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Les évaluations-bilans des acquis des éléves conduites par la DEPP sont destinées a étre
renouvelées périodiquement et ont pour objectif de disposer d’un suivi de I'évolution des acquis des
éléves dans le temps et de les mettre en relation avec les caractéristiques du systéeme éducatif et les
politiques éducatives. L’évaluation-bilan des compétences des éléves en fin de collége, en histoire,
géographie et éducation civique, conduite en mai 2006, s’inscrit dans ces cycles d’évaluation.

Dresser un tableau de ce que savent et savent faire les éléeves a la fin d’'un cycle complet
d’enseignement suppose de se référer aux programmes d’enseignement et de se conformer a un
processus de construction d’outils d’évaluation et d'utilisation d’outils statistiques éprouvés, sur le
modéle international de PISA et PIRLS.

Le protocole d’évaluation est passé par un échantillon représentatif d’éléves : on ne se situe pas dans
le cadre de I'apprentissage de I'éléve en tant qu’individu dans sa classe, mais on a affaire a un éléve
statistique ; en ce sens, on est bien dans un bilan des acquis au niveau national.

L’exigence de rigueur dans l'investigation conduite nécessite donc plusieurs étapes, de la construction
des outils d’évaluation a la communication des résultats :

- une phase d’expérimentation : élaboration des exercices, passation et retour, analyse des résultats
en vue de retenir les exercices les plus pertinents et les plus discriminants ;

- une phase finale : mise au point des protocoles définitifs ; passation et retour ;

- une phase de traitement et d’analyse des résultats en vue d’en tirer les conclusions sur les savoirs et
les savoir-faire des éléves ;

- une phase de communication: communication des premiers résultats sous forme de note
d'information ou d’article’ puis de résultats plus approfondis.

Il s’agit donc d’une opération inscrite dans le temps ou peuvent se percuter le temps scolaire et le
programme que I'on y enseigne, le temps de présentation globale puis approfondie des résultats avec
tous les enseignements que l'on peut en tirer, et le temps institutionnel qui peut changer au gré de
réformes ou de modifications des programmes.

Le présent rapport dresse un tableau de I'ensemble du processus d’évaluation et présente I'analyse
approfondie de ses résultats.

Dans un premier temps, il expose la phase de construction des outils et le cadre de référence
délimitant ce que I'on souhaite évaluer. Une deuxieme partie dresse le tableau des résultats selon le
modéle utilisé par la DEPP : une échelle des performances des éléves par groupes. Un ensemble
plus approfondi, plus pédagogique forme une troisieme partie qui fait retour sur les programmes et
objectifs d’enseignement au regard des résultats des éléves. Enfin, une quatrieme partie analyse les
réponses des éléves, des enseignants et des principaux de college, a un questionnaire dit de
contexte. Elle replace ces résultats dans I'environnement scolaire, donnant une idée de ce que la
discipline représente pour ces acteurs.

' Note d'information 07.45 décembre 2007 : « les compétences des éléves en histoire, géographie et éducation
civique en fin de college ». DEPP

Article pour la revue Education et formations n°76, décembre 2007, « L’histoire-géographie, I'éducation civique,
aujourd’hui ». DEPP.
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PARTIE 1 : METHODOLOGIE DE L’'ETUDE
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. Le cadre de I’étude : les objectifs de I’évaluation-bilan
en histoire, géographie et éducation civique

Les évaluations-bilans des acquis des éléves conduites par le bureau des évaluations et des outils
pour le pilotage pédagogique de la Direction de I'Evaluation, de la Prospective et de la Performance
(DEPP-B2) ont pour objectif de faire le point sur les connaissances et les compétences des éléves
dans des disciplines (domaine cognitif) ou des attitudes (domaine conatif), en fin d’école primaire et
en fin de collége, au regard des objectifs fixés par les programmes d’enseignement. Ces évaluations
n’ont pas valeur de délivrance de dipldmes, ni d’examen de passage ou d’attestation de niveau ; elles
donnent une photographie instantanée de ce que savent et savent faire les éléves a la fin d’'un cursus
scolaire. En ce sens, il s’agit bien d’'un bilan. Destinées a étre renouvelées périodiquement, ces
évaluations-bilans permettent également de disposer d’un suivi de I'évolution des acquis des éléves
dans le temps. Pour cette raison, les épreuves ne peuvent pas étre rendues publiques car, devant
étre en grande partie reprises lors des prochains cycles d’évaluation, elles ne doivent pas servir
d’exercices dans les classes.

Contrairement aux évaluations-diagnostiques, les évaluations-bilans ne s’intéressent qu’aux réussites
ou échecs des éléves, a la maitrise ou non de certains savoirs et compétences. Elles ne permettent
pas de repérer les démarches de réflexion qui ont amené les éléves a donner une réponse. Seules
sont prises en compte la réussite, I'erreur ou la non réponse.

Ces évaluations apportent un éclairage qui intéresse tous les niveaux du systéme éducatif, des
décideurs aux enseignants sur le terrain, en passant par les formateurs : elles informent, bien sdr, sur
les compétences et les connaissances des éléves a la fin d’'un cursus, mais elles éclairent également
sur l'attitude et la représentation des éleves a I'égard de la discipline, elles interrogent les pratiques
d’enseignement au regard des programmes, et elles contribuent a enrichir la réflexion générale sur
I'efficacité et la performance de notre systeme éducatif.

L’évaluation des compétences des éléves de fin de collége en histoire, géographie et éducation
civique est la quatriéme étape du cycle d’évaluations-bilans conduit par la DEPP. La premiére étape
de ce cycle a visé la maitrise du langage et de la langue frangaise en fin d’école et les compétences
générales en fin de college en 2003. La seconde étape a porté, en 2004, sur les compétences en
langues vivantes (anglais et allemand a I'école et anglais, allemand et espagnol au collége) et en
2005 les éléves ont été évalués sur leurs attitudes a I'égard de la vie en société. En 2007, les éléves
ont été interrogés sur leurs compétences en sciences expérimentales (Sciences de la vie et de la
Terre et Sciences physiques et chimiques) et en 2008, la derniere étape du cycle a porté sur les
mathématiques. En 2009, le cycle de ces évaluations reprend avec les compétences générales en fin
de collége et la maitrise de la langue et du langage a I'’école primaire.

Ces évaluations étant passées aupres d’échantillons statistiquement représentatifs de la population

scolaire concernée de France métropolitaine, aucun résultat par éléve, établissement ni méme par
département ou académie ne peut étre calculé.
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ll. La conception des épreuves

1. Un cadre de référence : le programme

1.1. Le programme d’enseignement de la discipline

Les épreuves ont été construites a partir d’'un cadre de référence établi selon les exigences des
programmes d’enseignement en vigueur en 2004 au colleége. En effet, faire un bilan des acquis des
éléves, c’est analyser leurs résultats au regard des contenus et des objectifs fixés par les programmes
de la6°™ ala 3°™,

Il n’est pas inutile ici d’en rappeler les grandes lignes. D’une part pour bien en cerner les exigences,
d’autre part parce que les programmes ont été a tout moment la référence au travail accompli. |l
conviendra de ramener les résultats aux textes officiels en vigueur en 2004 lors de I'évaluation
comparative qui devrait avoir lieu en 2012. Il faudra tenir compte de cette référence si les programmes
venaient a changer.

