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1. Introduction

Dans le cadre de mon travail de mémoire, j’ai souhaité m’intéresser a mes pratiques évaluatives
en mathématiques. En effet, suite au module MSENS32 « Pratiques d’enseignement et
d’évaluation au service des apprentissages » que j’ai suivi en premiere année de master a la
HEP Vaud, je me suis beaucoup questionnée sur mes évaluations. Je n’avais globalement que
I’expérience de ce que j’avais expérimentée en tant qu’éléve, que je reproduisais. C’est-a-dire
des évaluations composées de taches de complexité progressive avec de ’application directe et
des problémes, ce qui donne beaucoup d’informations, parfois opposées, sur la maitrise des

apprentissages. Il est donc difficile de pouvoir faire un feedback précis aux éléves.

Me confronter a I’exercice de la création d’une évaluation critériée, en sciences de la nature,
pour I’examen de MSENS32, m’a permis de repenser mes évaluations, de m’interroger sur mes
choix lors de la création de ces évaluations mais surtout de me recentrer sur la maitrise des

apprentissages au lieu de focaliser sur la production d’une note.

Etant en stage B dans un établissement n’imposant pas les évaluations communes, je me suis
dit que ¢’était I’occasion d’approfondir le sujet pour mon travail de mémoire. C’est également
ma premiére année d’enseignement des mathématiques' ce qui me permet d’avoir un regard
plus neutre, n’ayant pas encore pris d habitudes concernant mes pratiques évaluatives dans cette

discipline.

Mon but principal est de pouvoir accompagner les ¢léves dans leurs apprentissages en leur
permettant de déterminer leurs forces et leurs faiblesses pour qu’ils puissent progresser et
prendre confiance en eux dans une discipline souvent considérée comme difficile. En ce sens,
par mes évaluations, je souhaite étre en mesure de pouvoir leur faire un feedback de qualité.
Ainsi, j’ai choisi d’analyser mes évaluations sommatives au regard du modele de I’alignement
curriculaire ¢élargi afin de mettre en évidence mes choix lors de la création de ces évaluations,
et tenter d’améliorer leur cohérence pour me recentrer sur la maitrise des apprentissages des

¢éleves.

! J’avais enseigné principalement les sciences de la nature les années précédentes. Je n’avais qu’assisté aux cours

de mathématiques donnés par mes praticiens formateurs.



2. Cadre contextuel

2.1. Le cadre général de I’évaluation

Dans le canton de Vaud, les pratiques évaluatives sont définies par le cadre général de
1I’évaluation (DGEO, 2017) basé sur la loi du 7 juin 2011 sur I’enseignement obligatoire (LEO).
L’article 106 de la LEO de juin 2011 donne les buts de 1’évaluation :
L’évaluation vise a :
a. conduire I’enseignement dans le but de permettre a chaque éléve d’atteindre
les objectifs du plan d’études ;
b. guider I’¢éléve dans ses apprentissages ;
c. dresser des bilans des connaissances et des compétences acquises, en vue des
décisions de promotion, d'orientation dans les niveaux et les voies ou de
certification ;

d. informer les éléves et leurs parents de la progression des apprentissages.

L’évaluation a plusieurs fonctions avec notamment un fort enjeu social. Il était donc important,
dans le cadre de ce mémoire, d’informer ma hiérarchie de ma démarche, qui pourrait
déstabiliser certains parents ou éléves car je n’allais pas évaluer de maniére traditionnelle, avec
des taches auxquelles un certain nombre de points est attribué pour chaque question ou étapes
de réponses a une question. La direction de mon établissement me soutient dans cette démarche
et s’est montré intéressée par le sujet. Les évaluations ont également été discutées avec les

¢léves qui ne semblent pas étre trop déstabilisés par cette maniére de fonctionner.

Cette année, en tant que stagiaire, je suis évaluée par un praticien formateur. Il vient m’observer
lors de mes legons notamment sur mes pratiques évaluatives en référence a I’échelle descriptive
52 « les évaluations sommatives des apprentissages sont pertinentes et cohérentes en regard des
référentiels et de I’enseignement ». 11 était donc essentiel que je présente ma démarche a mon
praticien formateur qui a réagi de manicre positive en me soutenant également dans ma

démarche.

2 Les stagiaires sont évalués selon dix échelles qui permettent de définir les attentes de 1’institution concernant le

développement de leurs compétences professionnelles.



Dans le canton de Vaud, deux types d’évaluations sommatives sont données aux éléves. Les
travaux assimilés (TA) qui selon le CGE (DGEO, 2017), sont des travaux qui « vérifient
uniquement 1’acquisition de connaissances ou de techniques spécifiques » (p. 11). Et les
travaux significatifs (TS) qui doivent « porter au moins sur un objectif d’apprentissage avec
une ou plusieurs de ses composantes ayant fait I’objet d’un enseignement » (p. 11). Ces TS
doivent « permettent de vérifier si 1’éléve est capable de mobiliser les ressources et
connaissances acquises pour résoudre des situations complexes » (p. 11). Ce sont ces travaux

significatifs qui font 1’objet du mémoire.

2.2. Contexte de classe

Les évaluations analysées, pour ce mémoire, seront celles proposées a un groupe classe de
mathématiques en 9°™ année voie générale (VG) niveau 1 (niveau d’exigences de base), ce qui
correspond a des éléves qui, I’année précédente en 8™ année, avaient obtenu une moyenne

annuelle en mathématiques de 4 (seuil de suffisance) ou moins.

Les mathématiques font partie du groupe I° pour les conditions de promotion ce qui implique
un important enjeu pour les éleves et leurs familles. De plus, les résultats obtenus en évaluation
sommative sont décisifs pour un passage au niveau supérieur dans la discipline. En effet, a la
fin de chaque semestre, une moyenne de 5,5 et au-dela dans la discipline ou une moyenne de 5
et au-dela sur préavis de I’enseignant, permet a 1’éléve un passage au niveau 2 (niveau
d’exigences supérieures). Il est donc essentiel de travailler sur la notation des évaluations
notamment, sur I’échelle au-dela du seuil de suffisance afin qu’une note de 5 ou plus soit
représentative d’une maitrise des apprentissages évalués correspondante au niveau 2. Les
passages au niveau supérieur dans une ou plusieurs disciplines faciliteront, par la suite, la

poursuite d’études dans le post-obligatoire pour I’¢léve.

3 Les disciplines scolaires au cycle 3 sont réparties en trois groupes. Les décisions concernant le parcours de 1’éléve
se fondent sur les résultats obtenus dans chacun de ces groupes. Le groupe I comprend le frangais, les
mathématiques, I’allemand, les sciences de la nature et I’option choisie par 1’éleve. L’éleve doit obtenir 20 points

dans ce groupe pour étre promu (DGEOQO, 2015).



Le groupe-classe de mathématiques était initialement composé de 18 éléves* issus de deux
classes. Plusieurs contraintes étaient liées a ce groupe classe. Les éléves font partie de ceux
considérés comme « les plus faibles » car ils font tous partie de classe de niveau 1 en frangais
et sont ¢galement en niveau 1 en mathématiques. Ils présentent, pour une majorité d’entre eux,
peu de confiance en leurs capacités, ce qui m’a d’autant plus motivée a travailler mes

¢évaluations pour pouvoir leur fournir des feedbacks et les aider a progresser.

Parmi ces éleves, cinq étaient allophones, et malgré le fait qu’ils suivaient des cours intensifs
de francais en paralléle, ils rencontraient de grosses difficultés avec le frangais et donc en
compréhension des consignes ou dans le contexte des problémes de mathématiques ce qui a été
une difficulté supplémentaire pendant I’enseignement mais également pour les évaluations. En

fin de semestre, ces €léves ont été orientés dans d’autres classes.

L’ambiance de travail n’était pas favorable et j’ai rencontré, avec eux, des difficultés de gestion
de classe. Nous avancions trés lentement en classe car les conditions de travail n’étaient pas
propices aux apprentissages, et les difficultés des éléves créaient de nombreux blocages. J’ai
donc rapidement pris du retard sur ce que j’avais prévu, ce qui m’a poussé a faire de nombreux

compromis pour mes évaluations et notamment, a revoir a la baisse la complexité des taches.

Néanmoins, les éleéves se sont habitués assez facilement & ma maniére d’évaluer apres un petit
temps d’adaptation et de questionnement. Le ressenti des éleves face a une nouvelle maniere
d’évaluer m’a beaucoup préoccupée pour le premier travail significatif, mais finalement les
éleves n’étaient intéressés que par les taches a réaliser (et le nombre de pages). Méme lors du

rendu de ce premier TS, ils ne se sont intéressés qu’a la note.

4 Le groupe classe a évolué avec le départ de certains éléves orientés dans d’autres classes plus adaptées a leurs

besoins.



3. Cadre théorique

Cette partie présente les différents aspects théoriques liés a ce travail de mémoire. Dans un
premier temps, nous chercherons a définir 1’évaluation sommative. Puis dans un second temps,
la notion d’alignement curriculaire « élargi » sera exposée, comme un modele théorique a visée
compréhensive permettant I’analyse d’évaluations sommatives choisies dans le cadre de ce

mémoire.
3.1. De forts enjeux autour de I’évaluation sommative

3.1.1. Les enjeux de I’évaluation sommative

En se basant sur Hadji (1989), Mottier Lopez (2015b, p. 23) présente les fonctions de
I’évaluation des apprenants. Ainsi, I’objet de 1’évaluation sommative est un inventaire et sa
fonction principale est de certifier. Des fonctions annexes lui sont également attribuées : classer,
situer et informer. Pour Hadji (1989, cité par Mottier Lopez, 2015b, p. 24), « c’est I’intention
dominante de I’évaluation qui détermine la fonction principale de I’évaluation ». Il définit trois
types de « jeu » :
- «unjeu pédagogique, dans une logique d’aide a I’apprentissage, d’adaptation de
I’enseignement, de contrdle des acquisitions » (p. 24)
- «un jeu institutionnel, dans une logique de dialogue social entre
parents/enseignants/éleves régulés par I’administration » (p. 24)
- «un jeu social,dans une logique d’articulation école/société » (p. 25)
Mottier Lopez (2015b) souligne « la multiplicit¢ des jeux que I’évaluation en classe est
susceptible de jouer » (p. 25). Ce qui est donc source de tensions pour 1’enseignant car des

contradictions peuvent exister entre ces différents « jeux ».

L’évaluation sommative a de nombreux enjeux qui impactent forcément les éléves et les
enseignants. L’évaluation aura, comme soulevé par de nombreux chercheurs dont Harlen
(2005) ou Royce Sadler (2009), un impact affectif sur les €léves et leurs apprentissages et donc

sur leur motivation et leur engagement par la suite.



L’enseignant est responsable des évaluations que Harlen (2005) classe dans la catégorie
« internes » (« Internal »), pour les différencier des épreuves certificatives de fin de scolarité
par exemple ou de tests externes « standardisés » comme les épreuves cantonales de référence
(ECR). L’enseignant est donc soumis a de nombreuses tensions lors de cette pratique
¢valuative. Ainsi, il est de son devoir de pouvoir justifier ses choix. En effet, comme mentionné
dans le CGE, «les critéres sur lesquels ces résultats et ces décisions reposent sont par

conséquent explicites » (DGEO, 2017 p.7).

3.1.2. Le jugement professionnel de 1’enseignant au coeur des évaluations sommatives

Harlen (2005) indique que 1’évaluation sommative au sein d’une classe se base sur le jugement
professionnel de I’enseignant utilisé pour la construction de I’évaluation et la prise de décision.
Le jugement professionnel peut étre défini comme « un processus qui mene a une prise de
décisions, laquelle prend en compte différentes considérations issues de son expertise
(expérience et formation) professionnelle » (Lafortune, 2006 cité par Mottier Lopez et Allal,
2008 p. 465). Cependant, comme précisé par Mottier Lopez et Allal (2009), cette définition
« concerne I’ensemble des activités de I’enseignant » (p. 465). Dans le cadre de 1’évaluation,
les auteurs mettent en avant la « multiréférentialité » (p.466) du jugement professionnel. En
effet, cela « implique des cadres de référence et des repéres d’ordres différents » (p. 466)
comme les normes professionnelles, les exigences de I’institution, les choix de 1’établissement,
le contrat passé¢ entre l’enseignant et les ¢€léves, ou encore les valeurs personnelles de
I’enseignant et son expérience. Le jugement professionnel est complexe, car comme mis en
¢vidence par Allal et Lafortune (2008, cité par Mottier Lopez et Allal, 2008 p. 467), « des
décalages, voire des divergences entre ces différents repéres » peuvent exister. De plus, de
nombreuses études montrent que, lors des pratiques ¢évaluatives, de nombreux biais peuvent
apparaitre. Ainsi comme évoqué par Mottier Lopez et Allal (2009) « promouvoir le
développement du jugement professionnel en évaluation est un moyen d’amener les enseignants
a prendre conscience des biais évaluatifs et a adopter des démarches susceptibles de les
réduire » (p. 478). Il semble important de chercher a comprendre comment nous produisons nos
jugements évaluatifs afin de pouvoir justifier notre démarche et nos choix pour les rendre

explicites.
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3.1.3. Les paradigmes des évaluations sommatives

Allal (2012) précise également qu’il faudrait prendre conscience du ou des paradigmes dans
lequel ’enseignant se situe pour en dégager les finalités, les normes, les méthodes qui
permettent de comprendre la production des jugements évaluatifs. De Ketele (2012) définit le
paradigme comme :
un ensemble de croyances et de présupposés tant théoriques que méthodologiques édifié
a une époque donnée et qui va servir de credo (Kuhn, 1972) et de modele (Le
Moigne,1999) pendant un certain temps a des chercheurs et des utilisateurs. (p. 195)
Dans son étude, De Ketele (2012) met en évidence quatre paradigmes de I’évaluation :
- le paradigme de [’évaluation intuitive pragmatique qui se base sur les « connaissances
locales » de I’enseignant et le contrat didactique avec ses éleves,
- le paradigme de [’évaluation mesure qui fait référence a des « jugements objectivés »
qui reposent sur des « connaissances globales » et « des standards internationaux établis
par des experts » dans 1’idée de positionner les performances des éleves par rapport a
une échelle et établir des classements,
- le paradigme de [’évaluation de la maitrise des apprentissages qui fait référence a des
« standards prescrits » en prenant en compte des « savoirs d’action sur la maitrise des
apprentissages »,
- le paradigme de [’évaluation pour la maitrise des apprentissages ou [’évaluation-
soutien d’apprentissage qui repose notamment sur « I’interaction entre 1’apprenant et
I’enseignant », I’intention est de montrer a ’apprenant sa progression dans les

apprentissages.

Afin de comprendre la production des jugements évaluatifs et étudier notamment mes pratiques
¢valuatives en tant qu’enseignante, j’ai choisi d’utiliser un mod¢le théorique : I’alignement

curriculaire « élargi ».
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3.2. Un modele pour rechercher une cohérence entre les pratiques enseignantes et

I’évaluation : I’alignement curriculaire

L’alignement curriculaire est un modele théorique exploité notamment par Anderson (2002).
L’¢lément fondamental que thématise ce modele est la cohérence qui devrait existait entre
I’enseignement, les objectifs d’apprentissage, les tiches d’apprentissage et les évaluations.
Les objectifs d’apprentissage sont définis par le plan d’études et I’enseignant en fonction de ses
choix d’enseignement. Les tiches d’apprentissage correspondent aux activités proposées par
I’enseignant pour permettre aux éléves de travailler les objectifs d’apprentissage. L.’évaluation,
quant a elle, doit permettre d’obtenir les informations sur la maitrise des objectifs
d’apprentissage par les €leves. Ainsi pour mettre en évidence les relations entre ces différentes
composantes, Anderson propose un modele triangulaire.

Standards/Objectives (S/0)

Assessments/Tests (A/T) Instructional Activities
and Materials (IAM)

Figure 1: Relations entre les objectifs d’apprentissages (Among Standars/Objectives), les tdches proposées (Instructional

Activities and Materials), et les évaluations (Assessments/Tests). (Anderson,2002)

Chaque c6té du triangle entraine un questionnement pour I’enseignant sur la relation qui existe
entre une paire de composantes.

La relation A entre les objectifs d’apprentissage « Standards/Objectives » et 1’évaluation
« Assessments/Tests » pousse a se demander si ce qui est évalué correspond aux objectifs
d’apprentissage fixés initialement.

La relation B entre les objectifs d’apprentissage et les taches proposées « Instructionnal
Activities and Materials » interroge sur la pertinence des activités réalisées avec les ¢léves. Ces
derniéres sont-elles bien cohérentes avec les objectifs ? Enseignons-nous ce qui est prévu ?

La relation C entre les tAches d’apprentissage et 1’évaluation permet de déterminer si ce qui est
¢valué est bien ce qui a été enseigné et ce que les éléves ont eu 1’opportunité d’apprendre en

classe.
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Pour faciliter I’analyse de la cohérence de I’alignement curriculaire, Anderson (2002) préconise
I’utilisation de la table de taxonomie qu’il a révisé avec Krathwohl en 2001 en se basant sur le
travail de Bloom (1956). Anderson (2002) propose d’utiliser la table de taxonomie dans un
processus en quatre étapes. Dans un premier, les trois composantes sont analysées en définissant
la table taxonomique correspondante a chacune. Ensuite, ces tables sont comparées pour trouver
les cellules communes. Les décalages observés - alignements partiels — permettent aux
enseignants, selon Anderson (2002), d’obtenir des informations diagnostiques afin d’améliorer

leur alignement curriculaire s’ils le souhaitent.

Dimension |Dimension de la connaissance

du Faits Concepts|Procédures| Métacognition
processus
cognitif

Se rappeler
Comprendre OBJ
Appliquer
Analyser
Evaluer
Créer

Figure 2: Exemple de table de taxonomie proposée par Pasquini (2018, février)

La table de taxonomie se base sur deux dimensions essentielles a la définition d’un objectif
d’apprentissage : le type de connaissances mobilisées et 1’habileté cognitive mise en jeu. Dans
la table de taxonomie proposée par Anderson et Krathwohl (2001), les connaissances sont
classées dans quatre catégories : les faits, les concepts, les procédures et la métacognition. Les
habiletés cognitives correspondant aux opérations mentales de I’apprenant sont définies par des
verbes et sont réparties dans six niveaux de complexité par ordre hiérarchique : restituer,
comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer.

11 est important de relever que malgré la notion de hiérarchie, suivant le type de connaissances
associé a une habileté cognitive, le niveau de complexité va fortement varier. Par exemple, en
mathématiques, identifier un nombre divisible par deux et identifier les caractéristiques d’un

objet géométrique n’impliquent pas la méme complexité pour 1’¢leve.
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3.3. Pour tenir compte des différents enjeux de I’évaluation, un modele théorique

« élargi »

Dans le cadre des évaluations sommatives, d’autres composantes sont a prendre en compte pour
vérifier I’alignement curriculaire dont notamment la pondération et la notation. En effet, comme
montré précédemment, I’évaluation sommative a pour fonctions secondaires : classer, situer et
informer. L’enseignant doit pouvoir communiquer la maitrise des apprentissages de 1’éléve par
le biais d’une note comprise par tous les acteurs concernés. Il est donc essentiel de notamment
réfléchir au « poids » a donner aux apprentissages, et, dans la notation, a la définition des
différents seuils des notes, dont celui de suffisance, pour rester cohérent avec 1’enseignement

et les objectifs.

Un modg¢le €largi est ainsi proposé par Pasquini (2018) pour intégrer ces composantes. Elaboré
en croisant des apports de la recherche en pondération et en notation avec 1’étude de pratiques
réelles, il désigne, selon lui, « en évaluation sommative, le fort lien de cohérence systémique
qui doit exister entre les objectifs évalués (référenciation restreinte), les taches évaluatives

(design), les points et/ou critéres attribués (pondération) et I’échelle (notation) ».

PRATIQUE EVALUATIVE SOMMATIVE

Référenciation restreinte Design \ Notation

Objectifs dapprentissage Taches évaluatives et/ou Echelle, barémes,
items d’évaluation seuils

\

Pondération
Critéres, points, mixte

PROCESSUS D’ENSEIGNEMENT ET
D’APPRENTISSAGE

CURRICULUM (OBJECTIFS (OBJETS DE SAVOIR, COUVERTURE
D’APPRENTISSAGE — PLAN DU CONTENU, OPPORTUNITES
D’ETUDES) D’APPRENTISSAGE)

Figure 3: Modeéle systémique de l'alignement curriculaire élargi proposé par Pasquini (2018)

Sur ce modele, il existe cinq relations de cohérence entre les quatre composantes pour vérifier
la cohérence de 1’évaluation sommative. Ces relations se font a double-sens pour renforcer les
liens de I’ensemble et donc la cohérence. Par exemple, pour la relation entre le design et la

pondération, 1’enseignant produit une tache évaluative qui correspond aux critéres d’évaluation
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puis il doit vérifier que cette tiche contient bien les indicateurs nécessaires pour valider ou non
les criteres.

Tout comme pour 1’analyse de 1’alignement curriculaire exploité par Anderson (2002),
I’analyse de la cohérence entre les quatre composantes du modéle de I’alignement curriculaire
va étre facilitée par I'utilisation de la taxonomie pour définir un objectif d’apprentissage et/ou
un critére en associant une habileté cognitive a un contenu. En effet, il est ainsi possible de
suivre 1’objectif d’apprentissage ou le critére pour chaque relation. Par exemple, cette tache
permet-elle a 1’éléve de montrer qu’il sait appliquer 1’habileté cognitive sur le contenu

souhaité¢ ? La pondération associée a cet objectif est-elle cohérente avec le niveau de

complexité ?

3.3.1. Laréférenciation restreinte

La référenciation restreinte rend compte des choix de ’enseignant en ce qui concerne les
objectifs d’apprentissage qu’il souhaite évaluer. Lors de ses choix, I’enseignant prend en
compte les objectifs d’apprentissage définis par le plan d’études. Néanmoins, dans le plan
d’études romand (CIIP, 2010-2016), les objectifs d’apprentissage définis sont vastes, élémentés
en composantes, elles-mémes découpées en progressions des apprentissages. Ce découpage est
proposé pour aider les enseignants a définir précisément les objectifs qu’ils vont évaluer.
L’enseignant doit vérifier le lien entre les composantes et les progressions d’apprentissage
choisies mais doit également, dans une démarche d’alignement curriculaire, tenir compte de
I’enseignement dispensé dans le choix de ces objectifs. Il devra intégrer les connaissances
enseignées mais également les habiletés cognitives entrainées pendant la séquence

d’enseignement concernant les objectifs évalués.

3.3.2. Le design

Le design correspond aux taches évaluatives proposées aux éleves, ce qui est donc 1’outil de
prise d’informations sur les apprentissages des éléves. Auparavant, comme le mentionne
Mottier Lopez (2015a), I’évaluation était souvent congue comme un outil de mesure des
apprentissages. La subjectivité de [’évaluateur était limitée en proposant des taches qui
n’évaluent que des items précis avec des questions plus ou moins fermées qui permettent une

mesure facile. Cependant, 1’évaluation formative étant de plus en plus utilisée, 1’évaluation
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sommative a été remise en question, en focalisant notamment sur la nature des taches proposées.
Les travaux de Wiggings (1988, cit¢ dans Mottier Lopez, 2015a) proposent la notion d’
« authentic tasks », pour mettre en évidence une réflexion sur les questions proposées dans les
¢valuations et sur leur cohérence. Ces taches d’évaluation doivent mettre 1’¢léve dans une
situation complexe ou il doit exploiter plusieurs apprentissages, connaissances et habiletés. A
partir de cette tache, I’enseignant doit étre en mesure d’émettre un jugement sur la maitrise des
apprentissages mobilisés et pouvoir faire un retour qualitatif et argumenté a ses éléves.

Le lien entre les objectifs a évaluer et les taches évaluatives doit donc étre cohérent et doit étre
traité par un double mouvement de réflexion. A partir des objectifs d’apprentissage, cela revient
a trouver une tiche qui permet a 1’éléve de montrer qu’il maitrise ces objectifs, et/ou vérifier
que la tache proposée évalue les objectifs d’apprentissage souhaités. Ne pas faire ce double
mouvement pourrait étre a I’origine de désalignements entre 1’évaluation, les objectifs et les
consignes qui pourraient créer des difficultés comme mentionné par Airasian (2002). Il indique
¢galement « si, par exemple, des consignes ne sont pas alignées avec 1’évaluation, méme des
consignes de trés haute qualité ne vont probablement pas amener les €éléves a obtenir une
performance élevée a 1’évaluation ». [traduction libre] (p. 253). Il conseille alors 1’utilisation
des verbes de la table de taxonomie d’ Anderson et Krathwohl (2001), pour définir les objectifs

mais également pour la production des consignes.

3.3.3. La pondération

Pour pouvoir donner du « poids » aux apprentissages évalués, il est important de choisir 1’outil
adapté. Plusieurs possibilités sont a disposition : les critéres, les points ou un systéme mixte

dans lequel des points sont appariés aux critéres.

Pour des items simples qui pourraient étre testés dans le cadre de travaux assimilés, les points
semblent I’outil le plus adapté. Pour des situations complexes, comme le précise Pasquini
(2017), le point « ne peut rendre compte d’habiletés complexes de manicre univoque ». De plus,
I’utilisation du point peut conduire a des situations de compensation. En effet, comme le décrit
Biggs (2003), dans le modéle mesure de I’évaluation (« The measurement model » p. 4), chaque
unité va avoir la méme valeur qu'une autre, elles peuvent s’additionner ou étre moyennées.
L’¢éleve peut, par exemple, maitriser fortement une partie des objectifs d’apprentissage et ne

pas maitriser le reste en validant pourtant par la note globale, le seuil de suffisance. Selon Biggs
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(2003), dans ce paradigme, ce n’est pas important de savoir ce qui est correct mais ce qui

compte c’est qu’il y ait assez de « points » pour atteindre le seuil de suffisance.

Les critéres deviennent nécessaires pour visualiser les différentes dimensions de la tache
¢valuée. En effet, le but est de pouvoir qualifier la maitrise des apprentissages, non pas la
quantifier. Royce Sadler (2009) pointe le fait que notre jugement ne peut étre réduit a un
ensemble de mesures pour une tdche complexe et que ce type de tiche implique le choix de

plusieurs critéres.

