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Résumé Le texte qui suit se propose d'apporter quelqué&snéhts de réflexions relatifs a la
problématique de I'évaluation diagnostique des cérapces scolaires. Il est structuré autour des
trois questions guides proposées par Pascal Ndingganisateur de la table ronde : « Qu’est-ce
gu’une tache ou une situation complexe ? » ; « Daneslle mesure le découpage de la tache
complexe dans le modéle de Rey et al. (2003) répaamgk attentes en matiére d'évaluation
diagnostique des compétences ? » et « Commenteadalfiabilité et la validité des informations
recueillies au cours d'une évaluation de compéterte. En vue de concrétiser ces
guestionnements, le domaine des mathématiquedeséltrouge a notre réflexion.

1.Qu’est-ce qu’'une tache ou une situation complexe ?

La notion de «tache complexe » (ou de situatiompexe) est intimement liée au concept de
compétence. Cependant, ce concept de compétenceudemn concept flou, réguliérement
critiqué pour sa polysémie et ses fondements théesi apparemment fragiles. Il est des lors trés
difficile de définir un concept par un autre quavere mal assuré.

Dans la multitude de définitions qui existent autda la notion de compétence (Beckers, 2005 ;
Carette, 2007 ; Crahay, 2006 ; De Ketele & Géraed5 ; Rey, Carette, Defrance & Kahn, 2003 ;
Scallon, 2007 ; Tardif, 2004), on parvient cepem@acirconscrire certains éléments communs qui
définissent comme compétents les individus capaldesiobiliser, de facon intégrée, différentes
ressources pour accomplir une tache. Cela dit, €'edt peut-étre une des raisons du flou
conceptuel qui existe autour de la notion - rarest des auteurs ayant clarifié les nuances
sémantiques qui découlent du déterminant définindiéfini (la, les, une, des) associé dans le
discours au terme «compétence ». L'expressionakiér la compétence » peut en effet étre
compris comme le fait d’évaluer une unité currio@lau disciplinaire particuliere (par exemple,
la compétence « traiter de I'information » au sdione liste de compétences en lecture) ou
comme le fait de placer un individu face a une ¢jotécise et d’apprécier ses comportements et la
réponse qu'il donne face a la situation. Il y audainc d’'un cété les compétences définies dans le
curriculum et de l'autre cb6té la compétence déndgeneffectivement par les individus dans les
situations d’évaluation.

Dans la suite du texte, nous allons discuter brigarg ce qui constitue le cceur de la premiere
question guide, a savoir, la notion de «complexitdbans un second temps, nous nous
intéresserons spécifiquement aux compétences matiygi®s et envisagerons la question de
I'évaluation des compétences mathématiques dansl€énternationale PISA.
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1.1.Mobiliser, de facon intégrée, différentes ressousqeour accomplir une tache

Dans toutes les définitions proposées, les « resspw font référence aux différents types de
connaissances dont doit disposer le sujet : cosmaigs déclaratives (savoirs ou connaissances
conceptuelles), connaissances procédurales (s@n@rou habiletés) et connaissances conatives
(savoir-étre ou attitudes). Certains (voir notamieckers, 2005 ; Tardif, 2004) ajoutent une
dimension en mentionnant conjointement la mobilisatde ressources internes et I'utilisation
adéquate de ressources externes (documents ddieti®nnaires, outils de calcul, personnes
ressources,...). L'utilisation de ressources extepmsg démontrer la compétence d’'un individu
est un élément important sur lequel nous reviersleota fin du texte. Toutefois, pour répondre a
la premiére question guide, nous avons pris ld darchercher & comprendre « ol commence la
complexité » lorsque I'on s'intéresse uniquemelat @obilisation des ressources internes.

Quelques définitions (voir notamment Scallon, 208jbutent encore aux ressources internes les
connaissances conditionnelles qui guident le chei ressources a mobiliser (quand et pourquoi
utiliser telle ou telle connaissance dans telleasion ?). De notre point de vue, l'intégration des
connaissances conditionnelles présente une ceredlomdance puisqu’il s’agit alors de mobiliser
des connaissances dont la fonction est de guidaphilisation... Cette notion de « mobilisation »
est incontournable puisqu’elle permet de distingles taches permettant d’évaluer des
compétences, de taches qui permettraient davadt@galuer I'application de procédures.

