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Ce texte a été rédigé à la suite de conférences prononcées dans des Colloques ou Journées d’études
 et tout particulièrement de celle qui a été donnée dans le cadre du Séminaire départemental : Accompagner les enseignants dans la mise en œuvre du socle commun. IUFM de Livry, 14 mai 2008). 

Avant de passer au thème de l’évaluation, je vais préciser le domaine théorique dans lequel je vais m’ancrer pour illustrer ma communication. Il s’agit de celui de la psychologie cognitive et l’objet considéré sera celui de la compréhension de l’écrit.

Lire est une rencontre interactive entre un individu et un texte. Ce lecteur a un rôle actif dans la construction de la représentation mentale du contenu du texte qui s’élabore au cours de sa lecture. Il mène diverses opérations mentales telles que la réalisation d’inférences en mobilisant des connaissances, certaines opérations étant sous son contrôle potentiel. La construction mentale, allant au-delà du texte, est sous la dépendance d’un ensemble de facteurs entretenant des influences réciproques (Beltrami, Quet, Rémond & Ruffier, 2004 ; Fayol, David, Dubois et Rémond, 2000). 

Le niveau de performance atteint par le lecteur dépend d’un triple ensemble de contraintes liées au lecteur lui-même et à ses caractéristiques, au texte à traiter, au contexte de lecture (objectifs, tâches, consignes). Quand on s’intéresse à la compréhension de l’élève et à son évaluation, ces facteurs doivent être pris en considération.

Ainsi pour chaque individu interviennent, le système de traitement, les connaissances, les méta-connaissances, l’âge, son niveau de lecture, la motivation (pour la lecture, pour la tâche), etc.

Tous ces facteurs, et d’autres encore, contribuent à l’élaboration du modèle mental qui guide l’interprétation du texte. En même temps, le lecteur guide et contrôle le traitement du texte. Les informations sont intégrées en un tout cohérent. Ce mental modèle résulte d’un processus constructif modifié et enrichi au cours de la lecture, et de la mise en œuvre d’inférences. 

L’évaluation : une partie intégrante des apprentissages.

Le concept d’évaluation, si souvent manipulé, surtout dans le milieu de l’éducation, mériterait d’être clarifié (Figari & Achouche, 2001 ; de Ketele, 2006 ; Rémond, 2007 ; Sainsbury et al., 2006). Nous y reviendrons par la suite. En tout premier lieu, je vais mentionner quelques incontournables de l’évaluation qui contribuent à en assurer la qualité.

 Assurer la qualité de l’évaluation.

Evaluer, c’est rendre compte (du niveau des individus, du fonctionnement d’un modèle de lecture, des effets de pratiques innovantes, …). Il faut pour cela disposer d’outils valides. L’évaluation est loin d’être une notion simple à laquelle pourraient s’appliquer des règles simples. Evaluer, c’est porter un jugement de valeur et situer un objet évaluable sur une échelle de valeur déterminée. Ainsi en disant qu’on veut évaluer la compréhension de l’écrit, on évoque un objet dont la nature et les dimensions varient selon le contexte théorique ou les définitions invoquées (Rémond, 2001) .

L’objet qui sera évalué doit préalablement être défini ainsi que ses composantes. Cette évaluation se fera au travers d’outils qui auront été élaborés pour prendre en compte les éléments précédemment définis. Au terme de leur recueil, les données seront exploitées et interprétées : « l’évaluation n’est rien sans l’analyse » précise Vergnaud (2001, p. 51).

Evaluer profitablement nécessite de s’intéresser aux données recueillies en les comparant à la « norme » qui aura être fixée au moment de la construction des épreuves. L’écart entre la performance de l’élève et cette « norme » sera interprété. Ceci permettra de comprendre la démarche de l’élève et, en retour, de piloter ses apprentissages de manière optimale, en exploitant les « erreurs fructueuses », en inférant leur origine afin de réguler ses apprentissages.

Comprendre et exploiter les erreurs dans la démarche d’enseignement et d’apprentissage

L’erreur peut souvent être un témoignage de la logique de l’élève et, à ce titre, être instructive pour comprendre les obstacles rencontrés par l’élève (Beltrami et al., 2004). 