L’utilisation de critéres semble également essentielle pour pouvoir communiquer avec 1’éléve.
L’évaluation sommative est une recherche d’informations qui va permettre de donner, a I’él¢ve,
un feedback. Les critéres vont donner des preuves précises de la maitrise ou non d’un objectif
d’apprentissage. En effet, ils sont directement liés a cet objectif et permettent d’observer, a
travers les tiches d’évaluation, le degré de maitrise de 1’objet d’apprentissage et/ou de I’habileté
cognitive qui lui sont liés. Un objectif d’apprentissage peu sous-entendre plusieurs degrés de
maitrise du contenu sur lequel il porte et peu également porter sur plusieurs concepts clés. Ainsi,
a partir d’un objectif d’apprentissage, I’enseignant va définir un ou plusieurs critéres, minimaux
ou d’approfondissement, qui « mettent 1’accent sur des apprentissages clés enseignés »

(Pasquini, 2017, p. 35).

Cependant, les critéres peuvent étre complexes a mettre en place et il est important de bien les
travailler. Comme résumé par Pasquini (2018, avril), idéalement, les critéres doivent étre :
- pertinents, en rapport avec les objectifs d’apprentissage qui ont été enseignés,
- indépendants car il faut éviter les recoupements, qui vont avoir un effet de double peine
ou double récompense pour I’éleve,
- peu nombreux ce qui facilite aussi leur indépendance,
- pondérables, une hiérarchie pouvant étre établie en fonction du type de contenu et des

habiletés cognitives évaluées.

Ainsi si les critéres respectent ces différents éléments, une cohérence avec une pondération en
points est possible. Une alternative mixte semble alors étre un compromis pour faciliter la
communication avec des acteurs habitués a 1’utilisation des points. Il faut cependant rester

prudent lors de la notation, pour atténuer les problématiques liées aux points. Par exemple, afin
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de diminuer les phénoménes de compensation, I’attribution des points a chaque critére doit étre

réfléchie.

3.3.4. La notation

Par sa dimension sociale, I’évaluation sommative doit permettre de communiquer une note qui
fait sens et qui apporte des informations sur les apprentissages des ¢léves au-dela d’un simple
nombre. Dans le canton de Vaud, cette note doit étre comprise entre 1 et 6 avec un seuil de
suffisance a 4. De plus, le CGE (2017 p.12) indique que « les barémes sont réguliers tant au-
dessus qu’au-dessous du seuil de suffisance ». Ainsi, I’enseignant peut choisir de fonctionner
avec le systéme de pondération de son choix. En effet, I’utilisation de critéres ou d’un systéme
mixte n’est pas incompatible avec cet élément institutionnel. Il faut toutefois pouvoir respecter

les onze échelons de la notation de 1 a 6, avec demi-note.

Quel que soit le systeme de pondération choisi, il apparait essentiel de réfléchir la construction
du baréme de 1’évaluation. Les choix du seuil de suffisance et des seuils « intermédiaires » sont

cruciaux et doivent permettre de rester cohérent avec 1’alignement curriculaire déja construit.

Comme I’ont notamment montré les travaux de Biggs (2003), mais aussi ceux de Crahay sur
1I’échec scolaire (2007) ou encore ceux menés en docimologie (Dubus, 2006), le baréme ne peut
pas étre posé apres la correction des évaluations sous peine de comparer les éléves a la moyenne
des résultats obtenus. Cette perspective est également soulignée avec 1’alignement curriculaire
« ¢largi ». En effet, si le baréme est décidé en amont, c’est pour qu’il soit le plus cohérent
possible avec 1’évaluation des apprentissages de 1’éléve en lien avec les objectifs évalués et ce
qui a été enseigné. S’il est modifié aprés la correction, ¢’est qu'un facteur extérieur va étre pris
en compte (probablement la moyenne) et I’écart entre les individus devient alors le fil directeur
de ce baréme. La, ce ne sont plus les apprentissages individuels qui sont évalués, mais un aspect

normatif : les éléves sont classés par rapport a un écart a la norme.

L’utilisation de critéres pour la pondération permettrait donc notamment de donner plus de
cohérence a la notation. Une manicre de procéder reviendrait a déterminer certains critéres
comme « minimaux », ¢’est ce que 1’enseignant va juger comme seuil de suffisance pour valider
les objectifs d’apprentissage en jeu. D’autres critéres seraient des critéres d’approfondissement

qui mettent en évidence une bonne maitrise des objectifs d’apprentissage. L’éléve doit donc,
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pour atteindre le seuil de suffisance, valider tous les critéres minimaux, dans le cas contraire,
méme s’il valide des critéres d’approfondissement, il ne pourra pas atteindre le seuil de
suffisance. Dans le cas ou il valide tous les critéres minimaux, les critéres d’approfondissement

donne une note sur I’échelle au-dela du seuil de suffisance.

3.4. Question de recherche
En me basant sur ces différents éléments théoriques et contextuels, j’ai choisi de m’interroger
sur la question de recherche suivante : Dans quelles mesures 'utilisation du modéle de

I’alignement curriculaire élargi permet de travailler la cohérence des évaluations

sommatives orientées sur la maitrise des apprentissages des éleves en mathématiques ?
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4. Méthodologie

Ce travail de mémoire est une ¢tude de cas de mes pratiques évaluatives. La démarche de
recherche est qualitative et interprétative autour de deux types de données récoltées : les travaux
significatifs et un journal de bord. Ces données seront analysées a partir de catégories

conceptualisantes.

4.1. Type de données récoltées pour cette étude de cas

4.1.1. Premiere source de données : les travaux significatifs (TS)

Les travaux significatifs analysés ont été donnés aux éléves durant le premier semestre. Ils en
ont eu quatre qui sont exploités dans le cadre de ce travail de mémoire. Trois TS concernent les

nombres et un TS porte sur la géométrie.

Chaque travail significatif est composé d’une page de garde qui reprend notamment les objectifs
communiqués aux éléves avant 1’évaluation ainsi que des références aux objectifs du PER
(CIIP, 2010-2016). La seconde page contient les critéres d’évaluation rassemblés dans un
tableau en lien avec les objectifs et également les taches. Les pages suivantes sont les tAches a
réaliser. Les TS disponibles en annexe sont ceux qui ont été transmis aux ¢€léves que j’ai
simplement modifiés en attribuant une codification composée d’une lettre et d’un chiffre aux
critéres d’évaluation dans la grille de critéres pour faciliter I’analyse dans le mémoire. Pour les
trois TS portant sur les nombres®, deux versions étaient proposées aux €léves pour éviter la

tentation de copie.

Le principe des grilles d’évaluation a été expliqué aux ¢éléves avant le premier travail significatif
pour qu’ils puissent comprendre les informations qu’elles contiennent et le mode de
fonctionnement pour la notation. Pour les TS suivants, nous passions rapidement en revue les
criteres d’évaluation mais les fonctionnements de la grille d’évaluation et de la notation n’ont

pas été détaillés.

3 Plus exactement, le quatrieme TS a été donné au commencement du deuxiéme semestre, juste apres 1’arrét des
notes du premier semestre.

¢ Pour le TS3 sur la géométrie, les éleéves étaient séparés en deux groupes dans des classes différentes.
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4.1.2. Deuxieme source de données : le journal de bord

Pour un enseignant, et de maniére plus générale dans de nombreux métiers, les récits de pratique
peuvent étre sources d’apprentissages, « porteurs d’un enseignement » (Desgagné, 2005, p. 3).
En effet, Pasquini (2013) met en évidence deux savoirs liés aux récits de pratique enseignante:
un savoir d’expérience « €laboré par I’enseignant a partir des expériences qu’il a vécues » (p.
3) et un savoir second « fruit de la mise en mots de I’expérience et du questionnement réflexif
permis par le geste d’écriture » (p. 3).

Ainsi comme indiqué par Cifali (2012), la démarche d’écriture peut permettre a 1’enseignant
d’entrer dans une démarche clinique en considérant « I’articulation entre les savoirs constitués
et les savoirs d’expériences » (p. 151). Selon elle, I’enseignant, auteur de récit, va structurer ses
expériences et ainsi faire apparaitre des associations et tisser des liens. Pour Desgagné (2005,
p. 27) « reconstruire I’expérience, c’est apprécier I’événement vécu maintenant qu’on en est
sorti, qu’on est en mesure de le regarder a distance, celle du temps qui s’est écoulé et qui permet

de le resituer dans la globalité de sa pratique ».

C’est dans cette idée d’entrer dans une démarche réflexive de mes pratiques évaluatives que
j’ai rédigé mon journal de bord. Ce journal de bord a été écrit numériquement dans un fichier
texte mais pas uniquement. En effet, suivant la situation, j’ai opté pour une feuille de papier et
un crayon ou I’envoi de mail depuis mon smartphone afin de compléter mes notes dans diverses
situations. Je prenais le temps de tout réécrire dans le fichier texte.
Mon objectif principal était de couvrir plusieurs moments importants pour chaque travail
significatif :
- lors de la planification de la séquence d’enseignement, lorsque j’imaginais ce que ce
serait I’évaluation finale ;
- lors de la séquence d’enseignement, surtout pour le premier TS, lorsque j’observais les
éleves et ’avancée des apprentissages ;
- lors de la rédaction de 1’évaluation, avec principalement mes questionnements et la
justification de mes choix ;
- lors de la correction des TS pour essayer de déterminer si mes choix avaient été

pertinents ou pas.
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Mon but était de couvrir I’ensemble des processus de réflexion liés aux travaux significatifs
pour ensuite pouvoir analyser ces travaux en les mettant en corrélation avec mon journal de

bord et en appliquant le mode¢le de 1’alignement curriculaire élargi.

4.2. Analyse qualitative a ’aide des catégories conceptualisantes

Afin de répondre a la question de recherche, les données vont étre analysées de maniére

qualitative a I’aide de « catégories conceptualisantes » comme définies par Paillé et Mucchielli

(2012).

En effet, la recherche menée dans le cadre de ce mémoire est dite qualitative car le but de
I’analyse des données est d’« en extraire le sens plutot que les transformer en pourcentages ou
en statistiques » (Paillé & Mucchielli, 2012, p. 13). Parmi les stratégies proposées par les
auteurs, la troisiéme stratégie « annoter » semble correspondre aux besoins de mon analyse. En
effet, I’idée est de « synthétiser ce qu’elle [la personne qui analyse] pressent ou découvre dans
le texte, elle cherche a cerner les phénomeénes en les reportant dans ... des catégories » (Pallié
& Mucchielli, 2012, p. 17). Selon les auteurs, « la catégorie conceptualisante permet d’aller
au-dela du simple relevé de contenu pour toucher a la théorisation méme des phénomeénes » (p.
20). Les auteurs définissent la catégorie comme « une production textuelle se présentant sous
la forme d’une bréve expression et permettant de dénommer un phénomene perceptible a travers
la lecture conceptuelle d’un matériau de recherche » (p. 316). La catégorie est donc une
expression qui fait référence a un phénomene mis en évidence lors de 1’analyse des données.
Elle doit permettre de visualiser le phénoméne en étant « évocatrice et conceptuellement

dense » (Palli¢ & Mucchielli, 2012, p. 323).

Une premicre analyse des données a été faite en confrontant chaque TS a mes notes
correspondantes dans le journal de bord. En utilisant le mod¢le de I’alignement curriculaire
¢largi, j’ai cherché a définir et analyser les zones de cohérence curriculaire et les désalignements
présents dans chacune des quatre évaluations a I’aide des quatre composantes du modele

(référenciation restreinte, design, pondération et notation).

Apres ce premier travail d’analyse, le travail de définition des catégories conceptualisantes
commence. [.’avantage de I’analyse par catégories conceptualisantes est que la théorisation se

fait également lors de I’é¢tude des données. Les catégories générées ne sont pas « une
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reproduction stricto sensu d’une catégorie pré-existante » (Pallié & Mucchielli, 2012, p. 340)
méme si elles peuvent reposer sur un univers conceptuel précis. Ces catégories vont évoluer au
cours de I’analyse, elles peuvent étre reformulées, fusionnées ou abandonnées pour arriver a la
théorisation finale. Paillé et Mucchielli (2012) indiquent que la catégorie est « un outil
dynamique » (p. 357) qui est « toujours en construction » (p. 357). Lorsque les catégories
commencent & arriver a un certain stade de maturation, les auteurs proposent d’expliciter les
catégories principales pour les valider. Ainsi pour ces catégories, le chercheur devra en donner
une définition : « claire, précise et concise » (p. 358), indiquer les propriétés : éléments
caractéristiques qui permettent de reconstruire une image mentale du phénomeéne et pour finir,
identifier des conditions d’existence qui « renvoient aux situations, événements ou expériences
en I’absence desquelles le phénomene ne se matérialiserait tout simplement pas dans le contexte

qui est le sien » (p. 362).

Cette derniére étape permet de mettre en évidence des liens entre les catégories. L’idée
principale est de prendre les catégories deux a deux afin d’étudier si un lien existe et si c’est le
cas, trouver les particularités de ce lien. La mise en relation des catégories peut se faire de
diverses manicres. Dans le cadre de ce mémoire, j’utiliserai le troisitme mode de mise en
relation proposés par Pallié et Mucchielli (2012) en exploitant les différents éléments présentés

dans le cadre théorique pour discuter mes résultats.

Les interactions entre les catégories vont donner de la cohérence et du sens a 1’analyse. Il n’y
aura plus d’entités isolées les unes des autres mais un ensemble de phénomenes liés entre eux.
C’est ainsi que le travail va progresser et permettre le questionnement de I’analyste qui va
prendre de la distance avec les données pour se rapprocher du sujet dans son ensemble afin de
répondre a la problématique. Ainsi, « par sa théorisation, le chercheur va prendre la parole et

proposer une compréhension » (p. 389).

Les catégories utilisées dans mon travail d’analyse seront :
- D’appropriation du référentiel ;
- le design des taches évaluatives ;
- les tensions liées au systeme mixte ;

- la cohérence du bareme.
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5. Résultats et analyse

Dans cette partie du mémoire seront présentées, dans un premier temps, une description de
chacun des quatre TS au regard du mode¢le de 1’alignement curriculaire élargi et dans un second

temps, I’analyse des quatre TS au regard de chacune des catégories conceptualisantes.

5.1. L’alignement curriculaire élargi dans chaque travail significatif

5.1.1. TSI « Les nombres entiers » (annexes 3 et 4)

Le journal de bord a été rédigé des le début de la séquence avec comme point d’entrée, les
objectifs d’apprentissage en me basant sur les objectifs conseillés par le découpage de la
DGEOQO’. Le premier theme a traiter concerne les nombres entiers et décimaux. J’imaginais
rédiger le TS en début de séquence, pour favoriser 1’alignement curriculaire tout au long de la
séquence, mais ce n’est qu'une semaine avant que je m’y suis mise. En effet, I’enseignement
n’était pas celui imaginé et la date était fixée, avant les vacances d’automne, pour respecter le
nombre de TS imposés par le CGE?. Nous avons pris beaucoup de retard en classe (problemes
de gestion de classe, acquis fragiles des éleves) et j’ai donc dii revoir a la baisse ce que j’avais
prévu. J’ai choisi de me limiter a 3 objectifs évalués et j’ai simplifié les tiches prévues

initialement.

J’ai créé mon TS par le design des taches puis la création des criteres. J’ai été attentive a la
formulation des criteres et des consignes en utilisant la taxonomie d’Anderson et Krathwohl
(2001). Puis j’ai réfléchi a la pondération, aux points a attribuer aux critéres minimaux et aux
criteres d’approfondissement. L.’avantage du systeme mixte est que je n’ai pas défini un certain
nombre de criteres pour obtenir la linéarité en dessous et au-dessus du 4. J’ai simplement choisi
des criteres qui me convenaient avec a minima un critere d’approfondissement par objectif.
Pour limiter les phénomenes de compensation, j’ai fait le choix d’attribuer 2 points aux criteres
minimaux et un seul point aux criteres d’approfondissement. Le poids de chaque objectif était

« cohérent avec le temps passé a leur apprentissage en classe » (Annexe 2 p.63). Pour la

7 Objectifs li€s aux progressions d’apprentissage du PER répartis par théme avec une proposition de planification
annuelle en fonction des niveaux (annexe 10).

8 En mathématiques, il est demandé d’avoir quatre notes au premier semestre.
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notation, pour rester cohérente avec mes criteres, il fallait qu’un éléve obtiennent tous les points
liés aux criteres minimaux, ici dix points sur les quatorze que comptent le TS, pour atteindre le
seuil de suffisance. Cependant, j’étais ennuyée car, en procédant ainsi, j’obtenais un seuil de
suffisance a 71% ce qui est élevé pour des 9VGI si nous suivons ce qui se fait habituellement.
Néanmoins, j’ai décidé d’assumer ce choix. Pour ne pas alourdir le document et surtout pour
que les éleves s’intéressent aux criteres et aux apprentissages et pas au nombre de points a
obtenir pour atteindre une certaine note, j’ai fait le choix de ne pas faire apparaitre 1’échelle sur

le TS. Elle est disponible le jour ou je rends les TS.

Pour évaluer I’objectif B « identifier et utiliser les priorités des opérations (y compris les
parentheses) », j’ai choisi le verbe «identifier » de la taxonomie pour les deux criteres
minimaux mais en réalité, « identifier » le calcul correct permet de voir si I’éleve est capable
d’utiliser, comme cela avait été vu en classe, les regles de priorités de maniere routiniere, le
niveau de complexité est plutdt faible. Tandis que pour le deuxieme critere, le niveau de
complexité augmente car 1’éleve doit prendre du recul pour « déterminer » les erreurs
commises. Le choix des verbes de la taxonomie n’était peut-€tre pas idéal mais ces criteres
permettent cependant aux éleves de montrer que cet objectif est acquis. La justification de

maniere précise apporte un plus d’ou le fait que ce soit un critere d’approfondissement.

L’objectif A « reconnaitre et utiliser les propriétés des nombres naturels : criteres de divisibilité,
multiples et diviseurs communs » porte sur deux tches car ce sont des concepts « criteres de
divisibilité » et « multiples et diviseurs » qui ont été traités de maniere séparée pendant
I’enseignement. Il parait donc logique de conserver cette séparation pour 1’évaluation. Ce sont
cependant, des concepts de niveau de complexité bas car en classe, nous n’avons fait
qu’appliquer les regles institutionnalisées. Le temps passé sur chacun de ces concepts était a
peu pres équivalent, ce qui ressort dans la pondération (un critere minimal et un critere
d’approfondissement pour chaque). La tache 2 avait été réalisée, avec des valeurs différentes,
sous forme de jeu a I’oral en classe. Elle pourrait paraitre plus complexe notamment car I’éleve
doit appliquer plusieurs fois les différents criteres de divisibilité mais finalement c’est une tache
familiere. Le fait d’expliquer son raisonnement demande un degré de maitrise un peu plus
important ce qui en fait un critere d’approfondissement cohérent. Le probléme proposé en tache
4 était similaire a ceux étudiés en classe avec un contexte légerement différent. Pour ne pas
évaluer les erreurs de calculs, j’ai décidé de mettre le fait de trouver « résultat correct » en

critere d’approfondissement car 1’éleve peut avoir compris les multiples sans pour autant étre a
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I’aise en calcul (la calculatrice n’était pas autorisée). Mais je tenais a I’évaluer car dans un
théme sur les nombres réaliser des calculs de maniere correcte est important et doit €tre maitrisé

en fin de cycle a minima.

Ce premier TS présente plusieurs désalignements curriculaires.

L’objectif C « reconnaitre et utiliser les différentes écritures d’un méme nombre (y compris
sous forme de puissance) » m’a posé des difficultés pour trouver une tiche complexe. Ce n’est
d’ailleurs pas le cas, malgré I'utilisation du verbe « mettre en évidence », les éleves doivent
« identifier » les différentes écritures du nombre 16. La complexité vient de la « répétition » de
I’identification. J’avais essayé de limiter I’apport d’informations qui se contredisent, en testant
plusieurs fois le méme objectif, mais cette tache le fait. Comment 1’évaluer alors ? L’éleve a
compris mais a été déconcentré ? L’éleve avait eu de la chance en répondant correctement mais
n’a pas vraiment compris ? Mon indicateur était d’avoir au moins une écriture de chaque type
correcte (lettres et puissance) car j’avais imaginé qu’ils pouvaient en oublier mais ce n’est
finalement pas suffisant. Cette tache, malgré un design qui change, correspondrait plus a un TA
car ce sont finalement des items que j’aurais pu évaluer avec des points. Certains objectifs ne

pourraient-ils pas étre évalués qu’en TA dans ce cas ?

Certains criteres d’approfondissement pouvaient €tre validés en passant a coté de I’objectif
(pour les taches 1 et 2) puisqu’un éléve pouvait « expliquer son raisonnement » sans pour autant
avoir utilisé correctement les propriétés des nombres naturels. Le systtme mixte pose alors
probléme, car 1’éleve obtient des points qui ne sont pas représentatifs. Ce type de critere
d’approfondissement pourrait étre acceptable dans le cas ou j’arrive a un systeme de

pondération uniquement critérié.

Pour la tache n°4 (figure 4), j’ai profité de la « flexibilité » du systéme mixte pour valider a
moitié le critere A3 « I’éleve identifie et utilise la propriété des nombres adaptée pour résoudre
le probleme. » en ne donnant qu’un point sur les deux aux éleves ayant utilisé les multiples sans
I’indiquer clairement, ce qui n’est pas cohérent avec ma démarche. Cependant, cela me semblait
plus cohérent car les éleves n’avaient finalement pas respecté compleétement la consigne
« Indique si tu utilises les multiples ou les diviseurs » mais ¢a ne montrait pas pour autant qu’ils

n’avaient pas acquis 1’objectif d’apprentissage évalué.
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Tache n°4

Des enfants font des tours de parc. L’un d’eux est a vélo et fait le tour du parc en 3 minutes. Le
deuxiéme est en trottinette et fait le tour du parc en 5 minutes. Le dernier lui marche et fait le tour
du parc en 6 minutes.

S’ils partent faire des tours de parc a 14h, a quelle heure se retrouveront ils tous au point de
départ ?

Indique si tu utilises les multiples ou les diviseurs pour résoudre ce probléme.
Détaille tes calculs.
Donne le résultat sous forme de phrase et avec une unité.

Figure 4: Extrait du TSI version A - Enoncé de la tache n°4

Le changement de contexte du probléme posé en tache 4 (figure 4) a posé¢ beaucoup de
difficultés aux éléves non allophones qui n’ont pas pu entrer dans la tache. C’est un point délicat

qu’il faudra améliorer.

5.1.2. TS2 « Les nombres décimaux » (annexes 5 et 6)

Pour ce deuxieme TS, nous étions toujours dans la méme séquence « Nombres entiers et
décimaux ». Lors de la création du TS, j’avais déja des idées de taches en té€te mais je suis
repartie des objectifs et notamment des progressions des apprentissages qui n’avaient pas été
évaluées lors du premier TS. J’ai créé un objectif qui était sous-entendu par le terme
« estimation » dans une des progressions des apprentissage (PA) proposées dans le découpage
mais qui, selon moi, correspond plus a I’'une des PA « transversales » pour la résolution de
probleémes. J’ai reformulé cette PA pour définir I’objectif C. Je me suis beaucoup questionnée
sur la formulation de ces objectifs car le deuxieme objectif était large et pouvait sous-entendre

plus (finalement toutes les PA « transversales » liées a la démarche de résolution de problemes).

L’objectif A «identifier et utiliser les priorités des opérations » était en commun avec le
premier TS car il est, selon moi, essentiel et je souhaitais donc I’évaluer a nouveau car plusieurs
éleves ne I’avaient pas acquis au TS1. L’avantage d’un objectif commun est de pouvoir vérifier
la progression des éleves mais ¢a m’interrogeait sur la tache et les criteres associés. En effet,
devaient-ils €tre identiques avec une simple transposition en intégrant des nombres décimaux ?
J’ai fait le choix de changer de tache et de criteres car je craignais de me retrouver dans une
situation de « drill » pour les éleves déja confrontés a la tache. Je souhaitais aussi donner moins

de poids a cet objectif qui n’avait que peu été revu en classe.

Je n’avais pas finalisé le choix des taches lors de la distribution des objectifs et j’étais alors
bloquée par la formulation de ces objectifs qui se recoupaient et qui pouvaient potentiellement

créer des incohérences notamment si ces objectifs étaient évalués grace a une méme tache. J’ai
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alors fait le choix de traiter de chaque objectif dans une tache séparée pour éviter des effets de
type « questions-tiroirs » (les éleves ayant besoin de la réponse précédente pour traiter la
suivante) et éviter aussi, que certains éleves contournent les questions et exploitent une réponse

pour en déduire une autre (exemple : arrondir apres avoir trouvé le résultat précis).

L’objectif B « Mettre en ceuvre une démarche de résolution de problémes numériques en lien
avec les nombres décimaux et les quatre opérations étudiées » me semblait compliqué a évaluer
car il est vaste mais finalement trois critéres minimaux étaient évidents pour moi. Néanmoins
pour ne pas donner trop de poids a cet objectif, au regard des deux autres, j’ai décidé de
fusionner deux criteres minimaux : « sélectionner les informations pertinentes » et « choisir les
opérations a effectuer ». Une fois les criteres choisis, le design de la tache a été problématique
car je souhaitais changer des situations liées a des sommes d’argent largement exploitées en
classe mais finalement, j’ai eu peur de déstabiliser certains éleves notamment les allophones et
évaluer alors la compréhension du francais au lieu des mathématiques. Je suis restée classique

en intégrant une donnée incorrecte et une donnée en toutes lettres pour tester la sélection des

informations.

Ce deuxieme TS a présenté plusieurs désalignements.

Pour la notation, une tension est apparue lors de la création du TS, le 4 correspondait a un seuil
de suffisance a 80% car je n’avais que 3 criteres d’approfondissement. Pour des 9VG niveau 1,
les parents auraient pu se plaindre de mon baréme. J’ai décidé de créer un critere
d’approfondissement supplémentaire, ce qui s’est avéré étre un désalignement a la correction.
En effet, les éleves pouvaient valider le critere «1’éleve organise les informations pour
présenter son résultat » sans avoir validé les criteres minimaux de 1’objectif B lié a ce critere.

C’est un compromis lié au systéme mixte.