L'élément «tache » (ou « situation ») est égaldman élément central dans la mesure ou la
compétence semblerait devoir étre définie par lesuaches (cf. « familles de taches », Beckers,
2005) qui sont utilisées pour I'évaluer. Si chasemble s’accorder sur I'idée que la tache est une
activité finalisée (qui a un but et qui doit débleeicsur une action utile, Rey et al., 2003), orenot
néanmoins des divergences importantes quant aagtéastiques que ces taches doivent présenter
pour pouvoir parler réellement de compétence. A Eutréme, on peut situer la position de Rey et
al. (2003) qui proposent de prendre le mot « taclaissi bien « dans le sens d'une activité
partielle (par exemple, faire une multiplicationjleqdans le sens d’une activité globale (par
exemple, enseigner) » (p. 15); a l'autre extréme, peut situer la position de nombreux
pédagogues qui congoivent que la compétence ne exprimer que dans des taches (trés)
complexes et inédites. Crahay (2006) note ainsi wmirive » par rapport aux définitions
originelles (notamment législatives) qui impliguatida mobilisation de ressources face a une
« tAche » dont le terme semblait pouvoir étre ehtexu sens large.

Enfin, notons encore que dans la plupart des diéfirs, les termes de complexité et d’intégration
sont étroitement liés puisque c'est a la nécesdgtédevoir intégrer plusieurs ressources que
renvoie le terme « complexité ».

Les degrés de compétences proposés par Rey eROfl3)( tout comme les « typologies »
proposées par Scallon (2007) ou de De Ketele (20fp&)mettent d'éclairer la notion de
« complexité » dans le champ scolaire. Ces traiadtages théoriques », qui présentent d’ailleurs
un parallélisme important et ne sont pas sans hapjes taxonomies d’objectifs, permettent en
effet de cerner une certaine hiérarchisation d®haplexité des taches ou situations d’évaluation.

Scallon (2007) distingue notamment les situaticésaluation de connaissances, d’habiletés et de
compétences. Selon cet auteur, les connaissaresu®raient dans des situations de répétition
permettant de répondre de mémoire (il s’agit deosawou de connaissances déclaratives) alors
gue les habiletés s'évalueraient dans des situstilen généralisation demandant a I'éleve de
choisir quelle connaissance il doit utiliser poépendre a la question posée (il s’agit de savoir-
faire ou de connaissances procédurales). L'autetgige alors plusieurs niveaux d’habiletés, le

premier s'apparentant a des situations d’'applicativecte et le dernier nécessitant que I'éléve
analyse la situation pour rechercher a quel domdmeonnaissances elle fait appel et quelle
procédure il pourra utiliser. Au niveau de ces le®s de haut niveau, I'éléve peut faire appel a
des « connaissances conditionnelles » dans la mesuril s’agit de déterminer « quand » et
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« pourquoi » utiliser telle ou telle procédure. I8ra(2007) parle a ce propos de « stratégies » :
I'individu doit choisir, entre plusieurs procédure=lle qui convient le mieux a une situation
donnée. Pour l'auteur, les « réelles compétendesaient appel a « quelque chose en plus » dans
la mesure ou elles nécessiteraient non seulementolailisation, mais aussi l'intégration de
diverses ressources face a une situation complaeseement dit, les connaissances et les habiletés
seraient les « ressources » a mobiliser et a etélgms une situation ou face a une tache.

Scallon (2007) insiste encore sur le lien entremigbilisation et I'intégration : « mobiliser ne
signifie pas (...) se rappeler ou évoquer une a wserglssources pertinentes. Rien de comparable
avec une addition d'éléments considérés isolémksst savoirs et les savoir-faire mobilisés sont
transformés » (p. 110). On y revient, ce qui dgim les « vraies » compétences des autres
habiletés, ce sont les notions de complexité ettéljration. D'aucuns estiment d'ailleurs que la
complexité renvoie au nombre de ressources quiivioiu doit mobiliser et intégrer...

Ainsi, complexité et difficulté (ou « tAche compex et « tAche compliquée » pour reprendre la
terminologie de Roegiers, 2007) ne sont pas synesynil est en effet possible qu’'une tache
complexe &u sens d’'impliquant la mobilisation et I'intégrati de diverses ressourcgmésente

un niveau de difficulté faible alors qu’'une tachéngentaire §u sens de nécessitant I'application
ou la mobilisation d’'une seule ressourcgavere extrémement difficile pour les éléves. ridgre
point de vue, définir la complexité comme dépenelaht nombre de ressources a mobiliser et a
intégrer pose probléme dés que I'on cherche alamdnaliser. C’est ce que nous allons tenter de
faire dans le point suivant, dans le domaine debénaatiques.

