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[I'estapeu prés entendu aujourd’hui que la réforme du
systéme éducatif se fera par I'évaluation ou qu’elle ne se
fera pas. Située au carrefour des recherches en psycho-
logie cognitive et en didactique, I"évaluation sous toutes
ses formes provoque en effet cette transformation des
modéles de références sans laquelle il n'est point de
véritable changement dans les pratiques pédagogiques.
Encore faut-il que les enseignants y soient formés.

C'est dans la perspective de cette formation que ces
quelques pages ont été écrites. Destinées aux forma-
teurs;-elles-proposent-sous-la-forme-d‘un-« petit-guide y:———

Juillet 1988

— un bref historique de I' évaluation formatrice

— une étude des hypothéses de formation qui sont les
nbtres ; . o

— un rappel:des modeles théoriques qui sous-tendent la
démarche d'évaluation formatrice ;

- la definition des termes qui constituent le vocabulaire
de base de l'évaluation. C'est par la maitrise de ces
mots-clés que chacun construira sa représentation et sa .
pratique de I'évaluation formatrice :

— l'analyse des transformations & opérer pour entrer
dans ce dispositif pédagogique. Elles définissent les
objectifs de toute formation & et par I'évaluation forma-
trice ;

— un document relatif & I'évaluation interne d'un disposi-
tif de formation édité par le C.L.E.P. de Sévres (Cahier de
l'évaluation N° 2, Janvier/Février 1988). o

CAHIERS PEDAGOGIQUES - Ne 280 - Janvier 1990 - 47



Chapitre 1

« Formatrice » ?
Vous avez dit « Formatrice » ?

On connait maintenant le concept d’évaluation for#
'fiativef introduit par Scriven en 1867. Fille ainée de la
pédagogie par objectifs, |I'évaluation dite « formative », se
proposait :

— d'affiner les outils de.mesure pour mieux évaluer la
maitrise des objectjfs plus soigneusement définis. A la
volonté de préciséf le plus concretement possible les buts
immédiats, intermédiaires ou & long terme que [‘on se
fixait, répondait logiquement le souci d'expliciter les
[critéres d’évaluation. Le « flou» habituel en la matiere
risquait en effet de réduire le bénéfice de la clarification
des objectifs en rendant toute mesure aléatoire, et com-
promettait, de surcroit, le succés des dispositifs de remé-
diation mis en place ; .

— d'apporter des informations sur la-démarche de pro-
duction de I'éléve, et non sur le seul réslltat de cette
démarche. On voulait par ta adapter plus efficacement le
dispositif pédagogique a la réalité des apprentissages.
«Régulerla progression pédagogique, renforcer les reussi-
tes, gérer les erreurs devenaient les maitres-mots de
i"avaluation. L'auto-évaluation commencait a faire une
timide apparition sans étre encore I'élément moteur de
tout le dispositif d’apprentissage.

L'évaluation formatrice 7est issue d'une recherche
fondamentale conduite dans les années 1874-1977, au
lycée Marseilleveyre, & Marseille, dans le cadre d'un
contrat entre la direction des lycées et le Secrétariat
d'état aux Universités. Elle en est la généralisation. il
s'agissait, pour les chercheurs de 'université de Provence
—dirigés—par-J.-J.~Bonniol,-et-pour-les-enseignants-des..
classes de 2 AB?® et de 1 ', conduits par G. Nunziati,
d'étudier les effets d'une transformation des comporte-
ments d'évaluateur sur les performances des éléves en
difficulté. _

Les études en docimologie d'une part, et les premiers
travaux sur le concept d'évaluation formative d’autre part,
fournissaient des éléments théoriques sur lesquels tra-
vailler, mais le dispositif d'évaluation formative restait a
inventer et a tester.

Nous_ne pouvons entrer ici dans le détail des hypo-

L'efficacité des nouvelles méthodes de travail est dans
les chiffres !

— les éléves de la classe expérimentale obtenaient la
meilleure moyenne nationale a I'épreuve de francais du
baccalauréat : entre 10-et 11, contre 7 ou 8 & ["écheion
national, toutes séries confondues ;

— 87 % de réussite au baccalauréat en terminale G'
contre 55 % les années précédentes dans le méme éta-
blissement. A noter que 35 des 39 éléves inscrites en
seconde étaient parvenues en terminale contre 17 sur 35
les autres années. A |'exception de six d’entre elles,
toutes ces éléves ont poursuivi leurs études dans de tres
bonnes conditions.

Aucun aménagement des emplois du temps ni du
programme n’avait été souhaité par les expérimentateurs,
pas plus qu'une modification de l'examen final, comme
les instructions officielles le permettaient pourtant dans
le cadre des classes expérimentales. La fiabiliteé des
résultats d’une recherche passe, qu’on le veuille ou non,
par le respect du cadre institutionnel, ses possibilités de
généralisation aussi. C'est le mérite de J.-J. Bonniol que
d'avoir refusé les habituelles conditions de laboratoire
propres & |'expérimentation classique. Un choix qui devait
modifier tout le dispositif de mesure et faire de cette
recherche en évaluation une recherche sur la recherche

elle-méme.

théses et des modalités expérimentées. Nous dirons
simplement que I"appropriation par les eleves des critey
res des enseignants, de méme gue l'autogestion des;
érreurs et la maftrise des outils ‘danticipation et de,
planification de I'actions (cf. plus loin les théories de
Galpérine) s'imposérent trés vite comme des objectifs:
“ prioritairgs. L'apprentissage de I'auto-évaluation prenait .
alors une jmportance particuligte et amenait de profon- &
~des modifications. dans le dispositif pédagogique. C'est
G. Scallon (Québec), qui suggéra, en 1982, le recours au
vocable « formatrice », pour bien spécifier les différences
entre ce que I'on mettait sous le mot « formative » et les
pratiques issues de la recherche de Marseilleveyre, no-
tamment le fait que-!'auto-évaluation correcte étaity
‘considérée désormais comme une competence primor-,.

‘dialé & construires
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- donne de ce dernier terme, ‘Une

1 — L'évaluation formatrice est une discipline

instrumentale qui exclut I'autodidaxie

Par I'ensemble des notions et des théories qui la fon-

dent, ou des modes opératoires qui [ui sont propres,
- |'¢raluation formatrice est bien une discipline & part

e, Jre, c'est-a-dire, selon la definition que le Larousse
, Wnatiers ¢'enseigiie-
ment, un objet d'étyde, une soienceé®. La maitrise des
gontenus et des technigues d'une discipline se fait dans
le cadre d'un enseignement ol l'expert favorise et
contrble les acquisitions. L'évaluation, dans son ensem-
ble, n'échappe pas a cette lol. Sa complexité, la difficulté
a intégrer dans les pratiques les régles ou théories qui la

composent necessitent l'aide de théoriciens et de prati-

ciens chevronnes, si I'on veut limiter les découragements
et les erreurs et tous les risques de dégradation du
systeme éducatif que ces choses-la impliquent. -

2 — L'évaluation, sous toutes ses formes, est
la voie royale de la formation

Le type de questionnement imposé par toute tache
d'évaluation renvoie 'enseignant & une analyse raisonnée
de ses pratiques, Pour évaluer de fagon un peu plus fiable,

Chapitre 2

Les hypothéses d'une format
| a/par I'évaluation

ion

J— L'évaluation formatrice est une démarche
didactique

Il est devenu classique de dire que la demarche di-
dactique comprend ; .

— ‘une réflexion sur le savoir, sur les relations d'impli-
cation qui relient ses composantes, et cela dans un souci
de rationalisation des contenus ; ‘
— une étude des éléments qui jouent dans la construc-
tion de ce savoir par I'éléve. On s’intéresse ainsi aujour-
d'hui au réle des représentations initiales du sujet dans
l'acquisition des connaissances ;

— une analyse des représentations des enseignants :
ce sont les idées que I'on se fait de la matiére enseignée,
de son role social a long terme, ou encore des mécanis-
mes .d'apprentissage, des nécessités pédagogiques, du
bien-fondé de telle méthode sur telle autre, etc...

Les enseignants se sont généralement forgé, sur tous
ces objets soumis & la réflexion didactique, des opinions
ou des représentations empiriquement construites, et
donc plus ou moins scientifiquement fondées.

Qr les théories de |'apprentissage qui soutiennent I'éva-
luation formatrice, et que la formation initiale prend
rarement en compte, bouleversent ce champ de repré-
sentations pour y introduire plus de rationalité, pour en
corriger les erreurs. En cela déja, I'évaluation formatrice

iIfaut, en efféet, répondre aux questions suivantes .
— Quel but poursuit-on en évaluant? Pour qui évalue-

t-o” 2 pour faire quoi ?
—  4'évalue-t-on ? Que veut-on vérifier ?

Or ces questions inévitables renvoient & bien d'autres
encore qui portent sur :
~ la relation entre les apprentissages que le test met en
jeu et ceux qui ont &té gérés pendant les heures de cours,
transfert compris. C'est toute la cohérence du dispositif
pédagogique par rapport aux objectifs mesurés qui est ici

s'inscrit bien dans le domaine de la didactique.

Ce qui valide d'autre part un critére, c'est sa pertinence
au modéle didactique retenu dans une discipline donnée.
Selon que I'on se réclame, par exemple, de R. Barthes ou
de Greimas, |'on ne s'intéressera pas aux mémes compo-
santes d'un récit et I'on sera tenté de privilégier des
aspects différents dans la production de récits et, par
ricochet, d'évaluer différemment les rédactions des élé-
ves,

Expliciter ses critéres, c'est donc expliciter son modéle

en-cause-; :

— le modéle didactique en fonction duquel on détermine
les critéres d'évaluation d'une tdche donnée, ou plus
largement tous les modéles, toutes les habitudes, voire
méme les a priori qui président au choix et & ia hiérar-
chisation de ces critéres.

Quels que soient les buts qu‘on lui assigne, I'évaluation

he commence jamais au moment ol 'on « corrige » des
productions, pas plus qu'elle ne s’achéve avec le dernier
feuillet annoté. Elle s'inscrit dans un amont qui touche
Butant au contenu des cours, aux stratégies d’enseigne-
ment, qu'aux modeéles de références de chacun. || est
donc impossible de- transformer un outil de mesure sans
mettre en cause tout ce qui le sous-tend.
. A cetitre, Linda Allal (Geneve) avait bien raison de dire
congres de Fribourg, septembre 1987) que |'évaluation
sst, par nature, un outil privilégié pour la formation des
enseignants,

didactique-de-référence—C'est-aussi-le-transformier-s’il
présente trop d'écart avec les travaux de la recherche en
didactique dans une discipline donnée. .

Enfin, forsqu’on a défini les critéres d'évaluation d'un
exercice quelcongue, on ne peut éviter de s'interroger sur
les moyens & acquérir pour répondre aux exigences
fixées. Que faut-il mafitriser, par exemple, pour étre capa-
ble de reprendre les idées essentielles d'un texte dans le
cadre d’ un résumé en frangais 7 Que faut-il avoir appris
et appris a faire pour rappeler les faits historiques liés aux
mots « essentiels » dans un commentaire historique ?

Chaque critére suppose en fait |'acquisition de
« moyens », qui se situent dans une logique de produc-
tion, différente de la logique d’analyse qui permet de
choisir et trier les connaissances nécessaires a la réali-
sation d'un travail : je peux tfés bien maitriser, par
exemple, les connaissances nécessaires a l'émergence
de la structure d'un conte et ne pas étre capable de
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Les|

produire des contes. Savoir ne suffit pas pour-agir. Les
outils utilisés pour I'analyse ne sont pas forcément des
opérateurs de syntheése.

Définir les outils de I'analyse. et de la synthése,
constituer ces référentiels méthodologiques ol seront
explicitées et classées les connaissances propres a cha-
cune des deux catégories d’actions, c’est définir des
objectifs d’apprentissage, non plus sous la forme de
micro-actions ou de paliers intermédiaires correspondant
aux opérations successives dans un exercice donné, mais
comme des moyens d'action qui permettent de réussir
toutes les activités qui les mobilisent, indépendamment
des taches d'apprentissage qui auront permis de les
construire.

Distinguer logique du savoir et logique d'action avec le
savoir, ou. sur le savoir, reléve, par excellence, de la
démarche didactique mais ce n'est pas son secteur le

plus avance.

4 — Former, ¢'est transformer

R. Gagné définissait I'apprentissage comme un pro-
cessus de transformation. On peut en dire autant dela
formation d'aduites. Or qui dit processus de changement
dit appropriation des connaissances et des outils d'utili-
sation des connaissances, selon une logique de fonc-
tionnement personnelle. Ainsi congue, la formation
d’adultes ne peut se réduire au simple entrainement a des
méthodes pédagogiques expérimentées par’ d’autres,
avec impasse sur le cheminement interne nécessaire a

leur bonne utilisation : le socle de l'iceberg, on le sait, est
toujours invisible, mais I'on échoue contre lui si I'on régle
sa technique de navigation sur la seule partie émergée.
Or la transformation du champ initial des connaissances
ou des points de vues qui constituent la partie invisible de
I'iceberg est une affaire de construction “individuelle,
Personne ne peut I'assumer a la place de l'autre. Et elle
conditionne tout le processus des changements pédago-
giques. Voild pourquoi I'échange des pratiques pédago-
giques est a derniére étape dans ce processus de chan-
gement. Celle dont on peut d'ailleurs se passer quand.on
a acquis les moyens de construire son propre dispositif
d’'évaluation formatrice. Il devient alors impossible de
construire une banque de critéres que |'on mettrait a la
disposition de tous les enseignants. Le but de la formation
ne saurait 8tre, en aucun cas, la construction de cette
banque, car : )

— imposer les mémes critéres a tous reviendrait & impo-
ser un modéle didactique unique, ce qui est, d'une part
impossible, et d'autre part contraire a la démarche
scientifique ;

— connaitre les critéres des autres ne signifie pas gqu’on
se les soit appropriés, Les problémes de discrimination de
ces critéres dans des productions particuliéres restent
entiers et I'évaluation n'en est pas améliorée ;

— vouloir faire I'économie d'une démarche personnelle
de rationalisation de ses pratiques, de ses modéles de
références, c'est se priver en fait de formation.

L'étude des supports théoriques que nous vous propo-
sons maintenant vous permettra d‘ailleurs de compren-
dre ces hypothéses de formation.

