER LES COMPORTEMENTS-CRITERES ?
11g-2g). :
Selon la nature de 1’aspect 2 évaluer, les comportements qui ["actua-

. . - “lisent relevent d™un urivers fini ou non fini.
e quand "éléve rend com; : I Jini s

Dans le premier cas {univers fini), les contraintes imposées par les
objectifs de Pexercice et précisées par la formulation de la question
‘permettent de dresser la liste exhaustive des comportements possibles.
- Exemples : Eléments non pertinents en langue maternelle — Caractere
‘ complet et précis en sciences.

e des aspects de chaqu
associées & la correctio
aluation de Ja pertinenc
1 valoriser I’introductior
wx paragraphes d’enc
ves a montré qﬁe_f_"l'eur-:
au nombre de référence
on pertinentes est plu

Dans le deuxiéme cas (univers non fini), il est impossible de dresser
- la liste compléte des comportements attendus parce qu’on ne peut pré-
~ voir tout ce que I’éléve produira. Il en va ainsi pour ’appréciation de la
correction, de la précision, de I’originalité du vocabulaire et des struc-
tures grammaticales, par exemple.

nts, Ies aspects d’un ¢ Ici, il appartiendra done au professeur de recenser, pour chaque
' ~ production 2 évaluer, les manifestations caractéristiques de l’aspect
considéré. Cette situation est évidemment moins favorable que la pre-
miére 2 une objectivation compléte des critéres, et il est vain d’espérer

une unanimité des juges.

on les différents critér
res agissant comme de§:
uxtaposés. Par exemple

tégration des seuls élé-
ncer ’évaluation portée
ct. En sciences, la mésme
s » : on repére d’abord’

Afin de donner des points de repére et d’accroitre ainsi les chances
d’accord, on peut proposer, en pareil cas, une liste (non exhaustive)
d’exemples de comportements, considérés comme caractéristiques. C’est
ce que I’on fait dans les dossiers contenus dans la présente publication.
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TII. — TROISIEME ETAPE

Détermination des niveaux d’exigence pour chague aspect

Cette démarche comporte deux phases :
— Classer les comportements possibles en catégories hiérarchisées;

— Cerner les niveaux d’exigences convenant a un Age donné,

COMMENT CLASSER LES COMPORTEMENTS POSSIBLES EN CATEGORIES.
HIERARCHISEES ? '

Dans le cas d'univers compoertementaux finis, les caractéristiques de
la matiére conduisent 4 un choix. Ou bien on décide de considérer tous:
les comportements comme des unités équivalentes, ou bien on leur:
accorde une importance différente.

Si I'on décide de travailler avec des unités équivalentes, les distinc'
tions entre échelons sont alors quantitatives et leur hiérarchie sera:
fondée sur une fréquence d’apparition. Par exemple, ’aspect « Intro--
duction d’éléments non pertinents » reléve de cette catégorie dans 1’échelle”
« Pertinence sémantique ». Les contraintes imposées par les paragraphes: .
d’encadrement ont, en effet, permis d’établir une liste exhaustive des:
éléments non pertinents possibles. Iis ont été considérés comme d’égale’
importance. '

Si I'on pondére différemment les comportements retenus, les dis
tinctions entre échelons revétent alors un caractére qualijtatif et l1a hié

rarchie sera fondée sur I'importance relative des comportements en

fonction des objectifs du travail. La définition du caractdre complet
dans 1’échelle « Relation de I’expérience par une description écrite».
(Sciences) reléve de cette catégorie. Les caractéristiques de ’expérience
proposée ont permis d’établir une liste de quatre éléments A relever:
dans la relation. On accorde le plus d’importance & la restitution des:
éléments codés A2 et A4. La description des échelons fait clairement' :
apparaitre cette pondération. "

Dans le cas des univers comportementaux non finis, les unités réper-
toriées sont le plus souvent considérées comme équivalentes. Les disw
tinctions entre échelons sont donc quantitatives et leur hiérarchie sera
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fondée sur une frégquence d’apparition. Par exemple, I’appréciation de
la correction et de la précision du vocabulaire passe par Iidentification
du nombre d’incorrections et d’imprécisions observées dans le travail.

r}
ur chaque aspect

REMARQUE.

Pour faire I’économie d’un dénombrement fastidieux, nous avons
parfois choisi de réduire le nombre de catégories & de simples dichoto-
imies ou trichotomies proches de la paraphrase. Cette solution n’est
cependant pas trés satisfaisante. On en verra les lacunes dans le chapitre
consacré a analyse. Ces cas sont repris dans la 4° colonne du tableaw.

tégories hiérarchisées

un 4ge donné,

SSIBLES EN  CATEGORIES

- EXEMPLES :
s, les caractéristiques de '
écide de considérer tous
lentes, ou bien on:-léut

1. Univers fini : Méme poids accordé a tous lfes comporiements {Sciences -
2¢ cycle - Relation de "expérience).
— Pour le premicr aspect « Relation des phénoménes essentiels », on
retiendra cing niveaux :
. Aucune erreur ou omission,
. Une erreur ou une omission.

. Deux erreurs ou deux omissions.
. Phus de deux erreurs ou omissions, ou aucune référence a l'une des

deux phases.

équivalentes, les distige-

et leur hiérarchie sera
cemple, 1’aspect « Intr
e catégorie dans 1"éche
sées par les paragraphes
une liste exhaustive des
onsidérés comme d’égale

9. Univers fini : Pondération variable selon les comportements (Sciences -
1er cycle - Relation de I"expérience par une description écrite).

— Pour I’aspect « Caractére complet », on retiendra trois niveaux :

1. Les informations Al, A2, A3 et A4 sont présentes.
2. Les informations A2 et A4 au moins sont présentes.

ments retenus, les di !
3. L’information A2 ou l'information A4 manque.

tere qualitatif et la hi
des comportements en
n du caractére comﬁle
une description écrite »
ristiques de Pexpérience
atre éléments 2 re]ei%éx’:
mee a la restitution des
échelons fait clairemen

3. Univers non fini - Méme poids accordé a tous les comportements {(Langue
maternelle - 197 ¢ycle - Vocabulaire).
— Pour aspect « Correction », on retiendra trois niveaux :
1. Pas d’incorrection.

2. Une ou deux incorrections,
3. Plus de deux incorrections.

4, Univers non fini: Dichotomies ou trichotomies (Langue maternelle - 1T
cycle - Pertinence sémantique).
] s — Pour Iaspect « intégration », on retiendra trois niveaux :
n finis, les unités réper=
e équivalentes. Les dis=
s et leur hiérarchie sera

1. Intégration.
2. Pas d'intégration.
3. Rien gue des idées sans rapport avec le contexte.
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COMMENT CERNER LES§ NIVEAUX D’EXIGENCE CONVENANT A UN AGE
DONNE ?

Pour cerner les exigences qui correspondent & un niveau pédagogique
donné, on se fonde sur ’analyse d’un grand nombre de travaux d’éléves
appartenant, non seulement au niveau pédagogique choisi, mais aussi
aux miveaux immédiatement inférieur et supérieur (). Ainsi, pour ’ex-
périence menée en premiére année de ’enseignement secondaire rénové,
on a rassemblé des travaux de sixiéme année primaire et de deuxiéme
année de I’enseignement secondaire rénové.

Les informations recueillies par l’analyse du corpus permettent :

— de déterminer, dans la gamme des comportements caractéristiques
d’un aspect, les exigences minimales et maximales pour un niveau
pédagogique donné;

— de regrouper éventuellement les comportements compris dans ces
limites.

La combinaison de ces deux démarches doit assurer une allure gaus-
sienne 4 la répartition des évaluations, comme [I'illustre le schéma
suivant :

1 A. enseignement sec. 28 A anst sec,

6° A. prim..
A

Critére - 3 —
de ditficulté croissante

Objectifs

o= ——
3

Un critére d’évaluation est choisi parce qu’il correspond a un objectif
éducatif jugé important. Lorsqu’il s’agit d'apprentissages complexes
tels que la capacité de s’exprimer clairement par écrit, I’objectif devient

() Pour garantir la validité de [’analyse du corpus, on s’efforce de constituer un
échantillon aussi représentatif que possible de la population scolaire.
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lui aussi de plus en plus complexe & mesure que les études progressent
et le niveau d’exigence de 1’évaluateur s’éléve parallélement.

La figure ci-dessus schématise 1'évolution de I’évaluation.

Le cadre en trait plein correspond aux comportements pris en consi-
dération en premiére année de I’enseignement rénove.

Mal adapter les exigences au niveau des éléves conduirait & une échelle
trop peu discriminative; elle serait soit trop indulgente (la majorité
serait concentrée dans les échelons supérieurs), soit trop sévére (la majo-
rité des comportements serait concentrée dans les échelons inférieurs).

IV. — QUATRIEME ETAPE

Description des échelons

Afin de préciser au mieux les composantes de 1’évaluation, on a,
jusqu’a présent, adopté une démarche analytique : aprés la sélection
des critéres, on s’est efforcé de déterminer les aspects essentiels de cha-
cun d’eux et de préciser, dans chaque cas, les fypes de comportements
3 retenir. On a vu aussi que les différents aspects d’un méme critére se
complétent; pour étre significative, la note devra donc les combiner.

Sclon le nombre d’aspects retenus et les miveaux d’exigence, la dé-
marche conduit & un nombre élevé de combinaisons. On peut cependant
décider de considérer certaines de ces combinaisons comme équivalentes
et ainsi aboutir & la méme note. Cette décision suppose cependant que
I'on a déterminé I'importance relative des différents aspects.

Si I’on décide d’accorder le méme poids 2 tous les aspects, tous les
niveaux de chacun d’eux interviendront dans I’échelle en se compensant
parfaitement. C’est le cas, par exemple, pour les trois premiers niveaux
de Iéchelle « Organisation des idées » (1° cycle).

Cohérence sémantique  Liaison des idées Progression du récit

.. . — Récit non redondant .... TB
. ; — Liaison adroite { — Progression ralentie ..... B
— Reécit cohérent .
— Liaison maladroite z — Récit non redondant .... B
— Progression ralentie ..... S
33 P — Récit non redondant .... B
— Contradictions — Liaison adroite { — Progression ralentie ..... 5
passagéres .. . — Récit non redondant ... S
— Liaison maladroite { — Progression ralentie ..... F

A =]
|




Cohérence sémantique  Liaison des idées Progression du récit

.. . — Récit non redondant ...
~ Liaison adroite { — Progression ralentie .....
-~ Récit incohérent

= Récit non redondant ....

— Progression ralentie .....

el dd HIT’

— Liaison maladroite {

On remarquera que la note B est attribuée dans trois cas :

— Récit cohérent — liaison adroite - progression ralentie

— Récit cohérent —- liaison maladroite — récit non redondant

— Contradictions — liaison adroite — récit non redondant
passagéres

De cette fagon, unc lacune est pénalisée de la méme maniére dans
chacun des trois aspects.

3

Par contre, si I’on veut attribuer moins d’importance 3 un aspect,
on construira Péchelle de fagon telle qu’il n’interviendra que pour
nuancer les premiers niveaux d’un autre aspect.

ExeMpLE : &chelle « Description écrite de PPexpérience» (1er cycle).

Respect de
le
Caractére complet Précision chronologie
_ BletB? { :gl;in........ ............... gB
UL | I B
—A1A2A3etA4 ¢ — BlouB2| 0. p
"—*NiBl niBZ { :gzin ................. [ % .
— BI et B2 g : gl;:] ....................... 153
——-A2e‘lA4 - BlOuBzg :ggil ............ bareraraaan % :
— Ni BI ni B2 { :g\éin..... .................. F
_ — Quelles que soient les caractéristiques de précision
A2 ou Ad etdechronologie .........ccoviiiniiiiinn

De méme, on peut souhaiter pénaliser davantage [’apparition d’un
type de réponse pour un aspect; ¢’est le cas, par exemple, pour le troi-
siéme niveaun de ’aspect « Intégration » (échelle « Pertinence séman-
tique »).
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ession du récit

-  Introduction d'éléments

non redondant F Hon pertinents Intégration
ession ralentie ..... I . — INtégration ......ceouiiimaniiinaaas B
P . — Pas d’intégration ........ciiiiinanns B
non redondqnt evee I s ?3‘5 d’éiéments non pertinents «« Uniquement des idées sans rapport direct
ession ralentie ..... I : aveclasituation ......ooovninvninnn.s
— Intégration ........coiiiiiiiiniiinen B
18 trois cas : — Pas d’intégration .......oiiiviinnann s

H—lou 2 éléments non pertinents ) Uniquement des idées sans rapport direct

pgression ralentie avec lasituation . ..o..iviiiiiiiiae

it non redondant i 3 ou 4 éléments non pertinents — Uniquement des idées sans rapport direct
i aveclasituation ..........oiiiian,
it non redondant S Plus de 4 éléments NOR PErHNGNLS « .. cvvurviae e iia s X

: “La pondération appliquée au seul nivean inférieur (idées sans rapport
“avec la situation), dans cet exemple, pourrait étre généralisée pour
. ‘chague niveau d’exigence. Autrement dit, on pénaliserait alors davan-
" 'tage toute lacune dans le deuxidme aspect.

la méme maniére dans:

nportance & un aspect,
‘interviendra que pour
>t.

CINQUIEME ETAPE

er
cex (1o cycle). Présentation de léchelle et démarche pour son utilisation

i '_"::"L’étape précédente a permis d’énoncer les regles qui président 2 Ia
" combinaison des critéres établis pour chacun des aspects de I’évaluation.
T reste & présenter I’ensemble des critéres sous la forme la plus adéquate.
‘Deux types de démarches ont été retenus.

D’abord, on suit la démarche chronologique de I’évaluateur. Dans
une premiére partie du dossier, les informations relatives aux étapes
décrites jusqu’ici sont abordées d’un point de vue théorique et les cri-
téres retenus sont justifiés. Pour faciliter ’évaluation, on reprend systé-
matiquement les informations essentielles dont le professeur devra tenir
compte pour analyser la performance de 1’éléve : pour chaque aspect,
on examine, en premier lieu, les niveaux d’exigence, du plus élevé au
plus bas; on passe ensuite 4 la synthése des caractéristiques repérées.
On trouvera des exemples de cette démarche avant chacune des échelles
qui figurent en annexe.

AN et

.
.
»
-y

ntage ’apparition d’un -
r exemple, pour le troi-
le « Pertinence séman-

La seconde présentation n’apporte pas d’informations nouvelles. Les
critéres sont organisés de fagon différente, afin de faire apparaitre Ia
hiérarchie des comportements relatifs & chaque dimension. A cet effet,

99




on réunit en un tableau les caractéristiques qui conduisent & une méme
note. Cette présentation permet, en outre, de rendre plus compléte I'in-
formation donnée & 1’éléve sur la valeur de la performance : elle indique
les élapes qui restent & parcourir pour maitriser les comportements
visés.

Pour &tre opérationnelle, 1’échelle d’évaluation doit éviter deux
€cueils :

— La paraphrase pure et simple des catégories ou la définition de
critéres en termes mentalistes.

— La recherche d’un instrument totalement objectif, mais impraticable
dans la vie quotidienne d’une classe.

Pour illustrer le premier écueil, nous reviendrons sur un exemple
déja cité, 1’échelle d’évaluation des compositions construites par 1’Edu-
cational Testing Service de Princeton (*), Pour évaluer les idées contenues
dans des compositions. Voici les échelons retenus :

Ipges (contenu).

— Nivear élevé.

L’étudiant traite de tous les points appelés par le sujet de la composition
ou par le plan du travail. Il comprend bien le sujet et utilise des définitions
claires. Il sait considérer le sujet dans une perspective plus large gue celle
des autres éléves de la classe. Autrement dit, il témoigne d’une expérience
plus riche.

— Niveau moyen.

Les idées sont appropriées, mais conventionnelles et peu nombreuses.
Certains aspects du sujet soni négligés. L’éléve ne semble pas avoir un
esprit richement meublé.

— Niveau bas.

L*étudiant omet beaucoup d&’aspects importants du sujet. Il semble ne
pas disposer d’une réserve de connaissances relatives au sujet et, par consé-
quent, répéte sans cesse quelques idées simples.

1’effort de définition des critéres presentés ci-dessus ne manque pas
d’intérét, On peut cependant craindre que leur utilisation conduise 2
bien des discordances encore. Le lecteur manque d’informations : quels

(1} E.T.S., Definition of Ratings on the ETS Composition Scale, e.c., p. 3.
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- gont les points appelés par le sujet, qu’est-ce qu’une définition claire,
" ‘mn esprit richement meublé ?... De plus, faut-il que Iévaluation d’un
. travail se fasse en fonction de I’ensemble des travaux de la classe ? Ne
"“faut-il pas, au contraire, que les critéres d’évaluation permettent de
- juger de la valeur d’une performance en elle-méme ?

= Te souci d’une plus grande objectivité peut conduire le chercheur a
“Télaboration d’instruments sophistiqués, nés d’études fondamentales et
'qui'nécessitent de longs et minutieux dépouillements. On pourrait ima-
'giher', par exemple, que le vocabulaire de chaque composition soit
:-a_n'é]'y'sé par référence 4 des vocabulaires de base. De tels dépouillements
‘peuvent &tre menés par ordinateur. Dans cet ordre d’idées, nous avons
"c':orhm'encé par mettre au point des indices numériques pour I’évaluation
d:e_:?. certains aspects. Par exemple, pour ’évaluation de la pertinence
¢ antique, nous avons tenté d’apprécier le niveau d’intégration des
informations, en faisant d’abord Ie recensement de toutes les informations
fournies par les paragraphes d’encadrement, ce qui permettait de dresser
-"dé;'i:x'-flistes de contraintes, les unes obligatoires (x1) et les autres facul-
'Itaﬁ\'ies {x2), les premiéres se voyant réserver plus d’importance que les
““'secondes. Ensuite, on comptait le nombre d’éléments (x1 et x2) dont
Téléve avait tenu compte, puis le nombre d’¢léments non pertinents ().

“Toutes ces informations étaient synthétisées en une formule « Per-
nence sémantique » :
2%y -+ Xy

Y

BS

_ -_h'a'que degré de D’échelle était numériquement délimité.

"Un tel instrument garantit unc objectivité quasi totale. Toutefois,
I_I-"c's't:d_’mie utilisation peu commode dans la pratique courante. On trou-
‘dans le dossier « Langue maternelle, 1°% cycle », la solution plus
‘économique pour laquelle nous avons finalement opté. On verra que
seule la liste des éléments non pertinents a été maintenue, tandis que,
pour ‘évaluer I’intégration, on se contente de quelques catégories assez
frustes; mais précisées par des exemples.
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B. — REMANIEMENT DE L'INSTRUMENT

1. — RECHERCHE DES VICES DE CONSTRUCTION ET D UTILISATION

L’application de la méthode décrite ci-dessus a conduit 4 une pre-
micre rédaction des instrwments. Un contrdle de validité a alors été
entrepris, la question étant : « Les échelles descriptives permettent-elles
une £valuation plus objective et plus nuancée que les échelles habituelle-
ment utilisées 7 » Seule une expérience menéde dans des conditions stric-
tement contrdlées permet de répondre A pareille question.

Avant de prendre contact avec un grand nombre d’enscignants,
nous avons soumis le dossier & quelques professeurs afin de connaitre
leurs premidres réactions, Cette démarche préliminaire permet généra-
lement d’éliminer, avant l'expérimentation massive, les ambiguités
fes plus graves et les erreurs les plus grossiéres.

On trouvera au chapitre suivant les résultats de Pexpérimentation.
Sans entrer maintenant dans les détails de ces résultats, on constatera
qu’ils sont loin de refléter une situation parfaite. Une double hypothése
s’offrait pour expliquer la concordance, encore relativement peu élevée
entre les juges : des erreurs de lecture et de manipulation de la part des
utilisateurs, et des erreurs de construction pour certaines échelles.

) METHODE.

Dans cette phase de 1a recherche, on a recouru 4 la méthode clinique,
afin de découvrir la démarche du professeur qui évalue en fonction des
critéres proposés. La technique de la réflexion parlée s’avére fort utile
en pareil cas; cette technique est définie comme suit par G. De Landsheere :
« Le sujet est invité A formuler & haute voix les démarches de sa pensée,
pendant qu’il résout un probléme, ce qui permet d’étudier les processus
mentaux dans leur déroulement et donc d’identifier les causes des succes
et des erreurs » (3).

Cette démarche analytique est lourde, mais la richesse des informations .
de caractére diagnostique qu’elle apporte permet de limiter le nombre de

() G. De LANDSHEERE, Introduction & la recherche en éducation, 4¢ éd., o.c., p. 82.
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prof‘esseurs interviewés. En un premier temps, chaque professeur qui
- s'est prété a expérience a ét€ invité A noter le travail présenté en expri-
mant, & voix haute, ses hésitations, ses choix et les raisons de ceux-ci.

Pour surmonter les difficultés d’intégration de tous les critéres pro-
posés ‘dans le dossier, seuls des professeurs du groupe expérimental
ont ¢té sollicités.

‘Dans un second temps, on a procédé & des interviews plus structurées
afin-d’obtenir unc réponse & des questions suggérées par 'analyse des
résultats. Voici quelques exemples de questions posées (travail scien-
tlﬁque)

 —-~ Indlquez, dans le travail de I’éléve, la ou les phrases qui vous font éven-

i tuellement penser qu’une ou plusieurs méthodes de mesure ont bien &té
: inventées.

e " Certains professeurs (44 %) ont attribué la note B. A votre avis, pourquoi 7
o Quelle différence faites-vous entre Ies échelons TB et B?

_j’Qu ‘est-ce qui vous permet de dire que le travail de {"éléve établit ou n’éta-
blit pas la distinction entre les deux moments de Pexpérience.

Pour Pattribution de la note globale, la question est ouverte. Le pro-
“fesseur est simplement invité 4 évaluer; on ne suggdre pas qu’il se référe
ﬁ_:'aux appréciations analytiques précédentes. Aprés Dattribution de la

_Znotc globale, on pose cependant des questions destindes A révéler la
' methode utilisée :

i Comment procédez-vous pour passer des appréciations analytiques  I’ap-
' précxation globale ?

Avez-vous attribué une importance égale A
___!uatlou 7 Oui - Non.

chacun des critéres de 1’éva-

. 5i vous n’avez pas accordé le méme poids aux différents critéres, qu’est-ce
o.aui a déterminé votre décision : 1'importance relative de chaque critére
Lren sol, ow le degré de difficulté que les différents aspects considérés pré-
sentent pour des €léves du niveau scolaire auquel vous enseignez ?

: b) DEPOUILLEMENT.

22000 Les informations recueillies ont étd consignées sur des fiches relatives
e é deux types d’observation :

et Les comportements du professeur vis-a-vis de 1’imstrument.

" == Les vices de construction affectant les échelles,

103




¢) RESULTATS DES INTERVIEWS,

10 Erreurs d’utilisation.

2) Erreurs de manipulations.

Certains comportements témoignent du désir, chez certains professeurs, de
se libérer plus ou moins des contraintes proposées, pour évaluer de facon plus
personnelle :

— Accorder une note, pour chaque critére, sans utiliser 1’échelle.

~— Accorder une note, pour chaque critére, de maniére empirique, et la justi-
fier, en cherchant dans [*échelle une description qui puisse apporter une
justification a posteriori.

— Utiliser la description des aspects pour se faire une opinion sur le travail,
sans évaluer ces aspects selon les directives fournies.

— Accorder une note, pour un critére, en ne tenant compte que d’un aspect.

— Utiliser I’échelle sans avoir In la description préalable des aspects.

— Introduire des critéres qui ne figurent pas dans les dossiers.

— Introduire des critéres qui visent & nuancer la note en fonction du moment
de I'année auquel le travail a été proposé aux éléves, ou en fonction du
niveau de la classe auquel le professeur s’adresse généralement.

— Introduire des critéres relatifs & la matiére : ajouter des critéres nouveaux
(orthographe, ponctuation): ajouter des aspects nouveaux dans des cri-
téres prévus (originalité, dans la pertinence sémantique).

b) Erreurs de lecture.

Ces erreurs se situent soit dans 1a compréhension des critéres isolés, soit
dans la combinaison des critéres de 1’échelle.

Dans i*échelle « Pertinence sémantique », par exemple, certains professeurs
interprétent mal les consignes relatives 4 I'introduction d’¢léments non per-
tinents. Ils pénalisent I’absence de certains faits présentés dans les paragraphes
d’encadrement, au licu de ne relever que les contradictions dont on a fourni
Ia liste.

Pour I’évaluation de la dimension « Relation de 1’expérience par une descrip-
tion écrite », en sciences, le professeur reléve, par exemple, dans le travail de
Iéléve, les caractéristiques A2 ei Ad, Bl et B2, et considére que la chronologie
est respectée. 11 attribue ensuite la note B, alors que la combinaison de ces
qualités devrait conduire 4 la note S.

Ce relevé des erreurs de manipulation et de lecture ne justifie pas
une aititude pessimiste. Les conditions de la recherche les expliquent en
partie. Les dossiers, du moins tels qu’ils ont été présentés dans leur
premiére version, apparaissent d’une grande complexité pour qui n’a
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'pas participé & leur élaboration. En effet, les crittres proposés sont nom-
i:'breux et les professcurs ne les utilisent qu’une seule fois. Cette sitnation
artificielle peut les incliner A considérer que 'instrument est d’applica-
‘tion trop lourde pour la notation de I'ensemble des travaux d’une classe.
‘De: plus, il aurait fallu apporter quelques précisions supplémentaires
‘sut les objectifs poursuivis dans cette expérience. Il s’agissait de tester
: }’efﬁcamte de critéres établis par un groupe d’enseignants. Aussi était-il
mdlspensable que les maitres dont on sollicitait la collaboration se con-
_'fon’nent strictement aux consignes de correction proposées, méme si
“elles ne correspondaient pas 2 leurs propres options. Il aurait d’ailleurs
fallus inviter les participants & I’expérience & préciser quels autres critéres
115 auralent souhaité retenir pour la notation de la performance.

_"2_0.- Vices de construction des échelles.

- Bon nombre de défauts de construction relevés ci-aprés auraient pu
8tre évités si la méthode décrite dans les pages qui précédent avait été
':stnctement établie dés le départ. On P'a déja indiqué, ¢’est des résultats
‘de Pexpérimentation et de leur analyse que se sont dégagées les régles
"essentleﬂes 4 respecter et les précautions & prendre.

“ Parmi les défauts dont la constatation offre un intérét méthodologique,
on note :

= Dans certains cas, les catégories distinguées n’étaient pas exhaustives.
. La premiére version de I’échelle « Vocabulaire» se présentait comme
Csuit

Correction Précision Variéte
TB Correct précis et varié
B | Le plus souvent correct précis et varié
- .S | Généralement correct imprécis et varié
T ou : Généralement correct généralement précis | et varié
- F Généralement correct imprécis mais peu varié
- I | Souvent incorrect imprécis et peu varié
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On remarquera notamment qu’une possibilité n’est pas prévue : vocabulaire
correct, imprécis et varié.

e Tindépendanc

— D’autres formulations étaient ambigués. Dans Péchelle « Invention d'une
méthode de mesure », la distinction entre les échelons § et I n’était pas
suffisamment claire :

8 : L éléve suggére une méthode appropriée au contexte, mais la présente
de maniére imprécise ou incohércate.

I : Aucune suggestion, ou la méthode suggérée est inadéquate.

Pour limiter les
1. clarifier Ies cons

L’hésitation entre les deux échelons s’est clairement traduite dans les histo- :':Sf_:-_ qu‘nkonc.:g: :
grammes de fréquence des notes. Prés de 80 % des professeurs répartissent ‘?Q_.C_h?m; m“h 1
leurs évaluations de maniére quasi égale entre ces deux échelons. " pos_s:bﬂﬁésf pré:

L’échelle « Pertinence sémantigue » présentait un autre cas d’ambiguité: ch_a(?‘__l:f_i'ic_l_ 3 a3p
La définition de "aspect « Intégration » était précisée par deux exemples- " Le professe
Les professeurs les ont considérés comme les éléments d’une liste exhaustive
ct en ont relevé la présence ou 1’absence dans le travail de 1*éléve. Autre-
ment dit, Pexemple présenté comme illustration du trait 4 évaluer a pris
valeur de critére.

avant de form

 démarche est, el
~ Le caractére an
-- On observe enfin une échelie dont les degrés (sous-catégories) n’étaient pas : etrO_u’Vg’r -alser j

mutuellement exclusifs. Dans ’échelle « Invention d’une méthode de me-
sure », deux niveaux ne sont pas totalement indépendants :

8 : Une méthode appropriée au contexte est suggérée, mais elle est pré-
sentée de maniére imprécise ou incohérente.

F: L’éléve suggére la méthode de I’évaporation.

Certains travaux d’éléves ont ébauché une méthode appropriée au contexte
de I’expérience, puis ont suggéré la méthode de 1’évaporation. Telle qu’elle
était construite, 1’é¢chelle ne permettait pas de préciser s’il fallait ranger les
réponses de ce type en S ou en F.

H. — COMMENT REDUIRE LES DISCORDANCES ENTRE LES JUGES 7

L’application de la méthode proposée dans les pages qui précédent
permet de pallier les vices de construction repérés dans les échelles.
On s’efforcera de définir chacun des critéres en termes de comportements
attendus chez Péléve (en particulier, il importe de fixer clairement les
niveaux d’exigence) ¢t de supprimer ainsi Pambiguité des termes trop
généraux.

On s’efforcera aussi d’ajouter des régles systématiques relatives 2 la
combinaison des critéres ainsi précisés. De ceite maniére, on respecte
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es pages qui précédent
érés dans les échelles.
rmes de comportements
de fixer clairement les’

biguité des termes trop

‘matiques relatives 3 la |
¢ maniére, on respecte

':'l'e's' exigences fondamentales de toute analyse de contenu : Pexhaustivité
* et I'indépendance des catégories.

"Pour imiter les erreurs de lecture, on s’est efforcé de :

1 ‘clarifier les consignes en définissant systématiquement les critéres

et les niveaux d’exigence;

2. programmer la démarche d’évaluation. Le professeur est invité 2
ige prononcer successivement sur chacun des aspects. La présentation

" en choix multiples oblige le professeur 4 tenir compte de toutes les

" possibilités présentées. L obligation de répéter cette démarche pour
" chacun des aspects supprime le risque d’en négliger certains.
Le professeur est invité & combiner ses appréciations successives

\

. avant de formuler une évaluation relative & chaque critére. Cette

" démarche est, elle aussi, simplifiée par une présentation en réseaux.

f-."Le caractere analytiqne de cette démarche permet, en outre, de

“ retrouver aisément les sources de discordance entre juges. De tels ren-
" ‘seignements devraient permettre des améliorations ultérieures.
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CHAPITRE 4

RESULTATS EXPERIMENTAUX

Construire un instrument de mesure appliguant une méthode éprouvée
permet d’espérer une bomne validité. Mais cet espoir doit étre vérifié
par les faits. Autrement dit, les instruments construits doivent subir
Pépreuve de Pexpérience.

