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Résumé

Le dispositif EvalAide évalue les compétences cognitives de tous les éléves frangais en
début et en milieu de CP ainsi qu’en début de CE1. L'objectif est d’identifier les besoins
spécifiques de chaque éléve afin de mieux adapter l'intervention pédagogique des
enseignants. Les évaluations fournissent des repéres précis sur les acquis et les progres
de chaque éléve dans différents domaines du langage et des mathématiques. Le présent
document, principalement destiné au personnel de I’éducation nationale en charge des
programmes, des évaluations et de la formation des enseignants, décrit les principales
données scientifiques et les contraintes pratiques qui ont présidé a la conception du
dispositif EvalAide. Pour chaque test, nous indiquons ses fondements scientifiques et son
intérét pour détecter ou anticiper d’éventuelles difficultés scolaires afin de minimiser le
délai entre le diagnostic et I'intervention pédagogique.

! Voir en postface une présentation du Csen.
% Voir a la fin de ce document une présentation des objectifs du GT1 Evaluations & intervention et des membres du GT1.
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A. INTRODUCTION : LA CONCEPTION ET LES OBJECTIFS DES EVALUATIONS NATIONALES

Dés Janvier 2018, le ministre de I’Education nationale et de la Jeunesse, Jean-Michel
Blanquer, a demandé a son Conseil scientifique (Csen) de faire évoluer les évaluations
nationales qui avaient été introduites a la rentrée 2017 pour le CP. C’'est ce qui a été fait
pour les évaluations de début de CP et CE1, passées pour la premiére fois a la rentrée 2018.
Ce travail a été réalisé entre janvier et juin 2018 par le Csen en collaboration étroite avec la
direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance (Depp), celle de
I’enseignement scolaire (Dgesco) et I'inspection générale de I’éducation nationale (IGEN).

A.1 Objectifs des évaluations nationales

Tous les acteurs se sont rapidement accordés sur la fonction de ces évaluations:
identifier les besoins spécifiques de chaque éléve, afin d’aider les enseignants a mieux
adapter leurs modalités d’intervention pédagogique. Les évaluations doivent donc fournir
des « reperes » individuels : un panorama détaillé des acquis, des besoins et des progres de
chaque éléve entre le début du CP et celui du CE1 dans différents domaines du langage et
des mathématiques. L'objectif n’est donc pas de mener une éniéme campagne de
statistiques nationales, mais d’évaluer pour mieux aider chaque enfant.

Le dispositif mis en place est une application de lapproche dite « réponse a
I'intervention ». Dans cette approche, on évalue tres t6t les compétences et les besoins de
chaque éleve, on mesure ensuite le progres entre le début de CP et la mi-CP : autrement
dit, la réponse a l'intervention pédagogique. Lorsqu’il est constaté qu’un éléve éprouve
des difficultés et ne progresse pas au rythme attendu, on intervient immédiatement par
une action pédagogique ciblée. L'objectif est de prévenir les difficultés en intervenant au
plus vite et en différenciant les interventions pédagogiques selon les besoins de chaque
éléve.

Bien s(r, tous les enseignants évaluent leurs éléves régulierement avec des outils variés.
Toutefois le nouveau dispositif utilise des épreuves issues de la recherche qui permettent
de bien repérer la nature des difficultés (qui peuvent concerner les traitements visuels,
phonologiques ou sémantiques, par exemple). Ces évaluations doivent permettre aux
enseignants d’identifier chez chaque éléeve les compétences spécifiques qui demandent a
étre améliorées.

En outre, les informations recueillies par les enseignants dans leurs évaluations propres
sont relatives a la classe, a I'établissement, au quartier et a 'académie, sans référence fixe.
Le risque est d’ajuster le niveau d’exigence et les aides apportées au niveau local moyen3.
Seules des évaluations nationales permettent de situer chaque éléve par rapport a une
référence nationale, et ainsi d’avoir le méme niveau d’exigence et les mémes critéres,
quels que soient la région et le milieu. Grace au dispositif national EvalAide, les enseignants
peuvent déterminer précisément olU les compétences de leurs éleves se situent, non
seulement au sein de leur classe et de leur établissement, mais également par rapport a

* Comme le signalent Broccolichi & Sinthon (2011, Revue frangaise de pédagogie, p. 30) : « ce type d’évaluation atténue les inégalités
de réussite scolaire apparaissant dans des épreuves standardisées ».

3


http://www.scilogs.fr/ramus-meninges/approche-reponse-a-lintervention-difficultes-lecture/
http://www.scilogs.fr/ramus-meninges/approche-reponse-a-lintervention-difficultes-lecture/

Evaluer pour mieux aider - EvalAide, un dispositif scientifique de prévention des difficultés en lecture et en mathématiques

tous les éléves francais. Disposer d’une référence nationale est un moyen pour lutter
contre les inégalités territoriales, et contre les inégalités dans leur ensemble.

A.2 Quelques exemples de dispositifs Evaluer pour mieux aider a I’étranger

Le double dispositif Evaluer pour mieux aider a fait ses preuves dans d’autres pays, tout
au moins pour la lecture®. Par exemple, en 2012, le Royaume-Uni a introduit une évaluation
obligatoire du décodage (phonics check) pour tous les éléves de CP. Cette épreuve implique
la lecture a voix haute de 20 mots fréquents et de 20 mots inventés, seul avec I'’enseignant.
Elle a pour but d’identifier les éléves qui, a la fin de la premiére année scolaire, n’arrivent
pas a lire correctement une large partie de ces mots afin de pouvoir leur proposer des
exercices individualisés. Les éleves ainsi identifiés repassent la méme épreuve un an plus
tard pour s’assurer qu’ils ont pu combler leurs lacunes. Dans le cas contraire, des exercices
plus ciblés leur sont proposés. Comme le montre I’étude internationale PIRLS qui a examiné
la compréhension de I'écrit d’éleves de 10 ans (qui sont, en France, en CM1), entre 2011 et
2016 les scores de ceux scolarisés en Angleterre se sont améliorés alors que ceux des
éleves de France se sont détériorés®. S'il n’est pas possible d’attribuer le succés de
I’Angleterre a la seule introduction du phonics check, il convient toutefois de noter que le
niveau des éléves anglais sur ce test a lui aussi augmenté d’année en année.

Un autre exemple d’étude basée sur le protocole Réponse a une intervention
pédagogique (RTI) est celui auquel ont participé 318 écoles de Floride dans lesquelles
étaient massivement scolarisés des enfants de milieu défavorisé (72 %), 14 % d’entre eux
n’ayant pas I'anglais comme langue premiére. Ce protocole fournit un enseignement de
haute qualité, adapté aux besoins des éléves. Leur suivi, et le dépistage de ceux qui ont des
difficultés, est réalisé a partir d’épreuves standardisées administrées quatre fois par an a
tous les enfants. Les enseignants ont été formés a I’'utilisation des résultats de ces
évaluations, qui leur permettent d’orienter leurs décisions pédagogiques. Le principal but
de ce programme est de permettre a la majeure partie des éleves d’améliorer leurs
compétences de lecture et d’atteindre un échelon correspondant a leur niveau scolaire. Au
cours des trois années d’application de ce programme, le pourcentage d’éléves signalés
comme étant potentiellement en difficulté a de fait diminué, tout comme le pourcentage
de ceux réellement en échec.

A.3 Originalité du dispositif frangais

Par rapport aux dispositifs existants dans d’autres pays, trois aspects novateurs
caractérisent le dispositif EvalAide mis en place en France.

Le premier est I'étendue des compétences mesurées. Nous avons fait le choix de ne pas
nous arréter a une seule mesure de performance, comme le décodage en lecture, mais
d’inclure une multitude de compétences qui prédisent fortement la réussite ou I'échec des
éléves en lecture, tout comme en mathématiques. Ceci permet aux enseignants d’avoir une
photographie trés précise des compétences a renforcer et leur donne des hypotheses
éclairées concernant I'origine des difficultés.

4 Angleterre : National curriculum (2013), English programs of study: key stages 1 and 2; Australie : Rowe (2005); USA : Early Literacy
Panel (2008); voir également, pour I'état de Floride, Torgesen (2009) : “Response to Intervention Instructional Model”.
> Evolution de 2011 & 2016 des scores des éléves anglais (erreur-standard entre parenthéses) : augmentation de 552 (2,6) 4 559 (1,9).
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Deuxiémement, nous avons fait le choix de démarrer ce dispositif au début de I'année et
non pas a la fin de 'année comme au Royaume-Uni pour donner aux enseignants le temps
de mettre en place des interventions pédagogiques sur toute I'année. Il ne s’agit donc pas
de vérifier les acquis a la fin de I'année, mais d’alerter et d’accompagner les enseignants
sur les difficultés potentielles afin de pouvoir aider I'éleve bien avant qu’il se trouve en
échec.

Enfin, le troisieme aspect novateur est son caractere « longitudinal » : les éléves sont
évalués trois fois (en début de CP, en milieu de CP et en début de CE1) ce qui permet aux
enseignants d’évaluer le progres d’un éleve au cours de I'année, donc I'efficacité de la
stratégie pédagogique mise en place, et de la réviser si nécessaire. Dés le début de CP, les
premieres évaluations donnent des indications sur le niveau et les besoins des éléves, qui
permettent déja aux enseignants d’adapter leur enseignement. Celles de mi-CP (vers la fin
janvier), donnent un « point d’étape » sur les progrés des éléves. Elles permettent aux
enseignants de repérer ceux qui, a l'issue du premier trimestre du CP, sont en difficulté
d’apprentissage de la lecture et a identifier la nature de leurs difficultés. Comme le
suggérent les résultats de nombreuses recherches, les difficultés de ces éleves risquant de
s’accroitre dans le temps, il importe d’intervenir le plus t6t possible, les interventions
précoces étant les plus efficaces®. Les évaluations de début CE1 viennent clore le dispositif
en permettant de déterminer, pour chacun des éleves en difficulté, s’il est utile de
poursuivre l'intervention pédagogique, s’il faut la réorienter, ou bien si elle peut étre
arrétée car I'éléve a développé les compétences attendues. Pour ceux qui manifestent des
difficultés persistantes en CE1 malgré I'intervention pédagogique proposée, il pourra alors
étre envisagé un bilan et un accompagnement en s’appuyant sur le psychologue scolaire,
I'ensemble des membres du réseau d’aide (RASED) ou le médecin scolaire si un bilan
individuel plus poussé est nécessaire.

La suite du présent document explicite le cadre scientifique de référence de ces
évaluations, le contenu des épreuves, ainsi que les choix qui ont été faits et leurs limites.

B. LE CADRE DE REFERENCE SCIENTIFIQUE

B.1 Lecture : un bref résumé des données scientifiques pertinentes

La finalité de la lecture est la compréhension. D’apres les travaux de recherche, le
niveau de compréhension du langage écrit dépend principalement de la maitrise de deux
autres compétences: le niveau de compréhension du langage oral et le degré
d’automatisation des procédures d’identification des mots écrits’. Quand ces procédures
sont automatisées, le lecteur peut consacrer ses ressources cognitives a la compréhension
de ce qu’il lit. Ainsi, chez des adultes ayant automatisé ces procédures, ceux qui
comprennent bien a I'oral comprennent également bien a I’écrit®. Il en est de méme pour
les enfants. Inversement, les études avec des apprenti-lecteurs’ ont montré que ceux ayant

® Voir la synthése de Castles et al. (2018). Pour des références plus ou moins récentes en frangais, voir : Morais & Robillard (1998) ;
Inserm (2007) ; Deheane (Dir., 2011) ; Sprenger-Charolles & Colé (2013) ; Ecalle & Magnan (2015) ; Fayol (2017).

’ Hoover & Gough (1990) ; voir les études avec des éléves francophones de Gentaz et al. (2015) et de Goigoux et al. (2016) ; voir aussi
Sprenger-Charolles & Gentaz (2018) pour une comparaison des résultats de ces deux études, qui sont largement similaires en
dépit de différences de population. En effet, les éléves de la premiere étude sont massivement issus de milieux défavorisés (ils
sont tous scolarisés dans des établissements d’éducation prioritaire), pas ceux de la seconde (seulement 27,4 % des éléves sont
dans ce type d’établissement, un peu plus que la moyenne nationale).

8 Gernsbacher et al. (1990).

°En anglais : Spencer et al. (2014) ; en frangais : Gentaz et al. (2015).

5



Evaluer pour mieux aider - EvalAide, un dispositif scientifique de prévention des difficultés en lecture et en mathématiques

des problemes de compréhension en lecture qui ne sont pas imputables a une mauvaise
identification des mots écrits ont aussi des problemes de compréhension du langage oral.

Les travaux de recherche suggerent également que la rapidité de cette automatisation
dépend, dans une écriture alphabétique, du degré de régularité des relations entre les plus
petites unités du langage écrit, les graphemes (<i>, <o0>, <ou>, <on>), et les unités
correspondantes du langage oral, les phonemes (/i/, /o/, /u/, /6/)10. En effet, les éleves
apprennent plus vite et mieux a lire en espagnol qu’en francgais, et en frangais qu’en
anglaisll. Ceci s’explique par le fait que les correspondances graphéme-phoneme sont plus
régulieres en espagnol qu’en anglais, I'orthographe du frangais occupant une position
intermédiaire, mais elle est plus proche de celle de I’espagnol, au moins pour la lecture.

Le développement de capacités d’identification des mots écrits précises et rapides
nécessite, dans une écriture alphabétique, un enseignement des relations entre graphémes
et phonémes qui doit étre précoce (des le début du CP), intensif et systématique. Ce
constat, qui ressort de différentes études®, s’explique par le fait que la maitrise de ces
relations est un puissant mécanisme d’auto-apprentissage™.

En conséquence, si I'on veut découvrir les raisons pour lesquelles certains éléves ne
comprennent pas bien ce qu’ils lisent, il faut évaluer diverses capacités: le degré de
maitrise des correspondances graphéme-phoneme et les compétences reliées (visuelles et
phonologiques), mais aussi la maitrise de la compréhension langage oral, au niveau du
vocabulaire, de la phrase et du texte. C'est ce cadre qui a déterminé le choix des épreuves
d’évaluation. Les résultats obtenus devraient permettre d’orienter les actions
pédagogiques destinées aux éléves qui en ont besoin.

B.2 Mathématiques : un bref résumé des données scientifiques pertinentes

La construction des mathématiques s’appuie sur des fondations que sont les concepts
de nombre et d’espace”. Méme en I'absence d’éducation, le cerveau humain, comme celui
de nombreuses autres espéces animales, possede d’emblée des compétences spatiales et
numeériques, fondées sur la perception du nombre approximatif d’'un ensemble d’objets
ainsi que sur la discrimination de propriétés spatiales essentielles pour appréhender la
géométrie (parallélisme, distance). Celles-ci sont partiellement présentes dés la naissance,
et se modifient progressivement avec lI'dge et I’éducation. Leur disponibilité et leur
précision, avant méme lI’entrée a I’école, est un prédicteur des performances ultérieures en
mathématiquesls.

L’acquisition des symboles (mots, chiffres) est un élément essentiel de la progression en
mathématiques a I'école primaire. Il faut que I'enfant automatise le passage des symboles

% es graphémes sont entre <> et les phonémes correspondants entre //. Le phonéme est la plus petite unité sonore du langage qui,
dans une langue donnée, distingue deux mots. Ainsi, /b/ et /v/ sont des phonémes en francais (cf. bol vs. vol), mais pas en
espagnol, langue dans laquelle le ‘r’ simple et celui qui est roulé sont deux phonémes différents (cf. pero [mais] vs perro [chien]).

u Ziegler (2018) ; Ziegler & Goswami (2005) ; voir aussi Moll et al. (2014).

12 \/oir la note 4 ; voir aussi Riou et Fontanieu (2016).

B Share (1995) ; pour des résultats en frangais voir Sprenger-Charolles et al. (2003) ainsi que Ziegler et al. (2014).

 Amalric & Dehaene (2016) ; Spelke (2003) ; Spelke & Tsivkin (2001).

> Voir par exemple Gilmore et al. (2007, 2010) ; voir aussi Gimbert et al. (2019). Les méta-analyses récentes signalent des relations
modestes, mais significatives, entre la capacité précoce de discrimination approximative des nombres et la réussite ultérieure en
mathématiques (Fazio et al., 2014 ; Schneider et al., 2017 et 2018). Cependant, la direction de la causalité que reflete cette
corrélation reste débattue : voir Lyons et al. (2014) et Inglis et al. (2017), ainsi que la critique par Merkley et al. (2017) de I'article
de Wang et al. (2016). Le consensus actuel est que c’est I'introduction des symboles pour les nombres, et la compréhension du
lien entre ces symboles et les concepts d’ensemble, de nombre cardinal, de nombre ordinal et de position sur la ligne numérique,
qui sont les facteurs les plus importants du développement mathématique ultérieur de I’enfant.
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aux quantités correspondantes. En effet cette compréhension rapide, automatique et
inconsciente devient, dans les premiéres années d’école, un nouveau prédicteur de la
réussite en mathématiques®®. Lenfant avancé posséde une compréhension profonde et
fluide des nombres : il sait par exemple compter avec agilité en s’appuyant sur une
décomposition rapide des nombres en sous-ensembles (8 = 4 groupes de 2)*. Il s’appuie
sur ces connaissances pour résoudre des problemes de la vie quotidienne, posés sous
forme verbale ou concréte — une compétence que I'enquéte TIMSS™® a identifiée comme
I'une des grandes sources de retard des éléves frangais en mathématiques.

