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Évaluation et didactique des mathématiques : 
vers de nouvelles questions, 

de nouveaux travaux 

Sylvie Coppé 
Université de Genève

Mots clés : didactique des mathématiques, évaluation sommative et formati-
ve, contrat didactique, milieu, évaluation entre pairs

Les travaux sur l’évaluation dans ses différents aspects sont nombreux et les
entrées sont diverses (docimologie, évaluations internationales, évaluation forma-
tive, effets sur la motivation, liens avec l’orientation des élèves, etc.). nous nous
centrons sur les liens entre évaluations et apprentissages dans le cadre de l’ensei-
gnement primaire ou secondaire en prenant le point de vue de la didactique des
mathématiques. Plus précisément, nous cherchons à montrer qu’une entrée par la
didactique des mathématiques avec ses cadres théoriques, ses outils et ses métho -
des peut éclairer d’un jour nouveau les résultats produits dans le cadre des recher -
ches sur l’évaluation, mais aussi que des recherches sur l’évaluation peuvent être
développées en didactique des mathématiques et ainsi renouveler certains ques-
tionnements didactiques. 

Key words: mathematics didactics, summative and formative assessment,
didactical contract, «milieu», peer assessment

the research on assessment in its various aspects is numerous, and the entries are
varied (docimology, international assessments, formative assessment, effects on
motivation, links with the orientation of the students, etc.). We focus on the links
between assessment and learning in the context of primary or secondary educa-
tion taking the point of view of mathematics didactics. More precisely, we try to
determine how an entry by the mathematics didactics with its theoretical frame-
works, its tools and its methods can clarify in a new way the results produced in
the research on assessment. We also try to show that research on assessment can
be developed in the field of mathematics didactics and thus can renew some didac-
tical questions.
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Palavras-chave: avaliação e didática das matemáticas, avaliação sumativa e
formativa, contrato didático, “milieu”, avaliação pelos pares

os trabalhos sobre avaliação nos seus vários aspectos são numerosos e as entradas
são diversas (docimologia, avaliações internacionais, avaliação formativa, efeitos
na motivação, ligações com a orientação dos alunos, etc.). neste artigo pretende-
mos focar as ligações entre as avaliações e as aprendizagens na educação primá-
ria ou secundária, segundo o ponto de vista da didática das matemáticas. Mais
especificamente, procuramos mostrar que uma entrada pela didática matemática
com os seus quadros teóricos, os seus instrumentos e os seus métodos pode lançar
uma nova luz sobre os resultados produzidos no contexto das investigações sobre
avaliação, mas também que investigações sobre avaliação podem ser desenvolvidas
na didática das matemáticas e, assim, renovar algumas questões didáticas.

note de l’auteure : la correspondance liée à cet article peut être adressée à  [sylvie.coppe@
unige.ch].
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évaluation et didactique des mathématiques 9

les travaux dans les recherches en éducation portant sur l’évaluation
dans ses différents aspects sont nombreux et les entrées sont diverses (l’éva-
luation des élèves, des enseignants, des systèmes ; la docimologie ; les éva-
luations nationales et internationales ; les différents types ou fonctions,
etc.). des disciplines comme la sociologie ou la psychologie produisent
également des études à partir des questions d’évaluation : par exemple, sur
les effets de l’évaluation sur la motivation ou l’estime de soi ; sur les liens
avec l’orientation des élèves, avec les inégalités sociales, avec le genre, etc.
dans ce texte, nous nous centrons sur les liens entre évaluations et appren-
tissages dans le cadre de l’enseignement primaire ou secondaire en pre-
nant le point de vue de la didactique des mathématiques. Plus précisé-
ment, en analysant l’évolution de la place des recherches sur l’évaluation
en didactique des mathématiques, nous cherchons à montrer qu’une entrée
par la didactique des mathématiques avec ses cadres théoriques, ses outils
et ses méthodes peut éclairer d’un jour nouveau les résultats produits dans
le cadre des recherches sur l’évaluation, mais aussi que des recherches sur
l’évaluation peuvent être développées en didactique des mathématiques et
ainsi renouveler certains questionnements didactiques. 

dans la première partie, en parcourant les quatre grands cadres théo-
riques de la didactique des mathématiques, nous tenterons d’expliquer
pourquoi les recherches en didactique en France ont tardé à s’intéresser
aux questions d’évaluation. Puis, après avoir décrit quelques évolutions
institutionnelles sur l’évaluation dans le contexte scolaire français, d’une
part, et sur l’évaluation formative, d’autre part, nous terminerons par un
état des lieux des travaux francophones actuels prenant en compte des
questions liées à l’évaluation dans le cadre de la didactique des mathé-
matiques et nous en développerons un exemple sur l’évaluation entre pairs. 

Pour commencer, nous adoptons la définition générale proposée par
de Ketele (1986), qui met en avant trois points essentiels relevés dans
toutes les autres définitions : recueillir des informations et les traiter en
vue de prendre une décision :

l’évaluation est le processus qui consiste à recueillir un ensemble d’infor-
mations pertinentes, valides et fiables, puis à examiner le degré d’adéquation
entre cet ensemble d’informations et un ensemble de critères choisis adéqua-
tement en vue de fonder la prise de décision. (de Ketele, 1986, p. 266)
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de plus, nous utilisons les six critères de roegiers (2004) pour quali-
fier un système d’évaluation qui doit être 1) pertinent (base sur laquelle
est certifiée la réussite) ; 2) valide (il doit évaluer ce qu’on veut évaluer) ;
3) fiable (réalisé dans de bonnes conditions) ; 4) efficace (pour aider à
prendre les bonnes décisions) ; 5) réaliste (pas trop difficile à élaborer ni à
corriger) ; et 6) visible (avec des critères explicites). 

La didactique des mathématiques en France a tardé 
à s’intéresser à l’évaluation

les travaux français en didactique des mathématiques ont tardé à s’in-
téresser aux questions d’évaluation tant sommative que formative. Bodin
(1997), qui a travaillé sur les évaluations internationales, le souligne et le
regrette. il propose une définition, qu’il qualifie de « minimale », même si
ce qu’il nomme « l’objet » de l’évaluation recouvre un ensemble assez large
(du « savoir » d’un élève à un test, un manuel, etc.). 