Dans le présent chapitre, on rapporte les principales indications fournies
par deux expériences successives. Le détail de Iexpérimentation a été
reporté en annexe.

1. — PREMIERE EXPERIMENTATION

a) SCHFMA EXPERIMENTAL.

Des professeurs ont été invités & évaluer un seul travail d’éléve. Cette
situation peut paraitre artificielle, car, dans la pratique quotidienne
de la classe, un enseignant évalue presque toujours un grand nombre
de copies et émet un jugement en partie relatif. Ici, on a voulu concentrer
au maximum 'attention sur la matiére.

Tous les professeurs de langue maternelle ou de sciences, engagés
dans la rénovation au moment de I’expérience, ont été contactés. Ils ont
été répartis en trois groupes.

. Un premier groupe a évalué globalement Ie travail de I’éleve & ’aide
d’une simple échelle verbale 3 cing degrés.

. Un deuxiéme groupe a évalué le méme exercice :

— analytiqguement d’abord, & 1'aide d’échelles verbales relatives a
plusieurs critéres préalablement définis;

— globalement ensuile, A I"aide d'une échelle verbale & cing degrés.

. Un troisiéme groupe a &évalué le méme exercice :

— analytiguement d’abord, 4 1'aide d’échelles descriptives relatives
aux mémes critéres;
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- globalement ensuite, 4 P’aide d’une échelle verbale 2 cing degrés.

. Groupe I
(Groupe de controle)

Groupe IT

{Groupe de contrdle}

Groupe IIT
{(Groupe expérimental)

Appréciations
analytiques

Critére 1 :

Appréciations
analytiques
Critére 1 : TB B S F I

ntére3 TBB 5 F I
PO D A R

Chaquc échelon est
défini.

‘Appréciation
g!oba!eTB BSFI
IR OO R St N

Appréciation

globale

TBB S F I
PR N S T

Appréciation

globale TB BSFI1I
|

les verbales relatives: a:

'_'I:;"éxpérience tente d’élucider trois questions.

. Le passage par des appréciations analytiques augmente-t-il la con-
é‘ofdance des appréciations globales portées sur une performance
¢6ﬁiplexe? La comparaison des notes globales octroyées dans les
groiipes I et II apportera des éléments de réponse A cette question.

Les justifications des notes sont-elles plus précises et mieux adaptées
aux. objectifs du travail lorsque les professeurs utilisent des échelles

d’évaluations descriptives ?

: I_.,__’l_.l_tlhsatlon des échelles descriptives par les professeurs du groupe III
_eg_c_l; superﬁue la justification de leurs appréciations analytiques. En eflet,

‘La définition précise de chaque critére augmente-t-elle la concordance
des appréciations analytiques ? La comparaison des notes attribuées
d_ans les groupes I1 et 111 devrait permettre de répondre A cette question.

' :L:e_:éf professeurs des groupes I et IT ont été invités a justifier leurs

éciations analytiques et/ou globales. Nous voulions, par 'analyse

de ces justifications, tester I’hypothése de la spécificité des critéres

‘d’évaluation utilisés par le maitre, d’une part, et de la spécificité de I'in-
_ formatlon fournie & I’éidve sur la valeur de sa performance, d’autre part.




Ie choix d’un niveau de I’échelle rend compte avec précision des qualités
du travail de 1*¢léve. Ici, seule la note globale doit &tre justifiée.

b) ECHANTILLON.

10 Critéres d’échantillonnage.

Powr faciliter Je déroulement de la recherche, les professeurs d'un
méme &tablissement ont &té affectés & un méme groupe. C'est pourquoi
1"échantillonnage se fait par écoles.

On = choisi des critéres d’échantillonnage dont on pouvait supposer
qu’ils influencent la maniére d’évaluer :

— Type d’enseignement auquel I’école appartenait avant la rénovation :
général ou technique.

— Ecole de six années ou école ne comptant que le cycle inférieur
{cette caractéristique est liée 4 la proportion de régents ou de licenciés
enseignant au cycle inférieur dans I'établissement).

— Taille de I'établissement (nombre d’éléves dans 1’école).
Ces trois facteurs ont été successivement pris en considération dans la

constitution de I’échantillon. On peut représenter schématiquement les
niveaux successifs de Ia stratification.

Ensemble des écoles
secondaires rénovées

/ AN

issues de issues de
Penseignement général I’enseignement technique
avec cycle avec cycle avec cycle avec cycle
supérieur inférieur supérieur inférieur
seulernent seulement
les écoles 1 1 1 1
delan . . . .
sont clas- . . . .
sées par . . . .
ordre de . .
grandeur n o n n
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Les trois groupes ainsi formés sont dong équivalents en ce qui concerne
les trois critéres d’échantillonnage retenus.

20 Grandeur de I'échantillon.

- Pour la premitre expérience, nous avons pris contact avec 700 profes-
seurs de langue maternelle et 1050 professeurs de sciences (1), répartis
dans les 132 écoles ayant entrepris la rénovation au moment de 'étude,

““Pour ce genre d’entreprise, le pourcentage de réponses favorables a

Cété élevé 1 36 % des professcurs de langue maternelle et 33 % des
:: ‘professeurs de sciences.

II. — SECONDE EXPERIMENTATION

“w. Sur la base des résultats obtenus lors de la premitre expérimentation,
'des remaniements ont &té opérés et les régles méthodologiques de con-
. struction de Pinstrument ont ét¢ modifiées,

Les instruments remanié¢s ont fait ’objet de la deuxiéme expérimen-

 tation. Celle-ci a matheureusement été réalisée tardivement dans ’année
scolaire et les informations qu’elle a apportées appellent parfois des

réserves. Faute de pouvoir retirer de ’analyse des résultats des certitudes

" qu’autorisent des observations menées sur un grand nombre de sujets,
~on se contentera, dans plusieurs cas, de dégager des tendances.

Pour ne pas alourdir encore une présentation déja pesante, on n’a

- retenu des expériences que les résultats relatifs aux hypothéses A vérifier.

III. — HyrOTHESES A VERTFIER

- Trois hypothéses sont successivement examinées.

" Objectiver les critéres d’évaluation permet :

i une évaluation plus objective (%) (hypothése 1);

(*} Ces professeurs ont une formation de régent ou de licencié dans les matiéres

.- Suivantes : mathématigues, physique, chimie, géographie, biologie. Tous sont suscep-
tibles d’&tre chargés du cours de travaux scientifiques expérimentaux.

" {3 On traite de I"objectivité de "évaluation avant la validité pour présenter le plus

~directement possible les résultats expérimentaux.
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— une €valuation plus valide (hypothése 2);
— une évaluation mieux utilisable par le professeur et par I'éleve
{hypothése 3).

A

Les effets des échelles descriptives seromt appréciés a travers deux
types d’informations :

@) La démarche analytique traduite par les notes relatives aux différents
critéres; les commentaires des professeurs qui accompagnent la
note de synthése seront également étudiés.

b) La note de synthése attribuée au travail,

IV. — DEPOUILLEMENT DES DONNEES

Afin de pouvoir analyser statistiquement les données, toutes Ies
appréciations formulées ont été traduites en chiffres :

4 | I ! | |
¥ | I i 1 |

TB B S F I

5 4 3 2 H

Aprés avoir évalué :
. les professeurs des groupes I et III devaient justifier la note globale;

. les professeurs du groupe II devaient, non seulement justifier la note
globale, mais aussi chacune des appréciations analytiques.

Les justifications ainsi obtenues ont fait 1'objet d’une analyse de
contenu,

Pour les justifications des appréciations globales, nous avons d’abord
utilisé les catégories choisies dans le dossier : pertinence sémantique,
pertinence syntaxique,... en langue maternelle; en sciences, les catégories
sont : relation de I’expérience par une description écrite ou un schéma,
interprétation...

Les justifications échappant & ces catégories, mais se présentant fré-
quemment, sont également retenues. Par exemple, on a tenu compte,
pour la langue maternelle, de catégories telles que 'orthographe, la
ponctuation, la conjugaison, le style,... et, pour les sciences : la qualité
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““de D’expression écrite, de 1’observation, la compréhension de 1’objet de
ofesseur et par I’éleve ~.Iexpérience,...
. Pour les appréciations analytiques, on a considéré, en priorité, les
: é’spects prévus dans les échelles : « Nombre d’éléments non pertinents »
‘et « Intégration », pour la pertinence sémantique; « Caractére complet,
précis et chronologique de la description», en sciences. Les autres

> relz.itlves aux d1fferents-_._ '.'jtxstiﬁcations proposées par les professeurs n’ont cependant pas été
. qui accompagnent l_a_ ‘négligées.

préciés A travers deux

Enfin, pour chaque professeur participant & la recherche, on a réuni
les informations suivantes :
..-régent ou licencié;
INNEES s ‘type d’établissement scolaire : athénée et lycée; €cole moyenne ou

_ “ institut technique;
les données, toutes les- - localisation de I’école par province;
hiffres : < discipline enseignée : frangais ou sciences;
_ spécialité des professeurs de sciences : mathématique, physique,
) I i chimie, géographie, biologie.
—| |
1 o N V. — RESULTATS

. L Hypothése 1 ; L’échelle deseriptive permet une évaluation plus objective

justifier 1z note globale;

culement justifier la note o Comment vérifier cette hypothése ?

ns analytiques. L
.Comme on 1’a déja souligné a plusieurs reprises, on retient souvent,

‘comme signe de I'objectivité, Ja concordance des évaluations portées

par différents juges.

‘objet d’une analyse de

ales, nous avons d’abo_rd.
: pertinence sémantique,
en sciences, les catégories
ion écrite ou un schéma,’

' Les professeurs collaborant & 1a recherche ont été invités a évaluer
~une performance d’éléve sur une échelle & cinq degrés. En 1'absence
de tout critére d’évaluation, I’ensemble des notes se distribuera pro-
‘bablement selon une courbe de Gauss {ou selon une ébauche de celle-ci).

. mais se présentant fré- o - . ) . )
i P o (%) Bien que I"échelle utilisée soit ordinale, on utilisera, pour I’examen des trois
mple, on a tenu compte, .hypothéses, des techniques statistiques généralement réservées aux données issues
es que l’orthographe, e : d’échelles d’intervalle et de rapport, Des psychométriciens de grand renom (Guilford,
. e :Kerlinger, notamment) ont moniré que, moyennant certains efforts pour rendre la
r les sciences : la qualité .mesure plus rigoureuse, cette liberté se justifie par la validité des résultats obtenus.




Par contre, si les juges adoptent les mémes critéres d’évaluation,
on peut espérer une concentration des notes sur un méme échelon.

Matheureusement, pareille unanimité est rarement observée dans la
réalité. L’ objectif reste cependant de s’en approcher le plus possible.

L’indice statistique qui rend compte de la plus ou moins grande
dispersion des notes attribuées par des juges est !’écart-type (o). Pour
tester P'efficacité des criteres d’évaluation, il importe donc de comparer
les indices de dispersion des notes analytiques obtenues dans les groupes IT
et Ill. A titre indicatif, on comparera également les distributions des
notes globales dans les trois groupes.

Mais relever des différences dans la distribution des notes ne suffit
pas : encore faut-il déterminer si elles s’expliquent par des fluctuations
dues au hasard ou, au contraire, par des variations significatives des
conditions dans lesquelles chacun des groupes a évalug.

En outre, les informations fournies par 1’analyse des indices de dis-
persion doivent étre complétées par une étude plus approfondie de la
répartition des notes. En effet, les juges peuvent s’accorder sur des
échelons différents de celui auquel les critéres devraient conduire. Pour
mieux visualiser cette répartition, les histogrammes de fréquence ont
¢té établis pour chaque trait évalué.

Aprés la comparaison des indices de dispersion pour chaque critére,
on comparera la série, le patfern des notes analytiques portées par un
juge au profil imposé par I’échelle descriptive.

PREMIERE EXPERIMENTATION (1)

1 CONCORDANCE DES NOTES PARTIELLES, CONSIDEREES ISOLEMENT.

a) Comparaison des appréciations analytiques formuldes par les groupes IT
et JII,

Avant d’aborder T'interprétation des résultats, il faut noter que les
conditions expérimentales dans lesquelles ils ont été obtenus sont de

(Y On a reporté, en annexe, le détail des analyses statistiques, Dans e présent
chapitre, on n’a mentionné que les faits dominants.
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“pature 2 diminver la concordance attendue. Les professeurs ont pris
‘gonnaissance du dossier par une seule lecture individuelle. Une telle
‘procédure ne garantit pas une pénétration approfondie des critéres
“d’évaluation et un respect strict des consignes d’utilisation.

s critéres d’évaluation,
ur un méme échelon. -

ement observée dans la
rocher le plus possible; -
plus ou moins grande".:
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Pour la langue maternelle, trois échelles se révélent immédiaternent efficaces :

 Léchelle portant sur les structures grammaticales.

Dans le groupe IE, qui évalue sans pouvoir s’appuyer sur une définition
‘de chaque échelon, 61 % des notes se concentrent sur le milieu de I’échelle
ﬂ_(tlendance centrale; moyenne proche de 3), Par contre, dans le groupe III
‘(échelons définis), 65 % des appréciations se situent sur ’échelon B {moyenne

37

2. Pertinence sémantigue.
" Méme phénomeéne gue pour I’échelle précédente.

tion des notes ne suffit .
ent par des fluctuations
ations significatives des

a évalué. 3. Pertinence syntaxique.
»La précision apportée aux critéres joue de nouveau dans le méme sens,
miais un peu moins nettement. L.a majorité des professeurs du groupe II choi-

sissent 1’échelon B, tandis que, dans le groupe I1I, elle se porte sur TB.

1lyse des indices de dis-
plus approfondie de la
vent s’accorder sur des:
evraient conduire. Pour -
mmes de fréquence ont

s Les deux autres échelles dégoivent.

Organisation des idées :

! Les notes se concentrent mieux dans le groupe I1I, mais il apparait que des
a.mblgultés dans la définition des degrés ont réduit la netteté des effets.

e

on pour chaque critére,
ytiques portées par un

'2 Vocabulaire.
: ‘Ici, aucun progrés sensible n’est enregistré, 1l est difficile de définir claire-
ment les degrés de 1’adéquation et de la richesse du vocabulaire, Les construc-
- ‘teéurs des échelles et les enseignants qui les ont aidés le savaient. Ils ont néan-
“moins voulu tenter I’expérience : elle a échoué,
1
() " Pour les sciences, les résultats sont moins favorables que pour la langue
maternelle, En gros, le groupe II tend 4 mieux évaluer que le groupe III.
YEREES ISOLEMENT. A
R )} Comparaison des appréciations globales dans les trois groupes.
mulées par les groupes I G
i " Rappelons que, dans les trois groupes, Pappréciation globale a été
. SRS _-_formuiee librement, sans support critériel.
s, il faut noter que les S E . . de di d i
nt été obtenus sont de n langue maternelle, les différences de dispersion dans les notes
S o8 sont nettement plus accusées entre le groupe I et les deux autres, qu’entre
.'Ic groupe II et le groupe II1.

tatistiques. Dans le. réée. : . P
a P R Par contre, en sciences, le meilleur accord est observé dans le groupe L

115




RYfSULTATS DE LA DEUXIEME EXPLRIMENTATION

Les échelles ont été remaniées en fonction des observations qui
précédent.

a) Comparaison des appréciations analytiques formulées par les groupes I1
et II1,

En langue maternelle, 1a concordance entre les juges augmente fortement
dans le groupe II1, sauf pour 1’échelle de vocabulaire. Pour ceite derniére, le
critére objectif le plus aisément accessible serait la comparaison avec un voca-
bulaire de base.

En sciences, deux échelles donnent mainienant entiére satisfaction : « Rela-
tion é&crite de I’expérience » et « Description de I’expérience par un schéma ».

Pour les deux autres échelles (« Interprétation » et « Invention »), le progrés
est moindre. Ce phénomeéne semble toutefois accidentel : dans le travail
d’éléve 3 juger, les réponses ne sont pas fournies dans ’ordre des guestions;
I’interview de plusieurs professeurs révéle que des confusions se sont ainsi
créées.

b) Comparaison des appréciations globales.

Les résultats de la premiére expérimentation se confirment,

20 ETUDE DE LA CONCORDANCE ENTRE LES PROFILS DE NOTES.

Jusqu’a présent, chagque évalnation a été considérée isolément. 1l est
aussi intéressant de voir si, devant évaluer analytiquement a plusieurs
égards, les professeurs aboutissent a des profils de notes superposables.

Si 'on envisage tous les critéres de ’évaluation, les résultats peuvent
sembler imparfaits. En fait, ce phénomeéne était attendu : on imagine,
en effet, quel degré de perfection il faudrait atteindre dans la construc-
tion de l'instrument pour que toutes les notes s’harmonisent parfaite-
ment pour tous les aspects retenus.

Il est donc remarquable de constater qu’en négligeant 1’échelle
« Yocabulaire » en langue materneile, la deuxiéme mise au point entraine
des progrés importants.
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1re expérimentation 2¢ expérimentation
Groupe Il | Groupe IIT Groupe IIT
Langue maternelle .... 34 60 63
SCIENCES .eeiiiire... 24 35 68

Pourcentages d’accords avec le profil idéal (nombres arrondis)

- Premiéres conclusions.

.. §i I'objectif est d’angmenter la concordance des appréciations glo-
bales que des juges portent sur une performance complexe, il ressort

‘des analyses précédentes que la démarche la plus éconemique est de leur

fournir la définition des critéres & prendre en considération. La spécifi-
cation des degrés, pour chacun de ces critéres, apporte un bénéfice

- moindre.

+ Pourtant, si I"on veut rendre plus objectives et plus nuancées les

_.'appréciations analytiques des performances complexes, la description

des échelons reste primordiale. L’idéal est de noter 4 la fois de fagon

:gl'obale et de fagon analytique; 1’éléve regoit ainsi des informations sur

limportance relative que le professeur accorde aux divers aspects de

I’évaluation.

30 ETUDE DE L’INFLUENCE DES FACTEURS EXTERNES.

x

a) Les échelles descriptives aident-elles & lutter contre la tendance
- centrale ?
Y. Evaluation analytique.

.. En langue maternelle, les histogrammes montrent que la description de
chacun des échelons (groupe III) permet de lutter efficacement contre la ten-

- dance centrale (sauf pour le vocabulaire).

- En sciences, les résultats — bien que plus facilement acquis en raison des
- caractéristiques du travail de 1’éléve — sont également satisfaisants.
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2. Notes globales.

En francais comme en sciences, la moyenne des notes globales s’écarte
de plus en plus de la note centrale & mesure que ’on passe du groupe 1 au
groupe II et du groupe Il au groupe III. L’expérience est donc positive.

3. Profils des notes.
En langue maternelle, Ie groupe Il s’écarte le plus de Ja note centrale.

b) Les échelles descriptives aident-elles @ lutter contre Ieffet de conta-
mination ?

ANALYSE DES CORRELATIONS.

— Langue maternelle.

L’analyse des corrélations entre notes analytiques conduit aux observations
sugivantes :

1. Dans le groupe II, les professeurs ne dissocient en général pas bien «1’or-
ganisation des idées » de tous les autres critéres. On constate aussi une forte
liaison entre le « vocabulaire » et la « pertinence sémantique ». Le critére
«structure grammaticale » se révéle, par contre, pratiquemnent indépendant
de tous les autres,

2. Dans le groupe III, aucun critére n’est fortement corrélé avec tous les
autres. L'effort d’objectivation des critéres a donc porté. En particulier,
la « pertinence sémantique » réussit maintenant a jouer le role particulier
qu’on lui assignait.

« Pertinence syntaxique » et «structures grammaticales » restent un peu
liges (.28), ce qui parait dans la normale des choses, car les deux variables
se complétent.

— Sciences.

Dans les deux groupes, on trouve une corrélation significative entre la « rela-
tion &crite de l'egpérience» et la « relation de 1’expérience par schémas ».

Tl ne semble pas que I’on ait affaire & un effet de contamination; les deux

variables sont réellement parentes. « L’interprétation» et I’ «invention »
sont, de leur cbté, liées. Ce phénoméne semble lui aussi normal, car il s’agit

de processus intellectuels supérieurs dont on sait la saturation en facteur d’in- -

telligence générale.

ANALYSE FACTORIELLE.

Cette technique permet de déterminer Ia parenté entre plus de deux variables.
Les résultats suivants doivent &tre accueillis avec des réserves puisque les
appréciations n’ont porté que sur un seul travail d’éléve. L allure des résultats
peut autant dépendre des caractéristiques particulidres du travail que des
critéres de correction.
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w—. Langue maternelle.

=3 notes globales s’écarte -
on passe du groupe I au
ence est donc positive.

- Pour le groupe II, une constatation domine : « L’organisation des idées»
““gature les trois facteurs révélés par 1’analyse. Ainsi se confirme une hypothése
“'déja émise : pour évaluer selon ce critére, les professeurs tiennent compte
d’aspects qu’ils ont déja évalués ailleurs.

“ On observe, en outre, une parenté factorielle entre, d™une part, la pertinence
sémantique et le vocabulaire et, d’autre part, la pertinence syntaxique et
P’organisation des idées.

us de la note centrale.

contre leffet de conta- o ) e
: " La situation se clarifie considérablement dans le groupe ITI. On observe

d'abord la présence d'un facteur général qui refléte bien "homogénéité des
- notes 4 laguelle Papplication correcte des critéres d’évaluation proposés
“‘ambitionne de conduire.

i Les deux dimensions relatives au contenu (« pertinence sémantique» et
« organisation des idées») ressortent, en outre, comme un auire facteur

; conduit aux observations
B - spécifique.

en général pas bien «I*or-
On constate aussi une forte
e sémantique ». Le critére .-
pratiquement indépendant *

— Sciences.

= La clarification est nette : pour le groupe II comme pour le groupe III,
“‘deux facteurs apparaissent : le premier regroupe les deux critéres descriptifs
(description écrite et description par schémas) et le second les deux opérations

‘s o . "cognitives supéricures (interprétation et invention).
ent corrélé avec tous les L :gn P (interp )
onc porté. En particulier, i
& jouer le rdle particulier ~4% ETUDE DE L’INFLUENCE DES FACTEURS INTERNES.

.. Les deunx principales sources de discordance résident, nous Pavons vu,
“dans 'intervention de facteurs étrangers 2 la démarche d’évaluation
(nous venons d’en faire I’analyse) ou peuvent s’expliquer par un choix

de critéres, variables selon les juges. Il s’agit alors de facteurs internes.

naticales » restent un peu
yses, car les deux variables

significative entre la « rela~
expérience par schémas ».
e contamination; les deux
ation» et |' «invention »
aussi normal, car il s’agit

~. Faut-il encore rappeler qu’en définissant ’objet et les degrés des
_échelfes, on cherche & homogénéiser les critéres d’évaluation que les
professenrs adoptent. On sait aussi que, dans un premier temps, différents
“critéres d’évaluation ont été choisis et définis aussi rigoureusement que
: ;}'ossjble. Les informations données A ce propos ont été les mémes pour
les groupes IT et 111, '

Pour évaluer, les juges n’ont-ils pas fait intervenir d’autres critéres que

ntre plus de deux variables, : ; :
ceux qu’on leur proposair ?

> des réserves puisque les.
tléve. L allure des résultats:

lidres du travail que des. ::- Seul un entretien approfondi avec chacun des professeurs concernés

‘par I'expérience permetirait de répondre complétement 2 cette question.
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Faute de pouvoir entreprendre une telle étude, nous avons cherché
4 comnaitre, par analyse statistique, la part prise par 1'ensemble des
notes analytiques dans P’attribution de la note de synthése ().

Les résultats ne sont guére probants, surtout en sciences. Ils semblent
indiquer qu’au moment de Pappréciation globale, les professeurs se
sentent libérés des contraintes analytiques et font intervenir des critéres
personnels, plus ou moins éloignés de ceux qu’on leur avait proposés
avant.

Hypothése 2 : L’ échelle descriptive permet une évaluation plus valide

Comment vérifier cette hypothése ?

Pour construire les échelles, nous avons d’abord consulté des spécia-
listes de D’enscignement des branches concernées, sur les diffcrents
aspects & considérer dans I’évaluation. Mais, méme si tous les aspects
importants ont été retenus, il n’est pas acquis d’avance que les utilisateurs
de Vinstrument tiendront compte de tout au moment de formuler leur
note globale. Bn particulier, on peut poser les questions sulvantes :

— La note globale est-elle significativement corrélée avec chacune des
appréciations analytiques (analyse des corrélations simples) ?

— Quelle influence respective exercent les notes analytiques sur la note
globale (analyse de régression multiple, analyse par segmentation,
analyse factorielle) ?

19 CORRELATION ENTRE LA NOTE GLOBALE ET CHACUNE DES APPRECIA-
TIONS ANALYTIQUES.

— Langue maternelle :

Par rapport au groupe I1, dans lequel certains critdres (pertinence sémantique,
vocabulaire, organisation des idées) sont corrélés avec la note globale, au détri-
ment de la pertinence sémantique et des structures grammaticales, tous les
critéres utilisés dans le groupe II1 sont significativement corrélés avec I'appré-
ciation globale.

(® Cette importance relative s’exprime par le pourcentage de variance expliquée.
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Les coefficients de corrélation entre les appréciations analytiques et les
appréciations globales sont plus élevés dans le groupe II que dans le groupe III,
surtout pour la description écrite. Ce résultat inattendu appelle sans doute une
interprétation similaire & celle que ’on a proposée 4 propos du pourcentage

‘de variance expliquée, dans les deux groupes, pour les notes analytiques.

20 INFLUENCE RESPECTIVE DES NOTES ANALYTIQUES SUR LA NOTE GLOBALE.

Plusieurs traitements statistiques ont été réalisés pour répondre 4
cette question. Nous nous contenterons de dégager ici 'essentiel des
conclusions permises par ces analyses.

Analyse de régression.

Dans les deux disciplines, 12 part de variance jointe, plus importante dans
le groupe 11 que dans le groupe III, plaide en faveur d’une plus grande indé-
pendance des notes dans le groupe expérimental.

Analyse factorielle.

Dans le groupe ITI, la présence de la note globale dans le premier facieur,
trés saturé dans toutes les variables, souligne une nouvelle fois la contribution
équilibrée des notes analytiques a la note globale.

En sciences, les appréciations analytiques jouent un rdle tréds différent
vis-a-vis de la note plobale. Dans le groupe de contréle, les deux variables
appartenant au méme facteur que la note globale sont relatives 4 la description
(4crite et par schémas) des phénoménes observés. Dans le groupe expérimental,
par contre, la note globale procéde du méme facteur gue les variables « inter-
prétation » et « invention ».

Analyse par segmentation.

En langue maternelle, la pertinence sémantique joue un réle prépondérant
dans les deux populations. Au-deld de ce critére, les deux groupes se compor-
tent différemment. En effet, les autres variables jouent un réle nettement plus
significatif dans le groupe IIF que dans le groupe 1. Ceci confirme, une fois
de plus, un apport plus équilibré des appréciations analytiques & la note
globale.

En sciences aussi, alors que bon nombre de professeurs du groupe II ne
basent leur appréciation globale que sur l’interprétation et la description, leurs
collégues du groupe III font plus largement appel 4 toutes les appréciations
analytiques et, notamment, & 1’invention.
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Hypothése 3 : L’échelle descriptive permet une évaluation mieux utilisable
par ke professeur et par 1’éléve

Comment vérifier cette hypothése ?

La fagon dont les professeurs justifient leur note globale permet le
mieux de vérifier cette hypothése.

I’évaluation formative suppose que les objectifs poursuivis soient
clairement définis et communiqués aux éléves. Au terme d’un travail,
il importe que la justification de Ia note attribuée soit en rapport direct
avec ces objectifs. De plus, la formulation précise et, autant que possible,
positive de cette justification doit aider 1’él2ve pour la suite de son
apprentissage.

1° LE NOMBRE DE JUSTIFICATIONS DIFFERE-T-IL D’UN GROUPE A L’AUTRE ?

Elles sont les plus nombreuses dans le groupe I ol elles constituent
Ie seul moyen laissé aux professeurs pour expliquer leur note. Dans les
autres groupes, clles sont d’autant moins nombreuses que les professeurs
ont déja eu 'occasion d’expliquer la note globale par une démarche
analytique préalable. Ce phénoméne est accentué dans le groupe II ol
les professeurs avaient été invités a justifier chacune de leurs apprécia-
tions analytiques.

29 LES PROFESSEURS UTILISENT-ILS DES JUSTIFICATIONS EN RAPPORT AVEC
LES OBJECTIFS DU TRAVAIL PROPOSE 7

En langue maternelle, 1a proportion de justifications principales par

rapport aux justifications secondaires est nettement plus importante -

dans le groupe III. Cette répartition est surtout due au poids que pren-
nent Porthographe et la ponctuation dans le groupe 1. De plus, on cons:
tate un meilleur équilibre des différentes justifications principales dans Ie
groupe 1. :

Les questions posées & 1’éléve, pour le travail de sciences, indiquent:
plus clairement les critéres de 1’évaluation. Cette particularité explique
que les professeurs du groupe I appuient fréquemment leurs notes glo-
bales par des justications principales. Cependant, les professeurs du

groupe III accordent moins d’importance & I'invention : ce comporte-
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FACILEMENT RECONNAISSABLES PAR CE DERNIER ?

Différentes analyses, faites pour la langue maternelle, montrent que
parmi les justifications que 1'on peut classer dans une catégorie définie,
peu sont suffisamment spécifiques pour que I'¢léve puisse en tirer parti
pour la suite de son apprentissage. Certaines s’attachent uniquement
3 des détails. Le pourcentage des justifications inclassables est relati-
vement ¢levé.

Dans ces conditions, quel parti I’éléve peut-il tirer d’un seul com-
mentaire présenté & l'appui d’une note globale? Ici I'avantage des
échelles descriptives apparait nettement : chacune des appréciations
analytiques se justifie, automatiquement et sans ambiguité, par I'attri-
bution d’un degré dans 1'échelle. Or les instruments permettent une
double référence. La description des exigences requises pour I’attribution
de chaque degré de ’échelle fixe les points critiques du développement
d’une habileté et permet donc A 1’éléve de sitner sa performance par
rapport & 1’objectif 2 atteindre. De plus, ’adaptation des niveaux d’eXi-
gence aux possibilités d’éléves dun dge pédagogique déterminé, donne &
I’évaluation sa référence normative. Si ces précisions sont apportées, la
justification de I'appréciation globale peut se résumer en une courte
explication sur la direction principale des apprentissages a réaliser pour
progresser et, éventuellerent, en un commentaire de caractére affectif.

