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Dans l’enquête que nous avions conduite pour la DPD, nous avions mis en évidences des dysfonctionnements, des incompréhensions, des tensions, dans la diffusion et la traduction des évaluations nationales (INRP, 2002). Si ces évaluations permettent incontestablement d’obtenir une mesure fiable des niveaux de compétences des élèves en mathématiques et en français, notre étude a montré qu’elles sont loin d’offrir les conditions favorables à un travail de diagnostic et de remédiation des difficultés d’apprentissage. Nous avons repéré certaines imperfections concernant aussi bien la présentation formelle des outils, les commentaires permettant de leur donner un sens, l’originalité des exercices au regard des pratiques des enseignants, les possibilités d’usage et de traitement des scores de réussite, les conditions de passage à une remédiation efficace à partir de l’analyse des erreurs. L’utilisation d’un instrument d’évaluation, aussi pertinent et efficace qu’il soit, ne saurait se réduire à un mode d’emploi ou à un script. Il doit prendre en considération la variété des usages de cet instrument en fonction du contexte et des situations rencontrées par les enseignants, en leur fournissant des repères pour l’action.

Nos conclusions ont été rejointes par celles de l’Inspection Générale qui, dans son rapport publié en 2005 sous le titre Les acquis des élèves, pierre de touche de la valeur de l’École ?, montrait qu’en termes d’évaluation, la classe demeurait une boîte noire, que l’évaluation diagnostique était insuffisamment utilisée par les enseignants et qu’elle servait encore plus rarement à une diversification des activités pédagogiques. Le rapport pointait aussi que dans l’enseignement secondaire, la notation restait dominante, malgré ses faiblesses docimologiques, l’usage se limitant à établir le contrôle sur trois groupes dans la classe, avoir la moyenne devenant progressivement la seule norme pour l’enseignant comme pour ses élèves, sans lien avec les savoirs. L’absence de clarifications des objectifs et des méthodes de l’évaluation conduisait alors à une perte de sens. Un autre rapport rédigé en 2002 à la demande du Haut Conseil de l’Évaluation par Alain Attali et Pascal Bressoux, avait formulé les mêmes constats. En comparant les recherches et les pratiques éducatives anglo-saxonnes et françaises, il appelait à un développement et un élargissement de l’évaluation, ainsi qu’à une amélioration de l’information et la réflexion des enseignants français sur ce thème. Il plaidait aussi pour un développement des références concernant l’évaluation dans la formation initiale et continue des enseignants.

C’est la raison pour laquelle nous nous sommes intéressés au recensement d’expériences anglo-saxonnes ayant pour but de renforcer l’usage de l’évaluation par les enseignants dans leurs pratiques pédagogiques. Ce travail est actuellement mené en collaboration avec le Consortium for Policy Research (Université de Philadelphie, USA) qui organise une réflexion de haut niveau sur les enjeux de l’évaluation, avec des partenaires anglais et néo-zélandais. Ce travail de coopération internationale, qui se déroulera sur 4 ans, est financé par la fondation Spencer (USA) et il est organisé autour des questions suivantes :

1. Comment les enseignants individuellement et collectivement, utilisent les données d’évaluation pour mettre en œuvre des stratégies d’apprentissage et travailler à la réussite des élèves ?

2. Quelles sont les politiques qui améliorent la capacité des enseignants à mieux utiliser les données de l’évaluation ? Comment les contextes de régulation, d’évaluation et de professionnalisation exercent-t-ils leurs effets ?

3. Quels sont les outils et les dispositifs à l’échelle de l’établissement ou à l’échelle locale qui contribuent à un meilleur usage de l’évaluation ? Comme l’emploi du temps des enseignants, la nature de la formation professionnelle, la plus ou moins grande sophistication des systèmes de données, et les politiques d’établissement contribuent-elles à l’usage de l’évaluation en situation ?

Nous pensons ce que cet espace de comparaison peut se révéler très utile alors qu’en France se met en place un socle commun de compétences, que la DPD réfléchit à un changement du système d’évaluation devant accompagner la mise en œuvre de la nouvelle loi d’orientation, et que l’exigence de résultats pour le système éducatif français constitue aujourd’hui un objectif à part entière. Les pays anglo-saxons ont une longue tradition de l’évaluation des apprentissages. Ils ont mis en œuvre depuis trente ans un ensemble d’outils visant à améliorer les compétences de base des élèves dans les disciplines fondamentales. Leurs chercheurs ont mené des réflexions importantes sur les différentes méthodes d’évaluation, leur usage dans la pédagogie, leurs effets mais aussi leurs limites. Des dispositifs de soutien et d’accompagnement des enseignants ont été institués pour qu’ils utilisent mieux et davantage les données de l’évaluation. Ce sont ces expériences dont nous commençons à faire la synthèse avec l’objectif de tirer le meilleur parti des travaux et des politiques qui ont été conduites au cours de ces trente dernières années. Le premier volet est consacré à l’expérience britannique dans le domaine de l’évaluation formative ou aujourd’hui plus communément appelée « évaluation pour les apprentissages » (assessment for learning).

Les fondements de l’« évaluation pour les apprentissages » (assessment for learning) en Grande-Bretagne

Durant ces dernières années, le gouvernement anglais s’est félicité que les élèves atteignaient des taux de réussite de plus en plus élevés aux différents niveaux du système éducatif (Key stages 1,2,3) ainsi qu’à l’examen de fin de scolarité obligatoire (GCSE). Toutefois des questions demeurent largement débattues au sein de la communauté de recherche (Weeden, Winter, Broadfoot, 2002) : est-ce que les élèves apprennent mieux ? Est – ce que l’enseignement s’est amélioré ? Est-ce que les examens et les tests deviennent plus faciles ? Assurément, les enseignants ont progressé dans la préparation des élèves aux tests mais cette centration sur l’évaluation sommative se fait au détriment d’autres formes d’évaluation qui pourraient contribuer davantage à l’apprentissage des élèves. En fait, les enseignants pourraient faire mieux encore s’ils utilisaient davantage l’information à leur disposition pour planifier leur enseignement.