L'un des éléments clés de ce sens agile du nombre, c’est la compréhension que les
nombres peuvent se représenter sous forme d’une ligne numérique, orientée de la gauche
vers la droite, et sur laquelle les additions d’entiers correspondent a des déplacements vers
la droite et les soustractions a des déplacements vers la gauche. Les enfants et les adultes
non-éduqués pensent que les grands nombres sont « plus proches » que les petits nombres
(9 ressemblent plus a 10, que 2 ne ressemble a 1). L'idée que tous les nombres sont
répartis régulierement sur la ligne numérique, qu’il y a la méme distance de 1 entre tous
les nombres consécutifs, est un tournant important de I'apprentissage de I'arithmétique™.
Elle peut étre améliorée par des jeux mathématiques?’, notamment des jeux de plateaux
ou I'on se déplace dans I'espace en fonction du nombre tiré aux dés.

Ces données, ainsi que le temps limité disponible pour les évaluations, ont conduit a
sélectionner certaines épreuves, celles qui évaluent (1) la connaissance des symboles des
nombres ; (2) le passage rapide des symboles a leur sens et vice-versa (dénombrement,
comparaison des quantités) ; (3) la compréhension de la position des nombres sur une ligne
numeérique ; (4) la résolution de petits problémes arithmétiques adaptés au niveau de
I'éleve ; et (5) la maitrise de certains concepts de base dans le domaine de la géométrie®.

C. LE CHOIX DES COMPETENCES A EVALUER ET DES EPREUVES RETENUES

Pour faciliter le choix des épreuves, au cours de I'année scolaire 2017-2018, la Depp a
conduit d’'importantes études pilotes qui ont impliqué plusieurs milliers d’éléves et des
centaines d’enseignants et d’inspecteurs. Les études pilotes de janvier 2018 ont été
effectuées afin de préparer I’évaluation Point d’étape de janvier 2019. Plus de 200 écoles,
publiques (hors éducation prioritaire et en éducation prioritaire) et privées ont participé a
ces études, qui ont pris en compte plus de 5500 éleves de CP; en outre, plus de
300 enseignants ont répondu a un questionnaire visant a recueillir leur avis sur les
exercices proposés. Celles du printemps 2018 ont permis de sélectionner les épreuves des
évaluations Reperes de début CP et CE1 (qui ont eu lieu en septembre 2018). Plusieurs
milliers d’éleves de grande section (229 écoles maternelles) et de CP (222 écoles
élémentaires) ont participé, en mai 2018, a ces études pilotes.

Comme dans toutes les autres études de la Depp, la préparation des cahiers et de leur
contenu a fait intervenir des concepteurs (qui sont le plus souvent des professeurs des
écoles de maternelle, de CP et de CE1l), des maitres formateurs, des conseillers

16 Geary (2011). Pour une synthese en frangais, voir Fayol (2018).

v Starkey & McCandliss (2014) ; voir également la synthése de Fayol (2018).

'8 Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS, http://www.education.gouv.fr/cid109652/timss-2015-
mathematiques-et-sciences-evaluation-internationale-des-eleves-de-cm1.html).

% Dehaene et al. (2008) ; Siegler & Opfer (2003).

2 pillon et al. (2017).

*! siegler & Ramani (2008) ; Wilson et al. (2006).

22 Dehaene et al. (2006) ; Dillon et al. (2013).
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pédagogiques et des inspecteurs de I’éducation nationale (IEN). Dans chaque discipline, les
enseignants sont coordonnés par un chef de projet, membre du bureau de I'évaluation des
éleves de la Depp, sous la responsabilité du chef du bureau. L'originalité de la présente
étude est qu’elle est le fruit d’'une collaboration étroite entre la Depp et les scientifiques du
Csen, en lien avec la Dgesco et I'|GEN.

La suite du document précise, pour chacune des compétences examinées, pourquoi,
comment et quand il faut I’évaluer. Des indications sur I'origine possible des difficultés
rencontrées par les éleves qui n’ont pas pu répondre aux différents exercices proposés sont
également fournies ainsi que les choix a la base de la construction des différentes épreuves
qui ont finalement été retenues.

C.1 Frangais

Cette sous-section précise pourquoi et comment les différentes compétences
nécessaires a la compréhension d’un message écrit doivent étre évaluées : d’'une part, les
compétences spécifiquement impliquées dans les opérations de « décodage / encodage »
des mots (C.1.1.1 et C.1.1.2) et les capacités reliées, phonologiques et visuelles (cf.
C.1.1.3) ; d’autre part, les compétences impliquées dans la compréhension du langage écrit
et oral (cf. C.1.2), du vocabulaire (C.1.2.1) au texte (C.1.2.3) en passant par la phrase
(C.1.2.2). Cette sous-section contient, en plus, une analyse critique du matériel utilisé dans
certaines épreuves et des suggestions d’amélioration du protocole d’évaluation.

Les épreuves utilisées, et les périodes auxquelles ces évaluations doivent étre conduites,
sont présentées dans les annexes 1 (francais) et 2 (mathématiques). Dans ces annexes sont
également signalées quelques études effectuées par différentes équipes dans lesquelles
des épreuves identiques (ou similaires) a celles d’EvalAide ont été utilisées avec des éléves
francophones®.

C.1.1 Lire-écrire des mots et compétences reliées (phonologiques, visuelles, etc.)

C.1.1.1 Lecture de mots

L'automatisation des procédures d’identification des mots écrits, qui permet de dédier
les ressources de mémoire et d’attention a la compréhension de I’écrit, est un processus
progressif qui se traduit par le passage d’'un mode sériel de lecture (le décodage lettre a
lettre, lent et laborieux, du débutant) a un mode dit parallele, dans lequel les lettres
contenues dans un mot sont traitées simultanément®*.

Ainsi, dans une premiére étape, I'apprenti-lecteur lit aussi bien les mots inventés (lople)
que les mots réguliers (table), mais il commet de nombreuses erreurs phonologiques en
lecture de mots irréguliers (sept lu comme septembre). Un peu plus tard (en général, des la
fin du CP), il lit mieux les mots réguliers que les mots inventés, mais il a encore des
difficultés importantes de lecture des mots irréguliers. Ce n’est pas avant la fin du CE2 que
la majorité des éléves sont capables de lire les mots irréguliers aussi précisément et
rapidement que les réguliers. Ces constats signalent I'existence de deux procédures d’accés
aux mots écrits. L'une permet de lire les mots en utilisant les correspondances graphéme-
phonéme (le décodage ou procédure phonologique), I'autre permet d’identifier les mots
connus, qu’ils soient ou non réguliers (la procédure orthographique). La premiére

2 RTI-EGRA (2016) ; Gentaz et al. (2015) ; Goigoux et al. (2016) ; Massonnié et al. (2018).
2 Grainger et al. (2016) ; voir la synthése de Dehaene (Dir.) (2011) pour le début de I'apprentissage et celle de Kolinsky et al. (2018)
sur les ex-illettrés.
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procédure est quasi systématiquement utilisée au début de I'apprentissage, I'autre se met
en place progressivement. Une évaluation du niveau de lecture doit donc inclure des
épreuves permettant de vérifier la précision et la rapidité de ces deux procédures
d’identification des mots écrits, et tout particulierement de la procédure phonologique qui
est un puissant mécanisme d'auto—apprentissagezs.

C.1.1.1.a Epreuves le plus souvent utilisées

Le score le plus souvent considéré pour évaluer la précision et la rapidité des procédures
d’identification des mots écrits est la fluence, c’est-a-dire le nombre de mots (fréquents ou
inventés) lus correctement a haute voix dans un temps imparti (souvent une minute).
L'intérét des épreuves de ce type est multiple : d’une part, elles permettent d’avoir la
méme durée de passation pour tous (ce qui facilite les comparaisons), durée qui, en outre,
est courte (ce qui évite les effets de fatigue) ; d’autre part, et surtout, la fluence est un
indicateur du degré d’automatisation des procédures d’identification des mots écrits.

Ces évaluations, individuelles, incluent en général deux épreuves26 : une avec des mots
fréquents (pour évaluer la procédure orthographique, qui permet d’identifier les mots
connus, qu’ils soient réguliers ou irréguliers) et une avec des mots inventés (mesure la plus
pure de la capacité de décodage, ces items ne pouvant pas avoir été mémorisés), les items
de chaque liste sont présentés en ordre croissant de difficultés. Une épreuve de lecture de
mots en contexte est souvent proposée en complément?’.

C.1.1.1.b Epreuves développées pour EvalAide

Deux listes de mots ont été utilisées (voir I'annexe 1) : une avec des mots fréquents qui
sont, pour la plupart d’entre eux, réguliers sur le plan des relations graphéme-phonéme
(ami, table). Quelques mots contenant des graphémes dont la prononciation dépend du
contexte (les deux <c> de caprice et les deux <g> de garage, etc.) sont insérés en fin de
liste, ainsi que quelques mots irréguliers (sept). L'autre liste contient des mots inventés
appariés aux mots fréquents réguliers en longueur (nombre de lettres, de graphémes et de
syllabes) ainsi gu’en complexité syllabique et orthographique (par exemple, méme nombre
de graphémes avec une prononciation dépendant du contexte)®. La longueur de ces listes
differe en fonction du niveau scolaire : 60 mots par liste pour le début du CE1 et 30 pour la
mi-CP. Une épreuve de lecture a haute voix d’un texte est également proposée en milieu
de CP et en début de CE1.

C.1.1.1.c Exploitations possibles des résultats

Si la différence entre le nombre moyen de mots fréquents et / ou inventés lus en une
minute par 'ensemble des éleves francais et celui d’un éléve particulier est supérieure a
1écart—type29, il est nécessaire de vérifier l'origine des difficultés de cet éleve. Elles
peuvent en effet provenir de différentes sources : d’un probléme de décodage, qui peut

% Voir I'étude longitudinale de Sprenger-Charolles et al. (2003) pour des résultats d’éleves suivis du début de la grande section de
maternelle au milieu du CP, puis revus a la fin des quatre premieres années du primaire, ainsi que I'étude transversale de
Sprenger-Charolles et al. (2005) avec des éléves scolarisés a la fin des mémes années du primaire. Pour une synthése des
résultats des études francophones, qui reproduisent largement ceux des études anglophones, voir Deacon et al. (2017).

%% par exemple, I'épreuve princeps, le Towre (Test Of Word Reading) de Torgesen et al. (2012) contient deux listes de mots : une avec
des mots fréquents et une avec des mots inventés qui sont présentés en ordre croissant de difficultés.

77 Cette épreuve n’est pas équivalente a celle de lecture de mots isolés. En effet, la présence d’un contexte facilite le décodage
surtout chez les lecteurs les plus jeunes ou les plus faibles (cf. Stanovich et al., 1981 et la synthése de Morais, 1993).

% Ces items, qui peuvent étre appariés aux mots irréguliers par la fréquence des suites de lettres, ne doivent pas inclure de suites de
graphémes a prononciation irréguliére (<ille>, qui peut se lire comme dans bille ou dans ville ; <ept>, qui peut se lire comme dans
sept ou dans septembre).

P ce qui correspond aux 15 % des éléves les plus faibles.
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étre soit grave (si de nombreux mots réguliers sont incorrectement lus, ou lus tres
lentement), soit léger (quand seuls ceux qui contiennent des graphémes dont la
prononciation dépend du contexte sont moins bien lus). Elles peuvent aussi étre dues a un
déficit de la procédure orthographique : dans ce cas, elles concernent principalement les
mots fréquents irréguliers, pas ceux qui sont réguliers. Il faut en outre vérifier le degré de
maitrise des compétences associées a la lecture de mots (cf. C.1.1.3) et, en fonction des
résultats, proposer des aides spécifiques aux éléves qui en ont besoin.

C.1.1.2 Ecriture de mots

Alors que, pour lire, il faut passer du graphéme au phonéme, pour écrire, il faut passer
du phonéme au grapheme. La seconde opération est plus difficile que la premiere,
particulierement en frangais, les correspondances phonéme-grapheme étant moins
réguliéres que les correspondances graphéme-phonéme®. La difficulté de I'écriture par
rapport a la lecture est encore plus marquée quand il faut écrire des mots dans une phrase,
et donc tenir compte de la morphologie grammaticale®. En effet, de nombreuses marques
écrites sont, a l'oral, soit muettes (<e> dans amie, <s> et <ent> dans ils chantent), soit
homophones (<ais>, <ait>, <aient>, etc.). Toutefois, au-dela de ces différences, les
similitudes entre apprentissage de la lecture et de I’écriture sont fortes. Ainsi, quel que soit
le niveau scolaire, les corrélations entre lecture et écriture de mots sont trés élevées : les
éléves qui lisent bien les mots isolés les écrivent également bien tandis que ceux qui les
lisent difficilement les écrivent également difficilement?.

Savoir écrire nécessite, en amont, la capacité de former correctement les lettres en
écriture cursive et d’enchainer rapidement leur tracé. L’apprentissage de ce geste
graphique, qui force a préter attention a la forme des lettres, facilite leur discrimination et
leur mémorisation>. Comme pour les procédures spécifiques a la lecture, celles spécifiques
a I'écriture vont progressivement s’automatiser, ce qui permet de libérer la charge de la
mémoire. Il faut donc pratiquer suffisamment I’écriture manuscrite afin que la lenteur du
geste graphigue ne nuise pas aux autres composantes de I’écriture, en particulier a celles
nécessaires pour rédiger des textes.

C.1.1.2.a. Epreuves le plus souvent utilisées

La dictée de mots isolés permet d’évaluer la maitrise des correspondances phonéme-
graphéme par l'écriture de mots inventés®* ou celle de mots réguliersss. Elle permet
également d’évaluer la maitrise de I'orthographe lexicale par I’écriture de mots irréguliers
(sept, femme, etc.) ainsi que celle de la morphologie lexicale (écriture de mots contenant
une lettre finale muette qui est, ou non, un pivot de dérivation (grand, petit comparé a
foulard)36. La dictée de mots dans une phrase (les petites poules dorment) permet, quant a
elle, d’évaluer la maitrise de la morphologie grammaticale. Dans la mesure ou les mots a
écrire (qu’ils soient présentés seuls ou dans un court texte) sont le plus souvent dictés aux
éléves, les épreuves d’écriture peuvent étre collectives.

3% peereman & Sprenger-Charolles (2018).

1 voir Fayol (1997 et 2017) pour des syntheses.

32 yoir Sprenger-Charolles & Colé (2013) pour une synthese.

3 Pour une synthése en frangais, voir Bara & Gentaz (2010) ; voir aussi Bara & Gentaz (2011) ainsi que Vinter & Chartrek (2010).
L’écriture au clavier, qui doit faire I’objet d’un apprentissage spécifique, ne semble pas pouvoir remplacer I’écriture manuelle. En
effet, tout au moins en I’état de nos connaissances, la production manuscrite des lettres permet une meilleure mémorisation des
mots écrits, la mémoire sensorimotrice venant assister la mémoire visuelle (Longcamp et al., 2005).

3 Cette épreuve peut aussi étre utilisée en tant qu’évaluation des capacités d’analyse phonémique, cf. Torgesen & Davis (1996).

% Ces mots, ainsi que les autres mots fréquents, peuvent étre choisis parmi ceux utilisés pour I’épreuve de lecture.

38 Voir Casalis & Colé (2018).
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C.1.1.2.b Epreuves développées pour EvalAide et nouvelles suggestions

Deux épreuves de dictée ont été proposées aux éleves en milieu de CP et en début de
CE1: une avec des syllabes et une avec des mots (voir I'annexe 1). Par exemple, pour la
session de début CE1l, 20 items ne présentant pas de difficultés orthographiques
particulieres ont été dictés aux éleves : 10 syllabes de 3 a 5 lettres (che, tra, plaf, etc.) et
10 mots de 5 lettres (barbe, riche, jeudi, avril, etc.).

Deux nouvelles évaluations de I'écriture sont prévues. Il s’agit, pour le début du CE1,
d’une épreuve examinant la maitrise de la morphologie grammaticale (genre et nombre, en
particulier) et, pour le début de CP, d’une épreuve évaluant la maitrise du geste graphique,
qui sera implémentée sur tablettes.

C1.1.3 Segmenter les mots en syllabes et en phonémes

La capacité de segmenter les mots en syllabes est fortement reliée a celle de les
segmenter en phonémes, la « conscience phonémique ». Cette capacité permet de
comprendre le principe d’une écriture alphabétique dans laquelle les plus petites unités du
langage écrit, les graphémes (<ch>, <i>, <c>) codent les plus petites unités correspondantes
du langage oral, les phonémes (en I'occurrence les trois phonémes /S/ /i/, /k/). Elle est
donc nécessaire pour apprendre a lire dans ce type d’écriture. En fait, la capacité de
segmenter les mots en phonémes (qui se met en place autour de 5 ans) entretient des
relations bidirectionnelles avec I'apprentissage de la lecture dans ce type d’écriture : d’une
part, elle en est un des prédicteurs les plus robustes ; d’autre part, elle se développe
considérablement sous I'effet de cet apprentissage®’. C’est ce qui justifie son évaluation et
la mise en place d’activités scolaires dans ce domaine avant le CP.

La capacité de segmentation phonémique s’oppose a celle de discrimination
phonémique qui permet la créativité infinie du langage avec un nombre trés limité de
phonémes. La capacité de discrimination phonémique, qui est aussi a la base du
développement du langage oral dans une langue particuliére (celle de I'’environnement de
I’enfant), se met en place au cours de la premiére année de la vie. Il est a signaler qu’un
déficit de la capacité de discriminer les phonémes a été relevé chez des enfants ayant des
difficultés séveres de lecture (des dyslexiques) dans plusieurs études’®,

e Epreuves le plus souvent utilisées

Les capacités d’analyse syllabique et phonémique sont le plus souvent évaluées par des
épreuves individuelles dans lesquelles il est demandé a un éléve de supprimer la premiere
syllabe de mots de 2 ou 3 syllabes ou le premier phonéme de mots d’une seule syllabe. Les
mots utilisés dans I'épreuve portant sur le phonéme doivent commencer par une
consonne, les voyelles étant des unités phonémiques ET syllabiques. Ces mots peuvent
avoir une structure simple (consonne-voyelle-consonne [CVC], comme tour) ou plus
complexe (consonne-consonne-voyelle [CCV], comme trou). L'épreuve syllabique est
généralement passée en premier et sert d’entrainement pour I'épreuve phonémique.