49 1ES PROFESSEURS RELEVENT-ILS, DANS LEURS COMMENTAIRES, LES
ASPECTS POSITIFS OU NEGATIFS DU TRAVAIL ?

Pour les deux disciplines, la proportion des justifications positives
est nettement plus importante dans le groupe 111 que dans les deux autres
groupes, dans lesquels les justifications secondaires sont souvent
négatives.

En outre, les professeurs du groupe III s’accordent mieux, en langue
maternelle, sur le caractére positif ou négatif d’une caractéristique parti-
culidre du travail. Dans le groupe I, la méme caractéristique est souvent
relevée en positif par certains et en négatif par d’autres.
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EN RESUME

Au terme de cette étude, quelques observations s’imposent avec force.

11 est utopique de vouloir éliminer toute discordance dans 'évaluation
des performances complexes. Néanmoins, il est possible de réduire con-
sidérablement Jes divergences entre correcteurs.

L’instrument construit ne porte cerfainement pas sur les seuls critéres
pertinents pour apprécier les exercices choisis. Il se veut, avant tout,
occasion de réflexion; chacun pourra éventuellement amender, selon ses
besoins, ses expériences personnelles, ses critiques.

En derniére analyse, la méthode de construction proposée importe
plus que le cas particulier choisi pour la démonstration. On peut rai-
sonnablement penser que, correctement appliquée, la méthodologie
proposée apporte une garantie de validité des échelles d’évaluation.

En général, un professeur isolé dispose rarement du temps nécessaire
pour construire des échelles descriptives opérationnelles et pour les
valider expérimentalement. Des équipes de travail doivent donc se cons-
tituer partout oti cela est possible.

De cette fagon, et & condition que Pinformation circule correctement,
une gamme de plus en plus large d’instruments d’évaluation verrait le
jour et serait mise 4 la disposttion de tous.

Faut-il dire que les instruments complexes que sont les échelles d’éva-
luation descriptives ne sont pas faits pour étre utilisés 4 toute heure du
jour... Mais employés 4 intervalles réguliers, ils peuvent fournir des
points de repére objectifs et valides susceptibles de compléter les obser-

vations faites, par ailleurs, par les professeurs.

CONCLUSION

Un peu paradoxalement, nos principales conclusions figurent au
terme... de Pintroduction du présent ouvrage : possibilité d’augmenter
la rigueur de I’évaluation des performances complexes et, par 13, la
concordance des appréciations; nécessité de modifier certaines fagons
d’évaluer, parfois pratiquées depuis longtemps; lourdeur du travail de
construction d’instruments de mesure quelque peu perfectionnés;
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- besoin d’une collaboration de plus en plus étroite entre les enseignants
. et les services de recherche.

On I’'a déja dit aussi, les échelles proposées et les considérations rela-

© tives & leur construction sont, en apparence, compliquées. En fait, la
" réalité est beaucoup plus simple que sa description verbale, phénomene

bien connu de nous tous gui, de temps en temps, nous perdons dans le
dédale technique des modes d’emploi d’appareils pourtant si faciles &
manier !

Prétendre que tout est simple, que la pratique de 'enseignement et de
I’évaluation rénovés allege la tdche des professeurs serait cependant
faux. Le travail des enseignants qui veulent bien faire leur métier est
de plus en plus complexe et dur: en particulier, ’évaluation formative
et continue est intellectuellement et matéricllement trés exigeante.
Moins que jamais, les solutions de facilité et le confort intellectuel n’ont
leur place & I'école. Ce n’est pas le moindre paradoxe de notre métier :
plus ’éducation gagne en liberté, en spontanéité, en créativité, plus notre
tAche devient difficile. La socitété se doit de le reconnaitre.
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ANNEXE A

ECHELLES D’EVALUATION




LANGUE MATERNELLE

Enseignement secondaive rénové : 1°F cycle

ECHELLES D’EVALUATION

REDACTION :
COMPLETEMENT D’UN RECIT MUTILE

‘Cle dossier est dfl & la collaboration d’une commission de professeurs composée de @

Mmes DenoiseUx, EM.E. Flémalle;
U Growss, E.MLE. Ligge ;

Havuror, A.R. Bouillon;
KAusFMaNN, E.MLE. Arlon;
Laurent, E.MLE. Arlon;
MeLigNoN, AR, Liege Ii;
RAEMACKERS, E.ML.E. Waremme.

RemacLE, E.M.E. Dolhain-Limbourg;
REensoN, ALR. Laroche;
TauMiLarg, LE.T.E. Libramont.

{é};ercheu.rs : J. Paouav-BECKERS et R. D Bar,
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L’évaluation fait partie intégrante du processus d’enseignement dont elle est une
composante essenticlle, Aussi importe-t-il de garantir la validité des instruments
de mesure utilisés. Un instrument valide est représentatif de la matiére dont on
souhzite vérifier I"apprentissage : les questions explorent a la fois tous les contenus
et tous les comportements applicables a ces contenus. Une telle procédure nécessite
des études théoriques qui recensent les éléments fondamentaux de 1'acquisition
d’une notion. L’évaluation permet alors d’informer chaque éiéve de son progrés
vers un objectif déterminé. En outre, la performance de I’¢léve peut &tre comparée
a celles d*une population de référence (étalonnage normatif). Nous sommes encore
loin de disposer des études et des instruments nécessaires...

Pour remplir son rdle vis-a-vis de 1’éléve, I’évaluation doit &tre aussi obfective
et nuancée que possible, Le degré de concordance entre différents juges est un indice
important de Pobjectivité d’une note. Or de nombreuses études docimologiques ont
montré, pratiquement pour toutes les disciplines, combien les juges s’accordent peu
sur la note & attribuer 4 une performance donnée. De plus, I’éléve ne peut tirer un
profit réel de 1’évaluation que si les informations qui I’accompagnent sont analytiques,
complates et précises. Pour que le professeur puisse apporter un tel feedback i I’éleve,
la démarche qui préside & Pattribution de la note doit, elle aussi, étre analytique.

Les difficultés de I’évaluation sont d’autant plus grandes que la performance
sollicitée de 1’6léve nécessite la mise en ceuvre de connaissances et d’aptitudes nom-
breuses. Les échelles descriptives présentées ici ont ét€ construites pour 1’évaluation
de performances complexes. Des professeurs ont mis leur expérience en commun
pour choisir des critéres d’appréciation aussi sfrs, aussi valides que possible. Ces
critéres ont ét€ appliqués & de nombreux fravaux,

Dans Pespoir d’assurer I’homogénéité des notes, des consignes de correction
détaillées sont proposées (et justifiées).

1L’évaluation a ’aide d’échelles descriptives fournit deux types d’informations 4
éléve -
- 1l est informé des points forts et des lacunes de son travail.

— Il dispose de points de repére pour situer sa performance par rapport 4 ses
condisciples.

¥n raison de son caractére analytique, 1’évaluation a ’aide d’échelles descriptives
prend beaucoup de temps : elle ne pourrait pas étre pratiquée quotidiennement dans
une classe. Elle devrait &tre réservée pour certains moments cruciaux de ’apprentis-
sage, ou, plus simplement, pour des vérifications périodiques. Au Yeu de se servir des
batteries complétes qui lui sont proposées, le professeur a aussi toujours le loisir de
n’atiliser qu’une ou deux des échelles, selon les besoins.

On peut espérer que, petit 3 petit, se eréeront des banques d’instruments d’éva-
luation auxquelles les enseignants pourront faire appel & leur convenance et 4 celle
de leurs éléves.

Notes pour P'évaluation des travaux.

1. Les critéres d’évaluation proposés dans les échelles ci-aprés ont été définis et testés
par la commission de professeurs, au cours de nombreuses séances de travail.
11 se peut que ces critéres ne soient pas ceux en fonction desquels vous jugez habi-
tuellement. Pour essayer 'instrument, if importe cependant que vous vous con-
formiez strictement aux consignes de correction proposées.
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A, - Description de Fexercice choisi

Au lieu de recourir & une rédaction du genre habituel, on a proposé un récit mutilé
en son miliew. Des éléves de premiére année de 1’enseignement secondaire rénové
ont été invités A inventer la partie mangquante aprés une lecture individueHe du résumé
et des paragraphes d’encadrement.

B. — Justificarion du choix de cet exercice

Cet exercice demande une performance complexe aux éléves. Son évaluation ne
peut se limiter & un simple décompte de points par faute commise; elle nécessite la
mise au point d’un instrument plus adéquat.

La préférence a €té accordée 2 ce genre d’exercice plutdt qu’a la rédaction habituelle
parce que les contraintes imposées par le résumé et les paragraphes d’encadrement
fournissent des points de repére objectifs pour 1’évaluation.

C. — Choix des critéres d’évaluation

Les deux premiers critéres retenus : la pertinence sémantique et la pertinence syn-
taxique, sont particuliers 4 ce genre d’exercice. Les trois critéres suivanfs : le voca=
bulaire, les structures grammaticales et 'organisation des idées dans le paragraphe 2,
revétent un caractére plus général,

L’évaluation selon ces cing critéres ne sera évidemment pas exhaustive, Elle portera
néanmoins sur les aspects que plusieurs recherches factorielles font le plus nettement
Tessortir,

En particulier, on n’a pas construit d’écheile spéciale pour "appréciation de ’at-
mosphere, du ton du récit. Tl est vraisemblable gu’en notant sur les échelles proposées,
les professeurs en auront déja tenu compte.

L’évaluation des fautes d’orthographe et de conjugaison n’est pas prévue, I’exer-
cice proposé n’étant pas spécialement destiné 4 mesurer un apprentissage dans ces
domaines.

D. — Organisation des dossiers

Pour chacun des critéres, on trouvera successivement :
— LA DEFINITION DU CRITERE.
— LA DEFINITION DES ASPECIS ou DES CARACTERISTIQUES qui inter-
viennent dans le critére.

Tous les aspects retenus se voient réserver une importance égale dans
P’évaluation,

— LA DETERMINATION DES NIVEAUX D'EXIGENCE,
Les exigences, pour chaque degré d’une échelle, ne sont pas arbitraires :
elles ont été établies aprés une analyse approfondie d’un nombre important
de travaux d’éléves de premiére année de I’enseignement secondaire rénové.

— LA DEMARCHE DE L’EVALUATION,

— LA PRESENTATION DE L’ECHELLE.
Cette présentation n’apporte aucune information complémentaire par rapport
4 la démarche. Toutefois, elle offre I'avantage de donner une description
hiérarchique de la performance.
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3. — « Mais non, Monsieur Le Croisic, je vous assure qu’il n’était pas 13. Jai
xploré le moindre recoin; il n’y avait personne, Ce que jai fait ? Eh bien ! j’ai d’abord
cornmencé par ouvrir la petite fenétre du fond. Vous comprenez... 'odeur était insup-
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ntage de donner une description = ? Cc_ texte a été rédigé par M. G. Leroy, as,51stant au Séminaire de méthodologie
de I'Institut de Psychologie et des Sciences de I’Education.

135




je viens de vous lire. Si c’est bien ’écriture d’oncle Vincent ? Ca, j’en suis stir ! Yous
pensez bien que je la connais, son écriture : depuis que je sais lire, il m'écrit chaque
mois... Mais... | Attendez... Cest vraiment curieux ! Voici seulement que je m’en
rends compte : oncle Vincent a fait une faute d’orthographe ! Tl a écrit : ... ils sont
entré » sans « 8 » A entré... ! Vous savez comme il est maniaque en ce qui concerne
I'ordre, la propreté et surtout... 1’orthographe ! Lui, faire une faute pareillle ? c’est
impensable | 1] n’était certainement pas dans son état normal quand il a écrit cela.
Que dites-vous? Trés bien. Donc, vous serez ici dans une vingtaine de minutes.
Non, non ! je n’ouvrirai & personne avant votre arrivée... A tout de suite, Monsieur

Le Croisic, »

Aprds avoir raccroché le cornet du téléphone, Luc se rendit & Ja cuisine pour se
taver les mains & grande eau et tenter de faire disparaitre le produit malodorant qui
lui picotait la peau. « Plus de peur que de mal.., » pensa-t-il en constatant que son
doigt ne saignait plus et que la coupure était sans gravité. Tl but un grand verre de
jus de fruit glacé pour se remettre les idées en place et regagna le grand salon toujours
aussi désert et silencieux. 11 étala le curieux message devant lui, sur 1a table, le relut
attentivement pour la troisiéme fois, se pencha pour I’observer de plus prés, puis, le
menton dans le creux de la main, il se mit a réfléchir intensément. Les yeux fixés sur
la petite porte sculptée qu’il avait trouvée inexplicablement refermée au retour de
son expédition, attentif au moindre bruit, il attendit...
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PRESENTATION DES ECHELLES
¥, — PERTINENCE SEMANTIQUE

A, — Définition du critére

fravail est pertinent au point de vue sémantique si I’&léve développe des idées
appropriées au contexte, c’est-a-dire au résumé et aux paragraphes 1 et 3.

B. — Définition des aspects qui intervierment dans le critére

Deux guestions permetiront d’évaluer ia pertinence sémantique :

éleve n'a-t-il pas introduit d’éléments contredisant les informations fournies 7
travail ne doit pas nécessairement comporter toutes ces informatioans; I'impor-
t est qu’il ne les contredise pas.

Les informations utilisées sont-elles intégrées dans un contexte plus large 7

Ces deux aspects de I’évaluation sont décrits ci-aprés.

i T aspect : Tnfroduction d'éléments non pertinents.

Les éléments non pertinents sont des &léments qui entrent en contradiction avec les
rmations apporiées par le texte, La lecture d’un nombre important de copies
éleves a permis d’établir la liste de ces éléments mon pertinents. Elle servira a évaluer
“premier aspect de la pertinence sémantique,

e début du paragraphe 2 ne situe pas les faits dans le laboratoire (Exemple :
‘pousser la porte, entrer,... sont des actions non pertinentes; elles sont déja expri-
.mées dans le paragraphe 1),

.. Aucune aflusion n’est faite au « spectacle insolite », Cette allusion peut se limiter &
une exclamation, 2 un seul mot.

. Dans le paragraphe 2, le commissaire est présent ou aftendu.

aspect et le contenu du message sont modifiés (par exemple, le bout de papier
devient une lettre, longue et soignée),

. L’enfant ¢voque des blessures graves, des sinistres, des catatrosphes,...

spect : Intégration des informations.

Le seul repérage des éléments non pertinents ne suffit pas A rendre compte de la
valeur du travail de I’éleve, On appréciera aussi la maniére dont 1’éléve intégre dans
dans un contexte plus large les faits qu’il relate.

On cherchera les indices de cette intégration dans :

= D’évocation de la personnalité de I’oncle;

~— les allusions & des personnages secondaires;

— I’expression des sentiments de Luc,...

. {Cette liste n’est pas exhaustive.)

5) On considérera que I’éléve n'a pas intégré les informations s’il se contente de rela-
ter strictement des faits qui se situent aprés 1’entrée de Luc dans le laboratoire
(fin du premier paragraphe)} et avant sa réponse au commissaire (début du troisiéme
paragraphe).
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¢) Certains travaux développent uniquement des idées qui, sans étre nécessairement

E. — Présentqiion

en contradiction avec les paragraphes 1 et 3, n’ont pas de rapport avec la situation.
C. — Détermination des miveaux d’exigence

1) Pour I’aspect « Introduction d’¢léments non pertinents», on retiendra quatre
niveaux :
1. Aucun élément non pertinent,
2. Un ou deux éléments non pertinents,
3, Trois ou quatre éléments non pertinents.
4. Plus de quatre éléments non pertinents,

2) Pour I"aspect « Intégration », on retiendra trois niveaux :

1. Imtégration.
2. Pas d’intégration.’
3. Rien que des idées sans rapport avec le contexte.

D. — Démarche de I'évaluation

1. Faites porter votre appréciation sur le premier aspect « Introduction d’éléments
non pertinents » (M.

Joud éléi—hénts o1

Plus de 4 'él_e_m nt

Rien que'&'é'sj__ :
d’éléments no

— Aucun £lément non pertinent —=
— 1 ou 2 éléments non pertinents -
— 3 ou 4 éléments non pertinents [
— Plus de 4 éléments non pertinents [}

2. Faites porter votre appréciation sur le second aspect « Intégration » (5).
Léléve :
— Intégre les informations regues dans un contexte plus large [
— N'intégre pas les informations [
— Développe uniquement des idées sans rapport avec la situation [J

3. En vous reportant au schéma suivant, choisissez le niveau qui correspond aux deux
caractéristiques que vous venez de repérer dans le travail de Péléve.

Introduction d’éléments

non pertinenis Intégration
— Pas d’éléments — mte%rftltc;n t ................................
non pertinents - Pa§ intégra IOD' P REPERP
— uniquement des idées sans rapport avec la situation
—1 ou 2 &éléments — mtégr’a}tlon Ceeeneas b barabe i aieaas i
e pas d'iDtEgration . ..ciiiiiieiniiin e

noti pertinents . sag . .
P — uniquement des idées sans rapport avec la situation

— gu’il y ait ou non intégration ........... veraaen
- uniquement des idées sans rapport avec la situation

— 3 ou 4 éléments
non pertinents

— Plus de 4 €léments
non pertinents }

D Ry U ng

Note pour la pertinence sémantique :

() Indiquez, par une croix dans la case prévue 4 cet effet, la réponse que vous
choisissez.
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4 cet effet, la réponse que vous

B. — Présentation de Iéchelle : « Pertinence sémantique »

Introduction d’éléments
non pertinents

¥ntégration
des informations regues

Pas d’éléments non pertinents

Intégration des faits du paragraphe 2
dans un centexte plus large

Pas d’éléments non pertinents

Pas d’intégration

1 ou 2 éléments non pertinents

Intégration des faits du paragraphe 2
dans un contexte plas large

1 ou 2 éléments non pertinents

Pas d’intégration

3 ou 4 éléments non pertinents

Qu'il y ait ou non intégration

Plus de 4 éiéments non pertinent

Qu’il y ait ou non intégration

Rien que des idées sans rapport avec la situation, quel que soit le nombre

d’éléments non pertinents
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II. — PERTINENCE SYNTAXIQUE

A. — Définition du critére

Respect des contraintes syntaxiques imposées par les paragraphes 1 et 3.

B. — Définition des aspects

Le travail de I’éléve est pertinent au point de vue syntaxique s’il concorde avec
“es femps et les personnes grammaticales utilisés par Iauteur.

12T aspect : Condordance des temps.

L’auteur uiilise le passé simple, I'imparfait et le plus-que-parfait, ainsi que le pré-
sent dans le discours direct.
REMARQUES :

1) Les fautes dans la conjugaison des temps ne seront pas sanctionnées (Exemple :
Alors, Luc soria...).

2Y Les erreurs dans la concordance des temps et des modes, et dans le choix des
temps ne sont pas pénalisées.

2¢ aspect : La personne grammaticale.

Léléve est tenu d’utiliser la troisidme personne du singulier (premiére personne
du singulier dans le discours direct).

C. — Détermination des niveaux d’exigence

a) Pour I’aspect « Respect des temps », on retiendra trois niveaux :

1. Aucune erreur;
2. Une ou deux erreurs;
3. Plus de deux erreurs.

b Pour 'aspect « Respect de la personne grammaticale », on retiendra aussi trois
niveaux ;

1. Aucune erreur;
2. Une ou deux erreurs;
3. Plus de deux erreurs.

D, — Démarche de Pévaluation

1. Faites porter votre appréciation sur le premier aspect : « Concordance des temps »,

— Aucune erreur O
— Une ou deux erreurs [
— Plus de deux erreurs [
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— Plus de 2 errei'li‘é?"

TB




WXIQUE

tére

ar Jes paragraphes 1 et 3.

aspects

ue syntaxique 5’il concorde avec

Pauteur,

plus-que-parfait, ainsi que le pré-

ont pas sanctionnées (Exemple :.

des modes, et dans le choix des

du singulier (premidre personne

x d’exigence

 trois niveaux :

ticale », on retiendra aussi trois

tation

vect ¢ « Concordance des temps ».

03 ‘Faites porler votre appréciation sur le second aspect « Respect de la personne

prammaticale ».

— Aucune erreur 3
— Une ou deux erreurs O
— Plus de deux erreurs (|

caracléristiques gue vous venez de repérer dans le rravail de Péléve.

Concordance des temps Respect de la personne grammaticale

. — AUCUNE BITEUI vt ivnrnrnnoneranarararnnn .
—w Aucune erreur — 1 OU 2 ITEUIS ...ivirinivnnreacrsanssaanas
—Plusde 2erreurs ...cciiii i i

— AUCULE BITEUT 4 vvev e iaernanrnnns
— 1 oUW 2 eITeUrS ..iiiiitiieianciaronarnronnan
—Plusde 2 erreurs ....ovivieianinraian e

— 1 ou 2 erreurs

— AUCURE CITEUT 4 ivivirnneronnsnnnansrarann
e D OU 2 BITEUIS L vuvvinnvvmcncnencnersnana
— Plus de 2 erreurs .........

o Plus de 2 erreurs

Note pour la pertinence syntaxique :

E. — Présentation de Péchelle » « Pertinence syntaxique »

En vous reportant au schéma suivant, choisissez le niveau qui correspond aux deux

O0+-me qew uwd

Respect de la personne

Concordance des temps grammaticale

TB Aucune erraur Aucune erreur

Aucune erreur Une ou deux erreurs

b Une ou deux erreurs Aucune erreur
Aucune erreur Plus de deux erreurs

S Une ou deux erreurs Une ou deux erreurs
Plus de deux erreurs Aucune erreur

F Une ou deux erreurs Plus de deux erreurs
Plus de deux erreurs Une ou deux erreurs

I Plus de deux erreurs Plus de deux erreurs
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I, — YOCABULAIRE

A. — Définition du critére

On évalue Pensemble des mots utilisés par 1’eleve dans son texte. On ne tient pas
compte de I’orthographe.

B. — Définition des aspects qui intervienment dans le critére

On appréciera le vocabulaire sefon un triple point de vue : sa correction, sa pré-
cision, son originalité.

1e* aspect ; Correction.

Tl est difficile de donner une définition précise de la correction du vocabulaire. On
tentera de D’évaluer en repérant les principales incorrections, notamment :
— Les pléonasmes (monter en haut - prévoir d’avance,...);
— Les paronymes (incident/accident - sensé/censé,...);
— Les barbarismes ou néologismes {entiéreté - solutionner,...);
— Les belgicismes (chique, s’en aller promener, j’ai bon,...);
— Les solécismes (de suite, parler que,...};
— Extension abusive de sens, ghssement de sens (réaliser pour comprendre, savoir
POUT POUVOIr,...};
— Utilisation d’expressions familiéres inappropriées au contexte;
— Sens inexact, impropretés de vocabulaire (frappé de « suspect »,...).

2 aspect : Précision.

On sanctionne 1’utilisation de :

~— Mots inappropriés (Exemple : Il ouvrit la fenétre pour faire évaporer cette peste);
— Mots passe-partout (Exemples : tube au lieu d’éprouvette; metire, il v a, faire,...).

On sanctionne aussi fa répétition abusive d’'un méme mot,

3e aspect : Originalité.
Par les deux premiers aspects, on reléve les erreurs du travail sans en apprécier les
qualités.

Pour nuancer 1’évaluation, on prendra en considération Voriginalité des mots
choisis. On départagera ainsi des travaux comportant un méme nombre d’incorrec-
ticns et d’imprécisions.

C. — Détermination des niveaux d’exigence

a) Pour Iaspect « Correction », on retiendra trois niveaux :

1. Pas d’incorrection;
2. Une ou deux incorrections;
3. Plus de deux incorrections.
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" &) Pour Faspect € Ongmah

¥} Pour l'aspect « Préc
1. Trois imprécisions maxun
2, Plus de trois impr?xlsx_

sion: », o

1. Qui;
2. Non.

1, Faites porter vb@'?é-ap Ecigi]

— Pas d’iﬂcérré’éti'on

—= Une ou deux [}
— Plus de deux mcorr

g

[¥s)

a

En vous repartanr au_ ché 1
téristiques que vous venez

Correction

— Pas d'incorrection {

— Une ou deux .
incorrections

— Plus de deux
incorrections




RE ) Pour l'aspect « Précision », on retiendra deux niveaux :

. Trois imprécisions maximum;
ritére 2. Plus de trois imprécisions.

Pour Paspect « Originalité », on retiendra deux niveaux :
1. Oui;

. Non.

ve dans son texte. On ne tient pas

fennent dans le critére

. . - D. — Démarches de I'évaluation
int de vue : sa correction, sa pré-

Faites porter voire appréciation sur le premier aspect @ « Correction ».

— Pas d’incorrection |
i a b + —- Une ou deux incorrections -

e 1a correction ire. : . .
u vocabulaire On. — Plus de deux incorrections 3

corrections, notamment @

NCe,...}; Faites porter votre appréciation sur le deuxiéme aspect : « Précision ».
" ti(,)llller y; -— Trois imprécisions maximum O

N H .. ..
i bon,...); «— Plus de trois imprécisions (]

‘Faites porter votre appréciation sur le troisiéme aspect © « Originalité ».
Oui 0
Non O

(réaliser pour comprendre, savoir

es au contexte;
¥ de « suspect »,... %

En vous reportant au schéma suivant, choisissez le niveau qui correspond aqux carace
téristiques que vous venez de repérer dans le travail de I'éléve.

Correction Précision Originalité

re pour faire évaporer cette pesre);:' : - - . —Cui ........ TB
- - . — mumt
dprouvetie; metire, il y a, faire,...%. " Pas d’incorrection Trois imprécisions maxi B s L1 W B
- méme mot, ' -— Plus de trois imprécisions - glcl)ln sererers g
_ o Une ou de -— Trois imprécisions maximum { gul AR g
irs du travail sans en apprécier leg T e " ux - Oo'n T S
- lacorrections — Plus de trois imprécisions - Nzln Tenerere F
nsidération I'originalité des mots:
tant un méme nombre d’incorres — Oui 3
— Trois imprécisions maximum 5 e
Plus de deux P —Non........ F
Incorrections — Plus de trois imprécisions - I?Iz‘n Terraner f
ux d’exigence e
Note pour le vocabulaire 1 ]

miveaux ;




E. ~— Présentation de Péchelle « Vocabulaire »

L'¢léve faijt-il
preuve d’origi-
nalité dans le

Correction Précision vocabulaire utilisé?
B Pas d’incorrection 3 imprécisions maximum Qui
Pas d’incorrection 3 imprécisions maximum Non
B Pas d’incorrection Plus de 3 imprécisions Oui
1 ou 2 incorrections 3 imprécisions maximum Oui
Pas d’incorrection Plus de 3 imprécisions Non
S 1 ou 2 incorrections 3 imprécisions maximum Non
I ou 2 incorrections Plus de 3 imprécisions Oui
Plus de 2 incorrections 3 imprécisions maximum Qui
[ ou 2 incorrections Plus de 3 imprécisions Non
F Plus de 2 incorrections 3 imprécisions maximum Non
Plus de 2 incorrections Plus de 3 imprécisions Qui
I Plus de 2 incorrections Plus de 3 imprécisions Non
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Par opposition 3 4 &
graphe rédigé par I'élve, ing
graphes 1 et 3. :

L’évaluation de la’ syntax
variété des constructions ufili

1er aspect : Correction,

On apprécie surtout; &
prise comme unité. Beaucoup
attribuables & un mauvais
de I’échelle « Organisation de

et dans la construction ‘des
— Rejet en téte de phrase d
— Phrases incomplétes: (abs
Erreur dans la concordat

~— Variété dans la présenta
. & Pintérieur d’utie mérr

i




« Vocabulaire »

cision

Léiéve fait-il
preuve d’origi-
nalit¢ dans le-
vocabulaire utilige?

IV. — STRUCTURES GRAMMATICALES

A, — Définition du critére

a1 opposition & la « Pertinence syntaxique », on apprécie ici ia syntaxe du para-
aphe rédigé par I’éleve, indépendamment des contraintes imposées par les para-
graphes 1 et 3,

NS Maximuem Oui
S maximum Non
nprécisions Qui
s maxirnum Oui
précisions Non
NS maximum Non
1précisions Ouij
N3 maximum Oui
tprécisions Non
NS maximum Non
iprécisions Qui
Iprécisions Non

B. — Définition des aspects qui interviennent dans le eritére

1’évaluation de la syntaxe se fera & un double point de vue : [a correction et la
ariété des constructions utilisées.

aspect : Correction.

On apprécie surtout, & ce niveau, la correction syntaxique interne de la phrase
rise comme unité. Beaucoup d’erreurs dans la « syntaxe entre phrases » sont, en effet,
‘atfribuables & un mauvais contrdle sémantique (suite dans les idées) et feront I'objet
‘de "échelle « Organisation des idées »,

Tt est difficile de définir les critéres de correction de la phrase frangaise et de dresser
re liste exhaustive des incorrections. A titre d’exemple, on retiendra les maladresses
les plus fréquentes :

= Equivoque dans I'utilisation des pronoms personnels et des adjectifs possessifs,
et dans la construction des relatives;

Rejet en téte de phrase d’adjectifs on de participes n’adhérant pas au sujet;
Phrases incompletes (absence de terme indispensable a la compréhension};

Erreur dans la concordance de temps et de modes, et dans le choix du temps;

Raté d’automatisme de langage : mauvaise utilisation des pronoms {exemple : le
livre que je parle).

iJ¢ aspect : Variété,

‘Différents registres de variété peuvent étre observés :

Variété dans les structures : différences dans les attaques de phrases (inversions-
rejets - gallicismes - ellipses,...).

< Variété dans les formes utilisées : affirmative, négative, exclamative, interrogative,
emploi du style direct.

= Variété dans la présentation des relations possibles :

. & lintérieur d’une méme phrase : juxtaposition, coordination, inclusion (emploi
de tirets, parenthéses,...), subordination;

. entre les phrases ; pas de recours abusif aux chevilles (et puis, et alors, et aprés,...).
= Variété dans les procédés d’expansion du syntagme nominal : épithéte, apposition,
complément déterminatif, relative.

- On considérera que 1’éléve varie ses phrases dans un registre déterminé si 1’éléve
‘fait appel & différentes possibilités prévues dans la description de ce registre.
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C. — Détermination des niveaux d’exigence

g) Pour I"aspect « Correction des structures », on retiendra trois niveaux :
1. Pas d’incorrection
2. Une ou deux incorrections
3. Plus de deux incorrections.

b) Pour l’aspeci « Variété de structures », on retiendra quatre niveaux :

1. Trois registres de variété au moins
2, Deux registres de variété

3. Un seul registre

4. Pas de variété.

D. — Démarche de Pévaluarion du critére : « Structures grammaticales »

1. Faites porter votre appréciation sur le premier aspect : « Correction ».

— Pas d’incorrection (|
—- Une ou deux incorrections [
— Plus de deux incorrections !