Les conclusions d’un projet de recherche LEARN conduit en 1999 sous les auspices du Qualifications and Curriculum Authority (QCA) en a apporté la preuve (Weeden & Winter, 1999). Ce projet fut conçu pour étudier la manière dont les élèves se percevaient eux-mêmes comme des apprenants et la vision qu’ils possédaient de la relation entre l’évaluation et les apprentissages. Un grand nombre d’élèves ont été interrogés, depuis les premières années de la scolarité jusqu’à 18-19 ans. Les résultats ont montré que les élèves, même s’ils étaient préparés aux tests, n’en étaient pas moins assez mal disposés à utiliser leurs connaissances et leurs compétences dans d’autres contextes d’apprentissage. Comme l’observaient à la même époque Patricia Broadfoot et Andrew Pollard (2000) dans un autre programme intitulé PACE concernant l’enseignement primaire (Primary, Asssessment, Curriculum and Expectations) :

« L’effet combiné des changements politiques récents a été de renforcer les conceptions traditionnalistes de l’enseignement et de l’apprentissage qui sont associés à un plus grand instrumentalisme de la part des élèves. À partir de là, on peut en déduire que plutôt que d’acquérir des compétences et des aptitudes tout au long de la vie, l’effet des réformes récentes a été de rendre les élèves plus dépendants de l’enseignant et moins disposés et capables de s’engager dans des apprentissages fondamentaux »

En 1988, un groupe de travail (Task Group on Assessment and Testing), travaillant dans le cadre de l’élaboration du nouveau curriculum, avait tenté de proposer une combinaison de différentes formes d’évaluation (diagnostic, formative, sommative, évaluative) pour évaluer les élèves âgés de 5 à 16 ans au sein du système éducatif anglais (DES/WO, 1988). L’objectif était d’améliorer la validité des jugements portés sur la réussite des élèves en intégrant l’évaluation des tâches dans la classe. Cependant, l’empressement des décideurs politiques, la longueur du temps de passation, et le manque de fiabilité de leur administration par des enseignants, avaient conduit à préférer des tests papier/crayon jugés plus fiables et administrés depuis l’extérieur des établissements scolaires. Mais progressivement, la validité et la fiabilité des tests furent mises en accusation. Il devint manifeste que les enseignants du Key Stage 3 n’utilisaient pas l’information qui leur était communiquée par le niveau inférieur (Key Stage 2) et qu’ils utilisaient d’autres mesures ou encore qu’ils se reposaient sur leur propre jugement. Des constats furent rapidement établis à cette époque :

· les programmes scolaires étaient différents à chacune des étapes de la scolarité de même que les tests correspondants si bien qu’ils n’étaient pas interprétés de la même manière ce qui influençait la mesure de la réussite des élèves

· qu’est-ce qui demeurait le plus fiable en définitive, l’évaluation définit par les standards ou celle de l’enseignant ? Souvent les enseignants paraissaient accorder plus de fiabilité à d’autres mesures que celles proposées par les tests accompagnant le programme national

· les scores de réussite couvraient une telle étendue de compétences qu’il était difficile de comparer en définitive les élèves entre eux

· les enseignants déjà très occupés par des tâches diverses n’avaient pas vraiment le temps de tenir compte de l’information mise à leur disposition, notamment du fait du nombre trop important de données

Ainsi, les écoles faisaient face à un certain nombre de difficultés quand elles devaient décider quel type d’évaluation utiliser pour élever les standards et améliorer la réussite des élèves.

Dès 1997, l’Assessment Reform Group (ARG), un groupe d’experts de l’évaluation, avait demandé aux professeurs Paul Black et Dylan William d’entreprendre une revue de la littérature de recherche sur l’évaluation formative. Leur synthèse montrait que l’« évaluation pour les apprentissages » (assessment for learning) pouvait aussi bien augmenter les standards et la réussite des élèves que les tests traditionnels, à condition que les enseignants acceptent de changer de pratiques pédagogiques. Les deux chercheurs affirmaient que la compréhension de l’évaluation par les enseignants anglais s’était améliorée et que les élèves s’étaient aussi familiarisés avec les tests, mais que le système d’évaluation ne permettait pas d’envisager des actions prenant en compte les forces et les faiblesses des élèves, encore moins à titre individuel. De plus, ils remarquaient que l’introduction des tests aux premiers niveaux de l’enseignement primaire rétrécissait le curriculum et possédaient des effets négatifs sur leur motivation.

Par-delà l’évaluation sommative : l’« évaluation pour les apprentissages »

La notion d’évaluation formative était déjà présente dans les premiers travaux de Scriven (1967) qui distinguait à l’époque évaluation formative et évaluation sommative. Cette notion a très souvent été utilisée sans qu’elle soit parvenue à transformer les apprentissages des élèves. C’est la raison pour laquelle lui a été progressivement substituée dans la communauté de recherche anglo-saxonne, à la fin des années 1980 et au début des années 1990, la notion d’« évaluation pour les apprentissages » (assessment for learning) avec l’idée que l’évaluation devait aider l’élève à progresser dans son apprentissage. Elle s’oppose sur ce point à « l’évaluation des apprentissages » (assessment of learning) et se définit de la manière suivante :

« Le processus de recherche et d’interprétation des informations utiles aux élèves et aux enseignants, afin d’identifier où en sont les élèves dans leur apprentissage, où ils doivent aller et quel est le meilleur chemin pour qu’ils y accèdent » (ARG, 2002)