Des épreuves d'un autre type impliquent le choix, parmi trois mots, de celui qui
commence, ou se termine, par la méme syllabe, ou le méme phonéme, qu’un mot donné a
I'oral : un mot dit « cible ». Par exemple, pour le phonéme /p/ en position initiale et le mot
cible poule, le choix est entre pain, fil et tache. La « chasse a l'intrus » est une épreuve

7 vVoir la méta-analyse de Melby-Lervag et al. (2012) ; voir aussi Morais et al. (1986), qui utilisent le terme speech segmentation.

%8 Voir Kuhl (2004) pour une synthese des études avec les bébés, et Dehaene-Lambertz et al. (2002) pour des résultats avec des bébés
frangais ; voir également Bogliotti et al. (2008) ainsi que Piquard-Kipffer & Sprenger-Charolles (2013) pour l'incidence des
capacités de discrimination phonémique sur la lecture chez des enfants ayant ou non des difficultés dans ce domaine.
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similaire dans laquelle il faut trouver le mot qui, dans une série, ne commence pas (ou ne
se termine pas) de la méme facon qu’un mot cible. Dans ces épreuves, les items corrects
sont présentés en méme temps que des « distracteurs ». Par exemple, pour les items qui
partagent le méme début que poule, I'item correct (pain) est accompagné par deux
« distracteurs » : un qui se termine comme poule (fil) et un qui commence par un phoneme
trés proche de celui au début de poule (/t/ au lieu de /p/ : tache). Les épreuves de ce type
permettent donc non seulement de cerner les compétences acquises par un éleve, mais
aussi I'origine des erreurs qu’il commet. Ce principe est a la base de nombreuses épreuves
issues des travaux de recherche dans le domaine de |’éducation, entre autres.

Une étude frangaise a mis en relief des progrés importants, y compris entre 3 ans et
demi et 6 ans, mais avec de fortes différences entre épreuves39. Ainsi, avant 5 ans, le
nombre moyen de réponses correctes est au-dessus du hasard pour les épreuves dans
lesquelles il faut choisir parmi trois mots celui qui commence par la méme consonne ou se
termine par la méme voyelle, que la cible. Entre 5 ans et 5 ans et demi, c’est le cas pour le
mot qui se termine par la méme consonne. A la méme époque, les scores sont encore trés
faibles pour les « chasses a I'intrus ».

e Epreuves utilisées dans EvalAide et exploitations possibles

Les épreuves EvalAide sont similaires a certaines présentées ci-dessus, sauf que les mots
oraux sont accompagnés d’une image, procédure qui alléege la charge de la mémoire et
permet une passation collective®®. Dans une des épreuves d’analyse phonémique (voir
I'annexe 1), il faut retrouver parmi quatre mots celui qui commence par le méme son (en
I'occurrence, la méme consonne) que le mot cible « tulipe » : tortue, pirate, jupe, muguet ?
Parmi les images proposées, celle qui correspond a la réponse correcte (tortue) est
accompagnée par deux « distracteurs » : I'image d’un pirate, mot qui débute par /p/
(consonne qui a un son proche de celui de /t/) et celle d’'une jupe (mot qui se termine
comme tulipe)*!. ’éléve qui choisira souvent un mot ayant une consonne initiale proche
sur le plan phonologique de celle qui est au début du mot cible est susceptible de présenter
des problémes de discrimination phonémique (mais pas de segmentation phonémique) a la
différence de celui qui choisira toujours I'item correct (ce qui est le signe d’'une bonne
capacité de segmentation, mais aussi de discrimination, phonémique).

Les mots utilisés dans les épreuves phonémiques d’EvalAide ont presque tous plus d’une
syllabe, ce qui pose probleme. lls vont étre remplacés par des items d’une seule syllabe,
comme dans la plupart des études dans le domaine.

C.1.1.4 Connaissance des lettres et des associations graphéeme-phonéme

Reconnaitre les lettres est un nouvel apprentissage qui nécessite de modifier notre
comportement visuel. En effet, alors qu’une chaise reste une chaise quelle que soit son
orientation, ce n’est pas le cas pour les lettres (cf. <p>-<g> et <u>-n>).

Le protocole développé pour évaluer la connaissance des lettres contient trois épreuves
(voir I'annexe 1). Deux reprennent des exercices traditionnellement utilisés par les
enseignants : le repérage d’une lettre soit parmi des signes non alphabétiques, soit dans
différentes graphies (script, capitale, cursive).

¥ es exemples sont pour la plupart empruntés a I’étude de Lecocq (1991).

0 Comme dans I'étude de Massonnié et al. (2018).

1 Autres confusions possibles : /p/-/b/, /t/-/d/, /T/-/v/, [s/-/2/, etc. Voir le site :
https://www.lepointdufle.net/p/phonetique.htm#sons.

12


https://www.lepointdufle.net/p/phonetique.htm#sons

Evaluer pour mieux aider - EvalAide, un dispositif scientifique de prévention des difficultés en lecture et en mathématiques

La troisieme épreuve est moins classique : elle implique le repérage de la lettre qui
correspond au son entendu au début d’'un mot, en I'occurrence, toujours une consonne.
Par exemple, les lettres proposées pour le mot oral « poule », peuvent étre <p>, <b>, <t>,
<g>. Cette épreuve nécessite donc deux capacités en lien avec la lecture. D’une part, il faut
dissocier la premiere consonne d’une syllabe de la voyelle qui suit (capacité de
segmentation phonémique). D’autre part, il faut utiliser les relations entre phonémes et
graphemes. D’apres I'exemple présenté, les éléves qui ne donnent pas la réponse correcte
(<p>) peuvent avoir des problémes de discrimination phonémique (s’ils confondent les
phonémes /p/ et /t/), ou de discrimination visuelle (s’ils confondent les lettres en miroir
<p> et <q>)42, voire les deux (s’ils confondent les lettres <p> et <b>, qui sont proches sur le
plan phonologique et visuel).

C.1.1.5 Capacités visuo-attentionnelles

L'apprentissage de la lecture nécessite de bonnes capacités visuelles et attentionnelles.
En effet, lors du décodage, I’éléve doit isoler et identifier une lettre dans une chaine de
lettres, et donc déplacer son regard au bon endroit (contréle des mouvements oculaires), il
doit également focaliser son attention sur la bonne lettre tout en réduisant les
interférences des lettres voisines (masquage latéral)®®. L’éléve doit aussi passer
progressivement d’une lecture lettre-par-lettre (mode dit sériel) a un mode dans lequel les
lettres sont traitées simultanément (mode dit parallele). Pour cela, il doit a la fois identifier
I'ensemble des lettres et leur position relative (lion versus loin). Pour certains éléves, le
traitement de I'ordre des lettres est particulierement difficile, ce qui se manifeste par des
inversions fréquentes de lettres. De méme, certains éléves se plaignent que les lettres
paraissent floues (masquage latéral)*.

Dans I"épreuve d’EvalAide (voir 'annexe 1), il faut comparer des chaines de lettres non
pronongables de longueurs croissantes. Dans les chaines « différentes », dans la moitié des
cas, une lettre remplace une autre visuellement similaire (PGD-PCD ; SRGVT-SRCVT) ; dans
I'autre moitié, deux lettres sont inversées (BRT-BTR ; DEFK-DFEK).

Un éléve qui est tres lent dans cette tache, qui porte sur des chaines de lettres ne
pouvant pas se prononcer, a probablement un traitement perceptif altéré ou inefficace. s'il
commet beaucoup d’erreurs avec les lettres visuellement proches (C/G), I'identification de
lettres est déficitaire. En revanche, s’il commet surtout des erreurs avec les lettres
inversées (JM/MJ), c’est plut6t le codage de la position de lettres qui pose probléme. Enfin,
des résultats qui different en fonction de la longueur de la chaine suggerent un déficit de
mémoire visuelle a court terme.

C.1.2 Compréhension du langage écrit et oral

S’il est relativement facile d’évaluer le degré de maitrise des procédures d’identification
des mots écrits ainsi que celui des compétences reliées, le probleme se complexifie
sérieusement quand il s’agit de la compréhension. C'est ce qu’illustre le texte suivant® :

« Léa est coincée dans un bouchon. Elle est inquiete et se demande ce que son patron
va encore dire, et peut-étre méme faire. »

*2 Dehaene et al. (2010).

 Voir Rayner et al. (2016) pour une synthése.

* Zorzi et al. (2012).

i Adapté d’un exemple de Castles et al. (2018, p.7 “Denise was stuck in a jam. She was worried about what her boss would say”).
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En effet, pour comprendre ce texte, il faut d’abord identifier chaque mot correctement,
et bien avoir lu, par exemple, « Léa » (et non Léo) afin de pouvoir mettre en relation ce
prénom avec sa reprise par le pronom « elle », du genre féminin. Il faut aussi activer le sens
approprié du mot « bouchon », qui n’est pas son sens littéral, et faire appel a des
connaissances générales sur les situations de la vie courante pour comprendre pourquoi
Léa est inquiete et pourquoi elle se demande ce que son patron « va encore dire et peut-
étre méme faire ». Ces connaissances générales permettent de comprendre I'implicite,
autrement dit d’aller au-dela de ce qui est écrit dans le texte : en I'occurrence, inférer que
I'inquiétude de Léa est due au fait qu’elle se rend a son travail et qu’elle va, en raison des
embouteillages, arriver en retard. Le « encore » signale que ce n’est pas la premiére fois
que cela arrive a Léa. Quant au « peut-étre méme faire », il indique qu’il est possible que,
cette fois, Léa ait une sanction plus grave qu’une simple remontrance.

Ce court exemple illustre la complexité des processus engagés dans la compréhension.
Toutefois, pour le lecteur expert, celui qui a automatisé les procédures d’identification des
mots écrits, la compréhension de ce texte ne pose, le plus souvent, aucune difficulté. Il
construit au fur et a mesure qu’il identifie les mots une représentation de la situation
décrite (un modele de situation), donnant au processus de compréhension un « sentiment
d’évidence ». Ce sentiment n’est souvent qu’une illusion provenant du fait que ce lecteur a
automatisé, en plus des procédures d’identification des mots écrits, certains traitements
impliqués dans la compréhension.

La présente sous-section précise pourquoi et comment il faut évaluer la compréhension
du langage écrit et oral au niveau du vocabulaire (C.1.2.1), de la phrase (C.1.2.2) et du texte
(C.1.2.3). Elle présente aussi les épreuves EvalAide (C.1.2.4, voir également I'annexe 1).
Quelques études dans lesquelles des épreuves développées pour EvalAide ont été utilisées
avec des éleves francophones sont intégrées dans cette annexe, a titre d’illustration.

C.1.2.1 Le vocabulaire oral

C.1.2.1.a Place du vocabulaire oral dans la compréhension orale et écrite

La quantité de mots connus, et la qualité des représentations lexicales (en particulier,
leur flexibilité), déterminent I'efficacité des mécanismes d’identification des mots, d’une
part, et la facilité de I’accés a leur sens, d’autre part. Une représentation lexicale de qualité
spécifie a la fois la forme du mot (sa phonologie, sa morphologie, son orthographe), sa (ou
ses) catégorie(s) grammaticale(s) ainsi que sa (ou ses) significations(s).

Lorsqu’un individu, enfant ou adulte, se trouve confronté a un texte contenant un trop
grand nombre de mots inconnus, sa compréhension s’en trouve compromise. D’autres
difficultés s’expliquent, non par la faible taille du vocabulaire, mais par un manque de
flexibilité, qui peut se traduire dans la compréhension des mots ambigus, particulierement
ceux qui ont un sens dérivé (le mot « bouchon » dans I'histoire de Léa)®.

C.1.2.1.b Evaluation du niveau de vocabulaire oral

La tache typiquement utilisée, pour évaluer le niveau de vocabulaire oral des éléves est
la « désignation d’image », qui prend en compte la capacité de comprendre le sens de mots
isolés. Dans ce type de tache, il est demandé de montrer I'image qui correspond a un mot
donné a l'oral, « plonger » dans I'exemple A et « clou » dans I'exemple B (qui sont extraits

* pour une synthése sur les relations entre vocabulaire et compréhension en lecture, cf. Perfetti (2007) ainsi que Spencer et al.
(2017).
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de I'EVIP et du TVAP)*. Ces deux épreuves contiennent, en plus de I'image correcte, des
« distracteurs » qui sont proches de |'item-test soit par la prononciation (clown), soit par
une relation sémantique de nature fonctionnelle (marteau) ou catégorielle (vis)*.

Une épreuve de ce type a été adaptée pour EvalAide (cf. C.1.2.4). Cette épreuve permet
de recueillir non seulement des données quantitatives sur le niveau de vocabulaire de
chaque éleve mais aussi des données qualitatives, a I'aide de I'analyse des erreurs. Par
exemple, la faiblesse du niveau de vocabulaire d’'un éléve peut s’expliquer par des
problémes sémantiques (s’il désigne I'image d’un enfant qui saute dans I'eau pour le mot
plonger) ou phonologiques (s’il désigne I'image d’un clown pour le mot clou). D’autres
problémes peuvent étre liés a des questions de culture : par exemple, les difficultés de
compréhension de mots qui ne sont pas utilisés dans le milieu culturel de I’éleve (termes
en rapport avec la neige dans un pays tropical).

l

Exemple A (EVIP) Exem[:;i;e B (TVAP)
C.1.2.2 Au-dela du mot isolé : phrases (et groupes de mots)

C.1.2.2.a Processus en jeu dans la compréhension de phrases

Comprendre le sens d’une phrase, a I'oral comme a I’écrit, nécessite le recours a des
connaissances linguistiques et non linguistiques. Ces connaissances permettent d’intégrer
une suite de mots dans un ensemble ayant un sens qui, de plus, doit étre approprié a la
situation dans laquelle se trouve I'auditeur, ou le lecteur, du message.

e Connaissances linguistiques impliquées dans la compréhension de phrases

Pour comprendre une phrase, il faut tenir compte de la syntaxe (I'ordre des mots, entre
autres) ainsi que des deux composantes de la morphologie : morphologie grammaticale (les
flexions nominales qui marquent le genre et le nombre, les flexions verbales, qui marquent,
entre autres, le temps) et morphologie lexicale (les dérivations : chat-chaton). A ces deux
domaines, s’ajoutent, d’'une part, la sémantique (le sens des mots et des phrases) et,
d’autre part, la pragmatique (I’adéquation du sens de la phrase au contexte situationnel,
celui dans lequel cette phrase est entendue ou lue). Il est a souligner qu’une phrase qui ne
respecte pas les regles de la syntaxe (dite asyntaxique ou agrammaticale), peut étre
compréhensible (« Luc mange banane ») alors qu’une phrase syntaxiquement correcte
(« D’indolores idées vertes circulent librement.») peut n’avoir aucun sens (étre
asémantique).

La composante syntaxique prend en compte I'ordre des mots. En francgais, comme dans
de nombreuses autres langues, le sujet est le plus souvent le premier élément de la phrase,
lui-méme suivi par le verbe et I'objet : « Paul arrose Pierre. » Dans cette phrase, le sujet et

7 EVIP (vocabulaire en image du Peabody, Dunn et al., 1993) ; TVAP (Vocabulaire actif et passif, Deltour & Hupkens, 1980).

8 En dehors du sens littéral et du sens dérivé d’un mot (cf. le bouchon) et des relations de synonymie ou d’opposition (antonymie),
les relations entre mots peuvent étre catégorielles (la classe des animaux, par ex.), fonctionnelles (le marteau sert a planter des
clous) ou hiérarchiques : hypéronymie (de la classe des animaux a un animal spécifique) versus hyponymie (d’'un animal
spécifique a sa classe).
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I'objet sont respectivement I'agent (celui qui fait I'action) et le patient (celui qui subit
I'action). Les phrases qui suivent cet ordre sont plus facilement comprises que celles qui ne
le suivent pas49. La composante syntaxique prend aussi en compte la complexité d’une
phrase. Dans toutes les langues, les phrases simples affirmatives sont plus facilement
comprises que les phrases négatives ou interrogatives et, surtout, que les phrases plus
complexes : par exemple, les passives, dans lesquelles I'agent n’est pas le sujet grammatical
(« Pierre est arrosé par Paul. »).

Il existe également des phrases syntaxiquement ambigilies, comme « La petite brise la
glace. » : « brise » et « glace » peuvent étre un nom ou un verbe. D’autres ambiguités
relevent du domaine de la sémantique : présence d’un mot polysémique (« la farce » qui
peut étre celle du boucher ou celle du magasin « farces et attrapes »), ou ayant un sens
dérivé (« le bouchon » de la bouteille ou de la circulation). Ces phrases, comme celles
contenant des expressions figées (« pouffer de rire ») ou idiomatiques (« il pleut des
cordes »)*° posent également des problémes d’interprétation.

Outre les difficultés liées a la possibilité d’inverser les réles dans les phrases passives, la
plausibilité que le sujet soit I'agent (en conformité avec les connaissances de |'auditeur)
affecte la compréhension de ce type de structure®’. Méme des adultes ont des difficultés
de traitement des passives qui ne sont pas plausibles, comme « I'lhomme est battu par le
chien ». Dans ce cas, la sémantique I'emporte souvent sur la syntaxe pour la détermination
de l'agent. Dans les phrases a « biais causaux », c’est la nature de verbe qui permet
d’attribuer les fonctions d’agent et de patient. Le biais est en effet en faveur du premier
nom pour des verbes comme « effrayer » et du second pour des verbes comme « envier ».
En conséquence, « énorme » est plus souvent accepté que « désarmé » comme suite
possible de « le tigre effraie le chasseur parce qu’il est, etc. » et « célébre » plus souvent
gue « jalouse » comme suite possible de « I’habilleuse envie I'actrice parce qu’elle est,
etc. »%.