Voici quelques exemples recueillis dans diverses situations :

· Le test de Lecture Silencieuse développé par l’INETOP (Aubret et al., 1991). Il s’agit d’un test étalonné (référence à une population représentative) dont voici un des textes constitutifs de la Feuille A, destinée aux enfants de CE2. On trouve d’abord le texte, puis l’exemple fourni pour expliquer la tâche à accomplir et enfin la première question du test qui en comporte cinq.

Fannoux sortit tout doucement sa petite tête rousse et regarda autour de lui. Des gouttes de rosée, accrochées au fil d'un toile d'araignée, brillaient aux premiers rayons du soleil. Le petit lièvre, tout joyeux, s'étira hors de son gîte et renifla la bonne odeur du thym que lui apportait la brise.

Réponds aux questions en complétant les phrases qui suivent à l'aide du texte :

Exemple : Comment s'appelle le personnage de l'histoire ? Il s'appelle Fannoux

1 - Qui est Fannoux ? Fannoux est …

Voici un exemple de réponse erronée assez typique : « Fannoux est un petit garçon avec une tête rousse ».

Dans cet exemple, le texte commence par un prénom dont le genre est fixé par le pronom « lui », dernier mot de cette phrase. Il faut attendre la 3ème phrase pour savoir qui est Fannoux, alors remplacé par « le petit lièvre », sujet grammatical de la phrase. 

Ici, l’élève n’a effectué qu’un traitement partiel du texte pour donner sa réponse et n’a pas mis en relation Fannoux avec « le petit lièvre ». Seul le genre du personnage est correct. La mention « sa petite tête rousse » l’a conduit à penser qu’il s’agit d’un « petit garçon ». On ne peut pas exclure un effet de la question proposée en exemple, le terme « personnage » déclenchant, pour certains élèves, une attente sur un humain. 

Très souvent, quand on demande « qui est », les élèves recherchent un nom, mais selon leurs capacités, ils vont élaborer différemment la réponse. Certains s’arrêtent au premier mot du texte qui ressemble à un nom / prénom, sans avoir traité toutes les informations nécessaires. Nous avons relevé des réponses erronées du même type que celle de l’exemple, il s’agissait de textes comportant plusieurs personnages et il fallait traiter la question dans son ensemble, et d’abord la lire et lire le texte …

· Hermine

Dans un texte, les enfants cherchaient à savoir si l’un des personnages était un garçon ou bien une fille. Une élève affirmant que : « c’est un garçon parce que c’est écrit Hermine lui tapa dans le dos. Pour une fille, ça serait écrit tape. », d’autres élèves sont intervenus pour l’aider à corriger cette grave erreur d’interprétation des marques en lui expliquant, exemples à l’appui, que pour un garçon ou une fille, on peut employer indifféremment « tape » ou « tapa ». On a ici un exemple de connaissances déclaratives utilisées de manière défectueuse révélé grâce aux mises en commun (Rémond, 2003 ; Beltrami & Quet, 2004).

· PIRLS, Le lion et le lièvre

La gestion défaillante de la consigne, et donc de la tâche, se traduit aussi d’autres manières. Ainsi dans l’évaluation internationale PIRLS, où la plupart des histoires de l’Objectif « Littéraire » comportaient deux personnages principaux, nous avons mis en évidence des difficultés de focalisation sur « le bon personnage », celui qui fait l’objet de la question. Des élèves continuent à raisonner sur le personnage sur lequel portait la question précédente. Cette difficulté « d’inhibition » d’un personnage se traduit aussi lors de questions dans lesquelles les deux personnages sont mentionnés, mais où il faut comprendre pour lequel des informations doivent être données. Examinons maintenant un exemple particulièrement riche tiré de l’épreuve Le lion et le lièvre : « Vers la fin de l’histoire, le lion essaie de rassurer le lièvre. Donne deux exemples de la façon dont il s’y prend ». Parfois, des élèves prennent un exemple pour chacun des deux personnages mentionnés dans la consigne. La présence du pronom « il » nous a amenée à nous interroger sur son traitement. Il n’est pas impossible que par une stratégie de distance minimale, ce pronom ait été interprété comme le substitut du personnage « le lièvre ». (Rémond, 2007)