En termes pédagogiques, cette conception de l’évaluation sous-entend un ensemble complexe d’activités qui mettent en scène le style pédagogique de l’enseignant, l’interaction entre l’enseignant et les élèves, leurs capacités de réflexion, la motivation des élèves et la variété des procédures d’évaluation mises en œuvre. Par exemple, les enseignants doivent planifier l’environnement et les activités d’apprentissage, les élèves doivent s’engager dans l’évaluation de leurs apprentissages et les enseignants évaluer dans quelle mesure les élèves ont compris ce qu’ils apprenaient. Ils ont besoin de mobiliser et de soutenir les élèves afin qu’ils parviennent à progresser. Cette complexité de l’« évaluation pour les apprentissages » peut être résumée en 10 grands principes :

· elle est constitutive d’une planification efficace pour l’enseignant

· elle se centre sur la manière dont les élèves apprennent

· elle est centrale à la pratique pédagogique

· c’est une compétence professionnelle essentielle de l’enseignant

· elle est progressive et constructive

· elle renforce la motivation des élèves

· elle sert la compréhension des objectifs pédagogiques et des critères d’évaluation par les élèves

· elle aide les élèves à améliorer leurs compétences

· elle développe la capacité chez l’élève à s’auto-évaluer

· elle reconnaît toutes les formes de réussite scolaire

L’« évaluation pour les apprentissages » dans la classe : le programme de développement professionnel KMOFAP (King’s-Medway-Oxfordshire Formative Assessment Project)

Paul Black et Dylan William ont été, avec Christine Harrison, Clare Lee, et Bethan Marshall, les deux principaux responsables du projet KMOFAP. Paul Black est Professeur Emérite à King’s College. Il a publié beaucoup d’ouvrages et d’articles sur les sciences de l’éducation, le développement du curriculum et l’évaluation. Il est co-auteur avec Dylan William et d’autres du livre Assessment for Learning : Putting into practice (2003) ainsi que du livre Working inside the Black Box (2003) qui a été vendu à plus de 40 000 exemplaires outre-Manche. Dylan William, après avoir enseigné dans les écoles secondaires de Londres pendant 7 ans, a rejoint King’s College en 1984 où il a enseigné jusqu’en 2003. Il dirige le Learning and Teaching Center de l’Educational Testing Service (ETS) à Princeton.

Diffusion et impact du programme KMOFAP auprès des décideurs politiques britanniques

L’équipe de recherche du KMOFAP a collecté des données sur les gains réalisés par les élèves à des tests de performance en les comparant aux résultats d’autres élèves de même type non engagés dans l’innovation. L’étude a montré des gains significatifs et elle a contribué à accréditer les travaux déjà entrepris dans la communauté de recherche sur les effets positifs de l’évaluation formative sur la réussite des élèves.

Les responsables du programme ont répondu à des invitations de nombreux autres groupes de projet : ils ont produit plus de 200 contributions en l’espace de trois ans, pour l’enseignement primaire et secondaire. Ils ont conseillé plusieurs autorités locales dans les districts anglais, ainsi que le ministère de l’éducation écossais, et ils ont été impliqués dans un programme national pour l’amélioration des pratiques d’enseignement et d’apprentissage (The Learning How to Learn Project (http://www.tlrp.org)).

L’« évaluation pour les apprentissages » a été adoptée comme l’un des domaines clés de la stratégie britannique Key Stage 3, un programme se centrant sur l’amélioration des méthodes d’enseignement et de l’apprentissage des élèves âgés de 11 à 14 ans (QCA, 2004). Le travail de l’Assessment Reform Group et du groupe de recherche de King’s College a été utilisé pour concevoir des outils de base et des documents pour les écoles, ainsi que pour la formation des conseillers pédagogiques. Le département de l’éducation écossais a aussi entrepris un programme de développement de l’évaluation formative. Le projet, intitulé « Soutien pour la pratique professionnelle de l’évaluation formative » a impliqué quatre groupes de 8 à 9 écoles primaires et secondaires. Le travail, commencé en mai 2002 a été achevé sous les auspices de l’Institut de l’Éducation de Londres avec les conclusions suivantes (Hallam et al, 2004) :

· un accroissement substantiel des perceptions de l’engagement des élèves dans les apprentissages, avec un effet particulièrement notable sur les élèves en difficultés et présentant d’importants problèmes d’apprentissage

· une meilleure motivation, des attitudes plus positives dans les apprentissages, et pour beaucoup une augmentation de la confiance

· des améliorations dans le comportement et plus de coopération dans le travail d’équipes et les apprentissages en classe

· des améliorations spectaculaires des compétences des élèves à apprendre, dans l’apprentissage de leurs forces et de leurs faiblesses, et dans ce dont ils ont besoin pour progresser, ce qui les a encouragés à prendre davantage de responsabilité dans leur apprentissage

Concernant les enseignants, les conclusions du projet relevaient une plus grande attention aux besoins individuels des élèves et à l’amélioration de leur motivation, de leur confiance, et de leur plaisir dans le travail. Un impact positif était aussi noté dans les écoles primaires et auprès des parents d’élèves.

Une revue de la littérature de recherche sur l’évaluation formative

En 1996, l’Assessment Reform Group (ARG), auquel contribuaient les chercheurs Black et Williams, et dont la préoccupation première était de produire des données permettant de conduire une politique d’évaluation du système éducatif anglais, jugea qu’une exploration plus approfondie de l’évaluation formative était primordiale. Le groupe de recherche et d’expertise obtint un financement de la fondation Nuffield pour conduire une revue de la littérature de recherche sur cette question. Cette enquête s’effectua à partir de la lecture de nombreux livres et de numéros de plus de 160 revues sur une période de 9 ans. Environ 580 articles ou chapitres de livres furent étudiés. Une importante revue de la littérature fut publiée dès 1998 (Black & William, 1998) qui portait principalement sur des travaux empiriques, à la fois quantitatifs et qualitatifs, concernant différents aspects de l’évaluation formative.

