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INTRODUCTION

Beaucoup de verbes sont associés a I'évaluatioougtissent I'imaginaire commun :
noter, contrOler, vérifier, mesurer, comparer, rdpenser, sanctionner, encourager, juger,
valider, sélectionner, remédier, former...Nous sawgures I'évaluation revét depuis longtemps
une place centrale dans notre systeme éducatihot@ est apparue avec Jules Ferry pour
classer I'élite mais elle ne fut obligatoire qutale loi Jospin.La question de I'évaluation
garde toute son actualité, et se veut trés clamgmaepuisla loi d'orientation et de
programmation pour la refondation de 1'école de 2013, comme une pratique permettant une
meilleure progressivité des apprentissages post tou
De plus « Evaluer les progrés et les acquisitioes ééves » figure dans le référentiel de
compétences des métiers du professorat et de dtdn¢BO n°30 du 18 juillet 2013). Ainsi
I'évaluation au sein du systeme scolaire et dedtque enseignante est omniprésente et fait

partie de la demande institutionnelle.

Notre systeme eéducatif francais n’échappe lui-mépmas aux évaluations. Ces
derniéres années celui-ci a été critiqué a de nemsles reprises par I'enquéte internationale
PISA. Tous les trois ans, cette derniere mesuo®mpare les compétences des éleves de 15
ans de pays de I'OCDE en compréhension de ['émmitmathématiques et en culture
scientifique et classe a partir de ces donnéedifé&rents systémes éducatifs selon leur
performance. Cette enquéte pointe du doigt I'assemnent de I'écart entre la population de
faibles niveaux de compétences et les plus periaisnau sein de notre systeme. A cette
inégalité sociale s'ajoute une inégalité dite «igefhe ». Selon ces études la France serait le
pays ou l'origine socioculturelle est la plus cl@®éaux résultats scolaires observés. A la
lecture des résultats de la France a PISA, le ipend'égalité des chances apparait bafoué. Ce
principe d'égalité est également remis en causegller I'école ne parvient pas a réduire les
inégalités initiales mais qu'au contraire elle ipgré a leur accroissement. Ces résultats se
veulent mettre en lumiére des failles dans le gsystévaluatif francais au regard des systemes
d’autres pays. Toutefois il faut noter que les paysliques ou le systeme éducatif est « bien »
noté sont également des pays ou le niveau eéconenesfubon, le chdmage faible et qu'ainsi
la pression familiale sur les résultats scolaistgmindre. Nous nous attarderons davantage a
cette question des résultats scolaires et dontapaéme a ce qui permet d’en attester au sein
d’'une classe, a savoir I'évaluation. En effet évélluation externe des systémes éducatifs fait

désormais I'objet de nombreux travaux, I'évaluataan quotidien dans la classe est encore



assez mal connue bien que pourtant pratiqguée caftement (Millon-Fauré, 2013).

Ainsi le débat porte actuellement sur la meillefagon d'évaluer. Or comme nous
l'avons souligné I'évaluation est un concept ampigelevant de différentes formes et
fonctions, qui ont évolué avec le temps et les eptions de l'apprentissage. Bloom, Hastings
et Madaus (1971) distinguent I'évaluation pronestjgformative et sommative. Si ces
différentes formes d’évaluation suivent différermbjectifs (évaluation au service de
I'apprentissage, évaluation en tant qu'apprentissgigévaluation de I'apprentissage), notre
étude portera sur I'évaluation sommative qui narsip étre plus anxiogéne pour les éleves
car souvent vécue comme une évaluation-sanctionpl@si est, elle reste encore aujourd’hui
la plus représentée dans I'esprit des éleves (Baauwed al., 1986). De plus Allal (dans Van
Zanten, 2008) souligne le fait que cette évaluattmmmative est vectrice d’'un effet
particulier sur les personnes dans la mesure ofaitgue celle-ci soit souvent enregistrée
dans un document officiel et public, tel que le I&tih scolaire, elle devient par-la
frequemment un marqueur de l'identité scolaire’'d@ve. Ces évaluations donnent le plus
souvent lieu a une mesure, a un indicateur, tregtéonps représenté par la note chiffrée.

Evaluation et notation sont encore aujourd’huitie¢anent indissociables.

Une des questions qui se pose ces dernieres aesteeslle de supprimer les notes et
de les remplacer par un autre systeme de notddiissant par-la place a la controverse sur la
réforme de I'évaluation. Pierre Merle soulignait 2012 que le stress, la pression et les
différentes formes de stigmatisation véhiculéeslpaysteme de notation utilisé en France
seraient « une des causes du décrochage des gléwksieurs enseignants et pédagogues
vont dans ce sens. Pour ces derniers, I'évalualidfiée provoquerait un défaut d'estime de
soi, dans la mesure ou I'éléve associerait lessnoda pas a son travail mais a sa personne.
Une mauvaise note étant considérée comme unetatéegson étre en entier, elle pourrait dans
ce cas avoir pour effet d’ouvrir la porte au débame scolaire. De plus les notes
permettraient des comparaisons aisées entre legséiipuvant ainsi générer davantage de
compétition. Enfin un autre argument a I'encontes dotes chiffrées apparait dans I'ouvrage
d'’André Antibi (2007) « Les notes : la fin d'un chemar ou En finir avec la Constante
Macabre ». Cette « constante macabre » reposaraitisn phénomeéne qui serait observé lors
de la notation d'examens, par lequel la propod®mauvaises notes serait similaire quel que
soit le sujet de I'examen et quel que soit le coete, indépendamment de la qualité véritable
des réponses données par ceux qui passent |'exan@ependant nous pouvons nous

demander si ces différents biais et cette constaaabre attribués a la notation chiffrée, ne



peuvent pas tout autant se retrouver dans des dedhde notation alternatives, reposant sur
des smileys, des codes couleurs ou des lettrest Hlonc important de garder a I'esprit que
toutes ces méthodes, lorsqu’elles sont mises etepke doivent de poursuivre le méme
objectif, a savoir repérer les compétences quéahemaitrise ou non pour permettre a tous
de progresser dans ses apprentissages. Cesaonflexit débouché en 2005 a la création d’'un
livret de compétences, dernierement remplacé (2pa6)a mise en place du livret scolaire
numeériqgue (LSUN) accessible en ligne, qui suiték@& sur I'ensemble de sa scolarité
obligatoire. Pour chaque catégorie, I'enseignaiit iddiquer si les compétences sont non
atteintes, partiellement atteintes, atteintes qaadgées. Il n‘est pas question de notes dans ce
livret. Il en découle néanmoins certaines diffiéalta mettre en ceuvre une réelle évaluation
par compétences et a se déprendre du modele scdlaida connaissance. La vision a
I'origine de ce livret est sous-tendue par 'obfede rendre l'individu capable de mobiliser
ses savoirs, savoir-étre et savoir-faire dans ileations inédites, ce qui participerait de son

émancipation par rapport a son environnement.

Nous avons abordé le débat du c6té des enseigetaiés pédagogues mais qu'en est-
il des éleves ? Apprentissage et évaluation saimbiément liés dans le systeme scolaire, et la
régulation du premier ne peut étre envisagé samssa en place du second. Ainsi la question
qui sous-tend notre travail enseignant est de sagoelle(s) pratique(s) évaluative(s)
soutiendrai(en)t le plus les apprentissages des®léout en favorisant leur bien-étre, ce
dernier étant un élément clé dans leur réussimuetéveloppement. Dans cet objectif il nous
est apparu légitime de se demander : quelle peéocepnt aujourd’hui les éléves face a

I’évaluation ?

Il ne s’agit pas dans cette recherche de balayes les champs existants de
I'évaluation mais de tenter d’apporter un premi&ment de réponse. Pour cela nous
concentrerons notre recherche autour d’'une disaparticuliere qu’est la géométrie, qui se
trouve étre enseignée de maniere commune dans lagses. Comme nous l'avons
précédemment évoqué nous nous concentrerons égdlesue un type d’évaluation en
particulier qu’est I'évaluation sommative, autremnappelée évaluation de I'apprentissage et

qui intervient a l'issue de ce dernier.

Au travers de la recherche menée, nous essaieeorépdndre a la question suivante :
Comment des éléves percoivent-ils I'évaluation e¥ongétrie dans des classes ou les

modalités d’évaluation et de notation different ?



|. Contexte théorique

| .1. Les enjeux de I'évaluation
1.1.1. Evaluer est un geste professionnel

A I'école primaire, et dans la pratique quotidierthe métier de professeur le role
principal de I'évaluation est d'apprécier les apigeages des éléves afin de s'assurer de
I'acquisition des compétences définies par le stmbemun (BO n°17 du 23 avril 2015) et les
programmes (BO du 26 mars 2015 et du 26 novemtr®)2Bvaluer fait partie intégrante des
responsabilités du maitre. Chaque enseignant daitqir apprécier ce que chaque €léve sait
et quels sont les obstacles qu'il rencontre dasispgrentissages, tant pour concevoir son
enseignement que pour apporter les aides nécesshalemseignant a plusieurs missions
fondamentales concernant I'évaluation : concevbimettre en oceuvre des évaluations, en

interpréter les résultats et communiquer les ragyla I'éleve, a la famille, a l'institution.

Pour concevoir une activité d'évaluation le prodessloit en amont penser a I'objectif
qu'il poursuit au travers de celle-ci. Veut-il regrédes besoins particuliers pour identifier des
objectifs de travail soit pour sa classe, soit dewycle ; veut-il vérifier I'adéquation entre les
démarches, méthodes et activités qu'il a proposétss besoins des éléves ou bien encore
valider un parcours ? En fonction des objectifs rporris il mettra en ceuvre alors des
évaluations diagnostiques (ou pronostiques), faueatou sommatives comme définies par
Bloom, Hastings et Madaus (1971).

Le professeur pourra s'appuyer sur une démarchalaions formalisées, qui a l'aide de

divers instruments visent spécifiquement une aétigvaluative (toutes les formes du contrble
ecrit, grilles d'observation, fiches d'appréciatiqnestionnaire d'auto-évaluation, portfolios) ;

et sur des démarches d'évaluation informelle. fel®se alors essentiellement sur I'expertise
du professeur dans l'observation des éléves eatisitud'apprentissage, elles sont alors
intégrées dans la situation d'apprentissage etiboant directement a la gestion de celle-ci.

Nous allons voir comment I'enseignant peut mettrepace ces différents types
d'évaluation et de quoi il s'agit. L'évaluationgtiastique a lieu en début d'année ou en début
de séquence, elle permet au professeur d'idenkffepbjectifs a travailler en fonction des
besoins des éleves. Il utilisera pour cela par @keuhes entretiens, des questions ouvertes.

En cours de séquence le professeur pourra metipdaee des évaluations formatives

par l'utilisation notamment d'exercices d'applmatide grilles d'observations. L'objectif pour
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le maitre sera d'adapter son dispositif pédagogaue besoins particuliers des éléves. Il

repérera ainsi les difficultés des éleves, et mettmn place des dispositifs de remédiation
individuel ou collectif afin de soutenir I'éleverdasa démarche d'apprentissage. Enfin pour
les éleves, ces évaluations permettront de precahscience des objectifs poursuivis par le

maitre, des criteres de réussite et des difficuétasontrées.

Enfin, en fin de séquence ou en fin de périodembdtre proposera des bilans
permettant de valider des acquis, des compétemgas,communiquera aux éleves ainsi
qu'aux familles. Ces évaluations permettront aug&ved de prendre progressivement
conscience de leurs capacités. En cas de diffcuttortantes constatées, elles permettront a
I'enseignant de mettre en place des dispositifvedeédiation pédagogique (comme par

exemple par la mise en place de PPRE).

Le professeur pourra interpréter les résultats éeduations soit par rapport a une
norme, soit par rapport a un critere, soit par oap@ un niveau antérieur.
On parlera alors :

- d'interprétation a référence normative lorsquerésultats d'un individu sont situés
par rapport aux résultats d'un groupe de compardiseeau par rapport a la classe)

- d'interprétation a référence critériée, lorsqaeeniveau de I'éleve est fixé par un
objectif ou un critere (compétence acquise, nomigegen cours d'acquisition)

- et enfin d'interprétation auto-référencée lorsti@’ fait porter I'évaluation sur des
progres individuels valorisant ainsi le dépasserdersoi et I'effort.

Il dispose pour cela d'outils qui peuvent étre migéfiocalement et partagés dans le
cadre de I'école (cas du portfolio de travaux d&desur I'ensemble du cycle 1 par exemple,
permettant de prendre conscience des progrés égdis I'ensemble d'un cycle) ou bien
proposeés par l'institution, comme le livret persginte compétence (2008 puis simplifi€) et
aujourd’hui par le LSUN. Dans une dynamique de @oeétion cette communication vise a
expliqguer de maniére réguliére et objective auxedeet a leurs parents : les résultats attendus
au regard des objectifs et des repéres contenus ldarprogrammes, ainsi que les progrés
réalisés par I'éleve.

Dans sa démarche de soutien de I'apprentissage latrdotivation des éleves, le professeur

aura donc I'ambition de trouver des pratiques tiétian adéquates.
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1.1.2. Les pratiques évaluatives

Aujourd’hui, la notation chiffrée de [I'évaluationaitf l'objet de polémiques.
L'interrogation porte sur I'évaluation avec ou saoges. Certains considerent que les notes
favoriseraient la compétition et mesureraient umgfgpmance et non un apprentissage
(Musial et al., 2012). Afin de mieux cerner le cami de la question nous allons aborder les

notes et les autres méthodes d’évaluation.

Il était prévu que les notes disparaissent a lar@enscolaire 2016. Cela fait déja
plusieurs années qu'on parle de cette réforme. Da@<irculaire du 6 janvier 1969, Edgar
Faure avait déja, sans succes, préconisé la suilmstit'une notation par lettres, de Aa E, a la
note sur 20. « A partir de 2008, le ministére d&liication nationale a souhaité la mise en
ceuvre d'une évaluation par compétences dont lexipes ont été fixés par un Livret
Personnel de Compétences (LPC). Celui-ci a fdijdtode fréquentes contestations syndicales
» (Merle, 2015)

Historigue des notes

Le recours a la note chiffrée est globalement abdes pratiques d'évaluation jusque
dans les années 1880-1890. L'invention de la reiteelativement récente (Merle, 2015).
Au Moyen-Age se tisse le premier réseau scolairemditre enseigne contre une rétribution.
Ensuite les jésuites remettent en cause ce prineipa eux la notion de classement et 'idée
de compétition sont centrales. lls considerentlgusmpétition favorise I'émulation et donc
les apprentissages. Ensuite I'école laique de JRday instaurera la note. «Alors que le
classement des jésuites ne valait que pour uretieun moment, la note prétend a une valeur

universelle ». (Chambat, 2010).