Malgré une tentative de plus de précision par rapport au premier TS, un autre critere
d’approfondissement « L’éléve explique son raisonnement en s’appuyant sur les regles
exploitées » a créé une difficulté. En effet, le hasard n’est plus possible, 1’éleéve n’explique pas
simplement son raisonnement. Cependant, s’il a appris les regles mais ne sait pas les utiliser, il
pourrait valider ce critere, sans que ce soit suffisant. Si on raisonne en termes de points, il
n’obtient qu’un point sur les trois liés a 1’objectif A, ce n’est pas suffisant pour 1’objectif mais

ce point pourrait s’ajouter a ceux des autres objectifs et faire obtenir le 4 a un éleve qui ne sait
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pas utiliser les priorités d’opérations, un objectif testé pour la deuxieme fois. Il faut donc

retravailler ce type de critere d’approfondissement.

Durant la passation du TS, je me suis rendu compte d’un probléme avec la premiere tache
(figure 5) car le terme « justifier » n’était pas clair. En effet, les éleves ne savaient pas quoi
écrire dans le tableau. J’ai alors montré un exemple au tableau mais je ne suis pas siire que ce
fut suffisant pour tous les éleves. J’ai donc évalué leur compréhension de la consigne et de

I’exemple et pas les priorités des opérations. Ce qui doit étre évité pour la suite.

Tachen®l

Effectue le calcul suivant en justifiant chaque étape a I’aide des régles de priorités des
opérations:
78+3x(4,5-2,5)-3,6:2x4="?

Etape de calcul Justification

Figure 5: Extrait du TS2 version A — Enoncé de la tache n°l

La tache n°3 s’est avérée problématique a corriger car certains éleves n’ont pas fait d’estimation
mais ont fait le « vrai » calcul. Il m’a été difficile de ne leur valider aucun criteére pour cette
tache alors que les calculs étaient corrects mais ils n’avaient pas respecté la consigne. Le contrat

didactique sur la notion « d’arrondis » n’était probablement pas clair.

5.1.3. TS3 « Les figures géométriques » (annexe 7)

Pour ce troisieme TS, je touchais a un nouveau theéme, la géométrie. Des le début, je
m’inquiétais de ne pas trouver de tches réellement complexes a évaluer en TS. En effet, en
lisant les objectifs, ceux du PER, les habiletés cognitives en jeu n’étaient que du niveau 1 ou 3
dans la taxonomie (reconnaissance, description/dénomination et construction). Je suis entrée
dans la création du TS en définissant des criteéres minimaux possibles pour chaque objectif, le
design de tache autour semblait facilement accessible a partir des criteres. J’ai ensuite cherché

des criteres d’approfondissement.
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Le TS se décompose en 3 taches que j’ai construites autour de chaque objectif. Cependant la
tache 3 m’a permis d’évaluer certains criteres parmi les 3 objectifs pour éviter des questions

tiroirs ou des taches avec des consignes trop lourdes.

Les objectifs A et B sont ceux qui ont été les plus travaillés en classe mais j’ai donné plus de
poids a I’objectif A car I’objectif B contenait la reconnaissance et la construction de droites
paralleles et perpendiculaires qui avaient été évalués en TA et qui correspondaient a des
objectifs du cycle précédent. J’aurais souhaité les évaluer dans le cadre de figures géométriques
(quadrilateres) mais pour respecter mon planning semestriel de TS, j’ai di enlever les
quadrilateres du TS. C’est pour cela que I’objectif B a deux fois moins de poids, en points, que

I’objectif A malgré un temps d’enseignement en classe similaire.

La premiere tache proposée regroupe deux concepts importants sur les triangles et aurait pu €tre
décomposée en deux taches. La premicre partie permet d’évaluer la maitrise de la reégle de la
somme des angles d’un triangle ainsi que les propriétés d’un triangle et la notation sur un
croquis ce qui entraine une certaine complexité car I’éleve doit intégrer plusieurs propriétés a
la fois pour répondre. Cela reste un critere minimal car par la suite, les éleves devront étre
capables de faire cette « intégration » dans des figures plus complexes qu’un triangle. La
deuxieme partie de cette tache concerne la propriété de constructibilité d’un triangle. Elle avait
été traitée dans des figures géométriques mais pas dans des situations-probleémes, j’ai donc fait
le choix d’évaluer en minimal une application directe dans un triangle et de proposer en
approfondissement la situation probleme. L’objectif du PER integre la notion de
« problemes » : « MSN31 — Poser et résoudre des problemes pour modéliser le plan et
I’espace... » (CIIP,2010-2016) mais il me semble cohérent en début de cycle de ne pas toujours

étre en mesure d’utiliser tous les apprentissages dans des probleémes.

La deuxieme tache est cohérente avec ce qui avait été travaillé en classe méme si nous étions
presque dans une tiche d’entrainement car elle était trés similaire a un probleme réalisé en
classe. Le fait de nommer la droite remarquable n’étant pas ma priorité pour cette année, j’ai

fait le choix de le définir comme critére d’approfondissement.

La troisieme tache a ét€ imaginée pour évaluer 1’objectif C mais m’a permis d’évaluer aussi les
deux autres objectifs sur des habiletés ou concepts que je n’avais pas testé dans les deux
premieres taches. J’ai fait le choix de ne pas définir de critere d’approfondissement pour

I’objectif C qui pour moi est minimal. Pour m’aider dans le design de la tache, j’ai donné la
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consigne de tracer une droite perpendiculaire mais je n’ai pas évalué ce tracé car cela ne
m’intéressait pas et j’aurais été également dans une situation de questions tiroirs avec la

question suivante « que peux-tu dire de cette droite d ? »

Ce troisieme TS présente également des désalignements.

Le triangle de la premiere question n’était pas « prototypique » (figure 6) car nous avions
souvent cherché a trouver la valeur des deux angles isométriques d’un triangle isocele mais
dans celui proposé dans la tiche un angle isométrique était connu et il fallait en déduire le
deuxieme puis 1’angle du dernier sommet. Nous avions eu un cas similaire mais en corrigeant,
j’ai eu I'impression d’avoir tendu un « piege » a certains éléves ce qui ne permettait pas de dire
s’ils avaient acquis ou non I’utilisation des propriétés du triangle. La validation du critere
d’approfondissement 1ié m’a permis d’atténuer ce phénomene qui me mettait mal a 1’aise a la
correction mais est-ce réellement cohérent ? Par la suite, 1’éleve devra réaliser la méme chose
mais dans des figures bien plus complexes, il devait donc prendre le temps de bien analyser

cette situation, ce que plusieurs ont fait.

>,

Figure 6: Extrait du TS3 - Triangle proposé pour la tdche n°l

Le critere AS « L’éleve réalise la construction d’un triangle » m’a posé probleme et j’ai divisé
en deux sa validation. En effet, le triangle demandé était rectangle et isocele mais en classe,
nous n’avions réalisé que des triangles uniquement rectangle ou isocele. Certains éleves étaient
déstabilisés, j’ai donc valorisé par un point ceux qui avaient construit la « partie » isocele ou
rectangle. Ce n’est pourtant pas cohérent car si 1’éleve maitrise les propriétés des triangles et la

construction, il aurait d{i €étre en mesure de dessiner ce triangle.

Malgré ma volonté d’éviter les questions tiroirs, dans la tache 3, les questions 1 et 2 (figure 7)
I’étaient en partie. En effet, si 1’éleve n’avait pas visualisé le triangle, il lui était difficile
d’identifier les types d’angles. Cependant, il aurait pu y arriver par déduction (un triangle
rectangle a un angle droit et donc les deux autres angles sont forcément aigus car il ne reste que

90° a répartir entre deux angles, isométriques dans notre cas précis). C’est donc acceptable.
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Tache n®3

1. Construis un triangle ABC rectangle et isocele en A dont le c6té AB vaut 7 cm. Laisse
les traits de construction.
2. Indique le type de chacun des trois angles de ce triangle.
ABC est .............BAC eSt ... c...ce. .. BCAESE e cvv e vt ee v

Figure 7: Extrait du TS3 - Questions 1 et 2 de la tdche n°3

5.1.4. TS4 « Les nombres relatifs » (annexes 8 et 9)

Ce quatrieme TS porte sur « les nombres relatifs », un theme assez court a traiter, deux semaines
prévues en 9VG niveau 1. J’ai donc pu planifier ’ensemble de la s€équence et transmettre cette
planification aux éleves sous forme d’un dossier donnant les objectifs et les exercices a traiter
en indiquant également des exercices complémentaires « pour aller plus loin » que les éleves
pouvaient rendre pour que je les corrige. Ceci me permettrait de me sentir plus cohérente avec
des taches complexes et de pouvoir proposer des criteres d’approfondissement en lien avec ces
exercices. Cependant, je n’ai pas pu I’exploiter car ils n’ont pas été traités sérieusement par mes
éleves. Néanmoins, cela m’a permis d’avoir une ligne directrice plus claire en augmentant
I’alignement curriculaire et de visualiser rapidement mes criteres d’évaluation, en tout cas, pour

les critéres minimaux.

Les objectifs ont été reformulés car selon moi, les PA n’étaient pas assez explicites et trop
denses. J’ai donc fait le choix d’évaluer quatre objectifs. Malgré des objectifs correspondants a
des habiletés cognitives de la taxonomie de niveau 2 et plus, je craignais que les taches
proposées soient plut6t simples pour un TS. Cependant, cela me semblait cohérent car le theme

était nouveau et la séquence courte.

Pour la création de 1’évaluation, je suis entrée par la définition des criteres liés aux objectifs car
comme pour le theme précédent, les possibilités de tdche me semblaient diversifiées et je
pourrais facilement adapter le design a mes criteres. J’ai essayé de rester dans des habiletés

cognitives de niveau 2 et plus pour étre cohérente avec les objectifs.

Pour I’objectif A « représenter et ordonner des nombres relatifs » et 1’objectif B « déterminer
la valeur absolue d’un nombre ou la distance entre deux nombres relatifs », les critéres me
semblaient tous minimaux mais j’ai fait le choix d’intégrer en approfondissement les nombres

relatifs décimaux qui étaient une difficulté supplémentaire pour les éleves sans étre parmi les
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objectifs d’apprentissage « principaux » de cette séquence. La premicre tache est similaire a ce
qui a pu étre fait en classe, tandis que la deuxieme tache portant sur les criteres

d’approfondissement était plus complexe par son contexte.

Pour I’objectif C « réaliser des additions et soustractions de nombres relatifs », il me semblait
cohérent de I’'intégrer a la tache de I’objectif D « déterminer les solutions de situations
problémes avec des nombres relatifs ». Comme je souhaitais tester les éleves sur une addition
et une soustraction, j’ai fait le choix de proposer deux taches dont un probleme a résoudre et
pour approfondir et distinguer les éleves ayant bien compris les nombres relatifs, j’ai décidé de

proposer la création d’un énoncé (niveau 6 de la taxonomie).

Le poids de chaque partie était a nouveau cohérent avec le temps d’enseignement-apprentissage

en classe pour chaque objectif.

La correction m’a semblé plus facile que pour les TS précédents, je n’ai que peu hésité pour

valider ou non les critéres.

Cependant, ce quatrieme TS présente lui aussi plusieurs désalignements.

Le contexte proposé pour la deuxieme tache (bilan horaire d’un service de ressources humaines)
a posé probleme aux éleves qui n’ont pas compris la situation. De plus, j’avais commis une
erreur de copier-coller sur les prénoms ce qui a ajouté de la difficulté de compréhension et une
réticence a entrer dans la tache pour les éleves. Je ne suis donc pas en mesure de dire si tous les
éleves maitrisent les nombres relatifs décimaux ou pas. Il me faudra étre attentive au contexte
proposé, car ce qui me semble évident ne I’est pas pour les éleéves et ce n’est pas pertinent de

les tester sur une culture générale qu’ils n’ont pas.

Le critere d’approfondissement B2 « I’éleve explique sa démarche de maniere précise » a posé
probléme a la correction. Malgré ma tentative d’expliciter ce que j’attendais dans la consigne
«en utilisant le vocabulaire étudié en classe » pour éviter une difficulté d’évaluation, j’ai eu
des productions d’éleves qui m’ont fait douter car leur raisonnement était clair et ils avaient
bien compris, mais ils n’ont pas utilisé€ les termes « mathématiques » auxquels je m’attendais,
peut-€tre car ils ne les connaissaient pas. Il est possible aussi qu’ils n’aient pas jugé nécessaire
de le faire car lorsque nous avons découvert les valeurs absolues, nous avons parlé de « compter

jusqu’a 0 ». N’ayant pas centré mon enseignement sur 1’utilisation du vocabulaire précis mais
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sur la compréhension des concepts, je ne me sentais pas cohérente en ne validant pas le critere
d’approfondissement car je n’avais pas donné toutes les chances aux éleves de faire ce que

j’attendais implicitement. Il semble donc important d’y réfléchir lors de mon enseignement.

Le critere d’approfondissement D3 « L’éleve produit un énoncé cohérent avec les informations
données » 1i€ a la tache n°4 a été compliqué a gérer. D’une part, certains éleves ont contourné
la difficulté de la tache en transformant la soustraction en une addition par I’opposé, ce qui est
correct mathématiquement mais qui facilite grandement la création de 1’énoncé car cela revient
a une addition de deux entiers positifs qu’ils maitrisent depuis longtemps. J’ai fait le choix de
valider le critere car ils y avaient répondu, c’est dans mes consignes qu’il y avait une erreur.
D’autre part, cette tache a suscité de nombreuses réactions de la part des éleves qui la trouvaient
difficile car nous n’en avions pas fait en classe et ce n’est pas explicite dans les objectifs. Ils
n’avaient pas tort. L’objectif D implique « les solutions de situations problémes » et nous
n’avions effectivement pas travaillé cette habileté cognitive durant la séquence 3, mais lors de
la séquence 1. J’ai décidé de faire un compromis et de compter ce critére comme un « bonus ».
Pour obtenir 4, I’¢léve devait toujours avoir 12 pts mais pour obtenir un 6, il n’en fallait que

16. Mon baréme restait cohérent notamment en termes de critéres minimaux validés.

5.2. Analyse a I’aide des catégories conceptualisantes : progression des pratiques

évaluatives sur les quatre TS

5.2.1. L’appropriation du référentiel

Cette premiere catégorie, d’autant plus pour une enseignante peu expérimentée, était
incontournable et apparait des les premieres lignes du journal de bord. Elle est liée a
I’alignement curriculaire car le référentiel, ici le PER, va permettre de garder une cohérence
entre ce qui est prescrit par I’institution, ce qui est enseigné et ce qui est évalué. Je devais donc
m’approprier les objectifs et les progressions d’apprentissages (PA) du PER, pas toujours

explicites, en faisant appel notamment a mon jugement professionnel.

Le tableau 1 montre mon évolution au fil des TS sur la formulation des objectifs et leur lien

avec le PER puis la dénomination de ces objectifs évalués sur le document transmis aux éleves.

34



Tableau 1: Synthese de la catégorie "appropriation du référentiel" pour les quatre TS.

TS1 : Nombres entiers

TS2 : Nombres

décimaux

TS3 : Figures

géométriques planes

TS4 : Nombres relatifs

Trois objectifs évalués
correspondants aux
objectifs du découpage
reformulés a partir des

verbes de la taxonomie.

Nommés
« progressions
d’apprentissage

évaluées » sur le TS.

Un objectif commun
avec le TS1 et deux
objectifs créés a partir
des PA concernant les
« éléments pour la
résolution de

problémes ».

Nommés
« progressions
d’apprentissage

évaluées » sur le TS.

Trois objectifs évalués
directement issus des

PA non reformulées.

Nommés « progressions
d’apprentissage

évaluées » sur le TS.

Quatre objectifs évalués
créés en interprétant les
PA et donnés aux
éleves des le début de la

séquence.

Nommés « objectifs »
car « progressions
d’apprentissage
évaluées » pour les PA

« brutes » sur le TS

Afin de me rassurer dans mes choix d’objectifs d’apprentissage, je me suis basée sur le
découpage recommandé par la DGEO ou les PA du PER sont sélectionnées enticrement ou
partiellement pour chaque séquence d’enseignement. Le PER prescrit les objectifs a évaluer
mais ne donne pas de criteres d’évaluations. Il est orienté vers le contenu de 1’enseignement et
des apprentissages mais ne donne pas d’indications pour nous aider a définir le niveau de
maitrise des apprentissages a atteindre par les éleves. Une des principales difficultés rencontrées
était notamment de comprendre la complexité de chacun des objectifs ou des PA du PER. D’un
point de vue des habiletés cognitives de la taxonomie, les PA pour le premier theme par
exemple, étaient de niveau 1 a 3 (principalement de la restitution et de 1’application).
Cependant, le PER donne comme objectif, pour le MSN 32 par exemple « Poser et résoudre
des probleémes pour construire et structurer des représentations des nombres réels... » (CIIP,

2010-2016) ce qui implique une complexité bien plus importante.

Pour respecter ce qui est prescrit et probablement par soucis de transparence, j’étais restée pour
le premier TS sur des objectifs évalués qui étaient les PA que j’avais sélectionnées. Je les avais

simplement reformulées en utilisant les verbes de la taxonomie. Cependant, avec ces objectifs
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d’évaluation, je m’étais sentie en difficulté pour proposer des taches complexes dans le TS et
je ne savais pas vraiment quoi évaluer. Dans le deuxieéme TS pour complexifier les taches
évaluatives et prendre en compte les objectifs du PER et pas seulement les PA, j’ai intégré la
notion de résolution de problémes en exploitant également les PA du PER qui concernent les
« éléments pour la résolution de problemes » dans mes objectifs. Un premier objectif a été créé
en associant une habileté cognitive de la taxonomie et des concepts mathématiques. Il était un
peu général : « Mettre en ceuvre une démarche de résolution de problemes numériques en lien
avec les nombres décimaux et les quatre opérations étudiées » mais a permis d’intégrer les
concepts clés vus en classe : les nombres décimaux et les opérations. Le deuxieme objectif créé
concernant I’estimation aurait pu étre sous-entendu dans 1’objectif précédent mais je souhaitais
insister sur ce point particulier, « le mettre en évidence car nous l’avons beaucoup travaillé
pendant la séquence et estimer n’est pas une tdche facile pour eux, ils ne I’exploitent donc pas
encore automatiquement pour vérifier leur résultat » (annexe 2 p.65). Pour le TS4, j’avais créé,
toujours en associant habiletés cognitives de la taxonomie et concepts mathématiques, mes
objectifs des le début de la séquence en me basant sur les PA du découpage et comme pour le
TS2 sur les éléments pour la résolution de probleme. On distingue donc une certaine
progression dans 1’appropriation du référentiel. J’étais tres soucieuse d’étre parfaitement
alignée avec le PER ou le découpage, par soucis de transparence au début, mais j’ai finalement
commencé a prendre en main ce référentiel pour le retravailler afin de me sentir plus au clair.
On remarque d’ailleurs, comme relevé dans le tableau 1, que mes objectifs d’évaluation étaient
nommés « progressions d’apprentissage évaluées » jusqu’au TS3. Puis au TS4, j’ai séparé les
progressions d’apprentissages non reformulées et mes objectifs d’évaluation en deux
catégories. Un élément clé de cette évolution est aussi la volonté de rendre les objectifs plus
explicites pour les éleves. Dans le journal de bord, on remarque que je le mentionne
régulierement : « pour que ce soit bien clair pour les éléeves » (annexe 2 p.65), « me semblent

assez clairs pour les éléves » (annexe 2 p. 69) et « elles me semblaient peu explicites pour les

éléves » (annexe 2 p. 72).

Néanmoins, cette évolution est assez marquée sur les trois TS concernant les nombres mais
pour le TS3 qui était le premier en géométrie, je suis finalement revenue a I’utilisation des PA
sans méme les reformuler. Je I’ai justifié par le fait que cela me semblait « assez clair pour les
éléves » (annexe 2 p.69). Mais on peut se demander si ¢ca ne cachait pas, pour ce nouveau cadre
des mathématiques, un aspect rassurant de rester alignée avec le référentiel sans prendre de

risque.
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Sur I’ensemble du travail de création des TS et a travers le journal de bord, une confusion entre
mes objectifs d’enseignement, mes objectifs évalués et mes exigences vis-a-vis des objectifs
est présente, mais a évolué. Au début, j’ai écrit pour le TS1 : « mes tdches ont été modifiées
souvent car les objectifs d’apprentissage n’étaient pas atteints en classe » (annexe 2 p.63) .
Mais réellement, ce ne sont pas les objectifs qui n’étaient pas atteints car nous avons traité les
cinq objectifs définis par le découpage (les deux objectifs concernant la calculatrice ayant été
écartés des le début), mais c’est ce que j’attendais des €leves pour ces objectifs qui a dii changer
face aux difficultés rencontrées. Cette confusion a été a 1’origine de tensions pour moi car je
semblais bloquée par mon enseignement en classe, pour définir mes objectifs d’évaluation, ceux
a communiquer une semaine avant le TS aux éleves. En effet, j’indique pour le TS4 « je n’ai
pas eu de « pression » de donner les objectifs une semaine avant » (annexe 2 p.72) méme si ce
n’est pas explicite pour les trois autres TS, j’étais tres contrariée par les objectifs d’évaluation
a distribuer. Or, ce sont principalement mes criteres d’évaluation et notamment les minimaux
qui baissent si nous n’avangons pas au rythme imaginé en classe. J’en avais pourtant conscience
car dans le TS1, j’ai écrit : « le groupe a avancé au méme rythme et en mon sens nous n’avons
vu que des critéres de base « obligatoires » » (annexe 2 p.62). Je pense que j’avais besoin
d’objectifs ou je pouvais facilement imaginer les criteres d’évaluation pour me rassurer. Pour
le TS2, j’ai écrit : « ne plus donner les objectifs avant le TS rédigé méme si je pense avoir en
téte les tdches a poser [...] probléeme de ces PA qui se recoupent » (annexe 2 p.66). Ce qui
illustre bien ce besoin d’avoir des objectifs que je peux facilement lier aux criteres d’évaluation,
mais c’est finalement une confusion entre mes exigences et les objectifs. Cela met aussi en
évidence un possible manque de maitrise de mes objectifs d’apprentissage de séquence en début

d’année.

En effet, je me suis finalement peu €éloignée de mes objectifs de séquence lors de la rédaction
des objectifs pour I’évaluation, ce qui semble cohérent pour garder 1’alignement curriculaire.
Seuls certains objectifs n’ayant pas été traités, souvent par manque de temps, €taient 6tés de
ceux transmis aux éleves. Je m’étais aussi questionnée lors du TS3, sur le fait de donner tous
les objectifs travaillés pendant la séquence ou uniquement ceux que j’allais évaluer : « Par
contre tout ne va pas étre testé donc est-il utile de tout mettre ? » (annexe 2 p. 69). J’avais
répondu 2 ma question de maniere positive, car cela pousse les éleves a revoir I’ensemble de la

séquence, ce qui semble cohérent car ce qui est travaillé sera réinvesti par la suite dans le cycle.
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La définition des objectifs a évaluer était une premiere étape plus complexe que ce que j’avais

imaginé, mais elle est essentielle pour la création de 1’évaluation des taches évaluatives.

5.2.2. Le design des taches évaluatives

Le modele de I’alignement curriculaire élargi est basé sur les relations systémiques entre quatre

différentes composantes. Lors de la création et de la phase de correction de mes évaluations

basées sur des criteres, la relation design-critere semble avoir été prédominante. Elle présente

deux aspects, la définition des criteres et le choix des taches évaluatives en gardant toujours un

lien avec le référentiel.

Le tableau 2 montre 1’évolution au cours des quatre TS dans ma maniere de créer les

évaluations, la répartition des objectifs dans les différentes tiches proposées et une synthese

des désalignements rencontrés lors de la correction des TS.

Tableau 2: Synthese de la catégorie "le design des tdches évaluatives" pour les quatre TS.

TS1 : Nombres entiers

TS2 : Nombres

décimaux

TS3 : Figures

géométriques planes

TS4 : Nombres relatifs

Entrée par les taches

liées aux objectifs

3 objectifs répartis sur
4 taches — chaque tache
ne porte que sur un seul

objectif

Correction : difficultés
avec les criteres
d’approfondissement et

certaines consignes

Entrée par les taches

liées aux objectifs

3 objectifs répartis sur
3 taches — Chaque
tache porte sur un seul

objectif

Correction : difficultés
avec un critére
d’approfondissement et

quelques consignes

Entrée par les

criteres/objectifs

3 objectifs répartis sur 3
tdches — Une des taches

porte sur les 3 objectifs

Correction : difficultés
avec des situations

« pieges »

Entrée par la définition

des criteres

4 objectifs répartis sur 4
taches — Chaque tache

porte sur deux objectifs

Correction : Deux
consignes contournées
par les éleves et un
contexte difficile a

comprendre.

Au début du semestre, je suis entrée dans la création du TS1 par le design des taches et

j’imaginais les criteres qui pouvaient étre observés grace a ces taches « les critéres qui me

viennent a l’esprit sont directement liés a mes tdches que je construis en imaginant comment je

peux évaluer tel ou tel objectif » (annexe 2 p.62). Une des difficultés principales était de trouver
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des taches complexes car nous en avions peu fait pendant la séquence d’enseignement et surtout
il m’était difficile d’imaginer des criteres d’approfondissement pour aller au-dela du seuil de
suffisance car nous n’avions selon moi « vu que des critéres de base « obligatoires » » (annexe
2 p.62). J’ai donc choisi des taches qui ressemblaient a ce qui avait été proposé en classe et
I’approfondissement était la justification. Chaque tache n’était liée qu’a un seul objectif. Dans
mes écrits, je n’avais pas mis en évidence une analyse dans le sens « retour de la relation entre
les criteres et la tache ». Il semble que j’avais uniquement défini mes criteres en fonction de
mes taches, mais je n’avais pas vérifié que mes taches permettaient de valider mes criteres. Cela
est en partie ressorti lors de la correction, notamment en ce qui concerne les criteres
d’approfondissement pouvant étre validés en ne maitrisant pas le critere minimal 1i€¢ au méme

objectif.

Pour le TS2, je suis également a nouveau entrée par le design des taches mais j’ai rapidement
questionné mes criteres et les taiches pour augmenter la cohérence. J’ai d’ailleurs créé une tache
basée sur un critere et j’ai écrit a ce sujet « création de la tdche autour des critéres mais critéres
modifiés par rapport a la tdche » (annexe 2 p. 67). On distingue une évolution vers un
raisonnement systémique. Durant la correction, malgré quelques difficultés avec deux criteres

d’approfondissement, j’étais plus a I’aise avec mes criteres.