Les performances de nos élèves sont affectées par l’habillage de l’item, son guidage formel dont voici encore un exemple pris dans PIRLS. Il s’agit d’une histoire mettant en scène un lièvre qui, ayant entendu un grand bruit, entraîne dans sa fuite tous les lièvres l’environnant. A la fin de l’histoire, un lion lui montre d’où provient ce bruit qui l’a tellement effrayé,… L’item H9 (le neuvième) est ainsi rédigé :

 « Les sentiments du lièvre changent pendant l’histoire.

Complète les phrases suivantes.

- Au début de l’histoire, le lièvre se sent ……..

Parce que…………..

- A la fin de l’histoire, le lièvre se sent ……..

Parce que………….. »

Cette question nécessite « d’interpréter et d’intégrer des idées ». Si la réponse démontre une parfaite compréhension de l’évolution des sentiments du lièvre et une interprétation de ce changement, elle est créditée de 2 points (70%), mais seulement d’1 point si elle n’exprime qu’une compréhension partielle (20 %) ; nous avons indiqué entre parenthèses les pourcentages d’élèves Français ayant obtenu 1 ou 2 points, notons que 4 % d’entre eux s’abstiennent de répondre. Nos élèves ont traité cette tâche avec une certaine aisance, utilisant avec profit le guidage fourni par la locution « parce que » pour construire des informations. Ils effectuent en quelque sorte une tâche de complètement dans laquelle la présence de « parce que » joue un rôle indéniable. Ils arrivent ainsi à justifier l’état du lièvre au début et à la fin de l’histoire, à établir des relations « cause – conséquence ». Des questions, de même nature, mais n’offrant pas cet étayage, ont été faiblement réussies par les élèves français.

Généralement, quand on demande aux élèves de justifier leur réponse, on constate beaucoup de non – réponses, ce qui ne s’est pas produit ici, à la faveur d’un énoncé facilitant la gestion de la tâche. Diverses raisons peuvent être invoquées pour expliquer les difficultés habituelles à « justifier ». Sous ce terme, se cache la nécessité « d’argumenter » sa réponse, ce qui demande un effort cognitif, une véritable recherche d’éléments constitutifs de la réponse donnée, ce qui conduit parfois à la nécessité d’en changer. En effet, la réponse est parfois invalidée par cette étape de recherche d’éléments qui devaient l’étayer (Rémond, 2001). On est au cœur du métacognitif, du contrôle de la compréhension et des stratégies de lecture (Beltrami et al., 2004 ; Rémond, 2003). 

Restons dans PIRLS, avec un exemple d’item évaluant « la réflexion critique », laquelle fait appel au point de vue, à la reconnaissance de techniques narratives, à l’évaluation de la plausibilité d’une histoire. Il s’agit du 13ème item portant sur un texte de R. Dahl.

Quelle phrase décrit le mieux cette histoire ?
- Elle est sérieuse et triste.

- Elle est effrayante et excitante.

- Elle est amusante et ingénieuse.

- Elle est palpitante et mystérieuse.

Dans PIRLS comme dans PISA, les items de cette nature mettent nos élèves en difficulté. Le plus souvent, ils sont placés vers la fin du protocole et font appel à des réponses qu’il faut exprimer par écrit. De plus, face à ces questions assez inhabituelles pour eux, nos élèves ont tendance à les ramener à d’autres qu’ils connaissent. S’ils ne parviennent pas à établir un rapprochement, certains préfèrent ne pas répondre, ce qui contribue au taux de non-réponses supérieur à la moyenne des autres pays (Rémond, 2005, 2006, 2007). Revenons à l’item pris en exemple, un QCM offrant quatre modalités de réponse, chacune de ces modalités comportant un connecteur qu’il faut prendre en compte pour ne pas se fourvoyer.

Il serait possible de multiplier les exemples montrant l’intérêt d’analyser les réponses des élèves. 