La « pragmatique » prend en compte l'adéquation de I’énoncé a la situation de
communication. Dans ce domaine, il y a des différences entre code écrit et code oral. Par
exemple, si, a la fin d’'une manifestation, quelqu’un écrit sur un mur « rendez-vous ici
samedi prochain a la méme heure », seul le «ici » reste compréhensible quelques jours
plus tard. La pragmatique prend également en compte les actes « indirects », entre autres,
les demandes avec une formule de politesse de type « peux-tu me passer le sel ». D’ou
I’effet de surprise quand quelqu’un répond « oui, je le peux », sans rien faire.

e Autres connaissances impliquées dans la compréhension d’une phrase

Pour comprendre une phrase, et méme une simple suite de mots, il est souvent
nécessaire de faire également appel a des connaissances non linguistiques. Ainsi, comme la
compréhension de I'histoire de Léa qui est coincée dans un bouchon et se demande ce que
son patron va dire, celle de certains panneaux de signalisation nécessite le recours a un
modele de situation. Par exemple, si un automobiliste voit le signal « Silence, hdpital », il lui
faut déduire qu’il ne doit pas faire de bruits susceptibles de déranger les malades. Il doit

9 Slobin & Bewer (1982).

® Concernant les expressions figées, cf. Caillies (2009); https://www.cairn.info/revue-l-annee-psychologique1-2009-3-page-
463.htm).

> pour la plausibilité, voir Ferreira (2003). En outre, les phrases passives renversables posent plus de problémes que celles qui ne le
sont pas (cf. Karmiloff-Smith & Karmiloff, 2012). Ainsi, il est moins facile de comprendre « la fille est arrosée par le jardinier » que
« La pelouse est arrosée par le jardinier » parce que, dans le premier cas, les deux personnages peuvent occuper les fonctions
d’agent et de patient.

>2 Cf. Charolles & Sprenger-Charolles (1989), pour une discussion en frangais.
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donc éviter de klaxonner, mais il peut continuer a parler avec son passager. En revanche,
s’il voit le panneau « Attention, animaux en divagation », il doit comprendre qu’il lui faut
diminuer sa vitesse et étre treés attentif. S’il est incapable d’adapter rapidement son
comportement a la situation, il court le risque d’avoir un accident.

e Les processus d’intégration des informations

La compréhension d’une phrase résulte de la maitrise de connaissances linguistiques et
non linguistiques ainsi que de la capacité de construire une représentation d’ensemble.
Pour cela, il faut souvent sélectionner les informations pertinentes et inhiber celles qui ne
le sont pas. Le traitement des phrases contenant des mots ambigus (comme « avocat » ou
« bouchon ») est un exemple typique du jeu de I’activation et de I'inhibition.

Comme le suggerent les études ayant évalué comment les informations sont traitées on
line (c’est-a-dire, successivement), le lecteur expert active le plus souvent dans un premier
temps les divers sens des mots ambigus avant de sélectionner trés rapidement (en moins
d’une demi-seconde) celui qui est adapté au contexte. Les éléves disposant de
représentations lexicales de faible qualité ont des difficultés a la fois pour activer
rapidement les significations (méme lorsqu’ils les connaissent) et sélectionner celle qui est
adaptée au contexte, et donc inhiber celles qui ne sont pas pertinentes.

Il a également été montré que, dés 5 ans, les enfants semblent capables de traiter
correctement des phrases complexes contenant une relative déterminative de type « mets
la grenouille qui est sur la serviette dans la boite », méme dans un contexte dans lequel il y
a deux grenouilles, une seule étant sur une serviette a coté de laquelle se trouve une autre
serviette sans rien dessus et une boite vide>*. Les enfants placent pratiquement toujours la
grenouille qui est sur la serviette dans la boite, et pas sur la serviette vide (en moyenne,
3% d’erreurs). Toutefois, dans ce contexte, ils déplacent presque aussi souvent la
grenouille qui n’est pas déterminée par la relative (celle qui n’est pas sur la serviette), que
I'autre, ce qui suggere qu’ils nont pas traité la proposition relative. En outre, en cas
d’erreurs, et ce a la différence des adultes, ils n’arrivent que rarement a modifier leur
réponse initiale. Les corrections les plus intéressantes relevées chez les adultes sont celles
concernant les phrases elliptiques (« mets la grenouille sur la serviette dans la boite »).
Dans ce cas, « sur la serviette » est d’abord traité on line comme étant la destination de
I’'animal. Cette interprétation conduit a ce qui est appelé en anglais un garden path, a
savoir une fausse piste: il est en effet nécessaire de retourner en arriére pour pouvoir
intégrer la fin de la phrase (dans la boite), et placer la grenouille qui était sur la serviette
dans ce lieu.

Ces différents exemples illustrent I'intervention de mécanismes tres rapides et mis en
ceuvre sans mobilisation (ou avec une mobilisation réduite) de I’attention dans le processus
de compréhension chez des adultes, mais également chez des enfants tout au moins chez
ces derniers a |'oral et dans des épreuves simples (en particulier, en I'absence d’ambigiité).

Cependant, le lecteur, ou l'auditeur, doit s’engager parfois dans des raisonnements
délibérés plus complexes que I'on nomme communément des stratégies, qui sont mises en
ceuvre, entre autres, lorsqu’une contradiction apparait entre les connaissances utilisées par
le lecteur ou l'auditeur et ce que dit I'’énoncé. Ce comportement s’acquiert de maniere
graduelle au cours de la scolarité. Comme pour la résolution des problemes arithmétiques,
ces stratégies font appel a I'ensemble des systemes de supervision des opérations

>3 Voir les synthéses de Clifton et al. (2016) ainsi que de Rayner et al. (2016).
** Trueswell et al. (1999).
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mentales (inhibition des distracteurs, correction des erreurs, etc.). Elles demandent donc
beaucoup d’attention et de concentration, et sont particulierement sensible a la
distraction.

Ces questions, cruciales pour comprendre les processus en jeu dans l'interprétation de
suites de mots, ne sont pas toutes examinées dans EvalAide. Toutefois la mise en place de
versions informatisées de ces épreuves permet de recueillir les temps de réponse, et donc
d’avoir une indication de la rapidité de certains traitements. L'utilisation de I'informatique
peut aussi permettre d’intégrer des versions plus dynamiques des épreuves (cf. I'exemple
dans lequel il est demandé de mettre un animal qui est sur une table dans une boite).

C.1.2.2.b. Evaluation de la compréhension de phrases, a I’oral et a I’écrit

Dans les épreuves de référence utilisées pour évaluer la compréhension de phrases (en
anglais, le TROG [Test for Reception of Grammar, premiere édition en 1983], en frangais
I'Ecosse [Epreuve de compréhension syntaxico-sémantique, 1996])°°, les enfants doivent
désigner, parmi quatre images, celle qui correspond a une phrase entendue (ou qu’ils
doivent lire). Afin de permettre une évaluation indépendante de celle du niveau de
vocabulaire, les mots utilisés sont fréquents. L'épreuve adaptée pour EvalAide (qui est
présentée dans la section C.1.2.4) contient des phrases de différentes structures syntaxico-
sémantiques : des phrases simples sujet-verbe-objet puis, en fonction de I’age des éléves®,
des phrases négatives, actives et passives (renversables et non renversables), ainsi que
d’autres structures nécessitant la compréhension des pronoms objet (le / la / les) ou des
relations spatiales (devant / derriére / devant / dans).

£ T = ;-g‘r; "
] R — —
Y e g = E—
L’éléphant les porte. Le crayon est derriere le carton.

Les résultats obtenus a cette épreuve par les éléves permettent de repérer ceux qui ne
maitrisent pas bien une, ou plusieurs, des compétences évaluées : les termes spatiaux, la
forme passive, le genre et le nombre des pronoms, etc. Certains éléves peuvent avoir des
problemes spécifiques avec, par exemple, les phrases les plus longues : dans ce cas, c’est
leur mémoire qui peut étre déficitaire.

C.1.2.3 Au-dela de la phrase : le texte

Alors que les relations entre les mots contenues dans une phrase se définissent par des
propriétés syntaxiques et sémantiques, la notion de « cohérence » est utilisée pour
spécifier la nature des relations entre les phrases d’un texte ou d’un discours®’. Cette
notion, proche de celle de « pertinence », rend compte essentiellement de I'ajustement
des énoncés arrivants a ceux qui ont déja été traités, en fonction des connaissances du

> Bishop, TROG Il (2d edition, 2003) ; Lecocq, Ecosse (1996a) et Lecocq et al. (1996b).
> Ces épreuves sont congues pour pouvoir étre utilisées a partir de 4 ans a I’oral et a partir de 7 ans a I'écrit.
57

Charolles (1995).
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lecteur-auditeur®® et, pour étre compréhensible, un texte (a I'écrit), tout comme un
discours (a I'oral), ne doit étre ni trop elliptique, ni trop redondant.

Comme pour comprendre une phrase, pour comprendre un texte (ou un discours), le
lecteur (ou l'auditeur) doit, en fonction de ses connaissances, se livrer a des calculs
interprétatifs, plus ou moins conscients, qui nécessitent le plus souvent d’aller au-dela de
ce qui est écrit ou dit, en d’autres termes, il doit faire des inférences. Certains de ces calculs
interprétatifs, surtout ceux au niveau de la phrase, sont tres rapides, voire inconscients (cf.
ci-dessus, dans la sous-section C.1.2.2.3, la partie intitulée « Les processus d’intégration des
informations »), d’autres peuvent étre conscients et laborieux®®, voire conscients, mais
spontanés, on parle alors de stratégies.

Les traitements impliqués dans le processus de compréhension, en particulier les
traitements inférentiels, dépendent largement de nos différentes mémoires (mémoire de
travail, mémoire a long terme, etc.) ainsi que de nos connaissances du monde et de nos
connaissances linguistiques. C'est sur ces questions que portent les sous-sections C.1.2.3.a
a C.1.2.3.c Si les traitements impliqués dans la compréhension orale et écrite sont
largement similaires, ils se différencient cependant sur certains points (question au centre
de la sous-section C.1.2.3.d) ainsi qu’en fonction de la nature des textes (C.1.2.3.e).

C.1.2.3.a Implication de la mémoire de travail dans le processus de compréhension

La mémoire de travail permet le maintien temporaire, et le traitement, des informations
recues pendant la lecture de chaque phrase d’un texte (ou I’écoute de chaque énoncé d’un
discours). Certaines difficultés de compréhension du langage peuvent donc avoir pour
origine des problemes de mémoire de travail. De plus, la capacité limitée dans le temps de
cette mémoire permet de rendre compte des difficultés de compréhension rencontrées par
les éléves qui n‘ont pas automatisé les procédures d’identification des mots écrits. Ainsi,
ceux qui ne lisent pas plus de 20 mots par minute ont oublié le début d’un texte de 60 mots
guand ils arrivent a sa fin.

C.1.2.3.b Compréhension et inférences basées sur des connaissances du monde

Pour comprendre un texte, il faut mettre en relation plusieurs phrases, ce qui nécessite
le plus souvent d’effectuer des inférences sur la base de connaissances linguistiques (voir
C.1.2.3.c) et non linguistiques (les connaissances dites « du monde »). Ces différentes
connaissances sont stockées dans une mémoire a long terme.

Les connaissances du monde peuvent concerner des souvenirs épisodiques, certains
étant partagés par une vaste communauté: par exemple, ce qui se passe dans un
restaurant ou lors d’'une cérémonie de mariage. Ces souvenirs évoluent dans le temps (cf.
le passage du restaurant classique au self-service) et different en fonction des cultures
(comme le déroulement d’une cérémonie de mariage). En outre, certains de ces souvenirs
sont propres a un individu (la mémorisation du trajet entre son domicile et son lieu de
travail).

La mémoire a long terme contient également des informations permettant de
comprendre des concepts qui, comme dans le cas précédent, évoluent dans le temps (par
exemple, en fonction de nouvelles découvertes). Ces concepts sont organisés en catégories

*8 Grice (1975) ; Sperber & Wilson (1986).

*® Toutefois, 3 moins d’étre linguistes, les interprétes « normaux » n’ont conscience que du résultat de ces divers processus (cf.
Recanati, 2004), et leur compréhension n’est le plus souvent que good enough, c’est-a-dire suffisante par rapport a leurs
attentes, mais incompléte (cf. Karimi & Ferreira, 2016 ; voir aussi Sandford & Graesser, 2006).
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qui sont flexibles. Ainsi, la « tomate » est un fruit dans certains cas (dans un cours de
sciences naturelles), mais pas dans d’autres (pour les desserts).

Les connaissances épisodiques sont surtout nécessaires pour la compréhension des
récits, les autres pour celle de textes encyclopédiques. Ces connaissances, explicites, sont
engrangées dans une mémoire dite « déclarative » qui s’"oppose a la mémoire procédurale,
dans laquelle sont stockées les connaissances implicites, les automatismes, ceux qui
relevent du domaine du langage tout comme ceux qui relévent du domaine du calcul, entre
autres. L'existence de ces différentes mémoires (tout comme celle de la mémoire de
travail)®® a été mise en relief par des observations de cas consécutifs a un accident cérébral.
Par exemple, un patient qui ne reconnait pas son neurologue, qu’il voit pourtant
régulierement, peut faire des progres quand il joue avec lui aux échecs : ce patient a perdu
une partie de sa mémoire déclarative, mais pas sa mémoire procédurale.

En fait, la compréhension a souvent été évaluée a partir d’épreuves de mémorisation, a
plus ou moins long terme (rappel immédiat ou différé) de textes narratifs®’. Ces études ont
permis de constater que les rappels deviennent, en fonction du délai qui s’est écoulé
depuis la lecture du récit, de plus en plus simples, de nombreux détails étant oubliés, ou
regroupés entre eux. En outre, et surtout, les inférences cruciales pour la compréhension
d’un texte sont effectuées par pratiquement tous les sujets, mais pas les inférences
secondaires. Comme les adultes, les enfants sont capables d’effectuer les inférences qui
sont cruciales pour comprendre un texte, mais ils le font moins rapidement, moins
fréguemment, et aussi moins spontanément, y compris quand ils ont les connaissances
nécessaires pour effectuer ces inférences®. La capacité de réaliser ce type d’inférences, qui
augmente avec I'dge (de 6 a 10 ans et de 10 ans a I’adolescence) est un bon prédicteur du
futur niveau de compréhension en lecture®.

C.1.2.3.c Compréhension et inférences basées sur des marques linguistiques

Au-dela de la phrase, les relations sont indiquées par des marqueurs dits de
« cohésion », qui peuvent également intervenir dans la phrase. Ces marqueurs guident
Iinterprétation des discours (a I'oral) et des textes (a I’écrit)®*. Deux principales catégories
de marques linguistiques permettent d’établir ces relations : les anaphores (différentes
reprises du nom d’un personnage ou d’un lieu) et les marques qui indiquent des relations
spatiales, temporelles ou encore d’ordre causal.

e Anaphores

Comprendre un récit nécessite d’établir des liens entre différents personnages. Ainsi
dans « Luc est venu avec Marie. Il, etc. », le pronom réfere a une personne de sexe
masculin, en I'occurrence « Luc ». Dans certains cas, comme dans « Luc est venu avec
Pierre. Il a 22 ans. », la référence est ambiglie. La compréhension de ces formes — appelées
anaphores — dépend de trois principaux facteurs, le plus important étant la saillance du
référent. Ainsi, le personnage principal d’un récit est plus saillant que le, ou les,
personnages secondaires. Les reprises pronominales, ou nominales, d’un nom seront donc
préférentiellement rattachées a ce personnage. Un second facteur est la distance entre la
premiere dénomination et sa reprise, plus elle est grande, moins il est aisé d’établir un lien

% voir le document « Mémoire » publié par I'lnserm ()

® Bartlett (1932) ; Kintsch & van Dijk (1978) ; Kintsch & Rawson (2005). Voir les synthéses de Fayol (1992) et Bianco (2015).
82 Currie & Cain (2015).

63 Lervag et al. (2017). Voir Fayol (1992 et 2017) ainsi que Bianco (2015) pour des synthéses en frangais.

64 Halliday & Hasan (1976); Charolles (1995).

20



Evaluer pour mieux aider - EvalAide, un dispositif scientifique de prévention des difficultés en lecture et en mathématiques

entre les deux. Le troisieme facteur est le parallélisme des fonctions : dans I'énoncé « Luc
est venu avec Pierre. Il a 22 ans. », le rattachement du pronom sujet «il» se fait
préférentiellement avec le nom qui est également le sujet de I’énoncé précédent, a savoir
« Luc ».

Une étude avec des enfants francais, anglais, allemand et chinois (age : 4-5, 7 et 10 ans),
qui devaient produire un récit d’apres des images, a mis en relief |’existence de principes
communs a toutes les langues dans la compréhension des anaphores (les trois facteurs
signalés dans le paragraphe précédent) ainsi que des spécificités de chaque langue. Par
exemple, les enfants frangais utilisent plus souvent que les autres le pronom relatif sujet
« qui ». lls produisent aussi plus de formes disloquées (de type « le chat, il observe les
oiseaux »), surtout les plus jeunes d’entre eux, et cela jusqu’a 7 ans®”.

e Autres marques de relations (spatiales, temporelles, additives, causales, etc.)

Les relations spatiotemporelles peuvent étre notées par des prépositions ou des
adverbes (devant, derriere, dans, etc. ; avant, apres, hier, demain, etc.). L’espace peut étre
aussi marqué par des noms de lieux (pays, ville) et le temps par des marques verbales
signalant que I’action se déroule dans le passé, le présent ou le futur.