évaluer suppose d’organiser et d’étudier des situations permettant de
recueillir des informations, qui, après traitement, soient susceptibles de révé-
ler quelque chose de fiable et de substantiel sur la « valeur » d’un « objet ».
(Bodin, 1997, p. 60)

dans cette définition est présente l’idée de recueillir des informations
et de les traiter, comme nous l’avons vu précédemment, et aussi d’accor-
der une place centrale aux « situations », ce qui est cohérent avec une pers-
pective didactique.

nous allons maintenant expliciter des raisons de ce manque d’intérêt.
Pour ce faire, nous partirons des quatre grands cadres théoriques de la
didactique des mathématiques française : la théorie anthropologique du
didactique, la théorie des situations didactiques, la théorie de l’action
conjointe et la double approche. nous tenterons ainsi de déterminer si et
comment des questions liées à l’évaluation ont été prises en compte de
façon explicite ou implicite en distinguant la perspective plutôt sommati-
ve ou formative.

La théorie anthropologique du didactique (TAD)
commençons par la théorie anthropologique du didactique (tad).

dans deux textes datant des années 1980, chevallard (1986, 1989) abor-
de les questions d’évaluation en se situant dans une perspective d’évalua-
tion sommative notée. en reprenant les résultats issus de la docimologie,
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évaluation et didactique des mathématiques 11

il critique l’idée de « déterminer la note vraie ». il replace ces questions
dans une perspective anthropologique, où les personnes sont vues comme
sujets d’institution(s) et dans laquelle l’évaluation, par la note chiffrée,
révèle un degré d’adéquation entre un rapport personnel et le rapport ins-
titutionnel à un objet de savoir dans une institution donnée. on pourrait
y reconnaître la notion de référent ou les critères évoqués dans la défini-
tion proposée par de Ketele, mais chevallard se situe dans une perspec-
tive critique en considérant que ce référent est fortement lié au contrat
didactique et qu’alors ce serait des éléments de ce contrat qui seraient révé-
lés davantage que des informations sur les connaissances des élèves sur les
savoirs en jeu. la notion de contrat didactique étant définie comme « un
système d’obligations réciproques entre l’élève et le professeur »
(Brousseau, 1986), on peut penser que certains élèves, lors d’évaluations,
produisent des réponses qui montrent davantage la conformité de leur rap-
port au savoir en jeu à ce moment-là que les connaissances acquises qu’ils
pourraient mobiliser dans un autre contexte. de même, pour des élèves
qui ne produisent pas les réponses attendues, peut-on en conclure pour
autant une non-maîtrise des savoirs en jeu ou bien seulement la mobilisa-
tion d’un autre savoir parce que le problème posé peut être résolu d’une
autre façon ? 

chevallard (1986, 1989) montre également les liens forts entre insti-
tutionnalisation et évaluation, ce que nous avons également mis en évi-
dence par la suite (coppé, 1993) en étudiant les processus de vérification
mis en œuvre par les élèves lors d’évaluations sommatives. nous avions
notamment pointé le fait que certains élèves ne comprenaient qu’au
moment de l’évaluation finale ce qu’il y avait à apprendre. 

d’ailleurs, chevallard (1999) reprend cette idée plus tard quand il
développe la tad, dans l’organisation didactique, à travers la définition
des moments de l’étude :

le sixième moment est celui de l’évaluation, qui s’articule au moment de
l’institutionnalisation (dont il est à certains égards un sous-moment) : la sup-
position de rapports institutionnels transcendants aux personnes, en effet,
fonde en raison le projet d’évaluer les rapports personnels en les référant à la
norme que le moment de l’institutionnalisation aura ainsi hypostasiée. en
pratique, il arrive un moment où l’on se doit de « faire le point » : car ce
moment de réflexivité où, quels que soient le critère et le juge, on examine ce
que vaut ce qui a été appris, ce moment de véridiction qui, malgré les souve-
nirs d’enfance, n’est nullement une invention de l’école, participe en fait de
la « respiration » même de toute activité humaine. (chevallard, 1999, p. 22) 
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ces quelques textes montrent bien le souci de ce chercheur de ne pas
ignorer ce qu’il nomme « les faits d’évaluation », voire comme il le dit « la
tyrannie du processus d’évaluation » (chevallard et Feldmann, 1986), mais
les recherches françaises en didactique des mathématiques sur l’évalua-
tion (au sens large) se sont peu développées avant les années 2000. dans
ce courant de travaux, c’est davantage la fonction sommative qui est prise
en compte. les notions de rapports personnels et institutionnels à des
objets de savoir ainsi que celle de contrat didactique peuvent constituer
des outils d’analyse pour mieux interpréter les productions des élèves. la
détermination d’organisations mathématiques (ponctuelles, locales, glo-
bales) sur un thème donné peut servir de référence pour étudier la varié-
té (voire la complétude) des tâches mathématiques proposées à l’étude et
celles évaluées (travail sur la pertinence et la validité).

La théorie des situations didactiques
considérons maintenant le cadre de la théorie des situations didac-

tiques (Brousseau, 1986, 1998), dans lequel il s’agit de déterminer des situa-
tions fondamentales pour enseigner et apprendre une notion mathéma-
tique. l’importance est mise sur les objets mathématiques, l’élève est
considéré comme un « élève générique » et, dans les années 1980, l’ensei-
gnant est peu modélisé. les notions d’analyse a priori et d’analyse a pos-
teriori sont centrales pour valider les ingénieries produites et pour justifier
des possibilités d’apprentissage liées aux situations didactiques. les ques-
tions d’évaluation ne sont pas centrales à ce moment du développement de
la théorie. en revanche, les questions de validation le sont et c’est alors la
notion de milieu didactique qui est mise en avant. ainsi, dans les travaux
de Margolinas (1992) est présente l’idée de distinguer, dans les phases de
conclusion, des phases de validation mais aussi d’évaluation, comme 
« deux phases antagonistes » : 

c’est parce que la validation a échoué que l’enseignante est contrainte, non
seulement d’évaluer, mais encore de renforcer la stratégie qu’elle veut favori-
ser. (Margolinas, 1992, p. 89)

en fait, il nous semble que c’est une façon d’indiquer que, lorsque le
milieu ne permet pas suffisamment de rétroactions, l’enseignant prend en
charge la validation en donnant un jugement évaluatif. ce travail n’a pas
été poursuivi. 
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évaluation et didactique des mathématiques 13

une adaptation de la théorie est faite par Brousseau (1995), qui intro-
duit les contrats de communication et la régulation didactique, ce qui lui
permet de prendre davantage en compte le rôle de l’enseignant par les
régulations qu’il effectue du fait des prises d’informations sur l’avancée
du savoir dans la classe. ainsi, dans ces études, les notions de contrat et de
milieu sont centrales. 