Progressivement, d’autres études furent prises en compte parce qu’elles affichaient des gains significatifs et substantiels des élèves confrontés à des pratiques de l’évaluation formative comparés à d’autres situations pédagogiques où elle était absente. Les recherches sur les pratiques enseignantes montraient également que l’usage de l’évaluation formative demeurait assez faible, et assez superficiel en termes d’efficacité sur les apprentissages. Elles soulignaient aussi que les croyances des élèves concernant les objectifs d’apprentissage, les risques qu’ils percevaient dans la manière dont ils répondaient aux enseignants et s’engageaient dans le travail scolaire, affectaient fortement leur motivation. D’autres travaux insistaient sur l’importance du discours en classe, tel qu’il est organisé par le jeu des questions/réponses des enseignants. Enfin, certaines recherches démontraient l’importance du retour d’information ou rétroaction (feed-back) pour l’amélioration des apprentissages.

L’ensemble de ces études mena aux conclusions suivantes :

· le travail d’évaluation formative génère de nouvelles façons de mettre en valeur le retour d’information (feedback) entre l’enseignant et les élèves, ce qui nécessite de nouvelles pratiques pédagogiques et des changements significatifs dans la classe

· l’engagement actif des élèves dans les apprentissages garantit leur efficacité

· l’évaluation n’est formative que si les résultats sont utilisés par les enseignants pour ajuster leur enseignement aux apprentissages des élèves

· la manière dont est utilisée l’évaluation affecte la motivation et l’estime de soi des élèves, elle est bénéfique quand ceux-ci sont engagés dans une procédure d’auto-évaluation

La mise en œuvre d’un programme de développement professionnel des enseignants

À partir de la revue de la littérature sur les innovations pédagogiques dans le domaine de l’évaluation formative, le programme s’est poursuivi dans la voie du développement professionnel des enseignants, en particulier dans les écoles secondaires anglaises, avec l’idée qu’il ne suffisait pas de proclamer des recettes pour changer le comportement des enseignants.

Les responsables du programme ont obtenu un financement pour deux ans de la fondation Nuffield et ils ont pris contact avec des spécialistes de l’évaluation et des responsables de LEA (Local Education Authority) pour trouver des enseignants et des écoles volontaires. Six écoles, composées d’élèves âgés de 11 à 18 ans, ont été choisies dans les districts de l’Oxfordshire, du Medway et de Londres. Il fut décidé d’éviter les écoles faisant anormalement face à des difficultés ainsi que celles au-dessus de la moyenne. Chaque école accepta de fournir deux enseignants de sciences et de mathématiques, après avis des responsables des LEA. Dans la seconde année du projet, deux enseignants d’anglais par école furent ajoutés, si bien que 48 enseignants furent impliqués au total dans le programme. La majorité des enseignants étaient expérimentés et qualifiés.

Les pratiques d’évaluation développées dans ces classes se sont organisées conformément à quatre grandes orientations : le questionnement de la classe ou dialogue avec les élèves, le retour d’information (feedback) à travers la notation, l’évaluation par les pairs et l’auto-évaluation de la part des élèves, l’usage formatif des tests sommatifs (cf. Black et alii, 2003, pour plus de précisions).

Le dialogue avec les élèves consistait à améliorer le retour d’information dans les interactions, un objectif central pour l’évaluation formative. L’exposé d’une recherche sur le temps d’attente dans le jeu des questions/réponses (Rowe, 1974) incita les enseignants à accorder un temps plus long dans leur questionnement de façon à ce que les élèves puissent davantage réfléchir au cours des interactions. Ceux-ci pouvaient ainsi s’investirent activement et fournir des réponses plus élaborées. L’augmentation de la participation des élèves exigeait que toutes les réponses, bonnes ou mauvaises, soient prises au sérieux, l’objectif étant de développer des réponses réfléchies plutôt que convenues et attendues par l’enseignant. Ce changement du mode d’évaluation permit aux enseignants d’apprendre davantage sur les prénotions de leurs élèves et sur leurs lacunes, si bien qu’ils pouvaient mieux cerner leurs besoins. Alors qu’ils cherchaient à développer cette approche, ils prirent conscience qu’un effort particulier devait être accordé au cadrage des questions de façon à ce qu’elles servent d’indicateurs à l’exploration et à la compréhension des élèves. Ils comprirent également qu’ils devaient écouter leurs élèves avec plus d’attention et formuler des réponses ou des relances appropriées pour élargir le cadre de leur compréhension.

Afin qu’ils se saisissent des enjeux liés au retour d’information à travers la notation, on présenta aux enseignants des recherches qui montraient que l’apprentissage des élèves pouvait être amélioré par les commentaires des enseignants, et que l’attribution de notes avait des effets négatifs, les élèves ayant tendance à ignorer les commentaires (Butler, 1988). Au premier abord, ces résultats surprirent et inquiétèrent les enseignants qui n’étaient pas prêts à corriger les travaux des élèves uniquement sur la base de commentaires en délaissant les notes. Ses conflits, qui s’étendaient à l’administration des écoles, furent réglés quand l’expérience montra que la production de commentaires donnait la possibilité aux élèves, comme aux parents, d’améliorer les résultats. Les enseignants durent alors créer des procédures permettant de favoriser l’apprentissage à partir de commentaires des travaux écrits des élèves en les intégrant dans leur planification pédagogique. Ils devaient davantage réfléchir à ces commentaires en ayant le souci de guider l’élève dans l’amélioration de ces résultats. Au fur et à mesure que ses compétences furent développées parmi les enseignants, on se rendit compte que la qualité de ses commentaires constituait un atout crucial pour la réussite des élèves.

