Le Projet pour I'acquisition
de compeétences par les éleves
en mathématiques (PACEM) est

un projet de la direction de

I'évaluation, de la prospective et de
la performance (DEPP) mené en CM1
et en sixieme en mathématiques.

Il integre quatre dimensions
principales : I'évaluation des éleves,
la formation des enseignants,
I'observation de leurs pratiques
individuelles dans les classes et
I'étude des dynamiques entre les
enseignants au sein d’'un méme
établissement. Son objectif principal
vise des changements de pratiques
induits par une formation, elle-méme
ancrée sur les résultats des éléves a
un test de début d'année scolaire.
Arissue de la premiere année
d’expérimentation, nous pouvons dire
que, par comparaison a la
progression d’'éleves témoins qui
n’ont pas suivi le protocole
d’expérimentation, la performance
des éléves expérimentateurs est
significativement meilleure pour la
sixieme et tres significativement
meilleure pour le CM1. Cela tendrait
a montrer qu‘un investissement
relativement faible mais spécifique
de formation continue et
d’accompagnement des enseignants
conduit @ une amélioration sensible
des performances scolaires

des éleves.
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‘expérimentation PACEM,

congue et développée par Jean-

Frangois Chesné, avec I'appui

statistique de Sandrine Prost,

est un projet mené par le bureau
de I'évaluation des actions éducatives
et des expérimentations de la DEPP.
Celui-ci a pris a sa charge I'intégralité
de son développement : conception et
mise en ceuvre des évaluations des
éleves et des formations a destination
des enseignants. Si cette singularité
caractérise |'étude, elle ne la rend pas
moins représentative d'une partie de
I'activité des différents bureaux de
la DEPP. Innovante et experte, elle
s'inscrit dans la dynamique d'autres
études comme CEDRE' ou Victimation,
conduites respectivement par le bureau
de I'évaluation des éleves et le bureau
des études sur les établissements
et I'éducation prioritaire de la DEPP.
Soutenue par les membres du groupe
de mathématiques de l'inspection
générale de I'Education nationale
(IGEN), elle a bénéficié des appuis
académiques et départementaux indis-
pensables a son implantation et a son
déploiement dans les établissements
scolaires sélectionnés, ainsi que de la

collaboration de chercheurs des univer-
sités Denis Diderot et René Descartes
de Paris.

Aprés avoir exposé les fonde-
ments et les enjeux de I'expérimen-
tation PACEM, nous en décrirons la
mise en ceuvre et le développement
au cours de l'année 2010-2011 au
CM?1, puis nous en présenterons les
premiers résultats sur ce niveau.
Nous énoncerons enfin nos premieres
interprétations, ainsi que les perspec-
tives envisagées a court et a moyen
termes et les nouvelles questions sur
les conditions d'intégration des éva-
luations nationales dans les pratiques
des enseignants.

I FONDEMENTS ET ENJEUX

Un contexte d'évolution
des pratiques

Cette expérimentation s'ins-
crit d'une part dans un contexte de
questionnement sur la réussite des

NOTE

1. CEDRE : cycle d'évaluations discipli-
naires réalisées sur échantillon
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éleves et sur I'évolution des pratiques
enseignantes, d'autre part dans un
contexte d'accompagnement de la
mise en place de nouveaux objectifs
institutionnels.

En effet, un certain nombre d'évalua-
tions nationales ou internationales anté-
rieures conduites par la DEPP a montré
des résultats convergents : parmi eux,
nous citerons |'augmentation du nombre
d'éleves de bas niveau et I'impact de
leur environnement socioéconomique
sur leur réussite scolaire [1]. Bien que
diffusés par le biais de notes d'infor-
mations et de dossiers publiés par la
DEPP. il est Iégitime de s'interroger sur
leur prise en compte par les enseignants
dans leurs pratiques quotidiennes. De
fagon générale, nous faisons I'hypo-
these que, si les évaluations a large
échelle (sur échantillons ou exhaustives)
ont de plus en plus d'importance dans le
pilotage du systeme éducatif francais, la
plupart des enseignants semblent consi-
dérer qu'elles constituent davantage un
outil externe de mesure des acquis des
éleves plutdt qu'un ensemble de res-
sources pour la classe [2].