Chapitre 3

nodéles théoriques de I'évaluati

formatrice

1 — Les étapes de I'action

Savoyant présente, dans cet article, une synthése des
principales théories de Galpérine sur les phases de 'ac-

Galpérine, Savoyant, Amigues

e Les textes :

— De l'enseignement programmé 8 la programmation de
la connaissance sous la direction de Talyzina, P.U.F. Lille,
1981,

On trouvera dans ce livre des articles qui résument les
travaux de 'école soviétique, notamment ceux de Gal-
périne et de Talyzina, sur les apprentissages et sur la
formation des concepts. Ces auteurs développent ici les
notions de « carte .d'étude » et de « base d’orientation »
si importantes dans la maitrise de ces opérations d'anti-
cipation dont nous avons fait, on le verra plus loin, un
objectif prioritaire dans le dispositif d’évaluation forma-

trice. :

— Sa\)oyant, Eléments d’un cadre d’analyse de I'activité,
Cahiers de Psychologie, 1979, 22 (17-26). ,
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tion et sur la construction des concepts. C’est, en sorte;
un résumé des travaux de |'écbtle soviétique. '
— Amigues, La planification de ['action, C.N.R.S.
Aix-Marseille, Document interne, 1982.

René Amigues reprend dans cette publication, tirée de
sa thése, les conclusions communes aux chercheurs
frangais et étrangers quant au probléme de I'anticipation
de l'action. On y retrouve, sous des termes différents, les
hypothéses des chercheurs soviétiques, souvent testées,
et parfois depuis plus longtemps, dans des domaines non
scolaires.

Cf. aussi la thése de troisiéme cycle du méme cher-
cheur :

— Contribution & I'étude des stratégies et du controle de
I'action dans une situation d'évaluation des productions
scolaires (Université de Provence, 1982). :

P— .



Les idées retenues :
De tous les travaux précédents, nous avons essentiel-
loment retenu les idées concernant les cing phases d’une
‘action complexe ; ces divers auteurs xsolg'nt en effef ¢ing™-
.~pha~‘593 non consécutives dans toute action complexe :
"% |a représentation du but et cellé des proprietes (rbles
ki caractéres particuliers) des objets (savoirs et savoir-
faire) sur lesquels on doit travailler pour atteindre ce but
snéralement indiqué dans I'énoncé de fa tdche par un
verbe d’action ;
= ltanticipation sur la démarche a suivre, sur les étapes
intermédiaires, sur les résultats des opeérations projetées,
sur les régulations possibles ;
;. |& planification ou le choix d'une strategie.

‘Ces trois premiéres. opérations constituent ce que
Galpérine appelle 'origntation de I'action=D’elles dépen-
dent la réussite ou I’échec de ld tdche. D'ou leur impor-
tance et la nécessité de bien les conduire. Les deux
derniéres phases portent sur :

i# |'exécution proprement dite ; ,
'k rle contrdle des opérations d’orientation et des opé-

rations d'exécution, I'évaluation du résultat de chacune .
d'elles. ‘

4

-3 Ly “réprésentation correcte du but, c'est a dire du
produit attendu, défini le plus concrétement possible, est
Iidée que chacun se fait de ce que l'on attend de lui;
¢ .t «I'image » que chacun a de la performance sou-
haitée. C'est I'idée que je me fais, par exemple, du
commentaire composé en frangais, lorsque je dois exécu--
ter ce type de tache. C'est l'allure qu’il doit, selon moi,
avoir et que je définirai différemment selon les modeles
qui sont les miens, selon aussi que je suis un expert ou
un apprenti. Mais c'est aussi la connaissance du motif de
la tdche, des raisons qui ont poussé l'enseignant a la fixer
et 4 la fixer sous une forme donnée, dans des conditions
données.

Cette représentation joue un rdle essentiel dans. la
réussite. C'est elle, en effet, qui guide les phases d'anti-
cipation et d’orientation. D'oU les risques d’échec conte- |
nus dans toute représentation non conforme au modele
de "évaluateur, modeéle issu de la logique de la discipline

"

-

telle qu'il la_congoit.

¢ L'anticipation-est-comme~une-prédiction,-avant-toute .
tamorce de réalisation, sur les résultats que tel acte
\pourrait avoir si je I'accomplissais, sur l'intérét de telle
connaissance et non de telle autre pour arriver au but. Elle
-Jpermet-d'effectuer-chacune-des-opérations-choisies-en-la

! jpeut ainsi nous amener jusqu'a reconsiderer notre repre-

.

P

i cice réel est un cas particulier dans un ensemble proto-
i typigue. Resumer « ce » texte n‘est résumer « en gené-
¢ ral », résoudre ce probléme précis n'est pas seulement
% résoudre ¢ un » probléme. Les conditions de réalisation
_propres & chaque cas de figure vont mobiliser des
connaissances particulieres et-modifier les procédures-
¢ modgles, influer sur leur choix et leur hiérarchisation.
Je dois savoir, par exemple, lorsque la notion de lyrisme
. intervient fortement dans la trame méme d'un texte,
s quelles opérations d’analyse je dois privilégier, quels
sléments du texte je dois plus particuliérement traiter, |
i guelles transformations je dois opérer sur les procedures ;
de synthése connues pour que le commentaire compose
! ou 'explication orale de ce texte-ci rendent bien compte
de sa spécificité. i
Planifier, ¢'est mettre en relation la représentation du
but, les procédures permanentes et les données essen- &
¢ tielles d'une tche ponctuelle. C'est combiner trois éle- %
I ments : le but fixé, les opérations ou actions qui fui sonté
! propres et les conditions internes de réalisation. ‘

"

jprojete. . R,
. L'évaluation;~ou g présenteeomme un
iélément constitutif de I'action elle-méme. C'est une
iobservation du déroulement des quatre phases de V'ac-
tion : on compare ce que |'on projette, ce gue I'on fait et
ce que 'on obtient avec le but visé. C'est un peu comme
si I'on se regardait constamment-agir, a partir d'un sys-
{‘téme de normes.qui feraient accepter, modifier ou refuser
fchague moment de l'action en cours.

| L’éléve qui rature, qui doute de ses actes, qui déchire
‘ot recommence tout, mais aussi la ménagére qui surveille
le degré de blondeur de ses oignons avant de poursuivre
'son mode de préparation, évaluent des états intermédiai-
res, de facon certes implicite, on pourrait presque dire
inconsciente, et plient le déroulement de leurs activités
ta ces mini-bilans de parcours. L'auto-controle donc est
‘une composante naturelle de l'action.

Pour expliquer ce phénomene, R. Amigues parle d'une !
« instance évaluative » présente en-chacun de nous et |
qui nous permet de conduire notre auto-évaluation. Elle

&

. lsentation initiale du but, ou notre planification, & mesure
que nous exécutons notre travail. Cet autocontrdle agit
donc, parfois méme a notre insu, comme une instance
régulatrice jusqu’a la phase finale de notre action,

Le probléme n’est donc pas, comme on le croit souvent,

¢ L'exéoutionesttout simplementla réalisation du travail.-

b
1

situant par rapport aux autres, en connaissant son rble
d s l'atteinte dutbut par rapport & un motif précis. Si bien
qu.”la poursuite d'un travail ne se fera pas seion une
logique purement séquentielle, ot chaque « morceau » de
la tache serait un but en soi, mais selon une logique
combinatoire, qui soumet 'exécution de I'etape A a ce
que ‘on sait des phases B et C non encore effectuées, a
ce qui les caractérise. Ancrée dans les automatismes de
I'expert, I'anticipation se fait mal chez le profane. Répon-
dre & une question sans avoir lu toutes les autres, com-

de déterminer s'il faut integrer ou non I"auto-évaluation
ldans les stratégies des éléves, elle y est déja. En revan-
che, il n'est pas aisé de savoir comment construire chez
['apprenant une « instance évaluative » juste, 4laplace de
celle qu'il s'est empiriquement forgée et qui comprend
Hes éléments erronés. Faute de quoi la réussite sera
oujours soumise aux aleas de la procédure essais/er-

teurs, sans qu’aucune rationalisation des démarches
Utilisées puisse se faire et garantisse la reproduction des

4
téussites ou la disparition réelle des erreurs. f

Y

mencer a exécuter un travail sans connaitre |a totalite de
I'énonce, agir « sans réfléchir », sont des exemples bien
connus de ces carences dans |'anticipation.

L& planifisationest le choix d'un-ordre de réalisation. ”
'C'est un plan de travail, une maquette de I'action qui:
“évoluera sous I'effet du contréle spontané des résultats
tde parcours. -Elle reléve d'une conscience nette des
i brocédures possi
! connaissance préalable des effets produits par chaquej
: opération choisie. Elle passe donc par la maitrise de}
'« schémas » qui permettent de relier le probiéme posé a
i une catégorie connue ou de s'appuyer sur une catégorie|
. connue pour venir a bout d'une autre qui ne I'est pas. |
i Elle implique donc la maftrise des « invariants » propres:
¢ & une classe de problemes. Mais elle passe aussi par:
i I'analyse du contexte de la tdche imposée. Chaque exer-}

L'ensemble des travaux que nous venons d’analyser
confirme bien les deux hypothéses fondamentales de

bles pour atteindre le but fixé, de la §

I'évaluation formatrice que nous avions progressivement
élaborées pendant I'expérience Marseilleveyre, & savoir

ppropriation pariss éléves deés outils-d’évaluatioft
nselgriants
naltrise par 'appren

‘planification ; ¢

et ant des opérations d'antici-;
patioh. : '
sont les deux,
démarche d'évaluation qui se veut formatric G
'Une fche de réguldtion. conduite par celui qui;
apprend. gusqu'ici la responsabilité de la régulation in-"
‘combait a I'enseignant seul et affectait son dispositif

pédagogique sans étre pour autant I'outil de construction

des connaissances dont {'éleve a besoin.
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{rigoureusement ordonnées et que la marge de re-structu-!

2 "—lAnalyse de la taChe ‘ration laissée a 'enseignant est stroite. Mais il est aussi’
Loglque de l'expert B f‘cgypditionné par. |8109lq e llexpert SR,
: R ¢ Lka~log 5] EX, “SSt Yans - eE quileonsidere ¢
Loglque de :,a dlSCIpllne ’ ‘comme nécessairement premier, soit dans l'ordre d'ap-
i prentissage des notions, soit dans |’ordre des savoir-faire, !
Loglque de apprenant v on fonction souvent de I'image gu'il a du simple et du |

o Les textes ! complexe. Pour définir cet ordre, il se fonde le plus §
— P. Vermersch, Analyse de la tdche et fonctionnement souvent sur les habitudes ou les nécessités du milieu ?
cognitif dans la programmation de I’enseignement, Bulle- scolaire et sur Vintrospection de sa propre démarche. 4
tin de psychologie, tome 33, N° 343. Mais outre les difficultés de toute introspection, il est
. Léplat ot J. Pailhous, La description de la tache : hasardeux, rappelle Vermersch, de dire a posterion et &

Statut et réle dans la résolution de problémes, Bulletin de  bien des année aprés quels gléments sont les plus es-f
sentiels dans une démarche d'apprentissage et comment §

sychologie de la Sorbonne, 1974. A s : oo - R ;
psy g’ z;lls ont été acquis. Difficile aussl de se mettre a distance {
Ces trois auteurs s'intéressent a I'activité que deéploie  de son propre savoir, lorsqu‘il est devenu ennous comme i,
un sujet, nous dirons ici un éleve, pour accomplir une  ‘une si ture.. . .. et s -

action donnée. PR f R SRS N
Activité et action ne sont pas synonymes. La premiére, "Difficile et pey © f'ﬁaoea r'la logique de 'apprenants
difficile a observer, & analyser, releve des fagons de {2 ren @ voir avec les deux autres. La fagon dont ill
fonctionner propres a chaque individu. L'autre est pré- apprend, dont il agit, obeit a ne logique de fonctionne-
définie par un ensemble de «régles» dont le respect ment totalement differente de celle de I'expert qul N i
dovra se lire dans le produit fini. Ce sont les procédures blus besoin, Iui, de passer par une série d'étapes interme-;
des taches, telles que chaque expert les définit, en j)alres pour atteindre son but, parce que l'action chez lui,
] ' A A N 2 H ’ : ‘ i J
J fonction des modeles didactiques qui sont les siens, en £ o5t réduite. || s'est compose des automatismes qul ney
fonction aussi de quelques représentations dont nous sont pas des combinaisons d actions intermédiaires, mais;
parlerons plus loin. Or si les régles, du jeu de bridge, par des comportements nouveaux dans lesquels il est tres. .
exemple, toutes écoles confondues, peuvent atre décrites difficile de lire la trace des étapes necessaires durant la; &
' i 1 H [

ot connues  I'avance, il est en revanche impossible de phase d'apprentissage. . e wmwms v -
rendre compte, avec ces seules régles, de l'activité de Nous tirons des travaux de ce chercheur les conclu-

P

*

chaque joueur qui les utilise dans sa partie. C'est ce qui  sions suivantes :

différencie, selon J.-J. Bonniol, les processus, vivants et — nilalogique de la discipline, ni la logique pédagogique
dynamiques, qui composent nos hodes de fonctionne-  ne peuvent rendre compte du fonctionnement de |'éléve,
ment, des procédures statiques, qui caractérisent le . de son itinéraire d'apprentissage ;

produit ‘attendu. La procédure est un éléement fixe et — le dire du maftre ne permet pas I'appropriation par
caractéristique dans un type de tache, le processus estoe  l'autre des savoirs et des savoir-faire d'une discipline,

que l'on fait de cet élement. Méme si I'ensemble des  puisqu'on est sur des registres de fonctionnement tres
procédures d'une régle n'est pas le jeu, tout comme la  différents ;

carte n'est pas le territoire, il parait tout de méme difficile  — par voie de conséquence, |a remédiation des erreurs
de jouer et encore plus de gagner, surtout une partie de  ost le fait de celui qui les commet, pas de celui qui les
bridge, sans connaitre les régles du jeu. Trés périlleux  signale, puisqu’elles relévent et témoignent de logiqués
aussi de naviguer sans carte ! différentes. J.-J. Bonniol (cf.plus loin) insiste beaucoup

Nous dirons donc que si les critdres ou procédures des  sur ce dernier point.
taches, les régles du jeu en quelque sorte, ne sont pas la

tache,leurcon’n'aissance'est—rindispensable,é,ta réalisation R. Amigues resume tout c@ qui vient d'’étre dit en
du travail proposé car elle facilite grandement la mobilisa- aTT')‘m'a,ﬂt’qU"Un”dlspO‘S't‘fﬂPeda.gOglque doit, pour _étre
tion positive des processus du sujet et assure pour une opérationnel et garantir la réussite au plus grand nombre,

bonne partie la réussite de I'apprentissage en cours ou essentiellement fournir a I'éléve les outils nécessaires a
celle de |'action entreprise. la représentation correcte des buts fixés, a la planification
L'analyse préalable par le sujet des composantes du rationnelle de |'action, a I'autocorrection et enfin a l'auto-
produit fini ou, en d’'autres termes, {'analyse a priori de la gvaluation. e s o ) ) .