La polémique sur les notes

Beaucoup d'enseignants considerent que I'évaluatidfrée provoquerait un défaut
d'estime de soi, ouvrant la porte au décrochaghiseola question qui se pose est celle
d'abandonner les notes. Mais Mialaret faisait oleseen 1991 que la « plupart des parents,
ainsi que de trées nombreux professeurs, sont ti@shas aux notes chiffrées [...] Beaucoup
voient en elle un instrument de motivation pour &eves. » Les notes ont plusieurs
avantages : elles constituent des points de repépvesmodes; «elles permettent des
comparaisons faciles, la facilité de la comparafaisant toutefois oublier que I'on ne sait pas
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vraiment sur quoi se fonde celle-ci ». (Hadiji, 2015

Bien gu'aujourd'hui dans les pratigues de classéécale primaire en France, la
notation chiffrée soit minoritaire, au profit deupld'appréciations littérales (particulierement
en cycles 1 et 2), il est intéressant de voir qgieoatil d'évaluation n'atteint pas toujours cette
équité. L'interview de Pierre Merle et le rappout dury sur la Conférence nationale sur
I'évaluation (2015) mettent en avant plusieursshii la notation, telle qu'elle est pratiquée en
France.

Les constats sont les suivants : les notes ne itmTdt pas une mesure fiable des
compétences, la note attribuée traduit davantageperformance qu'un apprentissage et est
sujette a des fluctuations importantes et on pgldiscontinuité compétences-performances.
Il existe aujourd’hui des biais de notation biennmas, correspondant a des erreurs
systématiques de notation : la notation favorisesent les filles par rapport aux garcons, les
éléves redoublants ou en difficultés scolaires gmitvent I'objet d'une notation plus sévere (a
cela nous pourrions ajouter d'autres biais biemgsmue sont : place de la copie ou effet
d'ancrage, effet de halo, effet de tendance centcahstante macabre (Musial et al., 2012)).
Certains estiment que le bareme de notation utligéurd’hui en France serait propice a une
dégradation du climat de classe dans la mesuree®imioyennes obtenues peuvent étre
extrémement basses et sources de démotivation Ipsuéléves voire de décrochage, en
particulier ceux qui fournissent des efforts maisant des difficultés, la mauvaise note étant
vue » comme une sanction. Ainsi les notes exematrain effet direct sur les progressions

scolaires. De plus elles pourraient accroitre umtisent de compétition entre les éléves.

La notation par smiley

La notation peut ainsi étre réalisée avec des gségmileys), des couleurs, des lettres
ou des appréciations.

Le smiley joyeux indique que I'éleveéassi I'exercice et celui triste qu'il I'a ratén U
smiley a I'expression neutre est employé pourXescieces partiellement réussis. Les smileys
sont le plus souvent dessinés a la main ou appokgisie d'un tampon. Cependant « certains
enseignants considérent que I'évaluation par smpeyrrait introduire une dimension
affective qui n'a pas sa place a I'école, les luses éléves pouvant interpréter un smiley
"qui fait la téte" comme "le maitre/la maitressshpas content(e) (de moi)" (Chesnel, 2014)
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La notation par code couleurs

Le vert est employé si I'exercice est réussi stretions en rapport "acquises” ;
I'orange si I'exercice est partiellement réusdiggnotions "en cours d'acquisition”, « et rouge
si I'exercice est raté ("notions non acquises"jtddes enseignants vont utiliser une quatrieme
couleur, le jaune, entre le vert et I'orange, pdésigner une compétence "a renforcer" »
(Chesnel, 2014)

La notation par lettres

« La grille de notation va de A a D, selon quadéion évaluée est "acquise", "presque
acquise”, "en cours d'acquisition”, ou "non acduis®ur faire preuve de davantage de
nuances, certains enseignants compléetent par®iévaluations par lettre avec un signe "+"
ou "-". » (Chesnel, 2014)

Un premier bilan peut déja étre conduit en notam tp rapport du Jury sur la
Conférence nationale sur I'évaluation (2015) ndegeaégalement sur le point suivant : les
biais qui affectent la notation chiffrée se retrentvdans la plupart des modes d'évaluation. Ce
rapport souligne donc ainsi le fait que l'attribatid'une couleur ou d'un smiley produirait
chez l'éléve les mémes effets qu'une mauvaise Aatsi bien que le rapport du jury sur
I'évaluation conclut en proposant une généralisadi® I'abandon de la notation chiffrée tout
au long de l'école primaire et en la remplacant pae utilisation d'une échelle de
performance, suffisamment sensible (non acquigoeins d'acquisition, acquis par exemple)
accompagnée de commentaires qualitatifs qui luindoh sens et indiquent des pistes
d'amélioration, la question ne serait donc pasagieiss’il faut ou non réellement abandonner
la note au profit d'un autre mode d’évaluation m@éss’intéresser aux moyens d’atteindre
l'objectif suivant : proposer aux €léves une éuaunagui permettrait de pallier ces biais par
la mise en place d'une évaluation des compétemnpamBle, la plus fiable possible et qui soit

davantage source de motivation et réellement aicsedes apprentissages des éleves.

1.1.3. Perception des éléves

Charles Hadji (2015) estime que les éleves éprdudenla peur vis a vis de
I'évaluation. « Il nous semble que ce qui est engsgt le climat dans lequel sont mises en
ceuvre les évaluations. A cet égard, un fait pdoééh établi aux yeux de nombreux
observateurs : I'école francaise est devenue pkgtiement anxiogéne [...]. La conjonction
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de la force et de la fréquence de la pression égeactravers les évaluations scolaires fait
alors de celles-ci un exercice marqué par le seekspeur. En effet, comment une évaluation
devenue instrument d'exclusion n'aurait-elle pas péfet premier de produire de la peur ? Et
comment cette peur ne viendrait-elle pas, en geelsprte, contaminer I'ensemble des
pratigues d'évaluation scolaire, méme celles qéiyelbppées pendant le temps des
apprentissages, devraient avoir pour finalité péeende faciliter ceux-ci ? [...] Les enfants
scolarisés deviennent « malades du stress ».[...[| @ous parait clair qu'un climat de peur
n'est pas propice a la manifestation objectiveedesl connaissances et compétences par ceux
qui sont évalués. [...] La peur est un obstacle étide la manifestation sereine de ses
capacités. Du moins la peur envahissante, qui ysaalet qui empéche, par exemple, de
donner des réponses, par crainte de se tromperételats de PISA 2012 montrent a ce sujet
que prés des deux tiers des éléves francais daslSomt paralysés par la crainte de donner
une mauvaise réponse. [...] L'enquéte PISA de 2008 deja révélé, en ce sens, que 75%
des répondants déclaraient avoir peur d'une mavaite en mathématiques, contre 66% au
Japon, 58% au Royaume-Uni, et 47% aux USA [...]. Gienqus parait critiquable, c'est donc
une évaluation génératrice de mauvais stress. @gliefinit par installer dans la peur
permanente de se tromper. Car si un stress nosskpeut motiver, en produisant a la fois
concentration et efficacité, un stress excesgieetanent inhibe, fait douter de soi et conduit
al'échec. »

Si la vocation premiere de I'école est la transmrsslu savoir, la question du bien-
étre des éléves a connu une impulsion a la suita @®nvention des Nations unies relative
aux droits de I'enfant (1989), qui stipule que &ée doit viser a favoriser I'épanouissement
de la personnalité de I'enfant et le développendenses dons”. L'école, espace d’accueil ou
les enfants passent une proportion considérableuléemps, se doit de s’efforcer de garantir
les conditions de bien-étre de tous, donnant &msison poids a I'éducation a la santé et a la
mise en place de mesures le favorisant. Le biengychologique, physique et social des
individus étant dépendant de nombreux facteursciedsle contexte familial, professionnel,
scolaire ou encore des facteurs internes propceacun, nous voyons que le systeme scolaire
a clairement un rble a jouer. De plus, plusieunsdés démontrent que la qualité de
I'expérience scolaire et des interactions qui lontsassociées, est essentielle pour les
compétences sociales de I'enfant mais aussi paucagacités d’apprentissage. Bien-étre et
apprentissage s’entremélent donc. Ainsi, suite @ustat fait par Hadji (2015), il apparait
légitime d’interroger les raisons pouvant étreaidiine du stress ressenti par les éleves en

situations d’évaluation et source de mal étre.
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|.2. Evaluation et estime de soi

[.2.1. Performance, motivation, estime de soi et &n-étre

Pour une activité, la perception de compétenceespand au jugement que porte un
éléve sur ses propres capacités a atteindre urmtibbjgapprentissage (Bandura, 2003) et
jouerait un role de levier sur la motivation et kuréussite. Ces perceptions d’auto-efficacité
se construiraient a partir de plusieurs sourcexgerience vécue et I'expérience vicariante).
Ce processus est d’autant plus intéressant que petteption de compétences n’'est pas
nécessairement liée aux capacités, ou aux perfaesagelles mais bien au jugement ou a la
perception que I'éleve mobilise. Ainsi I'importanckes concepts de soi est au cceur de

I'approche de cet auteur.

Le Soi est une construction symbolique et psychigomplexe qui correspond a
'ensemble des éléments qui nous définissent (ealite ses traits de personnalité, ses
comportements, ses attitudes, ses croyances epsg®tences), il se développe et évolue
progressivement tout au long de I'enfance, en &gac les interactions sociales et selon
plusieurs phases (Lécuyer, 1994). A l'influence dasents s’ajoute celle du milieu scolaire
comme facteur de grande importance pour le développt de I'enfant (Ryan et La Guardia,
1999). L'estime de soi fait partie intégrante decoacept de soi. L'action enseignante joue
ainsi dans la construction de I'enfant et danséqmanouissement un rdle privilégié et c’est en
ce sens que lintervention de I'enseignant se d@itre réfléchie et ce d’autant plus que les

représentations de soi influencent les productiagsitives des éléves (Huguet et al., 2001).

Le préambule des instructions officielles du 1% jAD08 mentionnait déja clairement
le fait suivant : « Le véritable moteur de la matien des éléves réside dans I'estime de soi
que donnent I'apprentissage maitrisé et I'exerm@eessi. ». Ainsi estime de soi, apprentissage
et sentiment de réussite apparaissent nettemergtli@uent un réle majeur dans le processus
motivationnel des éleves. Cette motivation selofiex@nd et Thill (1993) permettrait le
déclenchement, la direction, l'intensité et la masice du comportement de I'éleve. Elle
serait de plus pour Viau (1995) la condition esséiatde la réussite intervenant comme un
facteur clé dans celle-ci et dans I'implication é&s/es dans leur apprentissage.
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Ainsi une piste de réflexion concernant l'apprélmmsdes éléves vis-a-vis de
I’évaluation peut avoir attrait a I'estime de dog concept d’estime de soi, tres développé par
Morris Rosenberg (1979), correspond a la valeur sjgecorde un individu. Cette valeur
s’acquiert progressivement par l'individu au codesson développement, en lien avec des
partenaires sociaux. Elle constitue une dimensionddmentale de notre personnalité
(Jendoubi, 2002). L'estime de soi chez I'enfanbrece souvent au moins cing dimensions :
'aspect physique, la réussite scolaire, les coempas athlétiques, la conformité
comportementale et la popularité (Jendoubi, 2002).voit ainsi que la réussite scolaire a
toute sa place dans ce processus. Cependant tdinéede soi est un élément important a
développer chez chaque individu, et en particididecole, il faut garder a I'esprit qu’elle
semble étre une conséquence de la réussite scolaisequ’'une cause. Si les résultats
scolaires peuvent avoir un impact réel sur lesésgmtations et I'estime de soi des éleves, le
probléeme n’apparait donc pas tant dans le syst@ameothtion utilisé mais bien davantage
dans le fait que I'évaluation de I'éleve, si eltanduit a ne percevoir que des échecs, conduira
I'éleve a se désengager ou a développer de I'anxf@hsi permettre aux éleves d’améliorer
leur estime de soi en situation scolaire passqait la mise en place de situations
d’apprentissage et évaluatives propices a la né&ussi vouloir augmenter a tout prix I'estime
de soi des éleves n’est pas la solution a toumbasx, dans la mesure ou elle peut avoir des
effets déléteres sur la scolarité lorsqu’elle candéleve a adopter des stratégies de
protection de cet estime (biais d’auto-complaisaidiler et Ross 1975 ; auto-handicap,
Jones et Berglas 1978 ; attribution au génie ; @aipon favorable, Corcoran et al. 2011 ;
désengagement psychologique) pouvant conduire éhd& scolaire (Martinot, 2005),
proposer aux éleves des situations d’apprentissagéisantes ou I'auto-détermination et le
sentiment de compétence percue (théorie de I'agitexchination de Deci et Ryan, 1985) sont
réels peut se réveéler étre un biais intéressars ldar@ussite scolaire.

Comme nous l'avons vu précédemment I'estime desasaéveloppe en lien avec des
partenaires sociaux. Se positionner par rapporipassonnes de son environnement immédiat
représente I'un des mécanismes fondamentaux ceapesit de I'estime de soi. Celle-ci ne
peut donc se concevoir en dehors de la référenocegand d’un groupe social. Selon Martinot
(2005), les éléments qui influent dans I'élaboratau soi sont : d’'une part, la culture, le
groupe d’appartenance, les jugements des autrles, @mparaisons sociales ; et d’autre part,
I'introspection, la perception de ses propres camepeents par I'individu et la mémoire
autobiographique qui stocke les événements perouéeus. Ce sont ces éléments que nous

allons, a présent, présenter.
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1.2.2. Evaluation, notation et comparaison socialeffets des contextes
d’apprentissage)
Ainsi une autre piste de réflexion, en lien étravec la précédente, sur le stress
engendré par la notation, repose sur un probléemeod®eétition et de comparaison sociale
permis par la note ainsi que par tout autre sysideneotation, dans des degrés de sensibilité

différents.

La comparaison sociale, et lincitation a la contp#t qu’elle est susceptible
d’engendrer, jouent un rdle sur les performancesases. Elles améneraient a moins
apprendre qu’on ne le pourrait car elles seraiaataource de menace a I'évaluation de soi et
consommeraient des ressources attentionnellestemelét de la tdche (Butera et al., 2006).
Ainsi dans un environnement compétitif, les éles@st le plus souvent amenés a se comparer
a autrui. Lors de ces comparaisons interpersorsdliadividu integre des informations le
concernant pour redéfinir son soi (Festinger, 19bd)degré de compétition en classe semble
donc intervenir dans la relation entre I'estimesidé et la réussite scolaire (Ecalle, 1998).
D’aprés Trautwein et ses collegues (2006), les @aipons sociales sont largement présentes
dans les sociétés ou un principe meéritocratiqugresiminent (la réussite s’explique par les
efforts fournis, elle est ainsi méritée). Les npw<lles sont utilisées, peuvent alors étre des
indicateurs de la performance de I'éleve et somtosapubliquement annoncées favorisant
par-la la comparaison sociale entre les individiagugs.