Dans le méme temps, les six der-
nieres années ont vu, avec |'apparition
du socle commun de connaissances
et de compétences, et la réécriture
des programmes de |'école et du col-
lége, des évolutions sensibles dans
I'organisation des enseignements et
des pratiques pédagogiques souhai-
tées [3]. L'expérimentation PACEM
permet, en elle-méme, de porter un
regard sur la question de la pénétra-
tion de ces nouveaux textes aupres
du corps enseignant, de leur inter-
prétation et de I'esprit dans lequel ils
peuvent &tre mis en ceuvre.

Enfin, cette expérimentation ren-
voie a la mise en ceuvre des évalua-
tions nationales de CE1 et de CM2
(et bientot de 5°) qui posent la ques-
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tion, au-dela du retour chiffré de leurs
résultats, de leur exploitation locale
par les enseignants [4].

Parallelement a ces question-
nements, des dynamiques institu-
tionnelles existent avec une volonté
affirmée de faire progresser les
acquis des éleves en mathématiques
et d'accompagner les enseignants
dans I'évolution de leurs pratiques :
documents ressources pour les ensei-
gnants [5], action nationale en direc-
tion des inspecteurs de I'Education
nationale (IEN) visant a piloter des
missions mathématiques dans chaque
département.

Un cadre
d’expérimentation étayé

Si une expérience de la forma-
tion initiale continue et de la liaison
école/college, et une connaissance
précise du monde enseignant, ont
motivé la nature et les contenus de
cette démarche d'expérimentation,
il est nécessaire de préciser que
celle-ci prend ancrage dans un cadre
théorique qui est celui de la double
approche, congu et développé par
Robert et Rogalski [6]. Celui-ci permet
d'analyser les pratiques des ensei-
gnants, relativement aux résultats de
leurs éléves en prenant en compte les
taches proposées et les contraintes
liées a I'exercice du métier au quoti-
dien, afin de déterminer ce qui peut
varier dans ces pratiques [7].

Des hypothéses sur la forma-
tion des enseignants mettant en
jeu l'efficacité du travail dans une
« Zone proximale de développement
des pratiques » nous ont conduits
ensuite a élaborer des éléments de
formation [8].

Des résultats institutionnels, ainsi
qu'issus de la recherche, servent
également de fondements a ce pro-

jet, notamment les rapports de I'lGEN
sur I'école primaire [9], les travaux
de Douady et de Perrin-Glorian sur
les aires [10], ceux de Butlen sur le
calcul mental [11] ou encore ceux de
Peltier [12] et de Van Zanten sur I'édu-
cation prioritaire [13].

Enfin, cette étude s'appuie sur la
conviction forte que I'on peut « chan-
ger les choses » lorsque I'on est
enseignant, ce quin'est en fait qu'une
facon de réaffirmer I'impact primor-
dial et identifié par de nombreuses
études de I'effet enseignant dans la
réussite des éleves [14].

Des lors, il apparaflt tres claire-
ment que I'enjeu de cette étude, qui
fait s'entrecroiser un travail sur la for-
mation des enseignants et un travail
sur les évaluations des éléves, sera
d'apporter des réponses sur la ques-
tion de I'appropriation des résultats
d'évaluations standardisées par les
enseignants et de s'interroger sur la
nature des effets qu'elle peut produire
sur leurs pratiques [15].

PRESENTATION
DU DISPOSITIF

Lancée en septembre 2010, I'ex-
périmentation se terminera en juin
2012. Samise en ceuvre en 2010-2011
s'est faite dans deux académies dif-
férentes et a concerné deux niveaux
de classe : le CM1 dans I'académie
d'Aix-Marseille, dans des écoles
relevant presque toutes de |'éduca-
tion prioritaire, et la sixieme, dans
I'académie de Créteil, sur un échan-
tillon de colleges relevant pour moitié
environ de I'éducation prioritaire. En
2011-2012, le dispositif est reconduit
en CM1 et en sixieme avec le méme
protocole et étendu aux niveaux CM2
et cinquieme en suivant les éleves
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testés en 2010-2011. Nous aurons
donc ainsi a la fois la possibilité d'étu-
dier son impact sur deux cohortes
d'éleves suivies sur deux années et de
comparer |'évolution des acquis des
géleves. Complétant ces données sur
les acquis des éléves, nous disposons
également d'éléments d'information
sur les pratiques des enseignants :
observations et enregistrements
audio ou vidéo de séances, réponses
a un questionnaire en ligne.