Concernant l’auto-évaluation et l’évaluation par les pairs, la recherche conduite par Sadler (1989), et présentée aux enseignants, montrait que l’auto-évaluation était essentielle à l’apprentissage et que les élèves pouvaient réaliser les objectifs à condition qu’ils les comprennent et qu’ils soient en mesure d’évaluer ce dont ils avaient besoin pour les atteindre. Selon Sadler, les critères pour évaluer les résultats de l’apprentissage doivent en effet être suffisamment transparents pour que les élèves possèdent une vision claire à la fois des buts de leur travail mais aussi de la façon de le réaliser avec succès. En développant une vision d’ensemble de leur travail, ils peuvent ainsi le diriger et le contrôler comme l’ont montré les travaux de White et Frederiksen (1998). Dans la pratique, l’évaluation par les pairs constitue un important stimulus pour l’auto-évaluation. Les échanges se font dans un langage que les élèves utilisent naturellement alors qu’ils cherchent aussi à imiter l’enseignant. Un exercice typique est la notation du travail à la maison. On demande aux élèves de noter leur travail à partir d’un jeu de feux tricolores (vert, orange, rouge) qui constitue un indicateur de leur confiance dans leur apprentissage (rouge ou orange s’ils doutent totalement ou partiellement de leur réussite, vert s’ils sont confiants). Ceux qui inscrivent une couleur verte ou orange travaillent ensuite en groupes mixtes pour s’évaluer et s’entraider, pendant que l’enseignant accorde une intention particulière aux élèves qui ont choisi la couleur rouge.

Les enseignants de l’expérimentation KMOFAP ont aussi mis en œuvre trois façons d’utiliser l’évaluation sommative de manière formative. La première consistait à demander aux élèves, en préparation à un devoir, d’utiliser le système de feux tricolores pour dresser une liste des mots clés ou des thèmes qu’ils pensaient voir figurer dans le devoir, un exercice qui devait les stimuler pour réfléchir sur les domaines d’apprentissage où ils ressentaient des faiblesses et où ils devaient concentrer leurs efforts. Cette procédure fut mise en œuvre parce que les enseignants avaient réalisé que beaucoup d’élèves n’avaient pas de stratégie d’évaluation de leurs apprentissages pour préparer un devoir. La seconde façon était de noter le devoir d’un autre élève au sein d’un groupe de pairs, de façon à mettre les élèves en situation d’inventer leur propre système de notation, de réfléchir au but de chaque question et de proposer des critères adaptés pour évaluer les réponses. Une troisième idée consistait à former les élèves à préparer eux-mêmes des sujets d’examen en générant et en répondant à leurs propres questions, une méthode qui permettait aux élèves d’avoir une vue générale du thème étudié.

Quelques résultats obtenus par le programme KMOFAP

L’une des choses les plus surprenantes du programme est la demande faite par les enseignants eux-mêmes d’une session de formation sur les théories de l’apprentissage. En réalité, ils eurent progressivement besoin de construire des modèles des différentes façons d’apprendre de leurs élèves. Ils accordèrent ainsi une attention plus grande dans la sélection des tâches et des questions, de façon à ce que les élèves puissent avancer leurs idées, afin qu’ils puissent mieux restructurer leurs apprentissages. Les enseignants étaient davantage attentifs à leurs réponses, alors que les élèves étaient plus actifs dans leur démarche de compréhension. Les enseignants comprirent qu’ils devaient changer de rôle. Au début, cette nouvelle approche les terrifiait parce qu’ils pensaient perdre le contrôle de leur classe. À la fin du projet, ils décrivaient le processus comme un partage de responsabilités dans les apprentissages. L’effet de ces innovations fut de changer les règles, généralement implicites, qui régissent les comportements attendus et considérés comme légitimes par les enseignants, afin que les élèves deviennent des apprenants actifs pouvant prendre en charge leur propre apprentissage. Toutefois ces changements se sont opérés progressivement au cours des deux années au fur et à mesure que se développait le programme et que la confiance grandissait dans l’usage de différentes stratégies pour l’évaluation.

La manière dont les enseignants furent impliqués joua également un rôle important. Ils rencontrèrent régulièrement les chercheurs durant une journée entière toutes les cinq semaines durant les deux années du programme. En plus de cela, deux chercheurs visitaient régulièrement les écoles, observaient les enseignants dans leur classe, leur faisaient des compte-rendus ponctuels, collectaient des données d’entretien et élaboraient des questions discutées collectivement par la suite avec les enseignants (Black et alii, 2003). L’équipe de recherche fut aussi attentive au contenu et au processus de développement professionnel des enseignants en leur accordant du temps, de la liberté et un soutien permanent, conscient que les enseignants avaient besoin aussi d’idées concrètes pour mettre en œuvre leurs pratiques. C’est la raison pour laquelle on leur présenta une collection de travaux de recherche plutôt qu’un projet spécifique et structuré qui les aurait guidés pas à pas.

Les chercheurs et les enseignants avaient décidé, d’un commun accord, que la mise en œuvre de l’évaluation formative devait commencer en début d’année scolaire. Pendant les six mois qui précédèrent la rentrée, les enseignants furent encouragés à mettre en œuvre des stratégies et des techniques suggérées par la recherche (enrichir leur questionnement, faire des commentaires plus précis, partager des critères d’évaluation avec les élèves), chaque enseignant étant invité à définir sa propre stratégie pour le mois de septembre. Il s’agissait non pas de traduire les résultats de la recherche dans la pratique des enseignants mais de les engager dans un processus de création de connaissances nouvelles, pertinentes pour leur environnement de travail et qu’ils puissent travailler par eux-mêmes.