dans les années 2000, des évolutions de ces concepts apparaissent
grâce à l’étude de situations ordinaires (c.-à-d. des séances de classe non
élaborées par le chercheur, où il est observateur), notamment dans les tra-
vaux de Perrin-Glorian et hersant (2003), de schubauer-leoni, leute -
negger, ligozat et Fluckiger (2007) ou d’amade-escot et venturini (2009).
ainsi, Perrin-Glorian (1999) définit différents milieux : celui de l’ensei-
gnant et celui de l’élève ou des élèves, le milieu « potentiel » et le « milieu
activé » : 

si le rapport personnel de certains élèves n’est pas idoine au rapport institu-
tionnel, ces objets de savoir placés dans le milieu de la situation didactique ris-
quent de ne pas pouvoir apporter les rétroactions attendues aux actions de
l’élève. Pour ces élèves, la situation adidactique ne permettra pas l’appren-
tissage prévu : la dévolution ne peut se faire convenablement du fait de l’ab-
sence dans les connaissances disponibles de l’élève d’éléments supposés dans
le milieu. […] dans ce cas, le milieu avec lequel agit l’élève n’est pas le milieu
construit par l’enseignant. (Perrin-Glorian, 1999, p. 294)

là encore est présente l’idée que, dans certaines situations, le milieu ne
peut à lui seul donner des rétroactions à l’élève pour lui permettre de vali-
der ses réponses et que, dans ce cas, cela amène une intervention de l’en-
seignant. ainsi, on peut étudier comment et en quoi des rétroactions de
l’enseignant peuvent ou non modifier et/ou enrichir le milieu pour pro-
voquer des adaptations de connaissances chez les élèves.

La théorie de l’action conjointe 
cette idée est également présente dans le cadre de la théorie de l’action

conjointe en didactique (sensevy et Mercier, 2007), où la régulation consti-
tue une des quatre actions de l’enseignant (définir, réguler, dévoluer et ins-
tituer) dans un processus dynamique en lien avec les notions de mésoge-
nèse, topogenèse et chronogenèse. 

nous pensons que l’étude des régulations effectuées par l’enseignant
ou déclenchées par les élèves permettrait d’aborder plus directement des
questions qui relèvent plutôt de la fonction formative de l’évaluation. les
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notions de milieu et de contrat didactique nous semblent pertinentes pour
les approfondir ; nous y reviendrons dans la partie sur l’évaluation entre
pairs.

La double approche
enfin, à partir des années 2000, les travaux développés dans le cadre

de la double approche (robert et rogalski, 2002), dans l’étude des pra-
tiques ordinaires, s’intéressent aux liens entre pratiques des enseignants
et apprentissages des élèves. ainsi, ils comportent une forte prise en comp-
te des pratiques de l’enseignant, qui sont alors modélisées avec les com-
posantes de l’activité. toutes ces recherches, essentiellement dans l’ensei-
gnement au collège1, tentent de montrer des régularités et des variabilités
dans les pratiques des enseignants. certaines, comme celles de horoks
(2006) ou de chesnais (2009), sans que ce soit toutefois leur axe d’étude
principal, intègrent aussi l’étude des évaluations sommatives afin de déter-
miner des traces d’apprentissage qui vont au-delà de la réussite ou de
l’échec à certaines tâches, qui sont alors mises en rapport avec celles tra-
vaillées dans la séquence. il nous semble que ces travaux ouvrent la voie
aux recherches sur les pratiques d’évaluation, sur lesquelles nous revien-
drons. 

À travers ce rapide tour d’horizon, nous avons voulu montrer que les
objets d’étude tout comme les notions développées en didactique des
mathématiques ont évolué depuis les travaux précurseurs. les questions
liées à l’évaluation des élèves, bien que considérées comme centrales dans
les textes de chevallard, n’ont pas été travaillées pour elles-mêmes ou sont
restées des éléments peu documentés, alors que nous avons tenté de mon-
trer en quoi les cadres ou outils théoriques le permettent.

nous étudions maintenant ce qu’il en est du contexte actuel en fai-
sant un rapide survol des évolutions institutionnelles sur l’évaluation dans
le contexte de l’enseignement français, d’une part, et des recherches sur
l’évaluation formative, d’autre part, pour montrer les évolutions des
thèmes d’étude. 

Évolutions institutionnelles

après la période dite « des mathématiques modernes » (au début des
années 1980), en France comme dans d’autres pays, la résolution de pro-
blèmes a été mise au centre des programmes de mathématiques, tant à

syLvIE CoPPÉ14
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l’école primaire (coppé et houdement, 2009) que secondaire (coppé,
2010). depuis les années 2000, à travers les différents programmes, des
évolutions institutionnelles sont apparues à la fois sur la place et le rôle
des problèmes et sur l’évaluation, avec l’introduction du socle commun de
connaissances et compétences, puis de l’évaluation par compétences2. Par
exemple, ce passage exprime le souci de l’institution d’indiquer que l’éva-
luation doit être un outil de régulation au-delà de sa fonction sommative
ou certificative :

l’évaluation (qui ne se réduit pas au contrôle noté) n’est pas un à-côté des
apprentissages. elle doit y être intégrée et en être l’instrument de régulation,
pour l’enseignant et pour l’élève. elle permet d’établir un constat relatif  aux
acquis de l’élève, à ses difficultés. dans cette optique, le travail sur les erreurs
constitue souvent un moyen efficace de l’action pédagogique. l’évaluation
ne doit pas se limiter à indiquer où en est l’élève ; elle doit aussi rendre comp-
te de l’évolution de ses connaissances, en particulier de ses progrès. (Men,
2004, 2008)

dans les programmes actuels, il est davantage question de compé-
tences et il est fait référence à une évaluation plus positive, comme le
montre cet extrait du programme de maternelle (qui concerne toutes les
disciplines) :

l’évaluation constitue un outil de régulation dans l’activité professionnelle des
enseignants ; elle n’est pas un instrument de prédiction ni de sélection. elle
repose sur une observation attentive et une interprétation de ce que chaque
enfant dit ou fait. chaque enseignant s’attache à mettre en valeur, au-delà
du résultat obtenu, le cheminement de l’enfant et les progrès qu’il fait par
rapport à lui-même. il permet à chacun d’identifier ses réussites, d’en garder
des traces, de percevoir leur évolution. il est attentif  à ce que l’enfant peut
faire seul, avec son soutien (ce que l’enfant réalise alors anticipe souvent sur
ce qu’il fera seul dans un avenir proche) ou avec celui des autres enfants. il
tient compte des différences d’âge et de maturité au sein d’une même classe.
(Men, 2015)

ces évolutions vont de pair avec, d’une part, des travaux internatio-
naux, comme ceux portant sur l’introduction des démarches d’investiga-
tion à la suite du rapport rocard (rocard et al., 2007), qui vise à lutter
contre la désaffection des études scientifiques et, d’autre part, avec le déve-
loppement des évaluations internationales (Pisa3, tiMss4). ces évalua-
tions pointent, pour certains pays, des difficultés des élèves à résoudre des
problèmes dans lesquels il faut mobiliser différentes compétences qui ne se