Dans cet article, outre la présenta-
tion du dispositif, les résultats expo-
sés ci-apres concerneront le premier
volet de I'expérimentation menée
dans I'académie d'Aix-Marseille en
2010-2011. Apres une breve des-
cription de la population, nous étu-
dierons plus précisément |'évolution
des taux de réussite des éleves aux
items d'ancrage d'une part, I'évolution
des scores de réussite entre les deux
phases d’'expérimentation d'autre
part, dans le but de voir I'impact de
I'expérimentation sur la réussite des
géleves de CM1 en mathématiques.

La mise en ceuvre de
PACEM sur le niveau
CM1 en 2010-2011

L'étude s’est concentrée sur un
domaine du programme de mathé-
matiques — Grandeurs et mesures —
choisi par le groupe de pilotage des
Bouches-du-Rhdne en mathématiques
pour le 1°" degré. On peut considérer
qu'il s'agit d'un domaine nouveau
puisqu'apres plus de 30 ans d'ab-
sence, il fait sa réapparition en 2002
dans les programmes de mathéma-
tiqgues comme domaine d'étude.
L'immense majorité des enseignants
actuels n'en possede donc qu'une
culture assez restreinte, tant du point
de vue du savoir mathématique que
des contenus a enseigner.

Education & formations n° 81 [mars 2012]

L'observation des résultats a porté
sur trois circonscriptions : deux sont
engagées dans |'expérimentation,
Marseille 11 et Marseille 12, tandis
que l'autre, celle d'Istres, constitue la
circonscription témoin.

L'expérimentation PACEM repose
sur un certain nombre de principes
organisationnels :

e deux tests proposés aux éleves :
I'un en début (test 1), I'autre en fin
d'année scolaire (test 2);

¢ une formation proposée a cer-
tains enseignants ;

e |'accés a un site collaboratif pour
les enseignants ;

e un travail de mutualisation des
pratiques pour les enseignants des
écoles engagées, dans le projet ;

e une collaboration de la DEPP
avec les IEN, les conseillers pédago-
giques et le groupe de pilotage dépar-
temental mathématiques.

La population concernée
par le projet

Tous les enseignants ayant une
classe de CM1, ou un double niveau
en 2010-2011, dans une école des
circonscriptions de Marseille 11,
Marseille 12 et d'Istres, sont impli-

qués, soit 86 enseignants. Parmi
ceux-ci, nous distinguerons trois
catégories :

e 25 enseignants expérimenta-
teurs qui ont bénéficié directement
d'une formation : ce sont les « corres-
pondants » du projet ;

e 77 autres enseignants expé-
rimentateurs, dits « associés » au
projet : ce sont les enseignants des
écoles engagées dans le projet qui
n‘ont pas participé a une formation
spécifique liée au projet ;

e 34 enseignants « témoins ».

Au total, I'expérimentation
concerne 11 écoles et 24 classes pour
Marseille 11, 14 écoles et 28 classes
pour Marseille 12, et 15 écoles pour
34 classes dans la circonscription
d'lstres.

Le nombre d'éleves ayant par-
ticipé a I'expérimentation différe
entre les deux tests : 1568 éleves ont
participé a la premiere phase et 1 527
a la deuxieme phase. Afin de com-
parer les résultats des éleves lors
des deux phases d'expérimentation,
nos analyses porteront uniquement
sur les éleves qui ont été présents
aux deux tests, soit exactement
1400 éleves.