Les études sur les marques spatiotemporelles ont montré qu’il y a, en plus de quelques
spécificités linguistiques, des principes communs a toutes les langues. Ainsi, I’étude déja
citée®® a mis en relief que ce n’est que vers 10 ans que les enfants précisent le lieu de
I'action, sans grandes différences entre les quatre langues examinées. Pour le temps,
I'utilisation des autres marqueurs spécifiques (avant, pendant que, etc.) augmente avec
I’age chez tous les enfants, surtout a partir de 7 ans. Toutefois leur présence est plus
fréquente, et plus précoce, dans les récits des enfants chinois, ce qui s’explique par
I'absence de marques morphologiques verbales dans cette langue (marques du passé, du
présent et du futur, comme en frangais : il a mangé, il mange, il mangera, etc.).

D’autres marqueurs spécifient des relations de nature différente : certaines, I'addition
(et, de plus), d’autres, la cause ou la conséquence (parce que, puisque), ou encore
I'opposition (mais, pourtant). Méme des enfants de 7 ans maitrisent ces différents
marqueurs, sans qu’il soit possible d’établir une hiérarchie®. Toutefois ce n’est guevers9a
10 ans que sont acquises les relations contrastives de type « bien qu’il soit petit, il sait
lire »%,

C.1.2.3.d Quelques spécificités de I’écrit et de la compréhension en lecture

Le langage écrit est plus formel sur le plan du vocabulaire et de la syntaxe que le langage
oral. De plus, les modes d’interlocution different : le lecteur est généralement seul face a
I’écrit alors que I'oral implique la coprésence d’au moins deux interlocuteurs qui partagent
le méme contexte et peuvent adapter leurs réactions a celles de leur(s) partenaire(s), ce
qui n’est pas possible a I’écrit. En outre, la permanence de la trace écrite permet d’utiliser
des stratégies de lecture (ralentissements et accélérations, retours en arriere) impossibles
a l'oral. Enfin, I'écrit a ses propres marques de structures (ponctuation, titres,
paragraphes), qui certes facilitent son traitement, mais que les lecteurs doivent apprendre
a maitriser. L'exploitation de ces caractéristiques de I’écrit peut contribuer a rendre sa
compréhension tres efficace, a condition que les stratégies adéquates soient maitrisées.

® Hickman (2003); Karmiloff-Smith (1979).

® Hickman (2003).

67 Spooren & Sanders (2008) ; voir aussi Cain et al. (2005).
68 Lecocq (1996a-b).
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Trois résultats saillants qui ressortent des recherches effectuées depuis plus de vingt ans
revétent une importance primordiale pour I’enseignement et I’évaluation. D’une part, les
capacités de langage oral développées avant I'entrée a I’école primaire prédisent de
maniere significative les performances de compréhension en lecture des le CP, mais aussi
plusieurs années aprés®®. D’autre part, lorsque la compréhension est évaluée par
I'intermédiaire de supports simples et courts, comprendre a |'oral sollicite les mémes
mécanismes que la compréhension en lecture, chez les adultes comme chez les enfants’®.
Toutefois, quand les textes sont complexes, la compréhension est, chez le lecteur expert,
plus efficace en lecture qu’a l'audition. La permanence de I'écrit permet en effet de
s’engager dans une lecture stratégique quand cela est nécessaire, notamment en modulant
sa vitesse de lecture et en relisant. Enfin, I'apprentissage de la lecture peut révéler des
difficultés de langage oral passées jusqu’alors inapercues mais aussi, et a 'opposé, il peut
permettre d’atténuer, au moins provisoirement dans certains cas, des déficits précoces et
avérés de développement du langage.

Les derniers constats viennent de |'observation de deux catégories d’éléeves : ceux pour
lesquels les problémes de compréhension du langage oral n‘ont été relevés que
tardivement et ceux souffrant d’un trouble précoce, spécifique et sévére, du langage. Le
faible développement langagier des premiers se trouve étre fortement corrélé a des
difficultés dans la maitrise des différents aspects du langage oral (lexical, syntaxique et
discursif) qui ne relévent pas, pour une majorité d’entre eux, d'un trouble du langage dans
la mesure ou ils ont appris leur langue maternelle et savent soutenir une conversation
quotidienne. Leur moindre maitrise de 'oral, fortement liée a l'origine sociale, provient le
plus souvent d’un contact moins assidu avec le langage plus formel utilisé dans les textes
scolaires : c’est la raison pour laquelle leurs difficultés se manifestent surtout avec
I'apprentissage de la lecture’’. D’un autre cdté, I'atténuation des problémes de langage
oral des seconds, concomitante avec I’entrée dans I’écrit, s’explique par le fait que le
support d’un langage visuel, va leur permettre de compenser, au moins de facon
temporaire, la sévérité du déficit de leur langue orale, relevé bien avant 'entrée au CP’2.

Il faut toutefois rappeler que les traitements impliqués dans la compréhension sont
largement similaires a I'oral et a Iécrit, tout au moins chez des lecteurs qui ont automatisé
les procédures d’identification des mots écrits”. A la différence des lecteurs compétents,
ce n’est pas avant la fin du CP, voire du CE1, que les enfants s’avérent capables de bien
comprendre un texte écrit parce qu’ils nont pas encore automatisé le décodage”. En
conséquence, les évaluations de la compréhension de textes écrits ne peuvent pas avoir
lieu avant la fin du CP et le travail en classe sur la compréhension, a ce niveau scolaire, doit
s’effectuer principalement a l'oral. Il est en outre souhaitable de s’appuyer sur des récits
parce que ce type de texte, quand il est lu plusieurs fois par le maitre, permet de construire

* voir pour une synthese en anglais, Castles et al. (2018).

7% Voir I'étude princeps avec des adultes de Gernsbacher et al. (1990).

71 . .y s N

Voir les travaux cités dans les notes 4 a 7.

72 par rapport a des éleves issus d’un milieu favorisé, ceux venant d’un milieu défavorisé arrivent en effet a I’école avec un niveau de
langage oral différent et souvent plus faible (cf. Baudelot & Establet, 2009). Afin de neutraliser le handicap langagier de ces
derniers, certains chercheurs (par exemple, Franck Smith aux USA et Jean Foucambert en France) ont développé une méthode
d’apprentissage de la lecture idéo-visuelle, ne tenant pas compte du langage oral. Les évaluations de cette méthode ont toutes
été négatives (voir pour une synthése Sprenger-Charolles & Colé, 2013). Pour la question des enfants qui ont un déficit précoce
du langage oral, qui ne s’explique pas par leur milieu social, voir la synthese en frangais de Casalis & Sprenger-Charolles (2018).

73

Cf. Gernsbacher et al. (1990).

7% Cf. Gentaz et al. (2015).
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une mémoire collective et, de ce fait, une culture collective”. Ces relectures permettent
aussi de familiariser les éléves avec les spécificités du langage écrit. Bien entendu, la
compréhension doit, en plus, étre travaillée sur d’autres supports écrits. Elle doit
également étre travaillée a I'oral a partir de différentes situations de communication,
incluant des échanges a propos de la compréhension des textes lus par I’enseignant.

C.1.2.3.e Compréhension de différents types de textes”®

Une narration n’est pas organisée de la méme fagon qu’un texte documentaire, par
exemple. La structure narrative, la plus étudiée et la mieux connue des jeunes enfants, est
organisée autour des personnages, de leurs buts et intentions; ceux-ci fondent
I’organisation temporelle et causale des épisodes de I'histoire. Les textes documentaires,
qui sont destinés a informer, combinent souvent des descriptions, des énumérations et des
raisonnements visant a résoudre un probleme. En comparaison avec le récit, ils
contiennent plus de mots rares.

Les différentes habiletés qui concourent a la compréhension risquent d’étre sollicitées a
des degrés divers selon le type de texte utilisé, et il se peut qu’un méme individu atteigne
des niveaux de compréhension différents en fonction des textes qu’il doit traiter. Il faut
donc utiliser différents supports pour évaluer la compréhension.

C.1.2.4 Evaluation de la compréhension : du vocabulaire au texte

Les éléments qui précédent éclairent les choix réalisés dans la conception des épreuves
de compréhension sélectionnées, ou développées, pour le dispositif EvalAide. Elles visent
a évaluer la compréhension du langage dans ses trois dimensions principales : celle des
mots, des phrases et des textes. Ces évaluations concernent le langage oral en début de
CP. A partir de la fin du CP, la compréhension doit étre estimée également a I'écrit, cela
afin de déterminer si les difficultés rencontrées par certains éléves sont ou non communes
aux deux modes de saisie de I'information.

C.1.2.4.a Compréhension du vocabulaire oral

Une épreuve adaptée du TVAP (avec 4 images), a été élaborée pour EvalAide. Cette
épreuve permet de recueillir non seulement des données quantitatives sur le niveau de
vocabulaire de chaque enfant mais aussi des données qualitatives, a I'aide de I'analyse des
erreurs. Par exemple (et comme cela a déja été souligné), la faiblesse du niveau de
vocabulaire d’un éléve peut provenir de problemes soit sémantiques (s’il désigne I'image
d’un éleve qui rit pour le mot sourire), soit phonologiques (s’il désigne I'image d’un gdteau
pour le mot bateau). D’autres problemes peuvent étre liés a des questions de culture : par
exemple les difficultés de compréhension de mots en lien avec la neige pour un éléve qui
vit sous les tropiques. Dans la plupart des études avec des lecteurs n’ayant pas de
difficultés particulieres, la compréhension orale de phrases est évaluée en collectif’’. C’est
le choix qui a été fait pour EvalAide (voir I'annexe 1).

C.1.2.4.b Au-dessus du mot : compréhension des phrases et des textes

e Compréhension de phrases
Dans I'épreuve construite pour EvalAide, comme dans les deux épreuves de référence
dans ce domaine (le TROG en anglais, 'Ecosse en francais) les éléves doivent désigner,

”> Bruner (2002).

78 Voir les synthéses en frangais de Bianco (2015) et de Fayol (1992 et 2017).

77 par exemple, pour la compréhension orale et écrite, en groupe de 6 a 12 éléves dans I’étude dirigée par Goigoux (http://ife.ens-
lyon.fr/ife/recherche/lire-ecrire/rapport/rapport-lire-et-ecrire). Voir aussi Massonnié et al. (2018) pour la compréhension orale.
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parmi quatre images, celle qui correspond a une phrase entendue (ou qu’ils doivent lire) et,
afin de permettre une évaluation indépendante de celle du niveau de vocabulaire, les mots
utilisés sont fréquents. En outre, seules les structures syntaxico-sémantique pour lesquelles
les éleves frangais de 6 a 7 ans ont obtenu des scores supérieurs au hasard (au moins 75 %
de réponses correctes) ont été utilisées, a savoir : les phrases négatives (négation simple),
les phrases actives et passives ainsi que celles nécessitant la compréhension des pronoms
objet (le / la / les) ou des relations spatiales (devant / derriere / devant / dans), plus les
relatives en « qui »’8. Comme dans la plupart des études avec des lecteurs n’ayant pas de
difficultés particuliéres, la version orale de cette épreuve est passée en collectif (voir
I'annexe 1)”.

e Compréhension de textes

Dans EvalAide, la compréhension de textes est évaluée a I'oral en début de CP et en
lecture silencieuse en début de CE1 (voir I'annexe 1). L’évaluation de CP comprend quatre
textes courts lus par I'enseignant : trois narrations et un texte injonctif (une recette). Les
éleves répondent aux questions posées oralement en entourant une image parmi quatre.
Les questions portent sur la compréhension explicite ainsi que sur la capacité a élaborer
des inférences sur la base de connaissances linguistiques (reprises anaphoriques, entre
autres) et de connaissances du monde. L’évaluation de début du CE1 comprend quatre
textes courts que I’éléve doit lire silencieusement : deux narrations, un texte documentaire
et un texte injonctif (recette). A lissue de la lecture, les éléves répondent a un
guestionnaire (4 a 5 questions par texte) a choix multiple évaluant les mémes habiletés que
celles examinées au CP.

C.2 Compétences en mathématiques

C.2.1 Connaissance des symboles des nombres

C.2.1.1 Introduction®

La recherche suggere qu’une bonne connaissance des symboles des nombres, a I’écrit
comme a l'oral, est indispensable aux progres en arithmétique. Les enfants doivent
apprendre a maitriser deux types de symboles : les mots comme « deux » ou « cinquante-
et-un », et les nombres écrits en chiffres (par exemple 2, 51, 501)81.

Les mots pour les nombres en frangais, tels que « soixante-seize », peuvent poser des
difficultés aux enfants, car leur forme n’est pas aussi simple que dans d’autres langues
comme le chinois. Les nombres entre onze et seize, ainsi que les dizaines (vingt, trente,
etc.) ont des formes spécifiques qu’il faut mémoriser, et les soixante-dix, quatre-vingt
soulévent des problémes supplémentairesgz.

Quant aux nombres écrits en chiffres arabes, indispensables aux calculs écrits, ils font
appel a un concept abstrait : la numération positionnelle en base 10. Celle-ci nécessite de
comprendre que le méme chiffre (disons 1) a des valeurs différentes selon la position qu’il
occupe (1, 10, 100, 1000, etc.). C'est une source de difficultés pour de nombreux éleves.

78 Selon les résultats d’enfants de France continentale (Lecocq, 1996a), autour de 6 ans, le pourcentage moyen de réponses correctes
(RC) est autour de 95 % pour les structures négatives simples (Le chien n’est pas assis.) ou complexes (Le garcon n’a ni chapeau,
ni chaussures.). Les relatives en « qui » sont également bien comprises (81 % de RC pour Le crayon qui est sur le livre est jaune.),
tout comme les passives (80 % de RC pour le camion est poussé par le gargon).

79 Comme dans I'étude de Massonnié et al. (2018).

Zi Voir, pour une synthese en frangais, Fayol (2018).

5 Benoit et al. (2004 et 2013).

Lubin et al. (2006).
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Enfin, le passage rapide d’une notation a I'autre (des chiffres arabes aux mots, dans les
deux sens), indispensable au calcul et a la résolution de problémes, pose souvent des
difficultés aux éleves. Comprendre, par exemple, que « cent vingt-trois » ne s’écrit pas
« 100203 » mais 123, nécessite d’avoir bien compris le principe de la notation positionnelle
en base 10.%

C.2.1.2 Epreuves utilisées dans EvalAide

Dans EvalAide, deux épreuves évaluent la lecture et I’écriture de nombres, dans les
Repéeres de début CP et CE1, tout comme dans le Point d’étape de milieu de CP (voir
I'annexe 2).

C.2.1.2.a Repeéres de début CP

En fin de maternelle, les éléves devraient maitriser I'écriture des symboles des nombres
entre 0 et 10 (au grand minimum). Pour évaluer cette capacité, dans une premiere
épreuve, I'enseignant énonce un nombre et I’éleve doit I’écrire. Dans la seconde épreuve,
I’enseignant énonce un nombre, et I'éleve doit choisir le nombre correspondant parmi
plusieurs. Tous les nombres devraient étre écrits ou choisis correctement. Quand un éleve
produit deux substitutions, ou plus, une intervention rapide s'impose. Il se peut également
que I'éleve fasse des erreurs d’écriture en miroir (par exemple « 3 » écrit comme « E »). Ces
erreurs demandent a étre corrigées, mais elles ne sont pas nécessairement des signes
alarmants, sauf si elles persistent en dépit de I'intervention pédagogique®*.

D.2.1.2.b Point d’Etape de milieu de CP et Repéres de début CE1

Les éléves doivent toujours écrire et choisir des nombres sous dictée, mais les nombres
vont a présent jusqu’a 31 pour le Point d’étape CP, et jusqu’a 100 pour le Repére CE1. Cela
permet d’évaluer la compréhension des noms de nombres et du principe de la notation
positionnelle.

C.2.2 Dénombrement et passage rapide du symbole a la quantité

C.2.2.1 Introduction

Le passage rapide d’une représentation symbolique (par exemple « 5 ») a une
représentation non-symbolique de la quantité correspondante (une collection de 5 objets),
dans les deux directions, joue un réle essentiel dans la compréhension du sens de
I'arithmétique. Pour déterminer le cardinal d’un ensemble d’objets, les éléves doivent
souvent compter. Le comptage est une compétence fondamentale qui permet aux éleves
de manipuler les nombres, en particulier pour apprendre a additionner et soustraire.
Apprendre a compter passe par plusieurs étapes. Lorsque les éléves apprennent pour la
premiere fois a réciter la comptine numérique, ils le font souvent de maniere rigide et sans
en comprendre le but. Cette récitation doit laisser place a une compréhension plus
profonde de I'acte de comptage, et notamment du « principe du cardinal », selon lequel le
dernier nombre atteint « au bout du compte » représente le cardinal de I’'ensemble tout
entier.®’ Par la suite, une fois compris I'objectif du comptage, les enfants peuvent compter
de facon bien plus flexible, par exemple par petits groupes de deux. La recherche montre

8 Sur les difficultés de transcodage de I'oral vers les chiffres arabes, voir : Barrouillet et al. (2004) ; Jarlegan et al. (1996) ; Seron &
Fayol (1994).

8 Dehaene et al. (2010); Fischer (2011).

& pour des synthéses, voir Barrouillet & Camos (2006) et Fayol (2018).
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gue la capacité de compter par groupes (et donc de « voir » par exemple que 3 groupes de
2, cela fait 6) est un bon indicateur des capacités ultérieures en arithmétique.®

C.2.2.2 Reperes de début CP

L’objectif du comptage et son sens devraient étre acquis en grand section. Les enfants
peuvent ensuite se servir de cette compétence de base pour élargir leurs connaissances en
arithmétique. EvalAide propose, en début de CP, un exercice qui permet de s’assurer que
les éléves maitrisent la procédure de dénombrement®’ : on leur demande de quantifier des
collections jusqu’a dix.

C.2.2.3 Reperes de début de CE1

En fin de CE1, I'exercice proposé va au-dela du simple comptage. On présente a |'éleve
un nombre cible, et il doit trouver tous les dominos dont le total correspond a ce nombre
donné (par exemple 7 = une collection concréte de 5 points + la quantité représentée par le
chiffre 2). Cette épreuve, proposée en début de CE1, évalue la capacité des éleves a passer
rapidement des nombres aux quantités correspondantes et a les combiner mentalement
avec agilité®®.