La comparaison sociale joue donc un role sur leBpeance scolaires en régulant
I'activité cognitive des éleves (Toczek et Martind®04), en les mettant dans des situations
plus ou moins propices au stress. Ainsi, si la @maipon entre pairs et la compétition
engendrée par I'évaluation nuisent a la motivaties éleves faibles et moyens tandis qu’elles
motivent les plus forts. Il est donc important, slam systeme ou I'égalité des chances est le

maitre mot, de proposer des situations évaluataxegables a tous les éléves.

Parfois ces comparaisons sociales peuvent dorge@liune réputation d’infériorité.
Cette derniere tient particulierement au fait qamsdnotre société lintelligence a encore
tendance a étre considérée comme une disposiabestMais cette conception erronée est
dangereuse a l'école. En effet Hong et ses colegre 1999 ont montré que c'est la

conception que les individus ont de lintelligergp@ détermine dans une large mesure leurs
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performances intellectuelles. Ainsi lorsqu’une a&iton rend saillante les réputations
d’infériorité des éléves, ceux-ci doutent alordelgs capacités impactant ainsi négativement
leurs performances. De ce fait, le poids d’'une ta&mn d’infériorité peut étre suffisant pour
placer un éléve en situation d’échec. Cela poseprabléme lorsque cette réputation
d’infériorité peut devenir en accessibilité chraréget se construire comme un élément de soi,
disponible en permanence.

Plusieurs parameétres peuvent rendre saillantex ogguvaises réputations » et ainsi
impacter sur les performances des éleves, notammgrissé scolaire, au travers duquel les
représentations de soi construites influencerdesfproductions cognitives (Huguet et al.,
2001), et le poids des appartenances groupalese®tstéréotypes. Généralement, les
stéréotypes sont définis comme des ensembles gano®s concernant les attributs de tel ou
tel groupe social (Ashmore et Del Boca, 1981) eit sotériorisés tres tot durant I'enfance
(Clark et Clark, 1947). Ces stéréotypes dissémdass la société peuvent avoir un effet
direct sur le comportement. Une situation d’évatmproposée peut rendre plus ou moins
pertinents ces stéréotypes et le phénomene de mdnastéréotype réelle ou non (Croizet et
Leyens, 2003 ; Croizet et Neuville 2004 ; TockzeMartinot 2004).

Cette menace du stéréotype repose en la craintmfemer ou d’étre vu comme
confirmant un stéréotype négatif relatif a son ged’appartenance. Cette crainte entrainerait
une augmentation de la pression évaluative surdiVidu impactant ainsi sur ses
performances (Steele et Aronson, 1995 ; Croiz€liate, 1998). Al'école lorsque les éléves
réussissent, ils anticipent fort bien les réactipositives de leur entourage. A l'inverse,
lorsqu’ils échouent, ils redoutent le regard derdesamarades, les commentaires des
enseignants et de leurs parents. D’autant que gesuderniers, les résultats scolaires peuvent
permettre de moduler la pression exercée sur k@rdeet plus généralement sur le sommeil,
les sorties, le temps libre et les attitudes de defant (Perrenoud, 1998). Par conséquent, dés
leur plus jeune age, les éléves apprennent a oequpés par la valeur sociale gu'ils vont
devoir montrer au sein de la classe et a leursngaréfin de limiter ces effets néfastes il
s’agit alors de penser I'évaluation de facon aicellg soit la moins menacante possible pour
permettre a tous les éleves de pouvoir progresse dn climat de confiance. Une des pistes
possibles, proposée par des auteurs, consisteeaitedier les éleves a orienter leurs efforts
non pas vers des buts de performance mais verbuiesle maitrise. Une méme évaluation
apparaitrait ainsi plus ou moins menacante seldgllguenvoie a des buts de performance
(produire la meilleure performance pour montrer ke est meilleur que les autres) ou a des

buts de maitrise (apprendre de nouvelles chosegrgsser) (Ames, 1992 ; Butler, 2006 ;
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Souchal et Toczek, 2010).
L'objectif pour I'enseignant afin d’améliorer leeln-étre de I'éleve face a I'évaluation serait
donc de veiller a la construction d'une évaluatimenveillante orientée vers des buts

d’apprentissages.

|.3. Développement de I'enfant et évaluation

Enfin nous ne pouvons pas envisager le bien-éseétbves face a I'évaluation sans
s'intéresser aux questions relevant de son dévetoppt. Si I'enfant, et a fortiori I'éléve, est
un étre social, il est également un étre en pléwekbppement, dont les ressentis et besoins

évoluent au cours du temps.

1.3.1. Théories du développement de I'enfant

Deux grandes théories sur le développement déahiermoivent étre présentées : celles de

Jean Piaget et de Henri Wallon.

Jean Piaget met en avant quatre stades :
1) De la naissance a 2 ans : Le stade sensorim@euwstade permet a I'enfant de se

représenter le monde qui I'entoure grace a ses sermar essais-erreurs. Il comprend
progressivement la permanence des objets.

2) De 2 a 6 -7 ans: Le stade préopératoire. Caestat marqué par l'arrivée du

langage. L'enfant est capable de se représentechieses avec des symboles (des mots).
L'enfant reste centré sur des situations concrétes du mal a se représenter des concepts
abstraits. Enfin, I'enfant est tres égocentriqupegtsent que les autres ont la méme vision que
lui.

3) De 6-7 ans & 11-12 ans : Le stade des opératmmzétes. A ce stade, I'enfant

commence a se décentrer et donc a envisager desnégpts survenant sans sa présence. Un
premier pas vers l'abstraction se fait durant cptdode. L'enfant peut conceptualiser et
avoir des raisonnements logiques mais a partir jefsbconcrets ou situations concretes,
observables.

4) A partir de 11-12 ans : Le stade des opératiormaelles. A ce stade, les enfants

commencent a tenir des raisonnements hypothétidoetiés et avoir une pensée abstraite.

Henri Wallon n’a pas le méme découpage de I'enfareernant le développement.

Cet auteur admet quant a lui sept stades difféeeptstir de la naissance :
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1) De la naissance & 4 mois : Stade de l'impubsivitotrice. A ce stade, I'enfant

apprend a gérer ses mouvements et la sensatids lqijprocurent.

2) De 4 a 12 mois : Stade émotionnel. Grace awerantions avec I'adulte, I'enfant

prend conscience de ses émotions et les organise.

3) De 12 a 18 mois: Stade sensori-moteur. Ce statlenarqué par la manipulation

d’objets qui permet de développer une intelligeteesituation.

4) De 18 mois & 3 ans : Stade projectif. A ce sthelefant imite les autres. Larrivée
du langage permet a I'enfant d’adopter une intefige représentative. L'enfant arrive a se
faire une image mentale des choses qu'’il voit,| gunite.

5) De 3 4 6 ans : Stade du personnalisme. Lesfardividualise grace a I'opposition
aux adultes et il modifie ses relations aux adwtese servant de I'affectif. En effet, I'enfant
a besoin que lI'on réponde a ses besoins affedtifk aapte donc son comportement en
fonction de I'adulte auquel il s’adresse. Enfienfant a également encore le besoin d'imiter
les adultes car ce sont des modeles. Malgré samidndlisation, I'enfant a besoin d’'une
attention exclusive.

6) De 6 a 12 ans: Stade catégoriel. L'enfant conumea avoir des besoins

intellectuels et ressent le besoin d’établir déatiens sociales avec ses pairs a I'école et en
dehors de I'école. L'enfant cherche donc a dévadogps capacités intellectuelles notamment

a l'aide de ses pairs et des adultes pour acquegipensée plus abstraite.

7) A partir de 12 ans: Stade de l'adolescencenfaimt n'est plus du tout dans
I'imitation et cherche a se différencier. Cependahta toujours des besoins affectifs.
L'adolescent va donc chercher les valeurs psyclgqleg et sociales qui lui correspondent

pour devenir un adulte.

A partir de ces deux grandes théories, on peut qér I'enfant n'a pas les mémes
besoins intellectuels et sociaux-affectifs auxateghts stades de son développement. Ainsi, on
peut comprendre que I'évaluation ne sera sans ¢gastpercue de la méme maniere a5 ans, a
8 ans ou a 13 ans. De plus, la perception de létian pourra différer selon la forme et le
mode opératoire de I'évaluation selon les diffésestades. Ces constatations ont amené a des
recherches plus récentes sur le développement@metides enfants et plus particulierement
sur les compétences émotionnelles. En effet, selatossier de veille de I'IFE, « Evaluer
pour (mieux) faire apprendre » (Rey et Feyfant, 401« le stress, la pression
(contreproductive) et les différentes formes dgnstitisation amenent a constater que le

systéme de notation utilisé en France « est unealeses du décrochage des éleves » (Merle,
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2012a). Dans un rapport publié en 2013, I'InspectiyEnérale constate que les parents
trouvent leurs enfants plus confiants lorsqu’ils smat pas notés, méme si les éléves qui
réussissent aiment mesurer le plus finement p@sséite réussite (Houchot et al., 2013) ».

Lintelligence émotionnelle, selon Goleman (199@yntribue également grandement a la
réussite d’'un individu. En effet, il montre quepartie émotionnelle du cerveau est a la base
de notre pensée rationnelle et de notre persoénéliest donc elle qui expligue nos échecs
OU Nnos réeussites, et qui nous motive a tendre kergussite. Ainsi, nous nous sommes

interrogés sur le développement émotionnel desenfa

1.3.2. Intelligence émotionnelle et évaluation

La notion de compétence émotionnelle est tirée eex dcourants scientifiques :
I'approche fonctionnaliste (Campos et al., 19949rséaquelle les émotions vécues dépendent
des objectifs poursuivis et la motivation généréarples atteindre, et le modéle socio-
constructiviste (Saarni, 2011) qui compléte le @damt en placant les expériences
emotionnelles dans un contexte et la culture destpuels elles sont vécues.

Selon Carolyn Saarni, cité par Baudrit (2012),8gedloppement émotionnel admet 7 étapes :

1) De 0 & 12 mois : Nourrissons. Le nourrissordépendant de ses « fournisseurs de

soins » lors de situation stressante. Cependaappilend a s’apaiser et a réagir differemment
selon les situations et les interlocuteurs. Ailsipordonne progressivement ses expressions
d’émotions en fonction des situations déclenchantes

2) De 12 mois a 2 ans et demi : Tout-petits. L'abfarend conscience de lui et de ses

réactions émotionnelles surtout dans I'expressiedadhonte, de la fierté, et de la timidité.
Ainsi, il est capable davoir différents sentimergsvers différentes personnes. On voit
€également apparaitre une forme d’empathie. D’aptid, a cet age, I'enfant acquiert de
'autonomie grace a ses besoins d’exploration nagisiet une grand irritabilité face aux
contraintes et limites imposées. Tout cela concaufacquisition progressive de mots lui
permettant de comprendre et d’exprimer ses émotions

3) De 2 ans et demi a 5 ans: Enfants d’age praéiseoll’enfant accéde a des

représentations symboliques des émotions. Celadunet de simuler des comportements
expressifs dans les jeux et par conséquent dearéges émotions plus facilement. Cependant,
les symboles peuvent aussi causer de la détressmanelle puisqu’ils ne sont pas toujours

percus de la facon juste. D’autre part, I'entréecemmunication avec les autres permet a
I'enfant de mieux comprendre ses émotions et ligs dclencheurs d’'une part, et de mieux

cerner le comportement attendu en société. Ernénfdnt reconnait de mieux en mieux les
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émotions des autres et prend méme conscience epadssion faciale des autres peut étre
trompeuse sur les émotions ressenties.

4) De 5 a 7 ans : Premiéres années de primairs.éietions liées a la conscience de
soi comme lI'embarras sont les plus régulées a get Bn présence des pairs, I'enfant
commence a s'adapter a ses émotions et a cellesuttes. Ceci lui permet de résoudre des
problemes en situation sans soutien des fournssdirsoins, méme si ces derniers restent
largement sollicités.

5) De 7 a 10 ans : Milieu de I'enfance. L'enfantadapter ses réactions en fonction de
I'estimation de son niveau de contrble affectifil Sent que son niveau de contrdle est au
minimum modéré, I'enfant adoptera la résolution ptebleme tandis qu’il mettra de la
distance avec ses pairs s’il sent son niveau deaterfaible. De plus, I'enfant variera son
comportement pour atténuer certaines communicatoes les autres (ex : faire un sourire
lorsque I'on émet des reproches). Enfin, 'enfamhmence a tisser des liens étroits avec des
« amis ». En effet, 'enfant prend conscience caatndmombre d’émotions ressenties a I'égard
d’un pair et agit afin de tisser des liens étroits.

6) De 10 a 13 ans: Préadolescence. A cet agdafiemcquiert une plus grande

précision dans la compréhension et la gestion mesiéns. En effet, en situation stressante, il
va mieux évaluer son niveau de controle et il sa@able d’envisager différentes solutions
pour gérer le stress. Ainsi, le pré-adolescentosgiendra en public sur ses vraies émotions
gu'il explicitera a ses « vrais amis ». Enfin, fant admet une plus grande sensibilité envers
les autres.

7) A partir de 13 ans : Adolescence. L'adolescerive a un niveau plus fin et plus

poussé sur ses émotions et celles des autres,gai@sur ses interactions avec les autres. Il
tend vers une adaptation intuitive de ses compaésnémotionnels en anticipant les
potentielles successions d’émotions. Ainsi, I'ebfsera plus habile quant a ses stratégies de
présentation de soi. De plus, I'adolescent va aigpéogressivement une philosophie de
gestion du stress, et va prendre conscience goenianunication mutuelle et réciproque de
ses emotions avec ses pairs ameéliorera ses relation

Ce découpage de lI'enfance nous améne a nous questisur la facon dont nos
éleves vont percevoir mais également s’'adapter @motions et notamment au stress
engendré par les évaluations. Ces différents stal@tent que I'enfant sera plus ou moins
capable de gérer les situations évaluatives enitonde lui et de ses pairs mais €également de
I'enseignant et de ses parents, fournisseurs @8.soi

Carolyn Saarni expligue que « des facteurs indelglacomme le développement cognitif et le
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tempérament influent sur le développement des cteanpés émotionnelles. Cependant, les
aptitudes liées a la compétence émotionnelle sassianfluencées par les expériences
sociales. Par conséquent, nous créons notre erpéradfective avec I'influence combinée de
nos structures de développement cognitif et deeretposition sociale au discours affectif. »
Ainsi, les enfants « apprennent ce que ressensr &eotions et réagir en conséquence
signifie ».

Les eémotions ressenties au moment des évaluatépendent donc de I'age et de la
maturité de développement affectif, ainsi que @atburage (pairs, enseignants, famille) au
travers des diverses interactions. La comparaisciale que I'on retrouve en évaluation a
I'école primaire mais également le besoin du reguansitif de I'enseignant font donc partie
intégrante du développement de I'enfant. Cependiintioit étre géré notamment par
'enseignant car les enfants ne sont pas toujoonsaients de ce qu’ils ressentent, et ne
savent pas comment gérer ce qui les submerge.