Rappelons que les programmes en vigueur en 2004 (début de la préparation de I'évaluation) ont été
appliqués a partir de la rentrée 1996 pour la 6°™, 1997 en 5°™, 1998 en 4°™ et 1999 pour la 3°™.
Lors de I'expérimentation, 'ensemble des programmes de collége fonctionnait depuis 6 années, 7
années pour la passation définitive.

> les contenus en histoire

Concernant les contenus en histoire, I'espace chronologique couvert durant le college, s’étend de
I’Antiquité a nos jours :
e cycle d’adaptation, classe de 6

- I'Egypte,

- les hébreux,

- la Gréce,

- Rome,

- les débuts du christianisme.

e cycle central, classe de 5°™ : le Moyen Age et la naissance des Temps modernes.

- de I'Empire romain au Moyen Age, soit 'Empire byzantin, le monde musulman, 'Empire
carolingien ;

- la chrétienté occidentale, soit I'Eglise, les cadres politiques et la société, le royaume de
France (X°-XV° siécles) ;

- la naissance des Temps modernes avec I'Humanisme, la Renaissance, les Réformes ;
I'Europe a la découverte du monde, le royaume de France au XVI° siécle.

e cycle central, classe de 4°™ des Temps modernes a la naissance du monde
contemporain.

- les XVII° et XVIII® siécles : présentation de I'Europe moderne, la monarchie absolue en
France, la remise en cause de |'absolutisme ;

- la période révolutionnaire (1789-1815) ;

- I'Europe et son expansion au XIX° siécle (1815-1914) avec I'étude de I'age industriel, les
mouvements libéraux et nationaux, le partage du monde, la France de 1815 a 1914.

e cycle d’orientation, classe de 3°™: le monde aujourd’hui.

- 1914-1945 : guerres, démocraties, totalitarisme ;

- élaboration et organisation du monde d’aujourd’hui : croissance, démocratie et inégalités de
1945 a nos jours; de la guerre froide au monde d’aujourd’hui (relations Est-Ouest,
décolonisation, éclatement du monde communiste) ;

- la France depuis 1945.

eme

: le monde antique

C’est donc toute I'histoire, en tout cas de I'Europe et de son influence dans le monde, qui est traitée. |l
est alors intéressant de se demander ce que les éléves ont retenu de cet enseignement a la fin du
college.
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> les contenus en géographie

En géographie, c’est I'ensemble de la planéte qui est parcourue :

eme

cycle d’adaptation, classe de 6™ :

- cartes et paysages du monde : les grands repéres géographiques (population, domaines
climatiques et biogéographiques, grands ensembles de reliefs) et les grands types de
paysages ; )

cycle central, classe de 5°° :

- I'Afrique,

- TAsie,

- ’Amérique ;

cycle central, classe de

- I'Europe,

- laFrance; )

cycle d’orientation, classe de 3°™ :

- la géographie du monde d’aujourd’hui (échanges, mobilité des hommes, inégales répartitions
des richesses et urbanisation ; géographie politique du monde),

- les puissances économiques majeures (les Etats-Unis, le Japon, I'Union européenne),

- la France (mutations de I'économie et ses conséquences géographiques, puissance
européenne et mondiale).

4éme .

> les contenus en éducation civique

Tout le champ des situations d’éducation civique est couvert par les programmes :

eme

cycle d’adaptation, classe de 6™ :

- le sens de I'école (la vie au collége, I'éducation : un droit pour tous),

- les droits et les devoirs de la personne,

- laresponsabilité vis a vis du cadre de vie et de I'environnement ;

cycle central, classe de 5°™ :

- l'égalité (devant la loi, refus des discriminations, dignité de la personne),

- la solidarité (esprit de solidarité, la solidarité instituée),

- lasécurité (au collége et dans la vie quotidienne, face aux risques majeurs).

cycle central, classe de 4°™ :

- les libertés et les droits (libertés individuelles et collectives, des droits de nature différente, les
enjeux de l'information),

- lajustice en France (les principes, I'organisation, les voies de recours),

- les droits de 'hnomme en Europe (des valeurs communes, des identités nationales, une
citoyenneté européenne).

cycle d’orientation, classe de 3°™° :

- le citoyen, la République, la démocratie (la citoyenneté, les valeurs, principes et symboles de
la République, la démocratie),

- lorganisation des pouvoirs de la République (les institutions de la V République,
I'administration de I'Etat et les collectivités territoriales, les institutions frangaises et I'Union
européenne, les élections),

- la citoyenneté politique et sociale (les acteurs, le citoyen dans la vie sociale),

- les débats de la démocratie (I'opinion publique et les médias, et trois questions au choix :
I'Etat en question, I'expertise scientifique et technique dans la démocratie ou la place des
femmes dans la vie sociale et politique),

- la défense et la paix (défense nationale, sécurité collective et paix, solidarité et coopération
internationale).

eme

Le vaste champ de connaissances couvert en quatre ans ne pouvant pas étre raisonnablement évalué
en totalité, on comprend bien que pour la faisabilité de I'opération, il fallait faire des choix.
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1.2. Des thémes

Evaluer les acquis des éléves de la 6°™ a la 3°™ c’est donc, en histoire, couvrir toutes les périodes
historiques depuis I'Antiquité, en géographie tout 'espace géographique du globe et, en éducation
civique, tout le champ d’exercice de la citoyenneté.

Compte tenu du temps contraint de passation, il était impossible de prétendre a I'exhaustivité et de
tenter d’évaluer les acquis des éléves sur la totalité du programme de college. A I'image de ce qui est
conseillé aux enseignants en matiére d’enseignement « il est impossible de tout dire : enseigner, c’est
choisir » (programme de sixiéme), des choix ont donc été opérés.

Il a fallu dégager dans la masse des savoirs, un noyau dur (un socle ?) de connaissances paraissant
nécessaires pour atteindre les objectifs assignés au collége en histoire, géographie, éducation

civique, tels qu’ils sont affichés dans les programmes.

La base fondamentale de la réflexion (et ceci pour toutes les autres interrogations d’ailleurs) a

consisté a se référer aux programmes et aux instructions officielles :

e La relecture des programmes a permis de dégager un certain nombre de points forts avec une
attention particuliére au programme de 3°™ (connaissances du monde contemporain) ;

e On a pu aussi s’appuyer sur les repéres exigés pour le Dipldme National du Brevet (DNB).

Le BO hors série n°10 du 15 octobre 1998 fournit une liste de repéres chronologiques et spatiaux.
Ces repéres « mis en place les années précédentes doivent étre connus »...« pour étudier dans
de bonnes conditions »...« le programme de troisieme [qui] constitue [I'aboutissement de
I'enseignement de [l'histoire et de la géographie au collége ». S’en suit une liste classée pour
I'histoire par niveau : 8 repéres en histoire pour la 6°™; 9 pour la 5°™; 12 en 4°™; 22 en 3°™.
Pour la géographie, la liste est présentée par grands espaces: grands repéres terrestres ;
Population, Etats et villes d’Afrique, d’Asie et d’Amérique ; 'Europe ; la France.