C.2.3 Comparaison des nombres

C.2.3.1 Introduction

Comparer deux nombres pour déterminer lequel est le plus grand, est 'une des
compétences les plus fondamentales de [I'arithmétique. Elle nécessite d’associer
mentalement chaque nombre avec sa grandeur numérique. Cette opération de conversion
des symboles en quantités s’automatise progressivement entre le CP et le CE2.%° La
recherche internationale a montré que la rapidité et la précision de la comparaison des
nombres, particulierement quand ils sont présentés sous forme symbolique (chiffres
arabes), sont d’excellents indicateurs de la réussite ultérieure des éléves en
mathématiques’’. De plus, les éléves qui souffrent de troubles de la compréhension des
nombres et de calcul mental (dyscalculie) éprouvent souvent des difficultés a comparer les
grandeurs numériquesgl.

Traditionnellement, I'acces a la quantité numérique s’évalue en demandant a I’enfant de
déterminer lequel de deux nombres est le plus grandgz. Méme lorsque les nombres sont
présentés en chiffres arabes, il existe un effet de distance qui suggere que ces nombres
sont convertis mentalement en quantité593: nous sommes tous plus rapides et plus précis
pour juger laquelle de deux quantités est la plus grande lorsque la distance entre ces
quantités est grande (par ex. 1 contre 9) que lorsqu’elle est petite (8 contre 9). La capacité
de comparer deux nombres est également affectée par leur taille: toutes choses
également par ailleurs, plus les nombres sont grands, plus la comparaison est difficile.

8 Starkey & McCandliss (2014).

&) n’y a pas d’exercice de dénombrement en milieu de CP (pour des contraintes de réduction du temps des évaluations).

88 Geary et al. (2009), Geary et al. (2013).

8 Girelli et al. (2000).

% Hawes et al. (2019) ; Lyons et al. (2014) ; Schneider et al. (2017) ; Van Binst et al. (2016)

% De Smedt et al. (2009); Landerl et al. (2004); voir pour des synthéses sur I'apprentissage du calcul et la dyscalculie, I'expertise
collective Inserm (2007).

2 sekuler & Mierkiewicz (1977).

9 Moyer & Landauer (1967).
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L’épreuve Symp de comparaison numérique, développée en Belgique, qui est corrélée a
la réussite scolaire en mathématiques™, a été intégrée au dispositif EvalAide. Cette
épreuve est facile a administrer en classe et permet de détecter les éleves en difficulté. Il
faut toutefois noter qu’elle évalue la compréhension des grandeurs numériques, mais pas
de I'ordre des nombres (cardinalité et non ordinalité). Une étude de référence®™ suggére
que les deux concepts sont importants, et que la capacité d’ordonner les nombres (par
exemple, décider si trois nombres sont bien ordonnés du plus petit au plus grand) devient,
au cours du développement, un indicateur de plus en plus important des compétences
arithmétiques. Les contraintes de temps n’ont pas permis d’inclure une épreuve évaluant
I'ordinalité (celle de la ligne numérique, décrite ci-dessous, peut toutefois remplir en partie
la méme fonction). On peut suggérer aux enseignants d’intégrer des activités de mise en
ordre des nombres dans leur pratique pédagogique.

C.2.3.2 Epreuves utilisées dans EvalAide

L’épreuve de début CP (adaptée du Symp) comprend 60 paires de nombres entre 0 et 9,
la moitié des paires étant distantes d’une unité, I'autre de 3 ou 4 unités. Cette épreuve est
répliquée au milieu du CP afin d’évaluer les progrés des éléves. Si des difficultés de
comparaison de nombres persistent, une forte intervention pédagogique est
recommandée afin d’automatiser I'accés aux quantités associées aux chiffres de 0 a 9.
L’épreuve utilisée pour I'évaluation de début du CE1, également issue du Symp, évalue la
capacité de comparer des nombres a deux chiffres entre 11 et 99 (60 paires de nombres). A
cet age, les éléves doivent bien comprendre la notation positionnelle des nombres en base
10, et la recherche montre que la combinaison des performances en comparaison de
nombres a un chiffre et a deux chiffres fournit le meilleur prédicteur des résultats en
mathématiques.

Dans sa version d’origine, I'épreuve Symp accorde seulement 30 secondes aux éléves
pour comparer le plus de paires possibles. Cette limite a été choisie afin qu’il y ait une
variance mesurable entre les éleves. Cependant, en CP, les éléves belges ne réussissaient
que 15 paires (écart-type 5.56) dans le temps imparti. En conséquence, et également afin
de minimiser le stress des éléves, pour EvalAide cette limite a été fixée & une minute.

C.2.4 La ligne numérique

C.2.4.1 Introduction

L'idée que les nombres forment une ligne orientée de la gauche vers la droite est I'un
des concepts les plus fondamentaux et les plus utiles en mathématiques. Chez I’adulte, le
nombre et I'espace sont automatiquement associés dans les mémes régions du cerveau, et
le concept de «ligne numérique » facilite la compréhension de [I'arithmétique:
additionner, c’est se déplacer d’'un certain nombre d’unités vers la droite, tandis que
soustraire est l'opération inverse. La correspondance nombre-espace est également
fondamentale en géométrie (littéralement la mesure de la terre) : les nombres servent a
mesurer 'espace. Cette idée clé sous-tend I'apprentissage ultérieur de toute une série de
concepts mathématiques plus avancés : coordonnées spatiales, nombre négatif, fraction,
nombre réel, nombre complexe, etc.

La conception de la ligne numérique évolue avec I'’éducation. Au départ, I'intuition des
enfants est que les petits nombres sont plus espacés que les grands, parce que 1 est tres

% Brankaer et al. (2017) ; De Smedt & Gilmore (2011) ; Noél & Rousselle (2011); Vanbinst et al. (2014).
% Lyons et al. (2014).
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différent de 2, tandis que 9 ressemble beaucoup a 10. Une étape cruciale du
développement cognitif consiste a comprendre que la ligne numérique est précise et
linéaire, c’est-a-dire qu’il y a le méme espace entre les nombres consécutifs n et n+1 — et
qu’on peut donc s’en servir pour faire des mesures, des additions, des soustractions, etc.
Au-dela de la simple récitation d’'une série de mots, la série de nombres acquiert un sens
supplémentaire : chaque item dénombré fait avancer de la quantité 1, et chaque itération
de l'opération +1 fait avancer d’une distance constante jusqu’au nombre suivant sur la
ligne numérique.

Une revue récente®™ suggeére que la compréhension de la ligne numérique est un
excellent indicateur de la réussite ultérieure en mathématiques — autrement dit, elle est
sensible aux difficultés mathématiques qui risquent d’affecter la scolarité ultérieure des
éleves, et elle les détecte t6t, a un age ou elles peuvent encore étre compensées par une
intervention pédagogique. Sa sensibilité semble supérieure a celle de |'épreuve de
comparaison de nombres (la capacité de décider lequel de deux nombres est le plus grand),
probablement parce que le concept de ligne numérique combine les concepts de nombre
cardinal et ordinal ainsi que celui de la linéarité de I’espace des nombres. La méme revue
suggére également que ce lien pourrait étre causal (sans que cela soit encore solidement
démontré), car I'entrainement des liens entre le nombre et I’espace, notamment par le
biais de jeux de plateau, accélere les progrés des éléves en mathématiques.’’

C.2.3.4.b Epreuves d’EvalAide

L'exercice proposé évalue si I'éleve comprend que chaque nombre correspond a une
position précise sur la ligne numérique. Il a une forte composante de résolution de
problemes : I'éleve doit apprendre a faire attention aux bornes et a mobiliser les
connaissances pertinentes (comptage, division par deux, approximation, etc.) de facon
adaptée pour résoudre chaque probleme spécifique. Pour chaque item, I’éléve doit choisir
la bonne réponse parmi plusieurs distracteurs, dont la distance a la bonne réponse varie.
Ces distracteurs ne sont évidemment pas la pour perturber les éléves, mais pour évaluer,
sur la base de leurs erreurs, les difficultés qu’ils rencontrent. Deux niveaux d’analyse
peuvent étre proposés: (1) I'éleve donne-t-il une réponse approximativement correcte,
c’est-a-dire proche de la bonne réponse? Ou au contraire, donne-t-il des réponses
absurdes, car tres éloignées ? (2) I'éléve parvient-il a trouver la réponse exacte, sans se
laisser induire en erreur par un nombre distracteur distant d’une seule unité ? La capacité
de trouver le nombre exact suggére que |'éléve maitrise finement I'organisation linéaire de
la lighe numérique et sa segmentation en intervalles égaux.

Pour I’épreuve de début de CP, la lighe numérique est entre 0 et 10. L’éléve doit associer
un nombre a une position sur une ligne numérique (non graduée) qui va de 0 a 10.

% Schneider et al. (2018)
97 Siegler & Ramani (2008); Wilson et al. (2006).

28



Evaluer pour mieux aider - EvalAide, un dispositif scientifique de prévention des difficultés en lecture et en mathématiques

Figure 1. Quel nombre occupe la position du trait bleu ?

L’épreuve de mi-CP (partiellement reprise de celle du début de CP) combine des items
présentant des bornes fixes avec des bornes de I'intervalle qui varient. Elle pose donc des
problémes de différents niveaux de difficulté. Il faut par exemple trouver le milieu de deux

nombres proches (comme 12 et 14) ou plus espacés (comme 2 et 6) et comprendre
comment procéder quand le segment n’est pas au milieu (par ex. 17 alors que la ligne va de
10 a 20).

10 20

27 18 68 9 17 21

Figure 2. Quel nombre correspond a I’endroit indiqué par le trait bleu ?

Pour I'épreuve de début de CE1, le méme type d’exercice est proposé au Point d’étape
mi-CP et en Repére début CE1, afin d’évaluer les progres entre ces deux périodes.

C.2.5 Opérations arithmétiques

C.2.5.1 Introduction
Avant méme la maternelle, les enfants possédent déja l'intuition que deux collections

peuvent se combiner pour en former une troisieme, qui correspond a I'addition des deux
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premiéres®™. Cependant, dés que les nombres dépassent 3 ou 4, ils procédent par
approximations. Cette intuition arithmétigue n’est pas inutile, car elle permet
d’approximer un calcul. Cependant, pour aller plus loin en mathématique, il est
indispensable que les éleves sachent déterminer précisément le résultat d’'une addition, ce
qui nécessite un apprentissage.

Au départ, les éleves ont tendance a compter explicitement (sur leurs doigts ou
mentalement), d’abord la totalité des items (5+2 =1, 2, 3,4, 5,...6, 7 !). Un peu plus tard,
une stratégie plus efficace se met en place, qui consiste a commencer par le plus grand
nombre et a avancer du plus petit (5+2 =5,... 6, 7 ). Ce calcul lent et séquentiel, fondé sur
le comptage, souvent a I'aide des doigts ne doit pas étre découragé, car il nourrit I'intuition
des quantités. Cependant, il doit s’automatiser par des exercices réguliers. Avec la
pratique, I'éléve acquiert une panoplie de stratégies arithmétiques adaptées a chaque
probléme (compter, retrouver le résultat en mémoire, utiliser la dizaine, une symétrie,
etc.). Le saut de la dizaine est difficile, mais il peut étre facilit¢é en apprenant
systématiquement les compléments 3 dix (7 +5=(7 +3) +2 =10+ 2 = 12)*.

Les nombres écrits en chiffres arabes permettent de poser des opérations avec de
grands nombres. Pour y parvenir, I’éléve doit maitriser un ensemble de compétences et des
procédures spécifiques :

- La notation positionnelle en base 10 : I'idée que le méme chiffre « 2 » puisse
représenter deux unités, deux dizaines ou deux centaines selon sa position
dans le nombre.

- La procédure d’addition qui consiste a combiner d’abord les chiffres des
unités, puis les chiffres des dizaines (avec une éventuelle retenue), etc.

- La procédure de soustraction, similaire mais avec la nécessité de faire
attention a la taille des nombres et éventuellement de « convertir », par
exemple, une dizaine entre dix unités avant de soustraire.

- Les opérations élémentaires elles-mémes : savoir additionner ou soustraire
deux chiffres entre 0 et 9, soit par comptage, soit sous forme de table
mémorisée.

- Et enfin le choix de la procédure appropriée, en fonction du signe + ou — de
I'opération.

L'exécution de procédures aussi complexes fait massivement appel a I'attention
exécutive, c’est-a-dire I'ensemble des systemes de supervision des opérations mentales
(controle cognitif, choix des stratégies, inhibition des distractions et des stratégies
indésirables, capture et correction des erreurs) qui sont principalement sous I'égide du
cortex préfrontal. Elle demande donc beaucoup d’attention et de concentration, et est
particulierement sensible a la distraction.

C.2.5.2 Epreuves d’EvalAide

Les éleves sont invités a traiter des opérations en ligne, sans pouvoir s’appuyer sur un
support écrit. Les calculs en ligne mobilisent les mémes habiletés que le calcul mental, mais
les nombres restent présents visuellement, ce qui évite I'oubli des opérandes et permet
donc la concentration sur I'opération elle-méme. Des procédures spécifiques doivent étre
mobilisées, faisant appel aux connaissances (les tables par exemple) et aux stratégies

% Gilmore et al. (2007).
% sur le traitement des opérations, additions et multiplications, simples ou complexes, voir : Barrouillet & Fayol (1998) ; Fayol &
Thevenot (2012) ; Lemaire (2018) ; Roquet et al. (2017).
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pertinentes de manipulation des nombres (par exemple pour 38 + 22, compléter d’abord
38 + 2 = 40, puis ajouter 20).

L'exercice développé pour le début du CE1 (voir I'annexe 2) mobilise différentes
capacités et propose, aux c6tés du bon résultat, d’autres nombres qui résultent de I’'emploi
de procédures erronées et qui permettent d’identifier les difficultés des éleves: de la
simple juxtaposition (38 + 22 = 3822) a l'erreur de signe (16) ou de calcul (70). C'est le
caractére systématique des erreurs — par exemple des erreurs de calcul récurrentes ou des
interprétations erronées des signes — qui doit amener les enseignants a repérer les
difficultés pour y porter reméede.

C.2.6 Résolution de problémes arithmétiques

C.2.6.1 Introduction

Les comparaisons internationales PISA et TIMSS suggérent que beaucoup d’éléves
francais éprouvent des difficultés prononcées a utiliser leurs connaissances mathématiques
dans un contexte pratique. lls connaissent les tables et les procédures, mais ils n’arrivent
pas a les appliquer a bon escient dans des cas pratiques, parce qu’ils n’en percoivent pas
I'utilité ou méme le sens. Devenir un expert en arithmétique, c’est se constituer un
répertoire de stratégies pour résoudre des problemes spécifiques : additionner pour
combiner deux collections, soustraire pour déterminer la distance entre deux collections,
etc. Les relations bidirectionnelles entre les quantités et les symboles des nombres sont
constamment sollicitées et doivent étre extrémement fluides : I’éleve doit pouvoir
entendre un énoncé oral, ou lire un énoncé écrit, et comprendre rapidement quelles sont
les relations entre les quantités correspondantes. C’est pourquoi la résolution de
problemes fait simultanément appel a la compréhension du langage et aux compétences
arithmétiques.'®

C.2.6.2 Epreuves d’EvalAide

L’éleve doit écouter un énoncé de probleéme et trouver la réponse correcte a la question
parmi 6 propositions. Les exercices proposés dans EvalAide respectent le champ des
nombres introduits dans la classe : les nhombres en dessous de dix en CP, les nombres a
deux chiffres en début de CE1. L'ensemble des énoncés, en CP comme en CE1, sont lus par
I’enseignant.

En début de CP, I'éleve doit simplement indiquer combien il faut ajouter pour obtenir
des quantités ne dépassant pas dix. Chaque question est accompagnée d’une illustration.
L’éleve doit choisir la bonne réponse parmi les nombres de 1 a 6, ce qui permet a nouveau
d’évaluer la distance de la réponse choisie, et donc la capacité de I'éléve a (1) rejeter une
réponse absurde, (2) approximer le résultat, (3) faire le calcul exact, par exemple a l'aide de
stratégies de comptage. L'épreuve est composée de 6 énoncés. En milieu de CP et en début
de CE1, le méme type d’épreuve est proposé mais avec des problemes un peu plus
complexes.

100 D’aprés les premiéres analyses des résultats, les épreuves qui évaluent la capacité de résolution de problémes arithmétiques sont
positivement et significativement corrélées a celles qui évaluent la compréhension de phrases et de textes (coefficient de
corrélation r entre .43 et .48), ainsi bien slr qu’aux épreuves de connaissance des nombres. Sur la résolution de problémes, voir
pour des synthéses ou des recherches originales : Brissiaud & Sander (2010) ; Sander (2018) ; Thevenot (2017).
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Figure 3. C’est la récréation. 8 éléves veulent un vélo. La maitresse n’a sorti que 2 vélos.
Combien de vélos doit-elle encore sortir pour que chaque éléve ait un vélo ?

C.2.7 Géométrie

C.2.7.1 Introduction

La géométrie s’appuie sur un petit répertoire de concepts élémentaires : point, droite,
alignement, espacement, longueur, angle, parallélisme, perpendicularité, etc., dont les
combinaisons permettent de représenter des formes plus complexes (par exemple un
losange = quatre cOtés égaux). La recherche suggere que, chez I'enfant, I'intuition de ces
concepts prédit la compréhension de propriétés mathématiques plus élaborées™®.