Comme on peut le voir dans le tableau 2 pour le TS3, j’ai commencé par la définition de mes
criteres « je vais partir des critéres que je considere obligatoires puis réfléchir a quels criteres
me permettraient de voir que l’éléve est capable d’approfondir. » (annexe 2 p.69). En effet,
javais du mal a imaginer les taches. J’ai donc défini des critéres minimaux possibles pour
chaque objectif, puis j’ai défini des criteres d’approfondissement. J’ai par la suite construit les
taches autour. Je ne 1’ai pas noté dans le journal, mais j’avais vérifié par la suite que les taches
permettaient de valider les criteéres ou non en anticipant les réponses possibles des éleves. A la
correction, j’ai eu peu de difficultés avec mes critéres, mais j’en ai rencontré vis-a-vis de mes
taches qui présentaient des pieges dans lesquels certains éleves sont tombés. Les tiches
n’étaient d’ailleurs plus liées uniquement a un objectif, mais une méme tache permettait de
valider des criteres liés a plusieurs objectifs. On observe donc une inversion dans ma manicre

de créer mes évaluations.

Pour le TS4, j’ai continué sur ma lancée en commengant par la définition des criteres, ce qui
m’avait fait me sentir plus a I’aise et cohérente sur le TS3 « quels criteres pour évaluer ces

objectifs ? » (annexe 2 p.72). J’ai ensuite défini des taches autour de ces criteres. A nouveau, a
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la correction, les criteres ne m’ont posé que peu de problemes. L’ entrée par les criteres semble
donc plus me correspondre pour faciliter la cohérence de mon évaluation en n’oubliant pas,
néanmoins, de bien vérifier que les tiches permettent de récolter les informations pour valider
les critéres et notamment, que les consignes permettent a 1’éléve de montrer ce que 1’on souhaite
observer. En effet, pour le TS4, les éleves avaient pu contourner certaines consignes, ce qui

interroge alors sur leur formulation.

Ces consignes ont posé des problemes de maniere récurrente sur les quatre TS, notamment car
certains éleves semblaient avoir compris mais ne respectant pas les consignes, ils se
retrouvaient avec des criteres non validés. Deux éléments de contexte pourraient expliquer cette
problématique : le niveau plutdt faible en francgais des éleves, et ma faible expérience en
mathématiques, qui limite mon anticipation des difficultés. Malgré une volonté de bien faire
des le premier TS : « J’ai a plusieurs reprises reformulé les consignes pour étre précise sur les
attentes que j’ai envers mes éléves » (annexe 2 p.63), j’ai constaté plusieurs problémes pendant
le passage des TS ou a la correction. J’avais pourtant choisi d’utiliser tant que possible les
verbes de la taxonomie dans mes consignes pour garder la cohérence avec mes objectifs et les
criteres d’évaluation. Ce n’est d’ailleurs pas vraiment la formulation des consignes qui posait
probléme, mais plutot la forme de la tache ou le contexte parfois trop éloignés de ce qui avait

été vu en classe.

Par exemple, la tiche n°2 du TS1 correspondait a un « jeu » que nous avions fait ensemble en

classe et j’avais choisi de le transposer version papier (figure 8).

Tache n®2
Nombres Indices
765 — 250 —933 —3°104 — 156 — | Le nombre est divisible par : 3 et 5
435— 873 — 248 Le nombre n’est pas divisible par : 2 ; 9 et 10.

Dans la liste de nombres disponibles dans le tableau ci-dessus, détermine celui qui correspond aux
indices donnés.
Explique ton raisonnement, en précisant pourquoi tu as éliminé les autres nombres.

Figure 8: Extrait du TSI version A — Enoncé de la tache n°2

Les éleves ont, pour la majorité, paniqué en voyant cette tache. Ils m’ont tout de suite indiqué
qu’ils ne comprenaient pas ce qu’il fallait faire. J’ai d( leur rappeler le jeu que nous avions fait.
Ils ont alors souvent compris le sens du tableau mais ne savaient pas comment présenter leur
réponse. Dans le TS2, sur la premiere tache, le méme type de probleme est apparu. Je pensais

aider les éleves avec une présentation des résultats sous forme de tableau (figure 5) mais
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finalement, ils ne savaient pas quoi mettre dedans. Malgré une tentative d’exemple au tableau,

certains n’avaient pas réussi a comprendre ce qui était attendu.

Dans le TS4, la deuxieme tache posait clairement un probleme de contexte, avec en plus des
erreurs de copier-coller (figure 9).
Tache n®2

La personne en charge des ressources humaines dans une entreprise fait le bilan du temps de
travail de ces employés.

Nom employé

Bilan heures de janvier

Samia

-3,11

Pascal

-3.2

Mohamed

+5,25

Julie

-23

Maryam

+2,27

Diego

- 1,74

1. Compare les temps de travail du mois de janvier entre les employés.

Pascal .......... Marie Julie .... Myriam Marie ...... Julie Diego..... Pascal

2. Représente les valeurs de bilan d’heures de janvier sur une droite numérique.
Figure 9: Extrait du TS4 version A — Enoncé de la tdche n°2

Les éleves m’ont tous appelée pendant la passation du TS pour comprendre ce que cela
signifiait. Les ressources humaines ne font pas partie de leur monde et du coup, ils focalisaient

dessus et pas sur les valeurs et les consignes.

J’ai port¢é mon attention sur la recherche d’informations pour observer la maitrise des
apprentissages par mes criteres et mes taches. J’ai oublié d’étre attentive aux besoins de clarté
des éleves sur ce qu’ils doivent faire, ce que j’attends d’eux. Le contrat didactique entre
I’enseignant et les éleves est important et permet aussi d’éviter ces désalignements liés aux
consignes ou au format des taches. Par exemple, lorsque dans la tache n°1 du TS4, j’indique
« en utilisant le vocabulaire étudié en classe », il me paraissait évident qu’il fallait utiliser les
nouveaux termes étudiés comme « valeur absolue ». Je n’avais pas vraiment insisté sur ces
termes pendant I’enseignement, a part les noter dans la théorie. Donc, un éleve qui parlait de
« on compte combien y a jusqu’a 0 » (annexe 2 p.73) n’avait pas tort, car nous avions parlé en
ces termes avant d’amener la notion de valeur absolue. Ainsi, j’ai validé ce critere pour les
éleves dans ce cas, mais ce n’était pas ce que je souhaitais observer (maitrise du vocabulaire

mathématiques).

Les vérifications de cohérence entre les criteres et les taches sont donc primordiales, mais il ne

faut pas oublier d’y intégrer ce qui se passe en classe et la forme des taches évaluatives, sinon
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des désalignements apparaissent, ce qui m’a poussé parfois a profiter du systéme mixte pour

les « limiter ». Mais ce n’était pas le but de ce choix de pondération.

5.2.3. Les tensions liées au systeme mixte

Le choix du systtme de pondération est essentiel assurer la cohérence des évaluations
sommatives. Un des premiers buts de ce travail sur les évaluations était de pouvoir faire un
feedback détaillé a mes éleves pour qu’ils puissent identifier leurs forces et leurs faiblesses ;
c’est pour cela que mon choix s’est rapidement porté sur I’utilisation de criteres plutdt que de
points. Cependant, de par mon statut d’enseignante stagiaire, j’ai décidé d’opter pour un
systéme mixte qui me permettait de devoir moins me justifier aupres, notamment, des parents
et des éleves, en gardant I’apparence d’une évaluation a points. Néanmoins, ce systeme, plus

souple pour certains aspects, a créé plusieurs tensions voire des désalignements.

Une premiere problématique avec ce systeme mixte était la définition des criteres. En effet, les
criteres semblent plus cohérents lorsque I’on souhaite évaluer la maitrise des apprentissages
dans des taches complexes, ainsi, il faut les définir correctement pour qu’ils soient pertinents.
Néanmoins, les taches proposées n’étaient pas toujours complexes, pour rester alignées avec ce
qui était fait en classe, ce qui a mené a la définition de criteres pas toujours adaptés car ces
taches n’étaient pas forcément adaptées a ’utilisation de criteres. Comme vu précédemment,
entrer directement par les criteres m’a permis de limiter en partie les désalignements liés a la
formulation de ces criteres. J’ai également essayé de détacher les taches des objectifs. En effet,
au départ, j’imaginais devoir avoir a minima pour chaque objectif un critere minimal et un
crittre d’approfondissement test¢ dans une seule tiche. Cependant, des le TS2, j’avais
questionné cette idée « Un objectif peut-il étre en lui-méme un critéere minimal ? ou étre
décomposé en deux criteres minimaux ? » (annexe 2 p.65). J’ai commencé a raisonner en
m’éloignant des taches. J’ai par exemple regroupé certains criteres car ils étaient liés. Dans le
TS 2, javais réalisé la « fusion de 2 critéres en un critere : sélection d’informations et choix de
I’opération car finalement lié ’'un ne va pas sans [’autre » (annexe 2 p.66). J’ai également
évalué un méme objectif dans plusieurs taches, pour finir dans le TS4 par évaluer un méme
critere « L’éleve réalise une addition et/ou une soustraction avec des entiers relatifs » dans
deux taches différentes. Ce qui montre une certaine appropriation de ces criteres et une forme

de flexibilité vis-a-vis des regles que je pensais devoir respecter.
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Néanmoins, lorsque je m’interrogeais sur la pondération de I’évaluation, je regardais le poids
de chaque objectif par rapport au temps passé en classe sur chacun d’eux. Ce qui est surprenant,
dans I’optique de critérier mes évaluations, est que je vérifiais cette pondération en termes de
points pour le TS1 : « le poids des 3 objectifs (6 pts, 5 pts et 3 pts) est cohérent avec le temps
passé a leur apprentissage en classe » (annexe 2 p.63). Pour évoluer vers un raisonnement
mixte sur le TS4 : « Les objectifs semblent bien ponderés [’objectif C et D sont liés (4 criteres :
2 min + 2 app) ... » (annexe 2 p.73). Le systéme mixte me conduisait donc, surtout au début, a
réagir en fonction des points. L’attribution d’une valeur en points aux critéres fut d’ailleurs une

premiére grande difficulté pour la mise en place de ce systéme.

En effet, dans mon journal de bord, j’ai écrit « je dois penser a donner plus de poids aux criteres
obligatoires pour faire en sorte de ne pas avoir de compensation » (annexe 2 p.63). Cependant,
les criteres d’approfondissement portent sur des habiletés cognitives plus complexes ce qui
justifierait une attribution de points plus importante. J’étais consciente de ce désalignement
« sorte de désalignement car criteres d’approfondissement moins pondérés que les minimaux
mais ceci est un choix pour éviter la compensation » (annexe 2 p.66). Ainsi comme je I’'indique,
pour éviter les phénomenes de compensation et éviter qu’un éleve obtienne le seuil de
suffisance alors qu’il ne maitrise pas un des éléments clés défini par un critere minimal, j’ai
décidé d’assumer le choix d’attribuer « 2 points pour les critéres minimaux et 1 seul point pour
les criteres d’approfondissement » (annexe 2 p.63). Il faut donc valider deux critéres
d’approfondissement pour pouvoir compenser un critére minimal ce qui était possible dans les
quatre TS. Par exemple dans le TS1, un éléve qui ne maitrisait pas 1’objectif C portant sur les
différentes écritures d’'un méme nombre, pouvait compenser le critére minimal portant sur cet
objectif en validant les critéres d’approfondissement liés a 1’objectif A sur les propriétés des

nombres naturels. Nous avons donc ici un biais i€ au systéme mixte.

Sur les quatre TS, j’ai comparé les résultats obtenus par les éléves par le systéme mixte avec
ceux qu’ils auraient obtenu si j’avais appliqué uniquement les critéres (aucun point attribué a

des critéres d’approfondissement si tous les critéres minimaux ne sont pas validés).
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Tableau 3: Comparaison des résultats obtenus par les éléves avec le systeme mixte et les résultats obtenus avec un systeme

critérié pour les quatre TS — entre parenthéses est indiqué le nombre d’éleves affectés par le changement.

TS1 TS2 TS3 TS4

Eleves ayant obtenu une note
différente avec le systeme 30% (5) 41% (7) 47% (8) 26% (4)

completement critérié

Eleves qui passent en dessous
du seuil de suffisance avec le 12% (2) 6% (1) 12% (2) 6% (1)

systeme completement critérié

Dans le tableau 3, on observe donc que le systétme mixte a permis plusieurs compensations,
entre 4 et 8 éleves par TS auraient obtenu une note inférieure, notamment car, comme vu
précédemment, certains criteres d’approfondissement avaient conduit a des dérives et les éleves
pouvaient ne pas maitriser 1’objectif mais valider le critere d’approfondissement. L.e nombre
d’éleves ayant compensé autour du seuil de suffisance semble faible, seulement un ou deux par
TS, mais cela s’explique par le fait que peu d’éleves ont obtenu 4 ou plus (entre 5 et 7 éleves)
excepté pour le TS4 ot 11 éleves sur 15 avaient obtenu 4 et plus. Il est difficile de voir une
amélioration de ce phénomene de compensation au cours de I’avancée dans le semestre. Ce
phénomene de compensation n’est pas cohérent avec ma volonté d’évaluer la maitrise des
apprentissages. En effet, on voit que la note obtenue par certains éleves n’est pas celle qui
auraient dii obtenir, principalement, pour les éleves qui n’atteignent plus le seuil de suffisance.
Ces éleves ne maitrisent pas tous les critéres minimaux que j’ai associ€s aux objectifs évalués
et pourtant, la note indique qu’ils ont un niveau suffisant. Il y a donc un décalage entre les
informations récoltées lors de 1’épreuve et le message communiqué par cette note obtenue de 4
ou plus. C’est pour cela que des la rédaction du TS2, je m’interrogeais déja sur le passage a un
systeme completement critérié « pour le TS 3 peut étre supprimer les points ? » (annexe 2 p.66).
J’ai finalement continué sur ma lancée. En effet, la relation avec le groupe-classe était assez
difficile et ils apprécient peu le changement. Ils avaient a plusieurs reprises indiqué que mes TS
étaient trop difficiles®. J’ai donc préféré éviter de les déstabiliser et devoir me justifier devant

eux sur ce changement.

% IIs ont finalement changé d’avis quand je leur ai montré le TS d’une de mes collegues ayant une classe de méme

niveau.
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Dans le tableau 3, on observe que pour TS4, le pourcentage d’éleves dont la note change avec
un systeme completement critérié est plus faible que pour les autres TS. Cela montre une
évolution plutot positive de la cohérence de mes évaluations car de plus pour ce TS, les éleves
les plus faibles (allophones) qui obtenaient une note de 1 qui ne changeait malheureusement
pas suivant le type de pondération, avaient quitté le groupe classe. On peut émettre I’ hypothese
que les criteres d’approfondissement étant mieux définis pour ce TS (voir § 5.2.2.), les éleves

étaient moins en mesure de les valider sans valider tous les critéres minimaux.

Malgré une mise au point avec moi-méme des le premier TS, « pour les critéres de base, je
compte 0 ou 2 points pas de « points intermédiaires » car l’idée est une évaluation critériée
avec des criteres validés ou pas » (annexe 2 p.63), j’ai exploité le systeme mixte pour limiter
les effets de certains criteres ou consignes qui n’étaient pas adaptés. Dans le TS1, pour le critere
A3 « I’éleve identifie et utilise la propriété des nombres adaptée pour résoudre le probleme »,
j’avais fait le choix d’accorder un point sur deux aux éleves qui avaient utilisé la bonne propriété
mais ne I’avaient pas notée, comme demandé par la consigne. Je m’étais questionné sur le fait
de valider le critere completement car 1’éleve, pour 1’ utiliser, devait avoir identifié les multiples
dans la tache, alors que, j’avais souhaité montrer aux éleves I’importance de lire les consignes.
C’est un désalignement d’un point de vue de la cohérence de mon évaluation car je n’évalue
pas les apprentissages. Il ne faudrait donc pas le refaire mais ¢ca m’avait permis de continuer a
mettre en place le contrat didactique avec les éleves et notamment I’intérét, pour eux, de prendre

le temps de lire les consignes.

Le deuxieme cas ou j’ai profité du systeme mixte était lors du TS3. En effet, dans la dernicre
tache, je demandais aux éleves de construire un triangle rectangle et isocele. Nous avions
construit des triangles isoceles, des triangles rectangles mais jamais les deux en méme temps et
ils étaient tres contrariés lors de la passation du TS. Cinq éleves seulement ont représenté ce
triangle dont trois qui I’avaient fait de maniere correcte. J’ai donc décidé de valoriser les deux
éleves qui ont montré qu’ils connaissaient les propriétés d’au moins un des deux types de
triangles d’un point sur les deux points prévus pour ce critere minimal. D’un point de vue de la
cohérence, je n’aurais pas di le faire car les éleves devraient étre capables de réaliser ce genre
de tache. Cependant, dans ce cas particulier, j’ai décidé d’encourager les efforts de ces éleves
qui ont montré qu’ils maitrisaient la construction des triangles. J’ai d’ailleurs fait passer au
tableau 1’un d’entre eux lors de la correction du TS et 1’éleve a réussi a le construire

completement.
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5.2.4. La cohérence du bareme

Pour rester cohérent dans les pratiques évaluatives, la note obtenue par I’éleve doit pouvoir

donner des informations sur ses apprentissages. Cependant, la note est 1’élément principal qui

est communiqué a I’extérieur et a une forte influence sur la poursuite des études d’un éleve. 11

y a donc de forts enjeux sociaux et I’enseignant n’est parfois plus completement maitre de cet

aspect de ses évaluations en essayant par exemple de satisfaire la direction ou encore les parents,

en changeant le baréme pour obtenir une meilleure moyenne de classe.

Le tableau 4 présente le nombre de criteres par type sur chacun des TS et le pourcentage 1i€ au

seuil de suffisance ainsi que le bar¢me.

Tableau 4: Synthese de la catégorie "la cohérence du baréme" pour les quatre TS.

TS1 : Nombres TS2 : Nombres TS3 : Figures TS4 : Nombres
entiers décimaux géométriques planes relatifs
5 critéres minimaux 4 critéres minimaux 5 criteéres minimaux 6 critéres minimaux
4 criteres 4 criteres 4 criteres 5 criteres
d’approfondissement d’approfondissement d’approfondissement d’approfondissement
Seuil de suffisance a Seuil de suffisance a Seuil de suffisance a Seuil de suffisance a
71% 67% 71% 75%
Note Points Note Points Note Points Note Points
1 abs 1 0 1 abs 1 0-1
1.5 0-1 1.5 1-2 1.5 0-1 1.5 2-3
2 2-3 2 3 2 2-3 2 4-5
25 4-5 25 4 25 4-5 25 6-7
3 6-7 3 5-6 3 6-7 3 8-9
35 8-9 35 7 35 8-9 35 10-11
4 10 4 8 4 10 4 12
4.5 11 4.5 9 4.5 11 4.5 13
5 12 5 10 5 12 5 14
55 13 55 11 55 13 55 15
6 14 6 12 6 14 6 16
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Lors de la création du TS1, j’avais gardé la création du bareme pour la fin, afin de ne pas €tre
influencée dans le nombre de criteres que je définissais. Le seuil de suffisance serait fixé par le
nombre de criteres minimaux. Néanmoins, apres avoir défini la pondération en points de chaque
type de critere, j’ai regardé le pourcentage de points obtenu pour ce seuil de suffisance. J’ai
écrit a ce sujet « ce qui signifie que nous sommes a un baréme avec un 4 a 71% est-ce un
probléeme ? Réellement non mais si on regarde ce qui se fait pour des VG 1 nous serions plutot
aux alentours de 60% » (annexe 2 p.63). J’ai décidé d’assumer mon choix car finalement les
points « ne sont la que pour « plaire » aux autres » (annexe 2 p.63). J’ai opté pour un systeéme
mixte pour faire une transition en douceur mais ces points ont créé une tension et dans le TS2

m’ont poussé a faire des changements.

En effet, apres avoir créé mon évaluation, je me suis rendu compte que j’obtenais un seuil de
suffisance a 80% ce qui est tres élevé. J’ai alors pensé a passer en critérié directement « j’aurais
aimé passer directement aux critéres uniquement mais du coup méme probléme car je n’aurais
pas eu les 4 paliers a 4,5-5-5,5-6 » (annexe 2 p.66). Ainsi, malgré I’utilisation des criteres,
I’obligation de linéarité des notes en-dessous et au-dessus du seuil de suffisance du CGE
influence le nombre de criteres. J’avais donc opté pour I’ajout d’un critere d’approfondissement
(critere problématique par la suite car il avait été validé sans que 1’éleve maitrise le critere
minimal 1i€¢). Malgré 1’ajout de ce critere d’approfondissement, j’étais toujours a un seuil de
75%,j’avais fait le choix de 1’assumer mais finalement en retravaillant mes critéres, notamment

en fusionnant deux d’entre eux, je suis arrivée a un seuil de suffisance a 67%.

Pour le TS3, j’ai profité de I’expérience des TS précédents : « De ce que j'ai vu des TS
précédents, il me faut 4 criteres d’approfondissement pour différencier au-dessus du 4 et
surtout ne pas atteindre un seuil de suffisance trop élevé. » (annexe 2 p.69). Je ne sais pas si je
I’ai fait volontairement, mais je suis retombée sur la méme situation que pour le TS1 avec cinq

critéres minimaux et quatre criteres d’approfondissement.

Pour le dernier TS, j’avais un objectif de plus, ce qui m’a amenée a créer plus de criteres.
J’obtenais un seuil de suffisance a 71% comme pour les TS1 et TS3, donc j’avais décidé de ne
rien modifier. Finalement, suite a la problématique rencontrée avec la tiche 4 (création d’un
énoncé de probleme), j’avais opté pour le passage en «bonus» d’un des criteres
d’approfondissement, ce qui menait a un seuil de suffisance théorique a 75%. Je n’ai cependant
pas eu de retour a ce sujet de la part des éleves ou des parents qui aurait trouvé ce seuil trop

élevé. De plus, sur I’ensemble des TS, je n’ai jamais eu de retour de la part des parents. Les
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moyennes de classe, 3,3 pour le TS1, 3,1 pour le TS2, 3.4 pour le TS3 et 4,4 pour le TS4'° n’ont
pas vraiment fait réagir les éleves. Je peux donc supposer que les notes qu’ils obtenaient ne les
surprenaient pas tant que ¢a. En discutant avec mes collegues et notamment mon co-enseignant
qui connait bien mes éleves, je me suis aussi rendu compte que ce n’était pas des moyennes
surprenantes pour une classe de ce niveau. Ainsi, malgré une méthode de fonctionner un peu
différente et un seuil de suffisance parfois élevé, je n’ai pas été embétée par les parents ou ma

hiérarchie.

Au-dela du seuil de suffisance, j’ai ressenti un probleme vis-a-vis de mon échelle. En effet,
j’étais contrariée par la possibilité que les éleves obtiennent 5,5 ou 6 sans avoir le niveau requis
pour rejoindre éventuellement le niveau 2. J’avais écrit pour le TS1 « je ne peux pas évaluer ce
que je n’ai pas enseigné mais d’un autre coté un éléve qui aura 6 au TS je ne peux pas dire
qu’il est capable de suivre en niveau 2...» (annexe 2 p.63). Mes criteres d’approfondissement
n’étaient pas liés a des tiches assez complexes pour permettre une distinction. Malgré un
ressenti plutot positif a ce sujet lors de la correction des copies « on distingue bien un niveau 1
d’un niveau 2 » (annexe 2 p.64), je n’étais pas confiante avec ce point. Je n’ai pas mentionné
cette problématique pour les autres TS, j’ai simplement évoqué pour le TS 4 que lors de la
création de séquence, j’ai proposé aux éleves des exercices que j’ai nommés « pour aller plus
loin » pour pousser ceux qui le souhaitent a s’entrainer davantage. Je n’en ai cependant pas
vraiment tenu compte lors de la création du TS car peu d’exercices « pour aller plus loin »
m’avaient été remis durant la séquence. C’est un point que je devrais travailler par la suite lors

de la définition des criteres mais également lors de la réflexion sur ma notation.

Ainsi, nous avons pu voir une évolution dans mes pratiques évaluatives au cours de ces quatre
TS. Tout d’abord, I’appropriation du référentiel semble avoir été un élément clé pour pouvoir
créer mes évaluations par la suite. Pour le design des taches, ma manicre de faire a évolué, je
commengais d’abord par le choix de taches pour les deux premiers TS mais pour les deux TS
suivants, j’ai commencé par la définition des criteres ce qui me convenait mieux. La
formulation des consignes reste un point délicat sur lequel je dois travailler. Par la suite, nous
avons vu que systeme mixte a créé plusieurs tensions car j’exploitais les deux aspects criteres

et points ce qui était a I’origine de désalignements mais m’a également permis d’atténuer

10 Le TS4 portait sur les nombres relatifs, un théme court et nouveau pour les éléves qui s’étaient bien investis en
classe ce qui explique en partie les bons résultats. Les éleves allophones qui obtenaient des résultats tres faibles

avaient également quitté le groupe-classe pour ce TS4.
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certaines erreurs de conception dans mes évaluations. Pour finir, le baréme est complexe car il
est communiqué a I’extérieur et c’est, souvent, ce que les éleves et leurs parents regardent en
premier. La note obtenue par un éleve a une signification qu’il faut intégrer dans le choix
d’échelle et c’est un point que je dois travailler pour €tre plus cohérente encore avec ma volonté

d’avoir des évaluations centrées sur la maitrise des apprentissages des éleves.
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6. Discussion

Dans cette partie, je vais développer les résultats d’analyse pour répondre a ma question de
recherche : Dans quelles mesures 1’utilisation du modele de 1’alignement curriculaire élargi
permet de travailler la cohérence des évaluations sommatives orientées sur la maitrise des
apprentissages des éleves en mathématiques ? Les interprétations qui peuvent étre faites dans
cette discussion sont propres a ma situation. L’objectif n’est pas de faire une généralisation
mais de mettre en évidence certains éléments qui peuvent ressortir de ma compréhension de ce

travail relativement aux phénomenes observés, dans le contexte présenté précédemment.

