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I’évaluation est devenue l'une des questions
majeures de la formation et de
I’enseignement. On parle d’évaluation
formative quand elle permet a I’apprenant
d’améliorer ses démarches d’apprentissage
et de renforcer ses connaissances et ses
compétences. Charles Hadji explique pourquoi
I’évaluation formative est un idéal, un guide
pour 'action pédagogique.

ANS LE MONDE DE L’EDUCATION et de

la formation, le concept d’évaluation

a fait 'objet, depuis une trentaine
d’années, d’un engouement qui est allé en
Saccroissant. On préne méme, agjourd hui,
une véritable «culture de I'évaluation», c’est-
a-dire «'émergence d'un état d’esprit, d'habi-
tudes, de réflexes méme, grice auxquels sont
appréciés réguliérement I'état courant et les
actions conduites pour, en refour, infléchir

- ces derniéres si nécessaire». (1)

Quels sont donc les pouvoirs de I'évalua-
tion, pour ce qui concerne la transmission
des savoirs et des compétences ? Que
sommes-nous en droit d’attendre d’clle,
aujourd’hui?

La premiére difficulté est de pouvoir carac-
tériser les pratiques d’évaluation : un méme
terme convient-il pour désigner des activi-
tés diverses, telles que noter, comparer,
s’interroger sur le sens, et portant sur des
objets aussi différents que des éléves, des
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connaissances, des actions ou des systémes ?
Prendre Pévaluation pour objet, c’est tout
autant poser la question du sens des
pratiques abordées (approche compré-
hensive), que tenter de décrire et d’analy-
ser ces pratiques (approche descriptive) et,
enfin, tenter de contribuer 4 I’amélioration
de ces pratiques (approche prescriptive).
Ces trois grandes orientations peuvent offrir
une entrée commode pour tenter un bilan
des acquis de Ja recherche des derniéres
décennies.

Les formes de P'activite
évaluative

L’évaluation peut &tre implicite : par exem-
ple, Pautoélimination d’un grand nombre
d’étudiants qui ne se présentent méme pas a
P’examen. L’évaluation implicite, précédant
les multiples décisions que prend tout sujet
humain, est ainsi un «acte social universel»,
- mais qui est demeuré, en fonction de sa
dimension cachée, relativement peu étudié.
Seule 'évaluation instituée constitue «
acte délibéré et socialement organisé» (2) qui
s’exprime essentiellement selon deux
directions.

La premiére s’oriente plutdt vers le quan-
titatif (estimer la valeur d’un bijou). La
seconde privilégie un point de vue qualita-
tif : apprécier la valeur d’une action, c’est
dire si elle peut &tre jugée bonne ou non.
Cette dichotomie met également en jeu le
domaine de référence de acte évaluatif.
Quand I’évaluation porte sur un compor-
tement ou sur une production, elle est ten-
tée de les appréhender en tant que perfor-
mances. On pourra se contenter de mesurer
la performance, ce qui peut étre facile lors-
qu’il s’agit de performances physiques ou
de réalisations matérielles, mais déja beau-
coup plus difficile pour une production
intellectuelle. C’est pourquoi on peut appzé-
cler ce qui aura été tout d’abord mesuré, ou
estimé, en le situant par rapport 2 un baréme
de performances jouant le réle de «norme».
Les réponses, les performances d’un sujet
sont jugées par comparaison 2 celles d’'un
groupe de référence. C'est la distribution
des résultars de la population de référence,
2 laquelle appartient 'apprenant, qui donne
sens 2 la performance individuelle. Mais si
ce sens est recherché, non pas dans I'affec-
tation d’un rang, mais dans la comparaison
avec un critére de contenu, on parlera d’éva-
luation & «référence critériée». On situe
alors le sujet par rapport 2 une «perfor-
mance cible», qui est de 'ordre de I'objec-
tif 2 atteindre. L’évaluation a ici pour but
de fournir des informations sur I"écart 2 la
cible (comportement visé) et le degré de
maitrise des acquisitions attendues.