C’est dans cette liste que sont interrogés les éléves pour le dipldme national du brevet (DNB) :
« Les repéres inclus dans le programme de 3°™ portent sur les quatre niveaux du collége. Le
questionnement interroge sur au moins deux de ces niveaux. Toutes les combinaisons sont
possibles entre I'histoire et la géographie. On évalue exclusivement la mémorisation des reperes
au programme et non pas celle d’autres reperes ou de documents patrimoniaux. Le texte du B.O.
fait référence a trois questions. Elles peuvent s’appuyer sur des supports cartographiques
(géographie) ou iconographiques. Le questionnement reste simple ».

e Des thématiques traversant les programmes et propres a chaque volet de la discipline ont été
choisies pour proposer des sujets sur lesquels portaient les situations d’évaluation. Ces themes
ont permis d’évaluer la maitrise des acquis quels que soient le sujet et la situation proposés
(période ou espace géographique).

Au final, 17 thémes ont été retenus :
e 7 thémes en histoire :
- Religion ;
- Civilisation et société ;
- Expansion et conquétes ;
- Organisation politique et construction de la République
- Guerres;
- Reévolutions ;
- Démocratie et totalitarisme.
e 5 thémes en géographie :
- Répartition ;
- Paysages;
- Echanges et flux ;
- Territoires ;
- Contraste de développement.
e 4 thémes en éducation civique :
- Citoyenneté et démocratie ;
- Liberté, droits et justice ;
- Solidarité et égalité ;
- Droits et devoirs de la personne.
e 1 théme pour chacun des trois volets de la discipline concernant les repéres.
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A Tlintérieur de chaque théme, des situations différentes correspondant a des sujets d’étude des
programmes officiels ont été choisies a partir desquelles des questions étaient posées aux éleves.
Ainsi par exemple :

e pour le théme « expansion/conquéte », les sujets d’étude portaient notamment sur la découverte
de 'Amérique, les croisades, les Empires coloniaux, la décolonisation, 'indépendance de I'Algérie.

e En géographie, pour le théme « territoire », les sujets d’étude concernaient la maitrise du Japon,
Paris capitale, le territoire frangais, I'espace russe, 'espace américain, la politique de développement
de I'Inde, I'Union européenne.

e Le théme « droits et devoirs de la personne » en éducation civique se déclinait selon des sujets
portant sur I'acquisition de la nationalité, le droit a I'éducation, I'éducation dans le monde, I'élaboration
de la loi.

Chaque réeponse de I'éleve constitue une information sur ce qu’il sait ou sait faire. L’item est
« I'élément minimal de I'ensemble organisé » (dictionnaire Robert). Il correspond donc ici a la prise
élémentaire d’information, c'est-a-dire un élément de réponse de I'éleve a une question posée. A
chaque item correspond une compétence spécifique que I'on veut évaluer.

Ainsi pour la question :

« Autrefois I'niver en montagne était considéré comme « une saison morte » : la situation est-elle
toujours la méme ? Justifier votre réponse en utilisant les documents.

1" item (élément de réponse) : Oui = compétence « généraliser »

2°™ item : Des arguments valables quels qu'’ils soient : compétence « justifier »

item: Des arguments valables pris uniquement dans les documents: compétence
« sélectionner » (dans les documents)

4°™ jtem: les crittres retenus pour I'expression frangaise sont présents: compétence
« rédactionnelle ».

Dans un questionnaire d’évaluation sommative, on attribue a chaque item un score (valeur
quantitative permettant la notation)

3éme

Tableau 1 : Répartition des thémes selon les matiéres

HISTOIRE GEOGRAPHIE EDUCATION CIVIQUE
Religion 22 items Répartition 6 items C't,o yennet_e/ 13 items
Démocratie
Civilisation/Société 29 items Paysages 19 items | Liberté/Droit/Justice 7 items
Expansion/

N 32 items Echanges / Flux 23 items Solidarité/Egalité 10 items
Conquéte

Organisation / Droits / Devoirs de
Construction de la 42 items Territoires 38 items 13 items

République la personne

Guerres 19 items Qontraste de 23 items
développement

Révolutions 13 items

Démp cr_atie/ 22 items

Totalitarisme
Repéres 10 items Repéres 23 items Repéres 6 items
TOTAL 189 items TOTAL 132 items TOTAL 49 items
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Le nombre variable d’items selon les matiéres tend a refléter les pratiques de classe. Sans doute est-
ce di a I'attachement des professeurs d’histoire-géographie, majoritairement historiens de formation,
a assurer la bonne continuité chronologique des programmes. En géographie, on passe plus
facilement d’'un théme a un autre sans penser a une continuité de contenu, mais davantage aux
compétences visées.

Au final, ont été proposées :
e 43 situations en histoire ;
e 31 situations en géographie ;
e 17 situations en éducation civique.

1.3. Des compétences

Les objectifs présentés dans les accompagnements de programme sont envisagés avec une
progression dans leur acquisition et une consolidation de la 6°™ a la 3°™. En fait, peu a peu, les
savoirs servent a développer des savoir-faire nouveaux, des compétences de plus en plus complexes.

Les compétences permettant de cerner les acquis des éléves ont été retenues selon les finalités

assignées a I'enseignement de I'histoire, de la géographie et de I'’éducation civique préconisées en

introduction des programmes de collége de la 6°™ a la 3°™. Une évaluation dans ce domaine a pour
objet de mesurer la capacité de I'enseignement dispensé dans ces matiéres a mettre en ceuvre ses
finalités :

e des finalités intellectuelles : ces disciplines contribuent au college « & former lintelligence
active » par I'apprentissage puis la maitrise des « opérations élémentaires de la construction du
savoir » telles que : « lire et identifier, c’est a dire a reconnaitre et a nommer, puis a organiser ce
que l'on a appris a reconnaitre (classer et mettre en relation) et enfin a construire quelques
phrases pour donner sens aux éléments rassemblés, exercer le jugement critique et
raisonnable » (programme du cycle d’adaptation |. Un projet pour le college BO. n°25 du 20 juin
1996) ;

° des finalités civiques : « comprendre le monde et agir en personne responsable [...] exigent la
connaissance du monde dans sa diversité et son évolution » ;

° des finalités culturelles: « donner aux éléves une vision du monde et une mémoire »
(introduction des programmes d’histoire, géographie et éducation civique au collége).

La progression des apprentissages est d’ailleurs bien précisée dans les accompagnements des

programmes de 3°™ (lIl. L’enseignement de I'histoire et la géographie et le travail des éléves).

A partir de ces finalités, trois domaines de compétences, savoirs et savoir-faire ont été retenus, avec
leurs composantes internes 2

o Identifier (lire et identifier, reconnaitre et nommer) décliné en trois composantes :
- localiser, énumérer, contextualiser : situer dans le temps et dans I'espace, lister les éléments
d’'un espace, d’une période, replacer un événement, un fait dans son contexte etc.
A travers cette composante, entre autres, est évalué ce que I'éleve a mémorisé ;
- décrire : nommer par le vocabulaire simple ou spécialisé et par le vocabulaire notionnel ;
- sélectionner une ou plusieurs connaissances précises ou des informations implicites ou
explicites dans des documents.
e traiter I'information (organiser) relative a une situation, décliné en deux composantes :
- classer, hiérarchiser ;
- mettre en relation, comparer des informations, des données en croisant différents langages ;
établir des liens dont causes-conséquences.
e Interpréter une situation (donner du sens), décliné en trois composantes :
- généraliser : dégager une idée, donner un titre, donner un nom a un critere, résumer,
proposer une synthése... ;
- argumenter : expliquer un événement, un fait; justifier une affirmation ; illustrer avec des
exemples ; distinguer une information d’'une opinion; critiquer une information, un
document... ;

La terminologie utilisée fait donc référence aux définitions en vigueur avant le décret du 11 juillet 2006 sur le
socle commun de connaissances et de compétences.
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- réaliser : utiliser le matériel documentaire et ses techniques, reformuler des informations en
utilisant différents langages (rédaction, construction de cartes, de schémas, de croquis, de
légendes...).