L'objectif de I'exercice mis en place est d’évaluer la facilité avec laquelle I’éléve repere
certaines propriétés géométriques élémentaires. Cet exercice, qui a fait I'objet de plusieurs
études'®, nécessite d’examiner 6 formes et de trouver I'intrus, cing des six formes
partageant une propriété commune (par exemple, ce sont tous des carrés), tandis que la
sixieme est différente (c’est un rectangle). Les contraintes des évaluations nationales sont
telles qu’il n’a pas été possible d’évaluer tous les concepts examinés dans les publications
antérieures, mais seulement un petit sous-ensemble. Si les éléves présentent des
difficultés, il ne faut pas hésiter a utiliser de nouveaux items afin de préciser leur nature.

C. 2.7.2 Epreuves d’EvalAide

L’épreuve de géométrie n’est introduite qu’en début de CE1. Plusieurs planches (16, plus
une planche d’entrainement) évaluent les concepts de droite, de parallélisme, d’image
miroir, d’angle droit, de distance, de cercle, d’alighement, et d’espacement.

Dillon et al. (2013) ; Huang & Spelke (2015).

192 £ France, aux Etats-Unis et en Amazonie, cf. Dehaene et al. (2006) et Dillon et al. (2013).
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D. DISCUSSION : POTENTIEL ET LIMITES DU DISPOSITIF

D1. Originalité du dispositif

Les nouvelles évaluations du MEN ont trois principales originalités. Elles incluent des
épreuves qui doivent étre réalisées dans un temps limité tres court (E.1.1). Elles
permettent aussi de recueillir des données quantitatives et qualitatives sur les capacités
des éleves a un moment donné ainsi que, et cela est crucial, sur leur évolution dans le
temps, entre le début du CP et celui du CE1. Une autre originalité est leur adaptation aux
éleves en situation de handicap.

D1.1 Pourquoi des épreuves en temps limité ?

L'intérét des épreuves a réaliser dans un temps court et limité est triple. Le fait que le
méme temps de passation soit accordé a tous les éléves facilite les comparaisons. La
rapidité évite les problemes liés a I"attention. En outre, le score recueilli pour les épreuves
de lecture en une minute, la fluence (le nombre de mots lus correctement en une minute)
est un indicateur robuste du degré d’automatisation des procédures de lecture de mots.

D1.2 Pourquoi des « distracteurs » ?

Dans plusieurs épreuves, I'éleve doit choisir la bonne réponse parmi plusieurs autres
choix possibles, parfois proches de la réponse correcte. Les chercheurs les appellent des
« distracteurs ». Ces propositions ne sont pas la pour « piéger » |'éléve, mais leur but est de
mieux cerner les compétences acquises par un éléve, ainsi que l'origine des erreurs qu’il
commet. Par exemple, la faiblesse du niveau de vocabulaire d’un éléve peut provenir de
problemes sémantiques (celui qui confond rire et sourire) alors que celle d’un autre est liée
a des difficultés phonologiques (celui qui désigne I'image d’un gdteau pour le mot bateau).
Les propositions de réponses correspondent a des erreurs révélatrices des difficultés
spécifiques rencontrées par les éléves.

D1.3 Pourquoi des évaluations répétées plusieurs fois dans I’année ?

Le caractére longitudinal du recueil des données est I’élément le plus important. En
effet, les éléves qui ont été évalués en début et milieu de CP (septembre 2018 et janvier
2019) vont étre revus en début de CEl. Les évaluations de début de CP donnent des
indications sur le niveau de départ et les besoins des éleves a I’entrée de |'école primaire
qui permettent déja aux enseignants d’adapter leur enseignement. Celles de mi-CP et de
début CE1 leur permettront de repérer les éléves qui, aprés plusieurs mois
d’enseignement, n’ont pas bien appris a lire et/ou a compter, ainsi que d’identifier la
nature de leurs difficultés.

Comme signalé dans l'introduction, il est maintenant établi que les difficultés des éleves
qui, en dépit d’'un enseignement efficace, n’ont pas bien appris a lire et/ou a compter en fin
de CP, risquent de s’accroitre dans le temps. Il faut donc essayer de les aider le plus tot
possible, les interventions précoces étant les plus efficaces.

A partir des résultats individuels des éléves, qui sont restitués a leurs enseignants, ces
derniers pourront renforcer les compétences spécifiquement déficitaires chez certains
éléves a I'aide de la palette d’outils qui va étre proposée’®. Ce nouveau dispositif est une

103 Quelques outils disponibles en frangais : sur I'apprentissage du code, voir la synthése de Lassault & Ziegler (2018) et celle de

Ramus (2018) ; sur la compréhension, voir Bianco & Lima (2017) ; sur les formules figées, voir Caillies (2009).
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mise en application de |'approche dite « réponse a l'intervention », qui a déja fait ses

preuves dans d’autres pay51°4.

D1.4 Comment évaluer les compétences scolaires des éléves en situation de handicap ?

Evaluer les compétences scolaires des éléves en situation de handicap sans que cette
évaluation ne soit biaisée par leur trouble est essentiel. Faire en sorte que leurs résultats
soient comparables a I'ensemble de ceux des éleves scolarisés en CP et en CE1 est aussi
une nécessité dans le cadre de I’école inclusive. Des versions adaptées des évaluations
nationales pour les éléves en situation de handicap ont donc été créées. Chaque fois que
possible, ces versions adaptées reprennent les mémes exercices afin que les mémes
compétences soient évaluées, mais en les rendant accessibles aux éléeves en situation de
handicap. Dans certains cas, I’'exercice a été simplifié (moins d’items par page pour les
éleves qui ont des difficultés a se repérer visuellement dans un document) ou la modalité
de réponse a été modifiée (réponses orales pour ceux qui ont des difficultés motrices).
Dans d’autres cas, l'exercice doit étre remanié parce que le handicap touche
spécifiguement la compétence évaluée. Par exemple, si demander a des éléves présentant
un handicap visuel de discriminer visuellement des lettres n’a pas de sens, il faut s’assurer
gu’ils sont capables de discriminer des lettres en braille. Actuellement, des versions pour
les éléves présentant des troubles neurovisuels et/ou des fonctions motrices ont été
finalisées. D’autres versions pour les éléves présentant des troubles des fonctions visuelles
ou auditives sont en cours de réalisation.

D2. Limites du dispositif EvalAide

C’est la premiére fois que se met en place une vaste évaluation longitudinale (du début
au milieu du CP jusqu’au début du CE1) de tous les éleves d’un pays. Si le projet est
ambitieux, il présente toutefois certaines limites.

En particulier, bien que les épreuves choisies pour les évaluations s’appuient sur un
nombre important de travaux de recherche qui ont montré, de fagon convergente, qu’elles
permettaient de bien prédire le succes ou les difficultés de I'apprentissage de la littératie
ou de la numératie, ce point reste a confirmer dans le contexte francais. L’efficacité
prédictive des repéres proposés peut varier selon les domaines. Par exemple, les études
dans le domaine de I'espace (la géométrie) sont moins nombreuses que celles liées aux
nombres, qui sont elles-mémes moins nombreuses que celles liées a la littératie. Au fil des
années, les résultats permettront (ou non) de valider certains choix, de les affiner et,
progressivement, de simplifier le dispositif tout en augmentant son efficacité.

La partie tests et passations du dispositif d’évaluation est désormais bien mise en place ;
en revanche, celle relative a I'aide a I’évaluation, en amont et en aval pour le traitement
pédagogique des résultats, doit étre précisée. Les aides destinées aux éleves en difficultés,
et validées par la recherche, sont encore peu nombreuses en France. La formation initiale
et continue des enseignants francgais aux interventions en lecture et en calcul devra étre
progressivement renforcée. Enfin, le passage a I’échelle pose souvent probléeme. Par
exemple, il est largement établi que des entrainements a la phonologie ont un effet sur le
décodage (et, par ce biais, sur la compréhension) alors que des entrainements a la

Voir http://www.scilogs.fr/ramus-meninges/approche-reponse-a-lintervention-difficultes-lecture/ ; Ramus (2018) ; Australie :
Rowe (2005) ; Royaume Uni : Rose (2006) ; USA : Early Literacy Panel (2008) ; Voir aussi la synthése de Castles et al. 2018).
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compréhension orale ont un effet sur la compréhension écrite’®. Cependant, les effets

positifs de ces entrainements ne sont pas toujours relevés lors du passage a grande échelle,
dans des études effectuées sur le terrain par les enseignants eux-mémes*. Il faudra donc
étre vigilant et mener de nouvelles études expérimentales a grande échelle dans le
contexte frangais.

D3. Qui a accés aux résultats ?

Les évaluations dans les domaines du francgais et des mathématiques effectuées au
début et au milieu du CP, puis au début du CE1 fournissent aux équipes pédagogiques des
reperes sur les compétences de chaque éleve. Elles devraient permettre I'élaboration de
dispositifs pédagogiques adaptés aux besoins des éléves.

Conformément au reglement général européen sur la protection des données (RGPD),
des données a caractere personnel concernant les éleves font I'objet d’un traitement
informatique mis en ceuvre par le ministére de I’Education nationale et de la Jeunesse,
situé a Paris (75007), 110 rue de Grenelle, pour I'exécution d’'une mission d’intérét public
au sens des dispositions du RGPD. Ce traitement a également une finalité statistique.

Les destinataires des données d’identification (identifiant interne) sont la direction de
I’évaluation, de la prospective et de la performance (Depp) du ministére. Les destinataires
des données d’identité (nom et prénom) sont la Depp, les directeurs d’école et les
enseignants des classes concernées. Les destinataires des réponses aux questionnaires
d’évaluation et des résultats sont le directeur d’école, I'enseignant de la classe et la Depp.
Les organismes de recherche et les chercheurs, ayant conclu une convention avec le
ministére ont accés a des résultats anonymes, aprées application d’un traitement rendant
impossible I'identification directe ou indirecte des éléves.

Les réponses aux questionnaires d’évaluation et les données sont conservées par les
enseignants jusqu’a la fin de I'année de CE1 a des fins pédagogiques. Ces données sont
conservées, par la Depp, a des fins statistiques jusqu’a I’expiration d’un délai de cing ans
apres la sortie de I'éléeve du systéme scolaire, puis sont anonymisées. Les données
anonymisées sont conservées sans limitation de durée pour que la Depp et les organismes
de recherche ayant conclu une convention avec le ministére puissent les utiliser a des fins
de recherche et de statistiques.

Les épreuves utilisées dans EvalAide permettent également d’établir des statistiques
nationales, méme si ce n’est pas 'objectif primaire du dispositif, qui est d’aider chaque
enfant. Ces statistiques fourniront une photographie détaillée des principaux points qui
posent problemes en CP et en CE1, ainsi que des inégalités géographiques. Ainsi, tout
acteur de I"’éducation nationale, a son échelle (classe, école, académie, etc.), disposera
d’indicateurs précieux sur les progrés et les difficultés des éléves. L'évolution de ces
indicateurs, d’année en année, permettra de mesurer si les gestes pédagogiques sont
efficaces pour réduire les inégalités et faire progresser tous les éléves.

1% voir la synthése de Castles et al. (2018) et, en frangais, celle de Sprenger-Charolles & Colé (2013), sur les entrainements

phonologiques, et celle de Bianco (2015), sur la compréhension.
1% Gentaz et al. (2013).
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E. CONCLUSION

Les évaluations nationales EvalAide ont été concues conjointement par des chercheurs,

des cadres ainsi que des enseignants de I’éducation nationale afin d’offrir un panorama
scientifiquement fondé des connaissances et des besoins de chaque éléve en CP et en CE1,
et pouvoir ainsi leur proposer le plus rapidement possible des interventions pédagogiques

adaptées.
Comme tout dispositif scientifique, dans les années a venir, le dispositif EvalAide sera

certainement appelé a évoluer, en fonction des résultats obtenus. Par exemple, le dispositif
pourrait étre raccourci par suppression des épreuves dont les résultats sont étroitement
corrélés, donc redondants. L'utilisation de tablettes plutét que d’un support papier
permettrait de rendre ce dispositif plus ludique, moins stressant pour les éléves, et de

mieux mesurer la précision et la rapidité de leurs réponses.
Le plus important est d’étoffer a présent la partie qui concerne les aides pédagogiques,

afin de pouvoir répondre par des exercices spécifiques a chaque besoin identifié des éléves.
La création d’un site participatif permettrait aux enseignants et aux chercheurs de partager

leurs idées et de déterminer, petit a petit, les interventions pédagogiques plus efficaces.
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ANNEXES

Annexe 1. Epreuves et sessions : francais

Numeéros entre crochets : épreuves utilisées dans 1. EGRA (2016), 2. Gentaz et al. (2015), 3. Goigoux et al. (2016), 4. Massonnié et al. (2018)

Point d’étape

Reperes CP cP

Reperes CE1

Décodage et capacités reliées

Lecture a haute
voix de mots
isolés et en
contexte
(passation
individuelle)
Ecriture sous
dictée

Mots isolés inventés
et fréquents [1-2-3-
4]

Texte [1-2-3-4].
Epreuves en

[1 minute]

Ecriture de syllabes
Ecriture de mots

Pré-lecture
Connaissance
des lettres et de
leur
prononciation

Connaissance des
lettres et de
quelques relations
grapho-
phonémiques

Mots inventés
(N=30)

Mots fréquents
(N=30)

Texte de

29 mots

Mots fréquents
(N=60)

Texte de 102 mots

Syllabes dictées
(N=10)
Mots dictés (N=8)

Reconnaitre les lettres parmi
d’autres signes (N=12 lettres)
et dans plusieurs polices
(N=7 lettres)

Reconnaitre la lettre qui correspond au premier
son d’un mot donné a I'oral (N=10, méme
épreuve début et mi-CP)

Capacités visuo-
attentionnelles

Exercice
chronométré
[2 minutes]

Dire si 2 lettres sont ou non
identiques (dans celles qui ne
le sont pas, une lettre est
déplacée ou modifiée),

24 paires

Repérer le mot (parmi 4) qui
débute par la méme syllabe

g’aapnaaﬁltse: gu’un mot cible (N=10)
s IIabiy e Repérer le mot (parmi 4) qui
Y q Chasse a I'intrus ne se termine pas par la
méme syllabe (N=5)
Repérer le mot (parmi 4) qui débute par le
. méme phonéme qu’un mot cible (N=8 début CP
Capacités et N=6 mi-CP)
d’analyse

phonémique

Syllabes dictées (N=12)
Mots dictés (N=12)

Méme épreuve que
début CP

Repérer le mot (parmi 4) qui se termine par le
méme phonéme (N=7 début CP et N=6 en milieu
CP)

Compréhension du langage

Comprendre le
vocabulaire (a

D’aprés le TVAP.
Réponses : choix

Ecouter un mot puis
entourer I'image

I'oral) 4 d .
Désignation entre 4 images correspondante parmi
d'image [2-3-4] 4 propositions (14 mots)
Idem début CP mais
avec d’autres
. phrases
Ecouter un mot et entourer
I'image correspondante. + simples (N=0)
s DE Types de phrases : I actives-passives
Comprendre Dlapres I E.coss_e. + simples (N=3) (N=1/3)
Réponses : choix . ; B L .
des phrases - - actives-Passives (N=1/0)  négatives simples
entre 4 images e ; o ©
orales [2-3-4] F négatives simples (N=2) (N=2)
+ double négation (N=0) F est X mais pas Y
+ avec pronom (X la porte, N=4)| (N=1)
- avec termes spatiaux (N=4) F avec pronom
objet (N=3)
L avec termes
spatiaux (N=4)
Comprendre Réponses : choix 3 récits (environ 40, 60 et

des textes lus

entre 4 images

200 mots) et 1 recette
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Reprise de I'épreuve
de début CP

Idem début CP mais avec
d’autres phrases

- simples (0)

- actives-passives

(N=1/3)

- négatives simples (N=2)

- est X mais pas Y (N=2)

- avec pronom objet
(N=3)

- avec termes spatiaux
(N=4)
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(environ 40 mots) avec3 a7
uestions

1 récit [56 mots]
1 recette [38 mots])
questions par texte

par I'enseignant | [1-3-4]
Comprendre Réponses :

des textes lus Questions a choix
silencieu- multiple lues par
sement par I'enseignant [1-2]
I'éleve

[1-2: I'éleve lit
le(s) texte(s) a
haute voix en
1 minute]

Réponses :
Questions a choix
multiple lues par
I"éleve

1 récit [141 mots]

1 documentaire [132
mots]

/5 questions par texte
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Annexe 2. Epreuves et sessions : mathématiques

Repéres CP

Connaissance
des symboles
des nombres

Reconnaitre des
nombres dictés

Associer les noms
des nombres a leur
écriture chiffrée :
entourer un nombre
dicté parmi 6.
Nombre entre 0 et
10; 10 items

Ecrire des nombres
sous la dictée

Ecrire, sous la
dictée, des nombres
entiers en chiffres.
Nombre entre 0 et
10; 11 items

Dénombrement
et comptage

Dénombrer une
collection et
I’associer a son
écriture chiffrée

Quantifier des
collections jusqu’a
10 : entourer le
nombre (parmi 10)
qui correspond au
nombre de balles ;
6 items

Comparer des
nombres deux a

Dans chaque paire
de nombres, barrer

Point d’étape CP

Repéres CE1

Associer les noms
des nombres a leur
écriture chiffrée :
entourer un
nombre dicté
parmi 6.

Nombre entre 29
et 98 ; 10 items

Ecrire, sous la dictée,
des nombres entiers en

chiffres. Nombre entre 8
et 31; 10 items

Ecrire, sous la
dictée, des
nombres entiers en
chiffres.

Nombre entre 16
et 100 ; 10 items

Rechercher, parmi
différentes
représentations de
nombres, celles qui
correspondent a
un nombre en
particulier.