’ Répétons qu'il s'agit la des objectifs-clés du dispositif

tache attendue, de |'action réalisée est un exercice utile . | ¢ G au dispt
pour décrire les procédures qui la composent, pour les d’évaluation formatrice, le seul qul réponde a ce'jour aux

« voir », et les voir « réalisees ». D’ol une meilleure repre- impératifs issus des travaux des divers chercheurs.
S’e'ntation*dufbut,fet,fa;f;or,tio,ri,,,une meilleure planification, , ,
une meilleure exgeution. | 3= Ele‘ments~const|tutlfsvdun.d15p031t|f

P, Vermersch attire essentieliement notre attention sur

les différences qui existent entre la logique de la disci- d'évaluaﬁOn formatrice

pline, celle de I'expert et celle de I'apprenant.

e Les textes:

" Latlegiguede 14 discipline, selon cet auteur, ast faite]  — J.-J.Bonniol, Déterminants et mécanismes des com-
| « des définitions et relations entre les concepts de la; portements J'évaluation d’épreuves scolaires, Thése
i matiére que I'on veut enseigner ». Elle touche donc aux. d'etat, Université de Bordeaux 1, 1981.
‘\‘z_contenus,éleurs propriétés ot a leur hiérarchisation. Mais: On trouvera dans cet ouvrage, qui est pour nous un

lelie concerne aussi les modes d'utilisation des savoirs| texte de base, les hypothéses de |'évaluation formatrice
les modéles d'apprentissage qul

idans le cadre des travaux de chaque discipline ainsi quej dans leur relation avec
les procédures des taches. A ce titre, elle détermine lat les justifient. ‘
logique d'exécution de chaque tiche. C'est elle-encore } C’est J.-J. Bonniol qui, 4 partir d'une recherche fonda-
dui guide I'enseignant dans la construction de sa pro- i mentale. in vivo, conduite avec une équipe d'enseignants
gression pédagogique, celle qu'il définit comme néces- | (G. Nunziati) distingua I'évaluation formative, a vocation
saire pour que |'éleve assimile les connaissances et les | essentiellement régulatrice, et placée sous la responsa-
utilise dans toutes sortes de travaux. : ¢ bilité du maitre, de |'évaluation qu’on dira « formatrice
iCet ordre d'enseignement, dit Vermersch, est certes i ou la régulation est essentiellement le fait de 'éléve.
déterminé par les programmes, lorsque les notions y sont § " D'ou la priorité accordée aux Lotions d’auto-évalua-
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n, d’autocontréle ou d’autorégulation et la recherche  — la nécessité de transformer les cours habituels en
apprentissages correspondants. J.-J. Bonniol met au séquences d'apprentissage qui assurent aux éléves ia
lan la nécessité pour |'éléve de se construire un  maitrise des contenus des disciplines et celle des objec-

tio
T des

remier p C ]
on systéme interne de pilotage, indispensable au bon  tifs des taches et des critéres d'évaluation ;
déroulement de toutes les phases de l'action telles que  — la mise en ceuvre de plans de remédiation progressive
Talyzina @ pu les définir. de 'erreur ou I'éléve jouerait le role essentiel ;

J..J. Bonniol s'appuie, pour développer et justifier sa — la transformation des comlportements de correcteur,
"e"sur les résgltats’de cotte reca\perche menée en avec la. volonté de .replacer I'erreur dans la dynamique
these, . . . méme de I'apprentissage dont elle devient un elément
commun avec les enseignants du lycee Marseilleveyre. positif ;
Grace aux hypo‘théses de ce chercheur 6t aux travaux d-e — le r’eoours systématique a I'auto-évaluation, clef de
|'équipe d‘enseignants, |'évaluation formative échappait |, gte de tout le systéme ; !
ur la premiere fois & la pédago ie par objectifs. Le ] : b ; :
?Oblémg de l’apprentissag% etgplgus Fargemjent de la - .° travail d'équipe sur 12 base d'options pédagogiques
B mation, était posé en termes de logique d’apprenant qui, par dela les d.lfferer)ces dlsoxplmalres‘famllteInF la
etd’accés'é I'autonomie et non plus en termes de logique maitrise des opérations d'analyse, de synthese et d e(;/a-
S expert et de guidage pédago ique. Les objectifs d'ap- luation. Ce qui impliquait un r’e,spect trés scrupuleux aes
P ge pedagog : programmes et des spécificites de chaque matiere car sl

prgpriqtipn des qrit‘ér’e's et d'anticipation de‘ Vaction trou- les opérations d'analyse, de synthése et d’évaluation sont
vaient Ic! leur priorite imposant une compléte restructu- o mames, quelles que soient les disciplines, elles se font
ration de l'acte pédagogique. aves des connaissances propres & chaque matiere ; elles
Au terme de ces trois années de recherche, les ensei-  portent sur des contenus spécifigues et sont soumises &
gnants et les chercheurs jetaient en effet les bases du  des logiques disciplinaires qui ne sauraient étre confon-
dispositif d'évaluation formatrice, a savoir : dues. '

Chapitre 4
&finitions des terimes essentiels

Nous vous proposons la définition des termes suivants :

Algorithme ; Auto-évaluation ; Base d’orientation ; Capacités/Compétences : Carte d’étude ;
Qorrect/on/f?emédiat/on ; Critéres ; Décentration ;

Evaluation sommative/formative/formatrice ;

Guidance/Guidage de I'action de l'éleve ; :

Objectifs ; Objets d’évaluation ; Procédures/Processus Référentiel ; Régulation ; Tédche complexe.

Le but de ce travail dépasse le simple souci de clarté  la discipline et le modéle didactique qui la sous-tend, cet
terminologique. Il s'agit d’abord de relier ta définitions algorithme ne dit rien sur la logique personnelle de
des termes cités aux aspects pédagogiques fondamen-  production qui sera mise en ceuvre pour effectuer les
taux de I'évaluation formatrice. On dit que les connais- diverses opérations. Toutefois sa connaissance peut fa-
"”’s’afn?;’é’éfda’ns**un*domainef—d‘onnéer»sefstructur,ent,,é,,p,ar,tj,r_ _ciliter I'exercice positif des processus.
d‘un vocabulaire de base couvrant 'ensemble des notions ., algorithme . pédagogique 'j‘dési\gne;:-l’,e‘ns\emble.,d‘,eés,,,,,,,,,
ropres & ce domaine. Il est donc essentiel de bien le fi '

wpert pout qu'un éléve construise sey

maitriser, et pour cela de bien le comprendre. C'est le . €0nN ssancesyL ordre en est choist par l’enseignant, en
sens de ce travail d’explicitation. fonction de la logique qui relie les contenus, d'une part,
Nous avons choisi l'ordre alphabétique pour facifiter les et d’autre part de l'idée qu'il se fait du simple et du
recherches personnelies. |1 et été sans doute plus logi-  complexe, pour aller justement du simple au complexe.

que de définir successivement les mots relevant d’'un  Ce dispositif pédagogique part d'une représentation de
méme ensemble, Mais ce n'était pas la solution la plus  l'apprentissage, selon laguelle les savoirs s'imbrique-
pratique ni la mieux adaptée a la construction de syn-  raient progressivement les uns dans les autres, s'ajoute- |
— théses-individuelles dont ces quelques pages fournissent raient avant de se combinet. Ot il 68t tare que la logique”

le matériau. jdejlié.lé,ve-rquriA;‘org‘ani‘sevsesﬁ,.(;,ggnnaisﬁs‘anvgelsﬂ aptérieures et #
~qui- en constryit de nouvelies, s'adapte a ce schemay
pédagogique.

Algorithme

Trés utilisé en informatique, le mot désigne une suite L'auto.évaluaﬁon

ordonnée d'opérations nécessaires 4 l'atteinte d'un but,

3 la résolution d'un probléme. Qui dit algorithme, dit ordre  , C'estune évaluation par I'éleve de son travail, suivie od
séquentiel et totalité : l'ossature du futur programme non‘d'une autonhotation. lfne faut pas confondre les deux.
informatique doit non seulement indiquer 'ordre des Cotte activité s'exerce spontanément, comme noOUS
opérations prévues, mais encore les nommer toutes, l'avons dit dans le chapitre précedent, depuis la phase
quelle que soit leur taille, faute de quoi le programme d’'orientation jusqu’a |'exécution proprement dite. Elle
établi ne pourra pas conduire au but visé. On parle alors, ~accompagne tout le déroulement de I'action. On parle
par extension, de I'algorithme de la tche qui détermine, alors d'autocontrole, sorte de regard critigue -sur c6
sans entrer pour autant dans les détails de chaque action, ' qu’on fait pendant gu'on & #4ity guidé en cela par son
les opérations propres 4 une classe de problémes, selon  propré systéme interne de pilotage. On compare, sans
leur ordre d’apparition. Refletant trés bien la logique de forcément le verbaliser, le plan suivi et le plan envisagé,
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——conditionsde réalisation, cariime suffitpasd'identifier 13

les produits obtenus et I'image initiale de ces produits, les
opérations effectuées et l'idée que l'on se faisait de
chacune d'elle. C'est|'activité d’autorégulation par excel-
lence. Sa réussite dépend de la solidité du modéle interne
d"évaluation de chacun, de « I'instance évaluative » utili-
sée,

" L'autobilan, moins spontané, est une analyse du pro+
/ duit fini, une mesure de son écart par rapport & la norme.

On vérifie sa conformité au modéle implicite ou explicite
dont on dispose. Cette analyse peut aussi porter sur la
démarche d'apprentissage ou le circuit de formation.
C'est une mesure intermédiaire dont le but est d’assurer
une planification personnelle de I'apprentissage, dans la
gestion.progressive des erreurs comme dans |'acquisi-
tions des connaissances nouvelles.

! , . L]
Base d'orientation
C'est, selon Galpéring, ¢ un‘systéme ramifié de représ
sentations de [‘action et de son produit, des propriétés du

" matériel de départ et de ses transformations successives;

plus toutes les indications dont se-sert pratiquement le
sujet pour exécuter I'action. »/C'est I'assise qui permet de
mener a bien les opérations d'orientation de "action dont
nous parlions dans le chapitre précédent. D'oll le nom de
« base ». On peut s’interroger sur ce qu'il faut maitriser
pour la construire.

Le premier outil tiendrait 4 I'idée que ['on se fait, aprés
lecture et analyse d'un énoncé, du but & atteindre. Cette
représentation de la tAche a effectuer passe par la recon-
naissance d'une classe générale de problémes a travers
I'exercice ponctuel soumis & I'activité du sujet. Un des
éléments utiles pour construire une base d'orientation
serait donc la connaissance des diverses catégories de
problémes que I'on peut étre amené a résoudre ; rédac-
tion de récits, descriptions, analyse de textes, construc-
tion d'un dialogue, compte-rendu scientifique, etc...

La catégorie identifiée, il est possible d'imaginer le
produit attendu et le type d’actions qu'il impose, les
procedures ou invariants qui permettront de le réaliser.
On peut ainsi se représenter I'action & conduire et son
produit. v
Une autre série d’éléments concernerait les connaissan-
ces & mettre en jeu. Mais savoir, ici, ne suffit pas : les
connaissances doivent &tre pensées en tant qu’outils
pour faire. D’ou la necessaire représentation des services

- d’'orientation rationnelle

e La base d'orientation empirique : Elle fournit au suje
toutes les conditions nécessaires a ['action, toutes le
procédures. Elle procéde d'un guidage (cf. plus loin
rigoureux et assure la réussite de la tache donnée mai
sans garantir le maintien de cette réussite dans les tra
vaux ultérieurs, si on ne fournit pas & nouveau au sujet un
base d'orientation identique. Elle est dite empirique
parce qu’il n'y a pas réflexion sur I'action, sur les procédu
res utilisées en vue d'un transfert sur d'autres actions
pour un méme succes.

¢ La base d'orientation rationnelle : Elle est toujour:
construite par le sujet lui-méme, a partir d'une méthode
générale qui lui est fournie. Il sait ainsi qu'il doit détermi.
ner la catégorie ou s'inscrit l'action proposée, percue ¢
son tour comme un cas particulier d'un ensemble ; qu’i
doit repérer également les conditions particuliéres (sa-
voirs appelés par la tdche, variables dans les procédures’
avant d’'utiliser les techniques de résolution spécifiques
de la classe de problémes identifiéde.

" Seule la base d'orientation rationnelle assure le trans-
fert des stratégies construites pour réussir I‘action X, &

¥ tous les travaux du méme domaine. D’od la nécessité de

permettre a I'éléve de s’approprier les critéres de réalisa-
“tion {voir plus loin) qui sont les invariants des taches. On
pourra dire alors que "évaluation est un outil de forma-
tion,

Le dispositif pedagogique doit,..plus généralement,
permettre a {"éléve d'acquérir les moyens indispensables
& la construction progressive et personnelle de la base
‘ techniques d'analyse d'un
énoncé pour déterminer les conditions internes de réali-
sation, dans une classe de problémes donnée, mise en
relation des critéres avec ces conditions internes,
construction de la planification.

Carte d'étude

C'est un outil central dans le dispositif d'évaluatiop’

_formatrice4Elle est, comme son nom l'indique, le plan der

la tache & effectuer, e mot plan est pris ici dans son sens
géographique. Qons’fru‘ite‘par I"éléve, pour chague travail
impose, elle est la traduction. concréte sappliquée & un
exercice particulier, dg"1d"ba88" # orientatiof dont il dis-
pose. Elle traduit la fagon dont I'éléve « voit » l'action,
organise son deroulement, en fonction des savoirs et des
savoir-faire sélectionnés, La carte d’'étude n'est pas une

gu’elles peuvent rendre et la connaissance de leur mode
d'emploi, c’est-a-dire de ce que je dois faire pour les
utiliser, des transformations que je dois leur faire subir
pour les rendre opératoires-dans une classe de problémes
donnée. Comment utiliser tel théoréme, par exemple,
dans une déemonstration précise, comment inventer une
histoire a partir de la connaissance du schéma narratif,
comment étudier un graphique climatique a partir de la
ma’itrise du mot climat, etc. ?