La mise en œuvre d’un nouveau modèle de développement professionnel : une condition nécessaire pour inscrire l’« évaluation pour les apprentissages » dans les pratiques pédagogiques

À la suite du programme KMOFAP, a été conduit un autre projet de recherche et développement, coordonné par Mary James (Institut de l’Education, Université de Londres) et Robert McCormick (Open University) qui a été financé de janvier 2001 à juin 2005 par l’Economic and Social Research Council en tant que deuxième partie du Teaching and Learning Research Programme (cf. http://www.tlrp.org). Il s’est appuyé sur les résultats du KMOFAP en mobilisant de nombreux chercheurs anglais de l’Institut de l’Education, de l’Université de Cambridge, de King’s College, et de l’Open University.

Les changements opérés dans les pratiques pédagogiques grâce au projet KMOFAP ont amené à s’interroger sur les conditions d’un changement à plus grande échelle dans les écoles anglaises, et spécifiquement à une interrogation sur le type d’apprentissage professionnel qui était nécessaire aux enseignants pour le développement des pratiques d’« évaluation pour les apprentissages ». L’analyse d’un questionnaire adressé aux équipes pédagogiques de 32 écoles primaires et secondaires a permis de dégager quelques éléments de la culture professionnelle des enseignants. En effet, si l’« évaluation pour les apprentissages » peut être considérée comme une compétence essentielle des enseignants, ceux-ci nécessitent des connaissances leur permettant de planifier l’évaluation, d’observer les apprentissages, d’analyser et d’interpréter les faits et les données, d’assurer un retour d’information auprès des élèves et de soutenir leur auto-évaluation.

D’après les auteurs de la recherche, il n’est pas possible de restreindre le développement professionnel des enseignants à un discours sur ce qu’ils doivent faire, en leur fournissant information et avis d’experts, en leur montrant des exemples de bonnes pratiques, ou même en renforçant le message à travers l’inspection. Cela implique en fait une transformation radicale de leurs rôles et de leurs orientations normatives, incluant le développement d’un cadre de valeurs et de principes guidant leur action quand ils ont à faire face à des décisions ainsi qu’à de nouvelles et imprévisibles situations. C’est donc un processus dynamique qui est nécessaire, une approche efficace avec une classe ne fonctionnant pas forcément avec une autre, l’essentiel de l’apprentissage professionnel consistant à émettre un jugement en situation à partir d’un ensemble de principes d’action.

Par conséquent :

· la promotion efficace de l’« évaluation pour les apprentissages » dans les classes nécessite une transformation radicale à la fois des rôles de l’enseignant et des élèves

· elle nécessite une innovation importante dans les pratiques pédagogiques

· les enseignants doivent apprendre de nouvelles pratiques

· ce changement doit être entretenu par un soutien permettant qui donne la possibilité aux enseignants de développer des modes de participation réflexifs et critiques, pour eux-mêmes et pour leurs élèves

Il est important aussi de comprendre la nature des relations entre le développement professionnel de l’enseignant et l’évolution de sa pratique d’évaluation dans la classe. L’une des conclusions de la recherche est que l’alignement de l’évaluation vers la recherche de performance dérive peu des apprentissages professionnels des enseignants mais est principalement due aux contraintes structurelles de l’environnement et des prescriptions du curriculum renforcés par le poids de la notation ou des tests. Il semble par ailleurs que les enseignants considèrent de manière générale que l’usage de données provenant de la recherche ou de leur propre enquête, ainsi que la collaboration avec d’autres collègues dans des activités de recherche ou d’évaluation, soient plus importants pour développer leurs pratiques d’évaluation que la promotion d’une évaluation par les pairs entre élèves ou d’une pratique de l’auto-évaluation de chaque élève au sein de la classe. Par contre, le travail d’équipe ou en réseau, l’échange de ressources entre collègues, semble avoir peu d’effets directs sur les changements effectifs des pratiques pédagogiques et elles contribuent plutôt à maintenir les autres collègues à distance de la classe. Ceci implique que les programmes de développement professionnel, qu’ils s’effectuent dans les écoles ou dans des cours de formation, devraient être davantage centrés sur les pratiques effectives à l’intérieur des classes.

Les « leçons de recherche » (Stigler & Hiebert, 1999) offrent une approche possible de ce type de développement professionnel. L’idée vient du Japon où des équipes d’enseignants identifient un aspect de leur enseignement dont ils pensent qu’il a un impact pour résoudre les difficultés des élèves. Ils travaillent en groupes pendant un à trois ans, en planifiant les interventions qu’ils jugent efficaces, en observant attentivement leur déroulement, en déconstruisant et en écrivant ce qu’ils ont appris de leurs réussites et de leurs échecs. À la fin d’un cycle d’études, ils peuvent transmettre une « leçon de recherche publique » à un auditoire composé de leurs collègues, afin de partager leur expérience et d’élargir la critique. Ces études sont largement lues par les enseignants japonais et elles contribuent à plus de 50 % de la littérature de recherche produite dans ce pays (Fernandez, 2002). Elles sont aussi développées aux Etats-Unis (Dudley, 2004). D’autres approches sont décrites dans le cadre de The Learning How to Learn Project (http://www.tlrp.org). Comme l’expliquait déjà Stenhouse (1975), il ne suffit pas que le travail des enseignants soit étudié, il faut aussi qu’il l’étudie par eux-mêmes.