La mise en relation des catégories conceptualisantes m’a permis d’émettre hypotheses en

réponse a ma question de recherche.

» Le questionnement impliqué par I’utilisation du modele de 1’alignement curriculaire
élargi augmente la transparence des pratiques évaluatives.

» L’utilisation de la taxonomie pour vérifier la cohérence de 1’alignement curriculaire
permet le design de taches évaluatives en lien avec le référentiel et I’enseignement.

» L’utilisation de critéres pour la pondération permet de se centrer sur la maitrise des
apprentissages.

» Le systeme mixte semble présenter plusieurs avantages pour augmenter la cohérence

des pratiques évaluatives mais est a 1’origine de désalignements.

Reprenons donc ces hypotheses dans le détail.

6.1. Plus de transparence dans les pratiques évaluatives

Entrer dans une démarche d’analyse d’épreuves sommatives a 1’aide de 1’alignement
curriculaire élargi implique un questionnement constant de 1’enseignant sur les choix émis lors
de la création d’une évaluation. En effet, pour vérifier les relations de cohérence entre les quatre
composantes du modele, I’enseignant doit s’interroger de manicere systémique. Ainsi, en
explicitant ces choix en réponses aux questions qu’il s’est posé, I’enseignant est capable de se
justifier par la suite et d’argumenter ses choix aupres des éleves, de leurs parents ou de la

hiérarchie.
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S’approprier le référentiel en reformulant les objectifs permet de les rendre plus explicites
notamment pour les éleves qui peuvent alors faire les liens avec les criteres d’évaluation et les
taches évaluatives si la cohérence entre ses éléments existe. A partir de criteres d’évaluation
plus transparents, le baréme et notamment le seuil de suffisance le deviennent également. Il y a
moins de possibilités de négociation avec les éleves car I’enseignant peut argumenter autour de
ses choix évaluatifs. Méme si des désalignements curriculaires existent, I’enseignant est en
mesure d’expliciter pourquoi il a décidé de le maintenir notamment s’il a di faire des
compromis. Dans mon cas, des désalignements sont présents dans les quatre évaluations mais
je suis en mesure d’en discuter et d’en tirer des conclusions pour la suite si ce n’est pas un
compromis acceptable. Cela me donnait confiance en moi : si des éléves venaient m’interroger
a I’issue de I’évaluation, j’étais capable de leur expliquer en toute transparence mes indicateurs
d’évaluation vis-a-vis des criteres ou indiquer pourquoi une tiche testait bien tel ou tel objectif
que nous avions travaillé ensemble en classe. Cela permet donc de leur donner un meilleur

feedback pour qu’ils puissent I’exploiter par la suite.

6.2. La taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001) comme support de cohérence

Comme conseillé entre autres par Airasan (2002), I’utilisation de la taxonomie d’ Anderson et
Krathwohl (2001) pour définir les objectifs d’apprentissage mais également les criteres
d’évaluation et les consignes m’a permis d’augmenter la cohérence de mes taches évaluatives.
En effet, dans un premier temps, pour m’approprier le référentiel, 1’utilisation de la taxonomie
me permettait de faire les liens entre les progressions d’apprentissage ou les objectifs du PER
et les habiletés cognitives liées aux objets d’apprentissage. Cela me permettait de me rendre
compte du niveau de complexité des objectifs, ce qui m’a permis petit a petit de reformuler et

de rendre plus explicites ces objectifs pour les éleves.

Avec des objectifs plus clairs, il m’était également plus facile de définir mes criteres
d’évaluation en les mettant en lien avec les taches réalisées en classe et le référentiel. Je me suis
interrogée sur les habiletés cognitives qui étaient travaillées et si elles avaient été en lien avec
les différents objets d’apprentissage du théme ce qui me donnait des criteres plus cohérents et

une premiere sélection de taches évaluatives possibles.

Pour finir, utiliser la taxonomie dans la formulation de mes consignes me permettait de vérifier
la cohérence entre mes criteres et la tache évaluative puisque dans la mesure du possible,

j’essayais de garder les mémes verbes. Cependant, il me faut rester vigilante a la forme et au
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contexte de ces taches évaluatives ainsi qu’au contrat didactique avec les €éleves, car méme si
la consigne peut paraitre cohérente avec ce qui a été vu en classe et les criteres d’évaluation, je
me suis retrouvée dans des situations ou 1’éleve ne pouvait pas entrer dans la tache ou la réaliser
comme je I’avais prévu. Par exemple, dans la premiere tiche du TS2, les éleves devaient réaliser
un calcul en justifiant chaque étape en se basant sur les regles de priorités des opérations. La
consigne était cohérente avec mes criteres d’évaluation et ce qui avait été fait en classe.
Néanmoins, je pensais que ce serait plus clair de le mettre sous forme d’un tableau avec une
colonne pour les calculs et une colonne pour la justification, ce qui a bloqué les éleves qui
n’avaient pas I’habitude de ce format. Ils savaient réaliser un calcul, ils savaient le justifier a
I’oral, principalement, mais ce format les a déstabilisés. Il est donc primordial de prendre en

compte au-dela des consignes, I’ensemble du design de la tache.

6.3. Les criteres pour se centrer sur la maitrise des apprentissages

Des tensions liées au cadre institutionnel et au monde extérieur sont présentes autour des
pratiques évaluatives. Il existe de nombreuses regles explicites ou implicites autour du baréme
ou des moyennes de classe a atteindre, pour éviter des justifications aupres de la hiérarchie ou
des parents, qui éloignent les évaluations de la recherche d’informations sur la maitrise des

apprentissages.

L’utilisation d’une pondération a 1’aide des criteres, méme si dans mon cas, ils étaient associés
ades points, m’a permis de me focaliser sur les apprentissages et leur niveau de maitrise. Définir
les criteres minimaux et les criteres d’approfondissement, pour fixer ainsi mon baréme, m’a
permis de définir un seuil de suffisance lié a un ensemble d’objets d’apprentissage a maitriser
par les éleves et pas simplement un total de points minimal a obtenir, car comme 1’avait indiqué
Biggs (2003), chaque point a la méme valeur et va étre additionné. Ainsi les criteres donnent
plus de signification a la note car les criteres minimaux et d’approfondissement n’ont pas le
méme poids. L utilisation du systtme mixte m’a donc permis de limiter les phénomenes de
compensation. J’ai pu assumer des barémes €levés, avec un seuil de suffisance autour de 70%
contre 60% en général pour des 9VG niveau 1, car je peux les justifier en parlant de niveau de

maitrise a avoir sur les différents objectifs d’apprentissage.

Apres la passation des tests, je n’étais pas dans une logique de classement des éleves ou de
moyenne a atteindre, ce qui aurait pu me conduire a un changement de bareme qui n’est pas

cohérent. Si j’ai fait le choix de ce bareme a la création de mon évaluation, c’était pour mettre
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en évidence un niveau de maitrise des apprentissages. Il n’y avait donc pas lieu de le changer a
postériori, sauf cas exceptionnel, comme le critere devenu un bonus dans le TS4, car je n’étais

pas a I’aise avec mon choix de tache.

Le fait de valider ou non des criteres m’a permis aussi de limiter certains effets affectifs lors de
la correction. Il m’est arrivé de raisonner en me disant « il ne manque qu’un point pour que cet
éleve atteigne la note supérieure, est-ce que je ne peux pas en trouver quelque part ?». Méme si
ca partait d’un bon sentiment ce n’était pas cohérent, et le fait de valider des criteéres m’a permis
de prendre du recul vis-a-vis des points et de ne pas raisonner de cette facon. Il n’y avait plus
de points a trouver car j’aurais di valider un critere qui ne I’avait pas été lors de ma correction
ce qui signifiait que 1’éléve n’avait pas atteint 1’objectif. Grace a I’ utilisation des criteres, je suis

donc plus neutre et centrée sur les apprentissages des éleves.

6.4. Les limites du systeme mixte

Le systeme mixte était une maniere d’exploiter une évaluation critériée. Il m’a permis de
découvrir les possibilités des criteres pour me centrer sur la maitrise des apprentissages et
augmenter la cohérence de mes évaluations tout en gardant un systeme de points ce qui facilitait

la transition notamment vis-a-vis des éleves, des parents et de la hiérarchie.

Cependant, comme détaillé dans I’analyse de la catégorie «les tensions liées au systeme
mixte », ce systtme m’a conduit a plusieurs désalignements que je souhaitais pourtant éviter.
Notamment, a cause de mes criteres d’approfondissement qui n’étaient pas adaptés, et qui
pouvaient étre validés alors que tous les criteres minimaux ne I’étaient pas ce qui a conduit a
des phénomenes de compensation qui n’aurait pas été possible si j’avais appliqué un systeme
uniquement critérié. En effet, un éleve qui aurait validé un critere d’approfondissement sans
avoir validé tous les criteres minimaux aurait obtenu la méme note que s’il n’avait pas validé
ce critere d’approfondissement. La note obtenue serait donc plus cohérente avec sa maitrise des

apprentissages li€s aux différents objectifs évalués.

J’ai également réagi en termes de points en attribuant la moitié des points de certains criteres
minimaux. Le pourcentage associé au seuil de suffisance lié a mon nombre de points m’a forcée
a revoir mon nombre de criteres. En tant que stagiaire, le cadre institutionnel est trés important
pour moi et je n’aurais pas assumé de sortir de ce cadre ce qui signifie que méme avec une

évaluation completement critériée, un minimum de criteres aurait été nécessaire pour permettre
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d’avoir la linéarité imposée par le cadre général de I’évaluation en dessous et au-dessus du seuil
de suffisance. Néanmoins, dans mon cas précis, c’était surtout le pourcentage associé au seuil
de suffisance qui était problématique car le systeme mixte possede I’avantage, avec les points,

de pouvoir plus facilement obtenir les différents échelons.

La présence de ces points a aussi atténué 1’effet souhaité de fournir un feedback aux éleves qui
n’ont finalement que peu étudi€ la grille de criteres pour déterminer les éléments a retravailler.
Ils comparaient leur nombre de points et les notes. C’était donc plus une source d’informations

pour ’enseignant que pour les éleves.

7. Conclusion

La démarche qui a été entreprise dans le cadre de ce mémoire avait pour objectif d’étudier mes
pratiques évaluatives et de travailler sur la cohérence de mes évaluations sommatives en
utilisant le modele de I’alignement curriculaire élargi. Durant un semestre, j’ai donc élaboré
quatre évaluations en appliquant ce mode¢le et suivi mes réflexions a travers un journal de bord.
L’utilisation du mode¢le fut source de nombreux questionnements autour de 1’élaboration de
mes évaluations ce qui m’a permis de pouvoir discuter de mes choix en augmentant ainsi la

transparence de mes évaluations.

La taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001) est le support qui m’a accompagnée pour
travailler la cohérence de ces évaluations notamment en favorisant I’utilisation des verbes de la
taxonomie dans les consignes de mes taches évaluatives. Cependant, j’en ai parfois oublié la
mise en forme ou le contexte qui ont été a I’origine de difficultés pour les éléves. En effet, en
mathématiques, nous disposons d’une multitude de tiches pour chaque théme et nous pouvons
facilement créer de nouvelles taches, en changeant simplement des nombres, en proposant un
contexte différent ou encore en modifiant une figure géométrique. Il est également aisé de jouer
sur certaines variables didactiques pour faire varier la complexité d’une tache, en intégrant par
exemple, les nombres décimaux dans une tache qui portent sur les nombres relatifs. C’est
probablement pour cela que ma démarche d’élaboration des évaluations a changé en cours de
processus pour favoriser une entrée par la définition des critéres puis la création de taches autour
de ces critéres. Néanmoins, le contrat didactique avec les éléves doit étre pris en considération
dans le design de ces tiches évaluatives pour ne pas créer des désalignements curriculaires et

évaluer autre chose que les objectifs prévus comme la compréhension d’un nouveau contexte.
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L’utilisation d’un systéme de pondération a I’aide de critéres a été 1’élément clé pour centrer
mes évaluations sur la maitrise des apprentissages et limiter I’impact de facteurs extérieurs dans
I’¢laboration des taches évaluatives, la pondération et la définition de mon baréme. C’était
¢galement, pour moi, le moyen de limiter certains biais affectifs lors de la correction.
Néanmoins, il n’a pas été facile d’abandonner les points. En effet, en tant qu’éléve et méme en
tant que stagiaire, je n’ai connu que la manicre traditionnelle d’évaluer en mathématiques, avec
plusieurs taches de complexité qui augmente. Il était donc difficile de réfléchir différemment.
De plus, ayant des éléves de 9°™ avec un niveau faible, je ne pouvais pas leur proposer des
taches complexes directement. Ils avaient souvent été habitués a appliquer des procédures sur
des taches simples. En proposant des tiches permettant aux éléves de découvrir par eux-mémes
certains objets d’apprentissage en classe, je me suis vite rendu compte que les €léves sont
réticents a la découverte des concepts ou objets mathématiques étudiés et ils se semblent plus a
’aise avec les procédures et formules a apprendre par coeur. De plus, les objets d’apprentissage
prévus par le PER pour les 9°™ VG niveau 1 ne permettent pas forcément de travailler sur des
taches complexes car ce sont des objets simples. Il a donc été difficile de justifier 1’utilisation
des critéres pour certains objectifs évalués car les taches associées étaient composées d’items
simples qui aurait pu étre pondérées par des points. On pourrait s’interroger sur la possibilité

d’évaluer certains objectifs uniquement en TA.

Malgré les différentes difficultés rencontrées, le choix du systeme mixte reste une évidence
pour moi dans le cadre de ce travail car il présentait les avantages d’un systéme critérié¢ mais
me permettait de garder les points vis-a-vis de I’extérieur. Cependant, il s’est avéré que ce
systéme de pondération était a I’origine de désalignements curriculaires que je souhaitais éviter.
Je vais donc pour I’année prochaine passer a un systéme complétement critérié. Les taches
seront également plus complexes en 10°™ année ce qui justifie d’autant plus ce choix de

systéme de pondération.

Ainsi, le modele de 1’alignement curriculaire élargi m’a apporté de nombreuses pistes de
réflexion dans cette volonté d’augmenter la cohérence de mes évaluations sommatives. Il me
semble important de questionner nos pratiques évaluatives pour se recentrer sur
I’accompagnement des éléves et la maitrise des apprentissages. En mathématiques, nous avons
pour habitude de tester les €léves sur plusieurs calculs ou plusieurs problémes qui portent sur
le méme objectif mais avec des niveaux de complexité variables. L’¢léve obtient donc des

points sur certaines questions et pas d’autres. Cependant, cela ne nous informe pas sur son degré
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de maitrise de I’objectif évalué car les informations récoltées peuvent se contredire. De plus, a
partir de quel niveau de complexit¢é d’un probléme peut-on dire que 1’éléve maitrise
suffisamment 1’objectif ? S’il réussit un probléme complexe lié a un objectif mais ne résout pas

un probléme simple 1ié a un autre objectif peut-il obtenir le seuil de suffisance ?

En paralléle, ce travail m’a également permis d’améliorer mon enseignement, en m’¢éloignant
des taches a réaliser en classe et en me focalisant sur le fait de permettre a tous les €léves
d’atteindre le seuil de suffisance, ¢’est-a-dire maitriser les critéres minimaux. Pour cela, j’ai d
¢galement penser a mes évaluations formatives pour pouvoir ajuster mon enseignement en
conséquence. Pour reprendre Mottier Lopez (2015b), « L’évaluation est un moyen

d’enseignement, parmi d’autres, dans les mains du maitre » (p.30).

Pour continuer la réflexion en lien avec ce mémoire, il pourrait étre intéressant de proposer ce
méme projet a un enseignant, plus expérimenté, qui rencontrerait, probablement, moins de
difficultés notamment pour s’approprier le référentiel. En effet, son expérience et sa
connaissance des programmes sur I’ensemble du cycle peut lui permettre de déterminer les
objectifs et objets d’apprentissage a tester car il sait notamment ce qui va €tre réinvestit par la
suite. Il aurait également été moins surpris par le niveau des éleves et plus au clair avec ce qu’il
peut attendre d’eux. Quels seraient alors les points qui résistent ou qui restent a améliorer pour

des pratiques évaluatives cohérentes ?

Nous pourrions également expérimenter un travail en collaboration sur ce sujet, sans parler
forcément d’épreuves communes, mais simplement d’un échange pour confronter les points de

vue sur la cohérence des évaluations afin d’identifier des désalignements potentiels.

Pour conclure, ce travail de mémoire est une premiere approche, dans mon cas particulier, mais

le sujet mérite qu’on s’y intéresse pour faire évoluer nos pratiques évaluatives.
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Annexes

Annexe 1 : Liste des Acronymes

PER : Plan d’Etudes Romand

TS : Travail Significatif

TA : Travail Assimilé

LEO : Loi sur I’enseignement obligatoire

DGEO : Direction générale de I’enseignement obligatoire
CGE : Cadre général de 1’évaluation

PA : Progression des apprentissages
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Annexe 2 : Journal de bord

Séquence 1 TS 1

ler septembre : création de la séquence
Objectifs de séquence donnés par le découpage de la DGEO:

- Reconnaissance et utilisation des propriétés des nombres naturels : critéres de divisibilité,
multiples et diviseurs communs

- Connaissance et utilisation de différentes écritures d’un méme nombre (y compris sous forme
de puissances)

- Connaissance et utilisation des priorités des opérations ( y compris les parenthéses)

- Connaissance et utilisation des propriétés des opérations pour organiser et effectuer des
calculs de manigres efficaces pour donner des estimations : addition, soustraction,
multiplication, division

- Exploration de quelques systemes de numération

Sur les conseils de mes collégues, je ne traite pas pour I’instant les objectifs en lien avec la
calculatrice.

TS possible avec des tiches complexes : 3-4 problémes (mise en contexte) li€s aux différents
« concepts » de la séquence : criteres de divisibilité, priorités des opérations, multiples et diviseurs,
puissance

Pour introduire la nouvelle mani¢re d’évaluer, j’ai prévu la création d’évaluations formatives pour les
habituer au type de tiche qu’ils auraient en TS.

20 septembre : rendu premicre évaluation formative

priorités des opérations composé d’un calcul « complexe » de priorité d’opérations pour leur montrer
qu’il ne faut pas appliquer qu’une fois la priorité mais plusieurs fois et y revenir.

Les éleves étaient surpris par la premiere évaluation formative car j’ai annoncé 3 personnes qui ont
réussi alors que 2 n’avaient pas le bon résultat mais avaient validé mon critere qui était le respect des
priorités des opérations (le résultat faux étant 1i€ a une erreur de calcul).

26 septembre : évaluation formative 2 expliquer pourquoi un nombre est divisible par tel ou tel
nombre => justification demandée, certains ont compris mais n’arrivent pas a le formuler, d’autres se
trompent dans leur justification mais font « juste » => attention au choix des valeurs pour qu’il n’y est
pas plusieurs possibilités et qu’ils puissent retomber sur un résultat correct avec des erreurs qui se
compensent. Les éleves n’ont pas eu ’air d’apprécié de devoir rédigé (sortie de leur zone de confort ?)

27 septembre : Réflexion sur le premier TS

Le rythme imposé des TS pour obtenir 4 notes au premier semestre me pousse a faire un premier TS
avant les vacances d’automne ce qui est probablement t6t car nous avons passé beaucoup de temps pour
lancer la classe (gestion de classe) et redéfinir des concepts censés déja traités en 7-8 mais clairement
pas acquis par une majorité.

Le premier TS sera donc sans les nombres décimaux. Ca permettra de ne pas trop complexifier et leur
donner confiance en eux avec tout de méme des tAches complexes car les tiches simples sont évaluées
en TA ou de maniere formative (directe ou indirecte).

Construction ETA n°2 : proposer des calculs simples de critéres de divisibilité et priorités d’opérations
=> dilemme proposé des exercices similaires aux EF qui représentera ce qui sera proposé en TS ou
simplifier pour voir ou ils en sont ? Compter le résultat ou la priorité d’opération ?

Retour au PER et a mes objectifs de séquence :
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Résoudre des problemes numériques et algébriques...... en utilisant des propriétés des opérations (
+,-,X,:,puissance)

Poser et résoudre des probléemes pour construire et structurer des représentations des nombres
réels....... en utilisant des propriétés des nombres naturels et décimaux (criteres de divisibilité,
multiples et diviseurs communs)

Ce sont ces objectifs complexes => application dans le cadre d’un probleme qui seront évalués en TS.
Donc pour cet ETA, je fais le choix de vérifier les applications directes de calculs pour voir ot les éleves
en sont car peu d’entre eux avaient bien réussi les EF (peut-&tre que pour eux sans la note les EF ne sont
pas parlants et ils ne s’investissent pas autant ?) Les notes semblent étre ce qui les tient et les motivent
a travailler (attitude face a I’annonce de TA). Cette réflexion met aussi en évidence le fait que peut étre
que mes EF n’étaient pas assez proches des objectifs mais a mi-chemin et pour le coup, ¢’était 1’occasion
pour les éleves de me montrer ce qu’ils savaient (en explicitant) => but formatif ++ me permettre
d’évaluer leurs connaissances en court de séquence de maniere plus formelle mais pas vraiment ce que
je vais proposer au TS car finalement tdche peu complexe juste une demande d’explication ? est-ce vrai
ou pas ? a creuser

Retour a la construction de ’ETA 2 => utilisation de la taxonomie pour les consignes

Nombre de calcul proposés environ 4-5 pour tester différents points (signes uniquement au centre ou
non puis parenthese et pour finir un mélange qui sera compté plus (2 points)) =>ex 1 : 6 points ex 2 :
viser 6 points également pour ne pas donner plus d’importance a un des objectifs => cela aurait pu étre
2 TA finalement. Idem 4-5 nombres a analyser mais qui peuvent avoir plusieurs criteéres de divisibilité
(pour faciliter calcul => 12 placements)

1 octobre : Moment de la notation de I’ETA 2: exercice 2 => -0,5 points car si mauvaise réponse
c’est que le critere de divisibilité n’est pas maitrisé.
Attention a la dénomination pas « exercice » mais « tache »

Les pousser a essayer a montrer leur raisonnement ! pas juste un résultat de calcul ¢a permet de leur
montrer qu’ils ont atteint certains objectifs mais qu’il leur reste x étapes pour atteindre le 6. Ils savent
alors ou ils doivent travailler et qu’ils ne sont pas « nuls ».

3 octobre : Retour rendu ETA => question sur les points pourquoi le calcul plus long fait 2 points
Explication que calcul détaillé j’ai cherché des !4 points mais sans explication, je ne peux pas savoir ce
qui a été fait... en espérant qu’ils justifient la prochaine fois.

Pour tous, en devoir me faire une correction détaillée.
Surprise d’un éleve qui avait raté I’EF sur les criteres de divisibilité mais a bien réussi le TA ? impact
de la note (il m’a dit qu’il a travaillé pour le TA et pas pour son apprentissage).

6 octobre : réalisation du TS

Les criteres qui me viennent a I’esprit sont directement liés a mes taches que je construis elles en
imaginant comment je peux évaluer tel ou tel objectif. Est-ce cohérent avec 1’alignement curriculaire
élargi ? n’est-ce pas problématique ?

Difficulté a trouver des criteres d’approfondissement car pour I’instant le groupe a avancé au méme
rythme et en mon sens nous n’avons vu que des criteres de base « obligatoires ».

Le théme est constitué de révisions... majoritairement.
Pour moi le TS proposé est « hybride » : tiche 1 vraiment critériée les autres entre 2 alors que tache 3

plutdt des points « classiques » car ce sont des items simples mais qui n’avaient pas été évalués en TA,
I’éleve doit quand méme expliciter son résultat ce qui complexifie un peu la tache.

62



Pour mon systéme de notation mixte, je dois penser a donner plus de poids aux critéres obligatoires pour
faire en sorte de pas avoir de compensation.

Choix de 2 points pour les critéres minimaux et 1 seul point pour les critéres d’approfondissement car
méme s’ils sont importants ainsi ils peuvent faiblement compenser un critére minimal. => ce qui signifie
cependant que nous sommes a un baréme avec un 4 & 71% est-ce un probleme ? Réellement non mais
si on regarde ce qui se fait pour des VG 1 nous serions plutot aux alentours de 60%.

Le poids des 3 objectifs (6 pts, 5 pts et 3 pts) est cohérent avec le temps passé a leur apprentissage en
classe.

Tension avec 1’objectif B car tout de méme traité assez longuement mais tiche complexe difficile a
trouver et celle présentée n’étant pas si complexe que ca, cela donnerait trop d’importance a cette tache.
Une autre tache sur le sujet apporterait éventuellement des informations contraires et ne permettrait pas
de statuer (les explications de I’éleve critere d’approfondissement + 1’explication des erreurs
(déconstruire) devrait montrer si ¢’est un coup de chance ou si 1’éléve a bien compris).

Mes tiches ont été modifiées souvent car les objectifs d’apprentissage n’étaient pas atteints en classe.
Probléeme du 71% => mes collégues m’indiquent que les parents vont hurler... donc ... adaptation ?
Pour les cricres de base, je compte 0 ou 2 points pas de « points intermédiaires » car I’idée est une
évaluation critériée avec des critéres validés ou pas et pas des points comptabilisés. Ils ne sont la que
pour « plaire » aux autres.

J’ai a plusieurs reprises reformulé les consignes pour étre précise sur les attentes que j’ai envers mes
éleves.

8 octobre : Questionnement préalable sur mon TS
Criteres tiroirs ? pour certains oui car c’est faire puis justifier mais si faire faux justification fausse non ?
il faudrait voir les différents scénarii possibles.

Peuvent-ils tous compenser ? en théorie non car ils ne peuvent pas valider les 4 approfondissements car
souvent lié (probléme et solution du coup) a retravailler la prochaine fois.

Difficulté a distinguer les potentiels niveau 2 car aucun éleve n’est vraiment allé plus loin que les autres
=> tension je ne peux pas évaluer ce que je n’ai pas enseigné mais d’un autre c6té un éleve qui aura 6
au TS je ne peux pas dire qu’il est capable de suivre en niveau 2 ....

2 versions pour éviter la tentation de regarder sur le voisin (ce qui est rendu difficile par les justifications
mais quand méme, je veux un regard individuel) I’avantage d’une telle construction c’est qu’il est tres
facile de changer seulement quelques valeurs sans modifier la complexité puisque mes indicateurs sont
clairs pour moi.