Ces trois compétences, bien entendu, ne sont pas hermétiquement étanches entre elles, ni
hiérarchisées. Leur présentation distincte tente de clarifier des opérations intellectuelles demandées a
I'éléve pendant un apprentissage plus global. La déclinaison de ces domaines de compétences en
composantes a permis de construire I'évaluation en lien avec les programmes en prenant en compte
ce que chaque composante apporte a la maitrise de la compétence. Dans le cadre d’'une évaluation-
bilan, cette présentation permet de positionner I'éléve selon différents niveaux d’acquisition dans les
trois compétences. Mais elle permet également de faire apparaitre des regroupements de niveaux de
savoir-faire, d’établir des liens entre la maitrise de plusieurs compétences qui permettent de mieux
cerner les comportements d’acquisition et de donner du sens aux étapes de la construction du savoir

Néanmoins, dans tout type d’évaluation il faut étre sGr que I'on évalue bien la compétence visée, c’est
a dire qu’il faut aussi tenir compte du poids de la connaissance déja acquise par I'éléve, du poids de la
tache qu’on lui demande d’effectuer pour mettre en ceuvre la compétence visée et du poids du
document proposé, soit en tant que support, soit en tant qu’objet d’évaluation.

En classe, I'enseignant fait souvent une appréciation globale du travail de I'éleve ou lintuitif joue un
réle d’autant plus important qu'’il connait les éléves, qu'il vient de faire ses cours, qu’il s’est fixé des
objectifs. L’évaluation de I'éléve au cours d’'une année scolaire se fait sur le court terme, a la suite
d’'une lecon, d’un chapitre ou d’'une séquence d’enseignement, méme si I'enseignant repére aussi a
ce moment la les compétences acquises ou en construction.

Dans le cadre de cette opération, il a fallu se confronter a une « démultiplication » de I'évaluation

puisqu’il s’agissait de faire un bilan des acquis sur des connaissances et sur différents types de
compétences acquis au cours de quatre années scolaires.
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1.4. La maitrise de la langue

Il faut également rappeler qu'au dela des objectifs spécifiques a I'histoire et a la géographie, les
accompagnements du programme de 3°™ précisent que « 'enjeu de la maitrise de la langue doit
mobiliser les professeurs ». La maitrise de la langue est en effet un enjeu majeur de I'enseignement
de la discipline laquelle s’appuie pour beaucoup sur la lecture de documents. Il faut donc tenir compte
du degré de compréhension de I'écrit. Mais la discipline s’appuie aussi sur les productions écrites des
éléves lors des évaluations en classe (excluons ici, pour des raisons évidentes de faisabilité,
I’évaluation de I'oral). Il a donc fallu envisager des situations a cet effet.

2. La construction des outils et le mode d’interrogation

2.1. Un calendrier contraint

Avant d’aboutir aux épreuves définitives qui ont été administrées dans les établissements en mai
2006, deux années de travail préalable ont été nécessaires.

L’année scolaire 2004-2005 a consisté en la préparation de I'expérimentation de I'évaluation.

Un groupe de cadrage composé d’inspecteurs généraux et d’'lA-IPR a eu pour mission de déterminer
ce qui devait étre évalué ; il a élaboré le cahier des charges et déterminé les compétences visées. Un
groupe de concepteurs composé de 13 enseignants provenant de diverses académies, a été chargé
de construire les items et d’analyser les résultats. La phase d’expérimentation des épreuves a été
effectuée sur un échantillon d’éléves en mai 2005.

L’année scolaire 2005-2006 a permis au groupe de concepteurs d’analyser les items testés et de
sélectionner les items définitifs pour I'évaluation finale qui a eu lieu en mai 2006.

Durant I'année scolaire 2007-2008, le groupe de concepteurs a aidé a I'analyse des résultats issus de
I’évaluation et a la construction de I’échelle de compétences.

2.2. L’élaboration des questionnaires

En raison de contraintes techniques fortes (notamment la taille de I'échantillon de départ interdisant
une possibilité de correction massive par des experts), la majorité des questions posées dans les
évaluations-bilans sont du format « questions a choix multiples » (QCM) et seule une petite proportion
(prés de 9 %) est au format ouvert.

Le format QCM appelle de la part de I'éléve le choix d’une seule réponse (dans le cadre de questions
avec quatre propositions de réponses) ou de plusieurs réponses (dans le cadre d’'une série de
vrai/faux par exemple).

Les questions dites ouvertes appellent des réponses sous formes de productions écrites ou
cartographiques. Elles peuvent étre courtes (un mot) ou plus ou moins longues (d’'une phrase a
I'élaboration de un a trois paragraphes). Elles supposent la mise en place d'un dispositif de
corrections expertes a distance pour I'épreuve finale, nécessitant la formation technique des
correcteurs et I'élaboration d’un cahier des charges strict de corrections pour éviter toute subjectivité
ou la validation de réponses trop imprécises ou succinctes.

Les réponses sous format QCM ont été saisies de maniére automatisée et les questions ouvertes ont
été corrigées par des experts via une interface Internet. Certaines questions, notamment celles
constituant un ensemble de vrai/faux ou une liste de dates, ont été regroupées afin qu’une question a
deux modalités de réponse ne pése pas autant qu'une question a quatre ou cinq propositions.

Des seuils statistiques ont été établis pour valider les réponses des éléves (voir partie 2 chapitre 1. 2).
L’ensemble des questions a été élaboré en prenant en compte les réponses que les éléves ont
fournies lors de I'expérimentation réalisée en 2005.

L’élaboration des situations d’évaluation, la formulation des questions tant pour les QCM que pour les
questions ouvertes ont nécessité toute une réflexion dans le but de bien cibler par les questions
posées la compétence visée, d’étre vigilant pour limiter tout ce qui pouvait inférer la réponse dans
I'objectif visé, et pour bien distinguer la compétence évaluée de la tache demandée a I'éléve pour
évaluer cette compétence.
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A cet effet il a fallu étre vigilant sur

e le choix du vocabulaire, la formulation de la consigne d’autant que I'évaluation touchait un public
trés hétérogene,

e les supports documentaires utilisés couramment en histoire et géographie : servent-ils a évaluer
une technique, la maitrise du document ou la compétence qu’il met en jeu ? Le document est-il un
prétexte au questionnement, une vraie mise en questionnement, un apport ? Nécessite-t-il déja en
lui-méme la maitrise de compétences spécifiques ?

e |atAche demandée qui se présentait sous quatre formes :

- restituer (mémoire, identification, prélévement) ;

- faire un lien (entre mémes documents, documents différents...)

- ranger (selon un ou plusieurs criteres)

- rédiger (production écrite, construction de carte, de Iégende...)

Or, évalue-t-on la tache demandée ou la compétence visée, sachant qu’'une compétence est bien
maitrisée si elle est mobilisée et dominée dans des situations différentes. Quel est le poids de la
thématique, de la situation, dans ce que I'on évalue ?