Divers travaux permettent de repérer un certain nombre de difficultés rencontrées par des élèves. Nous allons évoquer quelques pistes pouvant guider l’évaluateur voulant mieux cerner les performances des élèves en lecture et en compréhension, ces pistes peuvent servir à bâtir des épreuves ou à interpréter des performances par une focalisation de l’attention sur tel ou tel aspect des choses.

Quelques pistes à explorer

Ainsi, les causes de l’hétérogénéité en cycle 3 peuvent provenir de sources diverses telles que la lecture de mots, des capacités cognitives limitées, de la non mobilisation de connaissances, de la réalisation incomplète d’opérations cognitives (par ex. le traitement des reprises anaphoriques), et aussi de divers défauts métacognitifs ou de représentations erronées de la tâche (Rémond, 2007). Cette liste non exhaustive a été établie à partir de travaux de recherches en langue française (Bianco, Rémond, Soussi, …) ou anglaise (Carr & Levy, Oakhill, …), ainsi que de dispositifs d’évaluations nationales ou internationales.

« La maîtrise du langage et de la langue française en fin d’école primaire » a été évaluée en juin 2003 par la DEP sur la base des compétences attendues en fin d’école primaire et fixées par les Programmes (2002), lors de situations de compréhension, à l’écrit et à l’oral, et de production orale (NE 04. 10). Sept types de tâches
 graduées en fonction de la complexité des opérations mentales requises ont été mises en oeuvre en prenant conjointement en charge six champs disciplinaires (voir Rémond, 2007). En résumé, ressort une image de fragilité des élèves de fin de cycle 3 : 

- la moitié d’entre eux peine à exploiter les textes dans leur richesse, le traitement de l’implicite estimé par exemple par des questions inférentielles, aboutit moins d’une fois sur deux ;

- leurs capacités de synthétisation de l’information sont très fluctuantes ;

- ils font un usage insuffisant des indices de la langue véhiculés par les textes ;

- ils manifestent une grande dépendance à la nature des tâches : consigner sa réponse par écrit, justifier sa réponse, …

- la modalité de présentation des textes (oral vs écrit) joue sur les performances, sauf chez les élèves les plus performants. 
Ces caractéristiques sont cohérentes avec certains apports de PIRLS, passé un an plus tôt dans le cursus par un autre échantillon lui-aussi représentatif de la population : le pourcentage d’élèves atteignant le plus haut niveau de compétences est égal à 26 % en France, alors qu’en Suède et en Angleterre plus de 40% d’élèves y accèdent. A ce niveau, les élèves disposent de bonnes capacités inférentielles et interprétatives, capacités qui sollicitent, entre autres, l’analyse et la synthèse. Ce résultat entretient une assez bonne cohérence avec celui de fin d’école primaire française où ces capacités sont elles-aussi en jeu. 

Nos élèves se montrent très dépendants de la nature des tâches, nous l’avons déjà mentionné. Quand la réponse est véhiculée par l’écrit, cela représente un obstacle se traduisant par un taux de non réponses bien plus important en France que dans d’autres pays.

Au-delà de ces constats chiffrés, l’analyse de contenu des réponses produites par les élèves, essentiellement, aux questions ouvertes a beaucoup apporté (Rémond, 2006 & 2007). Parmi les démarches problématiques que j’ai pu mettre en évidence, remarquons la stratégie de réponse consistant à rechercher des informations dans le texte, par prélèvement direct. Cette stratégie peut être tout à fait inappropriée lorsque la réponse nécessite des inférences ou repose sur « la réflexion critique ».