évaluation et didactique des mathématiques 15
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réduisent pas à appliquer des procédures techniques. depuis une dizaine
d’années, plusieurs projets européens de recherche comme Fibonnaci5,
Primas6, s-teaM7 ou leMa8, proposent des ressources pour les ensei-
gnants afin de favoriser une plus grande authenticité des questions posées,
plus en lien avec celles de la vie courante, une recherche plus ouverte, un
aspect expérimental fort avec des retours critiques et une dimension col-
laborative du travail des élèves. ces évolutions institutionnelles souhaitées
à la fois des pratiques enseignantes ainsi que des activités et apprentis-
sages des élèves ne vont-elles pas de pair avec un renouvellement des ques-
tions sur l’évaluation, à la fois sur les différents types et les différentes
fonctions ? 

en effet, si l’évolution des pratiques des enseignants vise à rendre les
élèves plus actifs en proposant des problèmes plus ouverts et moins guidés
ainsi que des situations plus en lien avec celles de la vie courante, il nous
semble nécessaire que les méthodes et fonctions de l’évaluation évoluent.
Par exemple, dans le cas de problèmes d’investigation, évaluer seulement
la production de l’élève en tant que produit fini ne donne que très peu
d’informations sur le travail réalisé et sur l’avancement des connaissances.
de plus, si la tâche est ouverte pour les élèves, des outils de régulation
devraient être proposés pour soutenir leur travail.

enfin, la présence d’injonctions institutionnelles fortes sur les
méthodes de différenciation amène à penser des activités plus adaptées à
chaque élève et, donc, à affiner les diagnostics et rétroactions.

Bref historique sur les recherches sur l’évaluation formative

les thèmes des recherches en évaluation ont aussi évolué en intégrant
de plus en plus largement l’évaluation formative. des années 1930 à 1960,
les études docimologiques ont été développées, basées sur des modèles de
la mesure qui cherchaient à montrer les biais (essentiellement attribués
aux correcteurs) dans les notes chiffrées lors d’évaluations sommatives ou
certificatives. le terme d’évaluation formative a été introduit tout d’abord
par scriven (1967), puis adapté par Bloom (1968) aux apprentissages des
élèves dans le cadre de la pédagogie de la maîtrise et, enfin, précisé par
Bloom, hastings et Madaus (1971) en distinguant « évaluation formative
et évaluation sommative ». À cette époque et dans un courant néobeha-
vioriste, l’évaluation formative est plutôt considérée comme un dispositif,
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après une séquence d’enseignement et une évaluation sommative, dans une
perspective de remédiation, le but étant de reprendre ce qui a été enseigné
afin de réduire les écarts.

nous reproduisons ci-dessous le schéma de hadji (1989), dans lequel
il indique les différents types et fonctions de l’évaluation en se situant dans
une perspective temporelle avant/pendant/après la séquence de formation.
l’évaluation formative a lieu dans le cours de la séquence de formation et
elle vise à réguler les apprentissages en se centrant sur les processus, et non
sur les produits.

tableau 1
Différents types et fonctions de l’évaluation en fonction du temps (Hadji,

1989)

évaluation et didactique des mathématiques 17

les informations recueillies lors de l’évaluation, qui peut être formel-
le (des tests, des questions à choix multiples) ou informelle (dans les inter-
actions), servent à envisager une régulation de l’enseignement en matière
de planification ou de différenciation pour soutenir la progression de l’élè-
ve. les régulations peuvent être diverses à la fois dans leurs modes, leurs
temporalités ou leurs buts. 

dans les années 1980, un élargissement conceptuel de l’évaluation for-
mative à la notion de régulation est survenu (allal, 1988 ; allal et Mottier
lopez, 2005 ; Mottier lopez, 2015, 2012). dans les travaux anglophones,
la définition de Black et wiliam (1998) met en avant la notion fonda-
mentale de feedback pour le caractère formatif :
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we use the general term assessment to refer to all those activities undertak-
en by teachers – and by their students in assessing themselves – that provide
information to be used as feedback to modify teaching and learning activi-
ties. such assessment becomes formative assessment when the evidence is
actually used to adapt the teaching to meet student needs. (Black et wiliam,
1998, p. 140)

Pour shavelson et ses collègues (2008), il y a un continuum entre des
évaluations formelles et planifiées (voire des évaluations « prêtes à l’em-
ploi » produites par des chercheurs ou embedded-in-the-curriculum forma-
tive assessments), celles moins formelles dans l’interaction et celles à la
volée (on the fly), qui peuvent arriver de façon spontanée à l’initiative de
l’enseignant ou d’un élève.

enfin, allal (1999b) considère l’importance de l’implication de l’élè-
ve dans des démarches d’autoévaluation ou d’évaluation entre pairs, ce
qui indique que la gestion de l’évaluation formative ne relève plus seule-
ment de l’enseignant, mais favorise une participation active des élèves, ce
qui change les responsabilités dans la classe : 

en s’autoévaluant, l’élève est amené à expliciter ses représentations, à réflé-
chir sur ses stratégies, à confronter ses démarches avec celles d’autres élèves,
à intégrer des critères externes dans ses cadres de référence, à gérer active-
ment les relations entre les différentes tâches à accomplir. (allal, 1999b, 
p. 43)

c’est aussi la position de earl (2003), qui distingue l’évaluation des
apprentissages (assessment of learning), l’évaluation au service de l’ap-
prentissage (assessment for learning) et l’évaluation en tant qu’apprentis-
sage (assessment as learning), par les buts ou fonctions (jugements sur la
production de l’élève, informations pour l’enseignant, autopositionne-
ment) et par les acteurs (l’enseignant bien sûr, mais aussi l’élève). cela per-
met d’envisager autrement les responsabilités dans la classe.
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tableau 2
Caractéristiques des trois types d’évaluation selon Earl (2003)

(traduction libre de l'auteure)
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en conclusion de cette partie, nous soulignons donc que des évolu-
tions notables ont eu lieu dans les recherches sur l’évaluation formative, à
la fois dans les travaux francophones avec la notion de régulation et dans
les travaux anglophones avec le rôle central des feedbacks. cela va de pair
avec la prise en compte des théories de l’apprentissage pour l’évaluation,
comme le souligne allal (1999b) : 