2. Faites porter voire appréciation sur le deuxiéme aspect : « Varicté ».

Aucune incorrect

Aucune incorrect

Une ou detx |

Aucune incorrect

Une ou deax incors

Plus de deux

Aucune incorrect

Une ou deux inc

Plus de deux incor

-— Trois registres de variété au moins [
— Deux registres de variété |
— Un seul registre [
— Pas de variété |

3. En vous reporiant au schéma suivant, choisissez le niveau qui corvespond aux deux
caractéristiques que vous venez de repérer dans le wavail de Péléve.

— Trois registres de variété au moins ..
— Deux registres de variété ..........

— Unseul registre . ...oovvvvennnnn.. .
— Pas de varigté ....... Ceeererenaaan

— Aucune incorrection

—- Trotis registres de variété au moins ..
— Une ou deux incorrections — Deux reglst{es de variété ...........
— Un seul registre v.vvuvevnerrannsnns
~ Pasdevariété ................... .

= U b w
e "nbdg

— Trois registres de variété au moins

— Plus de deux jncorrections — Deux reg:stfes de variété ...........
— Unseulregistre .........ccvvvvnnen
—Pasdevaribté ..., .. .iiiiiininens

[l 7]

Note pour les structures grammaticales :  [J
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e d’exigence

etiendra trojs niveaux :

wdra quatre niveaux :

« Structures grammaticales »

veet @ « Correction ».

spect © & Varidté ».

le niveau qui correspond aux dewx
le travail de Péléve. :

res de variété au moins ..
tres de variété ..........
S5 (SN
B e,

res de variété au moins ..
tres de variété ...........
111 ¢

mmen mewy

res de variété au moins ..
res de variété ... ...,
iStre ...

€€ L.ttt

| DA .

; structures grammaticales ; =1

E. — Présentation de Péchelle : « Structures grammaticales »

Correction

Varidté

Aucnne incorrection

Trois registres de variété au moins

Aucune incorrection

Deux registres de variété

Une ou deux incorrections

Trois registres de variété au moins

Aucune incorrection

Un seul registre de variété

Une ou deux incorrections

Peux registres de variété

Plus de deux incorrections

Trois registres de variété au moins

Auycune incorrection

Pas de variété

Une ou deux incorrections

Un seul registre de variété

Plus de deux incorrections

Deux registres de variété

Une ou deux incorrections

Pas de variéte

Plus de deux incorrections

Un seul registre de variété

Plus de deux incorrections

Pas de variété
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V. — ORGANISATION DES IDEES DANS LE PARAGRAPHE 2

A, — Définition du critére

Par opposition avec la dimension « Pertinence sémantique », on évalue la structu-
ration du travail, indépendamment du respect des contraintes imposées par les para-
graphes I er 3.

B. — Description des aspects qui interviennent dans le critére

Cette évaluation portera sur trois aspecis : la cohérence sémantique, la liaison des
idées et la progression du récit.

1. La cohérence sémantique.

Les idées exprimées par 1’éléve ne doivent pas présenter de contradiction entre
elles.

2. La laison des idées.

On s’attache & évaluer la manidre dont Véléve lie les idées les unes aux autres, soit
par Putilisation de liens (conjonctions de coordination, locutions adverbiales, etc.},
soit par la ponctuation.

L’utilisation de liens inadéquats sera sanctionnée, Exemples :

- Absence d’un lien nécessaire
écrit. »

: «II le ramassa et se coupa quelque chose était

— Choix inadéquat de ce lien ; « I! alla dans une autre chambre gu’il ne connaissait
pas et ¢’était la cuisine. » - «Il sentit des odeurs de produit chimique car il y
avait un désordre. »

De méme, des erreurs de ponctuation flagrantes seront pénalisées dans Ia mesure ol
elles entrainent une liaison maladroite des idées,
3. La progression du récit.

On évalue la maniére dont P'éléve donne un rythme soutenu i son texte.

La présence d’éléments redondants qui ralentissent la progression du récit est péna-
lisée. Exemple : « En ouvrant la grande potte, H se blessa légérement au doigt. Lors-
qu’il eut ouvert la grande porte, Luc monta D'escalier. »

C, ~- Détermination des niveaux d’exigence

a) Pour 1’aspect « Cohérence sémantique», on retiendra trois miveaux :

1. Récit cohérent
2. Contradictions passagéres
3. Récit incohérent.
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B) Pour I’aspect « Lia.i_.s'_cz di
1. Liaison généralement &
2. Liaison maladroite.

¢) Pour I'aspect « ?;o' ess)
1. Récit non reddn‘déﬁtﬁ
2. Progression ralentie,

2. Faites porter votre amﬁ. ¢

— Liaison généra
— Liaison maladrd

3. Faites porter votre gopréciag

~~ Récit non redoni
— Progression. ralenti

4, En vous reportant du seh
caractéristiques gue:vo

Cohérence sémantiqiie

— Reécit cohérent -

— Contradictions -
passageéres

— Récit incohérent. ).




S LE PARAGRAPHE 2 “py Pour 'aspect « Liaison des idées », on retiendra deux niveaux :

1. Liaison généralement adroite

ftére 2. Liaison maladroite,

. . . 5 Pour 1’aspect « Progression du récit », on retiendra deux niveaux :
emantique », on évalue la strocty
contraintes imposées par les para 1. Récit non redondant

<9 Progression ralentie.

D. — Démarche de I'évolution du critére : « Organisation des idées
dans le paragraphe 2 »

iiennent dans le critére

hérence sémantique, la liaison des =
= Faites porter volre appréciation sur le premier aspect ! « Cohérence sémantique ».

—~ Récit cohérent 1
— Contradictions passagéres 1
présenter de contradiction entre: — Récit incohérent ]

Faites porter votre appréciation sur le second aspect : « Ligison des idées ».

— Liaison généralement adroite  [J

les idées les unes aux autres, soit — Liaison maladroite O

tion, locutions adverbiales, etc

Faites porter votre appréciation sur le troisidme aspect : « Progression du récit ».
 Exemples :

et se coupa quelque chose était:

— Récit non redondant [
— Progression ralentie O

utre chambre qu’il ne connaissait

. . o En vous reportant au schéma suivant, choisissez le niveau qui corvespond aux trois
urs de produit chirnique car il ¥

caractéristiques que vous venez de repdrer dans le travail de éléve,

rout pénalisées dans la mesure ol Cohérence sémantique Liaison des idées Progression du récit

— Liaison généralement — Récit non redondant . TB
-— Récit cohérent adroite — Progression ralentie .. B
Liaison maladroite — Récit non redondant . B
hme souteriy 4 son iexte. 1500 matadrot - Progression ralentie .. S
Tallzs:rigr cssion ‘i“ recf:lxt‘est iéna- — Liaison généralement — Récit non redondant . B
o »a egerement au doigt. Lors;, — Contradictions adroite - Progression ralentie .. S
o passagéres Liai tadroit — Récit non redondant . S
— Liaison maladrome — Progression ralentie .. F
x d’exigence : — Liaison généralement { — Récit nen redondant . F
. — Récit incohérent adroite — Progression ralentie ,. I
tiendra trois niveaux : .. . ~~ Récit non redondant . I
~— Liaison maladroite — Progression ralentie .. I
Note pour I"organisation des idées dans le paragraphe 2 :[1
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E. — Présentation de P'échelle : Organisation des idées dans le paragraphe 2

Cohérence sémantique

Liaison des idées

Progression du récit

TB | Récit cohérent

Liaison généralement
adroite

Récit non redondant

Récit cohérent

Liaison généralement
adroite

Progression ralentie

Récit cohérent

Liaison maladroite

Récit non redondant

Contradictions Liaison généralement Récit non redondant
passagéres adroite
Récit cohérent Liaison maladroite Progression ralentie

Contradictions

Linison généralement

Progression ralentie

passageres adroite

Contradictions Liaison maladroite Récit non redondant
passagéres

Contradictions Liaison maladroite Progression ralentie
passageres

Récit incohérent

Liaison généralement
adroite

Récit non redondant

Récit incohérent

Liaison généralement
adroite

Progression ralentie

Récit incohérent

Liaison maladroite

Récit non redondant

Récit incohérent

Liaison maiadroite

Progression ralentie

Reportez ces notes sur les éc)

t, Pertinence sémanique
2. Pertinence symaxiqué-.

3. Vocabulaire

4. Btructurss grammaticales.

5. Organisation des idées-'-

MNote de synthése




les idées dans le paragraphe 2 4, — SYNTHESE DES EVALUATIONS

. . vepez d’attribuer une note pour chacun des critéres.
dées Progression du récit 8 P

Reportez ces notes sur les échelles ci-apres :

ment Récit non redondant

[ Pertinence sémanigue | : | ; : f

ment Progression ralentie _i’eninence syniaxique }

Vocabulaire |

ite Récit non redondant

ment Récit non redondant - '

‘Structures grammaticales |

- N v o idé I I ! I [
ite Progression ralentie  Organisation des idées I i i I i |

ment Progression ralentie
ote de synthése \ 1 — | [

ite Récit non redondant

ite Progression ralentie

rment Récit non redondant -

ment Progression ralentie

ite Récit non redondant

ite Progression ralentie
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L’évaluation fait partie intégrante du processus d’enseignement dont elle est une
composante essentielle. Aussi importe-t-il de garantir la validité des instruments de
mesure utilisés. Un instrument valide est représentatif de la matiére dont on souhaite
vérifier Pappreatissage : les questions explorent 2 la fois tous les contenus et tous
les comportements applicables & ces contenus, Une telle procédure nécessite des
études théoriques qui recensent les éléments fondamentaux de I'acquisition d’une
notion. L’évaluation permet alors d’informer chaque €léve de son progrés vers un
objectif déterminé, En outre, la performance de I’éléve peut &tre comparée 4 celles
d’une population de référence (étalonnage normatif). Nous sommes encore lojn de
disposer des €tudes et des instruments nécessaires...

Pour remplir son role vis-a-vis de I'éleve, I"évaluation doit &tre aussi objective
et nuancée que possible. Le degré de concordance entre différents juges est un indice
important de {’objectivité d’une note, Or de nombreuses études docimologiques ont
montré, pratiquement pour toutes les disciplines, combien les juges s’accordent peu
sur la note a attribuer & une performance donnée. De plus, ’éléve ne peut tirer un
profit réel de P'évaluation que si les informations qui I’acompagnent sont analytigues,
complétes et précises. Pour que le professeur puisse apporter un tel feedback 4 Iéleve,
la démarche de la note doit, elle aussi, &tre analytique.

Les difficultés de I’évaluation sont d’autant plus grandes que la performance solli-
citée de 1’éléve nécessite la mise en ceuvre de connaissances et d’aptitudes nombreuses,
Les échelles descriptives présentées ici ont été construites pour ’évaluation de
performances complexes, Des professeurs ont mis leur expérience en commun pour
choisir des critéres d’appréciation aussi siirs, aussi valides que possible. Ces ecritéres
ont ¢té appligués 4 de nombreux travaux.

Dans Pespoir d’assurer I’homogénéité des notes, des consignes de correction
détaillées sont proposées (et justifiées).

I’évaluation & I'aide déchelles descriptives fournit deux types d’information &
I’éléve ;
— Il est informé des points forts et des lacunes de son travail;

— Il dispose de points de repdre pour situer sa performance par rapport 4 ses
condisciples.

En raison de son caractére analytique, I’évaluation i 1’aide d’échelles descriptives
prend beaucoup de temps : elle ne pourrait pas étre pratiquée guotidiennement dans
une classe. Elle devrait étre réservée pour certains moments cruciaux de "apprentissage,
ou, plus simplement, pour des vérifications périodiques. Au lieu de se servir des bat-
teries complétes qui lui sont proposées, le professeur a aussi toujours le loisir de n’uti-
liser qu'une ou deux des échelles, selon les besoins.

On peut espérer que, petit & petit, se créeront des banques d’instrument d’évalua-
tion auxquelles les enseignants pourront faire appel 4 leur convenance et 4 celle de
leurs éléves.

Notes pour Pévaluation des travaux.

1. Les critéres d’évaluation proposés dans les échelles ci-aprés ont été définis et festds
par la commission de professeurs, au cours de nombreuses séances de travail. Il
se peut que ces critéres ne soient pas ceux en fonction desquels vous jugez habituel-
lement. Pour essayer 'instrument, il importe cependant que vous vous conformiez
strictement aux consignes de correction proposées.
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A. — Description de I'exercice choisi

En début d’année scolaire, des éléves de quatridme année de Penseignement secon-
daire rénové ont été invités & résumer et i critiquer les idées d’un extrait des Propos
sur Péducation d’Alain.

Le texte, tel qu’il figure & 1a page 3, a été lu individuellement. De maniére & ne pas
influencer la performance de 1’éléve, le texte a €t présenté sans titre. Le professeur
n’a fourni aucune information complémentaire.

Les taches demandées étaient les suivantes :

1. Résume les idées du texte le plus brievement possible, en te servant de tes propres
mots,

2. Discute les idées €mises par auteur, en te servant de tes propres arguments,

Les deux tiches portent sur le méme texte et ont été présentées simultanément aux
éleves. EHes constituent cependant des performances distinctes. C’est pourquoi deux
dossiers différents seront présentés ci-aprés : le premier sera consacré & I"évaluation
du résumé, le second 4 la critigue.

'y a un enseignement monarchique, f’entends un enseignement qui a pour objet de
séparer ceux qui sauront et gouverneront de ceux qui ignoreront et obéiront,

Je revois par Pimaginarion notre professeur de mathématiques; je le revois, écrasant
de son ironie un peu lourde un de nos camarades, qui était aussi myope qi’on pent Uétre,
Cet enfant ne voyait gu’ai bout de son nez. Aussi promenait-il son nez d’un bout de Ia
ligne & Pantre, afin de s’en donner une perception exacte, quant & voir le triangle tout
entier, d’un seul regard, il Wy pouvait point songer. Je suppose qit’il aurait fallu Pexer-
cer sur de touies petites fipures, pas plus larges que le bout de son nez; ainsi, découvrant
le triangle tout entier, il aurait pu y saisiv des rapporis, et raisonner aprés cela aussi
bien qu’un autre.

Moais il s’agissait bien de cela. On le pressait. Il courait d’un sommet du triangle &
Pautre, parlait pour remplir le temps, disait A pour B, droite pour angle, ce qui faisait
des discours parfaitement ridicules, et nous avions des rires d’esclaves. Cet enfant fut
ainsi condamné publiquement & wétre qu’un sot, parce qi’il était myope,

Cet écrasement des faibles exprime tout un systéme politique dans lequel nous sommes
encore & moitié empétrés, Il semble que le professeur ait pour tdche de choisir, dans la
Sfoule, une élite, et de décourager et rabattre les autres...

Selon mon idée, il faudrait agir tout & fuit autrement @ instruire e peuple tout entier;
se plier & la myopie, i la lourdeur d’esprit, aiguillonner la paresse, éveiller & tont prix
ceux qui dorment, et montrer plus de jole pour un petit paysan un peu débarbouillé que
pour un élégant mathdmaticien qui s’éléve d’un vol sbv jusquw’aux sommets de I'Ecole
Polytechnigue (Y). D’aprés cela, tout Peffort des Pouvoirs Publics devrait s’employer
a éclairer les masses par dessous et par le dedans, au lieu de faire briller quelgues pics
superbes, quelques rois nés du peuple, et qui donnent un air de justice & Pinégalité.

ALAIN, Propos ( Gallimard)

() Ecole Polytechnique : Une des écoles supéricures francaises les pins réputées.
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cercice cholsi B. — Justification du choix de cet exercice

L’ééhelie d’évaluation est un instrument destiné & évaluer des performances com-
lexes pour lesquelles un simple décompte de points par faute commise est inadéquat.
iles performances complexes que 1’on peut envisager au début de Penseignement
<ondaire supérieur, résumer et critiquer un texte est, de I’avis général, un apprentis-
gage fondamental.

ne annde de I’enseignement secons
T les idées d’un extrait des Propos

vidugllement. De maniére & ne pas
présenté sans titre, Le professeu

C. — Organisation des dossiers

ssible, en te servant de tes propres Chéque dossier comprend :

T.a définition du critére;

{.a description des aspects qui interviennent dans 1’évaluation;
La détermination des niveaux d’exigence;

La démarche de I’évaluation;

La présentation de 1’échelle.
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1. — RESUME

1., — DEFINITION DU CRITERE.

Résumer, c’est restituer, sous forme synthétique, les idées maitresses d’un texte.

2, — DESCRIPTION DES ASPECTS.

Cette définition sugpére les deux aspects a évaluer :
— La compréhension des idées principales du texte;
— La concision dans leur présentatiorn.

Pour Iattribution de la note relative au résumé, ces deux aspects auront un poids
¢gal.

L.’évaluation ne portera pas sur P'orthographe, le vocabulaire, les structures gramma-
ticales, etc. L'exercice proposé n’est pas spécialement destiné 4 mesurer un appren-
tissage dans ces domaines.

1. — Compréhension des idées principales du texte

Le texte d’Alain contient trois idées principales :

A, L’enseignement actuel revét un caractére monarchique, aristocratique.
B. Tl est nécessaire de passer 4 un enseignement populaire.

C. 1l existe une relation entre I'enseignement et le systf‘:me politique, et I’on fait des
concessions 4 ce systéme (« donner un air de justice & I'inégalité »).

La compréhension est évaluée 4 un double point de vue :

— Est-clle compléte ?
- Est-glle correcte ?

a) Compréhension compléte des idées principales.

L’idée A comprend les éléments sujvants :

1. 1l s’agit d’un enseignement ........ Il suffit que I’éldve mentionne une seule fois
dans sa répomse qu’'il s’agit d’enseigne~
ment.

2, quiFAVOIiSE v.vvevvererveenana.... L'6léve doit faire apparaitre I'idée d’une
différence de traitement en faveur de cer-
tains éléves au détriment des autres...

3, une €lite (ceux qui sauront et
gouverneront) par rapport a la masse présenté par Alain (le myope; avoir des

(ceux qui ignoreront et obéiront). préférences pour un éléve...} et faire appa- .
raitre qu’il s’agit d’'un systéme d’ensei-

gnement,

L’idée B comprend les éléments suivants :

1. I faut passer ov..vvv-vivrssenes.. L%l2ve doit faire apparaitre Pidée dun -

changement nécessaire. Cette idée peut éven-
tueliement s’exprimer par Pemploi d’un
simple conditionnel.
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L’éleve doit se dégager du cas particulier

‘7. & un enseignement . ;

3. qui donne des chépcgs:_' ég

. Comme on le remarquera d
et B.

" Lidée C:
: L analyse d"un grand ﬁt)_m_ _
rés rare au 2° cycle'de Penseign
cette idée n’intervient pas dans

< Pour chacune des 1dees,
i L'éleve ne fait preuve:de co
tous Jes éléments énofices

~= Ba compréhension est parifelie:
«n Iy a omission si tous les €l

IS)' Compréhension correcré' des i
- On pénalisera la presen o4

'_ Une idée faussée est une idée
“qu’Alain,
Ex. : «Il faut changer 1

Parfois, le professeur peut con
mettre son évaluation.en. caus
‘guand 1’éléve reprend Ies mots de
ans une formulation personn

N RESUME :

_ Is ’agit de determmcr si:ch
- Compléte et correctcment'

: Partielle et correctemen €O
‘Faussée;
Omise.

La consigne impose & Péléve
principales du texte.
“Pour cette raison, on pénalise;




Enseignement ................ L’¢léve ne doit pas obligatoirement répéter
: cet €lément de la réponse si celui-ci figure
déja dans Pexpression de Pidée A.

et donne des chances égales 4 tous. . Si Alain défend un enseignement, non pas
: identique pour tous, mais adapté aux besoins
de chacun, on se contentera d’une précision
moindre chez Déléve de [Penseignement
secondaire et on considérera comme cor-
recte 1'idée d’un enseignement égalitaire.

2, les idées maltresses d'un text _

er ;
e

ne on le remarquera dans ’échelle, on accordera le méme poids aux idées A
, ces deux aspects auront un poids’ :
idée C:

analyse d’un grand nombre de copies montre que la restitution de cette idée est
‘au 2¢ cycle de I'enseignement rénové. C’est pourquoi la compréhension de
idée n’intervient pas dans 'échelle; éventuellement, le professeur pent cependant

ser iune bonne performance par un commentaire approprié. Si le travail de ’éléve
jigric d’une incompréhension totale ou particlle de cette idée, il ne sera pas

vocabulaire, les structures gramma-
1ent destiné & mesurer un appren-..

ncipales du texte

1archique, aristocratique, i 'éiave ne fait preuve de compréhension compléfe que si sa réponse comporte
opulaire,
systeme politique, et I'on fait des
justice a Pinégalité »).

L2788 compréhension est partielle si un des éléments mangue;
. 11 v'a omission si tous les éléments mangquent.

yint de vue

ain.
E¥:: «I1 faut changer I’enseignement afin de permettre 4 tous de gouverner.»

ue 1'éléve mentionne une seule fois rfois, le professeur peut considérer que I’éléve comprend une idée du texte, puis
réponse qu’il s’agit d’enseigne- eiielire son évaluation en cause en lisant [a suite du travail. Ce cas se présente surtout

oit faire apparaitre 1’idée d’une
- de traitement en faveur de cer- -
es au détriment des autres...

oit se dégager du cas particulier
par Alain (le myope; avoir des
5 pour un €léve...} et faire appa«
il s’agit d’un systéme d’ensei- -

s'agit de déterminer si chaque idée est :

= Complete et correctement comprise;
Partielle et correctement comprise;

II. — Concision

oit faire apparaitre I'idée d’un '
nt nécessaire, Cette idée peut éven-
. s’exprimer par Pemploi d’un
1ditionnel.

_a consigne impose a 'éléve de résumer «le plus brigvement possible » les idées
principales du texte.

our cette raison, on pénalise toute répétition d’idée (compléte, particlle ou faussée),
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sous quelque forme que ce soit (mots du texte ou paraphrase), pour autant que 'idée - “Choisissez le niveaw qui corres
en question ait été exprimée une premiére fois. : :

On ne pénalise pas la répétition de mots ou de groupes de mots nécessaires pour éviter
les ambiguités.

EXEMPLES ;
Eleve A : ST mes idées éraient appliguées, Uenseignement, de monarchique, deviendrait © om : deux idées p.arn'e_:ll.
démocratique; c’esi-d-dire que tout le monde aurait la méme chance, aussi Une idée partielle 1

bien un petit paysan que le fils d’une famille trés aisée: de cette fagon, les
différences entre les couches sociales auraient tendance & disparaitre petit &
petit, et le peuple sortirait de Pignorance ou il est encore et séléverait lui
aussi vers les sommets des grandes écoles.
Jusque « trés aisée», le texte de I'¢léeve prouve qu'il a compris les idées
A et B. La suite est considérée comme redondante,

Eleve B : L'enseignement monarchigue qui humilie et écrase ln masse devrait étre
remplacé par un enseignement qui mette fout le monde sur le méme pied.

Les verbes humilier et écraser sont des variations stylistiques qui ne seront
pas pénalisées.

3. — DETERMINATION DES NIVEAUX D’EXIGENCE.

a) Pour V’aspect « Compréhension des idées principales du texte », on retiendra cing
niveaux d’exigence.

Le travail comporte :
1. Deux idées complétes;
2. Une idée compliéte et une idée particlle;
3. Une idée compléte et une idée faussée ou omise;
ou deux idées partielles;
4, Une idée partielle et une idée faussée ou omise;
5. Deux idées faussées ou ornises.

— Deux idées partielles:

b}y Pour aspect « Concision », on ne retiendra que deux niveaux :
1. Le travail est concis;
2. Le travail n’est pas concis; il présente au moins un cas de redondance.

4, — DEMARCHE POUR L’EVALUATION DU RESUME.

1. Faites porter votre appréciation sur le premier aspect : « Compréhension ».

— L’idée A est-elle :
. complétement comprise ?
. partiellement comprise ?
. faussée?
. omise?

- L’idée B est-elle :
. complétement comprise 7
. partiellement comprise ?
. faussée ?
. omise ?

Pour formuler une éva}uétm__
‘fentaire par rapport &' la-déma)
‘1’avantage de donner uné deserip

ocoo

gooo
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paxaphrase), pour autant que Vidés Choisissez Ie niveau qui correspond aux caractéristiques que vous venez de repérer.
fravail comporte-t-il ¢

pupes de mots nécessaires pour éviter .De':i'ix - idées complétes 7
Tiie idée compléte et une idée partielle ?
jrie idée complite et une idée faussée ou omise ?
ou + deux idées partielies ?
“{ne idée partielle et une idée farssée ou omise ?

eux idées faussées ou omises 7

nemient, de monarchique, deviendragif
nonde aurait la méme chance, auss
wnille trés aisée: de cette fagon, Ies.
raient tendanice @ disparaitre petit'
e on il est encore et s'éléverait i

cooaoo

ites porter votre appréciation sur le deuxiéme aspect : « Concision ».

: prouve qu’il a compris les idé
edondante. -

L& travail est-il concis ?
: QUL |
NON [

ie et écrase la masse deveait éfre
e tont le monde sur le méme pied

. .. . ) riant éma suivant, choisi fveau qui correspond aux trols
variations stylistiques qui ne seron n. Yous repo au sch s » cholsissez le niveau qui P

gargciéristiques que vous venez de repérer dans le travail de Péléve,

er aspect : Compréhension des 2¢ aspect : Niveaux de
“idées principales A et B Concision Péchelle

ipales du texte », on retiendra cing: :Z Deux idées complétes —Oui ........ TB
: . — Non ....... B
" Une idée compléte et une idée partielle — 0w .......0 B
: —Non ....... S
TS « Une idée compléte et une idée faussée oun omise —Q0u ........ S
lise; ou
’ L Deux idées partielles —Non ....... F
e deux niveaux : — Une idée partielle et une idée faussée on omise { — gui e iI-"'
' —Non ...aenn

noins un cas de redondance, \ . .
- Deux idées faussées OU OMISES ..vuvsunassssrsasrssesasnsrssvssas

Note pour le résumé :[7]

spect ; « Compréhension »,
— PRESENTATION DE L'ECHELLE.

Pour formuler une évaluation, I"échelle n’apporte aucune information complé-
feritaire par rapport 4 la démarche décrite précédemment. L échelle offre toutefois
I'avantage de donner une description hiérarchique de la performance.
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er aspect ; Compréhension

2¢ aspect : Concision: |

B Deux idées complétes Oui
Deux idées complétes Non
B
Une idée compiéte et une idée partielle QOui
Une idée compléte et une idée partielle Non
S
Une idée compléte et une idée faussée Oui
ou omise
Ou ; Deux idées partielles
Une idée compiéte et une idée faussée Non
ou omise
F Ou : Deux idées partielles
Une idée partielle et une idée faussée Oui
ou omise
Une idée partielle et une idée faussée Non
ou omise
I

Deux idées faussées ou omises

quelles gque soient les
caracléristigues de
concision
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1I, — CrITIQUE

on 2e :
Y {CRITERE.
Cui st fajre I'examen des idées d’un texte et donner un avis sur chacune
Nor
partielle Ou N DES ASPECTS.
partielle Non i fmpose les deux aspects retenus :

: et 1 correctaon des idées reprises dans la critique;
faussée ‘Cui ‘vali ité des arguments utilisés.

o congue de fagon 2 attribuer davantage d’importance au type d’argu-
es ‘leur validité, qu’au nombre et 4 la correction des idées reprises. L ar-
faussée Non o est. én effet, essentiel de la critique

v e e résumé, on n’évalue pas les aspects formels (orthographe, etc,).
es _ pas prévu d’échelle spéciale pour I'appréciation de I'enchainement
" : P caté Tl sera jugé en méme temps que la validité.
aussée i

. Nombre et correction des idées reprises dans la crifique
aussée Non:
uericl que les idées discutées par un argument valide au moins.
ey cnt:ques portant sur les idées d’Alain seront prises en considération, et
quelles que soient h’s _ “sont relatives au style, au vocabulaire, au ton employés par 1’auteur,

caractensuques d

concision-

qntiqua pas
vail'reprend une idée du texte en marquant son accord ou son désac-

ans le justifier d’aucune maniére;
s& confente de paraphraser Pauteur sans apporter d’¢lément nouveau.

tetiendra dans 1’évaluation que les idées assorties d’au moins un argument
‘préconisera au paragraphe II les critéres de validité de Pargumentation.

I1. — Type et validité des arguments utilisés

sludtion se fera en deux phases successives :

onnera tout d’abord un avis sur la validité de Pargument présenté.

fierit: pas au professeur de metire en cause la validité de I’argument
1'éléve pour le simple fait qu’il ne partage pas son opinion. Les criteéres
ront..d’ordre logique.

POUr: valide un argument qui ne présente :

i e raisonnement (1),

sxemmple, fe recours a des

euments non pertinents (sans rapport avec les idées qu’ils sont censés appuyer).
GLitions de prmmpe (reprennent, dans la démonstration, les arguments a

tient le_:_t_ravail d’un éléve. Elle n’est d’ailleurs pas exhaustive, mais aide le
déterminer s un argument est valide ou non.




. erreurs sur la cause (relation d’antériorité considérée comme relation causale),

- généralisation hative (régle tirée d’un seul exemple).

. faux dilemne (réduit en un dilemne une situation non ainsj réductible).
— ni contradiction interne.

11 y a contradiction interne quand Pargument entre en opposition avec un argu.
ment précédemment avancé par 1éléve : ce second argument est alors considéré
cominte non valide. La contradiction peui exister entre deux arguments relatifs
4 la méme idée ou & deux idées différentes.

Un argument non valide est annulé. Si une idée n'est appuyée que par un setﬂ

argument non valide, on considérera qu’elle n’est pas critiquée et on n’en tiendra pas
compte pour I'évaluation du premier aspect, :

b) Si un argument est valide, on examinera & laquelle des trois catégories suivantes
appartient.

Type A.  Une argumentation subjective basée sur des Jjugements de valeur d’ordre
morzl ou sur des affirmations que I’éléve n’étaye pas par des faiis obser
vables,

Type B. Une argumentation objective basée sur des faits observables précisés:

A la différence des arguments du type A, on exige ici que Péleve indique les:
faits sur lesquels il s’appuie. :

Type C. Une argumentation objective basée sur des implications ou des anticipa-
tions.

. Ir,nphcatmmf : L'eleve. tn’:e des idées d’Alain des conséquences qu’Alain Tdée compléte critiguée £
n’a pas envisagées lui-méme. iy

. Anticipations : L’éldve prévoit des objections qui pourraient lui atr 5
opposées et y répond.