= Creation d’un excel pour garder les résultats sous forme de tableau

Jeudi 11 octobre : passation du TS

Javais prévu 2 périodes pour faire un petit moment de révision et surtout pouvoir prendre le temps
d’expliquer le tableau des criteres avec les éleves.

La premiere réaction en découvrant le TS pour les éleves fut le nombre de pages (6). Je les ai rassurés
en indiquant qu’il n’y avait que 4 taches et que j’avais laissé une page par tiche pour qu’ils puissent
rédiger en détails.

Nous avons ouvert le document en page 2 pour regarder ensemble le tableau et trés rapidement les éléves
m’ont demandé s’ils avaient quelque chose a faire sur cette page. Ce a quoi j’ai répondu que non c’est
pour savoir comment ils sont évalués. Ils ont alors commencé a regarder la page suivante quand j’ai
demandé a ce qu’on regarde ensemble le premier critere par exemple, la majorité était déja sur les calculs
de la page 3. Ils semblaient tous désintéressés par le tableau et mes explications. J’ai donc avancé et
parcouru les consignes avec eux en indiquant qu’ils n’hésitent pas a regarder le tableau quand ils auront
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fait les tAches pour vérifier comment j’allais les évaluer et que je serais disponible pour répondre a leur
question. Je n’ai eu aucune question a ce sujet.

Jeudi 18 octobre : Correction du TS
Tache n°1 :

- Bonne explication sur une des erreurs mais pas I’autre (avec critere = 0 pts alors que sans criteres
il y aurait eu un point de plus)

- Eléve qui justifie par “ordre des calculs non respecté” c’est vrai mais pas ce que j’attendais en tout
cas manquait de précision (je mets quand méme les points pour critéres min mais pas
approfondissement mais je n’évalue pas ce que je voulais) => consigne a revoir

- Quand tout est faux quel commentaire laisser ?

- Un éleve a chercher les erreurs de calcul (pas de priorités) aurais-je du préciser ? (dans la grille ¢ca
I’est mais les éleves n’ont pas lu)

= Remédiation a prévoir avec les nombres décimaux sur ce PA (TS 2)

= Attention peut étre un effet redondance et double sanction si les éleves ne trouvent pas le calcul
juste comment trouver les erreurs des autres mais finalement il peut quand méme chercher les
erreurs dans I’autre calcul faux ...

Plus de poids sur cette tache car plus travaillée lors de la séquence et également critére 1 assez
facile en tout cas vraiment basique non complexe donc cohérent

Tache n°2 :

- Critere d’approfondissement foireux car peuvent expliquer un raisonnement complétement faux
(ex ne maitrise pas le critére par 3)

- Eleve allophone qui n’a pas compris la consigne mais dans ce qu’elle écrit elle & compris au moins
2 des criteres (je ne sais rien sur les autres) que faire?

- Eleve a les regles les appliquent bien mais donne la mauvaise réponse (du coup 0 au critére min et
1 au critere d’approfondissement car explique son raisonement ) => favorise la compensation

Tache n°3 :

- Critére mini : je voulais au moins une écriture de chaque correcte (lettre et puissance) mais du coup
c’est bancale car ils peuvent faire juste a une puissance et faux a une autre etc... mais j’ai compté
juste car si on regarde les criteéres de pres je dis pas tout juste...

Tache n°4

- L’éleve utilise la bonne méthode mais n’écrit pas qu’il utilise multiple comme demandé => -1
points car il maitrise mais ne lit pas les consignes (seul criteére tronqué pour 4 éleves)

- Comptait juste alors qu’il y a erreur de calcul mais réponse cohérente (60 au lieu de 30) mais je
n’avais pas précisé le plus petit

- Plusieurs n’ont pas traités I’exercice pourtant le plus ressemblant aux situations en classe (drill)

GLOBALEMENT résultats semblent représentatif du niveau de chaque éléve. Les notes basses sont vite
trés basses mais les éléves n’ont pas compris donc ¢a fait sens.

On distingue un peu un niveau 1 d’un niveau 2 (il faut approfondir le raisonnement pour pouvoir aller
en niveau 2)

N’ai-je pas juste testé les acquis précédents ? (ex Z. qui n’a pas travaillé en classe)

Comparaison dans excel en appliquant le systéme si pas tous les criteéres mini aucun approfondissement
validé

5 éleves ont une note différente avec ce systeme dont 2 qui passe de 4 a 3,5 ou 3

0,5 points de différence pour les autres
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Moyenne de 3,2 passe a 3 avec cette méthode.

30 octobre : Rendu du TS
Peu d’éleves ont regardé le tableau (ou alors juste pour vérifier le total de points).
Ils ont trouvé ca étrange qu’il y est si peu de « points » et ont réalisé que finalement un TS n’est pas
facile ou difficile en fonction du nombre de points totaux attribués.
- Temps de question suite a la distribution du corrigé — pas de questions

- Pas de marchandage au niveau des points contrairement a ce que je rencontrais d’habitude

A faire lors de I’analyse vérifier la linéarité en dessous du seuil de suffisance car c¢’était en théorie 0 ou
2 donc seulement 5 critéres minimaux...

Séquence 1 : TS n°2

25 octobre : Réflexions sur le TS
Le TS est imaginé en amont de la séquence
- Une tache sous forme de probleme ot les éleéves seront confrontés aux nombres décimaux et
devront savoir poser un calcul (probablement une multiplication) et devront vérifier leur résultat
en utilisant les arrondis (estimation)
- Une tache liée au priorité d’opérations a nouveau avec des nombres décimaux (I’idée étant de
revoir les priorités d’opérations peu maitrisé par la classe dans son ensemble lors du premier
TS) => peu de poids devra étre donné a cette tache car I’enseignement ne sera pas centré sur

ca.

3 novembre : Construction du TS

Un objectif est commun avec le premier TS : priorité des opérations. Les critéres pour objectif en
commun doivent-ils étre différents car tache différente est-ce que cela fait sens ? vérification de
I’alignement curriculaire...

Progression d’apprentissage B => ajout d’un verbe « mettre en ceuvre » a une PA un peu générale
Progression d’apprentissage C => reformulation d’une partie de PA car elle était complexe =
« acceptation ou refus d'un résultat par I'estimation de 1'ordre de grandeur, la connaissance des opérations
ou la confrontation au réel » => « vérifier un résultat de calcul en réalisant une estimation »

On aurait pu avoir 2 objectifs car finalement ¢ devrait étre compris dans B (sous-catégorie) mais pour
moi et pour que ce soit bien clair pour les éléves, je souhaitais le mettre en évidence car nous 1’avons
beaucoup travaillé pendant la séquence et estimer n’est pas une tiache facile pour eux, ils ne 1’exploitent
donc pas encore automatiquement pour vérifier leur résultat => le mettre en objectif me permet d’insister
dessus et donner de I’importance a cette étape de résolution. Le but étant qu’a terme 1’objectif B I’inclut !

J’ai hésité avec I'utilisation de cette PA : « Connaissance et utilisation des propriétés des opérations
pour organiser et effectuer des calculs de maniere efficace et pour donner des estimations : addition,
soustraction, multiplication, division » mais la encore j’avais peur que ce soit moins explicite
cependant 1’objectif C formulé n’est-il finalement pas une consigne ? « Vérifier votre calcul en
estimant ... »

A partir des objectifs formulés et de ce que j’ai enseigné, quel est le seuil de suffisance pour atteindre
chacun d’eux ?

Un objectif peut-il étre en lui-mé&me un critére minimal ? ou étre décomposé en deux criteéres minimaux ?

=> redondance ? double sanction si éleve ne réussit pas le simple, il ne peut pas réussir le compliqué ?
(peut-étre qu’il le peut car le calcul est différent ?)
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Pour la tiche proposée doit €tre différente de la derniere fois oui ou non? Car on pourrait simplement y
intégrer des nombres décimaux ? => probléme je voudrais aussi que cette tiche permette de vérifier
comment 1’éléve pose ses calculs ....

Probleme de formulation de mes objectifs => difficulté a placer les criteres en té€te pour définir le seuil
de suffisance

(voir réflexion lors de 1’écriture des objectifs....) =>ne plus donner les objectifs avant le TS rédigé méme
si je pense avoir en téte les taches a poser => désalignement 7?77 probleme de ces PA qui se recoupent
finalement => a étudier

Selon moi, I’objectif B couvrait tout puisque les problemes sont ce que nous avons étudié toute la
séquence en les décortiquant par sous-étapes donc finalement ce serait suffisant.

Deux criteres semblent identiques « 1’éleve réalise correctement une opération avec des nombres
décimaux » mais sont différents car ne portent pas sur la méme tache et donc pas la méme opération
mais je ne veux pas donner d’indice aux éleéves. => critéres non explicites ?

Par contre si éleéve choisit mauvaise opération risque d’évaluer deux fois la méme opération ? a surveiller
a la correction.

Tache 1 => risque que les éleves utilisent le vrai résultat pour corriger leur estimation... plutdt que
I’inverse comment vérifier 1’objectif C ?

Evaluation en 2 temps ? Estimation sur un autre calcul ? => 4&me tache ? Cette option semble la plus
adaptée pour vérifier qu’ils maitrisent les estimations mais du coup, risqué qu’au brouillon ils fassent le
vrai calcul... ramasser les brouillons ? Quel impact pour I’éleéve qui aurait fait ca ?

Obligation d’avoir 2 problémes pour pouvoir évaluer tout ce que je souhaite dans objectif B.

Sorte de désalignement car criteres d’approfondissement moins pondérés que les minimaux mais ceci
est un choix pour éviter la compensation et c’est ce qui est essentiel méme si les approfondissements
sont plus complexes ils ne sont pas « inratables » => pour le TS 3 peut étre supprimer les points ? impact
sur les éleves ? il faudra prévoir un temps d’explication

Premier jet de criteres/taches => seulement 3 critéres d’approfondissement => probléme pour I’échelle
car 15 pts soit un bareme a 80 % qui pourrait poser probléme avec « I’extérieur » => j’aurais aimé passer
directement aux critéres uniquement mais du coup méme probléme car 12 je n’aurais pas eu les 4 paliers
a45-5-55-6

= Création d’un critére supplémentaire (pas incohérent mais en premier abord je ne 1’aurais pas

proposé)

Probléeme => seuil & 75%.... mais voir la réaction des éleéves et probablement 1’occasion d’expliquer le
fonctionnement par criteres ?
Retour sur les critéres « identiques » (opérations) car finalement ils doivent savoir faire toutes les
opérations c’est minimal il n’y a pas d’intérét de les séparer (et ¢a arrange les 70% méme si ce n’est pas
pour ¢a que je le fais). => dans le feedback on pourra préciser pourquoi ils n’ont pas validé le critere ....

Certains criteéres pourraient étre évalués dans les 2 taches. Peut etre que probléme 1 peut etre « pré-
travaillé » Phase 1 création des critéres en imaginant les tdches autour => faire le retour peut etre que
les soucis de critéres vont s’estomper en pré-travaillant le probleme...

Ou alors revenir 4 un seul probléme mais alors probléme de redondance.... Eléve pénalisé si il ne choisit
pas les bonnes informations ou pas ? vrai 77?7

Fusion de 2 critéres en un critere : sélection d’informations et choix de 1’opération car finalement lié
I’un ne va pas sans 1’autre.
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Enlever un critere sur le calcul correct en approfondissement car évaluer 2 fois sur 2 tiches et finalement
ca se contredit ...

Tache 1 : création d’un tableau pour favoriser I’argumentation des éléves
Ou mettre le critere du résultat correct ? priorité d’opération ? pb ?

Réflexion pour limiter compensation criteres d’approfondissement non réalisable si pas minimal ? mais
du coup nouveau parametre pour construire mes criteres facteurs influencant ... en plus, double
sanction ?

Arrondis => probléme mais que se passe-t-il s’il ne font pas les bons calculs 7 => critére minimal
approfondis et s’intéressant au fait que 1’éleve choisit des arrondis adaptés si mauvaise opération pas
d’approfondissement validé mais peut valider le mini.

Du coup, création de la tache autour des criteres mais criteéres modifiés par rapport a la tache.

Un objectif testé dans une tiche est-ce judicieux ? a réfléchir pour prochain TS

Répartition du poids des critéres cohérentes avec la séquence d’enseignement centrée sur les problémes
et les opérations avec des nombres décimaux (les opérations pures ayant été testées en TA) mais sont a
nouveau testées ici (surtout sur la facon de poser) est-ce cohérent ?

Tache 2 : inclure une information inutile

Choix de 2 opérations une multiplication/division et une soustraction/addition

Exercice bateau mais les problémes avec 1’argent en jeu sont ceux qui ont le plus été traités pendant la
séquence donc je craignais que faire un probléme différent soit un trop grand gap... méme s’ils devraient
étre capable de transposer...

Dilemme notamment avec des éleéves allophones ...

8 novembre : annonce des objectifs de TS

Un objectif sera en commun avec le TS1 : priorité d’opérations

Lors de la présentation des objectifs, j’ai fait remarquer aux éléves pour qu’ils regardent ce qui n’allaient
pas => proposition d’exercice pour entrainer mais pas de réaction...

15 novembre : Pendant le TS

A nouveau peu d’intérét pour mes explications du tableau.

Probleme avec la tiche 1 : justifier ce n’était pas clair et on ne 1’avait jamais présenté comme ca avant.
J’ai fait une tentative d’exemple au tableau mais les éléves ne semblaient pas convaincus.

Remarque d’un éleve : c’est bien que y a que 12 pts car avant on était évalués sur 60 pts en maths. Une
autre éleve ajoute ben non car du coup, les points sont plus durs & avoir.

16 novembre : Correction du TS 2

Tache n°1

- je n’ai pas pris en compte les erreurs de calculs car ce n’est pas ce qui était évalué ici.

- le critere d’approfondissement 1a encore était tendancieux car un éléve qui ne fait pas les calculs mais
qui explique bien les étapes (regles de priorité d’opération) obtient le critere d’approfondissement mais
pas le mini

- la division a posé probleme, elle avait été moins traitée dans le cadre des priorités d’opérations est-ce
picge ?

Tache n°2
- Critere 4 de cet objectif, d’approfondissement, peut étre validé alors que le minimum n’est pas validé
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- Si mauvaise compréhension de la notion de « lot », j’ai décidé de compter juste car j’évaluais plus du
francais que des mathématiques (sachant que je ne suis pas siire de I’avoir utilisé dans les problemes
étudiés en classe)

- Le premier critére de cet objectif semblait adapté et peut soumis a interprétation de ma part mais
finalement dans une évaluation « a points », si on définit des points pour les étapes de calculs et le
résultat on revient a la méme chose.

Tache n°3

- des éleves ont fait les « vrais » calculs et pas d’estimation, ¢a m’a fait mal au coeur mais j’ai compté
0 au critere car ils ne répondent pas a la consigne.

- un éleve a fait I’arrondi des calculs au moment de faire la somme des différents points de dépenses,
j’ai compté juste car il a fait une estimation mais c¢’était limite et je craignais I’injustice par rapport a
ceux qui n’avaient pas du tout fait d’estimations.

- le terme « adapté » porte a confusion dans mon critére car j’attendais des arrondis du type 60 pour
62,45 (comme traité en exercice en classe) mais certains ont arrondi a 62 ce qui simplifie moins les
calculs que 60 mais qui n’est pas faux... La je pense que c’est un probleme de contrat didactique car
en exercice quand les nombres étaient petits, on arrondissait effectivement a I’unité et pas a la dizaine
comme ici.

Séquence 2 : TS 3 « Figures géométriques planes »

3 novembre
Suite aux dernieres expériences et sachant que le TS 3 est prévu le 7 décembre, je n’ai pas encore d’idées
pour le TS car je ne sais pas jusqu’oul on aura avancé.

22 novembre

En créant le premier TA sur les droites => réflexion sur la tiche du TS qui sera en lien avec ce contenu
Idée de tache pour le TS: intégrer la reconnaissance des droites dans une figure géométrique plutdt que
simplement parmi des droites.

Objectif : reconnaitre des droites perpendiculaires ou paralleles, pas d’approfondissement probablement
car selon moi c’est le « minimum » ou alors peut €tre tester la propriété « 2 droites paralleles sont
perpendiculaires aux mémes droites dans un plan ».

3 décembre : Réflexion sur le TS a venir
Déja évalué en TA : construction parallele et perpendiculaire et angles nom/mesure
Angles nom, mesure et construction

Enseigné : reconnaissance et construction de droites paralleles et perpendiculaires
Lieux géométriques (cercle notamment + parallele)

Reconnaissance et construction angles

Meédiatrice/bissectrice

Type de triangles : reconnaissance, construction, exploitation des propriétés

Type de quadrilateres : reconnaissance/ construction + propriétés

Premicres réflexions : difficultés a imaginer des tiches complexes en géométrie a premicre vue ou alors
avec un risque de questions tiroirs

Téaches imaginées < obj/critéres
1. Déterminer une zone a I’aide des lieux géométriques => reconnaissance propriétés cercle et
parallele / construction cercle et parall¢le voir médiatrice suivant la consigne
2. Trouver des triangles dans un quadrilatere ?
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Idée : ne pas tester toutes les habiletés pour les contenus ex reconnaissance de droites et construction de
triangles par exemple ?

9 décembre : Réflexions sur les objectifs

Les objectifs d’évaluations seront ceux du PER qui me semblent assez clairs pour les éleves. Par contre
tout ne va pas étre testé donc est-il utile de tout mettre ? Je pense que oui car les éleves doivent le
travailler méme si je ne I’évalue pas car je ne peux pas tout évaluer (par manque de temps et pour ne
pas les stresser par une épreuve trop longue). Les habiletés en jeu sont toujours de la reconnaissance, de
la description/dénomination et de la construction. Ce qui ne semble pas en premier abord trés complexe
on reste dans de la restitution (niveau 1) et de I’application (niveau 3). Il faudra donc s’interroger sur les
taches pour les rendre complexe.

11 décembre : changement dans les objectifs

Objectifs modifiés plus de quadrilateres car c’est un sujet que nous n’avons pas assez approfondi et je
souhaite faire le T'S avant les vacances de noél car I’arrét des notes et prévu la deuxieéme semaine apres
la rentrée et je ne souhaite pas bacler les choses pour faire une note. Les quadrilateres seront donc
uniquement testés en TA dans une approche « restitution ». Du coup, les taches pour le TS seront
probablement plus « simples » car je voulais intégrer les triangles dans les quadrilateéres ce qui ne sera
pas possible.

15 décembre : Création de 1’évaluation

Avant méme de m’y mettre difficulté a imaginer une tiche complexe sachant que tout ce qui a été fait
en classe me semble étre tres applicatif et peu complexe. J’ai demandé a mes collegues et tous semblent
du méme avis.

Je vais partir des criteres que je considere obligatoires puis réfléchir a quels critéres me permettraient
de voir que I’éleve est capable d’approfondir. Quelles preuves obtenir ?
Exploiter les propriétés des triangles pour raisonner ?

De ce que j’ai vu des TS précédents, il me faut a minima 4 criteres d’approfondissement pour
différencier au-dessus du 4 et surtout ne pas atteindre un seuil de suffisance trop élevé.

Mais j’ai du mal a trouver de comment approfondir pour bissectrice, médiatrice et hauteur ... voir la
figure avec du recul ? genre plusieurs étapes et expliquer ce qui est obtenu pourquoi ? expliquer

Criteres minimaux de ce qu’ils doivent pouvoir faire selon moi

Objectif A

- Reconnaitre (en exploitant les propriétés des cotés et angles) / construire les triangles : équilatéral,
isocele et rectangle (vocabulaire taxonomique : reconnaitre (nivl) - a la limite classer — peut étre
déduire si on pense a une dictée géométrique et dire quelle figure est obtenue? C’est quand méme
de la reconnaissance mais avec des étapes intermédiaires — réaliser (construction) ...)

- Déterminer si un triangle est constructible (longueur / somme des angles) — éventuellement sous
forme de prévoir ou utiliser si on imagine un probléme ol on ne dit pas clairement est-ce que c’est
constructible ? Par exemple 3 amis situés a telle distance...

- Utiliser le cercle comme lieu géométrique : ensemble des points équidistants d’un centre

Objectif B
- Reconnaitre/construire les droites remarquables (en I’intégrant dans un probléme ca peut devenir
de Dapprofondissement : peut-&tre évaluer la construction en mini et [’application en
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approfondissement méme s’il ne trouve pas la dénomination il peut avoir la logique de la figure
représentée)
Objectif C

- La reconnaissance des angles critére mini => classement plutdt que simplement reconnaitre et
nommer. Difficulté de voir de I’approfondissement ....

Penser a étre précise dans les consignes par exemple construire avec le compas ou encore laisser les
traits de construction.

Pour I’approfondissement
- que dire de la hauteur dans un triangle rectangle?
- 2 droites paralleles sont perpendiculaires a la méme droite
- Maitrise du vocabulaire
- Maitrise de la notation des angles (« chapeau » dénomination ...)

Tache n°1 centrée sur les triangles

A partir de ce que j’ai mentionné => justification pour évaluer la maitrise du vocabulaire et la notation
dans I’utilisation de la somme des angles.

Pour la constructibilité des triangles => cas simple (minimal) I’éleéve est dans un triangle il doit appliquer
(verbe de taxonomie niveau 4 « déterminer » mais finalement correspond a du 3) et cas complexe car
un contexte est posé€ autour ce qui n’a été que peu entrainé en classe (approfondissement)

Tache n°2 droites remarquables

Construction et reconnaissance dans un probléme similaire a un probléme réalisé en classe

La reconnaissance est un critere d’approfondissement ici car méme si ¢’est « simple » d’un point de vue
taxonomique je ne trouve pas que ce soit essentiel a leur niveau qu’ils connaissent le nom de la droite
qu’ils ont tracé si elle est tracée correctement pour représenter 1’équidistance aux rails.

Tache n°3 on pourrait évaluer le tracé d’une droite perpendiculaire mais cela a déja été€ évalué en TA,
de plus comme la question 4 est liée a un critere d’approfondissement, le point 3 (consigne) n’est pas
évalué cela permet d’éviter 1’effet tiroir. Pour les aider dans leurs réflexions, j’ai précisé pour la question
4 que j’attendais plusieurs réponses.

4 janvier : Correction
Tache n°1

- Comme je ’avais pressenti en positionnant le triangle, certains éleéves n’ont pas prété attention a la
position du triangle et ayant été habitués sur la majorité des exercices a chercher les 2 angles
isométriques, ils ont appliqué ce qui avait été vu en classe malgré mon « alerte » pendant la séance
de révision. Ce qui est quand méme problématique car ils savent que la somme des angles doit étre
égale a 180° et que le triangle isocele a deux angles isométriques mais ils ne les placent pas
correctement et passe a coté de la premicre partie de la tiche. Méme si le résultat était incorrect et
que je n’ai pas validé le criteére minimal, j’ai validé pour certains le critére d’approfondissement sur
les notations et le vocabulaire utilisé car ils avaient bien fait le travail mais étaient tombés dans le
piege. Je me demande donc si j’ai bien fait de faire ce « piége » qui avait tout de méme été vu en
classe car les éleves se retrouvent a ne pas valider le critere minimal en ayant quand méme compris
une bonne partie... je me dis que la compensation du point d’approfondissement dans ce cas n’est
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peut-€tre pas si incohérente. => quelles sont les limites a ne pas franchir ? quand est-ce vraiment
un piege ? est-ce que ¢a ne gache pas ce que 1’on souhaite évaluer ?

- Pas de difficulté sur la correction des cas 2 et 3 en général ceux qui avaient compris le 2 on réussit
le 3 (8 éleves sur les 11) seulement 3 éleéves n’ont pas réussi le cas simple et on réussit le cas
complexe (a cause d’une erreur de calcul, d’une mauvaise conclusion apres avoir fait les calculs)

Tache n°2

- La correction était assez simple, les constructions étaient soit correctes soit fausses et il n’y avait
qu’une possibilité de réponse a la question posée, je n’ai donc peu hesité (presque des items trop
simples ?)

= Plusieurs éleves ont construit correctement mais n’ont pas trouvé le nom

= Seule une éleve a eu de « la chance » ou ne savait pas construire la bissectrice mais a trouvé son
nom ce qui a entrainé la validation d’un criteére d’approfondissement sans avoir valider le minimal

Tache n°3

- Plusieurs éleves ne sont pas entrés dans cette tache.

- Jai profité du systeéme mixte pour donner 1 pt ou 2 pts sur le critere de la construction du triangle
car c’était la premiere fois il me semble que je demandais de faire un triangle rectangle et isoc¢le
en méme temps ... j’ai donc décidé de valoriser par 1 pt s’ils avaient les propriétés d’un isocele ou
d’un rectangle.

- La question 2 était une question tiroir en quelques sortes car s’ils avaient mal construit le triangle
car ils n’arrivaient pas a le visualiser ils étaient également en difficulté pour déterminer les angles
bien que I’angle BAC était évident car c’était un triangle rectangle... par déduction les deux autres
ne peuvent pas étre obtus car il ne reste plus que 90° a répartir entre 2.... Certains n’ont pas lu la
consigne et ont donné des noms de triangles « isocele » « rectangle » a la place des types d’angles.

- Jai décidé de valider le critere B3 si les éleves identifiaient au moins 2 droites remarquables.

Séquence 3 : TS 4 « Les nombres relatifs »

6 janvier : Création du dossier de séquence et premieres réflexions sur les objectifs

Création d’un dossier éleve pour toute la séquence en intégrant des « pour aller plus loin » pour montrer
aux éleves qui veulent avoir de meilleures notes sur quoi travailler — proposition de leur corriger
individuellement — objectifs plus clairs pour moi sur cette séquence et déja une visualisation des critéres
possibles d’évaluation.

19 janvier : réflexion sur I’évaluation apres une semaine d’avancée

Pour I'instant c’est difficile de voir comment ils réagiront avec les problémes mais ils semblent avoir
bien compris les échelles il sera intéressant de proposer une échelle simple et une plus complexe a
optimiser car certains choisissent toujours la facilité avec une échelle de 1 ou 2 carreaux malgré mes
remarques et encouragements pour ajuster I’échelle a la zone d’intérét.