La derniére série d'éléments toucherait a 'analyse des

catégorie du probleme a traiter. Il faut surtout déterminer
les connaissances mises en jeu dans le cas précis d'une
tache particuliére et choisir les variables & introduire dans
les procédures prototypiques. Ecrire « une » histoire n'est
pas écrire « cette » histoire, analyser « un» graphique
n‘est pas simplement analyser «ce» graphique. Un
énonce contient des indications explicites ou implicites
qui font de chaque devoir un cas particulier 3 la fois
prache et distant du modéle général. C'est le repérage de
I"écart entre les deux qui conduit & définir les conditions
internes de réalisation. :

Galpérine distingue trois types de base d’orientation :
o La base d’orientation incompléte : C'est celle qui ne
me permet pas de relier une tdche X 4 un ensemble. Les
conditions nécessaires ne sont pas données et la maftrise
des outils pour les dégager est insuffisante. On ne peut
alors opérer que par essais/erreurs et rien ne garantit le
maintien ultérieur des réussites.
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simple fiche critériée de la tache. Les critéres sont un des

éléments permanents qui la composent, le seul d'ailleurs

qui peut &tre fixé pour une classe de problémes donnée,
Sil'on devait proposer sa maquette, on inviterait I'éléve

a suivre la démarche suivante, qui reprend ce que nous

avons déja dit & propos de la base d'orientation :

— Identifier de la catégorie d’action concernée ;

— identifier le « motif » de la tache : volonté de I"enssi-

gnant de vérifier telle ét telle acquisition, construction

d‘une notion, transfert des acquis, consolidation d' une

——démarche—ete—

— énoncer les conditions externes de réalisation : temps
imparti, volume souhaité, travail individuel ou en équipe,
absence ou présence de documents, etc. ;
— analyser les conditions internes de réalisations : parti-
cularité du probleme a traiter, connaissances mises en
jeu, role precis de ces connaissances, repérage des
variables qui influeront sur les procédures de résojution ;
~— sélectionner et/ou transformer les critéres de réalisa-
tion connus et déja utilisés dans cette catégorie de
problémes. C’est la mise en relation des procédures
specifiques avec toutes les données précédentes.

Parmi les moyens pédagogiques proprés 4 la construc?’
tion de ces cartes d'étude, on peut noter :
— la pratique réguliére de l'auto-évaluation. En obligeant
I'eléve & dire I'écart entre sa production et le produit
attendu, on I'entraine & repérer les constantes des tdches
scolaires, & jouer aussi sur les conditions internes de
réalisation ; .



. lago &valuation, par groupe d'éléves, des productions
7 des Autreg: Moins impliqué dans la production analysée,
ﬁi chacun voit mieux les opérations qu'il fallait effectuer. Ce
¥ ravail de discrimination des critéres garantit d’autre part
¢ une meilleure appropriation de ces derniers ;
- |‘ana
ue I'on devra plus tard réalise
sentation de I'action a travers
amené a définir. Cette mise & jou
- activement et ne passe pas d'abor
I'enseignant. C'est un avantage.

Compétences-Capacités

la signification de ces deux termes varie d'une écolé
3 l'autre # Cf. Jean Cardinet, Compétences, capacites,
" indicateurs : Quel statut scientifique 7, 1.R.D.P., 198b.
J. Cardinet attire l'attention sur le fait que le statut
scientifique de ces notions n‘est pas toujours solide,
notamment en ce gui concerne le mot « capacité ». Or
I'emploi de ce terme est des plus fréquents, puisque les
objectifs se deéfinissent dans beaucoup de textes en
termes de « capacités ». ‘
Dans les référentiels des L.E.P, le mot capacité désigne
. aifisl’t satégories dactions, comme-communiquer, se
o Uiiphahter; argurienter, traiter, choisir, etc... Autant de
cur/acités que de catégories d’actions. La liste risque
d'étre longue si l'on veut intégrer dans cette nomencla-
ture tout ce qui compose le champ de nos activités
humaines |
Nous préféerons, pour no
capacités, (si-tant est que ces
activités qui les mohbilisent ou qui les expriment. Plutdt
que de capacités, nous parlerons d'opérations cogniti-
ves globales (Cf. Objectifs " tabledl des obJéctifs). Se
doautrenter; xécuter des calculs, etc... sont des tAches
dans lesquelles s'investissent des opérations d’analyse et
de syntheése, les mémes d'ailleurs que dans l'action
d'argumenter ou de choisir. C'est 'organisation des
connaissances qui varie en fonction de la tache donnée.
Il est plus économique en temps, et pius efficace pour
tes transferts, de définir les objectifs d'apprentissage soit
en termes d'opérations générales, soit en termes d’outils
a acquérir, plutdt qu’en termes de procédures des taches.
Nous appellerons compétence la maltrise des savoirs
ot des savoir-faire qui permettent d'effectuer les taches
scolaires dans une discipline donnée et qui constituent le
“piveau d'expertise-de-chacun:

i Elle structure la repre-
les critéres que l'on est
r des critéres se fait
d par la parole de

tre part, ne pas confondre les
choses-la existent) et les

lyse a priori des catégorigs de travaux scolaires”

seule assurer cette

pourra
inévitable darns

7

«~des critéres de l'enseignant
ctué, étape

" auto-analyse du travail effe
I'autogestion des erreurs; ‘
— un plan d‘autogestion ou d'autocorrection a partir
des erreurs analysées et classées. On ne peut raisonna-
blement pas demander & un enfant de corriger toutes ses
erreurs a la fois. Il est donc plus efficace de passer avec
lui des contrats de correction 4 moyen terme sur la base
de cette typologie personnelle des’ erreurs, construité
grace a l'auto-analyse critériée des productions évaluees
par |'enseignant.

Criteres d'évaluation

Ce sont les hormes, souvent imp
nous nous référons pour dire qu‘un éleve a
jecon, su faire un devoir ou organiser son tra
tenir avec les autres des relations interperson
sitives, etc...

Chaque enseignant conn

licites, auxquelles
compris sa
vail, entre-
nelles po-

ait implicitement les siennes
puisqu'il évalue en permanence des productions-ou des
attitudes d’éléves. Toute 1a difficulté va &tre de les ex-&
- pliciter pour soi-méme et pour les autres, pour qu'ils’
" deviennent ensuite des outils dans la construction des
cappr d'évaluation formative et forma-
trice signifie en effet que les critéres ne sont plus consi-
dérés comme de simples outils de contrble mais comme
des opétateurs de synthesd. Ils appartiennent. au do-
maine de ces ¢ hnais,sanqa_,s.instrumentale, qui permet-
tent de réussir 166 tches proposées. Ercoré faut-il qu'ils
soient bien explicités. On les dira opérationnels :
_ &'ils nomment les opérations qui caractérisent une
tache donnée et le seuil d'acceptabilité pour chacune de
ces opeérations. lls sont catégoriels, ¢'est a dire perma-
nents dans une classe de probiémes, valables pour tous
les devoirs de cette méme catégorie. Cf. par exemple, le
critére « suppression des exemples » dans la série ré-
sumé de textes en frangais ; :
— g'ils sont formulés le plus
faciliter la représentation e
« faire » qu'ils désignent ;
—. g'ils restent, quel que soi
pertinents .aux objectifs les plus élev
Nous rejetterons ainsi le critére « emploi du présent de
I'indicatif seulement » dans un récit de l'école primaire,
parce que ce critére s’oppose & un objectif & long terme,
ia maftrise des temps du récit, alors qu'il peut permettre
de vérifier la maftrise du présent, objectif d'un apprentis-

entigsages. Parler

concrétement possible pour
xacte chez les éléves des

t {'objectif ponctuel choisi,
&s de la discipline.

i L) J 4 L L]
Jorrection-remédiation
Le terme correction est employé pour désigner le
travail de contféle des divers travaux scolaires par l'eny
", seignant. Get emploi est abusif, car la « correction »-des
copies, par exemple, n'est pas la correction des erreurs
dont les traces sont bien dans la copie, mais dont les
mécanismes sont dans la téte de I"éléve. On devrait tout
au plus parler de bilans. Carla correction propre

~ que seul I'éleve peut operer,
disposition par 'enseignant des outils qui aideront cha-
‘que. éléve 4 cotriger sés éfreurs: Ge qui suppose @
— une analyse critéride des travaux scolaires par I"ensei-
gnarit Vil fauten finit avee ces annotations flouss du‘type
« faux, exact, incohérent, etc...» qui ne nomment pas
l'erreur et rendent sa gestion trés difficile. Des critéres

opérationnels, en lieu et place

des habituelles remarques
imprécises, peuvent seuls faciliter I'identification de l'er-
reur et préparer I'él

sve a sa véritable correction ;
— une reconnaissance par I’éleve

lui-méme des reussi-
tes 6t des errelrs qui §onit 166 siennes. Par reconnaissance
nous n'entendons pas explication des causes de l'erreur
ou de la réussite, mais identification dans son propre
travail de la procédure non respectée aussi bien que des
opérations réussies en liaison avec le type de probleme
a traiter. La encore la conna

sage ponctuel.
On peut répartir |
. — les critéres de ré

es critéres en deux groupes .
alisation ou critéres procéduraux ;

¥ _ les critéres de réussite.

ment dite,
commence-avec-la-mise-a-lacatégorie commen

o
F

issance préalable, parl'éléve, -

Les
quent
taches scolaires, c'est a
spécifiques dans une

titeres de réalisation ou critéres progédurqux indi-
les dérarches propres a “chague catégotie de
dire les procédures qui leur sont
discipline donnée, comme, par
exemple, « la citation du texte par petites unités », dans
taire composé en lettres. Ou bien le
« résume des évenements sous-jacents-aux mots=clés»
dans la catégorie explication de textes en histoire. Ou
bien encore « la reprise des ¢léments de I'hypothése et
de la conclusion en termes mathématiques », dans la
catégorie problémes de géometrie. Ou enfin «la pré-
sence d'une marque du temps sur |"auxiliaire » dans une
phrase interrogative ou négative en anglais, quand le
verbe étre n'est pas le verbe initial.

Ces critéres disent, répétons-le, les actes concrets que
nous attendons des éléves lorsque nous leur demandons
de commenter, démontrer, expliquer, etc... lls ne recou-
vrent pas les mémes actions ponctuelles dans toutes les
disciplines, méme si les verbes des énoncés sont identi-
ques,. et n‘ont pas tous la méme importance pour les
enseignants d'une méme matiére, tant ils dépendent de
la conception -que chacun a de cette matiére. Expliciter

CAHIERS PEDAGOGIQUES - Ne 280 - Janvier 1990 - 55



ses propres critéres, ¢’est donc dire ce que I'on met sous
les verbes qui entrent dans la plupart des énoncés, mais
c’est aussi s'interroger sur les modéles internes qui'les
induisent. A ce titre I’évaluation est bien formative pour
I‘enseignant, car elle l'oblige & remettre a jour ses
connaissances didactiques, a chercher la cohérence entre
ses critéres et ses choix didactiques, a relativiser le poids
de sa propre personne dans son comportement d'évalua-
teur. N'oublions pas, en effet, que cing ou six facteurs au
moins interviennent dans la construction des critéres ;
— l'objectif & long terme.que nous privileégions ;

— |'objectif de 'apprentissage en cours ;

— le type de tache, puisque la méme acquisition peut
s'utiliser dans des exercices differents ;

— les conditions de réalisation qui vont peser tres forte-
ment sur le choix et la hiérarchisation des criteres pour
une tache X ;

— le modeéle didactique auquel nous nous référons qui
détermine en partie la conception de la tdche et donc des
procédures ;

— nos propres valeurs qui sont, selon J.-J. Bonniol, les
réponses quotidiennes que nous faisons, a travers tous
nos actes, aux trois questions suivantes : « qu'est ce que
le vrai, qu'est ce que le beau, qu’est ce que le bien ?»

Ces valeurs déterminent la hiérarchisation des objectifs
et des critéres. En disant, par exemple, que moh objectif
a trés long terme est, pour mes éléves de 1° G', de
développer la qualité de I’émotion esthétique gu'elles
pourront ressentir plus tard devant n'importe quelle
ceuvre d'art, je révéle que le beau, pour moi, I'emporte sur
le vrai et le bien. Le choix des exercices, des textes, méme
dans le cadre d’objectifs aussi ponctuels que la maitrise
des techniques d’analyse du vocabulaire d'un texte, reste
sans doute, parfois & mon insu, trés marqué par cette
échelle des valeurs. 1l est dongc illusoire de parler d'évalua-
tion objective. Contentons-nous de réduire la part du
subjectif par une mise a plat rigoureuse des modéles qui
sont les ndtres, par une remise en question de tout ce qui
n‘est pas de nature suffisamment scientifique dans notre
approche d'une discipline. Cherchons & faire en sorte que
nos critéres soient objectifs par rapport aux objectifs et
les choses iront déja beaucoup mieux.

Quels qu’ils soient, dans le cadre d'une évaluation
vivante, faite par des étres vivants, les critéres concernent
deux moments de l‘activité :

sont présents, il n'y a pas d’oubli ni de traitement trop
rapide d'un point donng, toutes les opérations pertinentes
4 la thche ont été effectuées ;

— [exactitude : la réponse est juste, il n'y a pas d'erreur,
ni dans le résultat final ni dans les conclusions des phases
préalables. C'est le critére du juste ou faux;

— l'originalité : 1a fréquence d’apparition de la démarche
ou de la réponse, de I'idée formulée ou de la relation
établie, ou du vocabulaire, est petite, dans un cas donné.
C'est la rareté qui définirait 'originalité lorsque les crite-
res de pertinence et d'exactitude sont bien entendu
respectés.