1.2.Les taches complexes en mathématiques

Dans le domaine des mathématiques, on s’accordelddg®e que I'on propose généralement un
parallélisme entre «compétences » et «résolutienprobléemes ». Si I'on considére qu'en
mathématique, tout probléme impligaeninimad’analyser la situation (de se la représenter) pou
définir la procédure quil convient dmobiliser on se trouve devant une situation intégrant
minimalement uneconnaissance conditionnell@qui va ceuvrer dans le choix la procédure a
mobiliser face au probléme), ur@nnaissance procéduralfla procédure a appliquer pour
résoudre le probléme) et ugennaissance déclarativida connaissance des regles qui régissent
I'utilisation de cette procédure). Dés que la taebe« non routiniére », I'éléve devra faire appel
des stratégiespour s’'aider a représenter le probleme (ex. :efain schéma), a organiser sa
démarche de résolution (simplifier les nombressammer par analogie, décomposer en sous-
problémes,...) et a la réguler (vérifier sa démarehea solution, s'assurer qu’elle répond a la
guestion posée, estimer sa vraisemblance,...). $asyances » (ogonnaissances conativgsar
exemple, «je ne dois pas me fier aux mots-clésr miwisir I'opération ») interviendront
également, méme de maniéere inconsciente.

Finalement, tout probléeme de mathématiques implitpggration de diverses « ressources ». Dit
autrement, tout probléeme de mathématique est uobet&omplexe qui devrait permettre
I'évaluation de la compétence mathématique.

A ce stade, on peut se demander si I'intégratiopldsieurs ressources constitue effectivement le
propre de la «tache complexe » et qui rend pasdiBlaluation de « réelles » compétences ?
Mais peut-étre se trompe-t-on de débat et que cdajuconstituer une tdche complexe, ce n'est
pas simplement qu’elle nécessite la mobilisatiaegrée de plusieurs « ressources » mais, plus
précisément, la mobilisation intégrée de plusieupsocédures » ? C’est d’ailleurs bien ce terme
gue l'on retrouve dans la définition de Rey et §003) lorsquils précisent que
I'« authentique compétence » correspondrait acafmcité a répondre a des situations complexes
et inédites par une combinaison nouvelle de praesdgeonnues » (p. 26). En définitive, en
corrigeant légérement la définition que nous avimsnée dans un texte précédent Greparlant

de « procédure » plutdt que de « ressousgenous pourrions alors avancer qu’ « une tactee/u
situation serait considérée comme complexe a pautimoment ou elle nécessite I'identification,
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la mobilisation et I'intégration de plus d'upeocédureappriseet qu’'elle nécessite dés lors une
interprétation (ou un cadrage) de la situationret arganisation de la démarche de résolution »
(Dierendonck & Fagnant, 2010a, p. 13, définitiotuatisée). Autrement dit, dans le domaine des
mathématiques, la résolution d'une tache complexgpsserait la mobilisation de plusieurs
« procédures », voire plusieurs « étapes » décabpEsen sous-problémes imbriqués (cf. phase
2 du modele de Rey et al., 2003) ou indépendantsh@y & Detheux, 2005 ; Dierendonck &
Fagnant, 2010a).

Si cette définition nous parait avoir un sens dares perspective diagnostique, doit-on néanmoins
faire de ce nouveau critere de complexité une t¢immdsine qua norpour distinguer s’il convient

ou non de parler d'une épreuve d'évaluation de @enres ? Cette question reste a débattre... et
ceci d'autant plus que rien ne prouve qu'il soitteiment plus aisé d'opérationnaliser ce qui se
cache derriére les expressions « plusieurs proesduet « plusieurs étapes de résolution » dans la
mesure ou l'interprétation des demandes cognitilea tache dépendra toujours non seulement
des éléves auxquels elle sera soumise mais autsifaigon dont ils vont réellement I'aborder (de
ce point de vue, méme la distinction entre mobitisaet application peut parfois étre sujette a
débat).

A I'heure actuelle, les évaluations externes adarghelle ne font pas I'économie du débat sur les
compétences : proposent-elles des taches compdexesdléves et permettent-elles d’évaluer des
compétences ? Les réponses a cette double inteoogarient fortement d’'un auteur a l'autre,
comme nous allons Tlillustrer ici au départ de U@ internationale PISA et de divers articles
publiés dans la revue « Mesure et Evaluation erc&ithn ».

Si I'on s’appuie sur un article du numéro de laueWMesure et évaluation en éducation dans
lequel les auteurs s’intéressent notamment a kaeablu cadre d'évaluation et des questions
proposées dans PISA, on répondra positivementta deuble interrogation. En effet, Leduc,
Riopel et Raiche (2011) précisent que «c'est ldtrisa fonctionnelle et l'acquisition de
compétences d’une grande portée, combinant lesagssances, les habiletés ainsi que les attitudes
(...) qui dominent » (p. 108). Plus loin, ils ajouter« PISA comporte des items qui évaluent la
mise en ceuvre créative des compétences mathénwmtitpres des situations présentant toutes
sortes de problémes, des plus quotidiens et sinydesi’aux plus inhabituels et complexes, et qui
n'ont au départ aucune structure mathématique apfep (pp. 111-112). Procédant a une analyse
de quelques questions, ils montrent alors non s&reque PISA évalue bien de la résolution de
problémes mathématiqueti¢hes complexes en elles-mémes, comme nous amasde le
démontrer au point précédéntmais I'on peut méme penser que certains des grsngu'ils
retiennent impliquent plusieurs procédures ou wutmoins plusieurs étapes de résolution. Au
final au travers de l'analyse des items accessibles auteurs concluent que « PISA vise
principalement a évaluer les compétences des ée(mrsl27).