25 janvier : Création du TS

Il ne reste que 2 périodes + 1 périodes de révision donc je m’attele a la réalisation de mon évaluation
qui pourra étre modifiée jusqu’a la veille suivant ce qui se passera durant les 2 premieres périodes de la
semaine. Les objectifs ayant été définis en début de séquence et notés sur le dossier, je n’ai pas eu de
« pression » de donner les objectifs une semaine avant.
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Jai régulierement encouragé les éleves a faire les exercices « pour aller plus loin » et je leur ai aussi
proposé une fiche de révision.

Globalement avec les problemes de discipline en moins, j’ai pu m’assurer pendant les lecons de
I’acquisition de plusieurs points minimaux de manire quasi-individuelle.

Construction de I’évaluation

Les PA du PER ont été reformulées des le début de la séquence car elles me semblaient peu explicites
pour les éleves.

Quels criteres pour évaluer ces objectifs ?

« Critéres » de base :
= Ordonner des nombres relatifs sur une droite

= Choisir une échelle adaptée (attention aux indicateurs qu’est-ce que ¢a signifie « adapté » ?
Vais-je modifier pendant la correction? A éviter)

Déterminer la valeur d’un nombre relatif sur une droite

Determiner une distance entre 2 entiers

Choix de I’opération adaptée lors de la lecture du probleme

434030

Realise correctement le calcul proposé

« Criteres » d’approfondissement :
= Déterminer des entiers décimaux et ordonner des nombres relatifs décimaux (car pas travailler

plus que ca mais évoquer et surtout le lien vers les fractions par la suite)

= Expliciter la démarche pour trouver la distance : choix de la méthode + explication attention a
la formulation de ce critere et a la correction (choix des indicateurs pour valider)

= Trouver la solution correcte a un probléme

= Créer un énoncé de probléemes avec des nombres relatifs

A réfléchir sur mes tiches me permettent-elles de récolter les informations pour pouvoir juger de la
performance des éleves ?
Avec ces taches est-ce que je vois bien mes criteres ?

Premicre tiche simple sans contexte autour car méme si j’ajoute un contexte ¢a ne complexifie pas
vraiment juste pour les allophones, ca teste uniquement la « lecture ».

Cette tache ressemble plus a un TA mais la séquence était courte et les objectifs sont trés « basiques »
car ils découvrent les nombres relatifs c’est nouveau. Seule complexification pour cette partie c’est
P’intégration des nombres décimaux traités en classe mais qui a posé des problémes a certains =>
création de la tache 2 avec un contexte.

Je souhaite tester les deux opérations soustraction et addition j’ai donc décidé de proposer 2 taches sur
les opérations (objectif C). Mais un seul critere minimal sur cet objectif car ce n’était pas en termes de
temps ce que nous avons traité le plus. Il y a un risque que les informations récoltées se contredisent
mais je ne souhaite pas donner plus de poids sachant qu’en plus un critére d’approfondissement de
I’objectif D est également lié a ce calcul « détermine » les solutions correctes du probleme posé.

La tache n°3 teste la capacité de 1’éleve a choisir la bonne opération étant donné que la tache suivante
porte sur la soustraction pour ne pas trop influencer les éleves qui liraient les critéres j’ai noté pour le
critere C1 « I’éleve réalise une addition et/ou une soustraction... ».

Pour la derniere tiche, le niveau de complexité est élevé (créer — produire niveau 6 dans la taxonomie)
mais a ce stade de 1’année, je pense pouvoir attendre ¢a d’un éléve qui ferait 6, il doit étre capable de
transférer ce qu’il a acquis durant la séquence — C’est une habileté qui avait été travaillée lors du premier
théme sur les nombres mais que je n’avais pas évalué.
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Nombre de critéres adaptés pour un bareme « VG1 » en nombre de points associés?

En conservant le 2 pts et 1 pts app. On arrive a 71% comme les TS précédents environ donc acceptable
pour la « société ». Pour régler le probléme peut étre changer les valeurs ? (tension liée a I’évaluation
mesure et aux habitudes des éleéves) => vivement I’an prochain que j’assume le « vrai systéme critére »

Les objectifs semblent bien pondérés I’objectif C et D sont liés (4 critéres : 2 min + 2 app) et ont
représenté un temps investit équivalent a I’objectif A (5 critéres : 3 min + 2 app). L objectif B est celui
qui a permis la transition entre ces objectifs un poids d’un critére min + un app semblent donc cohérent.

31 janvier : passation du test

Réflexion d’une éleve sur la tAche n°® 4 liée au critere d’approfondissement de création d’énoncé. Elle
était frustrée de ne pas y arriver et rester bloquée, j’ai essayée de lui faire focaliser sur le reste mais elle
m’a dit « mais au moins si je réussis ca je peux faire faux ailleurs » => ce qui montre le marchandage
de points le phénomene de compensation connu et exploité par les éleves.

Le contexte de la tiche n°2 était compliqué a comprendre pour les éleves, j’ai du passer individuellement
leur expliquer (ils ne sont pas encore concernés par ce genre de chose, j’aurais dii y penser).

3 février : Correction

Tache n°1

- Le terme « adapté » du critere A2 n’a finalement pas posé de probléme a la correction les éleves
ayant fait quelque chose de bien ou pas mais je n’ai pas eu de cas « intermédiaires »

- Seule la question 3 m’a posé quelques difficultés pour la correction. En effet, pour le critere B2 j’ai
été ennuyée car je m’attendais a 1’utilisation de termes comme « valeurs absolues » ou « distances
a 0 » mais finalement les éleves ont parfois été trés « précis » mais en utilisant un vocabulaire « non
mathématiques » «on compte combien y a jusqu’a O»... j'ai décidé de valider le critere
d’approfondissement car malgré la consigne « vocabulaire étudié en classe », je ne pense pas les
avoir assez préparés pour ce genre de questions/consignes

- Pour la question 4, je n’ai pas hésité a diviser le critere car plusieurs éleves avaient une réponse
correcte sur 2 mais ce n’était pas deux informations contradictoires mais plutdt qu’ils n’étaient pas
capables de lire dans les négatifs ce qui signifie qu’ils ne savent pas lire des nombres relatifs sur
une droite.

Tache n°2
- Aucune difficulté de correction sur cet exercice j’avais comme indicateur 3 bonnes réponses parmi
les 4 pour la question 1 considérant qu’une étourderie est possible sachant que j’avais fait une erreur
de copié-collé sur I’énoncé que nous avons dii corriger pendant le TS.

Téache n°3

- Peu de difficultés pour la correction la encore si ce n’est des rédactions d’éléves qui partent dans
toutes les directions

- Je devais cependant vérifier dans la tiche suivante la réalisation de la soustraction pour pouvoir
valider le critere C1 liés aux deux taches.

Téache n°4

- Pour certains éleves, la correction était tres simple soit I’énoncé était cohérent soit il ne 1’était pas.
Je me suis cependant retrouvée coincée par 6 éleéves qui ont contourné le probléme en changeant la
soustraction en addition par I’opposé ce qui est mathématiquement correct mais qui du coup leur
faciliter la production d’un énoncé par rapport aux autres. J’ai décidé de ne rien changer a ma
validation de critéres c’était finalement une possibilité que j’avais créée sans le savoir.
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Suite a I’attitude des éleves fassent au critere D3 correspondant a 1’objectif D qui n’était effectivement
pas directement explicite avec le critere et comme la production d’énoncé n’avait pas été retravaillée
durant cette séquence mais dans la premiere séquence j’ai fait le choix de compter ce critére comme un
bonus. Il fallait donc toujours 12 pts pour obtenir le 4 mais « seulement » 16 pts pour atteindre le 6.
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Annexe 3 : TS1 version A

INOIM PIENOIN & oottt eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeee Class€ & ceeeeeeeeeannn.
Date @ oo,

NOTE : Commentaires :

TS n°1 : Les nombres entiers
Objectifs travaillés du PER

MSN 32 : Poser et résoudre des problémes pour construire et structurer des représentations
des nombres réels....

e ...en comparant différentes écritures de nombre et systemes de numération

e ... en utilisant des propriétés des nombres naturels (criteres de divisibilité, multiples et
diviseurs communs)

e ...en organisant les nombres naturels a travers les opérations (y compris les
parentheses)

MSN 33 : Résoudre des problemes numériques et algébriques...
e ... en utilisant des propriétés des opérations ( +, - , X , : , puissance)
e ...en construisant, en exercant et en utilisant des procédures de calcul avec des

nombres naturels

Progressions d’apprentissages évaluées

A. Reconnaitre et utiliser les propriétés des nombres naturels : criteres de divisibilité,
multiples et diviseurs communs.

B. Identifier et utiliser les propriétés des opérations (y compris les parentheses)

C. Reconnaitre et utiliser différentes écritures d’un méme nombre (y compris sous forme
de puissance).

Toutes les taches seront réalisées sans document et sans calculatrice.
Un brouillon peut étre utilisé mais il devra étre rendu en fin de travail.
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Critéres d’évaluation

Progressions Critéres Pondération | Commentaires
A. Reconnaitre et utiliser les Al. L’éleve détermine un nombre dans une liste a /2 pts
propriétés des nombres naturels | partir des critéres de divisibilite. (Tache 2)
- critéres de divisibilité, A2. L’¢leve explique son raisonnement. (Tache 2) /1 pt
multiples et diviseurs A3.L¢leve ide:ntiﬁe et }1ti1ise la propriété des A /2 pts
COMMUNS nombres adaptée pour résoudre le probléme. (Tache 4)
' A4. L’¢leve en déduit le résultat du probléme posé. /1 pt
(Tache 4).
B. Identifier et utiliser les B1. L ¢léve identifie un calcul correct qui respecte les /2 pts
propriétés des opérations (y priorités d’opérations. (Tache 1)
compris les parenthéses) B2. L’¢leve identifie les erreurs commises lors d’un /2 pts
calcul avec priorités d’opérations. (Tache 1)
B3. L’¢leve justifie ses choix de maniére précise. /1 pt
(Tache 1)
C. Reconnaitre et utiliser C1. L ¢leve utilise différentes écritures d’'un méme /2 pts
différentes écritures d’un méme | nombre (mots écrits et puissances). (Tache 3)
nombre (y compris sous forme | C2. L’éléve met en évidence toutes les écritures d’un /1 pt
de puissance) méme nombre. (Tache 3)
TOTAL /14 pts
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Tache n°1
Ci-dessous se trouvent 3 résolutions du méme calcul : 3+5x9-4x(10-2x3)

| [ || ENEEEEEEEENN
,3>+ng T Hx‘/‘/‘O‘-QXSj. B 5»*%*3 — Y | (40-2.;43\. C .3.*'“3’)(8.‘%)(.{/‘0.—2‘)‘3)'

et =L [ T as T =0T k[ ¢Adolle ] LT3 T%s (2 &l Qud (18]
g | kll5 o Vlap 14 | . RN ‘ . - ] fH.y”/o <)
| z } | | L’ || = \{8 =3 i = il G Al X Y
B | | TP T P T e

EEE  RERE Aé ANEINYRERAENEEE
AT = | |32 = Fires

Parmi les 3 résolutions, une seule est correcte. Pour cette tiche, il faut :
- Identifier la résolution correcte

- Identifier les erreurs dans les 2 autres propositions
- Expliquer pourquoi ces propositions sont incorrectes.
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Tache n°2

Nombres Indices
765 — 250 -933 —3°104 — 156 — | Le nombre est divisible par : 3 et 5
435— 873 — 248 Le nombre n’est pas divisible par: 2 ; 9 et 10.

Dans la liste de nombres disponibles dans le tableau ci-dessus, détermine celui qui correspond aux
indices donnés.
Explique ton raisonnement, en précisant pourquoi tu as éliminé les autres nombres.
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Tache n°3

Parmi les propositions suivantes, mets en évidence (entoure ou surligne) les différentes écritures
du nombre : 16.

Pour chaque écriture sélectionnée, traduis les phrases par des calculs et détaille les calculs de
puissance.

La différence de 4 et 4 44 La somme de 4 et 4 16!
82 Le quotient de 64 par 4 24 Le quotient de 4 par 4
Le produit de 32 par 2 16° Le carré de 4 La différence de 20 et 4
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Tache n°4

Des enfants font des tours de parc. L’un d’eux est a vélo et fait le tour du parc en 3 minutes. Le
deuxiéme est en trottinette et fait le tour du parc en 5 minutes. Le dernier lui marche et fait le tour
du parc en 6 minutes.

S’ils partent faire des tours de parc a 14h, a quelle heure se retrouveront ils tous au point de
départ ?

Indique si tu utilises les multiples ou les diviseurs pour résoudre ce probléme.
Détaille tes calculs.
Donne le résultat sous forme de phrase et avec une unité.
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Annexe 4 : TS1 version B

INOIM PIENOIN oottt eeeeeeeeee e e e eeeeeeeees Class€ & ceeeeeeeeeennn..
Date @ e,

NOTE : Commentaires :

TS n°1 : Les nombres entiers
Objectifs travaillés du PER

MSN 32 : Poser et résoudre des problémes pour construire et structurer des représentations
des nombres réels....

e ...en comparant différentes écritures de nombre et systemes de numération

e ... en utilisant des propriétés des nombres naturels (criteres de divisibilité, multiples et
diviseurs communs)

e ...en organisant les nombres naturels a travers les opérations (y compris les
parentheses)

MSN 33 : Résoudre des problemes numériques et algébriques...
e ... en utilisant des propriétés des opérations ( +, - , X , : , puissance)
e ...en construisant, en exercant et en utilisant des procédures de calcul avec des

nombres naturels

Progressions d’apprentissages évaluées

D. Reconnaitre et utiliser les propriétés des nombres naturels : criteres de divisibilité,
multiples et diviseurs communs.

E. Identifier et utiliser les propriétés des opérations (y compris les parentheses)

F. Reconnaitre et utiliser différentes écritures d’un méme nombre (y compris sous forme
de puissance).

Toutes les taches seront réalisées sans document et sans calculatrice.
Un brouillon peut étre utilisé mais il devra étre rendu en fin de travail.
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Critéres d’évaluation

Progressions Critéres Pondération | Commentaires
A. Reconnaitre et utiliser les Al. L’éleve détermine un nombre dans une liste a /2 pts
propriétés des nombres naturels | partir des critéres de divisibilite. (Tache 2)
- critéres de divisibilité, A2. L’¢leve explique son raisonnement. (Tache 2) /1 pt
multiples et diviseurs A3.L¢leve ide:ntiﬁe et }1ti1ise la propriété des A /2 pts
COMMUNS nombres adaptée pour résoudre le probléme. (Tache 4)
' A4. L’¢leve en déduit le résultat du probléme posé. /1 pt
(Tache 4).
B. Identifier et utiliser les B1. L ¢léve identifie un calcul correct qui respecte les /2 pts
propriétés des opérations (y priorités d’opérations. (Tache 1)
compris les parenthéses) B2. L’¢leve identifie les erreurs commises lors d’un /2 pts
calcul avec priorités d’opérations. (Tache 1)
B3. L’¢leve justifie ses choix de maniére précise. /1 pt
(Tache 1)
C. Reconnaitre et utiliser C1. L ¢leve utilise différentes écritures d’'un méme /2 pts
différentes écritures d’un méme | nombre (mots écrits et puissances). (Tache 3)
nombre (y compris sous forme | C2. L’éléve met en évidence toutes les écritures d’un /1 pt
de puissance) méme nombre. (Tache 3)
TOTAL /14 pts

82




W e (s st R4 | B rer by e b kst akldy| €
2

Tache n°1

Ci-dessous se trouvent 3 résolutions du méme calcul : 2+4x6-5x(15-3x4)
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Parmi les 3 résolutions, une seule est correcte. Pour cette tache, il faut :
- Identifier la résolution correcte
- Identifier les erreurs dans les 2 autres propositions
- Expliquer pourquoi ces propositions sont incorrectes.
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Tache n°2

Nombres Indices
675 — 520-393-1°034 - 516 — | Le nombre est divisible par : 3 et 5
345— 783 — 482 Le nombre n’est pas divisible par: 2 ; 9 et 10.

Dans la liste de nombres disponibles dans le tableau ci-dessus, détermine celui qui correspond aux
indices donnés.
Explique ton raisonnement, en précisant pourquoi tu as éliminé les autres nombres.
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Tache n°3

Parmi les propositions suivantes, mets en évidence (entoure ou surligne) les différentes écritures
du nombre : 16.

Pour chaque écriture sélectionnée, traduis les phrases par des calculs et détaille les calculs de
puissance.

La différence de 4 et 4 44 La somme de 4 et 4 16!
82 Le quotient de 64 par 4 24 Le quotient de 4 par 4
Le produit de 32 par 2 16° Le carré de 4 La différence de 20 et 4
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Tache n°4

Des enfants font des tours de parc. L’un d’eux est a vélo et fait le tour du parc en 3 minutes. Le
deuxiéme est en trottinette et fait le tour du parc en 5 minutes. Le dernier lui marche et fait le tour
du parc en 6 minutes.

S’ils partent faire des tours de parc a 14h, a quelle heure se retrouveront ils tous au point de
départ ?

Indique si tu utilises les multiples ou les diviseurs pour résoudre ce probléme.
Détaille tes calculs.
Donne le résultat sous forme de phrase et avec une unité.
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Annexe 5 : TS2 version A

INOIN PIENOIMN & oo e et ee e e e e e eeeaareaeeeeaeees Date: .,
Date @ oo,

NOTE : Commentaires :

TS n°2 : Les nombres décimaux
Objectifs travaillés du PER

MSN 32 : Poser et résoudre des problémes pour construire et structurer des représentations
des nombres réels....

e ...en organisant les nombres décimaux a travers les opérations (y compris les
parentheses)
MSN 33 : Résoudre des problemes numériques et algébriques...
e ... en utilisant des propriétés des opérations ( +, - , X , : , puissance)
e ...en construisant, en exercant et en utilisant des procédures de calcul avec des

nombres décimaux

Progressions d’apprentissages évaluées

G. Identifier et utiliser les priorités des opérations (y compris les parentheses)

H. Mettre en ceuvre une démarche de résolution de probleémes numériques en lien avec
les nombres décimaux et les quatre opérations étudiées.

I.  Vérifier un résultat de calcul en réalisant une estimation.

Toutes les taches seront réalisées sans document et sans calculatrice.
Un brouillon peut étre utilisé mais il devra étre rendu en fin de travail.
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Critéres d’évaluation

Progressions Critéres Pondération | Commentaires
A. Identifier et utiliser les Al. L’¢leve réalise un calcul avec des nombres /2 pts
priorités des opérations (y décimaux en respectant les priorités des opérations.
compris les parenthéses) (tache 1)
A2. L’¢leve explique son raisonnement en s’appuyant /1 pt
sur les régles exploitées. (Tache 1)
B . Mettre en ceuvre une B1. L’¢leve réalise correctement les opérations avec des /2 pts
démarche de résolution de nombres décimaux. (tache 2)
problémes numériques en lien ]?2 L’élréve sélect’ionpe les infprmations pertir‘lentes de /2 pts
avec les nombres décimaux et ttggﬁgcze) et les opérations en réponse au probléme.
les quatre opérations étudices. B3. L’¢leve détermine le résultat correct du calcul en 1 pt
réponse au probléme.(tche 2)
B4. L’¢leve organise les informations pour présenter 1 pt
son résultat. (tache 2)
C. Vérifier un résultat de calcul | C1. L’¢léve utilise des arrondis adaptés de nombres /2 pts
en réalisant une estimation. pour estimer le résultat d’un calcul. (tAche 3)
C2. L’¢leve détermine la solution d’un probléme par 1 pt
estimation. (tache 3)
TOTAL /12 pts
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Tache n°1

Effectue le calcul suivant en justifiant chaque étape a 1’aide des regles de priorités des

opérations:

78 +3x(45-2,5-3,6:2x4="2

Etape de calcul

Justification

Zone brouillon pour les calculs intermédiaires :
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Tache n°2

Pour finir ses gateaux pour la vente de patisseries du collége, Mickaél a acheté 2,7 kg de

pommes et deux paquets de farine en promotion a Fr 2.85 le lot.
A la caisse, il a payé Fr 12.30 avec un billet de Fr 20.- .

Quel était le prix du kilogramme de pommes ?
Détaille tes calculs et structure ta rédaction.
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Tache n°3

Un groupe de 4 amis discutent de leur futur sé¢jour ensemble.

Le prix de I’hotel est de Fr. 343.80 . Le transport va leur couter Fr. 48.55 par personne et la
nourriture va leur revenir a Fr 62.45 par personne.

Ils ont un budget de Fr 800.-.

En utilisant des arrondis uniquement, estime si leur budget est suffisant. Détaille ton
raisonnement.
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Annexe 6 : TS2 version B

INOIN PIENOIMN & oot e ettt ae e e e e e eeeaareaeeeeaeees Date: .o,
Date @ oo,

NOTE : Commentaires :

TS n°2 : Les nombres décimaux
Objectifs travaillés du PER

MSN 32 : Poser et résoudre des problémes pour construire et structurer des représentations
des nombres réels....

e ...en organisant les nombres décimaux a travers les opérations (y compris les
parentheses)
MSN 33 : Résoudre des problemes numériques et algébriques...
e ... en utilisant des propriétés des opérations ( +, - , X , : , puissance)
e ...en construisant, en exercant et en utilisant des procédures de calcul avec des

nombres décimaux

Progressions d’apprentissages évaluées

J. Identifier et utiliser les priorités des opérations (y compris les parentheses)

K. Mettre en ceuvre une démarche de résolution de probleémes numériques en lien avec
les nombres décimaux et les quatre opérations étudiées.

L. Vérifier un résultat de calcul en réalisant une estimation.

Toutes les taches seront réalisées sans document et sans calculatrice.
Un brouillon peut étre utilisé mais il devra étre rendu en fin de travail.
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Critéres d’évaluation

Progressions Critéres Pondération | Commentaires
A. Identifier et utiliser les Al. L’¢leve réalise un calcul avec des nombres /2 pts
priorités des opérations (y décimaux en respectant les priorités des opérations.
compris les parenthéses) (tache 1)
A2. L’¢leve explique son raisonnement en s’appuyant /1 pt
sur les régles exploitées. (Tache 1)
B . Mettre en ceuvre une B1. L’¢leve réalise correctement les opérations avec des /2 pts
démarche de résolution de nombres décimaux. (tache 2)
problémes numériques en lien ]?2 L’élréve sélect’ionpe les informations pertir‘lentes de /2 pts
avec les nombres décimaux et ttggﬁgcze) et les opérations en réponse au probléme.
les quatre opérations étudices. B3. L’¢leve détermine le résultat correct du calcul en 1 pt
réponse au probléme.(tche 2)
B4. L’¢leve organise les informations pour présenter 1 pt
son résultat. (tache 2)
C. Vérifier un résultat de calcul | C1. L’¢léve utilise des arrondis adaptés de nombres /2 pts
en réalisant une estimation. pour estimer le résultat d’un calcul. (tAche 3)
C2. L’¢leve détermine la solution d’un probléme par 1 pt
estimation. (tache 3)
TOTAL /12 pts
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Tache n°1

Effectue le calcul suivant en justifiant chaque étape a 1’aide des regles de priorités des

opérations:

72+3x(52-32)-48:2x3=2

Etape de calcul

Justification

Zone brouillon pour les calculs intermédiaires :
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Tache n°2

Pour finir ses gateaux pour la vente de patisseries du collége, Mickaél a acheté 2,5 kg de

pommes et deux paquets de farine en promotion a Fr 2.85 le lot.
A la caisse, il a payé Fr 12.30 avec un billet de Fr 20.- .

Quel était le prix du kilogramme de pommes ?
Détaille tes calculs et structure ta rédaction.
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Tache n°3

Un groupe de 4 amis discutent de leur futur sé¢jour ensemble.

Le prix de I’hotel est de Fr. 343.80 . Le transport va leur couter Fr. 49.25 par personne et la
nourriture va leur revenir a Fr 61.35 par personne.

Ils ont un budget de Fr 800.-.

En utilisant des arrondis uniquement, estime si leur budget est suffisant. Détaille ton
raisonnement.

96



Annexe 7 : TS3

INOIN PIENOIMN & oot e et e e e e e e e e eeaereaeeeeaaaes Date: .o,
Date @ oo,

NOTE : Commentaires :

TS n°3 : Les figures géométriques planes
Objectifs travaillés du PER

MSN 31 - Poser et résoudre des problémes pour modéliser le plan et I’espace...
.. en définissant des figures planes par certaines de leurs propriétés géométriques
.. en utilisant des propriétés des figures pour les construire et les reproduire
.. en utilisant les instruments appropriés
.. en mobilisant des représentations conventionnelles de figures planes

Progressions d’apprentissages évaluées

A. Reconnaissance, dénomination, description de figures planes selon leurs propriétés (
coOtés, angles, somme des angles) et construction de : triangles et cercles

B. Reconnaissance, dénomination, description des propriétés et construction de : droites
paralleles, droites perpendiculaires, médiatrice, bissectrice et hauteur

C. Reconnaissance et dénomination des angles (aigu, obtus, droit, plat)

Toutes les taches seront réalisées sans document. La calculatrice est
autorisée.
Un brouillon peut étre utilisé mais il devra étre rendu en fin de travail.
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Critéres d’évaluation

Progressions Critéres Pondération | Commentaires
A. Reconnaissance, Al. L’éleve détermine si un triangle est constructible /2 pts
dénomination, description a partir de 3 longueurs. (tache 1)
de ﬁg,.u’re’s plafl o selon leurs A2. L’¢leve intégre les regles de constructibilité dans /1 pt
propriétés ( cotés, angles, e . .
somme des angles) et une situation-probléme. ( tache 1)
construction de : triangles et | A3, L’éléve utilise les propriétés des triangles pour /2 pts
cercles déterminer les valeurs d’angles inconnus. (tiche 1)
A4. L’¢leve explique son raisonnement avec le /1 pt
vocabulaire et les notations précises. (tdche 1)
AS. L ¢éleve réalise la construction d’un triangle. /2 pts
(Tache 3)
B . Reconnaissance, B1. L éléve construit correctement une droite /2 pts
dénomination, description des | remarquable. (tdche 2)
propriétés et construction de : | B2. L’éléve identifie la droite remarquable a utiliser /1 pt
droites paralléles, droites dans un probléme. (tiche 2)
perpendiculaires, médiatrice, | B3. L’éléve met en évidence la présence de droite /1 pt
bissectrice et hauteur remarquable dans un triangle a partir des propriétés.
(Tache 3)
C. Reconnaissance et C1. L’¢leve détermine le type de plusieurs angles /2 pts
dénomination des angles dans un triangle. (tiche 3)
(aigu, obtus, droit, plat)
TOTAL /14 pts
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Tache n°1
1. Détermine, dans le triangle ci-dessous, les valeurs des deux angles marqués par un

point d’interrogation.
Justifie de maniére précise (vocabulaire et notations adaptés) en utilisant les

propriétés des triangles.
Attention la représentation est un croquis, il ne faut donc pas utiliser ton rapporteur mais

raisonner a partir des informations disponibles.