— le volume des connaissances ou des idées : non
seulement ce qui est dit est juste et pertinent, mais la
masse des savoirs utilisés montre que |'on a compris le
motif de la tdche et que l'on a satisfait aux objectifs
d'acquisition de contenus. Les emprunts de connaissan-

“‘ces ne se limitent pas & un seul domaine. C'est ici la

variété du champ d’exemplification et I'étendue du re-
gistre des idées qui sont indicateurs de réussite, voire
‘méme d’excellence. '

Pour définir plus facilement ses criteres, il faut essayer
de répondre aux deux questions suivantes :

1 — que veut-on vérifier grace au travail propose?
Quels sont les « objets » soumis a l'évaluation ? La
rétention des connaissances et leur assimilation, la mai-
trise des procédures spécifiques des téches ? La correc-
tion de la langue ? Ou bien le fonctionnement des outils
d'analyse et de synthése ? Ou encore des « qualités.» du
type « imagination, créativité » ? Une analyse rapide des
fiches d'évaluation de plusieurs enseignants fait appa-
raitre des constantes dans les objets évalués. Quelle que
soit la discipline, tous évaluent la présentation du travail,
la qualité et la correction du style, le volume et I'utilisation
des connaissances, le respect d'une méthode,
c’est-a-dire -la fidélité & un modéle de production, et
souvent, mais pas toujours, l'originalité, ce que ['on
pourrait appeler plus vaguement encore «la touche
personnelle ». Selon les matiéres ces objets n‘ont bien
évidemment pas le méme statut ni la méme importance.

2 — A quoi va-t-on voir pour chaque objet pris en
compte que I'éléve a les compétences requises et a quel
niveau ?

La réponse & la premiére guestion précise donc les
« objets » soumis & I'évaluation. La réponse a la deuxieme

— la phase de recherche, d’analyss, de planificationqui
précéde, en partie du moins la phase de rédaction ou
d’exécution finale proprement dite. C'est, par exemple la
lecture de I'énoncé, son explication, la mobilisation des
connaissances, |'étude préalable des documents, la
construction d'un plan de travail ;
— la phase d'élaboration du produit dans sa forme
définitive, la seule qui soit traditionnellement évaluée et
méme critériée.

Le déroulement de ces deux phases n'est pas linéaire,

I'auto-régulation du sujet. D'ou la nécessits, si 'on veut
réduire la procédure essais/erreurs, d'elaborer avec les
gléves les critéres afférents a ces deux moments I"action.

Parlons, maintenant de la deuxiéme série de critéres, a
savoir le itares deiréussite. lls s'intéressent aux résul-
tats des“Opér; et fixent le seuil d'acceptabilité.
Celui-ci devrait normalement évoluer avec le volume et la
complexité des acquisitions, |'erreur étant de demander
en début d'apprentissage la méme performance qu’en
fin d'apprentissage.

Les critéres de réussite peuvent se ramener aux déno-
minateurs suivants :
— la pertinence : la réponse de |'éléve correspond a la
question posée, il n' y a pas de hors-sujet ; les connais-
sances utilisées ont un rapport avec le probléme a résou-

dre, les procédures choisies aussi, l'analyse préalable’

porte sur les objets & prendre en compte, etc...;
— lacomplétude : tous les éléments de réponse attendus
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donne les critéres. Il en reste une troisieme, la plus
importante : pourquoi évalue-t-on ? pour qui ? pour quoi
faire 7 ,

Des réponses a ces trois derniéres questions vont
dépendre les dispositifs d'évaluation retenus. C'est ici
qu'il faudra choisir entre les démarches sommative, for-
mative ou formatrice, avec toutes les incidences sur le
dispositif pédagogique. Ce sont donc des questions
prioritaires. |l convient, en bonne méthodologie, de les
poser avant les deux premiéres, si l'on ne veut pas que

——chronologique—{i-estconstamment-soumis-aux-effets-d © g systéme d'évaluation court-circuite,-par-inadaptation,

les effets escomptés des méthodes pédagogiques.

Décentration

C'est le fait d’établir une distance entre son travail et
soi-méme, de pouvoir analyser ce que l'on fait sans se
juger, sans réduire la richesse de sa personne a une
production/ Cette mise 4 -distance. conditionne tout le¥
rtravall d'aut valuation,scar il est difficile d'étre a la fois
juge et partie. Ellé passe par une reconnaissance implicite
/d'abord, puis explicite, du droit a l'erreurs ' /

Tant que |'erreur reste synonyme d'incurie intellectuelle
et d’échec, il est bien difficile de ne pas confondre la
qualité de la production et les qualites du producteur;Dés
rqu'elle s'inscrit dans 'apprentissage, donteelle marque leg
Gtapes, elle perd son caragtére négatif L auto-évaluation
“ne peut plus tre percue comme une autoflagellation !




.

On peut favgriser‘la décentration gy, t/’exécu.t/';o‘nf,d’un
travall, par la jootrection-en group FAVEUX dU méme'

by its par d'autres. ke fait d'étre correcteur et le

i
yecBurs au groupe centrent I'étude sur le devoir, non sur
son auteur, souvent inconnu du reste. L'habitude se crée
d'opérer les mémes distinctions lorsqu’on évalue son
propre travail. -

Aprés [exécutiofi, e recours aux critéres, consignés sur
uné feuille de tache, pour analyser sa propre production
permet d'établir un lien entre la géneralité du critére et
sa forme particuliére dans une tache individuelle. Le but
de I'évaluation de I'enseignant et de I'auto-évaluation de
I'éléve est d'accélérer I'apprentissage. C'est ce qui donne
a 'erreur un statut différent. On ne se sent plus coupable
d’en commettre, puisque tout I'effort porte sur la reme-
diation inscrite naturellement dans le dispositif d'évalua-
tion. A ce stade la décentration marque I'appropriation
des critéres. -

Evaluation sommative/formative/formatrice

~ Elles se distinguent plus par les objectifs qu’elles
servent que par leurs outils. '

, L'évaluation sommative a pour but d'établir des bilans
(fiables. ay -terme des apprentissages, dans une périodes
.dennée’ Elle pose le probléme du recueil des informa-
itio /de la construction d'outils de. mesure adaptés aux
‘obj.$ & évaluer et fiables. Toujours nécessaire, elle n'a
‘rien de coupable.

L'évaluation formative a pour but d'adapter le dispos
lsitj(f _pédagogique 4 la réalité {
élgves.’ Elle s'interesse en priorité a la régulation des

démarches pédagogiques. De ce fait, elle n'intervient pas

_en bout de course seulement et ne s'accompagne pas
forcément d'une notation. Elle met davantage l'accent sur
les procédures des taches que sur les résultats.

Les critéres de réalisation y jouent un réle majeur : ils
nomment les opérations réussies et celles qui né le sont
pas et favorisent la reproduction consciente des unes et
l'autocorrection des autres.

La note y a une valeur relative et non absolue, car-elle
ne mesure pas la totalité des acquisitions requises pour
un exercice donné, mais seulement celles qui ont fait
I'objet d'apprentissages ou qui sont I‘enjeu de transferts
que 'on veut provoquer. '

‘A ¢&s objectifs de régulation pédagogique; de. gestion

i dgs erreurs et de reriforcement des réussites, I'évaluaz
_tion formatrice ajoute de facon prioritaire ceux de repreé-;
sentation correcte des buts, de planification pre ’
'~ Yon, d'appropriation des criteres et d' autogestion des”
Jer, Sirsy

Cotte nouvelle approche élargit encore le concept
d'évaluation, puisque tout ce qui touche 2 la construction
d'un « modele personnel d’action » (Bonniol), est consi-
déré d'une part comme partie intégrante de 'évaluation,

et d'autre part comme objectif prioritaire d'apprentis-

sage.
L'¢léve doit apprendre a construire ses cartes d'étude;,

—§-évaluer-sestravaux-et-ses déma rches. L'auto-évaluation

des' apprentissages des.”

alable de,—

pou

« seul » une réponse ou & construire une connaissance. La
logique de 'expert conduit ici tout le questionnement.

Incompatible avec les objectifs d'autonomie, cette
méthode réduit Iéléve au role d'exécutant, le prive de ce
qui est essentiel dans la résolution d'un probléme : 'an-
ticipation et la construction d’une stratégie. La réussite,
limitée au cas précis de I'exercice en jeu et produite par
le guidage n'indiquera pas que les apprentissages sont
réels.

La guidance part d'une volonté de créer et mettre eny
place lés conditions d'un fonctionnement autonome dey
I'éléve, dont le résultat sera la base d'orjentation ration- .
nelig. il faut amener éleve a rationaliser les modes
d'utilisation des connaissances, a s'approprier les procé-
dures des taches et les outils d'évaluation. C'est donc a
lui de se repérer dans la tache et/ou dans le dispositif de
travail, de déterminer ses priorités, de gérer ses résultats,
d'émettre ses hypothéses sur’'ses erreurs, de construire
son questionnement.

C'est, encore une fois, de base d’orientation rationnelle
gu‘il s'agit. Tout le dispositif pedagogique est orienté d’un
bout a l'autre vers sa construction progressive qui passe
par des mises en relation permanentes entre les buts, les
opérations et les conditions de réalisation.

La différence essentielle entre guidage et guidance est
dans la priorité donnée & Ig consclentisation des actions
har le sujet, conscientisation que |‘on trouve trés forte-
ment dans un dispositif et trés peu dans 'autre.

Objectifs

Ce sont les buts que l'on poursuit, c'est 4 dire lgs.*

‘compétenees que I'on veut installer- chez l'apprenant./

Toute une littérature leur est aujourd’hui consactée. lls
sont réalisables a plus ou moins long terme selon ia
complexité et le nombre de savoirs et de savoir-faire
qu'ils mobilisent. lls s'inscrivent toujours dans un cadre
institutionnel : obtenir 80 % de bacheliers en I'an 2000,
favoriser I'adaptation des futurs adultes a la rapidité des
avolutions technologiques sont, par exempls, des objec-
tifs & la fois sociaux et institutionnels.

On fait souvent de leur formulation « opérationnelle »
(qui décrit les comportements attendus de fagon obser-
vable) le probleme majeur. Ce n'est pas & qui nous
intéresse le plus. Certes il vaut mieux dire le plus précisé-
ment possible ce gue I'on souhaite plutdt que de cultiver
le flou. Mais ce n'est pas parce qu’un objectif est bien
défini que I'on sait comment I'atteindre.; Réfleahir sur lesy
modes. de. traitement-des sonnalssances, -degager, les/

is
ur gu'ils alent liey, nous parait plus efficace que de
courir aprés une définition idéalement concréte, « opé-
rationnelle » pour I'évaluateur mals pas forcément pour
celui qui apprend. L'explicitation des critéres qui affine
les contenus de |'objectif, guide plus sGrement vers
I'énoncé des moyens & acquérir pour I'atteindre, facilitant
par fa méme le choix du plan de formation.

Reste quil faut les définir du mieux qu’on peut.

Comment ?

* devient en ce sens la piece maitresse de toutle dispositif

pedagogigye.

Guidance/guidage

~ Guider l'action de I'éléve, c'est, dans la plupart des cas,
{baliser .son. AreBurs 8n lui indiquant les operations A
effectuer

et leur ordre d’exécution! G'est donc lui fournin
 d'orientation complete sans l'inviter a en tirer
‘brocédures transférablesy '
C'est, par exemple, fractionner un énoncé global en
sous- questions, en indiquant parfois les théorémes a
utiliser ou en induisant la démarche d'utilisation a travers
les questions posées. C'est encore amener I'gléve, par le
jeu des questions savamment graduées, a trouver tout

les

L'école américaine; avec:ReFi-Mage K-nous.-a/appris_a
nommer un objectif par la performance attendue en fin
d'apprentissage, dans des conditions précises et selon un
seuil d'acceptabilité préalablement défini. Calculer I'in-
connu x dans une équation du second degré sans |'aide
d'aucun document et sans erreur sur le résultat est, par
exemple, donné comme un objectif opérationnel. Cette
technique présente & nos yeux quatre risques majeurs :
— celui de confondre la tdche avec I'objectif lui-méme,

de confondre les acquisitions, enjeu des apprentissages,
avec les performances ou elles s'investissent ;

— celui d'escamoter la nécessite de définir ces acquisi-
tions, ce que le passage par les critéres rend impossible ;
— celui de limiter les transferts si les taches deviennent

des objectifs en soi, objectifs qu’il faudra renouveler &
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chaque changement de tache sans mettre pour autant
I'accent sur |'aspect transférable des connaissances qui
entrent dans chaque proceédure ;

— celui de réduire la définition des objectifs intermédiai-
res 4 la suite des éléments qui composent la tiche visée
et de calquer l'ordre des acquisitions sur celui de I'exé-
cution : introduire un élément « perturbateur » a la fin de
la situation initiale est, par exemple, considéré comme un
objectif intermeédiaire du récit.

Nous voudrions rappeler qu’uné taché complexe syn-z
“thétise la quasi-totalité des apprentissages d'une disciy
“pline et que la.moindre acquisition peut s'investir dansi
des utilisations. trés nompreusess Celui qui maftrise les
techniques nécessaires a la reprise juste des idées essen-
tielles d'un texte peut réussir bien plus que des résumés.
Il est donc aberrant de dire que I'on apprend a résumer
un texte. On apprend des procédures d'analyse et de
synthése qui s'utiliseront, entre autres choses, pour ré-
sumer un texte, mais qui ne se limiteront pas 4 cela. Ces
outils maitrisés, il sera plus facile de les adapter aux
logiques particuliéres des taches scolaires.

Ce qu’il convient d’apprendre, en revanche, c’est la
construction de cartes d'étude qui permettront, a partir
des connaissances acquises et de leur traitement, de
‘déterminer les stratégies de résolution des problémes
posés. Chaque tiche obéit, on I'a deja dit, a une logique

qui lui est propre et qu’il faut connaltre. Mais cette

connaissance seule ne suffit pas : il faut acquérir les outils
didactiques gui permettent de la respecter.

Par « outils didactiques », nous entendons toutes: les
notions et concepts qui servent & opérer des analyses et
des synthése, comme les notions de démocratie ou de
nutrition qui permettent d'identifier et de traiter des faits
historiques ou des phénoménes biologiques, par exem-
ple.

‘En gros et pour dire vite, tous ceux qui veulent précisep
Nlaurs objéetifs devraient répondre ‘aux-queéstions suivan-p

~tes v . :
“— Quelles productions précises attend-on de l'éléve ens
fin.d’apprentissage ?