J’ai tenté de montrer en quoi une conception constructiviste de l’évaluation
formative exigerait une diversification des modalités de régulation. (allal,
1999b, p. 37)

de plus, nous pensons que la place centrale accordée à l’élaboration
et à l’étude de dispositifs d’évaluation formative à mettre en place dans
les classes a été remplacée par celle des fonctions, ce qui permet d’élargir
les types d’études. citons, à titre d’exemple, l’étude des processus de régu-
lation tout au long de séquences d’enseignement-apprentissage en fonc-
tion des différents moments de l’étude ou encore celle portant sur la natu-
re et les effets des interactions entre l’enseignant et les élèves. 
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Des travaux actuels en didactique des mathématiques 
dans les pays francophones

nous allons maintenant faire une revue des travaux récents en didac-
tique des mathématiques portant explicitement sur des questions d’éva-
luation en les classant afin d’obtenir un panorama des recherches actuelles.
Pour ce faire, nous avons étudié les actes de l’association pour le déve-
loppement des méthodologies d’évaluation en éducation (adMee) depuis
que le groupe evadida9 a été créé en 2014 ; les actes du colloque espace
mathématique francophone (eMF) depuis 2009, première année qui com-
portait un projet spécial sur l’évaluation10 ; les quelques thèses en didac-
tique dont le sujet est explicitement l’évaluation ; et les deux projets récents
assess inquiry in science, technology and Mathematics edu cation
(assist-Me)11 et nouveaux outils pour de nouvelles pratiques d’éva-
luation et d’enseignement des mathémati ques  (néoPrÆval)12, dans
lesquels les didacticiens des mathématiques ont été impliqués13.

Des travaux sur ou à partir des évaluations à grande échelle
une première série de travaux portent sur les évaluations à grande

échelle internationales (études amorcées par Bodin, 2008) ou nationales,
par exemple les études faites par roditi (2015) ou roditi et salles (2015)
sur des items du Pisa. ces auteurs ont étudié les problèmes posés grâce
aux niveaux de mise en fonctionnement des connaissances proposés par
robert (1998) : mise en fonctionnement directe d’une procédure, mise en
fonctionnement d’une procédure avec adaptation de l’énoncé et mise en
fonctionnement d’une procédure avec introduction d’intermédiaires. ils
ont tenté de mieux évaluer le niveau d’acquisition des connaissances lié à
certains items, qui va au-delà du seul taux de réussite, en donnant une
interprétation didactique des résultats de ces items : 

un regard didactique porté sur l’évaluation de 2012 ne peut manquer de
pointer que l’ocde ne se donne les moyens ni de recenser précisément les
connaissances acquises des élèves ni d’estimer le niveau d’acquisition de ces
connaissances. inversement, les didacticiens qui ont concentré leurs recherches
sur les phénomènes d’enseignement et d’apprentissage des savoirs n’ont pas
suffisamment développé d’outils théoriques et pratiques pour étudier la ques-
tion de l’évaluation des connaissances des élèves. (roditi, 2015, p. 1052)
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des travaux portent également sur les évaluations nationales en France
et permettent encore une fois d’affiner les analyses. Par exemple, Grugeon-
allys et Grapin (2015) ont analysé les items des évaluations du cycle des
évaluations disciplinaires réalisées sur échantillon (cedre) de 2008 et
2014 pour les thèmes du numérique et de l’algébrique. ces auteures ont
développé des analyses croisées qui portent sur le niveau local (pour
chaque tâche : les variables choisies, les techniques possibles, les registres)
ou global (couverture du domaine par les différents types de tâches), sur
des analyses de la complexité de la tâche déterminée a priori et sur l’indi-
ce de difficulté de l’item déterminé a posteriori. la participation de ces
auteures ainsi que de sayac et Grapin (2015) au travail de conception de
l’évaluation du cedre a permis une évolution des items. 

chesné (2014) développe et analyse un scénario de formation continue
des enseignants de mathématiques, toujours à partir des évaluations du
cedre, montrant comment il est possible de prendre en compte des
résultats des évaluations nationales dans la formation des enseignants.
ainsi, pour lui, l’entrée par les résultats des évaluations à grande échelle
peut être un levier pour faire évoluer les pratiques des enseignants.

en Belgique, demonty et ses collègues (2015) prennent appui sur un
item inclus dans des ressources proposées par le ministère belge pour éva-
luer des compétences portant sur une tâche algébrique. ces auteures remet-
tent en cause le modèle des compétences en trois niveaux de rey et ses
collaborateurs (2003) grâce à une analyse du contenu mathématique en
jeu et à une expérimentation sur 163 élèves, ce qui leur permet d’affirmer
« l’importance de regards croisés sur la question de l’évaluation de com-
pétences » (demonty, Fagnant et dupont, 2015, p. 1).

ces exemples de travaux qui s’appuient sur des études à grande échel-
le à partir d’items conçus sans références explicites à des analyses didac-
tiques montrent que les outils didactiques sont adaptés pour analyser les
items proposés dans ces types d’évaluation à grande échelle puisqu’ils per-
mettent d’éclairer d’un nouveau jour les analyses réalisées. en particulier,
les analyses a priori des savoirs en jeu et l’étude des variables didactiques
permettent d’analyser plus finement les procédures ou connaissances dis-
ponibles ou encore les difficultés prévisibles des élèves. les outils de la
tad (chevallard, 1999), en particulier les praxéologies mathématiques,
permettent d’analyser la variété des tâches proposées et de réinterroger
les résultats obtenus en termes de réussite et d’échec. toutes ces études
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devraient aider à l’analyse de processus différenciateurs et avoir un poten-
tiel en formation des maîtres. ainsi, vantourout et Goasdoué développent
l’idée « qu’une conjonction de travaux en didactiques et en psychologie
permet de renouveler les débats sur la validité des évaluations » (2014,
p. 140). c’est ce qu’ils nomment les approches et la validité psycho-didac-
tiques en recentrant l’évaluation au service des apprentissages :

tout se passe comme si les analyses a posteriori, qui portent sur des tâches
que les chercheurs n’ont pas conçues mais qu’ils « récupèrent », ne pouvaient
que déboucher sur des analyses très globales des processus cognitifs, par
opposition aux travaux qui reposent sur l’élaboration de tâches et qui de ce
fait peuvent faire des hypothèses plus précises sur le fonctionnement cogni-
tif, notamment à travers l’analyse a priori des tâches. (vantourout et Goas -
doué, 2014, p. 144)