Evaluation sommative
et évaluation formative

Les pratiques d’évaluation sommative sont
celles par lesquelles on s’efforce de faire
un bilan des acquisitions d’un éléve, ou

d’une action de formation, 4 la fin d’'un ap-
prentissage ou d’une formation. On fait la
somme de ces acquisitions., Souvent une telle
évaluation est certificative : le bilan effec-
tué permet de délivrer (ou non) un dipléme,
tel que le baccalauréat. Ce sont ces pratiques
d’examen qui ont été |'objet premier de la
docimologie, précisément définie par Henri
Piéron comme « [z science des examens», 3
laquelle il donne pour objectif général, en
1963 (3), de contribuer au perfectionnement
des méthodes destinées 2 assurer les «clas-
sements humains». Car la scientificité des
analyses docimologiques est vue comme un
garant de Pefficacité future des pratiques.
Se centrant sur ['examen, la docimologie est
amenée, en fonction méme du résultat de
ses recherches, & remettre en cause les
formes et les modalités de 'examen tradi-
tionnel. Car ce que la «science des exa-
mens» révéle en premier liew, c’est que 'exa-
men n’est pas une science !

Partie avec I'ambition d’assurer la mesure,
la docimologie montre abondamment que
Pactivité de examinateur n’est en rien
comparable 2 celle du physicien mesurant
un phénomeéne naturel. La notation des
copies, par exemple, est toujours aléatoire.
Des examinateurs différents n’évaluent pas
de la méme facon les mémes objets, n’utili-
sent pas de maniére identique les échelles
de notes, et produisent des jugements qui
n’ont pas de stabilité dans le temps. Des tra-
vaux ultérieurs viendront préciser certains
mécanismes 2 ['origine des errements consta-
tés (voir encadré p. 68) (4). Trois principales
causes de biais ont été étudiées : la posses-
sion 4 priori d'informations sur le produc-
teur de la copie, 'ordre des copies, la dyna-
mique du recueil de I'information dans la
correction d’une copie. Plutét que de suc-
comber au mythe de la note «vraie», ne
vaut-il pas mieux se centrer sur ce 4 quoi
sert, (ou devrait servir!) 'évaluation, quand
elle s’intégre au processus de formation ?
Ainsi se justifie la notion d’évaluation for-
mative, proposée en 1967 par Michael Scri-
ven (5) 4 propos de I'évaluation des curri-
cula, puis étendue en 1971 par Benjamin S.
Bloom (6) 4 I’évaluation des éléves et des
étudiants. On désigne comme formative une
évaluation qui joue un role de régulation
des apprentissages. Qu'il s’agisse de pro-
grammes d'études, ou d’apprentissages sco-
laires, I'objectif essentiel est de les améliorer.
L’évaluation contribue, par les informations
qu’elle apporte, 2 une bonne régulation du
processus concerné. S'il s’agit d’un proces-
sus d’apprentissage, le but est de guider I'é-
léve, de lui permettre de reconnaitre, de
comprendre et de corriger lui-méme ses
erreurs (fonction corrective), de I'informer
sur les érapes franchies ou non, tout en infor-
mant enseignant sur les effets réels de son
action pédagogique (fonction régulatrice).
1’évaluation décrite comme formative pré-
sente ainsi trois caractéres principaux, Elle
s'inscrit dans la durée d’une action pédago-
gique (intégration au processus). Elle se met
délibérément au service de la fin poursuivie
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dans le contexte de sa mise en ceuvre (subor-
dination 4 I’action éducative et de forma-
tion). Elle se propose moins de dire la réalité
telle qu'elle est que de I'aider 4 devenir ce
qu’elle pourrait étre (visée transformatrice).
De I’évaluation sommative a I'évaluation
formative, il y 2 toute la distance qui sépare
un paradigme de la saisie objective (attri-
buer la note vraie) d’un paradigme de I'aide
au développement (accompagner le mou-
vement de progression en I'éclairant).
Mais ambition fondatrice de I’évaluation
formative — qui est de se centrer sur 'éléve
pour mieux le connatre, afin de mieux Iaider
2 apprendre — nie s’est pas vraiment traduite
dans les faits. L’évaluation formative cor-
respond 2 des pratiques qui sont davantage
pronées, et révées, que réelles. Le modéle
de I’évaluation formative est un modéle
idéal. Et sans doute parle-t-on d’autant plus
de cette forme de pratique que 'on déplore
que tant de formateurs ou d’enseignants se
refusent a ’adopter...