Ces interrogations ont été particulierement sensibles pour les questions ouvertes (pourtant
questionnement plus proche des pratiques de classe que les QCM). Dans ce format de question, la
mémoire n’'est pas réactivée par des propositions de réponses comme pour les QCM, mais il a fallu
s’entendre sur la tolérance admise : par exemple, pour évaluer la localisation des villes frangaises
lorsque I'éléve écrit Lion, Strasseburg, Lille, Lile, l'ile, etc...(I'évaluation de cette compétence est-elle la
méme pour 'écrit et I'oral ?)

2.3. Les cahiers tournants

Cette évaluation était composée de 20 cahiers éleves différents. Ceux-ci étaient construits sur la base
de 3 séquences : deux parties cognitives d’'une heure chacune et une partie de contexte de 30
minutes, cette derniére étant commune a tous.

Les cahiers ont été assemblés grace a la méthodologie des cahiers tournants qui permet d’évaluer un
nombre important d’items sans allonger le temps de passation. Les items sont ainsi répartis dans des
blocs d’'une durée de 30 minutes et les blocs sont ensuite distribués dans les cahiers tout en
respectant certaines contraintes telles que chaque bloc doit se retrouver un méme nombre de fois au
total et chaque association de blocs doit figurer au moins une fois dans un cahier. Au final, 16 blocs
ont servi a composer les 20 cahiers. Ce dispositif, couramment utilisé dans les évaluations-bilans,
notamment les évaluations internationales, permet d’estimer la probabilité de réussite de chaque
éléve a chaque item sans que chaque éléve ait passé I'ensemble des items. Si cette méthode n’avait
pas été utilisée, pour évaluer tous les items, huit heures d’évaluation par éleve auraient été
nécessaires !

En 2006, ce sont donc 1 141 items cognitifs et 26 questions de contexte qui ont été proposés aux
éléves.
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3. Lerdle et le bilan de I’expérimentation

3.1. Une nécessité

En mai 2005, un échantillon de 63 colleges a été sélectionné pour tester les items en vue de
I’évaluation finale de mai 2006. Cette étape permet d’apprécier la qualité psychométrique des items
composant des situations d’évaluation et de choisir ceux qui discriminent le mieux les éléves selon
leur niveau, c’est a dire ceux qui mesurent bien ce que I'on cherche a évaluer afin de les conserver
pour I'évaluation définitive.

D’autre part, comme cette évaluation était la premiére de cette envergure en histoire, géographie, et
éducation civique, cette expérimentation a permis de confirmer ou d’infirmer le bien fondé de certains
choix, l'efficacité du questionnement et des propositions de réponses, la maitrise du vocabulaire
utilisé, la pertinence des documents, la confirmation des compétences évaluées.

De plus, 'analyse des résultats de I'expérimentation donne des informations sur les acquis des éléves
et leur comportement face a I'évaluation.

3.2. La corrélation item/test

Pour repérer les items qui permettent de bien différencier les éléves selon leur niveau, l'outil
statistique utilisé est la corrélation item/test (appelée Rbis), c’est a dire la corrélation entre la réussite
a litem et la réussite a I'ensemble du test moins cet item. Cet indicateur, comme toute corrélation,
prend des valeurs pouvant varier de -1 a 1. Pour la sélection des items, trois cas sont a distinguer :

° Si la valeur de cet indice est supérieure a 0,2, on considére que le pouvoir discriminant de
I'item est important, I'item est bien réussi par les éléves ayant réussi I'ensemble du test et inversement
il est raté par les éléves ayant le taux d’échec le plus élevé pour 'ensemble des autres items.

° Si la valeur est comprise entre 0 et 0,2, le pouvoir discriminant est faible, la performance a
l'item est plutdt indépendante de la performance globale.
° Si la valeur de lindice est négative, cela signifie que les éléves qui réussissent cet item

obtiennent un score global faible et a I'inverse, les éléves qui échouent a cet item réussissent le reste
de I'épreuve. Ceci peut s’expliquer par une erreur dans le questionnement (question ambigug,
plusieurs réponses possibles), mais peut aussi souligner le fait que cet item soit atypique, c’est a dire
éloigné des items scolaires auxquels les éléves sont habitués ou bien mettre en évidence une
réponse produite au hasard.

En 2005, 1 880 prises d’informations ont été testées.

3.3. Le bilan de I’expérimentation

L’expérimentation donne des informations sur les paramétres de [I'évaluation (notamment sur
I'efficacité et la difficulté du questionnement). Il parait judicieux de présenter quelques enseignements
que I'on peut en tirer, méme si certains aspects seront confirmés lors de I'évaluation finale.

Ainsi, 'analyse des réponses des éléves permet déja un certain nombre de constatations concernant
les acquis des éléves :

» Des parties de programme mal connues

Méme si I'on tient compte du poids des documents proposés, ou de la difficulté des compétences
visées, on constate que les connaissances de certaines parties du programme sont insuffisantes pour
permettre aux éléves d’assumer le travail demandé. Les réponses sont alors trés aléatoires, bons
éléves ou éléves en difficulté pouvant réussir comme échouer (Rbis inférieur a 0,2) et/ou pourcentage
de réussite inférieur a 50 %.

e Enhistoire : )
- Cest le cas notamment pour des thémes du programme de 4°™ :
o La Seconde et Troisieme République, que ce soit les dates ou les événements
(notamment concernant I'école laique ou la séparation de I'Eglise et de I'Etat). L’affaire
Dreyfus, avec l'aide de documents, est appréhendée en tant qu’erreur judicaire et
antisémitisme, mais pas comme crise politique, et renforcement de la République.
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o les mouvements libéraux et nationaux en Europe au XIX™™ siécle. Non seulement les
pourcentages de réussite sont faibles mais, de plus, les items sont trés peu discriminants
(rbis inférieur a 0,15). Ceci vaut pour la situation chronologique de la vague
révolutionnaire qui a secoué I'Europe ou pour le classement des expressions qui
caractérisent le mouvement libéral et le mouvement national (liberté de la presse, unité,
indépendance, suffrage universel, patriotisme, constitution) ;

o Enfin pour la période révolutionnaire et 'Empire, les représentations des éléves restent
trés prégnantes, quel que soit leur niveau : Le Tiers état n’est composé que de pauvres,
voire que de paysans, les nobles sont riches, le roi disparait dés 1789... Dans ce
contexte, l'analyse des différentes formes de régime (monarchie constitutionnelle,
République, type de suffrage...) est incontrélée.

— Une place a part doit étre faite pour les réponses concernant les religions. L'enseignement du
fait religieux (notamment le contexte historique et les croyances) fait partie des programmes
de 6°™ et de 5°™. Les connaissances sont trés peu réactivées par la suite. Les résultats de
'expérimentation montrent un pourcentage de réussite faible, mais aussi une grande
confusion dans l'esprit des éléves, quel que soit leur niveau et quelles que soient les
connaissances dans ce domaine (dates, livre sacré, fondateurs, région d’origine,
vocabulaire...).

Pour les questions ouvertes ou les connaissances ne sont pas réactivées par des propositions

de réponses comme dans les QCM, le pourcentage de non réponse est trés important sur ce

theme, supérieur a 40 % et souvent a 50 %. Les formats de questions, les documents utilisés
ont du étre retravaillés pour le test final.