Des travaux sur les pratiques d’évaluation des enseignants
un autre courant de travaux porte sur les pratiques évaluatives des

enseignants, que ce soit du primaire (sayac, 2016) ou du secondaire
(horoks et Pilet, 2015). la théorie des champs conceptuels (vergnaud,
1981, 1991) ou les notions d’organisations mathématiques (ponctuelles,
locales et globales) sont des outils pour penser l’organisation des savoirs
enseignés et, pour les évaluations sommatives, les liens entre ce qui est tra-
vaillé et ce qui est évalué. horoks et Pilet (2015) distinguent tâches ensei-
gnées et tâches évaluées. ces auteures essaient de déterminer, dans les pra-
tiques enseignantes, les liens ou les écarts entre ces deux types de tâches
proposées aux élèves, ce qui les amène à définir « les pratiques d’évaluation »
(horoks, Kiwan, Pilet, roditi et haspekian, à paraître). 

la recherche de cours de chanudet (2015) en suisse sur le dispositif
« développements en mathématiques », qui consiste à proposer un cours
portant sur la résolution de problèmes en tant qu’objet d’enseignement
dans lequel l’évaluation a une grande part, a pour but de mieux identifier
les savoirs ou savoir-faire en jeu dans la résolution de problèmes. cela lui
permet de reprendre le questionnement suggéré par Georget (2009) ou
choquet-Pineau (2014) sur les contenus des institutionnalisations propo-
sées par les enseignants lors de ces séances. en effet, choquet-Pineau
(2014) indique que les enseignants, lors de séances de résolution de pro-
blèmes de type ouvert en France, peinent à dégager ce qui peut être appris
de façon décontextualisée, en dehors du problème particulier. cela met en
question, d’une part, ce qui peut ensuite être évalué en termes de savoirs,
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de savoir-faire mathématiques ou de savoir-faire plus généraux et, d’autre
part, les types de régulations qui peuvent être apportées par l’enseignant
(à savoir si elles portent essentiellement sur le problème en jeu ou sur des
savoirs plus décontextualisés). 

À travers ces thèmes qui portent sur les liens entre ce qui est travaillé
dans les séances de classe et les évaluations ou régulations proposées, nous
constatons qu’on peut travailler sur la pertinence et la fiabilité des éva-
luations sommatives, sur les liens entre fonctions sommatives et forma-
tives de l’évaluation, mais aussi sur le processus d’institutionnalisation. 

Proposer et utiliser des outils d’évaluation 
les deux projets déjà cités, récemment terminés, néoPrÆval (2014-

2018) et assist-Me (2013-2016), ont porté sur la proposition d’outils
d’évaluation formative ou diagnostique. notons que les deux s’appuient
sur des travaux faits dans des groupes de recherche collaborative dans le
cadre des lieux d’éducation associés (lea) de l’institut français de l’édu-
cation (iFe), où les outils produits ont été élaborés lors d’une collabora-
tion entre chercheurs et environ 40 enseignants de mathématiques ou de
sciences.

dans le premier projet, néoPrÆval, une partie du travail porte sur
l’adaptation d’évaluations diagnostiques en algèbre à différentes années
d’études de collège (Grugeon-allys, Pilet, chenevotot et delozanne, 2012)
et sur l’élaboration de parcours différenciés en algèbre. Pour ce faire sont
utilisés les travaux de Grugeon (1997), qui définit la compétence algé-
brique par ses différentes dimensions, et de Pilet (2012), qui a élaboré et
implanté en ligne (delozanne, Previt, Grugeon-allys et chenevotot, 2010)
des parcours différenciés d’enseignement portant sur l’algèbre au collège
en France. ces évaluations ont été mises en ligne et peuvent être utilisées
par les enseignants afin d’obtenir un diagnostic pour chaque élève sur la
compétence algébrique, puis de proposer des activités différenciées. 

le second projet, assist-Me, a comme objectif  d’analyser l’in-
fluence de nouveaux dispositifs d’évaluations formatives, en lien avec les
évaluations sommatives dans le cadre de démarches d’investigation, sur
les apprentissages et les pratiques enseignantes en sciences (au lycée14) et
en mathématiques (au collège). une autre partie du travail a été de conce-
voir et de diffuser des méthodes d’évaluations formatives à mettre en œuvre
dans les classes pour les disciplines concernées à différents ordres d’en-
seignement.
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un premier résultat commun aux deux recherches (même si le nombre
d’enseignants concernés est faible) est que la participation des enseignants
à de tels projets permet d’avoir des effets sur les outils et les méthodes
d’évaluation utilisés dans les classes, notamment en ce qui concerne l’ana-
lyse des erreurs, voire l’amélioration des feedbacks. autrement dit, une
meilleure prise en compte des élèves dans leurs processus d’apprentissage
est notée. toutefois, l’entrée par l’évaluation permet aussi d’agir sur les
pratiques des enseignants en ce qui concerne les contenus à enseigner/ensei-
gnés. trois points sont ainsi mis en avant : une réflexion sur l’éventail des
types de tâches proposées lors des séquences d’apprentissage, un change-
ment de responsabilités dans la validation et une attention plus grande
aux processus d’institutionnalisation (chaussecourte, coppé, roditi et
trgalova, 2016 ; horoks et al., à paraître).

c’est aussi ce que soulignent ash et levitt (2003) avec la notion d’éva-
luation formative en tant que développement professionnel (formative
assessment as professional development). ces auteures concluent, grâce à
des études réalisées avec des enseignants, que l’intégration des pratiques
d’évaluation formative est un levier pour faire évoluer les pratiques ensei-
gnantes, notamment par une meilleure prise en compte des apprentissages
des élèves de manière individuelle et collective, et ce, en développant un
changement de regard sur l’élève et sur ses erreurs ; en rendant plus expli-
cite pour l’enseignant et les élèves ce que doivent savoir et savoir faire ces
derniers ; et en pointant les écarts entre ce qui est attendu et ce qui est fait.
autrement dit, nous pensons qu’il faut donc à la fois faire évoluer les pra-
tiques en introduisant des dispositifs d’évaluation formative (cela revient
à former les enseignants à davantage prendre en compte ce que font et
savent les élèves) et former à l’évaluation formative pour changer les pra-
tiques (sachant que l’entrée par les questions d’évaluation permet de réflé-
chir aux tâches proposées dans les séquences d’enseignement).