3. — DETERMINATION DES NIVEAUX D’EXIGENCE.

a) Pour "aspect « Nombre et correction des jdées reprises dans la critique », on retien:
dra les niveaux suivants :
1. Critique d’au moins deux idées principales complétes.
2. Critigue d’au moins une idée principale.
3. Critique d’ane idée partielle au moins,
4. Critique d’une idée faussée au moins .
3. Absence de critique.

b) Pour Paspect « Type et validité des arguments utilisés », on distinguera aussi trois
niveaux :

1. Argument(s) du type C {accompagnés éventuellerent d’arguments du type A
et/ou B). :

2. Argument(s) du type B (accompagnés éventuellement d’arguments du type A},
3. Argumeni(s) du type A seulement,

non critiquée C

o s . o N :Tdée omise
() La spécificité de la performance évalude par ce critére Justifie ce quatrigme
niveau d’exigence qui permet de tenjr compte de 'effort d’argumentation de 1éléve, - -
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¢ considérée comme relation causale)
[ exemple). o
ituation non ainsi réductible).

Ces éxigences doivent étre remplies pour ’ensemble du travail et non pour cha-
cune des idées prises isolément. Pour les commentaires & communiquer & I’éléve,
+ cependant préférable de mentionner chaque argument en relation avec I'idée
il soirtient.

nent entre en opposition avec un ar
e second argument est alors considéré
exister entre deux arguments relafi

DEMARCHE POUR L'EVALUATION DE LA CRITIQUE.

tation des idées reprises dans la critique {1 aspect) dépend en partie des

e idée n’est appuyée que par un é.'c ents_ associés & ces idées (2° aspect).

est pas critiquée et on n’en tiendra pag pbﬁrquoi il importe, dans un premier ternps, d’analyser cl'fa_cune des idées
g5 deux aspects (tableau I}, En un deuxiéme temps, on synthétisera les carac-

. cues répérées dans le travail (tableau II).
aquelle des trois catégories suivantes | :

e sur des jugements de valeur d’ordse

"éléve n’étaye pas par des faits obse 2¢ aspect ; Type et validité
des arguments utilisés
e ;ur des ) fax_ts_ obse;l:ye‘tble_s p‘récisé\v._ Ltidée est-elle
e A, on exige ici que 1’éléve mdlqu.e.les _ Validite Type reprise dans
- spect ¢ Idée critiquée de ’argument d’argument { P’évaluation ?
- sur des implications ou des anticip 3
‘es d’Alzin des conséquences qu’Aléin- O e A L] ;
' ) dée compléte critiquée (1| par un argument T B o] oui
o valide ou moins C |
des objections qui pourraient lui &
par un argument ]
non valide non
non critiquée ] non
es reprises dans la critique », on retie deée partielle critiquée [f par un argument (™)} A (3 .
: valide ou moins B [ oui
R cC
25 complétes,
par un argument ]
non valide non
non critiquée [ non
its utilisés », on distinguera aussi troi dés faussée critiquée (1| par un argument | A [ .
. valide ou moins B 1 oui
ventuellement d’arguments du type C -
: ar un argument [J
entucllement d’arguments du type A ﬁon valide non
non critiquée [ non
i non
> par ce critére justifie ce quatriém : f.eoms.se L
de I'effort d’argumentation de 1’&1&v
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2e aspect : Type et validité
des arguments utilisés

1. Faites porter votre appréciation sur le premier aspect ;

idées »,

La critique contient :

— Au moins deux idées principales complétes et correctement comprises

— Au moins une idée principale et correctement comprise
~— Au moins une idée partielle et correctement comprise
— Des idées faussées seulement

- Absence de critique
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L’idée est-elle
1eT gspect : Validjté Type reprise dans
Idée critiquée de P'argument d’argument | 1’évaluation?
Idée B A O
— Idée compléte critiquée (1] par un argument ]| B [ oui
valide ou moins C [
par un argument []
non valide non
non critiquée (] non
— Idée partielle critiquée [T par un argument [ A (|
valide ou moins B ] oui
c ]
par un argrment ]
non valide non
non critiquée (] non
— Jdée faussée critiguée [J{ par un argument ] A [
valide ou moins B = oui
C [
par un argument
non valide non
non critiquée 3 non
— Idée omise 1 non
TasLeau 11

« Nombre et correction de

Fuites porter yotre apprécidtion
vuimenis utilisés », -

Un ou des arguirients
ventuellement d’argurient

En vous reportant au schéma

ctéristigues que. YOus e

Nombre et correction
o5 idées discutées

artielle et -




e pérter votre appréciation sur le deuxiéme aspect ; « Type et validité des ar-
» Type et validité it utilises ».
uments utilisés .
: ritique contient :
Type L ldé.e est-¢ it ol des arguments du type C (accompagnés
ont d’argument / santueHement d’arguments de type B etfou A) 3
n’bu des arguments du type B (accompagnés
A O ptiellement d’arguments du type A)
entll B O oui i u des arguments du type A seulement 0
ns C I :
ent [0 ous reportant au schéma suivant, choisissez le niveau qui correspond aux dewx
mon: actéristiques que vous venez d'évaluer dans le travail de I'éléve.
fon. Type et validité des arguments
ent [ A (|
1S B M oui — Argument(s) du type C (accompagnés
< (| éventuellement d’arpuments B etfou A).... TB
at ‘principales complites — Argument(s) du type B (accompagnés
nt ] rrectement comprises éventuellement d’arguments &) .......... B
hon - — Argument(s) du type A seulernent ........ 8
non
—~ Argument(s) du type C (accompagnés
nt[J] A [ i o moins une idée éventuellement d’arguments B et/ou A).... B
18 B ] oui ' principale compléte et — Argument(s) du type B (accompagnés
C O rrectement comprise éventuellement d’arguments A ........... S
: — d I
at Argument(s) du type A seulement
non -— Argument(s) du type C (accompagnés
non Au moins une idée éventuellement d’arguments B etfou A).... 8
‘partielle et — Argument(s) du type B (accompagnés
non - .. correctement comprise éventucllement d’argoments A .......... F
= Argument(s) du type A seulement ........ I
— Argument(s) du type C {accompagnés
éventuellement d’arguments B etfou A).... F
I ‘Idées faussées seulement ¢ — Argument(s) du type B (accompagnés
E éventuellement d’arguments A) ......... I
ier aspect : « Nombre et correction. de. - Arguments du type A seulement ......... 1
‘Absence de critique ............ v rea it eiacaerer s R |

fes et correctement comprises Note pour la critique : [
ment comprise

ent comprise
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5. — PRESENTATION DE L’ECHELLE,

Nombre et corrections
des idées discutées

Type et validité
des arguments

Aun moins deux idées principales
complétes et correctement comprises

Argument(s) du type C (accompagnés
&ventuellement d’arguments B et/ou A)

Au moins deux idées principales
complétes et correctement comprises

Argument(s) du type B (accompagnés
éventuellemnent d’arguments A)

Au moins une idée principale
compléte et correctement comprise

Argument(s) du type C (accompagnés

éventuellement d’arguments B et/ou A)

Au moins deux idées principales
complites et correctement comprises

Argument(s) du type A seulement

Au moins une idée principale
compléte et correctement comprise

Argument(s) du type B (accompagnés
éventuellement d’arguments A}

Au moins une idée partielle et
correctement comprise

Argument(s) du type C (accompagnés

éventuellement d’arguments B etfou A) |

Au moins une idée principale
complite et correcternent comprise

Argument(s) du type A seulement

La synthése de plusients Evaluiatio
mance est appréciée en fonction
a; on synthétisera les évaluations ¥
hoix du vocabulaire, etc. La not
v 'importance respective accord

'ﬁans le cas du travail pf_é‘se :
a5 performances distinctes.. Il sg

Au moins une idée partielle st
correcterment comprise

Argument(s) du type B (accompagnés
éventuellement d*arguments A)

1dées faussées seulement

Argumeni(s) du type C (accompagnés
d’arguments B etfou A)

Au moins une idée partielle et
correctement comprise

Argument(s) du type A seulement

Idées faussées seulement

Arguments du type B ou A

Absence de critique
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SYNTHESE DES EVALUATIONS

ynthése de plusieurs évaluations analytiques se justific guand une méme per-
6 est appréciée en fonction de différents critéres. Par exemple, pour la rédac-
60 synthétisera les évaluations relatives aux idées exprimees, a leur organisat‘ion,
ix du vocabulaire, etc. La note de synthése apporte a Péleve des informations
"importance respective accordée par le professeur & chacun des critéres.

Type et validité
des arguments

wrgument(s) du type C (accompagnés’

1 cas du travail présenté dans ce dossier, le résumé et Ia critique constituent
ventuellement d¢’arguments B et/fou A Dans e

performances distinctes. Il semble inopportun d’en synthétiser les évaluations,

vrgument(s) du type B (accompagnés:
ventuellement d’arguments A)

wrgument(s) du type C {accompagnés:
ventuellement d’arguments B etfou A):

\rgument(s) du type A seulement

yrgument{s) du type B (accompagné
ventuellement d’arguments A)

wrgument(s) du type C {accompagnés
ventuellement d’arguments B etfou A)

\rgument(s) du type A seulement

\rgument(s) du type B (accompagnés -
ventuellement d’arguments A)

\rgurnent(s) du type C (accompagnt
’arguments B et/fou A)

\rgument(s) du type A seulement

\rguments du type B ou A

critique
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. TRAVAUX SCIENTIFIQUES EXPERIMENTAUX

Enseignement secondaire rénové : 1¢* cycle

BCHELLES D’EVALUATION

- COMPTE RENDU D’UNE EXPERIENCE SCIENTIFIQUE,
: I_NTERPRETATION, INVENTION DE PROCEDES DE MESURE

‘dossier est dfi A la collaboration d’une commission de professeurs composée de :
DiGaAYE, Inspecteur de sciences dans Penseignement secondaire,

Lanct, EN.M.E., Litge;
RuUHWIEDEL, E.N.M.E., Liége.

mEL, A.R. Ligge II;
LuoNeux, AR, Jupille;
PREGALDIEN, A.R. Visé.

cheurs : J. PAQUAY-BECKERS ¢t R. Dr BAL.
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L’évaluation fait partie intégrante du processus d’enseignement dont elle est une
composante essentielle. Aussi importe-t-il de garantir la validité des instruments de
mesure utilisés, Un instrument valide est représentatif de la matiére dont on souhaite
vérifier apprentissage : les questions explorent a la fois tous les contenus et tous
les comportements applicables 4 ces contenus. Une telle procédure nécessite des
études théoriques qui recensent les ¢féments fondamentaux de Iacquisition d’une
notion. L’évaluation permet alors d’informer chaque éléve de son progrés vers un -
objectif déterminé. En outre, la performance de 1’éléve peut étre comparée 2 celles
d’une population de référence ({talonnage normatif), Nous sommes encore loin de
disposer des études et des instruments nécessaires...

Pour remplir son réle vis-a-vis de P'éléve, I’évaluation doit étre aussi objective et
nruancée que possible. Le degré de concordance entre différents juges est un indice :
important de ’objectivité d’une note. Or de nombreuses études docimologiques
ont montré, pratiquement pour toutes les disciplines, combien les juges s’accordent
peu sur la note A attribuer & une performance donnée. De plus, Péléve ne peut tirer
un profit réel de I’évaluation que si les informations qui ’accompagnent sont ana-
Iytiques, complétes et précises. Pour que le professeur puisse apporter un tel feedback & -
Véleve, la démarche qui préside a attribution de Ja note doit, elle aussi, étre analytique,

Les difficultés de I’évaluation sont d’autant plus grandes que la performance solli-
citée de I’éléve nécessite 1a mise en ccuvre de connaissances et d*aptitudes nombreuses
Les échelles descriptives présentées ici ont €t€ construites pour |’évaluation de per-
formances complexes. Des professeurs ont mis leur expérience en commun pour
choisir des critéres d’appréciation aussi slirs, aussi valides que possible. Ces critéres
ont ét¢ appliqués & de nombreux travauz.

Dans 1’espoir d’assurer 1’homogénéité des notes, des consignes de correction
détaillées sont proposées (et justifies),

L’¢valuation a ’aide d’échelles descriptives fournit deux types d’informations 3 ;
1’éleve ; ) =
— 11 est informé des points forts et des Iacunes de son travail;

- Il dispose de points de repére pour situer sa performance par rapport 2 ses condis-
ciples,

En raison de son caractére analytique, I’évaluation 4 I'ajde d’échelles descriptives
pread beaucoup de temps : elle ne pourrait pas étre pratiquée quotidiennement dans:
une classe. Elle devrait &tre réservée pour certains moments cruciaux de I’apprentissage,
ou, plus simplement, pour des vérifications périodigues. Au lien de se servir des bat-
teries complétes qui Iui sont proposées, le professeur a aussi toujours le loisir de n utn-«
liser qu™une ou deux des échelles, selon les besoins.

On peut espérer que, petit & petit, se créeront des banques d’instruments d’évaluation:: _
auxquelles les enseignants pourront faire appel 4 leur convenance et 4 celle de leurs
cleves.

Notes pour Pévaluation des travaux.

1. Les critéres d’évaluation proposés dans les échelles ci-aprés ont été définis et testés
par une commission de professeurs, au cours de nombreuses séances de travail. I
se peut que ces critéres ne solent pas ceux en fonction desquels vous jugez habis
tuellement. Pour essayer I'instrument, il importe cependant que vous vous confor-
miez strictement aux consignes de correction proposées.
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cessus d’enseignement dont elle est ug
> garantir la validiré des instruments’
résentatif de la matiére dont on souhaits
rent 4 la fois tous les contenus et {ous

us, Une telle procédure nécessite des
s fondamentaux de I'acquisition d’ung
r chaque éléve de son progrés vers up
e de I’éléve peut étre comparée 4 célles
normatif). Nous somines encore 1omd
aires...

Fnovite de modifications ultérieures des critéres, vos remarques et vos critiques
roﬂf précicuses.

uf ia commodité et I'efficacité de 1’évaluation, il est conseillé d’évaluer tous les
vatix de vos éldves selon la premiére échelle, puis de procéder de méme pour les

" 'gi'jise d’entrainement, un travail corrigé est proposé en annexe.

I’évaluation doit &tre aussi objective
unce entre différents juges est un iadice
de nombreuses études docimologigues
sciplines, combien les juges s’accordent
ce donnée. De plus, 1'éléve ne peut ¢
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onpaissances et d’aptitudes nombreusss
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ins moments cruciaux de ’apprentissdge;
ériodiques. Au lieu de se servir des ba
fesseur a aussi toujours le loisir de n’ufi=
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A, — Description de Pexercice choist

1. — OsmEcrrs, Cet exercice demande unie: perfo
: ioulement de Pexpérience.

En début d’année, des éRves de premidre année de 1'enseipnement secondaire: S

rénové ont &té invités 4 :

— observer une expérience relative & la dureté des eaux;

— interpréter les phénomeénes observés;

— imaginer une méthode de mesure.

s&valuation ne peut se limiter:a
nécessite 1a mise au point d!

Le plan de I’exercice proposé
Relation de I’expérience pat tne
- Relation de I'expérienice par des.
Jnterprétation des phéﬁ'di_:ﬁéng:'s'; o
“Fnvention de procédds de mesm;e

2. — PRESENTATION DE L’EXPERIENCE.

a) Introduction,

On rappelle d’abord quelques observations de la vie courante guni permettraient
de répondre & la question : « Utilise-t-on n’importe quelle eau pour n’importe quel
2 . , P
usage . Ces dimensions s’appliquent
b) Expérience. g T
Le professeur réalise une expérience devant tous les éléves en utilisant de grands'
récipients. Les seules informatjons fournies aux éléves ne concernent que la nautre: i 3
des produits utilisés. Pour chacune des dimensions,

A. Matériel. La définition du critére-._-'._

. Trois éprouvettes graduées (A, B, C) d’un demi-litre, contenant chacune 490 c¢
d’eau distillée.

Un récipient contenant du sel soluble de calcium.

. Une solution alcoolique de savon (Boutron-Boudet).
. Une mesurette pour le sel de calcium,

. Une mesurette pour la solution de savon,

La définition des mpeé_t's qui
toujours an poids égal

. La détermination des rifvéq&?h_"d__

-~ Les exigences, pour: chat
elles ont &té établies apr
de travaux d’éléves de:
B. Déroulement de Pexpérience. La démarche de | eva.luatr?n.
. La présentation de l’échgll
Cette présentation” i’appe
port 4 la démarche, .Tcil._l_;e
hiérarchique de la perfoim

. Jeter une ration de sel soluble de calcium dans 1’éprouvette B,

Jeter deux rations de sel de calciumn dans I’éprouvette C.

. Ajouter une ration de solution de savon dans I’éprouvette 4 : la mousse apparait.
immédiatement aprés agitation. :

. Ajouter 1a méme quantité de savon dans les éprouvettes B et C : la mousse n’appa-:
rait pas.

. Continuer A verser, & la fois dans B et C, des rations de solution de savon jusqu’
apparition de mousse persistante dans chacune des éprouvettes et la formation d’un:
précipité. :

C. Tdches demandées aux éldves,

. Décrivez les phénomeénes gue vous venez d’observer.
. Relatez ’expérience par des croquis,
. Expliquez les phénoménes observés.

. Inventez un ou plusieurs procédés de mesure de la quantité de sel de calcium que
contiennent différentes eaux.

B b o
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¢ Pexercice choisi

B. — Justification du choix de cet exercice

et exercice demande une performance complexe aux éléves qui ont assisté an
déroulement de Pexpérience.

aation ne peut se limiter & un simple décompte de points par faute commise;
cessite la mise au point d’un instrument plus adéquat.

ire année de I’enseignement secon
eté des eaux;
C. — Choix des dimensions de Pévaluation

fan de Pexercice proposé 4 Iéléve indique les quatre critéres retenus :
€ é ion de ’expérience par une description écrite;

' :[étiou de "expérience par des schémas;

sterprétation des phénoménes observés;

:_ve'n't'ion de procédés de mesure,

ns de la vie courante qui permettraiens
‘importe quelle eau pour n’importe g

ditmensions s’appliquent 3 de nombreux exercices scientifiques.

int tous les éléves en utilisant de "gran
aux €léves ne concernent que la niatitr

D. ~- Organisation du dossier

¢ chacune des dimensions, on présente successivement :
définition du critére.

igfinition des aspects qui interviennent dans chaque critére. Ces aspects auront

un demi-litre, contenant chacune 490
“toujours un poids égal dans 1’évaluation.

“détermination des niveaux d’exigence.

“Les exigences, pour chaque degré d’une échelle, ne sont pas arbitraires :
“elles ont été établies aprés une analyse approfondie d™un nombre important
“de travaux d’éléves de premitre année de Penseignement secondaire rénové,

alcium.
n-Boudet).

‘démarche de ’évaluation.

La présentation de Iéchelle.

‘Cette présentation n’apporte aucune information complémentaire par rap-
port & la démarche. Toutefois, elle offre 'avantage de donner une description
hiérarchique de la performance.

dans Péprouvette B,
I’éprouvette C. _
dans I’éprouvette 4 : la mousse app

¢s éprouvettes Bet C: la mousse'lj’ag

des rations de sclution de savon jusi
cune des éprouvettes et la formation

d’observer,

sure de la quantité de sel de calciuny'g
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PRESENTATION DES ECHELLES

1. — RELATION DE L’EXPERIENCE PAR UNE DESCRIPTION ECRITE
A. — Définition du critére
Traduction écrite des phénomenes observés.

B. — Définition des aspects qui interviennent dans le critére

On évalue successivement trois aspects : le caractére compler du travail, la précision
des informations et le respect de la chronologie.

A. Un travail complet devra comporter les informations suivantes :

Al, Egalité des volumes d’eau distiliée de départ (*).
A2, Inégalité des quantités de sel de calcium ajoutés aux deux volumes d’eau.
A3. Différence de limpidité entre les contenus des trois éprouvettes.

Ad, Inégalité des doses de savon conduisant & ’apparition d’une mousse per-
sistante.

B. Un travail précis contiendra les informations suivantes :
Bl. Valeurs relatives des guantités de sels de Ca.
(Ex. : simple - double, 1 dose - 2 doses, 1 g-2 g).
B2. Valeurs relatives des doses de savon,
(Ex. : 6 mesures - 13 mesures).

C. Ta sujte chronologique des phénomeénes est respectée quand 1"éléve rend compte
des faits dans l’ordre od ils se sont déroulés.

On exigera, au minimum, que I’éléve relate 1’adjonction du sel de calcium
avant I’adjonction du savon.

C. — Dérermination des niveaux d’exigence

a) Pour ’aspect « Caractére complet », on retiendra trois niveaux :
1. Les informations Al, A2, A3 et A4 sont présentes;
2. Les informations A2 et A4 au moins, sont présentes;
3. L’information A2 ou ’information A4 manque,

b) Pour Paspect « Précision », on retiendra trois niveaux :
1. Les informations Bl et B2 sont présentes;
2. L'information Bl ou l'information B2 est présente;
3. Les informations Bl et B2 manquent,

(1) La caractéristique AT est présente si Péléve mentionne & la fois qu’il s’agit
d’ean distillée et gue les volumes sont égaux. Si 'une de ces informations manque
ou est entachée d’erreur, le travail ne comporte pas la caractéristique Al.
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. 2. Appréciez le deuxidme E'_i'spe’c't'

¢) Pour Iaspect « Respec_t:de;.l' &h
1. Oui; '
2. Non.

D. — Démarche paur"l;évhz
i. Appréciez le premier aiSfJ_et_:t
Al, A2, A et A4 (Y .
Al et Ad

A2 ou A4 manque

Bl et B2
Bl ou B2
ni Bl ni B2

3. Appréciez le troisidmie "as'p_eqt-
Oui it
Non

4, Fn vous reportant au schémia
caractéristiques que vous.ve

Caractére complet

_ALAZ AJet A4

— A2 et Ad

— A2 ou A4 manque :

(9 Indiquez par une <roix
choisissez. s

R aahE




ECHELLES our 1’aspect « Respect de la chronologie », on retiendra deux niveaux :

. Oui;
. UNE DESCRIPTION ECRITE ‘9. Non.

i critére :
- D, — Démarche pour Pévaluation de la « Description écrite de Iexpérience »

‘Appréciez le premier aspect @ « Caractére complet » :
Al A2, AdetAd(h O
A2 et Ad M
A2 ou A4 mandque [ ]

erviennent dans le critére
actére complet du travail, la précision

. . Appréciez le deuxid ct ¢ « Précision » :
mations sufvantes : Appreciez le deuxicme aspe 1

part (1)' : Bl et B2 D
m ajoutés aux deux volumes d’eau:’ Bi ou 1?2 -
ni Bl ni B2 [

s des trois éprouvettes.

t & Papparition d’une mousse per: Appréciez le troisiéme aspect : « Respect de la chronologie ».

) Oui 1
syivantes : Non —
. Ca.
lg-2g. En vous reportant au schéma suivant, choisissez le niveau qui correspond aux trois

‘caractéristiques gque vous venez d’évaluer dans le travail de I’éleve.

: Caractére complet Précision Respect de la chronologie
‘respectee quand P'éléve rend comptg b1 o B2 o OU e B
i : — e NOL v ivvrerirnereen- B
ate 1’adjonction du sel de calcium: — Al, A2, A3 et Ad — Bl ou B2 —Oui e B
e NOB i 8
. . SR 5 11§ S S
S ~- ni B1 ni B2 g —Non . F
'eadnx d exigence
—-— . —O0U i B
idra trois niveaux : ~—BletB2 g NOR ovviranrnnreans S
résentes; QUL veenivnianians s
présentes; . AZ et Ad — Bl ou B2 = NOD «vvvvnveneeneens F
nque, R . —OU e F
) — ni Bl ni B2 1 —~NOD i iens I
niveaux :
. | — A2 ou A4 manque — Q.u.elles que sojent les caractéristiques de pré-
présente; cision et de chronologie .................

Note pour la description : ]

sve mentionne & la fois qu'il s’agit
1 I'une de ces informations manque:
pas la caractéristique Al.

. (%) Indiquez par une croix, dans la case prévue 4 cet effet, la solution que vous
‘¢hoisissez, 4
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E. — Présentation de P'échelle : « Description écrite de Pexpérience »

Respect

Caractére complet Précision de 1a chronologie
Al, A2, Al et A4 Bl et B2 Oui
Al L A2, A3 et A4 BI et B2 Non
Al, A2, Al et Ad Bl et B2 Qui
Al et Ad Bl et B2 Oui
Al, A2, A3 et Ad Bl ou B2 Non
Al,L A2, Al et Ad ni Bl ni B2 Oui
AZ et Ad Bl et B2 Non
A2 et A4 Bi ou B2 Qui
AT, A2, A3 et A4 ni Bl ni B2 Non
A2 et A4 ni B1 ni B2 Non
A2 et A4 ni Bl ni B2 Oui
Al et Ad ni Bl ni B2 Non

A2 ou Ad manque

Quelles que soient les caractéristiques de
précision et de chronologie
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On évalue ict & la fois les ‘sché
 complétent. g

© N.B. : L’annotation d’un ‘élémien
. pe doit pas &tre nécessairement: ¢

B. — Définition des aisp

On évalue successivement: trois: asg
le caractére précis et le caraciére djm

' {. Caractére complet.

Pour que le schéma de 1éléve soi
forme de dessins ou d’annotatigos
* Al. Au départ de ’expérience;
A2. Addition de doses inégales

A3. Addition de doses inégal'gs
" A4, Apparition de mousse'd_ah's:

saire de savon (1.
AS. Différence d’opacité de la

3. Caractére précis.

TLes informations A2 et A3'pe

Une information importante:.
tiques — n’entre pas dans I’
I"échantilion. g

3. Caractére dynamique.

Les crogquis de Péléve p’féSéﬁ_teél_t_
déroulement des étapes de l.’e_:;pe :

Le déroulement complet:de
1. Trois éprouvettes identiques.co

2. Les trois éprouvettes av'cc__ _a:c'ijo
et C. :

() Certains éléves utilisent l_e-_m
linformation A4 est prdsente, m




ntion écrite de Pexpérience »

» Respect
ision de la chronologie
1 B2 Oui
t B2 Non
t B2 Oui
t B2 Ouj
u B2 Non
1 ni B2 Gui
t B2 Non
u B2 Cui
I ni B2 Non
1 ni B2 Non
[ ni B2 Oui
| ni B2 Non

1e soient les caractéristiques de

1 et de chronologie

II. — RELATION DE L’EXPERIENCE A L’AIDE DE SCHEMAS

A. — Définition du critére

¢ (O évalue ici 4 la fois les schémas réalisés par Péléve et les annotations qui les

. N.B. : L’annotation d'un élément identique pour différentes parties du schéma
ne doit pas étre nécessairement répétée.

B. — Définition des aspects quf interviennent dans le critére

. On évalue successivement trois aspects du schéma de I’éléve : le caractére complet,
e caractére précis et le caractére dynamique.

1. Caractére complet.
Pour que le schéma de I’éléve soit considéré comme complet, il doit fournir, sous

forme de dessins ou d’annotations, un certain nombre d’informations :

. Au départ de Pexpérience, égalité d’eau distillée dans les trois éprouvettes.

. Addition de doses inégales de sels de calcium dans fes éprouvettes B et C.

. Addition de doses inégales de savon dans les trois éprouvetfes,

. Apparition de mousse dans les trois éprouvettes aprés addition de la dose néces-
saire de savon ().

. Différence d’opacité de la solution dans les éprouvettes B et C,

i3, Caractére précis.
Les informations A2 et A3 peuvent &tre complétées par des précisions quantitatives
i spécifiant les valeurs relatives...
‘Bl. des quantités de sel de calcium (1 dose - 2 doses);

B2. des quantités de savons {6 doses - 13 doses).
& Une information importante — la nécessité de représenter trois éprouvettes iden-
“tigues — n’entre pas dans I'évaluation : elle est présente dans toutes les copies de
" I"échantillon.

: 3, Caractére dynomique.
. Les croquis de 1’éléve présentent cette caractéristique s’ils permetient de cerner le
¢ déroulement des €tapes de 'expérience, par plusieurs séries de dessins,
Le déroulement complet de ’expérience comporte les étapes suivantes :
1. Trois éprouvettes identiques contenant un volume égal d’eau distillée (état initial).
2. Les trois éprouvettes avec adjonction de sel de calcium dans les éprouvettes B
et C.

() Certains éltves utilisent le mot « savon » pour désigner la mousse. Dans ce cas,
I'information A4 est présente, mais I'information A3 ne 1’est pas.
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3. Les trois éprouvettes avec adjonction de savon et apparition de mousse {pour cette
phase de I’expérience, P'éléve pourrait montrer qu’aprés 1’addition de chaque dose
de savon, on agite 1’éprouvette pour observer 'apparition éventuelle de mousse
persistante),

4, Trois éprouvettes avec différence d’opacité (état final).

Au minimum, 'éléve doit mentionner les points 2, 3 et 4. On acceptera le regroupe-
ment des informations relatives aux points 2 et 3, ou 3 et 4, en une méme série de
dessins.

C. — Détermination des niveaux d’exigence

a) Pour I"aspect « Caractére complet », on retiendra trois niveaux :

1. Les informations Al, A2, A3, A4 et AS sont présentes.
2. Les informations AZ, A3 et A4 au moins sont présentes.
3. Au moins une des informations A2, A3 ou Ad manque.

b Pour I'aspect « Caractére précis », on retiendra deux niveaux :

1. Les informations Bl et B2 sont présentes.
2. L’information Bl ou B2 manque.

¢) Pour Paspect « Caractére dynamique », on retiendra deux niveaux :

1. Oui;
2. Non.

D. — Démarche pour I'évaluation de la « Relation de Pexpérience par un schéma»

1. Appréciez le premier aspect : « Caractére complet ».

«— Toutes les informations A |
— A2, Al et A4 au moins |
— A2, A3 ou A4 manque -

2. Apprécier le second aspect | « Caractére précis ».
— BletB2 0
-—- Bl ou B2 manque [

3. Appréciez le troisiéme aspect : « Caractére dynamique ».
— Qui 1
— Non |
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:4., En vous reportant au schéma

caractéristiques gue’ vous ven

Caractére complet’ .
— Toutes les informaﬁt_;ﬁs_
— A2, A3 et A4 au moins:

— A2, A3 ou A4 manque

E. — Présentation de Péche,

TB
B
A2, A3 et Addu:
Toutes les iﬁ_f(_)_ fat
3
F




gn vous reportant au schéma suivant, choisissez le niveau qui correspond aux trois

et apparition de mousse (pour cette: . . . 2213
bp o : aractéristiques que vous venez d’évaluer dans le travail de I'éleve.

qu’apres ’addition de chaque dose:’

- I'apparition éventuelle de mousse - C‘aractére complet Caractére précis Caractére dynamique

at final). : — BletB2 ' - 1(3]1;1;1 ...... %’B
2, 3 et 4, On acceptera le regroupe= - Toutes les informations A Oui . B
, ou 3 et 4, en une méme série de . — Bl ou B2 manque Nonm ..... 5
- — Bl et B2 — g‘;; ----- 333
anx d’exigence i— A2, A3 et A4 au moins oui .. S
—BlouB2manque { T 7777
Non ..... F

Ira trois niveaux :

t présentes, e A2, A3 OU A4 MADNQUE .+ vvirvnr et ieaaiaiaia e caiae I
nt présentes. Note pour Ie schéma : [}
A4 manque,
 detx niveaux B. — Présentation de Péchelle : « Relation de Pexpérience par un schéma »
Caractére
Caractére complet Caractére précis dynamique
endra deux niveaux :
. Th Toutes les informations A Informations Bl et B2 Oui
Toutes les informations A Bl et B2 Non
on de Iexpérience par un schéma» B Toutes Ies informations A B1 ou B2 manque Oui
A2, A3 et A4 au moins Bl et B2 Oui
mplet »,
Toutes les informations A B1 ou B2 mangue Non
s A2, A3 et A4 au moins Bl et B2 Non
A2, A3 et A4 au moins B1 ou B2 manque Oui
> F A2, A3 et A4 au moins B1 ou B2 mangue Non
Au moins une des informations | Quelles que sofent les appréciations
A2, A3 ou A4 manque portées pour les caractéres précis
. et dynamique
amique »,
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TII, — INTERPRETATION DE LEXPERIENCE

A. — Définition du critére

On évalue les commentaires de 1’éléve qui, au-deld de la description des étapes-
de I"expérience, ont pour but de mettre en évidence les relations entre les phénomeénes

observés pour leur donner une signification.