2. Dans les deux situations suivantes, indique si c’est vrai ou faux. Justifie ta
réponse.

a. Le triangle de c6té 4.8 cm, 11 cm et 6.7 cm est constructible.
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®
b. Deux amis sont situés a 14m 1’un de I’autre. Le premier est situé a 7m x
d’un arbre. Le deuxieme dit qu’il est situé¢ a Sm de 1’arbre.

Tache n°2
Une barriére doit étre construite a égale distance des deux voies de chemin de fer.
Construis-la.

Comment s’appelle la figure géométrique représentée ? ......................coociiiii.
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Tache n°3

1. Construis un triangle ABC rectangle et isocele en A dont le c6té AB vaut 7 cm. Laisse
les traits de construction.
2. Indique le type de chacun des trois angles de ce triangle.

ABC est.............BAC est .........cc. .. .. BCA €St . oo cee vvr e v e .,
3. Trace la droite d perpendiculaire a BC passant par A.
4. En effectuant différentes mesures et en utilisant tes connaissances sur les droites
remarquables d’un triangle, que peux-tu dire sur cette droite d?
Plusieurs réponses sont attendues. Justifie.
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Annexe 8 : TS4 version A

INOIM PIENOIN & oottt eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeee Class€ & coveeeeeeeennn.
Date @ oo,

NOTE : Commentaires :

TS n°4 : Les nombres relatifs
Objectifs travaillés du PER

MSN 32 - Poser et résoudre des problemes pour construire et structurer des
représentations des nombres réels....

... en ordonnant des nombres réels

... en utilisant des propriétés des nombres réels

... en organisant les nombres réels a travers les opérations

Progressions d’apprentissages évaluées

- Connaissance et utilisation de différentes écritures d'un méme nombre relatif

- Comparaison, approximation, encadrement et représentation sur une droite de nombres
relatifs

- Utilisation de procédures de calcul réfléchi ou de calcul mental avec des nombres relatifs de
—100 a +100 (addition et soustraction )

Objectifs

Représenter et ordonner des nombres relatifs sur une droite numérique.

Déterminer la valeur absolue d’un nombre ou la distance entre deux nombres relatifs.
Réaliser des additions et soustractions de nombres relatifs.

Déterminer les solutions de situations problémes avec des nombres relatifs.

oCaw>

Toutes les taches seront réalisées sans document. La calculatrice n’est
autorisée que pour la tache 4 qui sera donné a I’éleve quand il aura terminé
les taches 1 a 3.

Un brouillon peut étre utilisé mais il devra étre rendu en fin de travail.
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Critéres d’évaluation

Progressions Critéres Pondération | Commentaires
A. Représenter et ordonner Al. L’¢leve ordonne des nombres entiers relatifs. /2 pts
des nombres relatifs sur une | (Tache n°1)
droite numérique. A2. L’¢leve choisit une échelle adaptée pour /12 pt
représenter des nombres sur une droite.
(Tache n°1)
A3. L’¢leve détermine la valeur d’entiers relatifs sur /2 pts
une droite. (Tache n°1)
A4. L ¢leve place des nombres décimaux relatifs 1 pt
décimaux sur une droite. (Tache n°2)
AS. L’éleve compare des nombres décimaux relatifs. 1 pt
(Tache n°2)
B . Déterminer la valeur B1. L ¢léve détermine la distance entre deux entiers /2 pts
absolue d’un nombre ou la relatifs. (Tache n°1)
distance entre deux nombres | B2. L’¢léve explique sa démarche de maniére précise. 1 pt
relatifs (Tache n°1)
C. Réaliser des additions et C1. L’¢leve réalise une addition et/ou une soustraction /2 pts
soustractions de nombres avec des entiers relatifs. (Tache n°3 et n°4)
relatifs.
D. Déterminer les solutions | D1. L’¢léve choisit la bonne opération a effectuer dans /2 pts
de situations problémes avec | un probléme. (Tache n°3)
des nombres relatifs. D2. L’¢leve détermine les solutions correctes du /1 pt
probléme posé. (Tache n°3)
D3. L’¢éleve produit un énoncé cohérent avec les /1 pt
informations données. (Tache n°4)
TOTAL /17 pts
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Tache n°1
1. Classe dans ’ordre décroissant les nombres suivants :

-4 +11) H2) D (-15) +7) 0

2. Représente ces nombres sur une droite numérique.

3. Quelle est la distance entre le plus petit nombre et le plus grand ? Explique

comment tu as trouvé cette distance en utilisant le vocabulaire étudié en classe.

4. Quelle est la température indiquée sur chaque thermomeétre ?

T T T TTTITTT
T T T T T T ITTLY

104



Tache n°2
La personne en charge des ressources humaines dans une entreprise fait le bilan du temps de
travail de ces employés.

Nom employé Bilan heures de janvier
Samia -3,11
Pascal -32
Mohamed +5,25
Julie -2,3
Maryam +2,27
Diego -1,74

1. Compare les temps de travail du mois de janvier entre les employés.
Pascal .......... Marie Julie .... Myriam Marie ...... Julie Diego..... Pascal

2. Représente les valeurs de bilan d’heures de janvier sur une droite numérique.

Tache n®3

Une personne joue a la roulette au casino. A chaque tour, il obtient un
nombre de points qui s’ajoute au précédent.

Si la bille tombe sur un nombre impair, il obtient alors un nombre de
points positifs. Ex : s’il tombe sur 17, il obtient alors (+17) points.

Si la bille tombe sur un nombre pair, il obtient alors un nombre de points
négatifs.
Ex : s’il tombe sur 24, il obtient alors (- 24) points.

Au premier tour, la bille est tombée sur 5, au deuxiéme tour, elle tombe sur 12 et au dernier
tour, elle tombe sur 7. Combien de points la personne a-t-elle obtenu apres 3 tours de roulette ?
Ecris le ou les calculs en utilisant les nombres relatifs.

105



Tache n°4
1. Rédige un énoncé de probleme qui pourrait correspondre au calcul suivant.
2. Quelle est la réponse a ce probleme ?

(+1212) — (- 67)
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Annexe 9 : TS4 version B

INOIM PIENOIN & oot ee e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeee Class€ & weeeeeeeeeennn.
Date & oo

NOTE : Commentaires :

TS n°4 : Les nombres relatifs
Objectifs travaillés du PER

MSN 32 - Poser et résoudre des problemes pour construire et structurer des
représentations des nombres réels....

... en ordonnant des nombres réels

... en utilisant des propriétés des nombres réels

... en organisant les nombres réels a travers les opérations

Progressions d’apprentissages évaluées

- Connaissance et utilisation de différentes écritures d'un méme nombre relatif

- Comparaison, approximation, encadrement et représentation sur une droite de nombres
relatifs

- Utilisation de procédures de calcul réfléchi ou de calcul mental avec des nombres relatifs de
—100 a +100 (addition et soustraction )

Objectifs
E. Représenter et ordonner des nombres relatifs sur une droite numérique.
F. Déterminer la valeur absolue d’un nombre ou la distance entre deux nombres relatifs.
G. Réaliser des additions et soustractions de nombres relatifs.
H. Déterminer les solutions de situations problémes avec des nombres relatifs.

Toutes les taches seront réalisées sans document. La calculatrice n’est
autorisée que pour la tache 4 qui sera donné a I’éléve quand il aura terminé
les taches 1 a 3.

Un brouillon peut étre utilisé mais il devra étre rendu en fin de travail.
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Critéres d’évaluation

Progressions Critéres Pondération | Commentaires
A. Représenter et ordonner Al. L’¢leve ordonne des nombres entiers relatifs. /2 pts
des nombres relatifs sur une | (Tache n°1)
droite numérique. A2. L’¢leve choisit une échelle adaptée pour /12 pt
représenter des nombres sur une droite.
(Tache n°1)
A3. L’¢leve détermine la valeur d’entiers relatifs sur /2 pts
une droite. (Tache n°1)
A4. L ¢leve place des nombres décimaux relatifs 1 pt
décimaux sur une droite. (Tache n°2)
AS. L’éleve compare des nombres décimaux relatifs. 1 pt
(Tache n°2)
B . Déterminer la valeur B1. L ¢léve détermine la distance entre deux entiers /2 pts
absolue d’un nombre ou la relatifs. (Tache n°1)
distance entre deux nombres | B2. L’¢léve explique sa démarche de maniére précise. 1 pt
relatifs (Tache n°1)
C. Réaliser des additions et C1. L’¢leve réalise une addition et/ou une soustraction /2 pts
soustractions de nombres avec des entiers relatifs. (Tache n°3 et n°4)
relatifs.
D. Déterminer les solutions | D1. L’¢léve choisit la bonne opération a effectuer dans /2 pts
de situations problémes avec | un probléme. (Tache n°3)
des nombres relatifs. D2. L’¢leve détermine les solutions correctes du /1 pt
probléme posé. (Tache n°3)
D3. L’¢éleve produit un énoncé cohérent avec les /1 pt
informations données. (Tache n°4)
TOTAL /17 pts
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Tache n°1
1. Classe dans ’ordre décroissant les nombres suivants :

9 (2) 0 1) (15 7 (1D

2. Représente ces nombres sur une droite numérique.

3. Quelle est la distance entre le plus petit nombre et le plus grand ? Explique

comment tu as trouvé cette distance en utilisant le vocabulaire étudié en classe.

w [ [
T S S

(=R )
| |°| |°\ |o

=
=
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Tache n°2

La personne en charge des ressources humaines dans une entreprise fait le bilan du temps de
travail de ces employés.

Nom employé Bilan heures de janvier
Samia -3,11
Pascal -32
Mohamed +5,25
Julie -2,3
Maryam +2,27
Diego -1,74

3. Compare les temps de travail du mois de janvier entre les employés.
Pascal .......... Marie Julie .... Myriam Marie ...... Julie Diego..... Pascal

4. Représente les valeurs de bilan d’heures de janvier sur une droite numérique.

Tache n°3

Une personne joue a la roulette au casino. A chaque tour, il obtient un
nombre de points qui s’ajoute au précédent.

Si la bille tombe sur un nombre impair, il obtient alors un nombre de
points positifs. Ex : s’il tombe sur 17, il obtient alors (+17) points.

Si la bille tombe sur un nombre pair, il obtient alors un nombre de points
négatifs.

Ex : s’il tombe sur 24, il obtient alors (- 24) points.

Au premier tour, la bille est tombée sur 4, au deuxiéme tour, elle tombe sur 13 et au dernier
tour, elle tombe sur 8. Combien de points la personne a-t-elle obtenu apres 3 tours de roulette ?
Ecris le ou les calculs en utilisant les nombres relatifs.
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Tache n°4
3. Rédige un énoncé de probléme qui pourrait correspondre au calcul suivant.
4. Quelle est la réponse a ce probleme ?

(+1345) — (- 72)
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Annexe 10 : Découpage DGEO 9S

JVald

Mathématiques en 9S, recommandations pour I’année scolaire 2018-2019

Le Plan d’études romand (PER) est la référence officielle pour I'enseignement. La grille horaire de 9S compte 5
périodes hebdomadaires en mathématiques pour les deux voies.

La Loi du 7 juin 2011 sur I'enseignement obligatoire (LEO) stipule, en VG, deux niveaux en mathématiques
(VG1 et VG2).

Les éléves de 9S sont équipés du moyen d’enseignement romand (MER) Mathématiques 9°.

Le MER Mathématiques est constitué d'un Aide-mémoire (qui suivra I'éléve jusqu'en fin de 11S, voir au
gymnase et dans les écoles professionnelles), d’'un manuel annuel (transmissible) et d’un fichier annuel (non
transmissible). Les ressources’ pour le maitre accompagnant le MER Mathématiques donnent des indications
en référence aux trois niveaux prévus par le PER. La Direction pédagogique (DP), en collaboration avec la
Direction générale de I'enseignement postobligatoire (DGEP) et la HEP, a déterminé que I'enseignement des
mathématiques aux éléves de VG doit viser de préférence les objectifs des Niv. 1 et 2 (avec quelques objectifs
de Niv. 3 pour les éléves de VG2). Quant aux éléves de VP, les objectifs des Niv. 1, 2 et 3 doivent étre visés.

Les Niv. 1, 2 et 3 inscrits dans le PER permettent, notamment, des décalages dans le temps de certains
apprentissages. Dans le découpage2 qui est présenté ici, ces décalages ont souvent été réduits,
notamment pour faciliter le passage d’'une voie ou d'un niveau a l'autre au cours du degré secondaire. Par
exemple, en fin de 10S, tous les éleves auront travaillé les opérations avec tous les types de nombres et ils
auront également tous travaillé le théoreme de Pythagore.

Les pages qui suivent décrivent le découpage annuel des apprentissages visés recommandé par la DP. Sauf
indication particuliére, ils s’adressent aux deux voies VG et VP et aux deux niveaux de la VG. Pour chaque
séquence, il est indiqué une estimation du nombre de semaines a y consacrer, par voie et par niveau. Ces
apprentissages ont été répartis sur 32 semaines de travail effectif, en incluant I'évaluation.

Le reste du temps a disposition peut étre consacré au chapitre « Recherche et stratégies », qui peut étre
considéré comme une marge de manceuvre a gérer sur toute I'année ou étre utilisé pour des révisions. Certains
choix pourront étre faits dans le but de favoriser les apprentissages liés a d’autres disciplines, notamment les
options spécifiques en VP. Ce découpage est congu pour favoriser son articulation avec les programmes
de l'option spécifique mathématiques et physique (OS MEP) et des sciences de la nature (voir
document de synthése a disposition sur educanetz).

En début de 9S, les éleves n'ont pas toujours atteint tous les objectifs du PER pour les mathématiques au cycle
2. Dés lors, I'enseignant3 veillera systématiquement a proposer une phase de réactivation des connaissances.

Dans le PER, les apprentissages de certaines notions géométriques sont placés en 11S (homothétie, tangente,
angles isométriques, angle au centre, angle inscrit, cercle de Thalés). En 9S, le travail sur le raisonnement et
les cheminements déductifs portera donc sur d'autres notions (principalement sur les propriétés des
polygones).

Le chapitre « Recherche et stratégies » constitue un réservoir d’activités, et la partie correspondante de I'Aide-
mémoire devrait permettre de structurer ces apprentissages. Il permettra aussi de travailler les « éléments pour
la résolution de problémes » présents dans chaque axe thématique du PER en mathématiques.

Durant les cours de mathématiques, I'enseignant est appelé a mettre en place le plus souvent possible des
situations permettant a chaque éléve de développer et de mobiliser les cing capacités4 transversales décrites
dans le PER, ainsi que contribuer a atteindre les objectifs décrits dans les thématiques de Formation générales.

Version du 30 ao(t 2017

" www.plandetudes.ch

Consulter notamment I'errata de cette édition sur le site Mathématiques 9-10-11

2 Les découpages ont été réalisés en collaboration avec le Groupe de référence MSN (constitué d’enseignants et de professeurs formateurs
HEP) et le postobligatoire (gymnases, milieux professionnels)

3 Les dénominations des fonctions de ce document concernent aussi bien les hommes que les femmes

4 La Collaboration, la Communication, les Stratégies d’apprentissage, la Pensée créatrice et la Démarche réflexive

5 MITIC, Santé et bien-étre, Choix et projets personnels, Vivre ensemble et exercice de la démocratie, Interdépendances (sociales,
économiques, environnementales)
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Recommandation de découpage pour la 9S en 2018 - 2019,
avec le moyen romand Mathématiques 9° sur 32 semaines

NO NOMBRES NATURELS ET DECIMAUX VG1 : 5 SEMAINES VG2 ET VP : 4 SEMAINES

- Reconnaissance et utilisation de propriétés des nombres naturels :
+ ppmc, pgdc, nombres premiers, produit de facteurs (1)

- Connaissance et utilisation de différentes écritures d'un méme nombre (y compris sous forme de puissances)

- Connaissance et utilisation des priorités des opérations (y compris parenthéses)

- Connaissance et utilisation des propriétés des opérations pour organiser et effectuer des calculs de maniére efficace et
pour donner des estimations : addition, soustraction, multiplication, division

- Exploration de quelques systemes de numération

- Connaissance et utilisation de diverses fonctions de la calculatrice : quatre opérations de base, parenthéses, mise en
mémoire et récupération de valeurs, puissance, racine,...

- Prise en compte de l'ordre dans lequel la calculatrice effectue les opérations

ES FIGURES GEOMETRIQUES PLANES Tous : 6 SEMAINES

- Reconnaissance, dénomination, description de figures planes selon leurs propriétés (symétrie-s interne-s, cotés, angles,
somme des angles, diagonales) et construction d'angles, triangles, quadrilatéres, cercles (2)
- Reconnaissance et dénomination des angles (aigu, obtus, droit, plat, rentrant)
- Estimation, comparaison, classement et mesure d’angles en degrés
- Reconnaissance, dénomination, description des propriétés et construction de :
- droites paralléles, droites perpendiculaires (3)
- hauteur, médiatrice, bissectrice, médiane (2) (3) (4)
- cercles inscrit et circonscrit (2) (3) (4)
- Représentation de figures planes par un croquis et/ou un dessin a I'échelle (y compris 1:1)

ES TRANSFORMATIONS GEOMETRIQUES ToUS : 2 SEMAINES

- Reconnaissance et dénomination des isométries : translation, symétrie axiale, rotation, symétrie centrale

- Description et identification des caractéristiques d'une isométrie (vecteur de translation, axe de symétrie, centre de rotation
ou de symétrie, conservation des grandeurs, ...)

- Anticipation de la position d’une figure plane aprés une isométrie

- Réalisation de frises ou de pavages a |'aide d'isométries

- Construction de l'image d'une figure plane par une isométrie (a |'aide des instruments ou de logiciels appropriés) :
translation, symétrie axiale, rotation, symétrie centrale

- Agrandissement et réduction de figures planes en utilisant la proportionnalité

- Utilisation de systémes de repérage pour communiquer des positions et des itinéraires, pour placer des points
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RS RECHERCHE ET STRATEGES

NO NOMBRES RELATIFS VG1 :2 SEMAINES VG2 ET VP : 3 SEMAINES

- Connaissance et utilisation de différentes écritures d'un méme nombre relatif
- Comparaison, approximation, encadrement et représentation sur une droite de nombres relatifs
- Utilisation de procédures de calcul réfléchi ou de calcul mental avec des nombres relatifs de —100 a +100 (+, -, -, : ) (5)

GM LIGNES ET SURFACES Tous : 3 SEMAINES

- Comparaison, classement et mesure de grandeurs par manipulation de lignes, angles, surfaces, en utilisant des unités
conventionnelles et non conventionnelles

- Estimation de grandeurs, choix d'une unité adéquate, prise de mesure a I'aide d'un instrument adapté et expression d'une
grandeur avec des unités de longueur et daire

- Mesure des dimensions adéquates et calcul :
+ du périmétre d'un polygone
- de l'aire d'un carré, d'un rectangle, d'un triangle, d'un parallélogramme, d'un losange, d'un trapéze
+ de I'aire d'un polygone par décomposition en figures simples
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(1) Seulement en VG2 et VP . La recherche du ppmc et du pgdc a partir de la décomposition en produits de nombres premiers : seulement en VP.

(2) VP : il est trop t6t pour parler de démonstration, mais les propriétés suivantes doivent étre établies :

“Les médiatrices d'un triangle se coupent en un point” (ES28 ou ES59), “Les bissectrices d'un triangle se coupent en un point”, (ES30 ou ES60), les
propriétés du segment moyen (ES70), la somme des mesures des angles d'un triangle (ES43 ou ES44), les angles de triangles particuliers (ES49), la
somme des mesures des angles d'un quadrilatere (ES93).

(3) constructions a la régle et au compas : surtout en VP.

(4) VG1 : médiane et cercle inscrit non traités et cercle circonscrit en sensibilisation.

(5) VG1 : multiplication et division en sensibilisation.
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Recommandation de découpage pour la 9S en 2018 - 2019 (suite et fin)
NO NOMBRES RATIONNELS ToUsS : 4 SEMAINES

- Connaissance et utilisation de différentes écritures d'un méme nombre
- Comparaison, approximation, encadrement, représentation sur une droite et ordre de grandeur de nombres écrits sous
forme :
- décimale dans Q@
- fractionnaire (y compris simplification et amplification) dans @
- de pourcentage
- de puissance a® (a sous forme décimale dans @, VG1, dans Q@ VG2 / VP et b dans N)
- Utilisation de procédures de calcul réfléchi ou de calcul mental avec des nombres rationnels positifs :

- sous forme décimale (+, —, -, :) et sous forme fractionnaire (+, -)
- Utilisation des algorithmes pour effectuer des calculs de fagon efficace avec des nombres rationnels positifs :
- sous forme décimale, inférieurs a 10 000, ayant au plus deux décimales (+, -, - , :)

- sous forme fractionnaire (+, -)
- Discernement des ensembles de nombres

FA FONCTIONS ET DIAGRAMMES VG1 : 5SEMAINES VG2 ET VP : 4 SEMAINES

- Lecture et interprétation de tableaux de valeurs, de représentations graphiques
- Représentation d’'une relation ou interviennent deux grandeurs variables par :
+ un tableau de valeurs
- une représentation graphique (a la main, a l'aide d’un tableur, d’'un grapheur, ...)
+ un ou plusieurs opérateurs (sous forme de « machine » ou d’expression verbale)
- Passage d'une représentation a une autre :
- de l'opérateur au tableau de valeurs et inversement
- du tableau de valeurs a la représentation graphique et inversement
- Résolution de problémes de proportionnalité (propriétés, facteur de la proportionnalité) :
- quantité/ quantité (prix, poids, devises, ...)
- agrandissement et réduction de figures
- Lecture de données (horaires, statistiques, ...) et interprétation de diagrammes
- Réalisation de diagramme cartésien, en colonnes
- Utilisation d'outils appropriés (tableur, grapheur, ...)

ES REPRESENTATIONS DE SOLIDES TOUS : 2 SEMAINES

- Reconnaissance, dénomination, description de solides selon leurs propriétés (faces, sommets, arétes, polyédre ou non) :
cube, parallélépipede rectangle, prisme droit, cylindre, pyramide

- Réalisation de développements et construction de solides : cube, parallélépipéde rectangle, prisme droit

- Représentation de solides en perspective
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RS RECHERCHE ET STRATEGIES

GM SoOLIDES ET DIVERSES MESURES VG1 : 3SEMAINES VG2 ET VP : 2 SEMAINES

- Estimation, comparaison, classement et mesure de grandeurs par manipulation de solides, en utilisant des unités
conventionnelles et non conventionnelles.

- Mesure des dimensions adéquates et calcul :
+ du volume et de l'aire du cube et du parallélépipéde rectangle
- du volume (par décomposition et a l'aide d'une formule) et de I'aire de prismes droits VG2 / VP

- Estimation, comparaison, classement et mesure de grandeurs, choix d'une unité adéquate, prise de mesure a l'aide d'un
instrument adapté et expression d'une grandeur dans diverses unités : longueur et aire ; volume, capacité (6) ; masse ;
temps.

- Sensibilisation aux aspects culturels et historiques de la mesure

FA CALCUL LITTERAL VG2 / VP : 2 SEMAINES
- Connaissance et utilisation des régles et conventions usuelles d'écriture algébrique
- Détermination de la valeur numérique d'une expression littérale (bh/2, 4x + 5, abc, X3, ...) en substituant
des nombres aux lettres
- Elaboration d'expressions littérales & partir de figures géométriques ou d'expressions verbales

(2]
=
(&
w
2
==
(7]
-
w
w
==
(&)
o
i
I
O
LLl
(12
N
(14

(6) laisser les conversions entre un volume et une capacité pour la 10S.
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Résumé

Afin d’accompagner mes €leves dans leurs apprentissages, j’ai décidé de réaliser une étude de
cas de mes pratiques évaluatives en travaillant sur la cohérence des évaluations sommatives en
mathématiques. Pour cela, j’ai utilisé le modele de 1’alignement curriculaire élargi (Pasquini,
2018) dans le but de répondre a ma question de recherche : Dans quelles mesures 'utilisation
du modele de I’alignement curriculaire élargi permet de travailler la cohérence des évaluations

sommatives orientées sur la maitrise des apprentissages des ¢léves en mathématiques ?

Pour cette étude, j’ai élaboré quatre évaluations sommatives données a 1’'une de mes classes.
J’ai également rédigé un journal de bord sur un semestre pour couvrir I’ensemble des processus
de réflexion liés a ces évaluations notamment lors de 1’élaboration de 1’épreuve et la correction
des productions des éleves. Ces données ont été analysées de manicre qualitative a 1’aide de
« catégories conceptualisantes » (Paillé & Mucchielli, 2012) dont la mise en relation a permis

d’émettre plusieurs hypotheses afin de répondre a la question de recherche.

Les analyses montrent que le questionnement impliqué par 1’utilisation du modele de
I’alignement curriculaire élargi augmente la transparence des pratiques évaluatives. La
taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001) est un support pour augmenter la cohérence des
évaluations en permettant notamment le design de taches évaluatives en lien avec le référentiel
et I’enseignement. L’utilisation de criteres pour la pondération permet de se centrer sur la
maitrise des apprentissages. Le systeme de pondération mixte utilisé est un compromis entre
les criteres et les points et présente plusieurs avantages mais il est également a 1’origine de

désalignements curriculaires.

L’intérét de cette étude de cas est d’avoir mis en lumiere plusieurs pistes de réflexion afin de
recentrer les pratiques évaluatives vers la maitrise des apprentissages des éleves. Elle constitue
une premiere approche des évaluations critériées en mathématiques, une thématique peu

documentée a ce jour.

Mots-clés : mathématiques — évaluation sommative — critere — alignement curriculaire élargi —

systeme de pondération mixte — maitrise des apprentissages