Pourtant, plusieurs tenants de I'approche par ctenpés s'opposent a cette idée. Ainsi, dans un
numéro de 2005 de la méme revue, De Ketele et GE€2AOS5) critiquent les épreuves PISA en
estimant qu’elles « ne sont pas pertinentes pgvora@ I'approche par compétences » (p. 5),
gu’elles portent essentiellement sur des ressoumegs « ne permettent pas (ou peu) d’évaluer la
faculté de mobiliser (...) celles qui sont pertinesnp@ur résoudre des problémes ou effectuer des
taches complexes » (p. 5). Dans le méme ordreatidet toujours dans la méme revue, Carette et
Dupriez (2009) pointent les « discordances » elesdalifférentes épreuves externes d’évaluation
des acquis scolaires auxquels ont acces les easesgen Communauté frangaise de Belgique. lls
avancent le méme type d'arguments que De Kete®&éedrd (2005) pour conclure que seules les
épreuves produites par les commissions des otdNaldiation évaluent de réelles compétences en
proposant « une ou plusieurs taches complexegéit@s qui demandent aux éléves de mobiliser
leurs ressources » (p. 38) ; les autres épreud8&(Ples évaluations externes certificatives st le
évaluations externes non certificatives) conduisselon eux a proposer des épreuves ou
« I'évaluation des compétences ne semble pas fomatmtement se démarquer de la pédagogie
par objectifs » (p. 38).
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Le lecteur aura compris que nous ne partageonseppsint de vue (voir notamment Dierendonck
& Fagnant, 2010a). Selon nous, c’est essentielleoma® course a la complexité (relativement mal
définie par ailleurs) qui conduit & ce rejet sysique des épreuves « classiques ». En définitive,
I'essentiel n'est pas de savoir dans quelle mestexjue tache isolée d’'une épreuve externe
comme PISA est ou non suffisamment complexe paer @&insidérée comme permettant ou non
d’évaluer quelque chose de I'ordre de la compétdra#érét de ce type d’approche réside plutot
dans la possibilité de dire qu'un éléve donné eirdttun certain « niveau de compétence »
correspondant a sa capacité a maitriser un ensatabigches mobilisant des processus cognitifs
similaires ou semblables. En ce sens, les épraaxtesnes a large échelle d’évaluation des acquis
des éleves comme PISA permettent d’ouvrir la pdgsibd’'une autre conceptualisation de la
complexité, non plus focalisée directement suatdné, mais envisageant plutot la complexité que
traduit le niveau de compétence atteint par legeélé

2.Dans quelle mesure le découpage de la tiche comgledans le modéle de Rey
et al. (2003) répond-il aux attentes en matiere didaluation diagnostique des
compétences ?

L'intérét du modele de Rey et al. (2003) résidesdienpotentiel diagnostique du phasage qu’ils
proposent, en lien avec les trois niveaux de coemmétqu'ils ont identifiés : en phase 1, les éléves
sont confrontés a une tadche complexe exigeantdix &t la combinaison d’'un nombre significatif
de procédures ; en phase 2, on leur propose la rf@rhe complexe, mais cette fois découpée en
tdches élémentaires présentées dans I'ordre auddigent étre accomplies ; en phase 3, on leur
soumet une série de taches simples décontextumlieésespondant aux procédures élémentaires
qui ont di étre mobilisées pour accomplir la taclenplexe (Carette, 2007). Les données
présentées par Rey et al. (2003) fournissent ueevpr empirique qu'il existe une certaine
hiérarchie entre les trois phases de leur modé&eatliation (la phase 3 est mieux réussie que la
phase 2 qui est elle-méme mieux réussie que laedhawais rien ne permet cependant d’affirmer
gu’il s’agit d’une hiérarchie stricte (Dierendon&k-agnant, 2010a).

Nous allons questionner ce modéle en nous axamé gatentiel diagnostique de la phase 1 d'une
part et sur celui de la transition entre les pha&astre part.

2.1. Le potentiel diagnostique de la phase 1

Les données obtenues par Rey et al. (2003) monassurément que les tdches complexes se
révelent trés difficiles pour les éléves. Dans @meuves, la tiche complexe n’est pas corrigée de
facon dichotomique, mais a 'aide d’'une série de&xas spécifiques qu'il est possible de sommer

pour obtenir une note globale (ainsi, on peut aérsr qu'un éléve qui obtient une note de 80% a

la tiche complexe a rempli correctement une prapode 8 critéres sur 10). Pour les deux taches
proposées en mathématiques dans I'enseignemerdig@jrtes résultats montrent que seuls 3 a 5%
des éléves atteignent un seuil de réussite de 80phase 1 (et ils ne sont encore que 21 a 46% a
réussir I'une ou l'autre de ces taches avec ur deltb0%).