B. — Définition des aspects qui interviennent dans le critére
On évalue successivement deux aspects : le caractére complet et le caractdre précis

1° Le caractére complet.
L’interprétation de 1’éléve est compléte si elle met en rapport :

Al. La présence de sel de calcium et la quantité de savon nécessaires & I'apparition de '.

mousse;
A2, La présence de sel de calcivm et la formation d’un précipité.

29 Le caractére précis.
&) Les phénomenes observés peuvent étre simplement mis en relation :
— La présence d’un sel de Ca impose I'addition d’une plus grande quantité de
savon; ‘
— La présence dun sel de Ca entraine la formation d’un précipite.

Sans nécessairement utiliser I'une de ces formulations, I’éléve se contente, dans
ce cas, d’exprimer un lien entre la présence des deux phénomeénes.

) Cette relation peut &tre précisee sous forme de fonction :
— Plus il y a de sel de Ca, plus il faut de savon pour obtenir de la mousse;
— Plusily a de sel de Ca, plus le précipité est important.

Par rapport & la situation précédente, I'éléve met en relation des degrés dans
I’intensité des phénoménes observés.

¢) La premiére de ces relations (sels de Ca - savon) peut prendre la forme dune
proportion .
— Pour ! ration de sel de Ca, il faut 6 mesures de savon;
— Pour 2 rations de sel de Ca, il faut I2 mesures de savon.

Les quantités de sels de calciom et les quantités de savon varient dans le rapport
delab.

Ici, les degrés sont quantifiés par I'intervention d’unités de mesure qui per mettent &
"élave d’exprimer le rapport de grandeur entre les quantités de sel de calcium et de

SAVOTL.

N.B — Les conditions de Pespérience, basée sur un seul exemple, rendent ce type
de réponse peu probable.

L’analyse d’un grand nombre de copies montre d’ailleurs que cette formulation
est rare en premidre année de D'enseignement secondaire rénové. Elle n’inter-
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ondra donc pas dans I'échelle. Lo:prd

ventuelle de cette formulation par
Dans 1'échelle, cette perfo@gﬁ'@

exprimées sous forme de fonction au m;

Les deux aspects présentés plus h
niveaux d’exigence comme si ces dcﬁx"ag
5 suivre est donc simplifiée. Les n

chelle. e

D. — Présentation de ! .’é_cketl

Y MN.B. — Pour les deux préiﬁiers ¢
 @émarche. Pour conserver & I'éiailuat
lignera dans ’échelle Ia caractéristiqr




DX L’EXPERIENCE

du critére

- au-dela de la description des étapes
ence les relations entre les phénomérn

terviennent dans le critére

aractére complet et le caractére prég

e met en rapport .
é de savon nécessaires i I’apparition d

tion d’un précipité.

plement mis en relation :
dition d’une plus grande quantité i

rmation d’un précipité.

srmulations, 1’éléve se contente, dans
- des deux phénoménes. '

de fonction :
von pour obtenir de la mousse;
est important,

dve met en relation des degrés dai

savon) peut prendre la forme d’un

res de savon;
sures de savon.

tités de savon varient dans le rappo

i dunités de mesure qui per metten
e les quantités de sel de calcium et d

- sur un seul exemple, rendent ce typ

ntre d’ailleurs que cette formulatio
nt secondaire réncové. Elle n’inter:

dra: done pas dans I’échelle. Le professeur peut toutefois valoriser la présence
mt’uellc de cette formulation par un commentairs approprié.

5 I’échelle, cette performance sera classée dans la catégorie « Informations
ises sous forme de fonction au moins ».

C. — Détermination des niveaux d’exigence

;¢ deux aspects présentés plus haut sont indissociables. Aussi, on présentera les
aaux d’exigence comme si ces deux aspects n’en formaient qu’un seul. La démarche

D. - Présentation de Iéchelle : « Interprétation de Iexpérience »

Al et A2 sous forme de fonction au moins

Al sous forme de fonction au moins et
A2 sous forme de relation

Al et A2 sous forme de relation

] Al sous forme de fonction au moins

A2 sous forme de relation au moins

Al sous forme de relation

A2 sous forme de relation

I Aucune interprétation

'B. -~ Pour les deux premiers critéres, une page spéciale était réservée a Ia
démarche. Pour conserver A ’évalvation un caraciére analytique, le professeur sou-
lighera dans 1’échelle la caractéristique qui correspond au travail évalué.

Note pour I’interprétation : [




IV. — INVENTION D’ UNE METHODE DE MESURE

A, — Définition du critére R L
vous venez d’évaluer chacu

La démarche d’invention suppose, au-dela de I'observation et de Vinterprétation®
de phénomeénes, la séiection des variables pertinentes permettant la mise en place:
d’un schéma général.

L’invention d’une méthode de mesure suppose, préalablement, une interprétation
correcte de 1’expérience observée. Pour qu’une réelle mesure soit possible, il faudrait
que 1*éléve ait dégagé de I"observation la proportion qui lie quantité de sel et quantité
de savon, i

Toutefols, nous avons déja souligné que 1'expérience, telle quelle a été mende, ne:
permet pas de déterminer cette proportion. On se contentera donc du principe général s
de la quantité de savon nécessaire pour faire mousser une eau, on peut déduire la:
quantité de sel de Ca contenue dans cette ¢au. ;

L’application de ce principe suppose le choix d’une unité de mesure et du procedé
d’utilisation de celle-ci.

La seule méthode de mesure possible est donc fondée sur la relation entre savon et:
sel de calcium. Par contre, Pévaluation de 1’opacité du précipité ne peut consister
qu’en une estimation.

La méthode proposant 1’évaporation du liquide et ’évaluation du résidu de sel de
calcium subsistant au fond de I’éprouvette est bonne, mais irappropriée au contexte:
de Pexpérience.

§i Péleve propose plusieurs procédés, on ne retiendra que le plus élaborée.

Reportez les notes attribﬁégé, 1ty

. Relation de I’expérience par unie

. Relation de ’expérience & "aid

"3 Interprétation des phénomét,

4. Invention de procédés dc'tﬁés'ure

MNote de synthése

B. — Présentation de Péchelle : « Invention d’une méthode de mesure »

L*évaluation de cette dimension n'impose pas le recours 2 plusieurs aspects complé=
mentaires. La démarche a suivre est donc simplifi¢e. Les niveaux d’exigence apparais-
sent directement dans 1’échelle.

Découverte :

— du principe général {déduction de lz quantité de sel & partn‘
TB de la quantité de savon)

— de la nécessité d’une unité de mesure

— du procédé d’utilisation de cette unité

Découverte :
B — du principe général
— de la nécessité d™une unité de mesure

Découverte du principe général

S
Estimation de la quantité de sel de calcium par l’evaluatlon
de I"opacité du précipité

F Estimation du résidu de calcium aprés évaporation du liguide -
Répétition de linterprétation

1

Absence de réponse

N.B. — Comme pour I’interprétation, souligner dans 1'échelle, les caractensthues
qui correspondent au travail évalué,

Note pour I'invention d*une méthode de mesure E]




. METHODE DE MESURE

SyNTHRSE DES EVALUATIONS

1 du critére Sl venez d’évaluer chacune des dimensions.
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En vue de modlﬁcatlons ul ;neur
seront précieuses.

L’évaluation fait partle intégrante du processus d’enseignement dont elle est un
composante essentielle. Aussi importe-t-il de garantir la validité des instruments de;
mesure utilisés. Un instrument valide est représentatif de la matiére dont on soubaite
vérifier 'apprentissage : les questions explorent & la fois tous les contenus et tous le
comportements applicables & ces contenus. Une telle procédure nécessite des étade
théoriques qui recensent les éléments fondamentaux de 1’acquisition d'une notion
L'évaluation permet alors d’informer chagque éléve de son progrés vers un objectif:
déterminé. En outre, la performance de 1’¢leve peut étre comparée & celles d’une
population de référence (étalonnage normatif). Nous sommes encore loin de disposer:
des études et des instruments nécessaires...

4 Pour la commodité et | eﬂicac;te
: travaux de vos €léves selou I3 pre
_ suivantes. :

Pour remplir son rdle vis-a-vis de 'éleve, 'évaluation doit tre aussi objective
et nuancée que possible. Le degré de concordance entre différents juges est un indice
important de I*objectivité d’une note. Or de nombreuses études docimologiques ont:
montré, pratiquement pour toutes les disciplines, combien Jes juges s’accordent pew:
sur la note 4 attribuer 3 une performance donnée. De plus, I'éléve ne peut tirer u
profit réel de Pévaluation que si les informations qui Paccompagnent sont analytiques;;
complétes et précises. Pour que le professeur puisse apporter un tel feedback 4 I’éleve
la démarche qui préside & I’attribution de la note doit, elle aussi, &tre analytique;

Les difficultés de ’évaluation sont d’autant plus grandes que la performance solli-
citée de I’éléve nécessite la mise en ccuvre de connaissances et d’aptitudes nombreuses.
Les échelles descriptives présentées ici ont ét¢ construites pour Pévaluation de per-
formances complexes. Des professeurs omt mis leur expérience en commun pour
choisir des critéres d’appréciation aussi siirs, aussi valides que possible. Ces critére
ont été appliqués & de nombreux travaux.

Pans Pespoir d’assurer ’homogénéité des notes, des consignes de correctio
détaillées sont proposées (et justifides).

L’évaluation & I’aide d’échelles descriptives fournit deux types d’informations a
1’éléve : "
— 11 est informé des points forts et des lacunes de son travail;
— T dispose de points de repére pour situer sa performance par rapport a seq

condisciples.

Fn raison de son caractére analytique, Févaluation a 1’aide d’échelles descriptives:
prend beaucoup de temps : elle ne pourrait pas étre pratiquée quotidiennement dans
une classe. Elle devrait &tre réservée pour certains moments cruciaux de l’apprentissag
ou, plus simplement, pour des vérifications périodiques. Au lieu de se servir des bat-
teries complétes qui lui sont proposées, le professeur a aussi toujours Je loisir de n’ut
liser qu'une ou deux des échelles, selon les besoins.

On peut espérer que, petit & petit, se créeront des bangue sd’instrurnents d’évalu
tion auxquelles les enseignants pourront faire appel & leur convenance et 4 celle de leurs
&léves. ;

Notes pour Pévaluation des travaux.,

1. Les critéres d’évaluation proposés dans les échelles ci-aprés ont été définis et testés
par une commission de professeurs, au cours de nombreuses séances de travail.
s¢ peut que ces critéres ne soient pas ceux en fonction desquels vous jugez habi
tuellement. Pour essayer 'instrument, il importe cependant que vous vous confo
miez strictement aux consignes de correction proposeées.
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vue de modifications ultérieures des critéres, vos remarques et vos critiques
sront précieuses.

cssus d’enseignernent dont elle est ijy
garantir la validité des instruments: g
sentatif de la matiére dont on souhajts
t & la fois tous Ies contenus et toug 1%‘
ne telle procédure nécessite des étudey
tentaux de Pacquisition d*une notios
éleve de son progrés vers un objecy
ve peut Etre comparée A celles d'

. Nous sommes encore loin de dispes

ar la commodité et Uefficacité de 1’évaluation, il est conseillé d’évaluer tous les
vaux de vos €léves selon la premiére échelle, puis de procéder de méme pour les
shivantes,

Iévaluation doit étre aussi objectf
ince entre différents juges est un indige
1ombreuses études docimologicues o
tes, combien les juges s’accordent: péy;
nnée. De plus, 'éléve ne peuat tirer
18 qui I’accompagnent sont ana!ythue_:
nisse apporter un tel feedback i 1’6lay

note doit, elle aussi, étre analytig

W

plus grandes que la performance so
nnaissances et d’aptitudes nombretise
-construites pour Pévaluation de p
1is leur expérience en commun poy
tussi valides que possible, Ces critén

notes, des consignes de correéction

fournit deux types d’informatior

s de son travail; B
r sa performance par rapport a_s'

luation 4 Paide d’échelles descrip
s &tre pratiquée quotidiennement ‘déng
s moments cruciaux de I"apprentissage,
iodiques. Au lieu de se servir des b

sseur a aussi toujours le loisir de I u
ins.

t des banque sd’instruments d’éva ua:
pel 4 feur convenance et A celle de le

chelles ci-aprés ont été définis et tes
s de nombreuses séances de travail;
n fonction desquels vous jugez hal
orte cependant que vous vous confo
Y proposées,
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A. — Description de Pexercice y CONDITIONS ET DEROULEMENT, T

Notions préréquises.

@) OBJECTIFS DE L’EXPERIENCE. . TR
Ce sont les notions que: €

Réactif - réaction ou phéno
Solvant - solution aqueuse < inso
= Corps simple - Corps comipos
Z Flément. .

En début d’annde scolaire, des éleves de 4° annde de 'enseignement secondairi
rénové ont été invités a : :

— gbserver une expérience;
~— interpréter les phénoménes observés;

. . . R o
— imaginer une méthode d’analyse. Maripulations prélimiraires

i Les vingt éprouvettes seront pré
¢ présentées & Péléve. Le profésse
_éprouvettes et complétera au fur &t
frouve ci-aprés (tableau I).

Il s’agit d’une expérience de simple substitution : déplacements d’halogénes par
d’autres halogénes. Elle est prgparatoire 4 Ia notion de gradation dans le pouvoir
oxydant des éléments et dans les réactions redox de simple substitution. :

L'exercice proposé prépare [acquisition de notions théoriques importantes qu
seront développées ultérieurement. On souhaite ici partir d’une situation n'exigean
aucune connaissance préalable du sujet. :

“ Les gammes de couleurs son
dans le vocabulaire employé, 11 est ¢

b) PRESENTATION SCHEMATIQUE DE L’EXPERIENCE,

1. Présentation des produits,

L’expérience proposée aux €léves mettra en présence les produits suivants :
Solvants

— 3 réactifs corps simples : Iode (1,)
Brome (Bry)
Chlore (Cly).

— 3 réactifs corps composes : Iodure de potassium (KI)
Bromure de potassium (KBr)
Chlorure de potassium (KCI).

— 2 golvants : Eau (H,0)

- Réactifs

Corps simples

Tétrachlorure de carbone (CCly), R,
2. Manipulations préliminaires. I
Pour que cette expérience soit intelligible pour Iéléve, il convient de procéder Cly

2 des manipulations préliminaires. Les résultats de ces manipulations constituent
pour ’éléve des références indispensables,

— Mise en présence des deux solvants (H,O et CCl,); Corps composes

K Br

-— Mise en présence des deux solvants avec chacun des réactifs — corps simples; -

— Mise en présence des deux solvants avec chacun des réactifs — corps composés. Kd incolore (I'm
KI incolore (limipid

3. Expérience.

Les réactifs sont pris deux & deux (un corps simple et un corps composé) :

— en solution aqueuse d’abord;

N.B. — On trouvera, dans lés.dir
— avec addition de CCl, ensuite. 25

‘de certains de ces produits.. L
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n de Pexercice TFONS ET DERCULEMENT DE L’EXPERIENCE.

ions préréquises.

oot les notions gque 1°¢léve devrait maitriser avant d’aborder cet exercice,
2actif = réaction ou phénoméne chimique.

solution aqueuse - insolubilité - miscibilité de deux liguides.

simple - Corps composé.

 4¢ année de l'enseignement secor

: anipulations préliminaires.
titution : déplacements d’haiogenes
la notion de gradation dans le pou
redox de simple substitution. : '

vingt éprouvettes seront préparées a I’avance par le professeur (cf. directives)
gsentées 4 'éléve. Le professeur fera un commentaire & propos de chacune des
etfes et complétera au fur et & mesure un tableau semblable & celui que 'on

de notions théoriques imporfantes i '(:i-'ap rés (tableau 1).

afte ici partir d’une situation n exlge garﬁmcs de couleurs sont présentées de maniére & supprimer toute ambiguité
e:vocabulaire employé. Il est recommandé de placer sur chaque tube une étiquette

_'fg";_[ant I*éleve sur le contenu. Par exemple, pour I’éprouvette 8 : 1,, H,O, CCl,.

ICE.
TaBLEAT |
en présence les produits suivdﬁts ;
‘Solvants H,0 CCl, H,0 + CCl,
B
) incolore (2}
potassium (KT) incolore incolore (1)
le potassium (KBr) phase phase
] . sup. inf,
e potassium (KCl).
ure de carbone (CCl,), . c .
jaune-orangé {3)  rouge (4) jaune rouge (3)
orangé
jaune-brun (6) viotet (7} jaune violet (8)
our [’éle . brun )
thgts o 92: e:e, il conlwent de procé_ incolore-jaundtre | incolore (10} incolore incolore
manipulations constit jaunditre jaundtre(11)
t CCI); TS COMPOSEs
. . . KBr incolore {limpide)| incolore+-cristaux | incolore incolore(14)
hacun des réactifs — corps simples;: a2 (13
hacun des réactifs — corps composés, incolore (limpide)| incolore+cristaux | incolore incolore(17)
: (15 (16}
KI incolore (limpide)| incolore--cristaux | incolore incolore(20)
. ; (18) (19
ps simple et un corps composé) :

‘N.B. — On trouvera, dans Ies directives ci-aprés, des notes relatives  la préparation
ertains de ces produits. Les numéros enire parenthéses renvoient & ces directives.
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REMARQUES : S
“Utiliser des solutions & 5 %

1. A ce stade du travail, il pourrait étre avantageux de faire remarquer aux éléve

-~ que tous les phénoménes rencontrés jusqu’ici sont des phénoménes phy51ques
Ies substances rencomntrées sont restées intactes;

~Quelques cristaux dans une mé
— que des réactions peuvent cependant se produire dans les manipulations  ven
‘Expérience.

2. 1l va de soi que, pour des travaux pratiques échelonnés sur plusieurs séances; Is
participation directe des €léves serait sollicitée pour les manipulations qui pré.
cedent, et surtout pour celles qui vont suivre, :

Les questions posées aux dléves po
cuf expériences seront presenté

Chacune des expériences ser mene
d). en solution aqueuse;
o a}outant CCL, au me]ange d'

Directives relatives & la préparation des produits ;

Tl est conseillé d’utiliser des produits difs « pour analyse ».

(2) Présenter un tube & essai contenant un volume d’eau et un second, avec un voium
moitié meindre de CCl,. :
Ajouter lentement le CCly 4 I’eau pour que les éléves le voient descendre au fcm
du tube & essai et conclure 4 Ia non miscibilité des deux solvants.
Agiter et faire constater que le CCl, redescend de nouveau (1)
Si des éleéves observent la formation d’un ménisque de CCl, au-dessus de la phas
aqueuse, leur signaler qu’il s’agit d’un phénoméne physique sans intérét pour
P’expérience.
Toutes tes solutions décrites ci-aprés ne doivent pas &tre préparées trop longtcmp
d’avance, Leurs concentrations, vérifiées lors d’essais préalables, doivent étre telle
que les teintes obtenues lors des réactions soient nettes et jdentifiables sans au¢
doute possible. '

(3-6-9)
Le professeur peut montrer, ou non, 1'iode, le brome et le chlore & I’état de co

purs, pour satisfaire la curiosité scientifique des éléves. Comme les manipulation:
se feront de toute maniére avec leurs solutions aqueuses, pour des raisons:d

ccurité, o ut touiefois se limiter A ne présenter et i ne décrire que ces dernijér Groupe C
sécurité, on pe imi D q Clu-SolKC.—[-
(3) Utiliser une solution saturée de brome. C2 = Sol KCl=&
Cl= Sol KC -

(6) Ajouter quelques cristaux d’iodure de potassium,

(9) Utiliser une solution saturée de chlore.
{(4-5-7-8-10-11)
Partir d’une solution aqueuse saturée et ajouter un volume égal de CCl,.

Prélever fa moitié du CCl, (se servir d*une ampoule de décantation) pour préparer
les solutions 4 - 7 - 10, et conserver le reste qui constitue les solutions 5, 8 et'i'l

¢ carbone doivent étre sensiblem
érnier représente approximat

{6) Ajouter quelques cristaux d’iodure de potassium, de maniére a augmenter l

ddition de CCl
solubilité de 'iode. : 1tion '

Dans les conditions décntes,
{9) Utiliser une solution saturée de chlore,

(%} Cette remarque vaut pour toutes les manipulations ol intervient le Cle,'.'j
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15~ 18)
Yitiliser des solutions & 5 %,

6-19)
Qiielques cristaux dans une méme quantité de CCl,.

ntageux de faire remarquer aux éléve

squ’ici sont des phénoménes physig
; intactes; ;

produire dans les manipulations A veg

ses échelonnés sur plusieurs sédnce xpérience.
icitée pour les manipulations quipré

. ¢ questions posdes aux éléves porteront uniquement sur cette partie de I'exercice.
ivre.

“expériences seront présentées par groupe de trois aux éléves.
Chacune des expériences sera menée en deux temps :
i solution aqueuse;

i ajoutant CCl; au mélange des deux solutions aqueuses pour identifter le corps
jrople présent & I'issue de la réaction.

uits -

« pour analyse »,

]

mme d’eau et un second, avec un vl

- YVANT chaque expérience, le professeur indique au tableau les produits qu'il va
1e les éléves le voient descendre an fo tite en ceuvre. EXEMPLE © A, = Sol KBr + cau de chlore.

ibilit¢ des deux solvants. i :
scend de nouveau (%),
ménisque de CCl, au-dessus de la p
hénoméne physique sans intérdt pg

PRES chaque expérience, I'éléve note ses observations, relativernent aux deux
3§ de I"expérience.

Groupe A
Al = Sol KBr + eau de chlore
A2 = S0l KBr + eau de brome
A3 = Sol KBr -- eau d'iode (solution d'iodo-iodurée)

ivent pas étre préparées trop Iongt 1
rs d’essais préalables, doivent étre tef]
soient nettes et identifiables sans aua

Groupe B
B1 = Sol KT + eau de chlore
B2 = Sol KI +4 eau de brome
B3 = Sol K1 - eau d’iode (solution iodo-iodurée}

e, le brome et le chlore  1%état dé'c
e des éleves. Comme les manipulatists
lutions aqueuses, pour des raisons de

¢senter et & ne décrire que ces deri Groupe €

o

= 8ol KCl + eau de chlore
2 = Sol Kl + eau de brome

1ssium, C3 = Sol KCI + eau d'iode (solution iodo-iodurée)

s quantités de chacune des deux solutions de réactifs et celle de tétrachlorure
arbone doivent &tre sensiblement égales, de sorte que finalement le volume de ce
fhier représente approximativement le tiers du total.

outer un volume égal de CCl,. -

ampoule de décantation} pour préparet
¢ qui constitue les solutions 3, §;

. b - rofesseur prendra la précaution d’agiter les tubes & essais spécialement apres
otassium, de maniére 4 augmenter p b p £ P! P

anipulations ol intervient le CC
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TR Y-

TaBLEAU IT
Réactifs
corps KBr KI KCl
COmposés
Réactifs
corps
simples H.0 CCL H,0 CCl, 1.0 CCl,
I jaune-brun | jaune-brun | jaune-brun | jaune-brun jaune-brun | jaune-brun
@
violet I violet L, violet I
Br, jaune-orangé| jaune-orangé| jaune-brun | jaune-brun jaune-orangé| jaune-orangé
rouge Br violet I rouge By
Cly jaune-orangé| jaune-orangéi jaune-brun jaune-brun | incolore incolore
rouge Bry violet I incolore Cl,

Ce tableau est présenté 2 titre indicatif, pour donner une image compléte de lex
périence. Il n’est évidemment pas communiqué aus €léves. La présentation des obser
vations en tablean 2 double entrée n’a d’ailleurs pas été induite par le professeur

(1Y La disposition adoptée dans le tableau représente les deux phases observées dan

Péprouvette :

en haut, la phase aqueuse; en bas, la phase organique. .-
(2) De légéres variations de teinte peuvent s’observer entre la phase aqueuse seule:

et la phase supérieure aprés adjonction de CCl 4 : elles s'expliquent par une moindr
concentration des réactifs dans la phase supéricure en CCl,.
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 Questions posées aux’éldves

{. Qwobservez-vous dans T'éau ot 'dan
le CClL,? S

2. Pour chaque expérience',' éx'pfnq
- les modifications de couletr: ob:
vées. i

. Berivez les équations rendant:
des phénomenes chimigues obser

4, a) Quel est atome ¢ moins:
« accroché » au potassior 2 Justifl
b) Quel est I’atome le misix « dcerd
¢hé» au potassium ? Justifiez.:
o) Etablissez un classemient’ des troig
éléments suivant leur force décrois
sante. o :

. Une solution contient peut-€
I"todure; imaginez ume:expérien
qui permettrait de le vérifier

. L%chelle d’évaluation est.ufi ins
plexes pour lesquelles un sin‘_ip_}_g:'_d'
 Parmi les performances:. compl
secondaire, relater et interpréter: un
apprentissage fondamental_‘ :

1 Relation des phénoméné_s"gﬁs_crj‘!.és
Interprétation des phénoménes ob
3° Invention d’une méthode d’anal




observez-vous dans ’eau et dans | Le professeur Iaisse  I’élave le choix de la
Kd ? présentation de sa réponse.
our chaque expérience, expliquer | Le professeur précisera qu’il ne s’agit pas
“modifications de couleur obser- | ici d’écrire les équations.
CCl, H,0 o
Hvez les équations rendant compte | Le professeur écrira au tableau, sous Ia
Lo ¢ phénoménes chinigues observés. | forme du premier membre d’une équation,
me-brun | jaune-brun | jaune=bri les réactifs mis en évidence.
o Al : KBr + Cl,
— e | . - A2 :KBr + Br,
let I viole A3 :XKBr+ L
ne-brun | jaune-orangé; jaun . Bl : K1+ Cl,
-— B ' : B2 : KI + Br,
let  E, rou : Bi:KI+ I,
ine-brun | incolore incelol ] Cl :KCl + Cl,
e o . : C2 : KCl + Br,
let I, incolo: ! : C3:KCl + 1,

7} Ouel est Patome le moins bien | Le terme approximatif «accroché» est
acéroché » au potassium ? Justifiez. | intentionnel : Pexercice proposé n’est
:Qdel est ’atome le mieux « accro- | qu'une approche de notions théoriques
¢ aux éleves, La présentation des obger- é»:au potassium 7 Justifiez. importantes qui seront développées ulté-
leurs pas été induite par le profess ¢) Efablissez un classement des trois | rieurement.

o éments suivant leur force décrois-

mi:les performances complexes que 1'on peut envisager dans 1’enseignement
aire, relater et interpréter une expérience est, de I’avis des professeurs, un
sage fondamental.

v C. — Choix des critéres d"évaluation
eprésente les deux phases observé
 bas, la phase organique.
s’observer entre la phase aqueuse
Cl 4 : elles s’expliquent par une/mol
érieure en CCl,, :

ation des phénoménes observés.
t'erp_fétation des phénomeénes observés.
erition d’une méthode d’analyse.
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L’évaluation selon ces trois critires n’est évidemment pas exhaustive. Elle porig
sur ce qui est spécifique & ce genre d’exercice et mon sur sa présentation formellg

(style, orthographe, etc.).

D. — Organisation du dossier

Pour chacim des critéres retenus, on présentera successivement :
= La définition;
— La définition des aspects intervenant;
— La détermination des niveaux d’exigence.

Les exigences correspondant 2 chaque degré d’une échelle ne sont pas arbitraires
elles ont été établies aprés une analyse approfondie de nombreux travaux de quatriéme
année de 1'enseignement secondaire rénove.

- La démarche d’évaluation;
— L’échelle.

Pour évaluer, ’échelle n'apporte aucune information complémentaire par rapport
3 la démarche déja décrite, Toutefois, I’échelle offre I’avantage de donmer une descrip
tion hiérarchique de la performance.
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Relater une expérience, c'ést trad
an, croquis, tablean 3 deuble et

B. — Définition des asgh

On évaluera deux aspects
1a relation des phénoménes
“jes informations minimales;:’s
gvaludes. s ;
Pour les situations correcté;ﬁe
relation. On valorise ici'des élémg
Pinterprétation de 1’expérience,
Ces deux aspects auront le. mé
périence. :

_Relation des phénomeénes e

Un travail complet compbrtera‘-l
us haut. Cl

Pour ’évaluation, on ne; distin
On considérera qu’une: expérion
‘de I’éleve décrit les phénomén
en solution aqueuse (Soit &

* aprés adjonction de CCL) {
en CCl, (phase inférieure).

Pour évaluer chacune de_-,é
résentées dans le tableaw 11,

; . Précision, _
L’évaluation de la précision ne

) Distinction entre phase aq_u_'eq_s'_
Un travail précis établit une disti
ieure, aprés adjonction de CCl,
fois le CCl, dans la phase. infeérieus

(!} Si, pour une expérience; le tra:
es couleurs en solution agqueuse;:
“qu’il n’y a pas d’erreur, pour; ant
discordance sera pénalisée. par.al




videmment pas exhaustive, Elle:porte PRESENTATION DES ECHELLES

€ ef non sur sa presentation formelfe

1. — RELATION DE L’EXPERIENCE

t dit dossier A. — Définition du critére

ntera successivement : elater une expérience, ¢’est traduire par un moyen quelconque (texte continu,
roquis, tableau &4 double entrée, etc.) des phénoménes observés.