En effet, si Iessentiel est d’aider I’éleve 2
repérer, analyser et comprendre ses erreurs
pour ne plus les commettre, I’évaluateur
doit disposer d’un modéle théorique ren-
dant possible cette analyse et, plus généra-
lement, d’un modéle du fonctionnement
cognitif de I’éléve. Les progrés de I'évalua-
tion sont de ce point de vue suspendus aux
progreés de la science cognitive. 1l devient
nécessaire de maitriser des savoirs nom-
breux et complexes pour bien évaluer. Le
discours sur I'évaluation formative n’est pré-
cisément qu’un discours pédagogique. Son
intérét est sans doute moins de décrire ce
qui doit étre absolument réalisé, que d’offrir
une perspective pour penser la pratique (7).
En troisiéme licu, lobjectif de I’évaluation
formative est de progresser vers la transpa-
rence, qu'il s’agisse des comportements ana-
lysés aussi bien que des procédures utili-
sées.

Le sens

des activités d’evaluation

Mais un excés de transparence ne risque-t-
il pas d’&tre dommageable pour le sujet ainsi
mis 2 nu? Faut-il vouloir tout analyser, et
tout dévoiler? Enfin, de cette maniére, ne
va-t-on pas perdre son temps ? Si I'évalua-
tion est au service de la pédagogie, au lieu de
passer son temps a évaluer, ne faudrait-il
pas mieux agir? C’est la question du sens
méme de 'acte d’évaluation qui se trouve
posée. Cette question a été au cceur des
recherches « compréhensives».
L’évaluation est un acte qui se situe dans e
cadre d’un rapport social de communica-
tion. On peut alors décrire les différents
usages sociaux de cette activité. Mais la ques-
tion a d’emblée une dimension théorique,
ou analytique. En effet, pour évaluer il faut
soit posséder, soit construire a cet effet un
référent, constitué pour l'essentiel par un
ensemble de critéres qui spécifient ce que
I’on estime &tre légitimement en droit
d’attendre de Papprenant; et lire ce réel a
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Des notes
baladeuses

Noter un devoir est un art difficile

qui peut laisser une place importante

a la subjectivité. Il y a presque vingt ans,
deux chercheurs ont mené une série
d’expériences qui mettent en évidence un
certain nombre d’effets caractéristiques.
Ces travaux, qui font toujours référence,
doivent néanmoins étre aujourd’hui
relativisés, précisément parce que "attention
portée sur ce probléme est plus

importante qu’autrefois.

Il y a, d’'une part, un effet d’ordre.

Si I'on fait corriger des copies dans un
certain ordre par un enseignant et dans
l'ordre inverse par un autre enseignant,

on constate que les évaluateurs ont tendance
a surévaluer les copies comigées en premier
et a sous-évaluer les copies

corrigées en dernier.

Il y a également un effet d’assimilation, qui
consiste a rapprocher une note

d’une note antérieure.

Ainsi, on demande a des enseignants
d’évaluer six copies de version anglaise, de
niveau a peu prés équivalent. Mais, sur
chacune figure une note, censée avoir été
obtenue par le méme éléve queique temps
auparavant. Si cette note antérieure est
élevée, la note est en moyenne supérieure de
2 points 3 celle attribuée si la copie
antérieure est faible (moyennes

de 11,86 et 9,84).

De méme, face 3 une série de copies
identiques (8 rédactions), les enseignants
évaluent difféeremment (moyennes de 11,16
et 9,65) selon que les devoirs sont censés
provenir d'une classe de 6° forte ou faible.
Méme effet encore selon ie lycée de
provenance. Des copies identiques sont
surévaluées si elles sont censées provenir
du lycée Janson-de-Sailly

(16" arrondissement de Paris) et
sous-évaluées si elles sont censées
provenir d’un lycée de banlieue.

Enfin, effet de contraste est un processus
inverse. Une copie est généralement
surévaluée quand elle est corrigée aprés une
copie faible et sous-évaluée

quand elle vient aprés une copie forte.

Par exemple, une copie, corrigée aprés une
copie mauvaise, a recu une note

qui jui a valu d’étre classée 3°.

Le méme devoir, corrigé aprés une bonne
copie, s’est retrouvé en 14° position.

JL

Georges Noizet et Jean-Paul Caverni,
Psychologie de I'évaluation scolaire, Puf, 1978.
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partir de cette grille en recherchant des
signes (les indicateurs) susceptibles de
témoigner de la satisfaction de 'attente, et
dont ’ensemble constituera le référé de
Pévaluation. Par exemple, on attend d’un
éleve de 6° qu'il sache tirer des informations
ponctuelles d’un écrit (référent), et on
constate qu’il a exécuté de facon satisfai-
sante un exercice I'invitant 2 retrouver dans
le texte des indicateurs de lieux et de temps,
et 4 dresser une liste de personnages (référé).
L’évaluation est bien ainsi une opération de
lecture orientée de la réalité, qui suppose
une série d’impératifs.