Dans le cadre d'un mémoire réalisé en 2011 en Setede I'Education a I'Université de Liege,

deux taches complexes, proposées par la commids®outils d'évaluation sur la base du modéle
en phases et impliquant des équations algébricqprésété soumises a huit classes d’éléves de
deuxiéme année de I'enseignement secondaire (Evés3ldurant les mois de février et de mars
(Bouché, 2011) En phase 1, une des taches complexes est r@assld % des éléves (Cadeaux)

et 'autre par 4% d’entre eux (Muriel 6). S'integeant sur le pouvoir diagnostique potentiel de
cette phase, Bouché (2011) note tout d’abord qde dés éléves rendent une feuille blanche pour

4y s'agit des taches complexes « Cadeaux» et d«elluré » disponibles sur le site

http://www.enseignement.be
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la premiere tache et 10% pour la seconde. Paugs|ldes criteres proposés pour analyser cette
premiére phase donnent relativement peu d’infoionatpour la premiéere tacha 87% des éléeves
identifient correctement l'inconnue a poser — ddes 11% qui ont pu résoudre la tache
correctement - tous les autres critéres indiquarg geuls les éleves qui ont réussi I'ensemble de
la tache ont pu les remplirmais qu'ils en fournissent davantage pour lasde tacheG4% des
éléves identifient correctement l'inconnue, 48%wvpeamt a mettre en relation les divers éléments
de I'énoncé et 16% présentent correctement leseétdp la résolution du problémé-inalement,
dans la premiére tache, la conjugaison du taux itapb d'omissions (46%) et le peu
d’'informations fournies par les éléves qui n'ontspau résoudre la tache6% des éléves
remplissent 1 critere sur 10 et 17% n’en remplisaecur) incite a penser que le pouvoir
diagnostique de la premiére phase d'évaluatioglasement limité.

Dans le cadre de I'évaluation externe menée aurbbrerrg en octobre 2009, nous avons soumis
quelques taches complexes aux éléves dan®ée secondaire (filiere générale). Ces taches
peuvent étre considérées comme « complexes » auretEmu au terme de la premiére question
guide. A titre illustratif, le probleme intitulé Judo » est un exemple de tache complexe qui
nécessite de mobiliser deux types de procédwaleuler la longueur d’'un cbété d'un carré a
partir de son aire et déduire la longueur d’'un segrnau départ de deux longueyrde « cadrer »

la situation pour déterminer les procédures a nsmbilet de coordonner plusieurs étapes de
résolution f(eprésentation du probléme, identification de lomoue, calcul de la longueur d’'un
c6té de la salle, calcul de la longueur d’'un cététdtami et déduction de la largeur du chemin au
départ de ces deux longueur€ette tache complexe, soumise a 1769 éléves, ndessie que par
14% des éleves (Dierendonck & Fagnant, 2010b). Bienseule la réponse finale ait été prise en
compte, I'analyse des réponses permet d’inféredé&marches erronées les plus courantes des
éléves. A titre illustratif, 25% des éléves obtiennhune réponse témoignant d’'une erreur se situant
a la toute derniere étape de résolutitm déduction de la largeur du chemin nécessite de
soustraire les deux longueurs trouvées précédemrpaigt de diviser le résultat par deud1%

des éléves obtiennent une réponse qui témoigneeddé@marche assez superficiella (
soustraction des deux aires fournies conduit avesd’aire du chemin et non la largeur de celui-
ci) et seuls 6% des éléves ne proposent aucune epénsfinal, cette tAche de complexité
modérée, méme corrigée de facon binaire, semblér afii certain pouvoir diagnostique deés
I'étape 1.

En conclusion de ce premier point, nous retienddinsc éléments : (a) les taches trop complexes
perdent leur pouvoir diagnostique si elles déstait les éléves au point qu'ils rendent une feuill
banche ou ne proposent que des bribes de répotipestes taches sollicitant une réponse
numeérique précise peuvent a la fois étre des taadmaplexes permettant d'étre corrigées de fagon
binaire et offrir un certain pouvoir diagnostiquesda phase 1.