(16 items )

Dans chaque paire de
nombres, barrer le plus

Dans chaque paire
de nombres, barrer

Comparaison deux, indiquer le le plus grand grand. 40 paires le plus grand.
des nombres FeI;J(Zr%?:gd 60 paires, nombre Nombrede1a9 gg gilgegs,gnombre
chronométré] de 13 9[1 minute] [2 minutes] [1 minutes]
Associer un nombre a une| Associer un

Ligne
numeérique

Placer un nombre
sur une ligne
numeérique

Opérations
arithmétiques

Calculer mentalement

Calculer en ligne :
additionner

Calculer en ligne :
soustraire

Associer un nombre
a une position sur
une ligne numérique
(non graduée) qui va
de 0 a 10. Choisir
une proposition
parmi 6.

6 items
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position sur une ligne
numérique non graduée,
certains items présentant
des bornes fixes
(quelques-uns issus de
I’épreuve de début CP),
d’autres ayant des bornes
qui varient. Choisir une
proposition parmi 6. 10
items (en 2 exercices)

nombre a une
position sur une
ligne numérique
(non graduée) qui
vade0a90
(bornes qui
varient). Choisir
une proposition
parmi 6.

15 items

Calculer
mentalement des
additions de deux
nombres inférieurs
a 10 puis entourer
la bonne réponse
parmi

6 propositions.

10 items

Calculer en ligne des
additions de deux
nombres entiers
(nombres inférieurs a
10) puis entourer la
bonne réponse parmi 6
propositions. )

-7 items

Calculer en ligne des
soustractions de deux
nombres entiers puis
entourer la bonne
réponse parmi 6
propositions. (nombres
inférieurs a 10)

-7 items

Calculer en ligne
des additions (7)
ou des
soustractions (8)
de deux nombres
entiers (nombres
inférieurs a 100)
puis entourer la
bonne réponse
parmi 6
propositions.

15 items
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Résolution de
problemes
arithmétiques

Résoudre des
problémes

Géométrie

Reconnaitre et utiliser

les notions
d’alignement, d’angle
droit, d’égalité de
longueurs, de milieu,
de symétrie

Ecouter un énoncé
probléme,
rechercher une
réponse numérique
a la question du
probléme pour
I’entourer parmi 6
propositions.

6 items
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Ecouter un énoncé
probléme, rechercher
une réponse numérique
a la question du
probléme pour
I’entourer parmi 6
propositions.

5 items

Ecouter un énoncé
probléme,
rechercher une
réponse
numérique a la
question du
probléme pour
I’entourer parmi 6
propositions.
5items

Entourer I'intrus
parmi 6 figures
géométriques.
(14 planches)




Evaluer pour mieux aider - EvalAide, un dispositif scientifique de prévention des difficultés en lecture et en mathématiques

Annexe 3. Les prédécesseurs et inspirateurs d’EvalAide (RTI et EGRA)

Le protocole RTI (Research to Intervention)'”’ est & la base de EGRA [Early Grade
Reading Assessment] qui a été développé par RTI [Research Triangle Institute]
International, avec I’aide de la Banque mondiale’®. Les capacités évaluées en francais
chez les éléves (vus individuellement) sont celles de pré-lecture et de lecture de mots
inventés ou fréquents (par des épreuves en temps limité), I’écriture de mots ainsi que
la compréhension de textes, a I’oral et a I’écrit.

L’épreuve de lecture de I'étude pilote effectuée au Sénégal’® contient 50 mots
fréquents et 50 mots inventés courts et faciles a lire (avec surtout des correspondances
grapheme-phonéme réguliéres) ; le score est le nombre d’items correctement lus en
1 minute. La méme méthode est utilisée pour I’épreuve de lecture a haute voix d’un texte
(environ 60 mots), qui sert également a évaluer la compréhension en lecture a I'aide de
5 questions (2 avec une réponse « oui —non »). La compréhension orale est évaluée par les
réponses a des questions similaires posées a la suite de I'’écoute d’un texte de méme
niveau de difficulté que celui développé pour la lecture.

La dictée d’une phrase de 10 mots sert a évaluer les capacités d’écriture. Sont prises en
compte, d’une part, les réponses correctes pour l|'écriture de 3 mots (2 points si
I'orthographe et correcte et 1 si la phonologie est préservée), la maitrise du sens de
I’écriture (1 point) ainsi que celle de I'espacement entre mots (0 a 2 selon le nombre
d’espaces), de l'utilisation de la majuscule en début de phrase et du point final (1 point par
marque). Deux scores sont calculés : un pour I'orthographe lexicale et un pour I’'ensemble
des autres compétences orthographiques.

Deux épreuves sont utilisées pour évaluer les capacités d’analyse phonémique : une
tache d’identification et une de comptage des phonémes contenues dans un mot (chacune
avec 9 mots de 2 a 4 phonemes). Deux scores sont calculés : le nombre total de phonémes
correctement identifiés et le nombre total de phonémes correctement comptés.

17 Torgesen (2009).

1% BTl International (2016). Early Grade Reading Assessment (EGRA) Toolkit : adaptation au frangais.

1% voir Sprenger-Charolles (2008). Résultats d’éleves sénégalais des trois premiers grades ayant appris a lire en frangais et en wolof.
http://documents.worldbank.org/curated/en/389351468002105330/pdf/697150ESWOFRENOativeOSenegalOFrench.pdf).
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Annexe 4. Participants du groupe de travail Evaluations & interventions

Direction du groupe de travail
Stanislas Dehaene,
professeur au College de France, président du Csen
Johannes Ziegler,
directeur de recherche CNRS, directeur du laboratoire de psychologie cognitive
université d’Aix-Marseille

Rédaction de la synthése EvalAide réalisée sous la direction de
Liliane Sprenger-Charolles

a partir de contributions de

Sandra Andreu, experte a la direction de I'évaluation, de la prospective et de la
performance au MENJ ;

Maryse Bianco, enseignante-chercheur au laboratoire de recherche sur les
apprentissages en contexte de 'université de Grenoble-Alpes ;

Pascal Bressoux, professeur a I'université de Grenoble-Alpes en sciences de I’éducation ;

Stanislas Dehaene, professeur au College de France, chaire de psychologie cognitive
expérimentale ;

Michel Fayol, professeur a l'université Blaise Pascal de Clermont en psychologie
cognitive et du développement ;

Caroline Huron, docteur psychiatre, chercheur au laboratoire de neuro-imagerie
cognitive ;

Cassandra Potier-Watkins, doctorante au laboratoire du professeur Dehaene ;

Franck Ramus, directeur de recherche CNRS, professeur attaché a I’'ENS-Paris ;

Thierry Rocher, expert a la Depp-MEN/J ;

Elizabeth Spelke, professeur a Harvard Universiy en psychologie comportementale ;

Liliane Sprenger-Charolles, directrice de recherche CNRS au laboratoire de psychologie
cognitive (université d’Aix-en-Provence) ;

Johannes Ziegler, directeur de recherche CNRS, directeur du laboratoire de psychologie
cognitive (université d’Aix-Marseille).

Autres membres du groupe de travail (GT1-Csen Evaluations & interventions) :

Esther Duflo, professeur au Massachusetts Institute of Technology - Chaire « Abdul Latif
Jameel » sur la réduction de la pauvreté et I'’économie du développement ;

Marc Gurgand, directeur de recherche CNRS, professeur en politiques publiques et
développement a I’école d’économie de Paris et a I'ENS-Paris ;

Patrice Lemoine, sous-directeur du socle commun, de la personnalisation des parcours
scolaires et de I'orientation a la Dgesco-MENJ ;

Thomas Leroux, chef du bureau des écoles a la Dgesco-MENJ ;

Francois Louveaux, inspecteur général de |I'éducation nationale ;

Marie Megard, inspectrice générale de I'’éducation nationale ;

Olivier Sidokpohou, inspecteur général de I’éducation nationale ;

Sophie Soury-Lavergne, enseignante-chercheure a I'Institut francais de I’éducation ;
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Bruno Suchaut, professeur en sciences sociales et politiques de I'université de
Lausanne ;

Nelson Vallejo-Gomez, chargé de mission aupres du ministre Jean-Michel Blanquer,
assure le secrétariat général du Csen.
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Présentation du Csen

Les apports de la recherche peuvent aider a relever les défis majeurs auxquels nos
systemes éducatifs sont confrontés. Parmi ces défis, la réduction des inégalités scolaires est
au centre de préoccupations en France.

La recherche sur les mécanismes cognitifs et cérébraux des apprentissages a produit des
résultats majeurs ces vingt dernieres années. Nous commengons a comprendre le
fonctionnement de la plasticité cérébrale, les effets de la nutrition, du sommeil et de la
régulation émotionnelle, I'importance de I'attention, de la prédiction et du retour sur
erreur. Or, ce sont des ingrédients indispensables a I'apprentissage, dés la petite enfance et
tout au long de la vie. Leur connaissance représente un atout considérable pour la
formation initiale et continue des enseignants, mais aussi pour I’élaboration de ressources
pédagogiques d’accompagnement éducatif, s’appuyant notamment sur le numérique pour
I’éducation. Leur diffusion et leur mise en pratique le sont tout autant si nous voulons
améliorer la qualité de nos systémes éducatifs en vue de I’épanouissement de tous les
enfants, quelle que soit leur origine sociale.

C’est pour donner un nouvel élan a cette dynamique que Jean-Michel Blanquer, ministre
de I'Education nationale et de la Jeunesse, a installé auprés de lui le Conseil scientifique de
I’éducation nationale, dés le commencement de sa fonction, dont la politique porte le
message de I'Ecole de la confiance. Cf. https://www.education.gouv.fr/cid124957/le-
conseil-scientifique-de-l-education-nationale-au-service-de-la-communaute-
educative.html.

La premiére mission du Conseil scientifique est d’apporter des éclairages pertinents sur
les grands enjeux éducatifs de notre temps. La réduction des inégalités scolaires est une
fois de plus, au centre de sa réflexion. En France, le niveau socio-économique des familles a
un impact considérable sur la réussite scolaire des éléves. Cela signifie que I'Ecole ne
parvient pas suffisamment et pas autant que d’autres pays, a réduire les inégalités
scolaires. Le Csen doit contribuer a mettre en relation des laboratoires et des chercheurs
en France et dans le monde, et a diffuser une véritable culture de la recherche dans
I’ensemble du systeme éducatif.

La deuxieme mission du Csen est d’examiner les pratiques pédagogiques existantes afin
d’en tirer de nouveaux outils concrets pour les enseignants pour qu’ils puissent réussir
pleinement leur mission : I'épanouissement de tous les éléves.

Troisiemement, le Conseil scientifique doit mener une veille scientifique permanente, et
mettre a disposition de tous les résultats de la recherche, qu’il s’agisse de la recherche de
pointe, comme de |'expérimentation sur le terrain ou de la comparaison scientifique
internationale.

En France, comme dans beaucoup de pays, on observe un écart entre la formation
initiale et continue des enseignants et la réalité des connaissances actuelles scientifiques.
Les travaux du Csen doivent nourrir le contenu des formations des enseignants.

. . . , . . , . 11
Le Conseil scientifique de I’éducation nationale est composé de vingt-deux chercheurs°
compétents dans le domaine de la psychologie cognitive, des sciences cognitives, des

110 _, R .o . . - . .

Gérard Berry - Professeur au Collége de France - Chaire informatique et sciences numériques, Maryse Bianco - Enseignante-
chercheur au laboratoire de recherche sur les apprentissages en contexte de I'université de Grenoble-Alpes, Pascal Bressoux -
Professeur a I'université de Grenoble-Alpes en sciences de I’éducation, Anne Christophe - Professeure a I’ENS-Paris, Jérome
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mathématiques, de I'informatique, de I’économie expérimentale, de la linguistique, de la
philosophie, et bien entendu des sciences de I’éducation. lls sont organisés en sept groupes
de travail chacun en charge d’un axe thématique :

1. Le premier intitulé Evaluation et interventions a pour toile de fond le constat alarmant de la
baisse systématique du niveau des €éléves francais révélée par les enquétes internationales. Il a mis
au point en collaboration avec la direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance
(Depp), le dispositif EvalAide qui consiste & évaluer les compétences dans différents domaines du
langage et du calcul de prés de 800 000 éléves. Son objectif n’est pas d’obtenir des données
statistiques, mais de donner a I’enseignant — et c’est bien a lui que ces résultats s’adressent — les
moyens de détecter les difficultés de certains éléves afin de mieux adapter ses actions de
remédiation pédagogique. Il permet aussi de mesurer leur progres puisque les évaluations sont
réalisées en début et en milieu de CP ainsi qu’en début de CEL. Il s’agit d’un dispositif
particulierement efficace puisqu’il offre la possibilité de raccourcir le délai entre le diagnostic des
difficultés et I’intervention pédagogigue de I’enseignant mais aussi de mesurer la réponse a celle-ci
et la corriger si I’éleve n’accomplit pas les progrés attendus. Il offre également un cadre a la
réalisation d’expérimentations par des enseignants, des académies ou des chercheurs. Le ministere
de I’Education nationale et de la Jeunesse s’est doté ici d’un outil exceptionnel.

2. Le deuxiéme groupe de travail, Formation et ressources, coordonné par Franck Ramus, directeur
de recherche au CNRS, ceuvre a la transmission aux enseignants des résultats les plus probants en
psychologie cognitive et en sciences de I’éducation. Il recense les dispositifs de formation initiale
et continue et propose de nouveaux contenus. Un MOOC est en cours de réalisation. Il fait état des
connaissances utiles pour I’enseignant dans le domaine des sciences cognitives.

3. En complément, I’action Pédagogie et manuels scolaires analyse les manuels et les méthodes
d’enseignement. Elle propose des principes qui selon les connaissances actuelles pourraient guider
les enseignants dans leur choix et les éditeurs, dans la conception des manuels. Le groupe de travail
piloté par Maryse Bianco et Michel Fayol a préparé un document sur I’utilisation des manuels de
lecture et plus largement sur les pédagogies qui peuvent étre utiles dans le domaine de la lecture.
La France se distingue en effet par un foisonnement de plus de 35 manuels et méthodes d’aide a
I’apprentissage de la lecture en CP parfois peu respectueux des données scientifiques.

4. La question du Handicap et [de I’] inclusion scolaire est cruciale. Un gquatriéme groupe de travail
propose des adaptations des manuels, des examens et des classes afin de favoriser I’inclusion des
enfants en situation de handicap (dyslexie, dyscalculie, dyspraxie, troubles de I’attention) afin
qu’ils bénéficient des méme chances que les autres. Les troubles sensoriels que nous pourrions

Deauvieau - Professeur des universités et directeur du département de sciences sociales de I’ENS-Paris, Stanislas Dehaene -
Professeur au Collége de France - Chaire de psychologie cognitive expérimentale, Marc Demeuse - Professeur a I'université de
Mons (Belgique) en psychologie et statistique, Esther Duflo - Professeur au Massachusetts Institute of Technology - Chaire « Abdul
Latif Jameel » sur la réduction de la pauvreté et I'économie du développement, Michel Fayol - Professeur a I'université Blaise
Pascal de Clermont en psychologie cognitive et du développement, Etienne Ghys - Directeur de recherche CNRS & I'ENS-Lyon
(mathématiques, géométrie, topologie et systémes dynamiques), Marc Gurgand - Directeur de recherche CNRS. Professeur en
politiques publiques et développement a I’école d’économie de Paris et a I’'ENS-Paris, Caroline Huron - Docteur psychiatre,
chercheur au laboratoire de neuro-imagerie cognitive-Inserm, Sid Kouider - Directeur de recherche CNRS, enseignant-chercheur a
I’ENS-Paris, Eléna Pasquinelli - Enseignant-chercheur a I’ENS-Paris en sciences de I’éduction, membre Institut Jean Nicod, Joélle
Proust - Directeur de recherche CNRS, membre de I'Institut Jean-Nicod (philosophe, métacognition), Franck Ramus - Directeur de
recherche CNRS, professeur attaché a I’ENS-Paris, Patrick Savidan - Professeur d’éthique et de philosophie politique a I'université
de Paris-Est Créteil, Nuria Sebastian-Galles - Professeur a 'université Pompeu Fabra (Barcelone), Elizabeth Spelke - Professeur ¢
Harvard Universiy en psychologie comportementale, Liliane Sprenger-Charolles - Directrice de recherche CNRS au laboratoire de
psychologie cognitive (université d’Aix-en Provence), Bruno Suchaut - Professeur en sciences sociales et politiques de I'université
de Lausanne, Johannes Ziegler - Directeur de recherche CNRS, directeur du laboratoire de psychologie cognitive, université d’Aix-
Marseille. Nelson Vallejo-Gomez, chargé de mission aupres du ministre Jean-Michel Blanquer, assure le secrétariat général du
Csen.
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généralement corriger tels que la surdité ou la cécité partielles retiennent également notre attention.
En Angleterre, une étude menée par le Fonds de dotation pour I’éducation a montré que 20 % des
éléves qui rencontrent des difficultés de lecture ont en réalité des difficultés visuelles qui n’avaient
pas été dépistées. L action Glasses for classes tente d’y remédier. En France non plus, nous ne les
corrigeons pas assez parce que nous ne les détectons pas suffisamment. Un texte sur la surdité est
en en cours de rédaction.

5. La motivation, I’envie d’apprendre et I’image de soi sont des facteurs déterminants de la réussite
scolaire, et certains gestes professionnels peuvent éviter que les éléves en difficulté, dont ceux issus
de I’immigration ou de milieux défavorisés, soient stigmatisés et se découragent. Le groupe de
travail Confiance en soi et métacognition tente d’intégrer dans le MOOC cité plus haut, les
travaux les plus récents sur I’impact des biais sociocognitifs sur les apprentissages. Il prépare
également des vidéos présentant les différents gestes professionnels qui ont fait scientifiquement
leur preuve.

Deux autres groupes de travail sont en cours d’installation. L'un porte sur les enjeux pour

I’éducation de I'intelligence artificielle et I’autre sur I'apport scientifique a I’école maternelle,

notamment la question de I'immersion en plusieurs langues.
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Pour plus d'information :

www.reseau-canope.fr/csen