Inférer l’origine des erreurs pour réduire le décalage constaté

Il s’agit d’inciter l’enseignant / l’évaluateur à analyser les réponses des élèves car elles témoignent souvent de la logique avec laquelle ceux-ci ont abordé la tâche. A partir de ces « erreurs fructueuses » (Beltrami et al., 2004), il deviendra possible d’envisager comment mener l’élève vers le but fixé. Parmi ces erreurs, il ne faut pas négliger les représentations erronées de la lecture ou des tâches, la mobilisation insuffisante de connaissances, la gestion de la tâche et les aspects métacognitifs, … On a en effet remarqué de manière récurrente des élèves qui gèrent très partiellement la consigne, la lisent à peine, ne confrontent pas leur réponse à cette consigne et n’évaluent donc pas la plausibilité de leur réponse par rapport à la demande qui leur est faite. Les défaillances du contrôle métacognitif éclairent les procédures mises en œuvre et permettent de guider les apprentissages. Dans cet ordre d’idées, on s’apercevra que les élèves savent, par cœur, des règles, des formules (connaissances déclaratives) auxquelles ils ne font pas appel pour résoudre les tâches (connaissances procédurales) (Rémond, 2003).

Bien entendu, ces analyses sont conditionnées par le matériel soumis aux élèves lequel doit être construit soigneusement.

QUID de l’évaluation

Rappel des catégories classiques d’évaluations

Les évaluations sommatives 

Les dispositifs d’évaluation institutionnelle ayant une fonction de bilan des acquis scolaires servent essentiellement d’indicateurs de pilotage du système éducatif : ils occupent une fonction d’évaluation de son rendement. Leur passation se limite à des élèves constituant un échantillon spécialement défini, selon des critères propres à chaque enquête. Citons comme exemples « La maîtrise du langage et de la langue française en fin d’école primaire » et « La maîtrise du langage et de la langue française en fin de collège » déjà évoquées et les évaluations internationales comme PIRLS et PISA. Elles sont généralement mises en œuvre par la DEPP.
Les évaluations diagnostiques
Etablir un diagnostic (en psychologie, au moins), c’est à partir des performances, des comportements, des faits, rechercher ce qui peut les expliquer. S’y associe l’aspect pronostic du devenir.

Pour les enseignants, les évaluations diagnostiques correspondent aux dispositifs, appliqués en début de classe de CE2 et de Sixième, depuis 1989 jusqu’à 2006 (en CE1 et CM2 au moment de rédaction de ce papier). Elles ont été conçues pour permettre aux enseignants de connaître les forces et les faiblesses de leurs élèves, en français et en mathématiques, afin de remédier à leurs lacunes éventuelles. Les protocoles ont été bâtis annuellement, sur la base des Programmes de l’école, par la DEP / DEPP, les compétences évaluées étant déterminées en fonction des programmes nationaux et des objectifs de cycle (pour une synthèse, voir le rapport de Céard, Rémond & Varier, 2003).

Plus de quinze ans après leur création, la culture de l’évaluation qui en était escomptée reste encore très inégale (Normand et al., 2004), le Collège exploitant trop rarement les données. D’abord conçues comme un moyen de jalonnement du parcours de l’élève, les évaluations GS – CP sont valorisées dans les Documents d’accompagnement des Programmes : Lire au CP, Repérer les difficultés pour mieux agir (2003) et Lire au CP (2), Enseigner la lecture et prévenir les difficultés (2004). Ces documents constituent des références fortes à l’évaluation et indiquent aux enseignants des pistes à explorer pour mieux situer leurs élèves dans leur rapport à la « lecture », terme employé ici au sens large.

Les évaluations, appelées diagnostiques par le ministère, sont destinées à analyser les performances et les difficultés d’un élève à un moment précis de sa scolarité, pour constituer un bilan analytique de ses acquis. On peut en attendre un effet de régulation sur les pratiques de la classe, ce qui montre, dans ce cas précis, que la frontière entre les évaluations diagnostiques et les évaluations formatives est poreuse.

Les évaluations formatives

Le concept d’évaluation formative semble galvaudé tant il s’agit d’un concept élastique, constate un grand spécialiste de l’évaluation (Stobart, 2006). La fonction régulatrice de l’évaluation a donné lieu à beaucoup de travaux sans produire beaucoup d’effets dans les classes remarque de Ketele (2006). Ces manques d’effets ont donné lieu à diverses analyses, telles que celles de Black et al. (2002) qui associent cela à une prise en compte insuffisante des paramètres de l’évaluation.