L’évaluation sommative et la notation nuisent à la motivation des élèves

Les évaluations, particulièrement lorsque les résultats relèvent d’enjeux importants, créent une bonne raison d’apprendre. Mais cette raison se limite, pour la majorité des élèves, à atteindre le niveau nécessaire pour obtenir la note ou réussir à l’examen. Les élèves qui parviennent à se motiver de cette manière visent plus la performance que l’apprentissage, et ils cherchent la voie la plus facile pour y accéder. Ces élèves développent des stratégies passives plutôt qu’actives. Ils évitent les difficultés et leurs connaissances demeurent superficielles (Ames & Archer, 1988, Bensamour, 1999, Crooks, 1988, Harlen & James, 1997). Les élèves sont encouragés involontairement par les enseignants dans cette approche de leur travail par la façon dont ils leur présentent les tâches (Brookhart & Devoge, 2000 ; Schunk, 1996). Des tests ou des notes à répétition, à travers lesquels ils sont encouragés à être performant pour obtenir les meilleurs résultats, les incitent à considérer que c’est d’abord la performance qui compte, ce qui affecte leur travail en classe (Pollard et al. 2000, Reay & William, 1999). Beaucoup d’enseignants passent leur temps à accompagner les élèves dans la réussite aux tests ou aux devoirs sans les aider pour autant à comprendre ce qui est évalué (Gordon & Reese, 1997 ; Leonard & Davey, 2001). Ainsi l’étendue et l’intensité des apprentissages sont diminuées. Les enseignants s’investissent dans une instruction directe et beaucoup moins dans la création de situations où les élèves cherchent à résoudre des solutions (Johnston & McClune, 2000). Pourtant de nombreux travaux de recherche ont confirmé que le retour d’information aux élèves jouait un rôle fondamental dans leur sentiment d’être capable d’apprendre, dans leur engagement dans les activités et dans l’évaluation de leurs tâches dans la classe. Roderick & Engel (2001) ont montré que le soutien apporté aux élèves permettait d’augmenter leur effort et leur performance à un degré incomparable, à travers la création d’un environnement social et éducatif favorable, qu’il suscitait un effort des enseignants pour augmenter le sens de l’efficacité parmi les élèves et pour se centrer sur des objectifs d’apprentissage explicites, et qu’il renforçait l’usage de l’évaluation pour aider les élèves à réussir en créant des cartes cognitives rendant leur progrès plus perceptibles.

En résumé, l’évaluation peut avoir un impact positif sur la motivation des élèves dans l’apprentissage si :

· elle ne crée pas une culture du groupe classe qui favorise la transmission collective des connaissances et sous-évalue la variété des façons d’apprendre

· elle ne se centre pas sur le contenu étroit de ce qui est noté ou testé

· elle ne conduit pas les élèves à adopter des objectifs de performance plutôt que des objectifs d’apprentissage

· elle ne propose pas essentiellement un retour d’information en termes de notes ou de niveaux obtenus

Ces situations peuvent être évitées en persuadant les enseignants que des niveaux de réussite peuvent être atteints par d’autres visées que la notation. Les effets négatifs de l’évaluation sommative et de la notation sur les élèves les plus faibles proviennent de leur expérience répétée de l’échec en comparaison avec d’autres élèves. Il existe deux sortes d’action envisageable pour minimiser cet aspect négatif. Le premier consiste à s’assurer que le devoir ou le test correspondent aux capacités réelles des élèves et qu’il n’est pas hors d’atteinte. Si tous les élèves peuvent faire l’expérience du succès, cela améliorera leur estime de soi et le sentiment de leur efficacité. Les résultats peuvent aussi aider les élèves à reconnaître leurs progrès dans les apprentissages (Roderick & Engle, 2001, Duckworth et al., 1986). La seconde action consiste pour les enseignants à promouvoir cette conscience du progrès parmi les élèves et à les décourager de se comparer entre eux en termes de notes ou de scores obtenus.

Entre évaluation formative et évaluation sommative : une stratégie pour l’enseignant dans sa classe

Dans son rapport de 1988, le Task Group on Assessment and Testing (TGAT) distinguait déjà l’évaluation selon différents objectifs : formative, diagnostique, sommative, et évaluative.

Le terme de « formative » était utilisé pour caractériser une évaluation cherchant à promouvoir l’apprentissage en utilisant l’information (données/faits) de ce que les élèves avaient atteint, en relation avec les objectifs d’apprentissage, afin de planifier les prochaines étapes et de les guider en ce sens. Cette notion d’« évaluation formative » comprenait donc celle d’« évaluation diagnostique », qui est davantage utilisée pour caractériser les difficultés des élèves, alors que l’« évaluation formative » s’intéresse aussi à leurs bons résultats. L’« évaluation sommative », quant à elle, constitue une synthèse de la réussite à un certain stade : c’est une composante de l’évaluation qui donne une information à ceux qui s’intéressent à la réussite de l’élève : les parents, les autres enseignants, les employeurs, les institutions d’enseignement supérieur. L’évaluation possède un caractère « évaluatif » quand la performance d’un groupe d’élèves est utilisée pour rendre compte du travail d’une classe, d’un enseignant, d’une école ou d’une autre partie du système éducatif : l’information qui est utilisée se base nécessairement sur une « évaluation sommative ».