Tableau des objectifs définis en termes d'opérations globales

— Ayec quels cfiteres seront-élles evaluées ? ¢
— Quelles connaissances, savoirs et savoir-faire confon-#

dus, déit-on acqueérir pour satisfaire a ces critéres? De .

quel equipement (méthodes, .concepts, savoirs. poncs”
tuels) a>t-on besoin pour réussir les travaux envisages ? s

Les acquisitions ainsi définies constitueront les objec:
tifs dé l'appréntissage. Partant du principe que les opé-
rations cognitives sont les mémes, quelles que soient les
matiéres enseignées, quelles que soient les tdches com-
plexes proposées, nous les avons regroupées dans le
tableau suivant qui met en relation les objectifs de
maitrise du domaine cognitif (qui concerne la construc-
tion et l'utilisation des connaissances) et les opérations
globales, communes aux disciplines, quiles caractérisent.
Reste que la réalisation de ces objectifs passe parl’acqui-
sition de savoirs disciplinaires, par des connaissances qui
soutiennent toute la pyramide des objectifs.

Les transferts de démarches de tiches qui caractéri-
sent l'interdiscipline ne seraient pas possibles sans cette
communauté d’ opérations globales. Ce sont les variables
d'une discipline a ['autre qui offrent un champ d’exercice
aux transferts.

A I'heure ou I'on parle d’objectifs transversaux, sous
prétexte que des travaux sont communs a plusieurs
disciplines, il ne faudrait pas commettre I'erreur de s'en
tenir aux demarches communes, car les transferts ne
peuvent s’opérer qu‘a partir des variables. A trop vouloir
unifier, on risque d'appauvrir le domaine spécifique des
disciplines et I'exercice des outils cognitifs que le sujet
s'est construit. Un dessin schématisé est toujours un
dessin schématise. Mals qui ne voit pas la différence de
fonction entre un dessin industriel et un schéma biologi-
que 7 Expliquer une phrase en histoire comme on le ferait
en francais garantit I'échec, car |'objectif de ces deux
exercice n'est qu'en partie commun : limité a la com-
préhension, dans le cadre du frangais, il déborde sur la
vérification de connaissances ponctuelles en histoire. La
nature de la tadche implique donc des actualisations

- différentes des mémes opérations d’analyse et de syn-

thése.

OPERATIONS

OBJECTIFS

_Avoir_accés_aux-connaissances

' Objectifs liés a l'acquisition des connaissances

SIS e it

i
L

Comprendre
Appliguer
Stabiliser les savoirs

s

Objectifs liés a la maitrise des opérations d'analyse

Discriminer _
Recueillir des informations

Trier

Classer, établir des liens internes

Emettre des hypothéses

Objectifs liés & la maitrise des opérations de synthése

Argumenter, démontrer -
Mettre en relation )
Comparer des corpus de différents domaines

Extrapoler, établir des lois

Objectifs liés a la maitrise des opérations d’évaluation

Choisir ou définir des critéres
Relier objectifs, critéres, conditions de réalisation
Mesurer et quantifier des écarts |
Anticiper, orienter son action
Modifier ses stratégies de production
ou d‘apprentissage = Réguler.

]

Les objectifs liés & l'acquisition des connaissances
forment la base, au sens architectural du terme, car ils
conditionnent les opérations d’analyse et de synthese.
Nous distinguons- quiatre -catégories de -connaissances
(H. Latreille, Groupe Evaluation, M.A.F.P.E.N., Aix-Mar-

seille) :
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— la connaissance des « catégories de classification »
dans une discipline donnée : vie politique, vie économi-
que, vie sociale, en histoire, par exemple ; ,
— la-connaissance des « notions ou des.concepts » qu!
spécifient chaque catégorie : régime politique, démocra-
tie, dictature, etc... pour rester dans 'histoire ; ‘

s ar s ORI




.

_ la connaissance des « faits ponctuels » : ce qui s'est ~ sage au niveau du professionnel chevronné. La classifi-
assé dans la nuit du 14 juillet 1789, par exemple ; cation en niveaux passe par le degré d'autonomie dans
" la connaissances enfin des « techniques » : comment  la réalisation qui va de I'absence d'autonomie (le profes-

expliquer un texte, construire un graphique climatique,  seur balise toute la démarche a suivre) jusqu’aux condi-
i efc... ' .

tions professionnelles, o I'éléve est complétement mai-
r uisiti i o . R , .
Leur acquisition progressive et celle de leur mode g y'gstimation du colt et de la mise en marche.

tre des stratégies, de leur choix, du matériel nécessaire,

d empllm dhans dec? ta;lches d'analyse et de synthese consti- On pourrait aussi désigner par ce terme I'ensemble des
tuent le champ de Fapprentissage. normes, des objets, des buts de I'évaluation. On pourrait
, ., \ alors parler du référentiel d’'évaluation dans une matiere.
Obje‘ts d evalua‘non L'ensemble des outils et des méthodes qui permettent
de conduire, dans une discipline donnée, des téches

Ce sont toutes les choses que l'on veut analyser, d’analyse et de synthese, avec les « modéles » de réfé-
mesurer dans une production, pour voir ol en sont les  rences qui les sous-tendent constitue aussi un référentiel
apprentissages. Il y a des objets communs a toutes les  d’analyse et de synthése cette fois. La construction de
disciplines comme le style, la présentation, le volume des  ce référentiel est a faire. Elle appartient au domaine de la
connaissances, la démarche d’ un raisonnement, la logi-  didactique des disciplines.

SO A ) i
que d'exécution de la tdche. D’autres sont plus spécifi- i
ques ou plus liés aux priorités des enseignants comme la R 1 I t
démarche expérimentale, I'imagination, I'esprit critique, gguliation
le sens artistique, etc... / , T
i . s t, un processus
On confond généralement ces objets avec les criteres ,C est, comme nous 'avons déja di in proc )
Uil servent & les mesurer. Tout comme I’ fond | d’adaptation. Adaptation du programme pédagogique a
qui S - s . on contond i€ 5 Laqfité des apprentissages : la régulation est alors le fait
devoir de controle avec les criteres qui servent a ['évaluer : ; ; el
! \ . A —re ' de I'enseignant. Adaptation de ses propres fagons d’agir,
ce qui veut dire que les objets soumis a I'évaluation sont : ia oo 5le
donnés comme étant des critéres, y co is d des d'apprendre, d'étre. Il s’agit alors de cet auto-contrOle
) e + Y compris aans ¢ dont nous avons déja parlé. C'est I'activité d'évaluation
documents officiels comme les nouveaux livrets scolaires par excellence : ,

C}u selcz?d CyCIf’ par.erlemple, ol I'on appelle critéres L'évaluation formatrice tient compte du fait qu'il est
e\l/a lu ion en francais I'expression écrite et I'expression  jfficile de construire le circuit d'apprentissage de I'autre
orale et qu'il est aléatoire d'imposer & I'apprenant la logique de
. fonctionnement de l'expert. La régulation externe de
ProcedureS/pmceSSUS I'enseignant n'est donc qu’une roue de secours, lorsque

Les deux termes ont déja été définis dans le premier les mécanismes d'autorégulation de I'eleve sont grippes.
Un organisme vivant et sain s'autorégule, ne l'oublions

chapitre. Rappelons que les procédures sont des actes as
qui composent soit les opérations cognitives (c'est ce que P Do I d biectifs d’ iati d
je fais quand je discrimine, quand j‘extrapole, par exem- D'ou limportance des o jectits d appropriation des
ple), soit les démarches des taches. Reprendre les idées critéres du maftre qui sont de bons outils d’autoregulation
1 . ALt 1 [N ' I

essentielles d'un texte est, par exemple, une procédure  ©t de maitrise de l'anticipation. lls réglent toute la

de résumé. Trés difficiles & définir pour I'expert, car elles Cofdu',te du sujet. )
relévent de ses automatismes, elles forment 'ensemble _La régulation, sous toutes ses formes, est une carac-
des critéres de réalisation. téristique des dispositifs qui veulent faire de I'évaluation
Il existe un lien entre les procédures globales et les YD outil de formation. Mais elle est trés souvent confon-
procédures des taches : les secondes ne sont que des due avec un bilan de parcours, une évaluation sommative
formes particuliéres, « actualisées » des premiéres. Emet- intermédiaire, en sorte. Or on sait que le b|llan, du moins
le bilan organisé et volontaire, méme si l'apprenant y

tre une hypothése (procédure générale) se retrouve aussi S A ; . de ré
bien dansl’énoncé d'un théme en téte de (critére pour un participe, arréte le processus d'apprentissage et de regu-

com_mgntaire composé en frangals), que dans la reprise lation.

des s’dees ‘essentielles d'un texte, qui est une procédure . y

du résumé dans la méme discipline. Tache complexe

) Les processus relévent du fonctionnement réel de Le mot « tAche » désigne tous les travaux scolaires,

(PP B 7 H ‘ ’ 3 .
I'éléve qui s’appuie sur une procédure, c'est a dire un  devoirs et exercices classiques ou montages audio-vi-
critere pour executer et évaluer son travail. lls nous sont  gyels, jeux dramatiques, etc...
lanDnU‘Sv Sil'on repre|nd la comparaison avec le bridge, - La notion de complexité se confond souvent avec celle
gﬂ dira & nouveau que les procédures constituent la régle e difficulté. L'une et I’autre sont généralement abordées
u jeu, les codes du bridge. Les processus sont les fagons  du point de vue de I'expert, ce qui rend leur définition
dont chaque joueur utilise ces regles communes pour  difficile, car le devoir le plus complexe est simple pour
mener sa partie. lts participent de ses 109'}1“93 de fonc-  gelui qui sait, alors que l'exercice le plus simple est
—tionnement._Nous-mettons_le_mot_au_pluriel_depuis_que___gomplexe-pour-celui-qui-ne-sait-pas—C'est je-seuil-de—
P. Vermersch a démontré que le méme sujet obéit non  maitrise et d’entrainement qui ferait la différence entre
pas & une mais & des logiques différentes pour realiser  es deux niveaux
_deirt‘achers] ‘|dent1que’s. st . ) | | Nous dirons, par convention, que tous les travaux qui
; YPOIT ese, en evaluation ormatrice, rzppe ons-ie, font appel & des stratégies de résolution sont complexes,
est que la connaissance et l'appropriation des criteres 3 des degrés divers, que nous définirons a partir de quatre

procéduraux facilitent I’action des processus. variables

L., , — le nombre de connaissances a utiliser, et donc a
Référentiel combiner ;

_ — le nombre des procédures en jeu ;

Le mot appartient désormais au vocabulaire du  — le nombre d'apprentissages que fa maftrise de ces
coqtrole continu et des unités capitalisables, dans les'  connaissances et de ces procédures a nécessité ;
!yce.es profgssionnels. Il désigne des catalogues d'ob-  — l'absence ou la présence de guidage, son poids, sa
jectifs par discipline, objectifs traduits en termes de forme.

« capacités » et hiérarchises selon un ordre qui va du plus La tAche qui fait appel au plus haut degré de toutes ces

Simple au plus difficile, de la situation 1 de 'apprentis-  variables & la fois sera dite complexe.
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Chapitre b

Les objectifs d'une formation
a et par I'évaluation formatrice

!
[

Si nous acceptons I'hypothése que former, ¢’est trans- gration de la connaissance nouvelle, elle est le passage
former, il faut définir les transformations nécessaires a la obligé vers le savoir et participe toujours d'une logique
mise en place d’un dispositif d'évaluation formatrice. Il y  defonctionnement propre au sujet. Son maintien anormal
en aura trois sortes, comme pratiquement dans toutes les  traduit l'insuffisance du dispositif de remédiation. Or

formations. |l s'agit de : » nous mettons souvent sur le dos des prétendues capaci-
~ la transformation des points de vue ; . tés de I'éléve ce qui reléve en fait d'une insuffisance dans ;
j— la transformation des connaissances initiales ; le dispositif de remédiation. D'ou l'importance, dans les {
~ la transformation des techniques pédagogiques. techniques pédagogiques, de la transformation des com-

, , , ortements de correcteur.,
La transformation des attitudes découlera naturelle- P

ment des autres. L'ordre linéaire dans leque! nous abor- o Définir autrement le statut du discours pédagogique

dons leur étude n'est ni celui de leur mise en place ni celui La croyance en la toute puissance de la parole de
de leur importance. Ceux-ci dépendent en effet du par- I'enseignant est encore trés forte. Comprenons-nous
cours personnel de chaque enseignant et n'ont proba-  pjen : nous ne voulons pas museler les professeurs, mais
blement rien de chronologique. distinguer les moments ol leur parole est nécessaire de

ceux ou elle est insuffisante. Expliquer, méme longue-

LeS tranSfOFmationS deS pOintS de vue ment et plusieurs fois ce qu'il faut faire n'a guére d'effica-
cite. Montrer la logique constitutive d'une notion ne

Ce sont les plus importantes, car il ne peut y avoir de  garantit ni son appropriation ni son utilisation.
réels changements pédagogiques tant que les modéles Les connaissances déclaratives de type ponctuel peu-

empiriques qui soutiennent les comportements anciens  vent s’acquérir par le discours de l'autre. Mais les
n‘évoluent pas. D’'une facon générale, quelle que soit connaissances instrumentales, qui concernent la
I"activité humaine visée, il n'y a pas de changement dans  construction des concepts ou des méthodes s'acquigrent

les modes de production sans transformation antérieure  essentiellement par I'activité du sujet.

puis paralléle des modes de pensée. La recherche en Ainsi, quand une lecon est bien expliquée, on peut se
sciences de I'éducation et en didactique fournit les demander ce qui a éte compris : la logique du discours ,
moyens nécessaires pour transformer les références et de l'enseignant, qui s'évanouira trés vite, ou la logique

~-les—pratiques—Ii--serait-demmage—de—s'en—priver—tout——des contenus ? Comprendre &t faire, on I'admettra, sont

comme il serait dangereux d'ignorer ces apports scienti- -~ des verbes différents. Je peux comprendre une notion et
Jiques au profit d’a priori plus ou moins idéologiques et  ne pas savoir I‘utiliser. Dire le faire et savoir faire ont peu

peu efficaces. de choses en commun, surtout quand il s'agit du dire de

La formation &/par I’évaluation formatrice repose sur ~ I'un, I'expert, et du faire de I'autre, I'apprenant.

des théories et des recherches qui bousculent bien des Les textes de Galpérine et tous les travaux de la
reprasentations chez les enseignants. Elle introduit des didactique insistent, de plus, sur le réle des représenta-
connaissances nouvelles qui mettent en cause les certi- tions dans la conduite d'une activité et dans la
tudes pédagogiques. Et il est trés difficile de séparer dans  construction des connaissances. Ce n'est certainement
I"évolution souhaitée ce qui reldve de la connaissance  pas & travers la description par le maftre de Ia tache qu'il
seule et de ce qui Conce,r,ne,da,v,an’rage,les*modélesfdeiafdansfla,ftéteﬁque~l5éléve—peutfconsrtr—uirefsavreprésentw =

références. tion du but. Ce n’est pas non plus en laissant 'expert
Par commodité et trés artificiellement, nous séparerons  expliciter sa démarche de résolution que l'apprenant peut

ce qui tient du « regard », que nous mettrons sous la  rationaliser la sienne. ‘

rubrique transformations des points de vue, et ce qui D’ot les limites d'une démarche d’explicitation seule et

affecte davantage les notions-clés de I'évaluation que la nécessité de créer des situations, des taches, qui
nous étudierons en tant qu’acquisitions. assureront une représentation correcte des buts et une

o Définir autrement le statut de I'erreur bonne construction des connaissances.
C'est d’abord renoncer & chercher en dehors de I'école e Travailler dans la transparence
seulement les causes de |'échec scolaire. C'est abandon- La premiere étape de la formation est donc dans la
ner les explications idéologiques qui laissent, de toutes  prise de conscience que’l'on n’explicite jamais ses ob-
fagons, le probléme en I'état, pour voir que le systéme  jectifs, et encore moins ses critéres, ni pour soi, ni pour
traditionnel contient, par nature, des germes d'échec, car les autres.
I'erreur n'y a aucun statut positif et elle y est, de surcroft, Or une séquence d'enseignement n’est pas forcément
fort mal gérée, une séquence d'apprentissage quand les objectifs n‘ont
Toujours, ou presque, congue comme un indicateur de pas eté précisés au départ, quand les critéres pour vérifier
faiblesse, voire de carence intellectuelle, I'erreur traduit, les acquisitions en jeu n‘ont pas été définis et que les
en fait, une démarche d’assimilation. Phénoméne d'inté-  éléves ne les connaissent pas. A moins de compter sur le
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charisme de I'enseignant et sur les dons des éléves | Mais
on connaft les limites de I'un et de ['autre.