L'apprentissage étant au cceur de 'activité deVélet des missions de I'enseignant, il
est indispensable de s’interroger sur les conditienfavorisant. L'évaluation est une étape
qui se doit d’étre clé dans ce processus. EllecsiediEtre motrice de I'apprentissage et le
soutenir. Or I'on sait également que le sentimenbign-é&tre est lui aussi un élément majeur
dans I'apprentissage. Ainsi I'on ne peut imaginemger I'évaluation sans s’interroger sur son
impact sur le bien-étre des éléves.

Est-il constant a tous les stades de [I'évaluaticdbcdhcerne-t-il tous les modes
d’évaluation ? Concerne-t-il réellement tous ledvés et toutes les disciplines ? Est-il le
méme quel que soit 'age et le genre des éleve®& €n partie ce que nous essaierons
d’explorer dans le cadre de cette recherche gei &isiégager des pistes de réflexion sur la
mise en place d’'un climat favorable et propice apprentissages et au développement de

I'enfant.

Il. Méthodologie

1I.1. Contexte
Ce mémoire d’initiation a la recherche a pour obifgude de la perception par les

éléves de l'évaluation. Nous sommes FSE (FonctimmaStagiaires Etudiants) dans le
département de I'Allier, académie de Clermont-Fefrat sommes en stage “filé”, a raison de
deux jours par semaine, dans deux cycles differ®#ax classes ont servi de support a cette
étude. Une classe de CE2-CM1 et une classe CM1-@Maémentaire. La troisiéme classe,

bY

une classe de CE1-CE2 y a contribué partiellementparticipant a I'élaboration du
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guestionnaire mis en ceuvre dans cette recherch&oRséquent, notre mémoire portera sur
une expérimentation touchant ces deux cycles.

La recherche s’est déroulée au sein de trois dadsdSE (Fonctionnaires Stagiaires
Etudiants) dans I'académie de I'Allier, en stag&™f & raison de deux jours par semaine,
dans deux cycles différents. Les trois classesastlasses multi-niveaux : CE1-CE2 ; CE2-
CM1 et CM1-CM2.

[1.1.2. Classe CE2 CM1
[1.1.2.1. Présentation de la classe

La classe de CE2-CM1 se compose de 24 élevesbdohtl (2 filles et 3 garcons) et
19 CEZ2 (10 filles et 9 garcons). Seuls 21 élevela déasse ont participé intégralement a cette
étude. La répartition des éleves de la classe ggtitipé a cette étude selon leur genre est la

suivante :

Répartition des éleves selon leur genre
(CE2 CM1)

Filles

W Garcons

Quatre des éleves de CE2 ont un an de retard ppontaa leur classe d’age. Trois
d’entre eux sont en grandes difficultés d’appreatie, notamment dans le domaine de la
lecture, ce qui les pénalise également dans lessadbmaines. Plusieurs dispositifs sont donc
mis en place spécifiquement pour ces éléves pdiar paur difficultés et y remédier. Trois
éleves issus du dispositif ULIS école sont égalénmecius au sein de la classe dans des
disciplines particulieres. Deux d’entre eux suivemttamment les enseignements de
mathématiques. Le niveau général des éléves dsalghnent « fort » puisque 48% d’entre
eux sont estimés (a partir du livret scolaire) damsiveau fort.
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Répartition des éléves selon leur niveau
général estimé (classe avec notes)

M Niveau faible
m Niveau moyen

Niveau fort

En géométrie, domaine disciplinaire choisi pourtecaitude, cette observation est
confirmée puisque 52% des éléves ont un niveameédbrt. De plus la proportion d’éléves
estimés de niveau faible est inférieure a cellemést selon le niveau général (14% de

différence).

Répartition des éléves selon leur niveau
en géométrie estimé (classe avec notes)

m Niveau faible
m Niveau moyen

Niveau fort

11.1.2.2. Systeme de notation utilisé

Au sein de la classe les évaluations sommativesmeérnues a I'avance, et les éleves
en sont informés. Nous révisons en classe les aldnaks (en termes de savoirs et de savoir-
faire) de la séquence d’apprentissage évaluéee@dgations sont notées (sur 20) par souci
d’harmonisation avec la pratique de la titulairdalelasse. Les éleves bénéficient en plus sur
leur feuille d’évaluation, d’'un relevé des compé&es qui sont mises en jeu et évaluées au
cours de celle-ci. A l'issue de I'évaluation, ilsyvent ainsi voir quelles compétences sont
d’ores et déja acquises, a retravailler ou nonigequUn travail est proposé par la suite aux
éleves qui n'auraient pas acquis la compétence diteur permettre de s’améliorer et de
I'acquérir ultérieurement. Certaines disciplinesitsévaluées en situation, quand cela est

possible, validant ainsi directement une compétesaos passage par un systeme de notation
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chiffrée. Lensemble des évaluations réaliséeslgmgéléves est consigné dans un porte-vue
qui est régulierement consulté par les familledirEmn livret de compétences numérique est
complété régulierement et édité chague semestregieudiffusé aux éleves et a leur famille.
En début d’année, au sein de cette classe, ad’idsuendu d’une évaluation, un éléve fut en
pleurs alors méme que son résultat était exce(@®tD). Cela a nécessairement amené a se
réinterroger sur I'évaluation proposée et sur lecgygtion qu’ont les éléves de celle-ci, ainsi

gue du sentiment de compétition qui peut régneseaiude la classe.
11.1.3. Classe CM1 CM2

11.1.3.1. Présentation de la classe

La classe de CM1-CM2 est composée de 24 élevasMT (2 filles et 5 garcons) et
17 CM2 (7 filles et 10 garcons).

Répartition des éleves selon leur genre
(CM1 cM2)

Filles

W Garcons

Il s'agit d'une classe d'enfants agités dans lailey a de nombreux probléemes de
comportement. Le niveau scolaire est bon, les élavevent majoritairement a acquérir les
compétences demandées en évaluation. Seul un aléwé, en cours d’année, a un niveau de
CE2 alors gu'il est inscrit en CM2. Le graphiqueavaat traduit bien la répartition des
niveaux estimés dans cette classe.

Répartition des éleves selon leur niveau
général estimé (classe sans notes)

M Miveau faible
® Niveau moyen

Niveau fort
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En ce qui concerne le niveau estimé en géométrigy ia aucun éléve qui est en niveau
faible.

Répartition des éléves selon leur niveau en
géométrie estimé (classe sans notes)

M Niveau faible
M Niveau moyen

Niveau fort

11.1.3.1. Systeme de notation utilisé

Le systéme de notation des évaluations dans datisecrepose sur un code couleurs :
vert pour « acquise », bleu pour « a renforceawg pour « en cours d'acquisition » et rouge
pour « non acquise ». Etant donné que dans cesieecles éléves sont agités, I'‘évaluation est
souvent utilisée pour maintenir une ambiance dsselaropice aux apprentissages. Il s'agit
d'un moyen efficace qui peut malheureusement étreopds comme une menace. L'évaluation
une fois terminée n'est pas remise aux éleves.iuret Id'évaluation inclut toutes les

évaluations et il est remis aux parents a la ficltgue période.

[1.1.4. Répatrtition globale des éleves dans les deualasses selon leur

niveau estimé en géométrie, leur genre et leur age.

La répartition des éléves de notre échantillon dassdifférentes classes est assez
équilibrée, malgré une légere sur-représentaticn @el2. En effet 34% des éleves ayant
participé a cette étude était d’'un niveau CE2, 2r&M1 et enfin 39% en CM2.

Répartition des éleves de I'échantillon
dans les différentes classes

CE2
HCM1
mCM2
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L'échantillon utilisé pour cette recherche montreassez bon niveau en géométrie.

REPARTITION DES ELEVES EN FONCTION DE LEUR
NIVEAU ESTIME EN GEOMETRIE

Eléves de
niveau faible

4%
Eléves de
hiveau moyen
47%

Globalement le niveau des éléves dans cette diseipst réparti de la fagon suivante :

Elaves de
niveau fort
49%

Répartition des éleves en fonction de leur
niveau en géométrie selon leur genre et leur
niveau de classe

Filles Garcons Filles Garcons Filles Garcons

=

Nombre d'éleves
%]

Eleves de niveau faible | Eléves de niveau moyen  Eléve de niveau fort

CE2 mCM1 mCM2

Le recueil de données dans ces classes a étéuéfietpériode 3 au mois de février 2017 et

en période 4 au mois de mars 2017.

I1.2. Recueil de données

Les outils que nous avons choisis suivent cingeitapine étape exploratoire par un
recueil des conceptions a l'aide de post-it, céttpe se poursuit par la passation de trois
guestionnaires, complétés a différents momentségalliation, enfin une carte mentale est

élaborée avec les éléves.

[1.2.1. Post-it

L'enseignant marque sur le tableau : « Pour maallétion c'est ... ». Les post-it sont
distribués. La consigne est de marquer une idéeeteule sur chaque post-it, cela peut étre

un mot ou une phrase. lls disposent pour cela afautle post-it qu’ils souhaitent,
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I'enseignant les distribuant a la demande. Destipmessde relance ont été prévues en amont
afin de relancer l'activité de maniere la plus hgéme possible entre les classes, si la
consigne initiale semblait trop floue pour les éevCes questions sont les suivantes : « A
quoi ca sert ? », « Comment je me sens ? ». Lester@pessaire est donné. Au moment de
ramasser les post-it, I'enseignant demande auegige marquer leur prénom. Ce choix part
du constat que I'éleve peut se sentir davantageélidans sa réponse s'il ne dévoile pas son
identité au début. Cependant cette derniere esiseate pour notre étude. Cet outil a une
valeur exploratoire. Le but est d'ouvrir le changs gossibles sans impacter les réponses des
éléves. Du fait de la variété des pratiques évialemtet de la diversité d’age des éléves entre
les trois classes tests, les types de réponsexmeétre trés variés. Cette entrée large va

permettre un recueil rapide qui guidera I'élabamail’un questionnaire.

[1.2.2. Les questionnaires

A partir du recueil qualitatif, issu de l'étape peélente, une analyse lexicale est
conjointement realisée. Les post-it sont triés aquets par bloc de sens. Les dominances
lexicales sont listées. Ces mots « en vrac » péentetl'élaborer notre questionnaire. Cela
permet ainsi de s'appuyer sur des réponses d’éledesc au plus proche de leurs
préoccupations et du vocabulaire en leur possestiois questionnaires sont ainsi distribués
aux éleves pour étre complétés. Ces trois questimmont des titres difféerents mais sont
structurés de la méme maniere. Le premier est :tikdComment je me sens avant
I'évaluation ? », le second « Comment je me serésdfevaluation ? » et enfin le dernier :
« Comment je me sens quand on me rend I'évaluatiorLe premier est donc donné avant la
distribution des copies d'évaluation, le secon@sybe ramassage de ces dernieres et enfin le
dernier est donné juste avant de rendre I'évaluablous avons choisi de faire passer ce
questionnaire durant ces trois moments précisalliation, car ceux-ci nous apparaissaient
comme étant des étapes clés dans la perceptigévddubtion, dans lesquels le ressenti est
amené a étre modifié. Concernant la classe de CM2;@& dernier questionnaire a été donné
aprés la consultation du livret d'évaluation pemdas vacances entre la période 3 et la
période 4.

Le questionnaire est composé de trois parties (Reié :
- La premiére consiste en une réglette de 10 centiméiont la premiére extrémité est
un smiley portant la Iégende «je me sens tres»ntahdis que l'autre extrémité est
représentée par second smiley sous lequel figulegende « je me sens tres bien ».

Les éleves ont pour tache de placer sur cette ttégiie 10 centimétres un trait
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traduisant leur ressenti vis a vis de I'évaluation.

Indique comment tu te sens en plagant un trait sur le segment :

4 3 ‘/I,i;
N s

Je me sens Je me sens
trés mal. trés bien.

- lls doivent ensuite compléter la phrase suivankeJe me sens comme c¢a parce
gue.... » afin d’exprimer librement et qualitativem leur ressenti.

- Enfin ils entourent le mot ou la phrase (issusalealyse du recueil qualitatif par post-
it) qui représente le mieux comment ils se seradi@itape de I'évaluation en question

(juste avant, juste apres et apres les résultats).

Entoure le mot ou la phrase qui représente le mieux comment tu
te sens :

stressé content incapable
calme o
mal o l'atse
Je ne vais pas réussir. T'ai peur.
Je n'ai pas envie de travailler.
) détendu
joyeux ) CONCENtreé
Jo¥ fatigué
Je vais réussir. Je me sens bien.

Les autres sont meilleurs. .
Je ne sais pas.

J'ai envie de réussir. Je vais m'ennuyer.

Ce corpus standardis€, nous permettra une analygeacative entre éleves plus aisée.
Le choix des mots pour le premier questionnaire: esstresse », « calme », « content »,
« incapable », « mal & l'aise », « Je ne vais @assir », « Je n'ai pas envie de travailler »,
« J'ai peur », « joyeux », «fatigué », « concenjré détendu », « Je vais réeussir », « Je me
sens bien », « Les autres sont meilleurs », « garepas », « J'ai envie de réussir », « Je vais
m'ennuyer ». De légeres différences entre les masstionnaires sont proposées afin de
garder une cohérence entre le questionnaire eblaemt de I'évaluation concerné (Annexe
1).

[1.2.3. La carte mentale

Ici I'idée est que l'enseignant marque au centrena’ affiche collective « Pour moi
I'évaluation c'est .... ». Celui-ci prend ensuitepest-it de la premiere étape du protocole et
les lit afin de les regrouper avec I'aide des &gar bloc de sens. Le premier post-it est lu et
collé a un endroit sur l'affiche. Le deuxieme estllenseignant demande alors aux éléves
« Est-ce que cette idée va avec le premier p@spiet le place sur I'affiche en fonction de
leur réponse. Le troisieme est lu, faisant suitena nouvelle question du professeur qui

demande : « Avec quelle idée pourrions-nous leowgger ?» Cette procédure est réalisée pour
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chaque post-it. Le but est d'obtenir différentsaguets » et de voir quelles sont les
associations réellement réalisées par les éléves. gost-it sont ainsi regroupés. Les
regroupements sont ensuite discutés et les élevesibnnent un nom. A la fin, I'enseignant
demande aux enfants s'ils ont quelque chose aeajoutors de la confection de la carte
mentale, les éléves sont enregistrés. D’autre past important de préciser que l'enseignant
aura déja effectué des regroupements et anticipéldes en amont afin de conduire cette

phase efficacement.

lll. Méthode et analyse de résultats

Dans cette partie la méthode pour analyser lesltaéswa étre présentée ainsi que les
modalités d’analyse. Cette derniére va étre traitémvers trois sous parties. Les résultats a
I'évaluation de géométrie vont étre présentés. Ranalyse de la réglette traduisant le ressenti
a I'évaluation (avant, aprés et au rendu) seradeorEnfin I'analyse concernant la derniere

partie de notre questionnaire, entourer le mog éardiée.

lll. 1. Méthode d’analyse
[11.1.1. Présentation des résultats

Concernant la présentation des résultats le chesx gorté sur une boite a moustache pour la
classe avec notes permettant de visualiser latiépardes notes obtenues a I'évaluation.
Pour la classe sans notes un nuage de points efféttué afin représenter les résultats
obtenus par les éleves a I'évaluation. Cela perendtapprécier la distribution des résultats de

la classe selon les compétences.

l11.1.2. Réglette de 10 centimetres

La premiére analyse de la réglette a consisté aunereselle-ci et a traduire en
pourcentage, exprimant le ressenti des élevesngukur choisie. Cela nous a permis par la
suite de réaliser différents histogrammes en rggoules données par intervalles de valeur.
Ainsi les ressentis aux différentes phases delllétian sont présentés dans leur globalité, et
pour chaque classe, grace a ces histogrammes.