L’enseignant ou le formateur ont 2 préciser
leur projet en termes de compétences
attendues, dont la légitimité s’appréciera
d’un triple point de vue : scientifique
{(I'attente est-elle conforme 2 ce que la psy-
chologie cognitive du développement nous
apprend d’un éléve de cet dge ?); institu-
tionnel (respect des textes réglementaires
et institutions officielles ?) et idéologique
(est-ce bien cela qu’il faut socialement
souhaiter?).

Le processus évaluatif, ¢’est-a-dire 'ensem-
ble des activités et démarches décrites ci-
dessus, pourra étre mis au service :

— d’un acte de certification comme valider
des acquis ou accorder un dipléme (I'éva-
luation, dite alors certificative, est le plus
souvent terminale, bien qu’elle puisse repo-
ser sur un controle continu; elle a pour fonc-
tion de vérifier, afin de pouvoir I’attester,
la «présence» des compétences visées);

— d’un acte d’orientation qui tend 2 har-
moniser les particularités d'un individu et
les exigences d’une filiére de formation (2
cette fin, 'évaluation s’efforce d’étre dia-
gnostique, c’est-3-dire de faire un bilan des
difficultés et lacunes d’un cété, des acquis et
potentialités de I'autre) ;

—d’un acte de régulation qui permet un ajus-
tement ou une réorientation de I'action
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pédagogique elle-méme, ce qui n’est vrai-
ment possible que dans la mesure o1 I'éva-
luation est devenue formative. On com-
prend, en fonction de la pluralité de ses
usages sociaux possibles, que I'activité éva-
luative puisse osciller entre le contrdle
(simple vérification de la présence de ce qui
était attendu) et 'interprétation (effort fait
pour rendre intelligible la réalité concréte
examinée),

Les conditions
d’une évaluation efficace

L’évaluation efficace est celle qui atteint son
but. Bien évaluer, c’est en premier lieu
comprendre ce que I'on fait, pourquoi on
le fair. La difficulté est de savoir de quel
point de vue il faut se placer pour trancher
de la pertinence d’une pratique.

Voila sans doute un acquis fondamental des
trente derniéres années : il n'y a pas d’éva-
luation correcte en soi — dans 'absolu. Mais
il y a des évaluations pertinentes, en fonc-
tion d’une intention donnée et pour un usage
social précis.

C’est sans doute pourquoi le discours sur
I'évaluation formative est devenu dominant
dans le champ de la pédagogie. L’évaluation
formative est 'évaluation que 'on pourra
dire « pédagogiquement correcte» (comme
on dirait « politiquement correcte»), dans
la mesure oti les enseignants et les forma-
teurs ont pour tiche de contribuer au déve-
loppement positif des éléves et des formés
en facilitant leurs apprentissages. C’est cet
objectif pédagogique qui donne son sens 2
I’évaluation formative comme objectif 2
atteindre, laquelle s’intégre au processus
pédagogique qu’elle éclaire.

Et ’évaluation efficace est celle qui éclaire
bien, d’ot1 la nécessité d’expliciter les at-
tentes en termes de compétences, d’analyser
et d’interpréter les erreurs, d’identifier les

RoGER Viouer



LEVALUATION DES APPRENTISSAGES
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Beaucoup de choses ont changé dans la classe. La régle du maitre n’est plus de mise, mais 'évaluation

B

de la compréhension de I'éléve par Ia venue au tableau demeure une pratique répandue.

caractéristiques des apprenants, de faire un
diagnostic précis des acquis et des lacunes,
des forces et des faiblesses de chacun.

Les débats contemporains

Nous ne prendrons que les trois grandes
questions «vives» autour desquelles se sont
cristallisées les interrogations, et qui corres-
pondent, en fait, 4 trois grandes alternatives.