La transformation réside dans le passage de l'implicite
a I'explicite qui aura pour corollaire la construction de
cours a partir d'objectifs clarifiés. On ne se satisfera plus
des fausses vertus de l'entrainement pour garantir la
réussite et |'apprentissage.” En forgeant, certes, on de-
vient forgeron ; mais rien ne permet de dire que l'on
deviendra ainsi un bon forgeron.

e Renoncer aux idées toutes faites sur I'apprentissage
Tout ce qui a été dit dans les trois premieres parties de

ce dossier suffit a montrer combien les idées toutes faites

sur l'apprentissage sont loin de la réalité de celui-ci.

Une formation qui ne permettrait pas aux enseignants
d'avoir accés aux modéles théoriques est vouée a {"échec,
car certaines des représentations initiales erronées ren-
dront caduques toutes les tentatives d'innovation. Pis
encore, ce que |'on appellera innovation ne sera qu'une
reconduction des pratiques anciennes habillées de cou-
leurs plus neuves.

Remplacer les modéles empiriques des enseignants
par des modéles scientifiquement fondés nous parait
impératif si l'on veut aller de «l'art» d’enseigner au
meétier d’enseignant. Accepter de se définir comme- un
professionnel de |'apprentissage n’est pas un mince
changement dans les représentations. Il est le fruit d'une

, reconstruction des modeles initiaux, grace aux connais-
sances en didactique et en psychologie de l'apprentis-
sage que le formateur mettra & la disposition de ses
collégues. ‘

Parmi les erreurs & évacuer, il y aurait, par exemple,
cette idée selon laquelle les apprentissages se feraient de
fagon linéaire, en suivant une logique qui irait du simple
au complexe. Ce qui est faux. Un sujet organise ses
connaissances anciennes pour construire par « sauts »
celles qu'il n"a pas en menant de front des objectifs
différents et complexes. On est loin du microcosme d'une
certaine pédagogie par objectifs !

Les transformations des connaissances initia-
les

Les connaissances, qui ont une importance dans
I"évolution des représentations des enseignants, sont de
deux ordres : :

— Il y a celles qui concernent |'évaluation proprement

——dite;comme-la-maltrise-desnotions-de-critére, d'objectif,—

de régulation etc... On pourrait reprendre ici tous les mots
;définis dans le chapitre précédent et redire en quoi ils
~ different de leur acception dans d’autres systémes péda-
gogiques. Leur assimilation pose des problémes, & cause
du volume des notions a acquérir et de la complexité de
feur utilisation pour une autre évaluation. C'est un do-
maine complexe et les enseighants ont rarement trouvé
dans leur formation initiale de quoi s’y préparer.
— Il s’agit aussi des modeles theoriques d’apprentissage
sous-jacents, souvent complétement inconnus. On ne

des activités que I'on pourra ensuite réussir, par un rappel
des acquisitions déja assurées que le nouvel apprentis-
sage met encore en jeu. ,

Les transformations des pratiques pédagogi-
ques

Ces transformations progressives, & plus ou moins long
terme, sont les effets attendus de la formation. Elles ne
sont pas forcément immédiates. Résultats des transfor-
mations des points de vue et du champ initial des
connaissances, elles concernent !

— la modification des comportements de correcteur ;
— la construction de séquences d'apprentissage sur des
objectifs précisés ;

— |'élaboration de taches d’appropriation des critéres ;
— la pratique de I'auto-évaluation et de I'autocorrection,

o La transformation des comportements de correcteur

C'est-sans doute celle dont les effets positifs sur les
éléves sont les plus immédiats, celle qui est le plus liée
aux objectifs de réussite scolaire.

Elle concerne tous les comportements d'évaluation,
soit & I'écrit, soit & 'oral, Car il serait faux de croire que
l'attitude évaluatrice de !"enseignant intervient unique-
ment sur des rendez-vous institutionnels comme la re-
mise d'un devoir, la récitation d’une legon, I'analyse d'un
test, etc... Elle est permanente, dans |'échange oral pen-
dant les cours, dans toutes les activités qui ne sont pas
notées, mais qui sont évaluées, de fagon plus ou moins
implicite.

Tout évaluateur, dit J.-J. Bonniol, porte en permanence
deux casquettes : celle d’examinateur qui quantifie les
résultats; celle de correcteur qui permet a la correction
de I'éléve de s'effectuer. |l nous parait primordial de ne
pas confondre ces deux fonctions de I'évaluateur. La
premiére implique une prise de conscience et un reajus-
tement des critéres de notation, ainsi qu‘une plus grande
cohérence entre les cours, les objectifs et les tdches de
contréle. La seconde concerne toute la politique de re-
meédiation et d'apprentissage.

Ce comportement de correcteur, attendu en fin de
formation, se compose de guatre aspects essentiels .

— Le recours & des critéres explicites, concrets, a la
place des appréciations floues du type . « ce n'est pas
compris ; ¢’est excellent ; c’est.confus ; c'est cohérent. »

Ce qui implique (cf, chapitre des définitions : Carte

d“étude;—Critére)-une-catégorisation-des-taches-a-linté-—— -

rieur d'un modeéle didactique fondé, une mise en évidence
des procédures qui composent ces tdches et leur tra-
ductions dans des formules concrétes, et pour finir la
dissociation entre critére de réalisation et critére de
réussite. C'est loin d'étre simple ! Notre expérience de
formateur nous montre qu’il faut une année entiére aux
enseignants pour bien maftriser le concept de critere et
parvenir 4 des formulations opérationnelles. Mais ce
travail de clarification est un passage oblige.

L'avantage d’une annotation critériée, c'est d'attirer

peut faire I"économiie de leur appropriation. Hs consti-
tuent les connaissances de « base », celles qui soutien-
nent ia pyramide des objectifs, sans lesquelles on ne peut
rien construire de durable.

Tout ceci a pour effet de modifier le contenu de certai-
nes notions courarites en pédagogie, par exemple celle de
motivation.

La motivation n'est pas, comme on le pense générale-
ment, liée & la séduction de I'énoncé ou de I'enseignant.
Selon R. Gagné, elle est un acte d’anticipation sur les

_ réussites que l'apprentissage proposé va permettre ou
sur les bénéfices escomptés. On est loin du sens habituel
du terme. Elle impose des conditions particuliéres de
présentation de l'apprentissage : toute séquence, dit
R. Gagné devrait débuter par 'explicitation des buts et
des motifs des actions qui vont g’engager, par un exposé

I'attention de I'éléve sur les demarches de l[atache et sur
son niveau de réussite, ce que ne peut faire la remarque
« confus », par exemple, car elle ne décrit pas l'erreur.
S’agit-il d’un usage impropre du vocabulaire ? D'un em-
boftement excessif de subordonnées ? D'explications qui
ne vont pas a I'essentiel ? D'absence, ou d'usage erroné
de termes de liaison ?

Les critéres flous ne peuvent pas étre opérationnels,
car ils n'indiquent pas a |'éleve, en quoi consiste son
erreur dans la tAche et ne lui fournissent aucun moyen
pour la nommer avec exactitude pour envisager un plan

de correction. .
Le deuxiéme avantage des critéres de réalisation,

concrétement formulés, c'est qu’ils permettent de limiter
la remarque & la procédure en cause, ce que les criteres
de réussite ne permettent pas. Si j'oublie, par exemple,
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de faire porter la marque du temps par I’auxiliaire de
conjugaison dans une phrase interrogative ou négative en
anglais, le résultat est faux. Or j'ai réussi une des deux
démarches nécessaires puisque-j'ai utilisé un auxiliaire de
conjugaison, Je sais du méme coup que ma correction ne
doit porter que sur la marque du temps. Et si les anno-
tations codées de l'enseignant me laissent le soin de
verbaliser moi-méme la nature de I'erreur et la procédure
de remplacement, j'aurai de bonnes chances d'intériori-
ser plus vite la correction et mon erreur disparaftra
bientdt rapidement.

— La mise en évidence des réussites et non pas des
erreurs seulement.

Il est important pour I'éléve d'identifier ses reussites,
si I'on veut qu'il les reproduise. Le choix pertinent des
démarches de résolution, d'exemplification ou de calcul,
perd tout intérét s'il est le résultat involontaire de la
procédure gssais/erreurs. La réussite de la tdche, dans ce
cas, ne signifie pas qu'il y ait eu réelle appropriation des
apprentissages. Pointer ses réussites, c’est rationaliser
une démarche, ¢’est maitriser les invariants des taches,
analyser le rapport conditions de réalisation/procédures
qui a permis la réussite et mesurer son degré de genérali-
sation. ‘

Des travaux expérimentaux ont d'autre part démontre
jue le maintien de la correction personnelle d'un exercice
4 un autre est bien meilleur lorsqu’on signale un nombre
limité d'erreurs et un nombre équivalent de réussites.

Comprenons-nous bien : il n'est pas question de mentir
aI’éléve sous prétexte de « I'encourager ». Personne n'est
dupe de ces éloges accompagnés d'un 4 / 20, ni de ces
performances meédiocres affublées d'un 14. A ce jeu-la,
I'enseignant perd sa crédibilité, ce qui est ennuyeux, et
I'éléve ses repéres, ce qui est dangereux. Il s'agit
d'étendre le champ de la conscientisation en vue d'une
reconduction volontaire des démarches réussies.

Le recours aux annotations critériées permet d'isoler
ces réussites sans tricher et de les situer dans I'ensemble
complexe dont elles sont des éléments, sans que la
mesure de ‘acquis ne cache I'ampleur du champ a in-
vestir. '

— La gestionprogressive des erreurs

Einstein avouait son incapacité a corriger plus de deux
erreurs personnelles a la fois. Soyons réalistes : nous ne
sommes pas Einstein, nos éléves non plus. Pour étre
—motivant.et-efficace, le_plan_de remédiation accepte par

- le professeur pour &tre capable de la reproduire dans une

2]

erreurs d‘un devoir & un autre montre depuis longtemps
V'inefficacité de ces corrections collectives. Il ne suffit
pas, en effet, d’avoir compris la démarche construite par

tache ultérieure.

Quant aux solutions, elles ne profitent qu’a ceux qui les
cherchent et qui savent comment ils les ont trouvées.

Chaque éléve sera invité a identifier lui-méme ses
réussites et ses erreurs grace aux fiches de critéres dont
il disposera, et &4 proposer un plan de remédiation ou de
renforcement ol il engagera sa responsabilité, notam-
ment pour la maltrise des savoirs et des savoir-faire
relevant du programme des classes antérieures.

La détermination des objectifs de la tdche suivante
sera liée 4 la réussite de ces phases progressives d'auto-
correction. Elle dépendra des contrats passes alors avec
I'éléve. Il y aura un effet de ricochet d'un devoir a un
autre. Sur le plan des méthodes pédagogiques, ce dis-
positif de correction remet en cause I'habitude de donner
un travail avant que le précédent n’ait été corrigé, surtout
lorsque les deux devoirs successifs font appel aux mémes
acquis en cours d'élaboration. La régulation du circuit
personnel d'apprentissage et celle du programme péda-
gogique dépendent de cet emboitement entre la gestion
des erreurs et le choix successif des taches.

— L'articulation entre l'évaluation sommative qui donne
4 la note une valeur absolue parce qu’elle se construit par
référence 3 I'ensemble des normes mises en jeu dans un
exercice donné, et "évaluation formatrice ol la notation
relative informe sur des objectifs ponctuels, sur des
phases d'apprentissage, non sur la totalité des pré-requis.
Etant donné le fonctionnement institutionnel et social de
la notation, la marge de mancsuvre est étroite, si l'on veut
gviter des difficultés lors de confrontations avec les
autres partenaires de |'évaluation (parents, collegues,
administration, ‘'employeurs), surtout au moment des
prises de décision. '

Il devient impossible d’établir le niveau trimestriel en
faisant la moyenne de toutes les notes obtenues, comme
c'est fréquemment le cas, puisqu’elles n‘ont pas le méme
sens, la méme valeur, et qu'elles ne correspondent pas
aux mémes acquis. |l faudra construire des taches de
contrdle qui permettent de faire le bilan fe plus exact
possible des apprentissages et prévoir des grilles d'ana-
lyse suffisamment affinées pour rendre compte de tous
les cas individuels.