La seconde analyse de la réglette a permis deesliégwrolution du ressenti et de
comparer ce dernier entre les classes, pour calacolerbes a partir des données ont été

tracées pour chaque phase de I'évaluation et pague classe. Elles ont été complétées par

32



des boites a moustaches permettant d’appréciastidgbdtion de ces données au sein de la
classe et ainsi de contraster les résultats ohtenus

Enfin la derniere analyse de cette réglette a stisi regrouper les données selon le
niveau, le genre ou I'age et a calculer pour chaeuces criteres d'analyse une moyenne et un
écart type du sentiment de bien-étre. Ces donnédesmsuite été traduites sous forme
d'histogrammes, afin de visualiser des liens ptesintre ces criteres et le ressenti exprimeé.

[11.1.3. Entourer le mot ou la phrase

Afin d'analyser la fréquence des émotions, nousieahoisi de réaliser un tableau
présentant les mots, les fréquences de chaque dass fréquence totale. Ces données nous
ont permis de réaliser un diagramme et un graphigusurface. Ce travail a été realisé avant,

apres et au rendu de I'évaluation.

[11.1.4. Données qualitatives : post-it et questiotibre du questionnaire

Les données qualitatives obtenues a partir desip@étlisés en premiere intention de
cette recherche), ainsi que celles issues de lstigndibre de notre questionnaire, n’ont pas
clairement fait I'objet d’un traitement statistige¢ ne seront pas présentées dans la partie
analyse. Toutefois les premieres données, unerdgi®upées, nous ont permis d'établir le
guestionnaire proposé aux éleves et d’établir ani enentale par anticipation. Cette derniére
nous permettra de réaliser des constats qualitpiifeppuieront des éléments de discussion.
Concernant les secondes données, elles ont fhjet'd’'un traitement subséquent a celui sur
les données standardisées afin d’amener des ékndentéflexion sur l'analyse de ces
résultats. L'étude des observations libres propogee les éleves nous permettra ainsi, au

besoin, de mettre en perspective les résultatmobte

lll. 2. Analyse des résultats
[11.2.1. Présentation des résultats a I'évaluatiorde géométrie

Dans la classe de CE2-CML1 I'évaluation portaitiswrercle. Elle a été globalement réussie,
dans la mesure ou la moyenne de la classe est teut&comme la médiane) avec une note
minimale de 6 et une note maximale de 20. 50 %ad#ealsse a une note comprise entre 14 et
19,5.
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Répartition des notes a |'évaluation de géométrie
25

20 .20 10¢

15

Note sur 20

10

0

L'évaluation de la classe de CM1-CM2 portait suoxdeompétences : reconnaitre des
parallélogrammes et tracer des parallélogrammesotrgpétence 1 a été globalement atteinte,
12 éleves sont dans la moyenne et 12 autres onplétement atteinte. Aucun éléve n'a pas
validé cette compétence. Concernant la deuxiemepétance, 12 éleves I'ont moyennement
atteinte, 3 d'entre eux ont montré plus de diffesilet les 12 autres l'ont complétement

validée. Une fois de plus aucun éleve n'a pas &aldte compétence.

Résultats obtenus par les éleves a |'évaluation (classe
sans notes CM1 CM2)

14
12

Nombre d'éleves

L T L =T ¢ <]

Rouge laune Bleu Vert

Code couleur de notation

==@==Compétence 1 :reconnaitre des parallélogrammes

==@==Compétence 2 : Tracer des parallelogrammes

[11.2.2. Réglette de 10 cm
[11.2.2.1. Ressenti face a I'évaluation

Pour rappel, les éléves ont ici pour tache de plageune réglette de 10 centimetres
un trait traduisant leur ressenti vis a vis deadléation, la premiére extrémité est un smiley
portant la [égende « je me sens trés mal » tandid’gutre extrémité est représentée par un
second smiley sous lequel figure la Iégende « js@ms trés bien ».

Nous traiterons les données en pourcentage dedangke la réglette. Ainsi, un enfant
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pourra se situer entre 0% et 100% selon son resdkzmit de tres mal a tres bien.

Avant I'évaluation

La moitié de l'effectif des éléves ayant particip&ette étude se situe entre 30% et

85% avec une moyenne a 52% et une médiane a 48%.

Ressenti avant |'évaluation

20
18
16
14
12
10

Nombre d'éléves

[an N LS - o]

[0,10] (10, 20] (20, 30] (30, 40] (40, 50] (50, 60] (60, 70] (70, 80] (80, 90](90, 100]

Ressenti en pourcentage de bien &tre exprimé (0 : trés mal / 100 : trés bien)

Dans la classe avec notes (CE2-CM1), la majorité éeves se situe entre 29% et
91% avec une moyenne a 57% et une médiane a 61%ui@este proche de ce qu'on observe

globalement.

Ressenti avant |'évaluation (CE2 CM1 avec notes)

1 (11,21] (21,31] (31, 41] (41, 51] (51, 60] (60, 70] (70, 80] (80, 90] (90, 100]

4

R

Nombre d'éléves
w

=

0

Ressenti en pourcentage de bien &tre exprimé (0: trés mal / 100 : trés bien)

Dans la classe sans notes (CM1-CM2), le ressenjoritaarement exprimé est
compris entre 30% et 51% avec une moyenne et urBame a 47%. Dans cette classe
I'intervalle le plus choisi par les éléves estthirvalle [40-50] (6 éleves sur 24) tandis que
dans la classe avec notes (CE2-CM1) I'intervallplles représenté est I'intervalle [90-100] (5

éléves sur 21).
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Ressenti avant |'évaluation (CM1 CM2 sans notes)

[0,10] (10, 20] {20, 30] (30, 40] (40, 50] (50, 60] (60, 70] (70, 80] (80, 90] (90, 100]

&~

Nombre d'éléves

N

[ary

Ressenti en pourcentage de bien &tre exprimé (0 : trés mal / 100 : trés bien)

Globalement dans cette classe le sentiment deébierface a I'évaluation semble inférieur a

celui de la classe avec notes.

Apres |'évaluation

Sur I'ensemble des deux classes, on observe icilajmeajorité des éleves se situe

entre 23% et 98% avec une moyenne a 62% et unean®di73%. La perception des éléves

apparait donc légerement plus distribuée a ce stadéévaluation. Cependant l'intervalle

choisi par le plus grand nombre d’éléves (le maskt)nettement l'intervalle [90-100] (16

éleves sur 45).

Nombre d'éléves

Ressenti apreés |'évaluation

20
18
16
14
12
10

L =y ]

HWW e &=

0,10] (10,20] (20,30] (30,40] (40,50] (50,60] (60,70] (70,801 (80,90] (90, 100]

=T

Ressenti en pourcentage (0 : trés mal / 100 : trés bien)

Dans la classe avec notes, la moitié de I'effedtifcette classe exprime un ressenti

compris entre 27% et 98% avec une moyenne a 64feeinédiane a 73%. Une fois de plus

le mode de cette distribution est 'intervalle [200], choisi par 8 éleves sur 21. Ce qui reste,

une fois de plus, proche de ce qu'on observe gloteit.
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Ressenti aprés |'évaluation (CE2 CM1 avec notes)

Nombre d'éléves

[0,10] (10,20] (20,30] (30,40] {40,50] (50,60] (60,70] (70,80] (80,90] (90, 100]
Ressenti en pourcentage de bien &tre exprimé (0 : trés mal/ 100 : trés bien)
Dans la classe sans notes, le ressenti exprimaengamajorité d’éleves se situe entre
14% et 97% avec une moyenne a 60% et une médid@®8oa Le mode pour cette classe

concerne de nouveau l'intervalle [90-100] avece¥@$ sur 24 I'ayant choisi.

Ressenti aprés |'évaluation (CM1 CM2 sans notes)

Nombred'éléves

| | E——

[0,10] (10,20] (20,30] (30,40] (40,50] (50,60] (60,70] (70,80] {(80,90] (90,100]

Ressenti en pourcentage de bien étre exprimé (0 : trés mal/ 100 : trés bien

A ce stade de I'évaluation, il n'apparait pas d&dince majeure entre les deux classes.

Au rendu de I'évaluation

La majorité des éléves exprime un ressenti coni@¥% et 98% avec une moyenne a
57% et une médiane a 55%. Lintervalle le plus éepnté a ce stade de I'évaluation est
I'intervalle [90-100] (16 éléves sur 45), suivi dantervalle [0-10] (9 éleves sur 45). Ainsi
méme si le ressenti moyen apparait relativementraeieet qu’'une majorité d’éleves se
distribue sur des valeurs intermédiaires, les rdgss@xtrémes restent tres représentés et

choisis par nos éléeves.
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Ressenti au rendu de |'évaluation

Nombred 'éléeves

[0,10] (10,20] (20,30] (30,40] (40,501 (50,60] (60,70] (70,80] (80,90] (90,100]

Ressenti en pourcentage de bien étre exprimé (0 : trés mal / 100 : trés bien)

Dans la classe avec notes, la majorité des élevegue entre 20% et 98% avec une
moyenne a 60% et une médiane a 74%. Ce qui rastefois de plus, proche de ce qu'on
observe globalement. Cependant dans cette classéntervalles les plus représentés sont
I'intervalle [90-100] (8 éleves sur 21) suivi noaspcette fois par I'intervalle [0-10] mais par
I'intervalle [70-80] (4 éleves sur 21). Au cours ckite phase aucun éléve de cette classe n'a

choisi un ressenti de valeur 0.

Ressenti au rendu de l'évaluation (CE2 CM1 avec notes)

~ W

Nombred'éléves
(W8]

=N

=0 B B

[3,13] (13,22] (22,32] (32,42] (42,52] (52,611 (61,71] (71, 81] (81,90] (90,100]

Ressenti en pourcentage de bien étre exprime (0 : trés mal / 100 : trés bien)

Dans la classe sans notes, la majorité des élevsiug entre 12% et 98% avec une
moyenne et une médiane a 54%. Dans cette classeskEntis extrémes sont néanmoins tres
représentés puisque les intervalles [90-100] di(j0sont ceux qui sont le plus frequemment

choisis par les éléves (respectivement 8 éleve&4kat 7 éleves sur 24).
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Ressenti au rendu de |'évaluation (CM1 CM2 sans notes)

Nombre d'éleves

10l ..

[0,10] (10,20] (20,301 (30,40] (40,50] (50,60] (60,701 (70,80] (80,90] (90,100]

Ressenti en pourcentage de bien étre exprimé (0 : trés mal / 100 : trés bien)

[11.2.2.2. Evolution du ressenti et comparaison

Dans les deux classes

Avant ['évaluation, le sentiment de bien-étre axgrise retrouve moins dans les
extrémes qu'aprés I'évaluation et au rendu. Seuletheéleves sur 45 se sentent trés mal,
contre 6 apres |'évaluation et 9 au rendu. De lmenfacon 9 éléves se sentent tres bien juste
avant |'évaluation contre 16 aprés I'évaluationaet rendu. Davantage d'éleves, avant

I'évaluation, expriment un sentiment de bien-étompris entre 21% et 60 %.

Evolution du ressenti dans les deux classes

Nombres d'éleves

/

\)

\
X

0-10 11-20 21-30 3140 4150 5160 6170 71-80 8190 91100
Sentiment de bien étre exprimé en pourcentage (0 : trés mal & 100: trés
bien)

— AyaN  e—Apres Au rendu

Classe avec notes

On constate qu'apres I'évaluation le sentimentiele-&re semble s'améliorer puisque
tous les éléves se situent dans l'intervalle [31-80Qcun éleve n'exprime un sentiment de
bien-étre inférieur a 30%. Au rendu de I'évaluatmsentiment de bien-étre exprimé est plus
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distribué, cependant on note une nette augmentdtiorombre d'éléves dans l'intervalle [91-
100] traduisant une amélioration du sentiment de-éitre a ce stade de I'évaluation.

Evolution du ressenti dans la classe avec notes

Mombres d'eléves
O o W s Sy o~ 00D

0-10 11-20 21-30 3140 4150 51-GD G1-70 71-80 8150 951-100

Sentiment de bicn 8tre exprimé en pourcentage (0 :trés mal 2 100: trés
bien)

Avanr Aprés At rendu

Statistiques classe avec notes

M Avant [ Apres B Rendu

100 g 08
9
7 4
6
2 2
20
1 0 1

Avant I'évaluation, la majorité des éléves exprumesentiment de bien-étre compris

120

100

80

60

40

20

Classe sans notes

entre 30% et 52 %. Aucun n'exprime un sentimenbida-étre dans lintervalle [52-90] ni
dans lintervalle [11-20]. Trés peu d’éléves deecelasse se sentent donc, a ce stade de
I'évaluation, trés mal ou trés bien vis-a-vis ddlecei. Ainsi seule une partie des éléves
exprime un réel sentiment de mal étre (3 élévasyis qu'une autre exprime un sentiment de
bien-étre (4 éléves).
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Evolution du ressenti dans la classe sans notes

Nombres d'éléeves
2O N OW o D

0-10 1120 21-30 3140 41-50 5160 61-70 71-80 81-90 91-100

Sentiment de bien étre exprimé en pourcentage (0 : trés mala 100 : trés
hien)

— A\\vant Aprés Au rendu

On peut toutefois noter qu'aprés I'évaluation emament du rendu de I'évaluation le
sentiment de bien-étre exprimé par les éléves last gistribué. Ainsi si avant I'évaluation
50% des éléves exprimaient un ressenti compris ldatesvalle [30-51], apres I'évaluation et
au rendu de I'évaluation 50% des éléves se retnbugspectivement dans les intervalles [14-
97] et [12-98].