— La période du Front populaire (programme de troisieme : |. 3 « les crises des années 1930, a
partir des exemples de la France et de I'’Allemagne ») est mal connue et de maniére aléatoire,
notamment les principales mesures sociales.

e En géographie

— les éléves rencontrent beaucoup de difficultés concernant les repéres bioclimatiques : les
caractéristiques essentielles des principaux climats du monde entrainent des réponses peu
corrélées avec la réussite globale (2 rbis supérieurs a 0,2 pour 8 prises d’information). Au dela
de la connaissance méme des climats qui laisse a désirer (climat équatorial notamment), les
éléves ont des difficultés avec le vocabulaire (ex : aride) et les représentations (le climat
désertique se caractérise essentiellement par des températures trés chaudes). lls ont d’autre
part beaucoup de mal a mettre en relation les climats et les formations végétales qui leurs
sont liées (pourcentage de réussite inférieur a 30 % et rbis trés faible).

— La géographie de la ville ne repose pas sur des définitions solides et rigoureuses auxquelles
les éléves donneraient du sens: exemple les caractéristiques d'une capitale. Les éleves
connaissent le nom de la capitale de certains Etats, mais ils ont beaucoup plus de mal a en
définir les caractéristiques.

Exemple : « elles ont toujours le pouvoir économique » ; « certains états peuvent avoir
plusieurs capitales politiques » ; « elles exercent toujours une domination culturelle » ; et
méme « les continents ont une capitale politique ».

e En éducation civique, le fonctionnement de I'école est mal connu : réle des entités administratives,
organisation des programmes, frais de scolarité, et grandes dates de la mise en place de I'école
laique.

> Certains grands repéres mal maitrisés

Concernant les repéres (les datations) en histoire, les difficultés des éléves nous renvoient parfois a
des habitudes enseignantes qu'il est intéressant de noter :

e le découpage de I'histoire en quatre grandes périodes (Antiquité, Moyen Age, Temps modernes et
Epoque contemporaine) pose d’abord un probléme de vocabulaire avec des difficultés a distinguer
Temps modernes et Epoque contemporaine. Il est a noter que le découpage chronologique du
programme & I'école est présenté differemment, en 6 périodes : la préhistoire, I’Antiquité, le Moyen
Age, du début des Temps modernes a la fin de I'époque napoléonienne (1492-1815), le XIX*™ siécle
(1815-1914), le XX°™ siécle et le monde actuel ;

e Les éléves percoivent le temps comme des entités liées aux thémes du programme mais ils ont
du mal a regrouper des événements de la méme période s’ils ont été étudiés a des moments
différents de leur cursus scolaire. Exemple : les croisades forment un tout mais ils ne font pas de
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liens avec le Moyen Age ; la monarchie absolue et Louis XIV sont pergus differemment de la remise
en cause de la monarchie absolue, ce modéle étant étudié avec la révolution frangaise. De méme, la
période de la révolution est étudiée avec la remise en cause de la monarchie absolue et 'Empire.

e certains repéres ponctuels ne sont pas connus, quel que soit le niveau des éléves. C’est le cas
notamment de Mahomet renvoyé a I'’Antiquité, a la méme époque que I'apparition du christianisme.

» Une lecture des consignes peu attentive

La lecture des consignes suppose de la part de I'éléve une certaine vigilance.

Des questions présentées de la méme maniére ont démontré que les éléves, quel que soit leur
niveau, n'étaient pas attentifs aux consignes et se précipitaient sur leurs connaissances sans se
soucier de leur utilisation. Par exemple, sur le théme de la maitrise du territoire avec des items
évaluant I'argumentation, les éléves mobilisent d’abord leurs connaissances sur le territoire en
question et non pas sur ce qui leur est véritablement demandé a savoir la recherche et le choix de
bons arguments. lls demeurent dans la restitution de connaissances ou restent dans le descriptif.

Par exemple a la question :

Le territoire des Etats-Unis est globalement maitrisé : indiquez si les arguments suivants le prouvent
ou non:

1) Le territoire a une forme globalement rectangulaire...

2)....

Ou a la question :

L’espace frontalier entre les Etats-Unis et le Mexique est une zone d’échange économique.

A l'aide du document x, indiquez si les propositions suivantes le prouvent ou non :

1). Le Mexique est au sud des Etats-Unis...

2)...

Dans les deux cas, la réponse des éléves correspond a I'affirmation (oui le territoire des Etats-Unis a
une forme globalement rectangulaire et le Mexique est au sud des Etats-Unis), mais pas a la question
posée qui portait sur la maitrise du territoire. La mauvaise lecture de la consigne ne permettait pas
d’évaluer la compétence visée, ici 'argumentation.

Le pourcentage de réussite faible, les taux de non réponses (surtout pour les questions ouvertes)
et/ou un Rbis inférieur a 0,2 montrent que la formulation de la question posée et/ou les formulations
des propositions de réponses ont posé dans certains cas des problémes.

> La spécificité des QCM

Les regles qui prévalent pour ce format de question sont confirmées par les résultats de
I'expérimentation. Il parait utile de les rappeler ici.
Le format QCM peut présenter soit une série de vrai/faux, soit des questions avec quatre propositions
de réponses. Dans ce format de question, I'éléve a moins d’autonomie (puisque ses réponses sont
guidées par les propositions) et ne fait pas appel a sa mémoire spontanée ; par contre, il n'est pas
confronté a la production écrite. |l n’en reste pas moins que la lecture-compréhension est plus longue
et la compréhension du vocabulaire plus difficile. Aussi, dans la fabrication de ce type de question, il
convient de porter beaucoup d’attention au vocabulaire utilisé :
- certains mots se sont avérés mal connus des éléves : alphabétisation, disparité... ;
- des propositions de réponses trop proches l'une de l'autre nécessitaient la maitrise de
nuances lexicales rarement acquises par les éléves ;
- alinverse, la proposition juste était souvent la plus détaillée et, donc, bien plus longue que les
autres, constituant une facilité pour certains éléves et un frein pour d’autres.
Cette rigueur était d’autant plus indispensable que I'évaluation concernait tous les types d’éléves, ce
qui nécessitait 'emploi d’'un vocabulaire compréhensible dans tout type d’établissement (privé, public
hors ZEP, ZEP).
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> L’utilité de I'expérimentation pour les questions ouvertes

Dans le cas des questions ouvertes, il a fallu mettre au point un cahier des charges le plus précis
possible concernant les acceptations ou les refus de réponse (voir chapitre sur les questions
ouvertes). On imagine combien I'expérimentation a été indispensable pour cerner les différentes
réponses possibles et choisir celles qui étaient acceptables (c’est a dire qui permettaient d’évaluer
I'acquisition de la compétence visée), 'important étant qu’il y ait une harmonisation de la correction
(c’est a dire que tous les correcteurs corrigent de la méme maniéere). Pour I'expérimentation, la
correction des questions ouvertes a été faite lors de réunions des concepteurs au cours desquelles ils
ont pu confronter les réponses des éléves avec leur expertise afin de prendre des décisions.

> La détection des distracteurs inutiles

Les résultats de I'expérimentation ont fait aussi apparaitre les éléments qui parasitaient les réponses
et les résultats. Ainsi, certains documents se sont révélés comme des prétextes a I'introduction des
questions mais pas utiles pour la réalisation de la tache ou I'évaluation de la compétence visée. Dans
d’autres occasions, leur longueur ou leur difficulté devenaient un obstacle au travail demandé aux
éléves.