B. — Définition des aspects qui inferviennent dans le critére

2 d*une échelle ne sont pas arbitraire

. B era deux aspects :
ndie de nombreux travaux de quatritme évalu P

4 relation des phénomeénes essentiels 4 Finterprétation de I’expérience. Seules
¢ informations minimales, suffisant 4 la compréhension de l’expérience sont
évaluées,

r les situations correctement relatées, on évaluera en outre la précision de cette
relation. On valorise ici des éléments du travail de I’éléve qui, sans étre essentiels 4
'mterpretatlon de Vexpérience, traduisent une observation plus rigoureuse.

formation compiémentaire par ra’pf:q
ofire l'avantage de donner une descr

s deux aspects auront le méme poids dans I'évaluation de la relation de ’ex-

Relation des phénoménes essentiels & linterprétation de expérience.

ar 'évaluation, on ne distingue pas errenr et omission.
i considérera qu’une expérience est compléte et correctement relatée si Ie travail
leve décrit les phénoménes observés a la fois :

en solution aqueuse (soit en solution aqueuse seule, soit dans la phase supérieure
apreés adjonction de CCl) (M;

. CCl, (phase inférieure).

t évaluer chacune des expériences, on se reportera aux gammes de couleurs
itées dans le tableau L

récision,
-évaluation de la précision ne porte que sur les situations correctement décrites.

Jistinction entre phase aquetse et phase organique.

i travail précis établit une distinction entre la phase inférieure et la phase supé-
apreés adjonction de CCl,. En outre, il faut que 1’éléve localise au moins une
CCl, dans la phase inférieure.

Si, pour une expérience, le travail présente une discordance dans I'identification
‘couleurs en solution aqueuse, et en phase supérieure en CCl,, on considérera
Auiln’y a pas d’erreur, pour autant qu’une des deux observations soit exacte. Cette
dis rdance sera pénalisée par ailleurs : absence de répétition (voir page 200).

199




1, En vous reportant au schéma sty

b) Répétition des phénoménes observés en solution agueuse.  IE IH
caractéristiques que vous venez d

On valorisera tout travail qui, aprés avoir décrit correctement les phénoménes
observés en solution aqueuse seule, mentionne la phase supérieure aprés adjonction
du CCl,. :

La répétition n’est possible que si 'éléve établit préalablement la distinction entre.
phase agueuse et phase organique.

Relation des
hénomeénes essentiels

— Aucune erreur %

C. — Détermination des niveaux d’exigence

) . , . . ) — Une erreur
a) Pour le premier aspect « Relation des phénomenes essentiels », on retiendra cing:

niveaux :

— Aucune erreur ou omission

— Une efreur ou omission

— Deux erreurs ou omissions

— Plus de deux erreurs ou omissions

— Aucune référence & 'une des deux phases.

— Deux erreurs i

— Plus de deux erreurs . ...

- Aucune référence A Pune dés

b) Pour le deuxiéme aspect « Précision », on retiendra les niveaux suivanis :
— Distinction : Oui B. — Présentation de I'&
Non L

— Répétition : Oui
Non

Relation des p]_j:éi_l_o i

D. — Démarche pour I'évaluation du critdre ; « Relation des phénoménes observés »

TB Aucune erreur

1) ‘Appréciez le premier aspect : Relation des phénomeénes essentiels.

Aucune erreur
— Aucune erreur

o B
— Une erreur (%) O Une erreur
— Deux erreurs () - Aucune erreur
— Plus de deux erreurs (%) O
« Aucune référence 4 ’une des deux phases [ S LUne erreur
2) Appréciez le deuxidme aspect : Précision. Deux erreurs
a) Distinction ] Une erreur
Pas de distinction O F
Deux erreurs
b) Répétition =
Pas de répétition 3 Deux erreurs
1 Plus de deux erreurs;

Aucune référence &1t

(*) Indiquez le(s) code(s) des situations omises ou incorrectes.
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lution aqueuse. : En vous reportant au schéma suivant, choisissez le niveau qui correspond aux trois
caractéristiques que vous venez d’évaluer dans e travail de I'éléve.

décrit correctement les phénoménes:
la phase supérieure aprés adjonction Précision

i Relation des Distinction Répétition
lit préalablement la distinction entie: phénoménes essentiels  Localisation

—ou ) TOu
—Aucuneerrsur § 00000 | — NOD ... e i

. —Non.. —NOD ..iiinviairaieiaraiiinennains

eaux d'exigence s
—ou ] TTOU

— Une erreur 1 .............................

menes essentiels » i i
entiels », on retiendra cing —Non .. —NOL .eivrrriernneenrrenrrarnnanes

—on ) TOW
—Deuxerreurs § 2000 | —NOD ..iiiiiiiiiiiiii st

w—Nom .. —NON (i i i

— Plus de deux erreurs ..... e et rraresasase e ae i arannn

HoH Hmue oy wwg

— Aucune référence & 'une des deux phases  .......cccvvviieninenannns

Note pour la Relation des phénoménes essentiels : [
endra les niveaux suivants ¢

E. — Présentation de Péchelle : « Relation de Pexpérience »

Précision
Relation des phénoménes essentiels Distinction Répétition
. N _ P Localisation P
Relation des phénoménes observés »
. R Aucune erreur Oui Oui
iénomeénes essentiels,
Ci Aucune erreur Oui Non
| Une erreur Qui Qui
]
= Aucune erreur Non Non
ses  [] Une erreur Oui Non
Deux erreurs Qui Qui
a Une erreur Non Non
| :
Deux erreurs Oul Non
(-
| Deux erreurs Non Non

Plus de deux erreurs Quelles que soient les
Aucune référence 3 I'une des deux phases caractéristiques de préci-
sion

s ol incorrectes,




II. — INTERPRETATION DES PHENOMNES OBSERVES

A. — Définition du critére

Interpréter, c’est mettre en relation les phénomeénes observés pour leur donner ufi
signification. :

B. -—— Défnition des aspects qui interviennent dans le critére

Les réponses aux questions 2, 3 et 4 participent d’un méme processus; elles seront
donc évaluées sur une méme échelle.

L’évaluation portera sur trois aspects :
— L’identification des corps simples présents dans le milieu & 1%issue des expériences
— La distinction entre phénoménes physiques et réactions chimiques; :

i— il ne compléte pas le demuém
— Les conclusions sur la force relative des halogénes, :

riences de type I1, ) ;
~— et fait apparaitre Ie corps f‘orm

1° IDENTIFICATION DES CORPS SIMPLES,
On n’évalue pas ici la correctiorﬁ

:_donc comme équivalentes et comme
KI+ Cl ~KCl+ 1,

1’identification correcte des corps simples, présents dans le milieu 3 Vissue des
expéricnces, suppose que ’éléve établisse une relation correcte entre la couleur observée-
dans le CCl, et la nature du corps simple. :
— TPour trois expériences (KI -~ Br, — KI 4 Cl, — KBr + Cly), le corps 4 identifier-
s’est formé & la suite d’une réaction chimique (expérience de type I).

— Pour les six autres expériences, Ie corps 4 identifier était déja introduit dans la:
manipulation : il n'y a pas eu de réaction chimique (expérience de type TI).

parc
KI+C K+ Cl+1 U
Par contre, on rejétte KI + C]g :

Ces deux catégories d’expériences se verront accorder une importance dlﬁ'érent 30 CIONCLUSIONS SUR LA FORC

dans 1’échelle.

Cet aspect est relatif & l’cvaluatly
2° DISTINCTION ENTRE PHENOMENES PHYSIQUES ET REACTIONS CHIMIQUES. -_ : {2
i1 a) Classement.
L’éléve peut établir cette distinction de deux maniéres : par un texte écrit ou par des:

équations : On considérera que I'éleve &tabli

réponse aux questions 4a, 4b ef 4
a) Par écrit. £ négativement.

— Pour chagque expérience, ’éléve fait allusion & la présence ou 4 I’absence du corps: . B) Justification.
identifié¢ dans les manipulations et conclut qu’il ¥ a ou non réaction. EXEMPLE Pour étre correctes, les Just lﬁc atx 0
7

Identification Distinction I, est le moins bien aocroche, cai: I

. KCl 4 Br rouge Br, introduit dans la manipulation : ou

2 f : P - Cly est le mieux accroché car 3!
Brome — pas de réaction Lincorrection de 'une des deliX'
. travail. Par contre, les deux jllStIﬁCa
. KI + Bry violet I; n’a pas ¢t introduit dans la manipu- . elles est tokérée.
¥ lation :
Iode — réaction

ou
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HENOMENES OBSERVES sour chaque expérience, 1’¢léve conclut & une réaction ou non. EXEMPLE :

Identification Distinction

du critére KCl + Br, rouge Pas de réaction

{

omeénes observés pour leur: dorine Brome

K1+ Bry violet Réaction

+

iterviennent dans le critére
Tode

pent d’un méme processus; éllés sery

gleve fait la preuve qu’il établit, par les équations, la distinction entre réactions

o L ques et phénomeénes physiques si, parmi les 9 équations dont on lui a proposé le
dans le milieu & Iissue des expérie
s et réactions chimiques; ~ fie compléte pas le deuxiéme membre ou répéte le premier pour toutes les expé-
logeénes. : - ences de type 11,
’ fait apparaitre le corps formé pour les trois expériences de fype 1.

“n’évalue pas ici la correction et P’équilibration des équations; on considére
comme équivalentes et comme preuve de la distinction les équations suivantes :

Cl, -+~ KCl+ 1,

présents dans le milien 4 l’;‘ééﬁe'

lation correcte entre la couleur obs;
- parce gu’elles font apparaitre le corps forme,

Cl;— KBr - Cly), le corps & iden

lique (expérience de type I,

. identifier était déji introduit dans

-chimique (expérience de type I

Ch>K4+Cl+1,

a7 contre, on rejétte KI + Cl, — KICl, parce qu’elle ne fait pas apparaitre le corps
ne:

nt accorder une importance différente. CONCLUSIONS SUR LA FORCE RELATIVE DES HALOGENES.

Ny t"'aspect est relatif & I’évaluation des questions 4a, 4b, 4c.
S ET REACTIONS CHIMIQUES.' s
: Clissement.

manitres : par un texte éorit 0 considérera que 1éléve établit correctement le classement des halogénes si la

Honse aux questions 4a, 4b et 4c est correcte. Tous les autres cas seront évalués

n & la présence ou & I’absence dii
. P ot
-quil y 2 ou non reactlm?. E o oir étre correctes, les justifications devront comporter les informations suivantes :

Distinction t le moins bien accroché, car Plode est déplacé par Br, et Cly

w1 i la manipulation s o

a introduit dans la p ] y st I mieux accroché, car le chlore n’est pas déplacé par Bra.

correction de 'une des deux justifications entraine une évaluation négative du
dil. Par contre, les deux justifications étant équijvalentes, 'omission de I'une d’entre

est tolérée,

-» pas de réaction
n’a pas été introduit dans Ia: mamp

lation
— réaction
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C. — Détermination des niveaux d’exigence Appréciez le troisidme’ aspe
g) Classement :
— correct

— incorrect

@) Pour I’aspect « Identification des corps simples», on retiendra trois miveaux. '

— Les corps sont correctement identifiés pour les trois expériences du type
et pour cing expériences du type II au moins (on tolére donc une erreur pour ce:
type d’expérience};

— Les corps soni correctement identifiés pour les trois expériences du type I e
pour moins de cing expériences du type II;

— Les corps pour les trois expériences du type I ne sont pas tous correctemen
identifiés. :

. b) Justification : P'éléve: apports. un
— OUL =
— non

. En vous reportant au schéma sui
o B , . L. : caraciéristiques que vous vene

b} Pour Paspect « Distinction entre phénoménes physiques et réactions chimiques » G

on retiendra deux niveaux :

— Qui

— Non.

Identification

¢) Pour P'aspect « Conclusions sur la force relative des halogénes », on retiendra les

niveaux suivants : . — Les cOTpS SONt COrTecs

tement identifiés pour”
les trois expériences -
du type I et pour au ..
moins cing expériences. ",
du type IT C

— Classement correct
incorrect;

— Justification correcte
incorrecte.

D, — Démarche pour I'évaluation du critére : « Interpréiation des phénomeénes observés »: .
-~ Les corps sont cofrec-
tement identifiés pour -
les trois expériences -
du type I et pour moins .
de cing expériences du. .
type 11 .

1. Appréciez le premier aspect : Jdentification des composanies.

— Les corps sont correctement identifiés :
. pour les trois expériences du type A et pour au moins cing expé-
riences du type B

— Les corps sont correctement identifiés :
. pour les trois expériences du type A [}

~Les corps pour les 3 expérit
. pour moins de cing expériences du type B ;

identifiés ..........

— Les corps, pour les trois expériences du type A ne sont pas tous correc-
tement identifiés [

2. Appréciez le deuxiéme aspect : Distinction entre phénoménes physigues et réactions.
chimiques (par le texte ou par les éguations). :

L’éleve établit Ia distinction :
— Oui (|
~— Non (|
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iveaux d’exigence

~Classement
. -— correct O
— incorrect 3

mples », on retiendra trois niveaii

pour les trois expériences dutype 1
oins (on tolére donc une erreur potir
: ustification : Péléve apporte une justification correcte au moins

— oui [
— 100 [

sour les trois expériences du fype’
1I; R
type I e sont pas tous correcte;

165 physiques et réactions chimi
S Force relative des halogénes

Hentification Distinction Classement  Justification

: — cotrect —correcte.. TB
fative des halogénes », on retiendra — L'éléve établit —incorrecte B
: s corps sont correc- la distinction _ incorrect —coriecte.. B
ement identifiés pour -~ incorrecte S
gs. trois expériences
u type I et pour au — L'éleve n'établit | —correct ] ~COTTecte.. B
moins cing expériences pas ia —incorrecte S
u type If distinction —incorrect |  orrecte.. S
: —incorrecte F
3 - correct - correcte.. S
Interprétation des phénoménes obsel — L*éldve établit _incotrecte F
s corps sont correc- Ia distinction — incorrect —cormrecte.. F
t des composantes. ement identifiés pour - incorrecte 1
es trois expériences
. i1 type I et pour moins Loak y el —correcte., F
. . - ) —L’éléve n’établit § - correct .
A et pour au moins <¢ing: exp -de cing expériences du pas la ~—incorrecte 1
: fpe Il distinction ~incorrect | ~Sorrecte.. 1
—incorrecte T

-Les corps pour les 3 expériences du type I ne sont pas tous correctement

pe B Adentifiés ..... et i reabsesenerareaean e e I

1 type A ne sont pas tous correcs
S Note pour I'Interprétation des phénomeénes observés : [1

entre phénoménes physiques et réa

).
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D. — Présentation de léchelle

Force relative des halogénes
Identification des composantes | Distinction | Classement | Justification phénomenes, la sélection des Vanabl
] ‘schéma géneral
Les corps sont correctement Distinction | correct correcte
TB i identifiés pour les 3 expériences | établie
du type I et pour au moins 3
expériences du type 11
Les corps sont correctement Distinction | correct incorrecte
identifiés pour les 3 expériences | établie : )
B du type I et pour au moins 3 incorrect correcte
expériences du type II Distinction | correct correcte
non établie
Les corps sont correctement Distinction | incorrect incorrecte
identifiés pour les 3 expériences | établie
S du type I et pour au moeins 5
expériences du type IL Distinction | correct incorrecte
el | i R
non établie | TreC et correcte b) Par ['équation.
. (CCl,)
Les corps sont correctement Distinction | correct correcte Exempre :RI+Cly ___ o KCI
identifiés pour les 3 expériences | établie : i
du type I et pour moins de 5 V13 . L
expériences du type I1 L e]eve.rfe doit pas nét_:es;z_l.lrcx.nge. 4
w'il réutilise un des trois corps simps
Les corps sont correctement Distinction | incorrect incorrecte b ;
identifiés pour les 3 expériences | non établie Tl
F du type I et pour 5 expériences B. — Description de I'éche
du type II au moins SR
Les corps sont correciement Distinction | correct incorrecte B
identifiés pour les 3 expériences | établie p .
du type I et pour moins de 3 incorrect correcte 3
expériences de type LI Distinction | correct correcte
non établie g
Les corps sont correctement Distinction | incorrect incorrecte F
identifiés pour les 3 expériences | établie
1 du type I et pour moins de 5 - I
expériences du type IT Distinction | correct incorrecte
non établie incorrect correcte
incorrect incorrecte
Les corps, pour les trois Quelles que soient les caractéristiques :
expériences du type I, ne sont attribuées pour la distinction et les
pas tous correctement identifiés | conclusions
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e Péchelle

III. — INVENTION D’UNE METHODE D’ANALYSE

A, — Définition du critére

émarche d’invention suppose, au-dela de 'observation et de I'interprétation de

tinction | Classement Jusfiﬁﬁtl nénes, la sélection des variables pertinentes permettant la mise en place d’un
T ama général.
o e ur Pexercice proposé, l'expérience imaginée par I'éleve devrait présenter les
‘ﬁ;cnon correct corre;qe : téristiques suivantes :
' [aitre en présence la solution 3 identifier avec un réactif, soit Bry, soit Cly.
entionner 1’addition d'un solvant (CCl).
L - - . 3 tox
correct incorrect Préciser Ja couleur gui permet de tirer une conclusion de I'expérience.
incorrect cortects caractéristiques peuvent apparaitre sous forme de texte ou sous forme
i gation.
inction | correct correcte
établie T Par: le texte.
inction | incorrect incotrects 1 ; On met en présence du chlore et une solution qui contient peut-&tre un
lic b i
: ajouts CCl,. Si la solution devient violette, c’est qu’elle contenait un jodure.
inction | correct incorrect
établie |40 rect corrects r Péquation.
. — , : (CCly
inction | correct correcte FxemrLe s KI - Cl, — KCI + I,
lie : ' violet
leve ne doit pas nécessairement faire appel & un nouveau corps. Il est normal
. ‘réutilise un des trois corps simples déja présentds.
inction | incorrect incorrecte :
établie :
B. — Description de I'échelle : « Invention d’une méthode d’analyse »
inction | correct incorrécte
lie TB Le travail présente les caractéristiques 1, 2 et 3
incorrect correcte
. B Le travail présente les caractéristiques 1 et 2 senjement
inction | correct correct
¢tablie o 5 Le travail présente la caractéristique 1 seulement
H;ctlon incorrect Incorrecte F Le travail ne présente pas la caractéristique 1
. Le travail ne présente aucune de ces caractéristiques
inction | correct incorrects
établie incorrect correcte
Hp—— incorrecté Note pour le critére : Invention [

lles que sotent les caractéristiqﬁes :
ibuées pour la distinction et les

clusions
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SYNTHESE DES EVALUATIONS

Jusqu’ici, vous avez noté les travaux successivement pour la relation st 'interprés:
tation des phénomenes observés, ainsi que pour I'invention d’une méthode d’analyse;

Si Pattribution d’une seule note globale peut détruire le bénéfice d'une démarche
analytique préalable, la pratique scolaire impose parfois I'utilisation d’une note"de:
synthése complémentaire 4 des évaluations analytiques. :

Pour cette note de synthése, le professeur peut selon les objectifs poursuivis accofd:
la méme importance 4 chacun des critéres ou donner plus de poids & telle ou teli
appréciation analytique. L éléve devrait &tre informé de cette décision. i

1. Relation |[— | I E |
™ B § F I

2. IXaterprétation |——] S m—
TR B S F I

3. Invention — fr—e | ——

Note de synthése  |—] J |—] I
™ B S F 1
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ALUATIONS

ssivement pour la relation et Ping
ur invention d’une méthode ’gna}

sut détruire fe bénéfice d’une déma
pose parfois I'utilisation d’iing fiot
alytiques. CHE
ut selon les objectifs poursuivis acéarg
u donner plus de poids & telle’s

informé de cette décision. =i

ANNEXE B

RESULTATS DETAILLES

209




HyroTHESE 1 : LﬁCHELL
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A. LANGUE MATERNELLE
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B.

1. Appréciations globales
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Invention
% B5
% 46
a5 % iS_ Langue maternelle (4 notes)
] ] Sciences :
28 TICNCES s i v vscanarnanss .
21
5
12 1 S _
3. Ung EVALUATION OBIECTIVE N’EST
4 3 6 i
1 1 "'l o Lo
1= a) Les échelles descriptives ai
2345 12345 12345 1. Evaluation analytique — Analyse
Groupe I Groupe I Groupe il Voir tableau des moyenn
17® expérimentation 2¢ expérimentationy :

2, Analyse des notes glo'bai'g' :

Comparaison globale
2. — CONCORDANCE ENTRE LES PROFILS DE NOTES. L

a) Concordance avec le profil de base des notes imposées par les critéres de correction. Sources de variation

1re expérimentation 2¢ expérim. Inter- groupe (1) ...

Intra-groupe (2) ..

Groupe 11 Groupe 111 Groupe I

Total ........
Langue maternelle (5 notes, y
compris la note « Vocabulaire ») 1,43 % 1,23 % 2,42 %
Langue maternele (4 notes, sans
la note « Vocabulaire ») ..... 143 % 10,11 9 9,23 9,
Sciences ......iiiiiiaiaaans 1,80 % 1,77 % 1,46 %

Pourcentage d’accord avec le profil de base. () La variance glo bale'irite:i'-gro
d’évaluation utilisées dans: les tro
La variance inter-groupe tend.
expérimentaux, Ici, I'introduction de,
et des groupes II et III} et: Pt

raison des groupes I et III)

(¥ La variance intra-groupe ce

b) Concordance avec des profils proches du profil de base.

Les profils retenus présentent, pour un ou deux critéres seulement, des valeurs
proches (une unité en plus ou en moins) de la note théorique, :
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on

1r¢ expérimentation 2e expérim.

Groupe 1L Groupe 11T Groupe HI

% ?E 25 ' Langue maternelle (4 notes) ... 34,29 60,50 63,05
B SCICTICES  +envennranenneenens 24,33 34,51 67,60
121
pe UNE EVALUATION OBJECTIVE N'EST PAS INFLUENCEE PAR DES FACTEURS EXTERNES,
-_].0 : a) Les échelles descriptives aident-elles & lutter contre la tendance centrale ?
1 CAE . .
23 4 5 Fvaluation analytique — Analyse des notes attribuées pour chacune des dimensions
Groupe 11l Voir tableau des moyennes et histogrammes de fréquence.

2¢ expérimentatis
P B ;_o 2. Analyse des notes globales,

Comparaison globale
: . L Somme | Degrés Carrés Valeur | Niveaux de
sées par les critéres de corr ec{lam_ Sources de variation | des carrés | de liberté | moyens de F signification
nentation 2e expéri.rlfz..' - Inter-groupe (1) ...1 12,019 2 6,01 19,38 SaPol
o Intra-groupe (2) .. | 94,506 | 300 0,31
Groupe ITE Groupe IO
o Total ........ 106,525 302
1,23 % 2,42 % Langue maternelle
10,11 % 9,23 %
1,77 % 1,46 %
ase. ’ () La variance globale inter-groupe est déterminée par les différentes méthodes
d’évaluation utilisées dans les trois groupes.
La variance inter-groupe rend compte des différences éventuelles dues aux effets
ase.

 critéres seulement, des valeurs

éorique.

expérimentaux, Ici, I’introduction de dimensions analytiques (comparaison du groupe I
et des groupes 11 et 1H) et P'utilisation d’échelles descriptives d’évaluation (compa-
taison des groupes II et I1I).

‘(% La variance intra-groupe cerne les effets dus au hasard de ’échantillonnage.
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Niveaux de {:

Somme Degrés Carrés Valeur
Sources de variation | des carrés | de libert¢ | moyens de F signification {:
Inter-groupe ..... 7,411 2 3,705 7,455 S5apo1
Intra-groupe ..... 180,688 363 0,497
Totat ........ 188,099
Sciences
Partition des variances
Somme Degrés Carrés vValeurs | Niveaux de [
Sources de variation | des carrés | de liberté | moyens de ¥ signification
Inter-groupe (/11
my ............ 10,505 1 10,505 33,887 TS a P.O1
Inter-groupe (II/III) 1,514 1 1,514 4 883 SaP.oI
Intra-groupe ..... 94,506 300 0,31
Total ........ 106,525
Langue maternelle
Somme Degrés Carrés Valeurs | Niveaux de:
Sources de variation | des carrés | de liberté | moyens de F signification.
Inter-groupe  (I/1I,
mey ... 6,070 1 6,070 12,214 TS
Inter-groupe (I/111} 1,341 1 1,341 2,69 S a P05
Intra-groupe ..... 180,688 363 0,497
Total ........ 188,099
Sciences
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. est quasi nulle dans les deux:groag
¢ des contrastes accusés existant dan:

Nous relevons d'abord le petircsn
comporte au moins frofs Hotes cénts

Langue maternelle”

AG PS.
4 3
4
3
2
5
4 4
3
2
5
4 4
3
2
5

Pourcentage d’apparition des
maternelle, e

(1) En sciences, fa fréqueénce




—- ANALYSE DES PROFILS DE NOTES.

é) Profils de tendance centrale.

. Nous relevons d’abord le pourcentage de professeurs dont le profil des évaluations
mporte au moins #rois noles centrales sur les quatre notes attribuges (3.

rtés Valeur | Niveaux d
yens de F signification
05 7453 SaP.ol
197

rrés Valeurs | Niveaunx
vens de F significdfion:
505 33,887 | TS 4 P.OL:
514 4,883 SaP.ol

3

rrés Valeurs | Niveaux'd
yens de F significa
070 12,214 TS -

341 2,69 5 a P05
497

Ire expérimentation 28 expérimentation
H 1T T
Langue maternelle ......... 10 % 9,87 %, 2,1 %
b) Distribution des notes extrémes.
Langue maternelle
Gr. I Gr. T
AG PS Ps SG Org. % %
4 3 5 3 3 2,86 14,80
4 4 4
3 méme profil 2,86 13,58
2 méme profil 0 0
5 méme profil 0 247
5,72 30,86
4 4 4 3 3 10 23,46
5 4 4
3 8,57 9,88
2 0 0
3 0 247
18,57 35,81
4 4 3 3 3 2,86 11,11
4 4
3 1,43 4,94
2 0 0
5 0 2,47
4,29 18,52

Pourcentage d’apparition des profils reprenant des notes extrémes en langue
aternetle,

{) En sciences, la fréquence d’apparition des pourcentages de tendance centrale
st quasi nulle dans les deux groupes et fors des deux expérimentations, en raison
es contrastes accuseés existant dans le travail analysé.
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Seionces b) Les échelles descriptives: at‘d
AG Desc. Int. Sch. Inv. Gr. 1t Gr.11I 1+ nalyse des corrdlations
Langue maternelle; .
4 5 3 4 3 3,60 13,27 —
2 5 1
1
3 7,21 4,42
5 0,90 0,88 [
: 0 0 Pertinence sémantique | =
11,71 12,57
Pertinence syntaxique |
2 4 3 4 3 0,90 7,08 '
1 Vocabulaire ........ -
3 10,81 6,19
3 1,80 1,77
2 0 0 Structures
grammaticales ...~
13,51 14,94 -
Organization des idées|
2 1
1
3 4,50 0
5 0,50 0
5 0 0
5,40 4,42

Pourcentages d’apparition des profils utilisant des notes extrémes en sciences
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Pertinence sémantique |

Pertinence syntaxique

Vocabulaire ,.......

Structures
grammaficales . ...

Organisation des idées |




1. - Analyse des corrélations entre appréciations analytigues,

-Les échelles deseriptives aident-elles & lutter contre Peffet de comtamination ?

Gr. 11 Gr ]
Langue maternelle.
3,60 13,27
i PS Ps Yoc. SG Org.
7,21 4,
0,90 0] o
0 0 eriinence sémantique 1 12 36 0 A0
o N.S. S a p.0os N.S. 54 P.005
11,71 12,57, ' -
— ertinence syntaxique 1 10 0 0.33
0,90 7,08 N.5. N.S. S a P.0os
: . ocabulaire ..,..... i 1 24
10,81 6,19 S 4 P02
1,80 1,77
0 0 tructures 1 07
: grammaticales . NS,
13,51 14,94 .
rganisation des jdées 1
0 4,42
0 Groupe IT
4,50 _
0.0 0 - (@ =70
0 U
5,40 4,42
: PS Ps Yoc. SG Org.
t des notes extrémes en s
ertinence sémantigue 1 .03 17 A5 15
N.S. N.S. N.S. N.S.
Pertinence syntaxique .38 28 13
1 SaPo0o0s|SaP.00s N.S.
Yocabulaire ........ 1 14 21 ‘
N.5. S a4 P.O25
Structures 1 J0
grammaticales .. .. NS,
- Organisation des idées 1
Groupe IIT
(n=2381
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Sciences

Sciences
Des. Sch. Int. Inv.
Descripfion ........... 1 A0 .14 .05
S & P.00S N.S. N.S.
Schéma. ...ovuvennnens 1 14 .00 7o cumulatif des valeurs propres
N.S. N.S. Description
Schéma ..............
Interprétation . ........ 1 36 Interprétation ,.......
S & P.005 Invention .............
Invention..........c.un 1

4. — Unz EVALUATION 61§JEI'C'1.7I.VE' ;

Groupe I (n = 111)

a) Pour évaluer, les ]uges 3 tmt—
leur proposait ?