2.2. Le potentiel diagnostique de la transition emtes phases

A priori, le passage entre les phases 1 et 2 du modéleyetRal. (2003) présente un potentiel
diagnostique a un double niveau : (a) un éleve@ussit a résoudre un probléeme en phase 2 alors
qgu’il n'y parvenait pas en phase 1 malitrise lesagesces impliquées dans la tache complexe,
semble capable de les mobiliser dans des tacheglesinfdécomposées) mais éprouve des
difficultés a organiser sa démarche de résolutiboued intégrer les différentes ressources ; (b)
pour les éléves qui ne parviennent pas a résoadsebléme en phase 2, une analyse plus précise
des étapes de cette phase 2 devrait permettre rdercet se situent les difficultés. Tout en
reconnaissant l'intérét potentiel de cette étapedéleomposition, nous pointerons ici quelques
guestionnements qu’elle souléve a nos yeux.

Tout d’abord, on peut craindre qu'un éleve qui éehtors de la phase 1 échoue aussi lors de la
phase 2 parce qu'il est déconcerté par la situgioposée ou, tout simplement, parce qu'il se sent
découragé. A titre illustratif, dans I'étude de Bbé (2011), le passage de la phase 1 a la phase 2
du probléeme « cadeaux » ne permet qu'une tréesefaibymentation du taux de réussite (on passe
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de 11 a 18%), ce qui pourrait laisser entendrelegi€léves ont « décroché ». L'analyse plus fine
des étapes de cette phase 2 permet toutefois deraer peu mieux les difficultés des éleves que
lors de la phase 1 ou, pour rappel, on notait 4&¥nidsions.

Par ailleurs, on peut imaginer qu’un éléve perty&gele contexte de la tache (ou découragé par la
complexité de la phase 1) échoue lors de la phagskdomposition alors qu'’il aurait peut-étre pu
répondre correctement a d’'autres taches évaluantcdmpétences de niveau 2 dans un autre
contexte. A titre illustratif, dans I'épreuve extersoumise aux éléves dea&hnée du secondaire
au Luxembourg, nous avons testé simultanément ¢ondgosition de la tdche complexe et
I'évaluation des mémes procédures dans des problemsmples » (au sens d’impliquant la
mobilisation d’'une seule procédure). Les résultasntrent assez nettement que les taches
évaluant une ressource isolée dans un contexteliff sont mieux réussies que la tache complexe
décomposée qui nécessite la réussite partielleodies les étapes imbriquées. A nos yeux, la
combinaison d’'une décomposition de la tache et el'éwvaluation des ressources dans des
contextes différents (Crahay & Detheux, 2005) sempbuvoir apporter des informations
complémentaires intéressantes au niveau diagnedtizgjerendonck & Fagnant, 2010a, b).

D’autres questionnements portent sur I'impact pigéndes choix effectués en termes de
structuration de la phase 2 ; nous en esquissénaas

Premierement, on peut se demander si les étagagéolution peuvent s'organiser de différentes
facons et, dans ce cas, si I'organisation propasé@spond ou non a la démarche intuitive des
éleves. Autrement dit, ne risque-on pas de lesadiiser en voulant les faire entrer dans une
démarche qui n'était pas celle qu'ils avaient teseédévelopper en phase 1 ? En résolution de
problémes mathématiques, il y a souvent plusiearssvpossibles pour résoudre un probléme et
force est de constater que la logique de I'aduiistrpas toujours la méme que celle de I'enfant ou
de l'adolescent. Dans la mesure ou, en terme méthgidue, on plaide généralement pour partir
des démarches informelles des éléves, ce décowpam®raint » pose question : non seulement, il
peut « perturber » la démarche spontanée de I'élénags il pourrait aussi laisser croire aux
enseignants que cette fagon de procédealyser la tdche « & la place des éléves » -lowes.
d'une phase collective par exemple - et organiséguk» démarche de résolutippourrait se
traduire efficacement en stratégie d’enseignement.

Deuxiemement, certaines taches mathématiques pedeener lieu a des démarches de résolution
différentes (au sens ou les étapes peuvent s'agamsielon des ordres variables), mais elles
peuvent parfois aussi étre résolues en faisantl @pples procédures mathématiques différentes
(par exemple, certains probléemes peuvent étre résmudéveloppant une démarche arithmétique
— s’appuyant sur des opérations avec des nomboesune démarche algébrique — passant par la
désignation d’'une inconnue et la mise en équatioprbbleme. L'étude présentée par Demonty
et Dupond dans le cadre d’'un symposium du congd&2 2e 'Admée-Europe permet d'illustrer
trés clairement ce type de comportements et lestign@ements que cela souléve d’'un point de
vue diagnostique.