Graphique 1 - Caractéristiques démographiques des éléves de CM1 testés
dans I'expérimentation PACEM en 2010-2011 (en %)
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Source : MENJVA-DEPP.
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Le groupe des éleves dits « expé-
rimentateurs » représente 58,9 % de
I'effectif total réparti sur deux cir-
conscriptions Marseille 11 (N = 406)
et Marseille 12 (N = 418). Quant au
groupe des éléves dits « témoains », il
représente 41,1 % des éleves (N =576)
participant a I'expérimentation.

Globalement, la part des gargons
est équivalente a celle des filles
(50,8 % vs 49,2 %) La grande majorité
des éleves scolarisée est « a I'heure »
(81,9 %), 15,9 % sont en retard et
2.2 % en avance. C'est a Marseille 11
que la part des éleves scolarisés en
retard est la plus importante (21,7 % vs
17,7 % aMarseille 12 et 10,6 % a Istres
(graphique 1), alors qu'lstres enregistre
une plus grande proportion d'éleves sco-
larisés en avance (2,8 % contre 2,2 % a
Marseille 12 et 1,5 % a Marseille 11).

Enfin, les éleves scolarisés en
éducation prioritaire représentent un
peu plus de la moitié de notre popu-
lation (52,3 %). Ils sont trés large-
ment surreprésentés a Marseille 11
et sous-représentés a Istres (92,4 %
aMarseille 11 contre 10,8 % a Istres).

Les cahiers d'évaluation

Les cahiers des tests 1 et 2 ont
une structure similaire, seul le nombre
d'items change. Ils se décomposent
en deux parties de 30 minutes de pas-
sation : la premiére, sur les unités de
mesures et la seconde sur la résolu-
tion de problemes. Le test 1 comporte
43 items (31 items dans la premiére
partie et 12 dans la seconde) alors que
le test de la seconde phase comprend
45 items (30 items dans la premiére
partie et 15 dans la deuxiéme).

Dans la premiere partie, les éléves
ont, soit a répondre a des questions a
choix multiples (QCM), soit a produire
des réponses courtes. La deuxieme
partie ne comporte que des QCM.
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Les contenus des deux tests sont
évidemment différents, a la fois pour
ne pas favoriser une préparation des
gleves au test 2 aux dépens de leur
apprentissage, mais aussi pour tenir
compte de I'année scolaire écoulée.
Cependant, 7 items sont communs
aux deux tests dans la perspective
d'une comparaison temporelle (items
d'ancrage).

Les contenus sont des taches
correspondant aux connaissances
et aux capacités indiquées dans les
programmes de CE2 et de CM1 : la
connaissance des unités de mesure
et les relations qui les lient, la lecture
de I'heure sur une montre a aiguilles
ou une horloge et I'utilisation de la
regle graduée pour mesurer des lon-
gueurs (partie 1 des tests) ; le calcul
du périmetre d'un polygone et la
résolution de problemes (parties 2a
et 2b). Le rythme des exercices
n'était pas imposé. Des indications
régulieres sur la durée restante
étaient données aux éléves (toutes
les 10 minutes, et 2 minutes avant
la fin des tests).

Des indications pouvaient étre
fournies aux éleves seulement a par-
tir du moment ou elles favorisaient
une activité mathématique sans la
déformer. Par exemple, les ensei-
gnants pouvaient indiquer aux éleves
ce qu'est « un écolier » dans I'exer-
cice 1, ou « un alpiniste » ou « une
paroi » dans |'exercice 13, mais ne
devaient pas répondre aux questions
du type « Qu'est-ce que c'est un centi-
litre 7 », « Qu'est-ce que c'est les kilo-
grammes », « |l'y a combien d'heures
dans une journée ? », « Qu'est-ce que
c'est un segment ? » ou « Qu'est-ce
que c'est le périmetre 7 ».

Dans I'exercice 10, les enseignants
pouvaient, si les éléves le deman-
daient, dire que « polygone » signifie

« figure ». Chaque question posée par
un éléve devait étre reprise pour toute
la classe et les indications données a
I'ensemble des éleves.