Enfin, certains types d’exercices se sont montrés inefficaces pour dresser une évaluation des acquis
des éleves. C’est le cas notamment d’exercices a trous, de tableaux a remplir afin de classer des
éléments. Se pose la question de savoir si on évalue la tdiche demandée ou la compétence visée,
sachant qu’une compétence est bien maitrisée si elle est mobilisée et dominée dans des situations
différentes. Quel est le poids de celles-ci dans ce que I'on évalue ?

> Une évaluation de I’évaluation proposée

L’expérimentation a donc déja permis de dégager certaines difficultés concernant les acquis des
éléves.

Elle a permis aussi de faire apparaitre des difficultés liées aux pratiques courantes dans
I'enseignement, voire des réflexes liés au contexte de la classe et au déroulement des programmes.
Chaque enseignant dans sa classe finit par se construire un cadre d’évaluation correspondant a ses
attentes par rapport a son public, a ses convictions pédagogiques, ses choix (dans le cadre des
instructions, bien s0r, qui laissent une certaine autonomie). L’évaluation prend alors un caractére
« particulier » : des éléves connus par lI'enseignant sur une séquence de cours qu’il vient de
dispenser. Elle est donc personnalisée (connaissance des progrés de I'éléve, attente de I'enseignant),
globale (note globale) et ponctuelle (une partie du programme).

En cela, 'expérimentation a été aussi un bon outil d’évaluation, de confrontation a d’autres formes
d’évaluation qui se pratiquent a I'échelle de la classe et tiennent compte de I'environnement immédiat.
Elle permet aux enseignants de se re-questionner sur leurs propres pratiques évaluatives.

A partir de toutes les informations recueillies, des choix ont été faits : certaines questions ont été
purement supprimées, d’autres réécrites (et de nouveau testées).

4. Le déroulement des épreuves

La passation de I'évaluation finale a eu lieu entre le 17 et le 27 mai 2006. Dans chaque établissement,
une personne a été désignée comme étant 'administrateur du test, son role étant de veiller au strict
respect de la procédure a suivre pour que I'évaluation soit passée dans les mémes conditions quel
que soit I'établissement. La collecte de I'information s’est faite par questionnaires papier crayon.

L’évaluation s’est déroulée en trois séquences (deux cognitives de 50 minutes chacune et une de
contexte) séparées au minimum par des récréations. Entre chaque séquence, I'administrateur devait
relever les cahiers, qui ne devaient pas étre gardés par les éléves. Les deux premiéres séquences,
interrogeaient les éléves sur leurs connaissances et compétences en histoire, géographie et
éducation civique alors que la troisiéme séquence était une partie de « contexte ». Dans celle-ci,
I'éléve devait renseigner plusieurs éléments concernant I'environnement familial dans lequel il évolue,
ses projets scolaires et professionnels, sa perception de la matiére et de son environnement scolaire.
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Les réponses a ces questions permettent d’éclairer les réponses des éléves et de nuancer certaines
différences de niveaux qui peuvent apparaitre (notamment entre types d’établissement fréquentés).
Les professeurs d’histoire, géographie et éducation civique de la classe ou des classes concernées
ont également di renseigner un questionnaire de contexte, tout comme le principal du collége.
L’anonymat des éléves et des personnels a été respecté, chaque cahier étant repéré par un numéro
allant de 1 au nombre total d’éléves ou d’enseignants ayant répondu dans le collége.

Une fois I'évaluation terminée, les cahiers et questionnaires devaient étre renvoyés dans des
conditionnements prévus a cet effet, pré affranchis et pré étiquetés. Aucun travail de correction n’a été
demandé aux établissements.

5. Le traitement des données et la correction des questions
ouvertes

Tous les cahiers recueillis dans le cadre de cette opération ont été scannés par une société
extérieure. Les réponses aux questions a choix multiples ont été numérisées et les codes de réponses
des éleves stockés dans un fichier. En ce qui concerne les questions ouvertes, demandant une
rédaction plus ou moins longue aux éléves, elles ont été découpées en imagettes puis transmises au
ministére afin d’étre intégrées dans un logiciel de télé correction.

Ce logiciel, AGATE, qui a été développé par les informaticiens de la DEPP, permet une correction a
distance. Le chef de ce projet a été nommé administrateur. Son réle consistait & répondre aux
questions des correcteurs par le biais d’'une messagerie intégrée au logiciel et communiquer sa
réponse également aux autres correcteurs. Il devait également arbitrer des différences de jugements
entre correcteurs. En effet, un lot de réponses a été soumis a une double correction pour s’assurer
d’'un bon taux d’accord entre correcteurs. Une réunion de coordination avait cependant eu lieu avant
le début de la correction afin de spécifier les critéres d’exigences, par exemple sur la sanction des
fautes d’orthographe. Pour certaines questions, un code de réponse incompléte pouvait étre attribué,
notamment lorsqu’il s’agissait de questions faisant appel a plusieurs éléments de réponses. Les
réponses étaient regroupées par question, c’est a dire que les correcteurs devaient corriger toutes les
réponses des éleves a une méme question avant de passer a une autre. Ceci permettait une
homogénéité de correction entre éléves.

Une fois la correction terminée, les codes saisis par les correcteurs ont été stockés dans un fichier
puis associés a ceux issus des réponses aux QCM.

Ce logiciel est, depuis 2005, trés utilisé par le bureau des évaluations de la DEPP. Il a permis
d’intégrer des questions ouvertes dans des évaluations a grandes échelles, aussi bien aux
évaluations nationales qu’aux évaluations internationales telles PISA ou PIRLS. Les correcteurs n’ont
plus @ manipuler un nombre trés important de cahiers et peuvent travailler de maniére autonome
lorsqu’ils le souhaitent, tout en maintenant un contact entre eux et les responsables de I'évaluation
pour assurer une meilleure fiabilité de la correction.

6. L’échantillon et le taux de retour

En 2006, 130 colleges ont été sélectionnés dans la base centrale des établissements 2005-2006 pour
participer a cette évaluation. Les éléves scolarisés dans les DOM-TOM ou dans des colléges frangais
a I'étranger ont été écartés de I'enquéte pour des raisons de logistique.

Le tirage de I'échantillon a été réalisé selon cinq strates définies par la taille et le type de
I'établissement : petits colléges privés sous contrat, grands colléges privés sous contrat, petits
colleges publics hors éducation prioritaire, grands colléges publics hors éducation prioritaire et
colléges classés en zone d’éducation prioritaire. Par petits colléges, on désigne les établissements
ayant au plus deux classes de 3°™, les grands colléges étant ceux qui ont au moins trois classes de
3°™. La distinction selon la taille n’a pas été appliquée dans les colléges de I'éducation prioritaire, les
petits colleges y étant trop peu nombreux.

A lintérieur de chaque collége ayant au moins trois classes de 3°™. deux classes ont été choisies
aléatoirement et tous les éléves de ces classes devaient renseigner les cahiers de I'évaluation. Dans
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eme

les colleges ayant au plus deux classes de 3
I’évaluation.
Ainsi, 6 446 éleves ont été sélectionnés. Le tableau 3 illustre la composition de I'échantillon.