La troisieme interrogation concerne le format médes questions proposées en phase 2. Par
exemple, lorsqu’il s'agit de poser des équatiomssdies taches complexes telles que celles testées
par Bouché (2011), la présence de QCM en phase|dme des tadches semble permettre a une
plus grande proportion d’éleves d’entrer dans lebjgme que les questions ouvertes proposées
dans l'autre tachelg proportion d’omissions est notamment nettemeoindre). L'impact des
formats de questions a cette étape de décompoéitiohon donne des indicateurs de démarches)
joue sans doute une influence que I'on mesure alfeziement et qui se distingue probablement
du format de question proposé pour indiquer lamépdinale d’un problénie

’La réponse finale ne donne pas en elle-méme datidit sur la démarche a effectuer — méme si les
distracteurs peuvent étre congus pour mettre eriéfendes démarches erronées — alors qu'une série
d’équations posées en QCM lors de la phase de gésition donnent des indications sur la démarche et
« cadrent » la situation en indiquant quels sanstvoirs mathématiques a mettre en ceuvre.
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Enfin, pour terminer ce point tout en I'étendantsvia phase 3 de I'épreuve, soulignons encore
deux « lacunes diagnostiques potentielles » desugps en phases : (a) Quelle est la nature exacte
des difficultés des éléves qui parviennent a résolel probleme en phase 2 et non en phase 1
(pourquoi savent-ils appliquer, mobiliser, mais nomobiliser et intégrer ») ? (b) Quelle est la
nature exacte des difficultés des éléves qui pan@et a résoudre les items en phase 3 mais qui ne
parviennent pas a résoudre le probleme en phagw@quoi savent-ils appliquer, mais non

« mobiliser ») ? Autrement dit, si les informatioissues de la phase 3 permettent de cibler
certaines lacunes « techniques », relatives a tanmaitrise de procédures ou de savoir-faire de
base, elles ne permettent généralement pas aselldes d’expliquer pourquoi autant d’éléves
continuent a échouer en phase 2.

Qu’en est-il en outre de ces mystérieux processesspnt le « savoir mobiliser » et le « savoir
mobiliser et intégrer » qui sont pointés au cceurtalges les définitions de la notion de
compétence ? Pour éclairer ce questionnement réditpassentiel de se détacher d’'une analyse
« décontextualisée » des résultats que I'on peartdiune évaluation papier-crayon pour chercher
a mieux cerner les processus cognitifs réellemditeavre dans les tdches complexes. Pour ce
faire, il semblerait intéressant de combiner dé&beratoires cognitifs » ol I'on observe un éléve
face a une tache complexe (tout en l'interrogeanses démarches), des observations centrées sur
I'analyse des interactions entre éléves lorsquatolvent une tache complexe en groupe et, enfin,
des observations centrées sur le réle d’étayagmaeniseignant met en ceuvre (ou pourrait mettre
en ceuvre) pour interagir efficacement avec leseélév

3. Comment assurer la fiabilité et la validité des inbrmations recueillies au cours
d’une évaluation de compétences ?

En ce qui concerne les qualités psychométriquesédesuves, il est courant de distinguer une
validité de «construct» (ou validité théorique) et une validité de «temu » (ou
représentativité) : I'épreuve mesure-t-elle bienqeeelle prétend mesurer et couvre-t-elle les
aspects importants des apprentissages ? En teemesalidité de contenu », on peut s’interroger
sur les « limites » d’'une évaluation de compétemgesserait composée uniquement de quelques
taches complexes : d'une part, on est loin d'atiiirune représentativité des contenus enseignés
et, d'autre part, on peut s’interroger sur le resgBune certaine concordance entre ce qui est
enseigné en classe et ce qui est évalué (ce quit see autre fagcon de rendre une évaluation «
non valide » ; Beckers, 2005).

Concernant les liens entre enseignement, appragésst évaluation, les résultats particulierement
faibles obtenus dans la plupart des études évatlgatidches complexes (Bouché, 2011, Crahay &
Detheux, 2005 ; Fagnant & Dierendonck, 2010b ; Max¢ a paraitre ; Rey et al., 2003) incitent a
un double questionnement : d’'une part, les ensetgrnaoposent-ils des tdches complexes a leurs
éléves en situation d’apprentissage et d’autre, [gits proposent de telles tdches, comment
procédent-ils d'un point de vue méthodologique int&frogeant sur les faibles taux de réussite
obtenus face aux taches complexes de mathémasquesises a des éleves debnée primaire a
Geneve, Marcoux (a paraitre) pointe I'écart ergseihtentions méthodologiques des programmes
et les situations d'évaluation: «Dans la lignéaind forme de socioconstructivisme,
I'apprentissage des mathématiques a Geneve seit@opome une construction en interaction
avec les autres (...) L'éleve genevois se voit ppaliment confronté a la découverte
d'apprentissages et a la résolution de probléemesigxclusivement en groupe. Il se peut que,
dans ce cas, cette facon de faire soit plus produqgu’une transmission frontale du savoir, mais
elle peut risquer aussi, par son caractéere de reeax ressources externes (ici I'enseignant ou les
pairs), de devenir un obstacle dans la résolutetadhes individuelles » (p. 15).