Les conditions habituelles de tra-
vail d'éleves a profil particulier (non
lecteurs ou en situation de handicap)
ont été respectées : selon les cas, les
énoncés des exercices ont été lus indi-
viduellement, une durée supplémen-
taire de passation a été accordée ou
I'éleve a été aidé par un(e) assistant(e)
de vie scolaire (AVS).

Le contenu et la passation des
tests sont donc trés similaires a
dautres tests nationaux passés par
les éleves. Nous sommes toutefois
conscients des limites de ce type
d'évaluation, en particulier sur le
theme des grandeurs et des mesures,
puisque les modalités d'évaluation
retenues ne renvoient sans doute
que partiellement aux compétences
potentiellement acquises par les
éleves sur I'ensemble d'une année
ou d'un cycle scolaire.

La formation

La caractéristique principale de
cette expérimentation est de lier la
formation des enseignants a I'analyse
des items proposés dans les tests et
de leurs résultats, et a I'intégration de
leurs progressions annuelles dans leur
classe. Cette formation est destinée a
favoriser, chez les enseignants, I'appro-
priation d'évaluations standardisées
et de les conduire progressivement a
modifier leurs pratiques ordinaires indi-
viduelles. Elle a également vocation a
accentuer la dynamique d'équipe en
suggérant des échanges plus réguliers

NOTE

2. Les différences observées au sein de
chaque circonscription ne sont pas signi-
ficatives.
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sur I'utilisation d'outils ou la mise en
ceuvre de pratiques innovantes.

Le projet, percu dans sa globalité,
comporte une dimension a la fois indi-
viduelle et collective. Au niveau de la
classe, il vise la prise en compte, par
chaque enseignant, des réussites des
éleves, mais aussi la compréhension
de leurs difficultés afin de mettre en
ceuvre des stratégies pour les traiter.
Les apports recus et les échanges
entre collegues lors de la formation
ont pour objectif de les amener a
adapter leur enseignement quotidien
au sein de la classe, a construire de
nouvelles séquences pour leur classe,
a les penser différemment dans la
progression annuelle. Ce question-
nement des pratiques personnelles
devrait permettre d’enclencher une
dynamique a une autre échelle, celle
de I'école, puisque ces démarches
demandent a étre partagées, ques-
tionnées, transférées. Ce travail peut
méme aller jusqu’a la construction
d'un projet commun d’enseignement
sur le cycle 3.

L'accompagnement des ensei-
gnants pendant le projet se décline
en trois composantes. La premigre
est une formation minimale en pré-
sentiel : une demi-journée de lance-
ment en septembre 2010 pour tous les
enseignants expérimentateurs, suivie
de deux jours début octobre 2010
réservés aux correspondants. Au
cours de l'année, les enseignants
expérimentateurs ont acces a une
plate-forme collaborative et un suivi
local est effectué dans les écoles
par les IEN et les conseillers péda-
gogiques. Le cceur de ce dispositif, le
moment de formation en présentiel,
s'articule autour de quatre temps :

e une phase de déconstruction :
il s'agit d'amener les enseignants
a accepter de lacher prise sur cer-
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taines de leurs pratiques et de leurs
représentations, de « faire de la
place pour du nouveau ». L'utilisation
d'éléments statistiques lors de ce
premier temps de formation s'avere
tres utile, permettant d'interroger et
donc d'objectiver la difficulté d'une
tache ;

e une phase d'apport de conte-
nus de la part du formateur : conte-
nus mathématiques et éléments de
didactique « simples », liens avec le
programme, explicitation des capaci-
tés attendues ;

e une phase d'appropriation :
des taches alternatives a celles des
fichiers et manuels utilisés sont pro-
posées aux enseignants, qu'ils ont
a mettre en situation, a travers dif-
férents scénarios, potentiellement
adaptables a la classe ;

e une phase d'organisation, de
structuration et de contextualisation :
ce dernier temps de la formation fait
écho au premier puisqu'il s'agit de
proposer aux enseignants des élé-
ments leur permettant d'une part, de
reconstruire des séances et, a plus
longue échéance, des séquences,
et d'autre part, de réviser la fagon
dont ils concevaient jusqualors leurs
progressions.