, tous les éléves de ce niveau ont été concernés par

Tableau 3 : Répartition de I'échantillon en fonction du type d’établissement

France métropolitaine

Echantillon Etablissements Eléves
Effectif % Effectif %

petits colleges privés 5 3,8 % 171 2,7 %
grands colléges privés 35 26,9 % | 1920 29,8 %
petits colleges publics hors 5 3.8% 251 3.9 %
Zep/Rep

grands colléges publics hors 40 30.8% | 2008 31.2 %
Zep/Rep

colleges publics Zep/Rep 45 34,6 % | 2096 32,5 %
Secteur privé 40 30,8 % | 2 091 32,4 %
Secteur public 90 69,2 % | 4 355 67,6 %
dont Public hors Zep/Rep 45 34,6 % | 2259 35,0 %
dont Public Zep/Rep 45 34,6 % | 2096 32,5 %
Total 130 100 % | 6 446 100 %

Lecture : 1 920 éleves répartis dans 35 grands colleges privés font partie de I'échantillon concerné par
I’évaluation.

Le taux de retour de cette évaluation est trés élevé : 97,7 % des colleges ont renvoyé les cahiers et

90,8 % des cahiers envoyés ont pu étre exploités (les cahiers renvoyés mais vierges ou peu
renseignés ont été écartés). Le détail des retours figure dans le tableau suivant.
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Tableau 4 : Taux de retour des questionnaires aprés passation

France métropolitaine

Echantillon Etablissements Eléves
Effectif % Effectif %
petits colléges privés 5 100 % 161 94,2 %
grands colléges privés 35 100% | 1815 94,5 %
petits colléges publics hors 5 100 % 238 94.8 %
Zep/Rep
grands colleges publics hors o o
Zep/Rep 39 97,5% | 1844 91,8 %
colleges publics Zep/Rep 43 956 % | 1798 85,8 %
Secteur privé 40 100 % | 1976 94,5 %
Secteur public 87 96,7 % | 3880 89,1 %
dont Public hors Zep/Rep 44 97,8 % | 2082 92,2 %
dont Public Zep/Rep 43 95,6 % | 1798 85,8 %
Total 127 | 97,7 % | 5856 90,8 %

Les résultats présentés dans ce document ont été calculés a partir des réponses de ces 5 856 éleves
répartis dans 127 colleges.

Pour que les résultats soient représentatifs des éléves scolarisés en France métropolitaine, un
redressement a été effectué tout d’abord en fonction du type d’établissement fréquenté (privé, public
hors ZEP et public ZEP) et de la taille du college (petit ou grand). Ensuite, par la méthode de calage
sur marges, les résultats ont été redressés en fonction de I'dge scolaire (a I'heure, en avance ou en
retard) et du sexe des éleves.

33



34



PARTIE 2 : LES RESULTATS GLOBAUX DE L’EVALUATION
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Cette évaluation étant la premiére des évaluations-bilans de ce type dans cette discipline, elle ne
permet pas des comparaisons temporelles comme ce sera le cas en 2012 lors de sa reprise.
Cependant, elle permet de dresser un état des lieux des savoirs et savoir-faire des éléves en fin de
scolarité obligatoire en 2006 au regard des programmes fixés.

En plus d’'un travail item par item, les résultats ont été présentés sous la forme d’'une échelle de
performances.

Une étude similaire a été effectuée en fin d’école primaire mais les items évaluant les compétences
étant différents, aucune comparaison, en particulier concernant les échelles, ne peut étre faite.

. La méthodologie utilisée

1. Le travail item par item

L’objectif des évaluations-bilans est de déterminer ce que les éléves savent et savent faire en fin de
college au regard des programmes en cours. Pour cela, on calcule pour chaque item (prise
d’'information) un taux de réussite exprimé en pourcentage. Les items peuvent alors étre classés par
ordre de réussite.

Pour chaque item, le pourcentage d’éléves ayant répondu a chaque modalité de réponse a également
été calculé. Ce travail permet de repérer quels types d’erreurs les éléves ont commis, notamment
lorsque la majorité des éléves s’est trompée. Par exemple, a la question « Depuis quelle date I'Eglise
et 'Etat sont-ils séparés en France ? », 24,6 % des éléves ont répondu correctement «1905» alors
que davantage (34,8 %) ont répondu «1789 ». Méme si I'objectif premier des évaluations-bilans n’est
pas de repérer les difficultés des éléves afin que I'enseignant y remédie, il peut étre intéressant de
pointer d’éventuelles confusions. Ces calculs permettent également de mettre en évidence les taux de
non réponse que ne discerne pas le taux de réussite ou la non réponse est confondue avec 'erreur de
réponse. Il est souvent judicieux de les différencier, notamment dans le cas des questions ouvertes
pour lesquelles le taux de non réponse peut étre élevé.

Les résultats sont aussi distingués selon plusieurs caractéristiques de I'éleve, comme le sexe, le type
d’établissement qu'il fréquente, I'age scolaire (en avance, a I'heure ou en retard), le parcours scolaire
(redoublements éventuels a I'école primaire ou au college), I'orientation scolaire et professionnelle
envisagée ainsi que divers indicateurs de sa perception de I'environnement familial, scolaire et en
particulier de la discipline.

Comme cela a été évoqué dans la premiere partie de ce rapport, pour déterminer le pouvoir
discriminant des items, on calcule pour chaque item la corrélation item/test (Rbis). Cet indicateur
permet de déterminer quels items ne différencient pas suffisamment les éléves selon leur niveau
(indicateur inférieur a 0.2) et doivent alors étre mis de cété pour I'élaboration de I'échelle et des
analyses. A partir des 1 141 prises d’informations issues de ['‘évaluation, 106 sont faiblement
discriminantes. L’analyse sera donc réalisée a partir de 1 035 questions.

Pour s’assurer que les éléves n’ont pas répondu au hasard, notamment les plus faibles, une analyse a
été effectuée. Les items ont été triés par ordre croissant de réussite globale obtenue par 'ensemble
des éléves. Les items ont été distingués selon le nombre de modalités de réponse proposées (deux
ou quatre). Un graphique a ensuite été réalisé représentant la réussite de 'ensemble des éléves et
des éléves les plus faibles appartenant au groupe 0 et de ceux appartenant aux groupes 0 et 1.
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Graphique 1: Réussite de I'ensemble des éléves, de ceux du groupe 0 et groupes 0 et 1 aux items a 2
modalités de réponse
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Lecture : les courbes « polynomial » sont un lissage des courbes de réussites.

Graphique 2 : Réussite de I'ensemble des éleves, de ceux du groupe O et des groupes 0 et 1 aux
items a 4 modalités de réponse
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Lecture : les courbes « polynomial » sont un lissage des courbes de réussites.

Quel que soit le nombre de modalités de réponses proposées, l'allure de la courbe de réussite des
groupes faibles suit celle de 'ensemble des éléves. Si les éléves avaient une tendance a répondre au
hasard, la courbe oscillerait autour de 25 pour les items a 4 modalités de réponses quelle que soit la
difficulté de I'item et autour de 50 pour les items a 2 modalités de réponse. Ce n’est pas le cas
observé, on peut donc écarter I’hypothése de réponse au hasard, méme de la part des plus
faibles.

2. Les seuils

L’évaluation en histoire, géographie et éducation civique comporte un grand nombre de prises
d