en ce qui concerne plus particulièrement le projet assist-Me, nous
avons noté que les enseignants qui ont participé aux expérimentations ont
été très volontaires et intéressés par la mise en place, dans leurs classes,
d’outils d’évaluations formatives comme les grilles d’autopositionnement
(voir annexe 1, un exemple issu de Gandit et lepareur, 2017) ou par le
dispositif  d’évaluation entre pairs, qui a constitué pour eux une pratique
vraiment nouvelle. cependant, l’élaboration et l’utilisation de ces grilles
ont nécessité des allers-retours importants entre les enseignants et les cher-
cheurs ; cette pratique a donc besoin d’être soutenue. 
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en réfléchissant aux conditions de la diffusion, à destination des ensei-
gnants, de ressources portant sur l’évaluation formative (autres que des
grilles critériées évaluant souvent des compétences générales qui ne pren-
nent pas toujours en compte les savoirs enseignés et appris), nous notons
que notre expérimentation a permis de voir la difficulté de cette tâche,
notamment parce qu’il est essentiel que l’enseignant ait une bonne connais-
sance du savoir enseigné, des erreurs et des difficultés des élèves.

les élèves se sont impliqués dans les activités proposées. ceux de lycée
se sont investis dans les évaluations entre pairs avec des difficultés pour
se positionner sur les réponses de leurs camarades (avec quelquefois un
positionnement des élèves calqué sur les remarques des enseignants lors des
évaluations sommatives : « c’est bien », « pas clair », etc.) et, surtout, pour
revenir ensuite sur leurs propres réponses. nous avons constaté que les
élèves considèrent que leur métier d’élève consiste à donner une réponse
sans être responsable de sa validité. ainsi, les responsabilités respectives des
élèves et de l’enseignant peinent à évoluer. de plus, dans certaines classes,
les élèves ne s’autorisent pas à formuler des jugements sur leurs produc-
tions ou sur celles de leurs camarades sans que ceux-ci soient validés par
l’enseignant, ce qui rend sa tâche difficile, car il est sans cesse sollicité.
Pour les élèves du collège, la difficulté de positionnement s’est révélée plus
importante encore, car les arguments disponibles étaient assez pauvres 
(« c’est vrai parce que c’est vrai » ou « c’est faux parce que je n’ai pas trou-
vé ça »), ce qui nous amène à penser que les pratiques d’autoévaluation
sont certainement peu développées actuellement dans les classes en France.
cela est à mettre en relation avec ce que nous avions déjà montré (coppé,
1998), à savoir que les pratiques de vérification restaient de l’ordre du tra-
vail privé et n’étaient donc pas montrées à l’enseignant.

ces premiers résultats généraux montrent que donner davantage de
responsabilités ou d’autonomie aux élèves, ce qui est bien dans l’esprit des
démarches d’investigation, ne va pas de soi ni pour les élèves ni pour les
enseignants. 

en conclusion, nous reprenons cette citation du rapport de l’organi -
sation de coopération et de développement économiques (ocde, 2005)
sur l’évaluation formative qui montre bien les enjeux de ce travail à par-
tir de l’entrée par l’évaluation formative :
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le travail formatif appelle de nouvelles techniques d’amélioration du feedback
entre les élèves et l’enseignant, lesquelles exigent de nouvelles formes de péda-
gogie et un bouleversement profond des pratiques en classe. (ocde, 2005,
p. 248)

Introduire des évaluations entre pairs

Pour terminer, nous allons décrire rapidement un travail que nous
avons mené dans le cadre d’assist-Me pour lequel nous avions choisi de
travailler plus particulièrement sur l’évaluation entre pairs (Black,
harrison et lee, 2004) afin de favoriser l’autoévaluation, dont allal
(1999a) indique qu’elle devrait avoir pour effet l’accroissement de l’auto-
nomie de l’élève et une meilleure adaptation au monde. À travers ces acti-
vités d’évaluation des réponses des autres élèves, nous avons également
favorisé l’argumentation de façon explicite par notre dispositif.

Méthodologie
deux expérimentations ont été réalisées. la première en classe de 6e

(élèves de 11-12 ans) sur un problème complexe (c.-à-d. qui met en jeu plu-
sieurs connaissances, plusieurs étapes et sans stratégie de résolution indiquée
dans l’énoncé) portant sur les fractions (voir annexe 2), travaillé sur une
séquence de cinq à six séances et testé dans quatre classes de 6e de la région
lyonnaise en France, en 2014 et 2015 (Coppé et Moulin, 2017). La seconde
expérimentation a été menée en classe de 4e ou 3e (élèves de 14-16 ans) sur un
exercice d’algèbre classique (passage d’un programme de calcul à une expres-
sion littérale) pendant une séance de classe (voir Annexe 4) et testé dans sept
classes de la région lyonnaise (Coppé, Moulin et Roubin, 2017).

le scénario est identique : les élèves résolvent une partie du problème
(ou l’exercice). Puis, l’enseignant collecte toutes les réponses de la classe et
demande aux élèves de se prononcer sur la validité de celles-ci par écrit,
avant et après un débat argumentatif sur les réponses, pendant lequel l’en-
seignant ne donne pas d’indications sur leur validité. il organise les prises
de parole et gère le temps. dans certaines classes, nous avons aussi utilisé
des votes à main levée. nous avons recueilli les écrits des élèves avant et
après, dans lesquels ils se positionnent en « vrai » ou en « faux » en argu-
mentant. nous avons filmé le débat, puis nous avons fait une analyse a
priori des stratégies et réponses au problème ainsi qu’une analyse a prio-
ri des validations possibles pour chacune des réponses.
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notre recherche avait pour but de déterminer si et comment le posi-
tionnement de chaque élève sur chaque réponse évoluait grâce au débat.
nous faisions l’hypothèse selon laquelle l’enrichissement du milieu par
l’introduction de toutes les réponses et le changement de contrat sur la
responsabilité de la validation pouvaient être un levier pour cette évolution
puisque, lorsqu’un élève doit évaluer une autre réponse que la sienne, il
peut être amené à mobiliser d’autres connaissances que celles utilisées
pour produire une réponse. cela lui permet, à certaines conditions, de
revenir sur sa propre réponse.

Résultats
Nos analyses montrent des résultats contrastés selon le problème. Pour le

problème complexe, les élèves se sont impliqués dans sa résolution, dans les
évaluations des réponses (avec des difficultés pour se positionner qui peu-
vent être dues à l’âge des élèves, à la difficulté du problème et au nombre
important de réponses) et dans les débats. l’analyse a priori (voir annexe
3) montrait qu’il était possible, par le biais de la validation des réponses des
autres élèves, d’enrichir le milieu et de provoquer ainsi la mobilisation de
connaissances autres que celles utilisées pour résoudre le problème.
toutefois, les réponses dépendent de la stratégie initiale (dans ce problè-
me, il y avait deux grandes stratégies) et certaines étaient inaccessibles pour
certains élèves, ce qui a entraîné des difficultés dans l’évaluation entre
pairs. nous avons constaté que les positionnements sur les réponses ont
peu évolué, voire dans le mauvais sens, malgré des débats tout à fait riches
du point de vue des mathématiques. ainsi, nous pouvons dire que le milieu
n’a pas toujours pu remplir sa fonction. 