PREMIERS RESULTATS AU
CM1 prour 2010-2011

Résultats par item

Les scores de réussite obtenus au
test 1 ont fait I'objet d'une attention
particuliere puisque les items des
cahiers d'évaluation des éleves ont
été choisis a la fois comme carac-
téristiques des attendus (partiels)
au regard du programme de CE2 et
dans la perspective d'une utilisation

en formation. Une analyse item par
item a donc été réalisée, et communi-
quée aux enseignants expérimenta-
teurs dans un document transmis aux
IEN et déposé sur le site collaboratif.

Analyse des items
d'ancrage

Les scores obtenus aux sept
« items d'ancrage » — dont les énon-
cés sont présentés dans I'encadré
page suivante —, permettent de com-
parer les résultats obtenus a ces deux
tests, et donc de déterminer I'impact
de I'expérimentation sur I'évolution
des acquis des éléves [16].

Pour chaque item d'ancrage,
on observe globalement une tres
nette amélioration des résultats
des éleves entre les phases 1 et 2,
allant de + 8,4 points pour I'item 2
a + 32,4 points pour l'item 4 (gra-
phique 2). Ce sont les items 4, 5 et 7 qui
enregistrent la plus forte progression.

En effet, I'item 4, qui avait été
réussi par 32,6 % des éleves lors de
la phase 1, I'a été par 64,9 % lors
de la phase 2. De méme, les items
5 et 7, réussis respectivement par
55,6 % et 12,7 % d'éléves lors de la
phase 1, I'ont été par respectivement
77,9 % et 43,4 % des éleves a la
phase 2. Notons que I'item 7, seul
item d'ancrage portant sur la réso-
lution de problémes, est nettement
moins bien réussi aux deux phases
que les autres items d’ancrage qui
portaient sur des unités de mesure.
[l enregistre néanmoins une pro-
gression importante entre les deux
phases de 30,7 points.

Cette progression n'est cepen-
dant pas homogene entre les trois
circonscriptions (graphique 3). En
effet, c'est a Marseille 11 que les
résultats des éleves progressent le
plus, et ceci sur chaque item d'an-
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Enoncés des items d’'ancrage

Item 1 :
Un bébé a sa naissance pése :
+ O 3 grammes > O 3 kilogrammes 5 O 30 kilogrammes
E4MGUO10401
ltem 2 :
Le réservoir d'essence de la voiture contient 45 E4MGU020601
[tem 3 :
La taille d'un bébé est 53 0 mm O m ;0 em
E4MGU030401
Item 4
1 minute 30 secondes = secondes E4AMGUO50101
ltem 5 :
4 semaines = jours E4AMGUO050401
Item 6 :
1 année = mois EAMGU050501
ltem 7 :
Un terrain a été partagé comme l'indique la figure ci-dessous.
Al B
1 Le périmétre de la 200 Les parties AetBont 300 Le périmétre de la
partie A est le plus grand. le méme périmétre. partie B est le plus grand.
E4MGP010101
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Graphique 2 — Taux de réussite aux items d’ancrage de I'ensemble

des éleves.
[tem 1 614 70
[tem 2 o 738
[tem 3 61.2 79,9
[tem 4 32,6 64.9
[tem 5 956 77.9
[tem 6 fl 87,8
[tem 7 2

.

Source : MENJVA-DEPP

434

. Taux global de réussite phase 1
D Taux global de réussite phase 2

crage, alors qu'au contraire ceux
des éleves d’'lstres (échantillon
témoin) présentent la plus faible
progression (mais a partir de scores
initiaux plus élevés). Par exemple,
sur I'item 4, alors qu‘on observe une
progression de + 44,1 points pour
Marseille 11 ou de + 32,8 points
pour Marseille 12, la progression
nest que de + 23,8 points pour Istres.
Quanta I'item 2, alors que la progres-
sion est égale a + 23,4 points pour
Marseille 11, on constate pour Istres
un écart de - 1,4 point entre le taux
de réussite de la phase 1 et celui de
la phase 2.