Statistiques classe sans notes

B Avant M Apres B Rendu

120

100 :égo 100 . 5
L
80
7
60
54
1
40
3
20
1 12
0 0 0 0

Pour conclure cette comparaison, nous pouvonsa@nsjue le sentiment de bien-étre
exprimeé par les éleves est en moyenne toujourgisupélans la classe avec notes par rapport

a celle sans notes et ce quel que soit le momeiéwdduation considéré.
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Moyenne du ressenti exprimé par les éléves en fonction du
moment de I'évaluation et du systéme de notation

70

64
. 60 60
60 54
5 47
4
3
2
1
0

Avant Aprés Aurendu

pourcentage
(=] (=] o (=)

(=]

Sentiment de bien-étre exprimé en

MW Classe avec notes  m Classe sans notes

[11.2.2.3. Lien entre sentiment de bien-étre, nivea, genre et age

Bien-étre et genre

L'analyse des résultats, toutes classes confondwes, permet de constater que le
ressenti moyen exprimé par les filles est inféri@welui exprimé par les garcons, et ce quel
gue soit le moment de I'évaluation considéré. Aarsiobserve que globalement le ressenti

moyen exprimé par les filles (49%) est infériewedui exprimé par les gargons (63%).

Moyenne des ressenti exprimés en fonction du

genre et des phases de |'évaluation
120

100

il

Filles  Gargons | Filles  Gargons | Filles Gagons | Filles  Gargons

(=]

)]
(]

[
(]

Avant 'évaluation | Aprés|'avaluation Aurendu de Global
I'évaluation

Sentiment de bien étre exprimé en pourcentage
+a
(=]

Bien-étre et niveau

Nous pouvons voir que le ressenti moyen exprimigrdifselon le niveau estimé en
géométrie a tous les moments de I'évaluation. plaegit que les éléves de niveau fort ont
toujours un ressenti moyen supérieur a celui ddgeélde niveau moyen. Ainsi globalement
le ressenti moyen exprimé par les éléves de nifeaest de 63% contre 50% pour les éléeves
de niveau moyen. Les éleves de faible niveau montre ressenti moyen supérieur a celui
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des éléves de niveaux moyen et fort avant I'évialugi82% contre 40% et 58%). Aprés
I'évaluation ils manifestent a l'inverse un ressamiyen inférieur aux deux autres niveaux
(40% contre 61% et 67%). Au moment du rendu dell&tion leur ressenti moyen (51%) est
proche de celui des éléves de niveau moyen (482@stea ce stade inférieur a celui des
éléves de niveau fort (65%). Si I'on regarde gletmant les éléves de niveau faible ont un
ressenti moyen (58%) supérieur a celui des élégasivccau moyen (50%), mais inférieur a

celui des éleves de niveau fort (63%).

Moyenne des ressenti exprimés en fonction du
niveau et des phases de |'évaluation

_ 120

o

“u 100

£

=1 80

.y

w".'l.l

v gy 60

= 0

T S 40

g 9 61

L 9=

2 3 20 4 48 =

- o

= 0

= ] c = ] c = @ [= = ] c =

£ = ¢ 5 =z g 5|z g & = g ¢

= - 5 = T 5 = w 5] = T 5 =

g - = - = = = - =
Avant |'évaluation | Aprés|'évaluation Au rendu de Global

I'éwvaluation

Bien-étre et dge

Globalement on constate a tous les stades deuati@l que les CM2 ont un ressenti
moyen exprimé inférieur & celui des CE2 et des CMlont ainsi un ressenti moyen global
de 46% contre 62% et 66%. Les CM1 ont, quant a eaxessenti moyen supérieur a celui
des CE2 a | 'exception de la phase avant I'évalugfil% pour les CM1 contre 63% pour les

CE2).
Moyenne des ressentis exprimés en fonction de

|'age et des phases de I'évaluation
120

100

Tl

CE2 CM1 CM2 CE2 CM1 CM2 CE2 CM1 CM2 CE2 CM1 CM2

8

=]

6

o

4

o

2

pourcentage
o

Avant I'évaluation Apres|'évaluation Au rendu de Global
I'évaluation

Sentiment de bien étre exprimé en
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En conclusion il apparaitrait que I'age, le gerirle @iveau dans la discipline, influent
sur le sentiment de bien-étre ressenti par leseélewx différents stades d'une évaluation
sommative. Ces résultats sont toutefois a contrasties la mesure ou les écarts types sont

importants, traduisant par-la d'importantes vasiaiinterindividuelles.

[11.2.3. Entourer le mot ou la phrase

Les éleves entourent le mot ou la phrase qui reptésle mieux comment ils se
sentent a I'étape de I'évaluation en question €jastant, juste aprés et au moment du rendu

des résultats).

[11.2.3.1. Avant I'’évaluation

La fréquence totale des mots les plus choisis tiendeux classes sont « stressé » et
« j'al envie de réussir». Les moins choisis sontcontent, joyeux, fatigué et je vais
m'ennuyer ». La fréquence est de 3 pour « calmee jeais pas réussir, je n'ai pas envie de

travailler et je vais réussir ». (Annexe 2)

Fréquence des émotions exprimées par les éleves avant I'évaluation
(toutes notations confondues)

stressé
je vais m'ennuyer 12 calme
j'ai envie de réussir 10 content
8
je ne sais pas 5 incapable
a
les autres sont meilleurs 2 mal a 'aise
0
je me sens hien je ne vais pas réussir
détendu j'ai peur
concentré je n'ai pas envie de travailler
je vais réussir joyeux
fatigue

D'aprés la lecture du graphique, on voit que lemd « stressé » et «j'ai envie de
réussir » sont globalement majoritaires. Cependanalyse comparée des deux classes

montre une répartition différente selon la clagssoa mode de notation.
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Fréquence des émotions exprimées par les éléves avant I'évaluation

W Avec notes Sans notes
stressé
je vais m'ennuyer 6 calme
j'ai envie de réussir 5 content
a
je ne sais pas 3 incapable
2
les autres sont meilleurs 1 mal a l'aise
je me sens hien je ne vais pas réussir
détendu j'ai peur
concentré je n'ai pas envie de travailler
je vais réussir joyeux
fatigue

Ainsi l'item « stressé » est prégnant dans la elas®c notes tandis que l'item «j'ai
envie de réussir » est celui qui domine dans laselaans notes. Dans la classe sans notes
aucun éleve ne se sent « calme » avant |'évalutiahis que trois ont fait ce choix dans la
classe avec notes. Dans cette derniére deux éevis< mal a l'aise » mais aucun dans la
classe sans notes. Aucun éleve n'a choisi « cadcertans la classe avec notes tandis que
deux l'ont choisi dans la classe sans notes. Diewe£ont choisi « je me sens bien » dans la

classe avec notes et aucun dans la classe sass (Aotrexe 2)

[11.2.3.2. Apres I'évaluation

La fréquence totale des mots les plus choisis dEmsleux classes sont « jespere
avoir réussi », «je me sens bien », « contentjai «eussi » et dans une moindre mesure
« stressé », « je n'ai pas réeussi » et « j'ai peles moins ou pas choisis sont : « incapable »,
«mal & l'aise », « je n'avais pas envie de tiavail « joyeux », « concentré » et « je me suis

ennuyé ». (Annexe 3)
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Fréquence des émotions exprimées par les éleves apres I'évaluation
(toutes notations confondues)

stressé
je me suis ennuyé 9 calme
8
j'espére avoir réussi 7 content
6
je ne sais pas 5 incapable
a
3
s . 2 s
les autres ont été meilleurs mal a l'aise
je me sens hien je n'ai pas réussi
détendu j'ai peur
tré je n'avais pas envie de
concentré .
travailler
j'ai réussi joyeux

fatigué

Toutefois la répartition est encore une fois ddfée dans les deux classes sans et avec notes.

Fréquence des émotions exprimées par les éleves apres I'évaluation

B Classe avec notes M Classe sans notes

stressé
je me suis ennuyé 7 calme
L N 6
j'espére avoir réussi content
5
. . 4 .
je ne sais pas incapable
3
2
les autres ont été meilleurs mal a l'aise
je me sens hien je n'ai pas réussi
détendu j'ai peur
concentré je n'avais pas envie de travailler
j'ai réussi joyeux

fatigué
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La fréquence des mots les plus choisis dans Iaelsans notes sont « j'espere avoir
réussi » et « je me sens bien » tandis que darladae avec notes, les choix sont : « stressé »,
« j'ai réussi », « je me sens bien » et « j'ai pedres moins choisis dans la classe sans notes
sont : « stresse, j'ai peur, je n‘avais pas enwigavailler, joyeux, concentré, détendu » tandis
gue dans la classe avec notes, les choix sonicapable », « mal a l'aise », «je n'ai pas
réussi », « joyeux », « concentré », « les autnegi@ meilleurs », « je ne sais pas » et « je me
suis ennuyée ». (Annexe 3)

En conclusion on constate que dans la classe s#as R avoir réussi » prédomine

tandis que dans la classe avec notes le stregssamiiment de réussite priment.

[11.2.3.3. Au rendu de I'’évaluation

La fréquence totale des mots les plus choisis tEssleux classes sont « stressé »,
« calme », « j'ai envie d'avoir réussi », « content j'ai réussi », puis a la méme fréguence on
retrouve « je suis nul », « les autres sont me#ley « je me sens bien » et « je vais avoir une

bonne note ». (Annexe 4)

Fréquence des émotions exprimées par les éleves au rendu de I'évaluation
(toutes notations confondues)

stressé
je suis comme d'habitude 10 calme
j'ai envie d'avoir réussi 8 content

6

je ne sais pas je suis nul
a
2

la maitresse est contente de moi mal a l'aise
0
la maitresse n'est pas contente je n'ai pas réussi
je me sens hien j'ai peur
les autres sont meilleurs j'ai réussi
je suis le meilleur je vais avoir une bonne note

Une fois encore I'analyse comparée des fréquentes s classes permet de soulever des

points de divergence.
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Fréquence des émotions exprimées par les éléves au rendu de

I'évaluation
B Classe avec notes M Classe sans notes

stressé

je suis comme d'habitude calme
j'ai envie d'avoir réussi content
je ne sais pas je suis nul
la mafitresse est contente de C
. mal a l'aise
moi
la maitresse n'est pas contente je n'ai pas réussi

je me sens bien j'ai peur

les autres sont meilleurs j'ai réussi

je suis le meilleur je vais avoir une bonne note

Les mots les plus choisis dans la classe sans sot¢sc content » suivi de « stressé et
« j'ai envie d'avoir réussi » tandis que ceux daneslasse avec notes sont tres nettement :
« stressé » et « calme ». Les moins choisis darlagae sans notes sont : « mal a l'aise », « je
n'ai pas réussi », » j'ai peur », « je suis le leil», « la maitresse est contente de moi », « je
ne sais pas », «je suis comme d'habitude » tanpdisdans la classe avec notes les items
délaissés sont : « content », « je suis nul »,suigle meilleur », « les autres sont meilleurs »,
« la maitresse n'est pas contente », « la maitestseontente de moi » et « je ne sais pas »
(Annexe 4). A ce stade de I'évaluation on constaie dans la globalité l'item « stressé »
ressort. Dans la classe avec notes on constateegsent les éleves qui pensent avoir réussi
apres l'évaluation qui ont choisi l'item « calmauwmoment du rendu. On peut supposer un
lien entre le sentiment de réussite et/ou de coenpétet celui de bien-étre aux différents

moments de I'évaluation.

IV Discussion et ouverture professionnelle

Cette partie a pour objectif de mettre en perspedés résultats obtenus au cours de
cette recherche avec des éléments théoriques [gédans la littérature afin d’ouvrir des
pistes de réflexions et d’apporter des élémentségenses aux questions que nous nous
sommes posées. A partir de ces réflexions nousopespns des éléments d’ouvertures

professionnelles.
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IV.1. Discussion
IV.1.1. Stress et évaluation

A partir des fréquences de mots choisis dans lestiqunnaires, on constate que quel
que soit le systéme de notation mis en place, nesstest présent dans le processus
d’évaluation chez les éléves. Ceci pourrait apparaurprenant dans la mesure ou dans les
deux classes I|'évaluation ayant servi de suppocetde recherche a été majoritairement
réussie. Cependant si de nombreux éléves se disestés aux différentes phases clés de
I'évaluation, dans la classe d'évaluation avec snotee n'est pas le cas dans la classe
d'évaluation sans notes ou ce stress n'apparaiti qubment du rendu de I|'évaluation. Ce
sentiment de stress, au vu de l'analyse des répdises, semble clairement évoluer en
fonction du sentiment de réussite a l'évaluationdetl'appréhension de la note qu'elle
déclenche. Ainsi des éleves qui se montraientssisesn début d'évaluation s'averent calmes
au moment du rendu lorsqu'ils percoivent avoir séusandis que ceux ayant le sentiment
d'avoir échoué, ou bien n'étant pas sdrs d'avaissi¢ se montrent toujours stressés au
moment du rendu. Ceci n'est pas sans rappelerice €é démontré par Bandura (2003) au
sujet du fait que la perception de compétenceyairske jugement qu'un éléve porte sur ses
capacités, influe sur la motivation. Cet auteuaaglleurs souligné le fait que la perception
de compétence n'est pas nécessairement liée afornpances réelles, mais davantage au
jugement ou a la perception que I'éleve mobilisapigs l'analyse des questionnaires, |l
s'avere en effet que peu d'éleves ont manifestéperception de réussite alors méme que la
réussite était effective. Cela peut expliquer l¢ dme malgré la réussite a I'évaluation, le
sentiment de stress reste présent dans les atesgde I'évaluation (aprés et au rendu). De
ce fait on peut supposer que percevoir que I'atuasi améliorerait également le bien-étre et
qu'il serait judicieux de permettre aux éleves gemdre conscience.

Bien que l'item « stressé » soit moins apparu dandasse sans notes, le ressenti
exprimé via la réglette montre un sentiment de -Biea globalement moindre que dans la
classe avec notes. Si dans cette classe ou la, lardeéquence de la pression exercées a
travers les évaluations sont importantes, car maseglace dans un but de gestion du climat
de classe, nous n'observons pas directement les arotk peur » ou de « stress » évoqués
dans I'étude de Hadiji (2015). Ainsi cette difféme sentiment de bien-étre observée entre
les deux classes pourrait trouver son explicatemmsde fait qu'un climat de classe dans lequel
le contrdle I'emporte et ou les relations a awtouit dégradées, générerait une diminution du

bien-étre psychologique comme l'ont souligné Ryahee Guardia (1999). Au-dela de la

49



maniere d'évaluer, la perception des éleves ast, daute, liée au climat de classe général et
celui dans lequel sont mises en ceuvre les évahsapiar le professeur.

Cette relation, entre un climat scolaire positifeetéussite des éleves, a par ailleurs été
bien établie (Debarbieux et al., 2012). Ainsi umelt scolaire positif affecterait puissamment
la motivation a apprendre (Eccles et al., 1993 pdemow et Grady, 1993), favoriserait
I'apprentissage coopératif, la cohésion de groleegspect mutuel (Ghaith, 2003 ; Finnan et
al., 2003). CEuvrer a la mise en place d'un climabrfable au sein de sa classe pourrait ainsi
étre un levier intéressant afin que les éléved aiea perception plus positive de I'évaluation,

et par la méme un meilleur sentiment de bien-étre.