Deés les premiéres lignes de ce texte, nous aviengué la question de la mobilisation conjointe
de ressources internes et de ressources extereesessources externes, que nous avions dans un
premier temps « évacuées » pour débattre de laleritdpdes taches, jouent pourtant un rble
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central chez tout expert dans un domaine. En geamdtfa des travaux déja anciens, on rappellera
que Perkins (1995, cité par Crahay, 1999) défimkdert comme un « individu-plus » (par
opposition a un individu-solo) qui « recourt contlement a des outils divers » et qui « sollicite
régulierement I'une ou l'autre personne de sonwgaipe pour obtenir une information ou une
appréciation de son travail » (p. 340). Commenghleduations de compétences éefortiori, des
évaluations externes a large échelle) pourraidattehir compte de ce paramétre ? Par ailleurs,
comment pourraient-elles étre réellement validess saermettre le recours a des ressources
externes ? Le développement du testing informatisdée sans doute une voie prometteuse en ce
sens les technologies pourraient a la fois permettredeours a des ressources matérielles et une
communication entre plusieurs sujets qui résolwerd tache conjointeméntmais il occasionne
également de nouveaux questionnemamisafnment, comment tenir compte de I'apport desspai
pour déterminer la compétence d’'un sujet dgnné

Le deuxiéme point (la question de la représentétides contenus enseignés) semble pouvoir se
lier a la question de la fiabilité de la mesure.drainte principale face a des évaluations qui ne
seraient constituées que de quelques situationplegas (telles que le proposent notamment De
Ketele & Gérard, 2005) serait de passer a cotécdaegpétences des sujets. En effet, un éleve
confronté a trois taches complexes pourrait tré&s bendre une feuille blanche pour chacune
d’elle (on a vu que le taux d’omission pouvait étre trésvélface a ce type de tachese qui
conduirait & conclure qu’il ne sait rien (qu'il n‘aucune compétence) alors qu'il dispose
probablement minimade certaines habiletés... Non seulement cela posstiqn d’'un point de
vue déontologique, mais cela n'aurait aucune paitggnostique. En ce sens, le phasage proposé
par Rey et al. (2003) semble nettement plus inftifrpaisqu’il envisage d’autres « dimensions »
grace aux étapes 2 et 3. Toutefois, si les tachmsopées sont trop complexes, on risque de ne
pouvoir en proposer que deux ou trois (avec lephasage ») dans le cadre d'une évaluation
d’'une durée « raisonnable ». Du point de vue dadaure, cela pose question : non seulement les
différents critéres qui pourraient présider a liéasion de la tAche complexe sont généralement
liés (on a vu qu’'en phase 1, certaines situations coraieng pratiquement a une dichotomie :
remplir tous les critéres ou n’en remplir aucun, ugbé, 201}, mais nous avons également
formulé I'hypothése que les deux premiéres étapephsage risquaient de I'étre égalemémnt (
contexte identique peut continuer a « perturbees éléves ou conduire a les découragees
modéles de réponse a l'item postulent I'indépendat®s items : une fois le trait latent mesuré,
aucune relation ne doit exister entre les répodaes sujet aux différents items. Cette condition
d’'application risque d’entrer en conflit direct ades modeles d'évaluation qui s’appuient sur un
découpage en phases.

Comme nous l'avons défendu dans un texte précé@eatendonck & Fagnant, 2010a), il nous
semble que la conciliation entre les nouveaux sudfivaluation des compétences et les épreuves
classiques d’évaluation pourrait trouver un terralientente moyennant deux conditions
essentielles : s'accorder sur une définition maimbitieuse des taches complexes et s’assurer que
les épreuves comportent suffisamment d’items @p&re condition rendant la seconde possible).

Selon nous, les évaluations externes devraient dmmtenir, en plus de quelques taches
complexes évaluant des compétences, un nombresamiffde taches élémentaires permettant
d’évaluer la mobilisation de certaines ressourceséulures ainsi que leur application directe. Si
certaines de ces taches élémentaires peuventi&® d la tdche complexe (selon le phasage
proposé par Rey et al., 2003), il nous semble itaporque d'autres en soient totalement
indépendantes, et ce pour deux raisons principalagme part, cela permet d'évaluer la
mobilisation et I'application d'une plus grande elisité de ressources/procédures que celles
directement impliquées dans la tdche complexealaitet, d’autre part, on donne ainsi plus de
chances aux éléeves de démontrer leur maitrise depétences de deuxiéme degré (ou leurs
habiletés) en leur proposant des contextes diiéssiBi I'on s’accorde sur cette proposition (voir
texte de Dierendonck & Fagnant dans le cadre duysegiam 6 du congrés 2012 de I’Admée-
Europe), les techniques classiques de validatienépeeuves sembleraient pouvoir continuer a
étre utilisées...
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