1. Mesurer ou interpréter ?

A I'époque de la docimologie naissante, et
encore pleine d’espoir, le dilemme parais-
sait étre : mesurer correctement ou dispa-
raitre. Faut-il dire aujourd’hui : interpréter
correctement ou disparaitre? En ce sens,
avec ’évaluation formative, c’est bien ce
second dilemme qui est d’actualité. Toute-
fois, beaucoup de formateurs et enseignants,
et encore plus de parents, ont du mal 4 se
détourner de I'idéal de la mesure «objec-
tive». Si bien qu’aujourd’hui, les évalua-
teurs paraissent écartelés entre un fait et un
impératif. Le fait, C’est Pabsence de fiabi-
lizé des notes, que de nouvelles recherches
viennent constamment rappeler au bon sou-
venir de ceux qui voudraient I'oublier. Et
Pimpératif, c’est d’apprécier le plus objec-
tivement possible le degré d’atteinte des
objectifs pédagogiques ou sociaux assignés
aux apprenants ou aux formés. Il est tou-
jours fréquent que des évaluations reposent
ainsi sur des relevés quantitatifs (pourcen-
tages, notes, moyennes, etc.). Or, «avant
d'interpréter ces résultats, il est toujours néces-
saire d'examiner s'ils méritent effectivement
d'étre pris en considération » (8). Cependant,
pour évaluer, il faut bien 2 la fois observer,
le plus rigoureusement possible, et
interpréter, le plus pertinemment possible.

2. Juger ou informer ?

Selon Jean Cardinet, 2 un paradigme déci-
sionnel (mesurer, juger, décider), a succédé
un paradigme informationnel (apporter de
Pinformation utile 2 '2pprenant pour faci-
liter ses apprentissages). Le premier para-
digme s’est incarné dans les figures de
Pévaluation comparative (pratiques de clas-
sement fondées sur des techniques psycho-
métriques), puis critériée (régulation de la
pédagogie par un retour fonctionnel d’infor-
mation). Le second, dans les figures de 'éva-
Juation correctrice (on fournit un modele
approprié), puis enfin conscientisante (on
fournit des repéres permettant 4 'apprenant
de s’auto-évaluer correctement). A cette
derniére figure correspond ce qui a €€ dé-
signé comme «évaluation formatrice»,
laquelle fait pratiquement disparaitre ce qui
serait un jugement formulé par un évalua-
teur externe, au profit d’une participation au
mouvement d’autonomisation des appre-
nants. C’est pourquoi il y aurait lieu désor-
mais d’«évaluer sans juger» (9), une éva-
luation descriptive étant la seule qui soit
compatible avec une relation d’aide : «L’éva-
luation fornative soubaitable est un retour
d’information multidirectionnel, s’adressant
é Péleve, au lieu de porter sur I'éléve». Non
plus juger pour décidermais informer, pour
aider.

En premier lieu, il s’agit moins pour I'éva-
luateur de prendre I’éléve comme objet, que
de I’aider 4 devenir sujet. En second lieu, et
dans le méme sens, le jugement de I’éva-
Juateur a tout 4 gagner 2 s’éloigner de ce qui
ressemblerait au verdict rendu par un tri-
bunal. L’évaluateur ne juge pas une per-
sonne, mais juge (ou I'aide 2 juger) de la
facon dont elle s’est rapprochée (ou non)
d’un but.

3. Evaluer ou agir?

L’évaluation implique toujours, d’une cer-
taine facon, un arrét (méme bref) dans le
mouvement (de réalisation d’un projet, de
progression vers un but). Ne vaudrait-il pas
mieux alors évaluer moins et agir plus? Le
glissement progressif de I’évaluation vers
la pédagogie durant les trente derniéres
années, du souci de saisir a celui d’aider,
traduit bien cette relative désaffection pour
une évaluation percue comme une inutile
perte de temps au profit d’une activité
didactique se mettant plus rationnellement
et efficacement au service des appren-
tissages.

Mais le choix est-il vraiment entre évalua-
tion et pédagogie ? Il convient en effet de
se méfier de I'activisme évaluatif, et de
refuser une frénésie évaluative qui ne serait
plus qu’un alibi pour I'inaction et I'immo-
bilisme (plus on évalue, moins les éléves
progressent...).

Mais une évaluation qui présenterait le triple
caractére d’étre «compréhensive» (capable
d’interpréter la situation « mesurée »),
«consdentisante» (fournissant des repéres
éclairants i I’éléve au lieu de le tancer), et
«formatrice» (préoccupée de donner les
outils de la réussite) ne serait-elle pas le plus
bel auxiliaire et le premier moyen d’'une
pédagogie enfin efficace?
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