IV.1.2 Notation, compétition et comparaison sociale

Bien que des auteurs aient montré l'effet pervers chote en termes de compétition et
de classement, cet effet n'apparait pas nettentezt wos éléves dans la mesure ou les items
« les autres sont meilleurs », « je suis le maillene sont pas ou peu représentés. De maniere
surprenante, ces items sont davantage choisis ldadsisse sans notes ou le systeme de
comparaison est moins aisé. Ceci pourrait confdlitite qu'un climat de classe difficile
serait davantage propice a la compétition qu'@tgération entre éléves et cette concurrence
renforcant d'autant plus la pénibilité du climat.

Dans la classe avec notes, certaines réponses, lifbes échanges verbaux avec les
éleves ont montré que le stress est lié a la pewpid une mauvaise note, méme chez des
éléves de trés bon niveau, source de punitiongsapérents : « Je suis trés trés trés mal a
l'aise, j'ai peur, je ne suis pas concentre, jesiétavoir moins de 18/20 » ; « Je me sens
comme ¢a car si j'ai une note moins que 15 je nsefé&her ». Ainsi, comme l|'a souligné
Perrenoud (1998), les notes ou les appréciatiomditgtives peuvent étre utilisées par les
familles pour moduler la pression qu'elles exersemteurs enfants. Elle n'est donc pas vécue
comme un vecteur d'apprentissage mais comme uméicdgnméme si toutefois le role de
I'évaluation dans l'apprentissage est consciempi@séles éleves comme le montre la carte

mentale établie a partir des post-it recueillisrf@xe 5).

IV.1.3 Perception de I'évaluation et genre, niveadans la discipline et age

A I'heure ol I'égalité entre les femmes et les hasroonstitue une priorité clairement
affirmée et partagée, nous avons voulu nous irgerralans le cadre de cette thématique, sur
le lien entre le genre et le sentiment de bienddres une situation d'évaluation en géométrie.
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Cette recherche nous a permis de voir que le résaegen exprimé par les filles est inférieur
a celui exprimé par les garcons a tous les statiesreés de I'évaluation, alors que leur
réussite effective n'est pas nettement différeRieisieurs éléments permettraient d'interpréter
ces résultats.

Tout d'abord, nous pourrions évoquer le sentimentcdmpétence des filles en
géométrie. Ce choix pour une situation de géométridre le fait d'étre une matiéere
communément enseignée, n'a pas été fait au haBarckffet en contexte scolaire, des
stéréotypes de genre étudiés depuis les annéesvéfiilent que les garcons, simplement
parce qu’ils sont des garcons, sont plus douédesuélles en mathématiques (Fennema et
Sherman, 1977 ; Guimond et Roussel, 2001 ; Halpew@d., 2007 ; Jacobs et Eccles, 1992 ;
Schmader et al., 2004 ; Steele, 2003 ; Plante,e2@l10). Ce stéréotype peut par ailleurs étre
accentué par la valorisation sociale des disciplsenlaires selon les genres. On sait que le
genre correspond au produit de I'épigénese, c'ediré qu'il se construit a partir de
I'interaction entre les actions de l'individu etlles de son environnement (Bussey et
Bandura, 1999) et que Il'identité de genre, et lanassance des stéréotypes sont en mesure
d’influencer I'évaluation que les éleves font d’emémes et de leurs performances scolaires
(Désert, Croizet et Leyens, 2002). Or certainsaumavmontrent une plus grande valorisation
sociale des disciplines selon le genre, a mémesi@ncer ces stéréotypes et de provoquer
chez les éleves des comportements différenciegdidstet Toczek, 2007). Des auteurs ont
montré l'existence d'une division sexuée classisedisciplines scolaires : les sciences et les
techniques sont territoires masculins, les leteeses beaux-arts, territoires féminins. Par
ailleurs, plusieurs travaux ont montré un lien ferntre l'investissement des parents et le
déroulement du cursus scolaire de leurs enfants éReles ont notamment mis en évidence le
fait que les parents des garcons ont tendancevalstser les mathématiques pour leur enfant
comparativement aux parents des filles. De plussrsavons que les perceptions et attentes
des parents sont en mesure de modifier la percegéasoi de leurs enfants. Des lors, I'image
de soi et les attentes des enfants seraient largeimfuencés par les croyances de leurs
parents, bien plus que par leurs propres résuiatdaires. En somme, c’est bien dans
I'éducation familiale que se construit tout d’abande identité sexuée et des pressions
conscientes et inconscientes, pressions qui imptintees to6t leur influence sur le
comportement des filles et des garcons (Bergoribuigay et Mosconi, 2000). Dans la
mesure ou I'évaluation proposée est spécifiqueoamathe mathématique, on peut penser que
I'intériorisation d'un tel stéréotype chez nos é&\pourrait expliquer un sentiment de

compétences inférieur chez les filles, a l'origitin sentiment de bien-étre inférieur a celui

51



des garcons. Pour conclure ce point, cela nécesisitees analyses statistiques inférentielles
et non uniquement descriptives afin de détermireersignificativité des résultats et
observations. De plus pour vérifier l'influence ldediscipline, la réalisation d’'une étude

comparative dans d’autres disciplines plus litt@sabu artistiques serait nécessaire.

Les résultats ont montré que cette perception gtailleure chez tous les bons éleves
a l'exception de certains éleves (deux dans la&lagec notes) qui montrent un important
stress vis a vis de I'évaluation. Dans la mesurepetiormance et estime de soi sont
intimement liées, il apparait « normal » d'obseruerressenti généralement plus positif chez
des éleves pour qui l'estime de soi est moins néenaans ce contexte évaluatif particulier.

Pour expliquer les résultats observés des élevdailile niveau, a savoir un ressenti
moyen global supérieur a celui des éléves de niveayen, mais inférieur a celui des éleves
de niveau fort, nous pouvons nous orienter verx édéments de discussion. Tout d'abord
NousS pouvons supposer que ce résultat serait let rdfune non représentativité de
I'échantillon (juste deux éléves), ne permettarst @@ conclure réellement. Deuxiémement
nous pouvons émettre I'hypothése que ce meillginsent de bien-étre exprimé pourrait étre
lié & des stratégies de protection de soi (tellgugsengagement psychologigue) et donc a un
désinvestissement permettant de maintenir un botinsent de bien-étre. Afin de pouvoir
trancher entre ces deux explications, il seraiesgaire de répliquer cette expérience sur un
échantillon plus grand et donc plus représent&tiicela amenait au méme résultat, il serait
intéressant d'envisager un travail avec les éldessamenant a expliquer leurs résultats par
des facteurs internes instables limitant ainsstestégies de protection de soi et le décrochage

scolaire (Toczek et Martinot, 2004), tout en veitla leur bien-étre en valorisant leur réussite.

Nos données ont montré que, face a I'évaluatiangléves de CM2 exprimaient un
ressenti moyen inférieur a celui exprimé par lésed de CE2 et de CM1 a tous les stades de
I'évaluation considérés. Au vu des théories susiades de développement de I'enfant et sur
I'intelligence émotionnelle, on aurait pu pensee gles enfants plus agés, plus matures
cognitivement et émotionnellement, seraient pluné&ne de réguler leurs émotions et de
montrer un ressenti meilleur face a I'évaluatiom, € n'est pas ce que nous avons pu
observer. Ainsi a ces précédentes théories, il dgauter pour expliquer ces résultats, celle

relative au développement du soi. Si au « milied'efgance » (5 a 7 ans), le soi miroir se
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construit par rapport a lI'image véhiculée par thdtas, a la « fin de I'enfance » (8 a 11 ans),
le soi miroir se met définitivement en place atfeat devient tres sensible a I'opinion que les
autres ont de lui. Lorsque I'enfant atteint le butéde I'adolescence » (12 a 13 ans), ces
comparaisons sociales se développent largemerfgriey est trés sensible et le soi miroir se
construit & présent par rapport aux pairs. Le msiee de définition de soi évolue donc
parallelement au développement de I'enfant. Le<ticdes des autres s'intériorisent
progressivement et orientent le comportement. Mainét Alaphilippe (2007) ont par
exemple remarqué que des éleves de CE1 ont uneeedd soi significativement plus élevée
gue des éleves de CM1. Selon Eccles et ses collé@@63) cette différence tiendrait au fait
que, lors de I'entrée a I'école élémentaire, |damis prennent conscience de leurs limites, de
leurs perceptions d’eux-mémes et de leurs capadéémaniére plus objective. De plus, la
conception que les éleves ont des buts poursuari$grole changerait radicalement au cours
de la scolarité (Viau, 1995). Ainsi on passeraiind' représentation de I'école comme lieu
d'apprentissage a une représentation considérantadonction d'évaluation prédomine. Les
plus jeunes, en grande majorité, s'assigneraienta dorte, des buts d'apprentissage, tandis
que la plupart de leurs ainés, se rabattraientssirbuts de performance. Cela se retrouve
également dans l'analyse des mots choisis patdessépour exprimer leurs émotions, juste
avant et juste aprés I'évaluation. lls manifestnsi, dans la classe ou les éleves sont plus
ages, davantage de désir de réeussir. Une étuditlidimgle ou sur des enfants d'ages scolaires
différents permettrait de compléter cette étuddeetonfirmer ou d'infirmer ces résultats. On
peut toutefois supposer qu'aider les éléves a ¢gues émotions, notamment par des cours
d'éducation a la santé, leur proposer des évahsatidentées vers des buts d'apprentissage et
ou les comparaisons entre pairs sont plus difégieurraient étre bénéfiques au bien-étre des
éleves face a I'évaluation.

Il semblerait donc bien que les émotions resseatiesioment des évaluations soient
influencées par le genre, le niveau des éleves| gue par leur age et leur maturité de
développement affectif. Néanmoins il faut contrases différents éléments observés par le
fait que nous avons constaté d'importantes vanstioterindividuelles. Outre les questions de
niveau scolaire, de genre ou d'age, il faudraitues I'éléve dans son contexte familial et
social qui peut étre source de pression scolaideahal étre a I'école. De plus le climat de
classe semble jouer un réle prépondérant sur lestiéms ressenties au moment des

évaluations. D'autres études sur ce theme pernmesttidienrichir cette premiére réflexion.
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I\V.2. Ouverture professionnelle : Comment conjuguegévaluation,

bien-Etre et apprentissage ?

Deux systémes de notations ont été étudiés dansalesses avec des ambiances et
des méthodes de notation différentes. Le sujetedgavail s'est porté sur le ressenti de nos
éleves dans un contexte d'évaluation sommativeupezomme le seul mode d'évaluation par
les éleves (d’'apres I'étude post-it réalisée eéldmnges menés avec eux).

Nous avons donc vu que plusieurs facteurs semidiniencer le regard que les éléves

portent sur I'évaluation et les émotions qu’ellgemdre chez eux.

IV.2.1. Prendre en compte I'effet du genre

Ainsi le genre, le niveau et I'dge apparaissentachgr ces perceptions. Si concernant
le genre, nous avons émis entre autres I'hypotlygse les résultats observés étaient la
conséquence de lintériorisation de stéréotypeg clos €léves, une des pistes d’amélioration
du bien-étre chez eux pourrait passer par un fraa@ ces stéréotypes. Ainsi tenter
d’affranchir nos éléves du poids des stéréotypasdes pratiques éducatives explicites
pourrait jouer un réle important dans le bien @ee;u par ces derniers.

IV.2.2. Prendre en compte I'effet du niveau scola@

Concernant le niveau scolaire, nous avons vu gaoiueau « fort » dans un domaine
particulier d’apprentissage permet d’appréhendaraluation de maniere globalement plus
sereine. Ainsi proposer des situations d’évaluatdans tous les domaines d’apprentissage,
qui permettraient a tous les éléves de connaised@lessites et de prendre conscience de leur
potentiel, amélioreraient certainement le ressee8 éleves en situation évaluative. Par
conségquent, des méthodes d’évaluation qui conaistéra évaluer tous les éleves en méme
temps et de la méme fagon, auraient pour risquaahar a évaluer I'éleve alors qu’il n’est
pas nécessairement prét, augmentant ainsi le t&ohet. Cela ne répondant pas aux
missions de I'enseignant, il faut envisager dagasibns offrant la possibilité aux éleves d'étre
évalués a leur rythme, d’améliorer leurs résultast en adoptant une approche positive de
I'erreur et des difficultés comme des processusritis a I'apprentissage. Une évaluation au
service de l'apprentissage se doit par conséquéoffrid aux éléves une possibilité
d’amélioration, rompant ainsi avec l'image véhieulgue la réussite est une question de
capacités. Elle se doit également de ne pas seecentr les difficultés des éleves, cette
tendance classique générant des émotions négates,estimant les apprentissages réalisés

et favorisant un sentiment dincompétence. Ainsiurpoutenir l'apprentissage et la
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motivation il est important de clarifier les objéstd’apprentissage et les criteres de réussite,
de personnaliser la démarche évaluative (selomilesaux de maitrise prédéterminés pour
chacun des éleves, sur la base de leurs besailesletirs acquis), de faire porter I'évaluation
sur les progrés individuels. D’autres systemes ali@tion (évaluation continue, auto-
évaluation, portfolio) sont donc a imaginer et &tneeen place pour favoriser un sentiment de
contréle, un sentiment de compétence et redonnkerideur au travail produit par I'éleve.
Enfin, comme nous avons pu le voir les éléves nfas toujours conscience de leurs
succes, ainsi le role des feedbacks enseignantsriesdrdial si 'on veut que cette action
évaluative soit réellement au service de I'appssaije des éléves. Selon plusieurs auteurs,
I'essentiel serait de donner des informations quiettent a I'éléve de modifier ou d’ajuster
son travail, sur la base de criteres explicitésladrits préalablement. Les commentaires,
éléments essentiels de cette rétroaction se dojwi#atre positifs, constructifs, spécifiques,
liés aux résultats d’apprentissage ; d’amener degestions, elles aussi constructives et
positives ; et d’étre faits opportunément (AllalMxbttier-Lopez, 2005 ; Hattie et Timperley,
2007). Aider I'éleve a établir un lien de causeff@teentre ce qu’il fait réellement et sa
production s’avere bénéfique a I'apprentissage dansnesure ou il va lui permettre
d’expliguer son comportement, de I'engager, de tBmen question ses méthodes, son
travail, les efforts fournis... le faisant ainsi léatent progresser. Les feedbacks réguliers
sont donc essentiels au processus d’apprentissatmvent étre intégrés dans la mesure du
possible a toutes les étapes de Il'apprentissageomgpris au cours de ['évaluation.
L'enseignant ne pouvant pas étre auprés de chdque & chaque instant, la réflexion doit
également s’orienter sur la mise en place de sinmtpédagogiques permettant par elles-
mémes d’apporter des feedbacks aux éleves (théteesituations de Brousseau, 1998). II
est également nécessaire de s’assurer que les €@vgrennent bien pourquoi on les évalue

et de les rassurer quant a la possibilité pourwinde réussir a un moment ou un autre.