Pour l’exercice d’algèbre, plus simple, les résultats sont plus encoura-
geants puisque les réponses ont évolué favorablement. ainsi, dans chaque
classe, quatre réponses (dont une seule correcte) étaient soumises à l’éva-
luation des élèves et au débat. avant le débat, les élèves étaient répartis
sur les quatre réponses, tandis qu’après le débat, seuls deux à trois élèves
par classe se positionnaient encore sur une réponse erronée. de plus, lors
du débat, nous avons observé l’émergence de deux types de thèmes de dis-
cussion (amorcés par l’enseignant ou les élèves) portant sur :
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– des questions sur des objets de savoir anciens (au sens du temps
didactique) explicitement enseignés, par exemple la multiplication
des relatifs et les priorités opératoires, ce qui montre que les connais-
sances des élèves ne sont pas stabilisées, même sur des objets de
savoir anciens ;

– des demandes de précision sur des objets utilisés par les mathéma-
ticiens, par exemple le signe égal (« il doit y avoir la même chose de
chaque côté du signe = ? ») ou la lettre (« on n’est pas obligé de
mettre x, on peut mettre une autre lettre ? »), mais aussi sur des pro-
priétés ou savoir-faire (« est-ce que les priorités opératoires existent
en calcul littéral ? », « 5x, c’est 5 fois x ou 5 plus x») qui ne sont pas
toujours explicités de façon aussi directe, ce qui montre bien tous les
implicites qui peuvent faire obstacle. castela (2008) et Pilet (2012)
ont qualifié ces questions de besoins d’apprentissage implicites. 

ces deux expérimentations, certes contrastées, nous semblent pro-
metteuses, d’abord pour développer des travaux sur l’introduction de l’éva-
luation entre pairs dans les classes : pour quels types de problèmes, à quel
moment dans le processus d’enseignement, avec quels outils pour les ensei-
gnants, comment les développer ? ou encore pour effectuer de l’autoéva-
luation : comment agir sur les responsabilités respectives de l’élève et de
l’enseignant, quels types de soutien, quelles régulations au travail de l’élè-
ve et de l’enseignant lors des problèmes de recherche ?

Conclusion

nous avons voulu montrer, à travers ces différents tours d’horizon,
que des questions portant sur l’évaluation (à la fois sur les dispositifs et sur
les fonctions) peuvent être étudiées en didactique des mathématiques (ou
de façon conjointe) avec ses cadres et ses outils, ce qui devrait permettre
d’apporter un autre éclairage ou d’affiner des résultats déjà produits. cela
devrait amener, selon nous, des études plus fines sur les apprentissages des
élèves prenant en compte la nature des tâches qui leur sont proposées et,
certainement, dans une perspective différenciée. 

l’entrée par des questions d’évaluation permet de revoir certains
concepts, comme ceux de contrat et de milieu. Par exemple, l’entrée par
l’évaluation formative permet de reprendre les questions du partage des
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responsabilités entre l’enseignant et les élèves (topos de l’élève et contrat
didactique). le concept de milieu peut également être revu dans une pers-
pective dynamique. aussi, la prise en compte des processus d’évaluation
formative ou de régulation renforcerait le rôle de l’enseignant et celui des
interactions sur le savoir en jeu. une piste de recherche est de déterminer
comment analyser les interactions entre enseignant et élèves ou entre les
élèves dans une perspective didactique.
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notes

1. dans le système éducatif  français, « le collège » est l’appellation du 1er cycle des
études secondaires. il dure quatre ans et fait suite à l’école primaire. la fourchet-
te d’âge est généralement de 11-12 ans (début de la 6e) à 14-15 ans (fin de la 3e).

2. il est difficile de dire de façon certaine que c’est sous l’impulsion des travaux sur
l’évaluation, mais il est raisonnable de le penser.

3. Programme international pour le suivi des acquis des élèves.
4. trends in International Mathematics and science study.
5. www.fibonacci-project.eu
6. www.primas-project.eu
7. http://cordis.europa.eu/result/rcn/56347_en.html 
8. www.lema-project.org/web.lemaproject/web/eu/tout.php
9. le réseau evadida (évaluations et didactiques) de l’adMee a pour objectif

premier de viser un rapprochement entre évaluations et didactiques disciplinaires.
10. en 2009, un projet spécial avait été proposé: Évaluations internationales : impacts

politiques, curriculaires et place des pays francophones. il avait surtout pour but de
présenter les évaluations internationales et d’informer les participants sur le sujet. 

11. http://assistme.ku.dk
12. www.ldar.website/neopraeval
13. À noter que l’école d’été de didactique des mathématiques d’août 2017 compor-

tait également un thème sur l’évaluation. Puisque les textes sont en cours d’écri-
ture, nous ne les avons pas pris en compte, sauf des cas particuliers d’auteurs déjà
cités.

14. dans le système éducatif français, le lycée correspond au 2e cycle des études secon-
daires. ce 2e cycle peut être général, technologique ou professionnel. il corres-
pond aux trois dernières années de l’enseignement secondaire (seconde, première
et terminale), pour des adolescents âgés de 15 à 17, voire 18 ans (du début de la
seconde à la fin de la terminale). 
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Annexe 1 : Tableau de positionnement sur la résolution de problème 
(Gandit et lepareur, 2017)

syLvIE CoPPÉ36
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Annexe 2 : Problème portant sur les fractions posé en 6e

Le parc

la grille représente un parc, avec des massifs de fleurs, dans lequel se
trouvent des bâtiments :

– les massifs de fleurs sont représentés en gris clair. 

– les trous dans la grille représentent les bâtiments. 

on veut mesurer l’aire du parc (sans les bâtiments) avec une certaine
unité d’aire. cette unité d’aire est l’aire de la surface en gris foncé qui se
trouve en dessous de la grille.
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Annexe 3 : Problème portant sur les fractions posé en 6e

syLvIE CoPPÉ38
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Annexe 4 : Problème d’algèbre classique posé en classes de 4e et 3e 

voici un programme de calcul.

Choisir un nombre.

Ajouter 4.

Multiplier la somme par 5.

Soustraire 8 au résultat.

Quelle expression littérale décrit ce programme de calcul ?
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