Analyse des scores

de réussite

Lors de la premiére phase de I'ex-
périmentation, les éleves totalisaient
un score moyen de réussite de 27,4
a Istres, 21,4 a Marseille 11 et 23,1
a Marseille 12 sur 43 items. Lors de
la deuxieme phase, ils avaient en
moyenne réussi 30,4 items a Istres,
28,8 items a Marseille 11 et 27,1
items a Marseille 12 sur 45. Les
tests étant différents et ne compor-
tant pas le méme nombre d'items,
nous ne sommes pas en mesure,
dans le cadre d'une restitution de
premiers résultats, de produire une

Graphique 3 — Evolution des taux de réussite aux items d’ancrage entre la
phase 1 et la phase 2 par circonscription.
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analyse approfondie de I'évolution
des scores entre les deux phases de
I'expérimentation. Toutefois, la stan-
dardisation des scores de réussite
des éléves expérimentateurs sur ceux
des témoins, les éleves d'Istres, nous
permet de confirmer nos observations
sur les taux de réussite aux items
d'ancrage entre les trois circonscrip-
tions. Le graphique 4 montre que
les mesures de tendance centrale’
du score de réussite des éléves de
Marseille 11 ont tres nettement pro-
gressé par rapport a celles d'lstres
lors de la premiere phase, elles
étaient inférieures a celles d'Istres,
alors qu'a la deuxieme phase, elles
sont quasiment au méme niveau.
Quant a celles de Marseille 12, leur
évolution est légérement supérieure
a celle d'Istres.

Pour Marseille 11, I'intervalle
interquartile est plus étendu lors de
la phase 2 : il augmente de 11 points.
De plus, la médiane qui était inférieure
a la moyenne lors de la phase 1, lui
devient supérieure lors de la phase 2.
Ce renversement de tendance indique
que la distribution des scores qui était
plus allongée vers les grandes valeurs
devient plus allongée vers les petites
valeurs. Enfin, la distribution des scores
est plus étendue lors de la phase 2.

A Marseille 12 en revanche, I'in-
tervalle interquartile reste quasiment
le méme. La distribution des scores y
est symétrique lors des deux phases :
la moyenne et la médiane se confon-
dent et I'étendue est stable.

Lors de la premiere phase, I'écart
observé entre le score de réussite
de Marseille 11 et celui d'Istres

NOTE

3. Il s'agit ici de la moyenne et de la mé-
diane.
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Graphique 4 — Scores de réussite globaux par circonscription

Phase 1
25 1
p
p
1,5 4
05 1
em N I S
05 4 o Minimum
' \:ﬂ = \édiane
154 Moyenne
' o Maximum
,2’5 .
o
-3,5 4 o
45 ©
Istres Marseille 11 Marseille 12
Phase 2
25
p
1.5 4
05 A
e . , - ,
- -
]
Sl ’5 .
_2’5 .
_3,5 .
o
45 4
Istres Marseille 11 Marseille 12
Source : MENJVA-DEPP
Graphique 5 — Ecarts entre les scores des éléves expérimentateurs
(Marseille 11 et 12) et ceux des éléves témoins (Istres)
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est beaucoup plus grand que celui
observé entre Marseille 12 et Istres.
Cette tendance s'inverse lors de la
deuxieme phase de I'expérimenta-
tion alors méme que I'écart Marseille
12 —Istres s'est lui-méme réduit (gra-
phique 5). Lors de la premiere phase
de I'expérimentation, Marseille 11
enregistre un score inférieur de
- b points par rapport a Istres, alors
que la différence de Marseille 12 avec
Istres est égale a - 4,3 points. Lors de
la deuxieme phase, Marseille 11 n'a
plus qu'un écart de - 1,6 paint avec
Istres, alors que Marseille 12 ena un
de - 3,3 points. C'est principalement
sur la premiere partie du test que les
écarts se creusent. Sur la deuxieme
partie du test, les écarts existent,
mais sont beaucoup moins marqués.