Des. Sch. Int. Tnv. B
La part prise par les fotés anal
le pourcentage d iahce expli
Description . .......... 1 54 14 06 P age de variance fX_Phq
S & P.005 N.5. N.S. Langue maternelle :
Schéma..............- 1 25 09
SaP.ot N.S.
Interprétation.. ........ 1 21 B
SaPo2
Tovention ....coeeeenns 1 Gr.dIl .......oooiiiis
Gr.IlH ....oo0iiiinas
Groupe Il {n = 113)
2. — Analyse factorielle des notes analytiques. Sciences
Langue maternelie
Gr. I Gr. ITT
FI F2 F3 F1 F2 F3
Gr. Il ...
9 cumulatif des valeurs propres 35 .59 A7 34 35 NER Gr. HE .l
Saturation de chague variable :
Pertinence sémantique....... —.04 .83 .09 42 k| 35
Pertinence syntaxique ....... —.02 .01 .94 69 —50 —.6
Vocabulaire. ............... .03 .80 .04 g -9 =34 ST
Structures grammaticales ... . 85 —.04 02 56 —.1I8 66 () La part de variance inex

4 des facteurs aléatoires (facteu
tairement par les professeurs (fact
tinguer I'influence respecnve_de CH

Organisation des idées ...... 47 34 .58 50 44 —d5
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Seiences

Int. In
v Gr. I Gr. I
1 o 05 FI F2 F1 F2
N.S. NS
.14 .00 % curnulatif des valeurs propres . 39 .69 42 .60
N.S. NS SDescription ...aveaiias, .82 .08 .87 01
_ “Schéma ... e .84 .01 86 135
1 365 Interprétation ....... .. ...l .19 .79 24 70
524 P00 Invention ..................... —.01 .84 —.05 83
T ~— UNE EVALUATION OBJECTIVE N'EST PAS INFLUENCEE PAR DES FACTEURS INTERNES,
: <5} Pour évaluer, les juges wont-ils pas fait interveniv d’qutres critéres que ceux quion
Int Inv L lenr proposait ?
: ‘La part prise par les notes analytiques dans la note de synthése s’apprécie par
14 “Ge pourcentage de variance expliquée (1) et par le coefficient de corrélation multiple.
N.5. N-_S Langue maternelle
.25 090
S5apol N.S:: Coefficient
1 o1 % de variance expliquée | de corrélation muitiple
Saro2
1 (€7 | 45 % 681
Gr.III ... ..ol 45 % 651
Sciences
Coefficient
7 de variance expliquée | de corrélation multiple
Gr. HI
3 F1 B2
Gr. I ..o, 60 % 74
77 .34 S5 Gr. IO ............... 30 %, 536
09 42 Tt
04 69 —50 —.6
04 | 71 —9 .34 o )
02 56 —.18 66 i () La part de varlance inexpliquée par les dimensions analytiques peut étre due
58 .50 A4 e d & des facteurs aléatoires (facteurs externes) ou & d’autres critéres introduits volon-
: tairement par les professeurs (facteurs internes), La technique ne permet pas de dis-

tinguer Pinfluence respective de ces deux sources de variance,
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Hypotuise 2 : ECHELLE DESCRIPTIVE PERMET UNE:

EVALUATION PLUS VALIDE

1.— LA NOTE GLOBALE EST-ELLE CORRELEE SIGNIFICATIVEMENT AVEC CHACUNE DES
APPRECIATICNS ANALYTIQUES ?

a) Corrélation de la note globale avec chague appréciation analytique, Analyse des
corrélations simples.

Langue maternelle

AG PS Ps Yoc. S.G. Org.

AG ..., 1 .58 .18 30 .06 40
S a P.005 N.S. S a P.00s N.S. S aP.o0s

AG PS Ps Voc. 5.G. Org.
AG ..., i 30 .34 30 24 A
«—8 aP.005—
Sciences
Groupe I
AG Des. Sch. Int. Inv.
AG ....... 1 53 51 52 37
<8 a P.005 —
Groupe III
AG Desc. Sch. Int. Inv.
AG ....... 1 22 36 A2 34
<8 4 P.O05 >
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b Analyse factorielle. B

En introdujsant la note glb
quelles variables, saturées: dans
mieux cette derniére,

Langue maremellé'_-:_

% cumulatif des valeurs propreﬁ
Appréciation globale. ... -

Pertinence sémantique.
Pertinence syntaxique .
Vocabulaire. .....: L
Structuges grammaticales
Organisation des idées. .-

Sciences

% cumulatif des valeurs pro
Appréciation g!obale
Description .........% k
Schéma .............:
Interprétation ........
Invention ............ e

¢) Analyse par segmentatiort‘

Cette technique permet: de
analytique — et quellé valeur de
une population initiale eri deu}_t
ciation globale). La meilléurs cof
1a distance enire les moyennes.

On présente successivemenit 1
sous forme de diagramme de’)
au moins ont ét¢ reprises dar
domaines délimités sont propo
les valeurs du prédicteur utili




RIPTIVE PERMET:' UNE b) Analyse factorielle.
S VALIDE Bt

“En introduisant Ja note globale dans I’analyse factorielle, on cherche 2 déterminer
uelles variables, saturées dans le méme facteur que la note globale expliquent au
fhieux ceite dernicre.

FICATIVEMENT AVEC CHACU'NE. I
L Langue maternelie

préciation analytigue. Aﬁéfysg dei Groupe T Groupe ITI
F1 F2 F3 Fi F2 F3
o cumulatif des valeurs propres 38 59 74 .38 .55 70
Voc. 5.G. ‘Appréciation globale .. ........ 85 —01 14 | 82 —14 —.12
Pertinence sémantique......... 82 —.02 07 43 —.59 50
Pertinence syataxique ......... 03 —.02 .94 61 58 —.8
.50 06 Vocabulaire. ...l 74 .08 .03 T A2 =30
54 P.005 N.S. S.&Poo Structures grammaticales . ..... —.04 95 .01 47 34 67
: Organisation des idées......... .31 A8 57 54 —42 30
Voc. S.G. Qrg Seiences
.50 .24 Groupe 11 Groupe 11T
005 —>
F1 F2 F1 2
% cumulatif des valeurs propres . A6 70 42 .65
Appréciation globale............ .70 57 74 .30
[ Description ... eiiiaiiiian .80 .05 .02 .87
SChéma «ovve e e 82 .01 20 .84
; Anterprétation ...l 19 .78 .69 18
h. Int. Tav. Ioventon ...ovvviivninerinrnan, - .07 .83 74 —.11
| 52
) Analyse par segmentation.
“Cette technique permet de rechercher quel prédicteur —~- ici quelle appréciation
nalytique — et quelle valeur de ce prédicteur — ici valeur de 1 & 5 —-scinde an mieux
“une population initiale en deux sous-populations pour un critére donné (ici I’appré-
_ ation globale). La meilleure coupure de la population initiale est celle qui maximise
h Int. In :  distance entre les moyennes des deux sous-populations,
: ' On présente successivernent 1’arbre de segmentation et sa représentation graphique
ous forme de diagramme de Venn. Seules les sous-populations distantes de 0,05 point
6 . 42 at moins ont été reprises dans le diagramme. Pour chaque sous-population, les
—S 4 P.005— ‘domaines délimités sont proportionnels au nombre de sujets. On indique en outre

:'les valeurs du prédicteur utilisées dans chacune des sous-populations.




/I ednoig — eyauisELl

snfuey

100

/Su LTy
7o 100
e ()2

ﬂﬂﬂ. __H_ MM_:_.H_
ﬂw\@ @

O] ) [
20 1o
/1_:\ //N:..c
(0] (4]
207
{8)iig
<]
—— \
v
(£)s4




¥oc(3)
naos

Langue maternelle ~ Groupe 1]




Langue maternelfe

1,2,3 4,5

Groupe I

ﬂ.?’,_ x ®x & K w._i ron
1,23 :
LA
‘-
PRI
. 4;.5.-.: ...........
S FF
x ot
‘" l

P S
ol
x
o

P —
~ b2
[ 1

[ S—
X .. ..
T
* . x
Groupe Hi
Pertinence sémantigue @ =00 ——— Structures grammaticales
....... Pertinence syntaxique x x x x Organisation des idées

_____ Vocabulaire




B
TN

no3
Invid
08

N
/

1 nv(!\
008
N

@l
i
H

h
0

(112 ]
o
@
N
g o
@/
"\

Sclences — Groupe {I

/g_c
[o]

El
Inwfl
05

~
VNV
AN

[a]
pes(3}

L1

[tg]
/Inu(

) [E], v L]

i
]|

S:hf

0

7)
Schid)
on

01 7]
E{]'a:;”\@

) /th(
IR}
2]

(i3]
$chi3,
08

/N
B /B
m 1%

(5]

res grammaticales
satfon des idées

Schil)
622

/

B




e D _N.«l AR T W ey ﬂ

o PAEEREY MU T e i
B W e J_sﬁﬁtuh,lL.,\
-
Jox

/*.u oy

xL

/.:ﬁ_.2w1 __3mﬁ%:ﬁm\ c
\ LT v \.v\\ S
I/ |
N T e d £a
/x..f...fl__ul\_\.‘ i 1
-~ e oy or T T :
-~ e !
[

jf ednoin — sasusiag

] O] 1 1 R 1 B

wm/ NS g/
no.ow _M_no.o\ﬁ quow_ b 500 g HE.O b
s yan J2n /@E\ 8 /mm__\ 5]

niEn i nilaf ]
)

0z z00
%:;\ _BE\
(s

/S._ .,__ \ [od $00 =
B | /Nm\ o

610

Zum \

232




Sclences

i
_ﬁiﬁxix:&zxx.\ﬂ&!u.l..ii

WOoW o W W M W W WM W MW M W Mo R e R

.n
_;
.ﬁ
_,.
.X K
T
[y

s «

_Bxf.xu».hxvnxxx.x.l.xvnv..

— . * —u

M | — L TRt § — § Trb— % ilit ¢ w——

. mM———— = T m———
r — _x x4T. B

+

& [ b 0J

~[=]

]

~2xxxiv¢.1._.5.i.svv‘ u.,u.%,rw

|

o s T
% 1) 5] I'x !
[ P R
R A T i ! \
VR e 1 I P
2N N oIt .
Ny f o *

~

oG
G000 100 00
K_m\@ m_/g_m\m_ /ﬁ\@

233

c
o
55
3
2%
EH)
-
-
_X
o - P ox
-~ = F
@ e =
[
2 Q
a8 =)
2 2
Q G
T T T e e e e
2-1!#5.RK¢K11...FY14\1_
— w W
-
]
2
=
f=l
o
-
£

/i ednoln — saaualng

(2]

faln}] —reen f N oMn v L v



Hypotaise 3 : L’ECHELLE DESCRIPTIVE PERMET UNE
EVALUATION MIEUX UTILISABLE PAR LE
PROFESSEUR ET PAR L’ELEVE

Langue materriellé- :

1e tableau I présente la maniére dont les différentes justifications sont utilisées.
On lira successivement, pour chaque groupe, le nombre de cas ol aucune justification
n’est donnée (17 colonne), le nombre de fois on elle est positive (2¢ colonne) et le
nombre de fois ol elle est négative (3¢ colonne).

Les justifications sont réparties en trois catégories :

1° Justifications correspondant aux critéres faisant I'objet d’échelles (justifications
principales).

2° Justifications apparues dans les commentaires des professeurs (justifications
secondaires).

Pertinence -
sémantique: -
Pertinence

3¢ Justifications inclassables par mangue de précision. syntaxique. -
Vocabulaire
1e tableau 2 présente les mémes informations traduites en pourcentages. Structures

grammaticales -
Organisation’:

Justifications principales

des idées

Total .
- Orthographe '
53 Ponctuation -
£5 | Ton L
ég Imagination:

=8 Congugaison.
g3 —

Total général des justificas. :
tions classées :

Justifications
inclassables

+ : positives —:
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ITVE PERMET UNE
UTILISABLE PAR LE:
L’ELEVE

s justifications sont utiliséeé
de cas ot aucune justificatio
est positive {2¢ colonne) et

hjet d’échelles (justiﬁcaﬁt_:n‘s

es professeurs (justifications

ites en pourcentages.

Langue maternelle

TABLEAU 1. Fréguences brutes

Groupe I (n = 101} | Groupe TI (n = 70) | Groupe IHI (n = 81)
Justification Justification Justification
+ | — [Tot 41 — |Tot 4+ | — jTot
Néantl a | b |a+b|Néant| a | b |a+b[Néant] a | b jatb
8 Pertinence 46 | 27|28 | 55| 358 51 7112 60 [I5| 6|21
'é sémantique
'3 Pertinence 99 0f 27 21 68 o 2| 2| 62 2117 |19
-E syntaxique
i Yocabulaire 75 9117126 57 011313 54 |17 10| 27
2 Structures 52 (2212749 55 3112115 56 |17 8|25
k=) grammaticales
‘ES; Organisation 70 [16 )15 | 31| 63 6| 1| 7| 60 2119} 21
=) des idées
-3 Total 74 1 89 163 14 | 35 | 45 53 | 60 {113
Orthographe 3 g |70 |70 33 1116117 60 2119} 21
§ i Ponctuation 45 3|153|56] 63 ol 71 7| 75 6| 0| 6
=3 | Ton 85 7| 9116] 63 6| 1| 7| 78 21 1] 3
é’g Imagination 77 |11 1131241 58 o|12(12( 72 91 0| 9
= g Congugaison 91 5({ 51104 68 1 1| 2| 58 4119123
=)
- 26 [150 [176 8 37|45 23 |39 | 62
Total général des justifica- 100 (239 339 22172 %4 175
tions classées
o
82
53 84 45 64
E 3
23
+ : positives —- : négatives
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TABLEAU 1. Fréquences brutes
Seiences Langue mdréfné?[éf:
Groupe I (n = 122) | Groupe II (n = 111}|Groupe III (n = 113)
Justification Justification Justification
+ | — [Tot + | — |Tot + | — [Tot
Néant, a { b la+-b/Néant|! a | b |a+biNéant, a | b [a+b
g s | Description 74 |41| 7|48 95 [15] 1|16 8 |22 5|27} - o
£2 | Schéma 70 |50 2|52| 99 |11 1]12] 89 |22 2|24 Pertinence:
% & | Interprétation 57 46165} 92 611319 | 84 412529 7, | scmantique
=2 Invention 46 317376 99 011212 98 0115] 15 .E% Pertinence "
§ E‘. E“;-E“ syntamqug-_
= Total 98 |143 241 32|27 |59 48 | 47| 95 € g | Yocabulaire
oY R
Littérature 13 | 2| 7] 9|14 | 3| 2| 7|15 | 3| 5| 8 i
Observation 106 | 15| 1|16} 97 (13| 114 %3 |20} 0| 20 anisatic
2y Conclusion 104 111718104 1] 6| 7/[107 0| 6 6 des idées
== Compréhension 93 712221 93 8§10} 18 97 6110 16 NS
‘é% objet de I'expér. = Orthogra_phg.
&€ & | Distinction 10 | 11112107 | 0| 4| 4ji04 | 0| 4| 4 £ | Ponctuation::
g g | Description- gg |Tom. oo
=@ Interprétation £ 8 | Imagination
B % Conjugaiso
Total 26 ; 58 | 84 251 25| 50 28 125 54 R
b Sciences
8%
23 124 (201 |325 57 | 52 1109 771 72 (149 L
£ ¢ o | Description :
[-o-"% g3 Schéma .-
2 %8 | Interprétation
= S & | Invention::
Littérature
- : positives — : négatives

’expérience:
Distinction::
Description-

Justifications
secondaires
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Langue maternelle

TapLEaU IL Pourcentages

= 111)

Groupe Il (n = 113)]-

Tot |* :

4-..

ation Justification
Tot + | -
atb|Néant| a | b |a+b|:
16| 8 22| 51271
12 89 22 2124
19 84 4 (25|29
12 98 9 115|15
59 48 | 47 | 95
71 105 3 5 8
14 93 20 0|20
71107 4] 6 6
18{ 97 6|10} 16
4104 | 0| 4
50 29 125 | 54
{109 77 1 72 |149

Groupe I Groupe 11 Groupe 111
Justifications Présente Présente
Posi- | Néga- Posi- j Néga~ Posi- | Néga-
Néant! tives | tives | Néant| tives | tives Néant| tives | tives
a b a b a b
Pertinence 46 27 28 83 7 10 74 18 9
2 % sém:_mtique
= Pertinence 98 0 2 97 0 3 97 2 0
E & | syntaxique
& ¢ | Yocabulaire 74 9 17 81 0 19 76 2 20
fg a Structures 51 22 27 79 4 17 66 20 12
= grammaticales
Organisation 69 16 15 90 9 1 69 20 9
des idées
8o Orthographe it 0 69 76 1 23 74 1 23
25 | Ponctuation a5 | 3| s2 ]9 | o 10| 7| 2|2
SE | Ton 84 7 9 | % 9 1] 92 7 0
= § Imagination 76 11 13 83 0 17 89 11
h=R Conjugaison 90 5 5 97 1 1 96 2 1

Sciences

Justific.
princip

Description
Schéma
Interprétation
Invention

61
57
47
38

86
89
33
39

1

12

1

76
79
74
87

— )

Justifications
secondaires

Littérature
(Observation
Conclusion

Compréhension

objet de
I’expérience
Distinction
Description-
Interprétation

93
87
85
76

90

33 6
41 2
3 50
2 60
2 5
12 1
1 14
6 18
1 9

94
87
94
84

96

N=RV. i

93
82
95
86

96

=RV} I W b2 M LA




1. — LE NOMBRE DE JUSTIFICATIONS DIFFERE-T-IL D°UN GROUPE A L’AUTRE ?

a) Nombre global des justifications.

Groupe I Groupe 1T Groupe Hi
Nombre total de justifications . 339 94 175
Nombre de professeurs ....... 101 70 81
Nombre moyen par professeur 3.3 1,3 2.1

B) Répartition du nombre de justificarions utilisées par chague professeur.

Langue maternelle

Les tableaux et graphiques suivants reprennent le nombre des justifications par
professeur.

I A II A o1 Y

0 justification ........ 1 0,9 13 19,6 24 29,2
1 justification ........ 8 7.9 30 45,4 17 20,7
2 justifications ....... 24 34,6 14 21,2 20 24,4
3 justifications ....... 35 25,7 6 9.1 11 13,4
4 justifications ....... 26 6,9 3 4.5 7 8,5
5 justifications ....... 7 — 2 2,4
6 justifications ....... — —_— —

7 justifications ....... - — 1 1,2

2. — LES PROFESSEURS UTILISENT-ILS DES JUSTIFICATIONS EN RAPPORT AVEC LES OBJECTIFS
DU TRAVAIL PROPOSE 7

T»’abord, quels critéres les professeurs utilisent-ils spontanément lorsqu’ils évaluent
librement ?

On reprend, dans le tableau de Ia page 235, les données relatives au groupe L
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Langue materielle’

Justifications principalés

Justifications secondaires

Total des justlﬁcatmns
classées i

Sciences

Justifications principaié;;_"' :

Justifications secondaires:’

Total des j\JStLﬁcatIODS
classées :

a) Proportion des fusnj‘_ietifié
différents groupes: e

Sur 1’ensemble dcs ustlﬁc
des justifications prmapa.l&ﬁ
tions secondaires.. -7




GROUPE A L’AUTRE? _ Langue maternelle
Fréquences
brutes %
Groupe 1§ Groupe IIT .~
~| Justifications principales Pertinence sémantique 55 16,2
94 175 Pertinence syntaxique 2 0,6
: Yocabulaire 26 7,7
70 31 Structures grammaticales 49 14,5
i Organisation des idées 31 9.1
L3 21 Justifications secondaires Orthographe 70 20,6
Ponctuation 56 16,5
- Ton 16 4,7
r chaque professenr. Imagination 24 7.1
) Conjugaison 10 29
_ Total des justifications 339 100 %
nombre des justifications par classées
Sciences
7 1L a
Fréquences
19,6 24 29,2 brutes %
454 17 20,7 1%
21,2 20 24,4
2,1 11 13,4 Justifications principales Description 48 14.8
4,5 7 8,5 Schéma 52 16
2 24 1 Interprétation 65 20
— : Invention 78 23,4
1 1,2
Justifications secondaires Littérature 9 2,8
Observation 16 49
Conclusion 18 55
Compréhension de I'objet 29 8.9
EN RAPPORT AVEC LES OBJECTIFS de 'expérience
Distinction
Description-interprétation 12 3.7
ontanément forsqu’ils évaluent:
Total des justifications 325 100 %
. classées
mées relatives au groupe L

a) Proportion des justifications principales et des justifications secondaires dans les
différents groupes.

Sur ensemble des justifications positives ou négatives, on calcule Ia proportion
des justifications principales {en relation avec les objectifs du travail) et des justifica-
tions secondaires.
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Langue maternelle

Justifications

Groupe I

Groupe IL

Groupe I1L

Principales

163/339 = 48 %

49/94 — 52 %,

113/175 =65 %

Secondaires

176/33% = 52 %,

45/94 = 48

62/175 = 35 %

La comparaison des pourcentages montre que la proportion des justifications prin-
cipales par rapport aux justifications secondaires est nettement plus importante dans
le groupe IIL. Cette répartition est due au poids que prennent P'orthographe et la
Pponctuation dans le groupe I, Encore faui-il tester la signification statistique des diffé-
rences observées ().

fréquences.

240

I o T
Principales 163 (®) 49 113 325
(181) 50 (94)
Secondaires 1 '.;6 45 62 283
(158) {44) (81}
339 94 175 608
yw?=12,17
I I
Principales 163 49 212
(166) (46)
Secondaires 176 45 221
(173) (48)
339 94 433
x* = 0,65
i T
Principales 49 113 162
{57 (105)
. Secondaires 45 62 107
(37) (70
94 175 269
x? =436

(®) Les nombres entre parenthéses représentent les fréquences théoriques,

Saprol

N.5.

SaPpos5

() Le test du x® permet de contrdler la signification des différences entre les

1

1634

Principales :
Secondaires 176

(usn:
39

La différence si'griiﬁc_a'ti\?é_
Popposition entre le grotupe;
tiquement équivalents..” .

Sciences

I

Justifications principal¢s :-

Justifications secondaires: |

Principales

Secondaires

Principales

Secondaires




pe 1T Groupe ITT
=529 | 113/175 = 65 9"
= 48 % 62/175 = 35 %

ortion des justifications prin:
tement plus importante dars:
rennent [*orthographe et la
ification statistique des diffé:’

¥ =1217 SaPOI
=065 N.S.
=43  SAPOS

n des différences entre les.

uences théoriques,

I I

Principales 163 113 276
(182) 94)
.Secondaires 176 62 238
(157) (81)
339 175 514
yi=12,57 SaP.0o0l

1a différence significative enregistrée pour l'ensemble des répartitions mait de
I’opposition entre le groupe III et les groupes I et I dont les pourcentages sont pra-
tiquement équivalents.

Sciences

Groupe 1 Groupe IT Groupe III

95/149 =— 64 %
54/149 = 36 %

241325 =74 %
84/325 = 26 %

59/109 = 54 %
50/109 == 46 %

Justifications principales

Justifications secondaires

IL.a comparaison des pourcentages montre que la proportion des justifications prin-
cipales opposées aux secondaires est plus importante dans le groupe L

I II I
Principales 241 5% 95 385
(220) (74) (101)
Secondaires 84 50 54 188
(105) (35) (48)
325 109 149 583 X
x* =16,78 S aP.001
I I
Principales 241 59 300
(225) {75)
Secondaires 84 50 134
{100) (34)
325 109 434
¥® = 14,64 S 2aP.00L
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i I o Sciences i

Principales 59 95 154
(65) (89)
Secondaires 50 54 104
(44) (60)
109 149 258 C R
3t = 2,37 N.5. L Pas de justification ...+
I juis G Justif. second. unig¥ . _
ok = =
Principales 241 95 336 B 1 principale seulement .7 |71
{230) (106) ' — o
2 principales seulement .} ]
Secondaires 84 54 138 : e
(95) (43) 3 principales seulement .- {1
325 149 474 L 4 principales seulement. ;
x* =812 5aPp.o1 v prineip [

c) Importance respeét:'vé'd ‘cha

b) Caractéristiques des justifications par professeur. ’
cations principales..

Langue maternelle Langue maternelle

I I m
Frég. Fréq. Fréq. Total des justiﬁcatidns
brutes % brutes % brutes % o principales
Pas de justification ... .. 1 09 13 196 24 292 S Pertinence sémantique ..
- Pertinence syntaxique . ;.
Justif. second. seulement 20 19,8 17 25,7 21 25,6 En Vocabulaire .....v.n.

. . Structures grammaticales }.:
Seulement 1 justif. princ., Organisation des idées: . |~

quelque soit le nombre de

justif, second. ......... 51 50,50 12 18,18 27 329
. . . Sciences
2 justif. principales ..... 22 21,78 10 15,15 14 17,1
3 justif. principales . .... 7 6,93 2 3,03 3 3,7
4 justif. principales ..... 0 — 1 1,52 4 4,9 ._ : : Total des juﬂiﬁcétibﬁ#
Lo principales

Description _
Schéma . ...vovenni S
Interprétation .....
Invention .........%%
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¥r = 2,37

2 = 8,12

N.S.

SaPO1:-

Sciences

Fréq.
brutes

%

Pas de justification .....

7,38

Justif. second. unigt ....

11,48

1 principale seulement . .

22,9

9

2 principales seulement .

22,1

9

3 principales seulement .

15,5

3,6

9,7

4 principales seulement .

20,4

0,9

1,7

¢) Importance respective de chague justification principale dans Pensemble des Justifi-

cations principales.

Langue maternelle

Total des justifications
principales

Groupe I

D
163

o

100

Groupe I1

n

49

[

o
100

Groupe 1L

n
113

%
100

11
Fréq.

% brutes %

19,6 24 29,2
25,7 21 25,6
18,18 27 329
15,15 14 17,1
3,03 3 3,7
1,52 4 4,9

Pertinence sémantique . .
Pertinence syntaxique ..
Vocabulaire ...........
Structures gramimaticales
Organisation des idées

55

2
26
49
31

33,71
1.2
15,9
30,1
191

12
2
13
15
7

21
19
27
25
21

Sciences

Total des justifications
principales

Groupe I

n
241

e
100

Groupe II

n
59

0,
a

100

Groupe IIT

n
95

Za
100

Deseription ...........
Schéma ..............
Interprétation .........
Invention ........c.u.-

48
52
65
76

20
22
27
32

16
12
19
12

27
20
32
20

27
24
29
15

22
20
22
12
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3, — LES COMMENTAIRES DESTINES A L'ELEVE VISENT-H.53 DES ASPECTS FACILEMENT

IDENTIFIABLES PAR CE DERNIER 7

@) Les justifications des professeurs fournissent-elles & Péléve des informations assez
précises pour qu’il puisse en fiver concréterment parti dans la suite de son apprentissage?

Groupe 1 Groupe IT Groupe I
Nombre total des justifications
classées .......ciieaiannn. 339 94 175
Nombre de justifications spéci-
iTe |11 44 4 26
Pourcentage .........0000ne 12,9 4,2 14,8

b) Observe-t-on de nombreuses justifications portant sur des détails du travail de I'éléve,

sur des caraciéristigues marginales ?

Ce type de justifications apparait principalement dans I’évaluation de la pertinence
sémantique. Par exemple, certains professeurs mentionnent uniquement un détail
oublié par ’éléve dans la rédaction du paragraphe intermédiaire (la coupure, la porte

refermée,...)

Groupe I Groupe H Groupe IIL
Nombre total des justifications
classées ... . ...iiiiiial. 339 94 175
Nombre de justifications s’atta-
chant aux détails .......... 24 1 4
Pourcentage ................ 7 1 2
¢) Enfin, quelle est la répartition des justifications « inclassables » ?
Groupe 1 Groupe 1L Groupe III
Nombre total des justifications 423 139 237
Nombre de justifications inclas-
sables ........ciiiiiiinnn 84 45 64
Pourcentage ................ 19,8 323 27
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Parmi les }ustxﬁcatxons que 1% o
suffisamrment specxﬁques pom—
apprentissage. Certaines s attac

cation. Le pourcentage des just

OU NEQATIFS DU m_va_z_n .
a) Analyse de l’ensef'nﬁlé'-;des ets

Langue maternelle

Justifications prmmpales
Pourcentage ..... i

Justifications secondair
Pourcentage ......v.

Total des justif. ciassées
Pourcentage ......: .

Seiences

Justifications Prmcnpales
Pourcentage ..... s -

Justifications seconddires:
Pourcentage ........w 3

TFotal des justif. classées
Pourcentage

%




[LS DES ASPECTS FACILEMENT .

Péléve des informations assez
ts Ia suite de son apprentissage?

Groupe 1T Groupe III

94 175
4 26
4,2 14,8

fes détails du travail de P'élove;

3 I’évaluation de la pertinence
nnent uniquernent un détail
médiaire (la coupure, la porte-

Sroupe II Groupe IIT

94 175
1 4
1 2

assables » ?

sroupe I Groupe II1

139 237
45 64
32,3 27

Parmi les justifications que 1’on peut classer dans une catégorie définie, peu sont
suffisamment spécifiques pour que 1’éléve puisse en tirer parti pour [a suite de son
apprentissage. Certaines s’attachent uniguement & des détails sans grande signifi~

cation. Le pourcentage des justifications inclassables est relativement élevé,

4. — LES PROFESSEURS RELEVENT-ILS DANS LEURS COMMENTAIRES, LES ASPECTS POSITIFS
OU NEGATIFS DU TRAVAIL ?

a) Analyse de ensemble des justifications.

Langue maternelle

1 o HE
Pos. Nég. Tot. | Pos. Nég. Tot. | Pos. Nég. Tot.
Justifications principales ... | 74 8% 163 | 14 35 49 53 60 113
Pourcentage ............ 45,3 54,6 28,5 71,4 46,9 53,1
Justifications secondaires .. | 26 150 176 8 37 45| 23 39 62
Pourcentage ............. 14,7 85,2 17,7 82,2 37,1 62,9
Total des justif. classées ... [ 100 239 339 22 72 %4 | 76 99 175
Pourcentage ............. 284 70,5 23,4 76,5 434 56,5
Sciences
I I I
Pos. Nég. Tot. | Pos. Nég. Tot. | Pos. Nég. Tot.
Justifications principales ... | 98 143 241§ 32 27 59 | 48 47 95
Pourcentage ......coecvan- 40,6 59,3 54,2 45,7 50,5 49,5
Justifications secondaires .. | 26 58 84 [ 25 25 50| 29 25 54
Pourcentage ............. 31,0 69,0 50,0 50,0 53,7 4,3
Total des justif. classées ... [ 124 201 325] 57 52 109] 77 72 149
Pourcentage ........civenn 38,2 61,8 52,3 47,7 51,7 48,3
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b)Y Analyse des justifications principales.

Langue maternelle

Gr. I Gr. 11 Gr. I

positives | négatives | positives | négatives | positives | négatives
nb. % | nb. % | nb. % {nb. % [nb. % | ob. %
brut brut brut brut brut brut

Total des justif. princ... | 74 45 28 51 14 29 5 N1 53 49 60 53

P, sémantique ...... 27 364 | 28 314 5 357 7 20 15 28,3 6 10
P. syntaxique ...... 0 0 2 22 0o — 2 57 2 371 17 28,3
Vocabulaire ........ 9 12,1 17 19,1 0 — | 13 371 | 17 32,1 | 10 167
Struet. grammat, .. .. 22 297 27 303 3 2144 12 342 17 32,14 18 30
Organisation des idées | 16 21,6 | 15 16,8 6 42,8 1 28 2 37|19 316
Sciences
Gr. 1 Gr. IT Gr. I

positives | négatives | positives | négatives| | positives | négatives
ob. % |nb. % |nb. % |mb. % | nb. % |nb. %
brut brut brut brut brut brut

Total des justif, princ... | 98 42 |143 539 | 32 54 | 27 46 | 48 350 | 47 485

Description. ........ 41 42 7 5115 47 1 4 | 22 46 5 11
Schéma ........... 50 51 2 1 11 34 1 4 22 46 2 4
Interprétation....... 4 4 | 61 43 6 19 13 48 4 8 | 25 53
Invention .......... 3 3 i3 51 0 — 12 44 0 — 15 32
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