Utiliser le terme d’évaluation formative et sommative peut laisser à penser qu’il s’agit de différentes formes d’évaluation, ou qu’elles sont liées à différentes méthodes de collecte de données ou de faits. Ce n’est pas le cas. Ce qui compte ici, c’est la manière dont est utilisée l’information. C’est pour cette raison que le terme « d’évaluation pour les apprentissages » et d’« évaluation de l’apprentissage » a fini par être utilisé pour mettre fin à cette confusion. La distinction essentielle est que l’« évaluation pour les apprentissages » est utilisée pour prendre des décisions qui affectent l’enseignement et l’apprentissage à court terme, alors que l’« évaluation des apprentissages » est utilisée pour noter et rendre compte de ce qui a été appris dans le passé. Cela est mis en évidence dans le schéma suivant :


[image: image1]
Le graphique ci-dessus représente l’évaluation formative comme un cycle d’événements. Les données et les faits (information) sont collectés pendant l’activité A et interprétés en termes de progrès au regard des objectifs de la leçon. La prise en compte d’une progression reliée à l’objectif est nécessaire pour interpréter où en sont les élèves et leur indiquer l’étape suivante la plus appropriée. Aider les élèves à entrer dans l’étape suivante qui conduit à l’activité B, dépend de la façon selon laquelle l’information (les données et les faits) sur l’apprentissage en cours est utilisée en retour vers l’enseignement et les apprentissages. Ce retour d’information aide à réguler l’enseignement pour aller vers un autre objectif d’apprentissage sollicitant la participation active des élèves. Le feedback est un important mécanisme pour assurer une coopération effective et il assure que les nouvelles expériences ne soient pas trop difficiles ni trop faciles pour les élèves. Le retour d’information est utile à la fois aux enseignants et aux élèves. Il permet aux enseignants de considérer les prochaines étapes et l’action pertinente qui aidera les élèves à y accéder. Il permet aux élèves de s’impliquer si bien qu’ils ne sont pas le réceptacle passif du jugement de l’enseignant mais qu’ils sont bien au centre du processus.

Ce qui est indiqué ici ne correspond pas forcément aux étapes d’une leçon dont l’enseignant aurait réellement conscience. Le schéma représente un cadre pour penser ce qui est impliqué lorsque l’enseignant se centre sur ce qu’apprennent les élèves, comment ils le font, et comment ils l’utilisent pour aller plus loin dans les apprentissages. Mettre en œuvre une évaluation formative ne signifie pas que tout peut être prévu à l’avance dans une leçon. Par définition, si l’apprentissage au cours de l’action de l’élève doit être pris en compte, certaines décisions dépendront de ce qui transparaît réellement dans la classe. Certaines conceptions des élèves peuvent être anticipées à partir de l’expérience de l’enseignant mais pas toutes. L’enseignant n’a pas besoin d’un contenu de leçon prescrit au préalable mais d’une série de stratégies qu’il mettra en œuvre et qu’il adaptera en chaque occasion.

On peut aussi considérer la relation entre « évaluation formative » et « évaluation sommative » non pas comme une opposition formelle mais selon une continuité comme il est indiqué dans le tableau suivant :

	
	Formative Sommative

	Evaluation
	Informelle et formative
	Formelle et formative
	Informelle et sommative
	Formelle et sommative

	
	Quelles sont les prochaines étapes de l’apprentissage ?
	Qu’est-ce qui a été réussi jusqu’à ce jour ?

	But
	Pour informer les prochaines étapes de l’apprentissage
	Pour informer les prochaines étapes de l’enseignement
	Pour guider les progrès selon une planification
	Pour noter la réussite des élèves

	Comment l’information est collectée ?
	Collectée comme un élément normal du travail en classe
	Collectée dans le travail de classe normal
	Collectée dans le travail de classe normal
	Collectée selon des tâches ou tests séparés

	Base du jugement
	Chaque élève
	Chaque élève et critères communs à la classe
	Critères communs à la classe
	Critères communs à la classe

	Jugé par
	L’élève et l’enseignant
	L’enseignant
	L’enseignant
	L’enseignant ou un examinateur

	Action entreprise
	Retour d’information pour l’élève et l’enseignant
	Retour d’information pour la planification de l’enseignant
	Retour d’information pour la planification de l’enseignant
	Rendre compte aux parents, autres enseignants, etc.

	Qualificatif
	Evaluation pour les apprentissages
	Alignement
	Sondage
	Evaluation des apprentissages


Aux extrêmes sont situés les pratiques et les usages qui caractérisent le plus l’« évaluation pour les apprentissages » et l’« évaluation des apprentissages ». Dans sa forme purement formative, l’évaluation constitue une composante essentielle de l’interaction élève-enseignant. L’élève et l’enseignant prennent en compte le travail en relation aux objectifs qu’ils jugent particulièrement adaptés à titre individuel. Le but premier est de permettre d’identifier les prochaines étapes de l’apprentissage et la manière d’y accéder. L’évaluation purement sommative donne un compte rendu de ce qui a été réussi comparativement aux autres élèves. Entre les deux, il est possible d’identifier une série de procédures qui jouent un rôle varié pour l’enseignement comme pour l’apprentissage. Par exemple, beaucoup d’enseignants commencent un nouveau chapitre en recensant ce que les élèves connaissent déjà, l’objectif étant d’informer la planification de l’enseignant plutôt que de faire le point à titre individuel avec chaque élève. De même, à la fin d’une séquence de travail, les enseignants donnent parfois des tests informels pour évaluer si les nouvelles conceptions ont été bien appropriées ou si les élèves ont besoin d’une consolidation. Une évaluation formative planifiée concerne la classe entière et le but de l’enseignant est de considérer comment l’apprentissage collectif a progressé en relation avec ce qui est attendu par le programme scolaire. La collecte d’information peut se faire en donnant un test à la classe ou une tâche particulière à remplir, elle est planifiée et préparée au préalable, les résultats sont intégrés dans l’enseignement. C’est la même chose pour l’évaluation sommative informelle, sauf que la méthode ressemble davantage à un sondage sur un point particulier alors que dans le cas précédent il s’agit d’aligner les élèves selon une même progression.
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