Si I'on s’intéresse aux groupes
d'éleves définis par les quartiles
des scores de réussite standardisés
(graphique 6), on remarque que les
scores des éleves de Marseille 11
augmentent plus que ceux des éleves
des deux autres circonscriptions pour
tous les groupes, du groupe 1, consti-
tué par les éleves qui ont les acquis
les plus fragiles, au groupe 4 des
géleves qui obtiennent les scores les
plus élevés. De plus, alors que les
scores des éleves de Marseille 12
se rapprochent eux aussi de ceux
d’Istres pour tous les groupes sauf
le groupe 3, on peut observer que, si
les scores les plus bas étaient ceux
de Marseille 11 a la phase 1, ce sont
ceux de Marseille 12 qui le sont a la
phase 2. On remarque enfin que le
bénéfice s'effectue surtout en faveur
des éleves dont les résultats sont
bas, en particulier a Marseille 11. En
revanche, pour les éléves ayant les
meilleurs scores a la phase 1 de |'ex-
périmentation, on releve certes une
progression, mais moins importante.
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Le graphique 7 confirme ces ana-
lyses : les éleves dont les résultats
étaient les plus bas (groupe 1) amé-
liorent tres nettement leur score a la
phase 2 contrairement a ceux dont
les résultats étaient les plus élevés
(groupe 4). Les éléves ayant un score
moyen (groupe 2 et 3) suivent la
méme tendance que les éléves ayant
un score élevé, mais de fagon moins
marquée, excepté a Marseille 11 ou
ceux du groupe 2 progressent quasi-
ment autant que ceux du groupe 1.

I ConcLusion

Nous sommes conscients qu'un tel
projet, par son approche pluridimen-
sionnelle et les nombreuses variables
auxquelles nous avons été confrontés,
nécessite une certaine prudence dans
la méthodologie a adopter et la pré-
sentation de ses résultats.

En effet, la démarche adoptée
qui consiste a lier I'évaluation des
acquis des éléves aux pratiques
des enseignants et a leur formation,
tend a en complexifier I'analyse et
a en inscrire le traitement dans une
temporalité longue. Il est également
nécessaire d'avoir a I'esprit que,
dans toute étude de ce type, I'effet
gétablissement, classe ou enseignant,
sur les résultats des éleves —tout en
restant difficile @ mesurer — est non
négligeable.

Par ailleurs, I'influence d'un tel
dispositif dans le temps, sur les
apprentissages et sur les pratiques
n'est pas sans poser question [17].
Faut-il, du point de vue enseignant,
se placer du coté des pratiques effi-
caces ou des « bonnes pratiques » ?
Un tel dispositif est-il efficient a
moyen terme ?

L'analyse des taux de réponse aux
items d'ancrage et celle des scores
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Graphique 6 — Scores moyens de réussite en fonction des quartiles de score
de la phase 1, du groupe 1 (éléves aux scores les plus bas) au groupe 4

(éleves aux scores les plus élevés)
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de réussite convergent toutes deux
vers les mémes conclusions. Les
résultats des éleves de Marseille 11
et de Marseille 12 ont davantage
progressé entre les deux tests que
ceux d'Istres, Marseille 11 étant la
circonscription ot les scores ont le
plus augmenté. Notons qu'il s'agit de
la circonscription ou la part d'éleves
relevant de |'éducation prioritaire est
la plus importante, avec des éleves

scolarisés en retard plus nombreux et
partant dans I'ensemble d'un niveau
plus bas.

Sur la base de ces premiers
résultats, il semble donc que le
projet PACEM ait produit un impact
positif sur les acquis des éleves de
CM1 ayant bénéficié du dispositif.
La progression enregistrée concerne
surtout les connaissances sur les
unités de mesure des éleves les plus

Graphique 7 - Evolution des scores moyens de réussite entre les deux phases
en fonction des quartiles de score de la phase 1
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en difficulté, alors que la réussite | tée chez les éleves ne reflete que | de formation continue et d'accom-
des éleves dans la résolution de  partiellement des changements de | pagnement des enseignants pourrait
problemes, peu élevée au départ, | pratiques des enseignants, celaten- | conduire a une amélioration sensible
a moins progressé. Méme si cette = draita montrer qu'un investissement | des performances scolaires.
différenciation des progres consta- = relativement faible mais spécifique
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