IV.2.3. Prendre en compte I'effet de I'age

Enfin concernant I'impact de I'adge et du développatrsur le ressenti des éleves vis-
a-vis de I'évaluation, nous avons vu qu’une detepide réflexion repose sur la mise en place
d’'un climat coopératif plutdt que compétitif. Readsaillante la comparaison sociale liée a
I'évaluation semble étre néfaste pour la plupast éléves, et cela apparait d’autant plus vrai
que celui-ci est agé. Ainsi, la mise en ceuvre d'pédagogie de type pédagogie de projet,
pourrait étre un autre élément favorisant le biea-&e I'éléve dans sa classe, chacun

apportant ses compétences au service d’'un apEagéisommun.
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IV.2.4. Imaginer une évaluation

L'objectif visé est donc de se donner les moyemsrde former un continuum
enseignement, apprentissage, évaluation. Commelia@oss vu, si cette étude a montré un
réle du systéme de notation dans la perceptiofédalliation et le sentiment de bien-étre, elle
a surtout montré au-dela de cela, un impact réelclimat de classe et du contexte
d'évaluation. Ne peut-on donc pas nous demandarpsrception de I'évaluation des éleves
ne serait pas difféerente dans un contexte d'évatuagturelle, programmée en continu ? Au-
dela d'une réflexion sur la notation, dont I'impdépend davantage de ce qui en est fait que
de sa forme, il faudrait plutét réfléchir a une méam d'évaluer qui permettrait de valider des
compétences qui apparaitraient en contexte au ntomeenl'éleve les manifeste. Cela
permettrait une meilleure prise en compte de lthg&Enéité des éleves et de leur réussite
réelle. Perrenoud (2004) propose a ce sujet urie dtas intéressante. Il souligne que « toute
situation de travail, au sens large d'une actiagti&ntée vers la réalisation d’'un objectif,
présente une double face : elle confronte a demabs et provoque des apprentissages ; en
méme temps, elle donne a voir un état des savbitesecompétences de I'acteur aux prises
avec le réel ». Par conséquent «un observateantiatipeut tenir compte des progres
manifestés dans la situation méme. Idéalement,camrgit donc concevoir une évaluation
entierement fondue dans le travail d’apprentissaygtrement dit, une succession de
situations bien congues et pilotées permettraitédexes de développer leurs compétences et
connaissances tout en donnant a voir leurs acquigraps « t ». Cela vaudrait pour une
évaluation formative mais aussi certificative ». Pe fait, dans cet objectif, le réle de
'enseignant serait alors d’inventer des situatigmepices, mais plus encore de savoir
observer ce qu'elles mettent en évidence. Une atiatlu valorisant davantage les réussites
gue les échecs serait vectrice de bien-étre dird&esle soi, enjeu fondamental de I'éducation
a la santé et du réle de I'enseignant. Cependamt shangement profond dans les méthodes
d’évaluation apparait nécessaire, celui-ci doitfaee dans le dialogue avec la famille
(Montandon et Perrenoud, 1987) et dans la formati@me des enseignants qui sont amenés

a les mettre en ceuvre au quotidien.
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CONCLUSION

Cette étude nous a permis de dégager plusieurstatitns professionnelles. Nous
avons pris conscience de divers éléments. Toubdiamous avons constaté un besoin de
renouveau de I'évaluation. Outre le systeme ddiontde choix d'une d'évaluation pensée en
termes de continuum pour permettre a tous d'év@uwsn rythme et dans la mesure de ses
capacités, semble étre nécessaire pour garamptiinigipe d'éducabilité de Meirieu. Ce dernier
ne peut se réaliser que grace a une réflexiorasserisibilisation des éléves et de leur famille.
De plus I'équipe éducative doit aussi agir sur darésentation de ['évaluation par les
enseignants, les éléves et les familles. Redond@&valuation sa place dans un processus
normal d'apprentissage et non uniguement comme éwaduation sanction, permettrait
également d'alléger le poids que les familles tindividus accordent aux résultats de ces
évaluations. Cela passe bien sir par une recoasimérglobale de la place de l'erreur dans

I'apprentissage.

Au-dela de cela, cette recherche nous permet dedreconscience de l'importance
d'un climat de classe serein, propice aux appsages. Un bon climat scolaire est
indispensable au sein de I'école et au sein diagges pour permettre d'avoir un sentiment de
bien-étre nécessaire a une entrée en toute coafidacs les apprentissages. Un tel climat,
pourrait-il étre un moyen pour la France, d'obtel@meilleurs résultats aux enquétes PISA ?
Aujourd’hui il est « scientifiguement prouve quekiste un lien entre réussite scolaire et
climat scolaire. Un enfant réussit mieux dans uc@edou il se sent bien. Un bon climat
scolaire atténuerait également l'influence de lapgnance socio-économique sur la réussite
scolaire » (FCPE Vence, 2014). La relation de et établie avec les adultes et la place
reconnue de chacun au sein de la communauté édricainstitueront autant de facteurs de
sérénité nécessaires a la mise au travail. Le tlsoalaire n'est pas une simple perception
individuelle ; c'est une notion qui ne peut s'appréler qu'en systéme, un ensemble complexe
et évolutif. Ainsi, les dispositifs dédiés a l'aiméhtion du climat scolaire impliqueront, de
maniere collective, tous les acteurs de la comménaducative. Travailler sur le climat
scolaire implique, pour les équipes, de s'engages dne dynamique et dans des stratégies de
bien-étre partagé et de réussite pour tous. Il seasble, qu'en tant que futurs professeurs des
écoles, il s'agit d'un domaine sur lequel nousale/concentrer tous nos efforts.
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Annexe 1 : Questionnaires

‘ Comment je me sens avant |'évaluation ? ‘

Indique comment tu te sens en plagant un trait sur le segment :
i I\.
\ S

"
/4 '
Je me sens
trés bien.

Je me sens
trés mal.

Je me sens comme ga parce que :

Entoure le mot ou la phrase qui représente le mieux comment tu

te sens .
incapab!e\

stressa content
calme ey
mal @ L'alse
Je ne vais pas reussir. Jai Peur‘.
Je n'ai pas envie de travailler.
détendu

concentré

joyeux
Joy fati
Je me sens bien.

Je vais réussir.

Les autres sont meilleurs. .
Je ne sais pas.

J'O.i E-HVIE. de r‘éLISSiF‘, Je vais m'ennuyer_

il
i < .
o Prénom :

=

y Tk

— Date:

e
X

Indique comment tu te sens en plagant un trait sur le segment :

65

Comment je me sens apres 'évaluation ? ‘

Ia\-

e
(SN I\
Je me sens
trés bien.

Je me sens
trés mal.

Je me sens comme Ga parce que :

Entoure le mot ou la phrase qui représente le mieux comment tu

te sens :
content incapa ble\

stressé
calme

weal & L'aise
Je n'ai pas reussi. Vs
B J'ai peur.

Je n'avais pas envie de travailler.
detendu

joyeux o concentrg
fatloud
Jairéussi.  Je me sens bien.

Les autres ont été meilleurs.
Je ne sais pas.

Je me suis ennuyé.

J'espére avoir réussi.




Comment je me sens quand on me rend I'évaluation ? ‘

Indique comment tu te sens en plagant un trait sur le segment :

11 LI |
o) '@,
Je me sens
irés bien.

Je me sens
tres mal.

Je me sens comme ¢a parce que :

Entoure le mot ou la phrase qui représente le mieux comment tu

te sens :
content Je suis nul. \

stressé
calme )
Tai vdiissi weal & L'aize
Je n'al pas réussi. el -
J'ai peur.

_Je vals avolyr e bone note. ; )
Je suis le meilleur.
Les autres sont meilleurs. | o maitresse n'est pas contente.

Je me sens bien.
La maitresse est contente de mai.

Je ne sais pas.
Paieivie daibin peiser Je suis comme d’habitude.




Annexe 2 : tableau des fréquences de mots les ptwisis avant I'évaluation

Mots Fréquences classe avec not( Fréquences classe sans notg Fréquences cumulées
stressé 5 6 11
calme 3 0 3
content 0 0 0
incapable 1 0 1
mal a l'aise 2 0 2
je ne vais pas réussir 2 1 3
J'ai peur 0 1 1
je n'ai pas envie de travalillef 1 2 3
joyeux 0 0 0
fatigué 0 0 0
je vais réussir 1 2 3
concentré 0 2 2
détendu 1 1 2
je me sens bien 2 0 2
les autres sont meilleurs 1 1 2
je ne sais pas 0 1 1
j'ai envie de réussir 6 5 11
je vais m'ennuyer 0 0 0
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Annexe 3 : tableau des fréquences de mots les ptiwisis aprés I'évaluation

Mots

Fréguences classe avec notes

Fréguences classe sans notg

Fréquences cumulées

stressé

3

0

3

calme

content

incapable

mal a l'aise

je n'ai pas réussi

j'ai peur

je n'avais pas envie de travailler

joyeux

fatigué

j'ai réussi

concentré

détendu

je me sens bien

les autres ont été meilleurs

je ne sais pas

j'espere avoir réussi

je me suis ennuyé

O|IN|OO|W|N|O|P PO INOOC|O|N|F

O (N[NNI |O|O|RPR|RP|IOIOIOIN|R|IFRLIN|K

OO ININININ|IOIUIN|ORLININIRIRLR|M|N
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Annexe 4 :

tableau des fréquences de mots les pliisis au rendu de I'évaluation

Mots

Fréquences classe avec not¢

Fréguences classe sans not

Fréguences cumulées

stressé

7

3

10

calme

content

je suis nul

mal a |'aise

je n'ai pas réussi

j'ai peur

j'ai réussi

je vais avoir une bonne note

je suis le meilleur

les autres sont meilleurs

je me sens bien

la maitresse n'est pas contente

la mafitresse est contente de moi

je ne sais pas

j'ai envie d'avoir réussi

je suis comme d'habitude

R INOO|IO|R|IO|IO|R|IN|RPR[PR|IRP|IOlO|O

O|w oo |IN|IO|R|RPR|IO|OC|OINIMN

R VN O(OIRL[ININIOIN|W|RLR|RLIRLINID|l
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Annexe 5 : cartes mentales prévues a partir des geis recueillis

L ’ é/ al u at | Cn Des Exercices / un Bravedil

én rdpport dvee des lecous

Ce queced ...

Persounel

Rdapport d la bi¢Cicuylté

une fiche ot il y a des choses que

- on travaille tout

I’on a appris
seul (en - une fiche avec des exercices, juste
- Difficile autonomie) ca

- c’estun travail

- Pour moi une évaluation c’est dur
- Facile, enfin... ca dépend
Dur quand on n’a pas appris

- des exercices

- des mots qu’on doit apprendre qui
étaient sur la feuille

- une feuille d’exercices

- un contréle fait avec des lecons

- c’est du travail

- c’estun travail un peu plus

personnel

dur de mémoriser et d’apprendre

ses lecons compliqué
- onrépéte dans notre téte et on - I"évaluation simple du travail (et
meémorise

parfois plus dur)

- il faut apprendre ses legons pour - des questions pour voir si on a

avoir une bonne note compris les Iegons

- cesontdes legons qui doivent étre

travaillées /N e

une feuille avec
des exercices et
des notes

~ -
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A Qlﬂ ca =t Apprentissdge

ApprenBissdge conbexBudliseé a
UM doweeiine disciplindire

Reévisions / comprehension

UEilité pour la
wdibresse /
Vorgeamiscabion de
I'enseignewment

- ensciences ¢a sert a se servir de a apprendre et a avoir des

- aréviser et a faire
des progres
- aréviserdes

guelque chose

- en anglais c’est pour apprendre a
parler en anglais quand on ira en
Angleterre

- apprendre les tables de

bonnes notes
- aapprendre (x4)
- amieux apprendre

choses qu’on a

appris
- aréviser

a apprendre de nouvelles
choses (x3)

multiplication a apprendre des choses (x2)

- arevoir tout ce
qgu’on a travailler

- aapprendre a écrire a bien comprendre - casertala

- amieuxlire pour apprendre plein de . . -

3 lire . i cer de ni depuis un petit maitresse pour
- rucs et monter de niveau it

5 dcrire bout de temps savoir s'il faut

(s’améliorer)
- apprendre a patienter

‘ \ - abien comprendre encore travailler sur
- aapprendre a calculer

cela

pendant que les autres
terminent (x2)

- vérifier que I'on apprend
bien

- vérifier que I'on
apprend bien, que
I’on révise bien

- afaire des études et a

- voirsionabien
compris les lecons

- avoir notre niveau
(performance)

- voirsion a compris

- afaire évoluer le travail
(progres)

- pour apprendre plein de
trucs et monter de
niveau (s’améliorer)

- anous aider

- pour faire le point

- pour savoir si j’ai compris

avoir un travail - apprendre a respecter

- aavoir un boulot qui - anous faire bien apprendy

les lecons

nous plait et a savoir
plein de choses

- quelque chose que
normalement on va

les choses que I'on a
apprises

savoir quand on sera
grand
- aapprendre un travail

- aréfléchir
- aétreplus

- avoir notre niveau

Repport & 'avenie intelligent (pertormance)

Progres

Rdpport a l'intelligence
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Commat je me sas

Aspects positifs

Content quand on arien
appris et qu’on pense
avoirunebonnenote

Content

Relaxée car
j’ai appris

Joyeux

Jemesens bien
Trop cool pour moi
100% bien
Jaime

Tresbien car j’adore
les évaluations

Aspects negatifs

Stressé (car peur

Concentré
mais c’est
difficile

d’une mauvaise note,
car note sur 20) (14)

J'ai envie d’avoir une
bonne note

Peur de me tromper

Fatigué Mal

Envie de jouer Pas bien

C’est nul Tres mal

Jenaime
pas

72



Annexe 6 : Carte mentale réalisée dans la classe @eE2-CM1
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RESUME

En tant que nouveaux professeurs, nous nous sofnmteesogees sur les conditions
d'évaluations favorables a I'apprentissage deg®l&®our cela, nous nous sommes focalisées
sur le ressenti des éléves face a I'évaluatioroas mvons mené une étude dans deux classes

ou les méthodes évaluatives et de notations di€féra

Nous avons constaté qu'au-dela du mode de not#&iatimat de classe et le contexte

de la notation revétaient une importance fondantenta

L'éleve est un étre sensible et il est influencé pasieurs facteurs (les pairs, les
parents, le climat). L'émotion générée par I'éviiduma est complexe car multifactorielle.
L'age, le niveau, l'influence des pairs, la prassies parents jouent un réle prépondérant tout
comme le climat de classe. Vouloir améliorer leseesi passe par un travail sur tous ces
éléments. |l s'agit, donc, d'un travail complexg dpit étre mené par tous les partenaires
éducatifs. C'est un aspect fondamental afin quelééaccomplisse sa mission : la réussite

pour tous.

Mots clés: évaluation, bien-étre, age, niveau, genre, estole soi, notation, climat,

apprentissage
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