I'éleve doit étre réalisable. Exiger la disparition de toutes
"ss erreurs d'un devoir & l'autre provoque le decourage-
ment quand il y a trop de lacunes a combler, d'apprentis-
sages a renforcer. '

Catégoriser les erreurs, les mettre en relation avec des
insuffisances dans 'équipement didactique antérieur ou
les situer dans |'apprentissage en cours, proposer une
gestion progressive au fil des acquis installe |'éléve dans
des situations de réussite et conduit & une amélioration
durable des performances.

s La construction de séquences d‘apprentissage-sur—— 1

des objectifs précisés :

C'est une transformation importante des comporte-
ments pédagogiques. Nous en avons maintes fois es-
quissé les contours dans les pages qui précedent.

Nous appellerons séquence d’apprentissage le nombre
d'heures de cours mis & la disposition des éleves pour
qu'ils construisent une ou des connaissances, ce dernier
terme étant pris dans son sens le plus large de savoirs et
de savoir-faire réunis.

Inutile donc de signaler tout ce qui ne va pas en meme
temps : un devoir « bien » corrigé par le professeur est
peut-étre le moins propice a une réelle gestion des
erreurs par I'éléve, quand celles-ci sont trop nombreuses.

Mais une telle stratégie passe obligatoirement par un
contrat entre 'enseignant et I'éléve afin de préciser les
régles du jeu, les responsabilites de l'un et de l'autre, les
délais accordés, le calendrier des controles, les taches de
correction etc... Faute de quoi, c'est la dérive vers le
laxisme et Villusion d'un niveau qu’on n'a pas.

— Lamise en place d’exercices ponctuels et différenciés
de correction

L'habitude veut que le professeur reprenne avec toute
1a classe I'exercice ou le devoir qu'il a d'abord corrigé.
C’est I'enseignant qui donne, par le biais des questions/
réponses, les résultats attendus et les stratégies pour vy
parvenir. L'expérience quotidienne du maintien tétu des
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professeur pour exposer un contenu, en expliquer la
logique, « corriger » un devoir avec fa classe. Générale-
ment I'heure en est 'unite. -

Dans le dispositif que nous proposons, il y aura des
moments d'enseignement, plus ou moins longs, inclus
dans des séquences d’apprentissage.

La construction de ces derniéres passe par :

—. |3 détermination des objectifs poursuivis qui peuvent
étre : ’

o des objectifs de contenus : ils portent sur I'acqui-
sition des connaissances qui composent les programmes
scolaires ou qui entrent dans des travaux moins tradition-
nels. lls relévent des quatre opérations cognitives propo-
sées dans la définition du terme objectif : savoir, com-
prendre, appliquer, retenir. .

Les connaissances déclaratives, en gros les faits précis
en histoire, en littérature, etc... le programme, au sens |e

Une-séquence-d‘enseignement.est le.temps pris.parun_.__;




plus étroit du terme, peuvent entrer dans les temps
d'enseignement, :
Les connaissances dites instrumentales, & savoir les
notions, les concepts, relévent plus des séquences d'ap-
prentissage, de |'activité de |'éléve. Rappelons, & ce sujet,
les theories de R. Gagné, & savoir que la maitrise d'une
notion se fait en deux temps :
- un temps d'élaboration, a partir d’exemples concrets
qui doivent &tre nombreux et variés. On construit la notion
en allant du particulier au général :
- untemps de discrimination, ol I'on apprend & reconnai-
tre la notion dans des contextes variés et complexes.

Dansl I'enseignement traditionnel, il est fréquent de
faire I'impasse sur cette phase de discrimination et

d’exiger l'utilisation de la connaissance mal construite’

dans des taches d'analyse et de synthése.

e des objectifs d'acquisition de méthodes et d'outils
didactiques : méthodes et outils d’analyse ou de syn-
thése, techniques de lecture et de construction de cartes,
de graphiques, régles de grammaire ou calculs, etc...
C’est la maitrise des procédures des taches qui est ici
en jeu. Nous appellerons objectif ponctuel d’apprentis-

sage l'acquisition d'un outil nécessaire au bon fonction--

nement d'une procédure.

o des objectifs du domaine socio-affectif ou du
uwOmaine psycho-moteur, qui contiennent eux aussi des
connaissances a acquérir et des techniques & ma’triser.

— le choix d'une stratégie : ‘ :

Nous appelons stratégie I'ensemble des moyens mis en
ceuvre pour atteindre le but fixé depuis l'organisation
matérielle et le choix des supports jusqu’a la détermina-
tion des tdches d’apprentissage et des conditions de
réalisation. Tout ceci va dépendre des objets soumis &
I'apprentissage et des phases de formation vécues par le
sujet : f. « Pour évaluer une formation ».

— La construction des exercices de contréle et des
critéres afférents :

Sil'on ne connait pas les critéres d'évaluation avant de
choisir le plan de travail, les regulations de parcours
seront difficiles pour I'enseignant comme pour 'éléve. Ce
sont les criteres qui fixent le choix d'une stratégie, pas
Vinverse, _ ‘ '

Dot la nécessité de fixer les modalités d’évaluation
sommative, le test prévu en fin d'apprentissage, dés que

: lion—a—déterminé*erSﬂcatégoriE's’*d‘oDJecti'fs, ne serait-ce
que pour les affiner, aprés analyse des conditions maté-

les ‘d,e réalisation : temps disponible; volume de travail
reduis, équipement, etc..,

Les criteres prévus synthétisent souvent un grand
nombre d'acquisitions. Il vaut mieux le savoir avant de
construire le dispositif pedagogique : a la fin, il est trop
tard pour opérer les réajustements indispensables.

C'est un objectif de formation que de faire définir par
les enseignants tout ce que les tiches habituelles de
contréle __mobilisent,

confondues.

¢ La construction d’exercices d’appropriation des cri-
téres

Ce n’est pas simple. Communiquer les critéres d’éva-
luation aux éléves avant I'exécution de la tache est déja
efficace. Mais ce n’est pas suffisant lorsqu’on vise des
objectifs de transfert. En tant que notion instrumentale,
le critére reléve d'une construction active par l'apprenant,
le discours du maitre ne peut permettre I'économie de
cette démarche. L'activité d'appropriation est essentiel-
lement un exercice de verbalisation pour soi et pour les
autres des démarches des taches.

L'analyse en groupe du produit fini attendu est un
exercice d'appropriation des critéres, mais ce n'est pas

le seul possible, il faut en inventer -d'autres,-comme -

l'intercommunication de critéres dans des bindmes com-

connaissances__.et. -techniques—

posés d'éleves quin’ont chacun qu'une partie des critéres
et qui doivent donc se les communiquer mutuellement.
C'est en enseignant qu’on apprend, dit-on, car le fait de
dire & l'autre ce que 'on sait permet de rationaliser ses
connaissances. D’une maniére générale I'enseignant
devrait laisser & I'éléve le soin de décrire les démarches
expérimentées avec |'ensemble la classe et de faire le
point par rapport aux objectifs annoncés.

L'eélaboration progressive des cartes d'études par les
éléves est une intense activité d'appropriation. Elle
conduit & une représentation correcte non seulement du
but, mais aussi des démarches de réalisation et des outils
specifiques. Elle permet une appropriation plus riche de
ce que l'on pourrait appeler le « champ » de la tiche, &
savoir : <
— la forme du produit attendu avec ce qui le caractérise ;
— les moyens a mettre en ceuvre, les opérations requises
avant la mise en forme finale, la combinaison de ces
operations dans la perspective de la synthése finale.

C'est tout le travail sur la maitrise des mécanismes
d'anticipation et de planification qui se joue ici. La
pédagogie traditionnelle est pauvre en exercices de
maftrise sur ces catégories d’objectifs.

o L'introduction de temps d’évaluation tout au long de
I"apprentissage.

L" habitude en ce domaine est d’attendre la fin de
I'apprentissage pour opérer un contréle, du moins un
contrdle institué souvent traduit par une note. Il est moins
courant de faire verbaliser par les éléves le plan qu'ils
comptent suivre, l'idée qu'ils se font de ce qu'on leur
demande, de la consigne proposée.

Orc'estici que I'on peut vérifier la maftrise des diverses
procédures et, renvoyer aux critéres pour une premiére
auto-régulation. Ce temps pris sur la réalisation
elle-mé&me est du temps gagné sur la remédiation et donc
sur l'apprentissage, sur la maftrise des opérations de
planification et d’anticipation. ‘

Galperine disait, & propos de la construction des
concepts, que les phases les plus importantes sont. les
phases de verbalisation. C'est en disant 4 haute voix aux
autres (verbalisation externe pour l'autre), puis 4
soi-méme (verbalisation externe pour soi) ce que I'on a
compris que I'on construit les concepts. La phase de
verbalisation interne, celle dont on n'a pas de traces, la
plus importante dans I'élaboration du concept, cette
partie cachée de l'iceberg selon R. Amigues, reléverait

plutét de l'auto-évaluation-continue-dont-on-saisit-une——- — -
‘nouvelle fois I'importance.

Nous ne pouvons concevoir une séquence d'apprentis-
sage sans ces moments institués de verbalisation.

o L'organisation de I'auto-évaluation.

Qu'il s'agisse de I'autobilan ou de I'autocontréle per-
manent, l'auto-évaluation est une « habileté» a
construire. Passer d’une instance évaluative spontanée a
un systeme de pilotage d'expert est le résultat d'un
apprentissage.

—_Deux phases.donc.-dans-les-modalités-pédagogiques-+—————

une phase d’appropriation des critéres, dont nous avons
déja parlé et une phase d'organisation du fonctionnement
de l'auto-évaluation.

La premiére suppose des arréts dans la séquence
d'apprentissage, chaque fois qu’une notion ou une tech-
nique est expérimentée. L'éléve est invité a dire quels
sont les critéres de détermination de la notion, ou quelles
opérations composent le savoir-faire étudié. Les critéres
ainsi définis seront trés ponctuels et détaillés. En fin
d'apprentissage, ils seront traduits sous forme de déno-
minateurs communs.

La deuxiéme concerne les activités d’auto-évaluation
proprement dites,le choix du moment ol elle sera exigée,
laforme qu‘on lui donnera et qui ne sera en aucun cas une
distribution de plus ou-de moins sur une liste de critéres,
selon qu’on pense-les avoir ounon respectés. L'intérét de
l'auto-évaluation est dans le passage obligé par la ver-
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balisation ou l'écriture personnelle qui oblige a une:

reformulation du critére, et 4 une comparaison réelle avec
le travail effectué. '

Si nous nous référons & Galpérine, l'efficacité de
I"auto-évaluation dans les apprentissages. tient & cette
verbalisation interne qu'elle impose. La réduire a un
cochage sous forme de croix et de traits qui évite la
verbalisation, la reformulation des critéres, c'est lui oter
le principal de son réle dans la construction et I'organi-
sation des connaissances. Mais c’est, hélas, le plus sou-
vent ce qui est fait dans la pratique empirique de 'éva-
luation formative qui sévit un peu partout aujourd’hui.

Face & l'importance des transformations a opérer, on
comprend que la mise en place d'un dispositif d'évalua-
tion formatrice ne puisse se faire sans une solide for-
mation des enseignants. Il nous a fallu trois mois de
travail avec I'Université de Provence pour parvenir, dans
ces conditions exceptionnelles de formation que repre-
sente la recherche, a créer I’évaluation formatrice. Trois
ans pour rationaliser les contenus et les modes opéra-
toires de cette discipline et pour expérimenter quelques
techniques. Nous avons souvent dit, tout au long de ce
dossier, que beaucoup d’entre elles restaient encore a
trouver. Si les enseignants qui tenteront de mettre au
point ce méme dispositif ne peuvent bénéficier d'un
encadrement scientifique constant, nous ne donnons pas
cher du succeés de leur entreprise. Les tdtonnements, les
erreurs sur les concepts dont témoignent diverses publi-
cations internes abondent dans notre sens.

Réciproquement, ces exigences en matiére de forma-
tion des enseignants trouveront leur écho dans le recru-
tement des formateurs. |l ne suffit pas d'avoir lu quel-
ques livres, dont peut-8tre ce dossier ; ni d’avoir construit
quelques grilles pour devenir formateur en évaluation.
Nous remercions ici Pierre Julien et Guy Derbez, les deux
responsables successifs de la M.AF.P.EN. d'Aix-Mar-
seille, de nous avoir fait confiance pour la formation des
formateurs locaux, de ne pas avoir trouvé excessives les
conditions de leur recrutement, a savoir :

— une solide formation théorique, gréce au concours de
I’équipe de J.-J. Bonniol (Sciences de I'Education, Aix-
Marseille) ;
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— une mise en pratique dans les classes des apports
théoriques acquis a l'université comme auprés des forma-
teurs déja en place ; '

— une-aide et un contrdle permanent dans cette opéra-
tionnalisation gréce aux responsables du groupe évalua-
tion ; ‘

— un accompagnement des formateurs dans les stages
en cours pour formaliser les problémes de la formation
a et par l'évaluation formatrice.

Si un réseau de formateurs en évaluation ddt un jour
se mettre en place, ce ne peut étre que sur les hypothéses
de cette double maitrise théorique et pratique des conte-
nus et des modes opératoires de l"évaluation sous toutes
ses formes.

Conclusion

Plus qu’une simple démarche de contréle, I'évaluation
formatrice est en fait un systéme pédagogique. Son
efficience tient plus au mode de questionnement qu’elle
induit qu‘aux outils qui lui sont propres. L'application
mécanique de ces derniers. conduit en germe tous les
risques d'enfermement dans des comportement stéréo-
typés et détruit I'aspect instrumental de cette discipline.

Interroger sur les modéles (modéles de fonctionne-
ment pédagogique, idéologiques, didactiques), sur la
pertinence des actions, des discours pédagogiques, des
objectifs et des dispositifs d’'évaluation de ces modeles,
c’est I'enjeu principal qui fera de chaque enseighant un
professionnel de l'apprentissage et qui résoudra mieux
sans doute les problémes d’échec .ol nous nous en-
gluons. )

Quant & ce dossier, il n'avait pas la prétention de vous
procurer des recettes, pour une formation «clés en
main ». Son ambition était plus grande, puisqu'il s'agts-
sait de mettre & votre disposition les outils nécessaires a
la construction de vos bases d'orientation rationnelles
pour vos activités de formateurs...

Changer tout et toujours destabilise.

Ne jamais rien changer entraine
la sclérose. '

80% au niveau du bac, c’'est un bien.
Les 20% qui restent, c’est un probleme.

Avec le C.R.A.P.
et dans les Cahiers Pédagogiques,

toutes ces questions,
et sur les autres
sans totems, ni tabous.

Meilleurs veeux pour 1990

'*”""'”""participez'"é' la-réflexion-sur————