Cerner le but de l’évaluation

Dès que l’on veut évaluer se pose la question du but que l’on veut faire remplir à cette évaluation :

· Evaluation de l’apprentissage, pour rendre compte de ce qui a été appris ?

· Evaluation pour les apprentissages, pour prendre des décisions affectant, à court terme, l’enseignement et l’apprentissage ?

L’évaluation pour les apprentissages permettra d’ajuster l’enseignement pour faire progresser l’apprentissage dans le sens attendu, à condition toutefois que les outils d’évaluation soient suffisamment bien construits pour apporter de l’information dans ce sens.

Construire des outils

Préciser les « compétences » visées par l’évaluation fait partie des points de départ et conditionnera le choix du matériel et du type de tâche. Si l’on veut évaluer le savoir-lire, il faut définir les composantes de la lecture sur lesquelles vont porter l’évaluation, ce qui suppose de référer à une définition de la lecture. 

Etablir la visée de l’évaluation : vérification de connaissances, compréhension générale d’un texte, capacités inférentielles, …

Il faudra ensuite constituer le matériel formant l’outil d’évaluation, encore appelé protocole d’évaluation. Parmi les paramètres de l’évaluation figure le format de question.

· Format de question

Pour évaluer la compréhension de textes, deux formats de questions se rapportant à des textes sont majoritairement utilisés : des questions fermées et des questions ouvertes nécessitant de construire des réponses selon une modalité écrite.

Les questions fermées sont souvent des QCM qui comportent la plupart du temps 4 ou 5 modalités (possibilités de réponse) comprenant la réponse correcte ; les autres modalités potentielles de réponse s’appellent les « distracteurs ». Pour répondre, il faut décider de la pertinence des propositions de réponses et en sélectionner une. Cependant au moment de l’élaboration de la question, ces modalités doivent être calculées pour vraiment vérifier la qualité du traitement effectué par l’élève.
Les questions ouvertes peuvent demander des développements plus ou moins importants pour répondre. Leur codage doit être prévu au moment de l’élaboration de l’outil.

· Enonciation des questions, statut du questionnement

Le rédacteur du protocole d’évaluation doit :

Calculer la formulation de la tâche. Des règles d’énonciation devraient régir les consignes des matériels d’évaluation, en particulier celle qui pourrait être baptisée « règle de l’ordre d’importance » ou « règle de mise en relief » (Rémond, 2001, 2005, 2006). Tous ceux qui ont construit des évaluations le savent, il y a des manières canoniques pour poser les questions (les rédiger). Il faut hiérarchiser les informations présentées, et indiquer en premier lieu ce qui doit être fait, afin de permettre au lecteur de mieux cibler la tâche qu’il doit accomplir. Autrement dit, l’ordre des mots a une importance cruciale. Le choix du lexique employé dans la consigne doit être soigneusement choisi.

En conclusion, les questions (questionnaires, tâches, énoncés, consignes de réalisation) méritent beaucoup d’attention de la part de leurs destinataires, mais aussi en amont de leurs rédacteurs.

· Difficulté de la tâche

Il faut analyser le niveau de difficulté à partir de la complexité des opérations cognitives à mettre en œuvre pour réussir la tâche. Autrement dit, il faut anticiper les processus requis pour résoudre cette tâche. La difficulté de la tâche sera notamment estimée au travers de la nature de l’information à identifier et du type d’appariement à effectuer. Ainsi s’agissant d’une question, la réponse est-elle explicitement présente dans le texte et énoncée exactement comme dans la question ? Faut traiter l’implicite du texte pour répondre, quel est le niveau d’inférences à effectuer pour aller de la question au texte et pour identifier l’information requise … Quel est le nombre d’informations demandées ? On sait qu’il est plus difficile de répondre à la question « donne des exemples » qu’à « donne trois exemples … ». En résumé, il faut analyser le contenu du matériau, l’énonciation et la clarté des consignes.

· Pouvoir différenciateur de la tâche

Il faut s’assurer que la tâche a un pouvoir différenciateur et va effectivement apporter des informations sur l’élève (cf. la validité de l’outil).

· Codage des réponses

Le troisième maillon du protocole est le codage, les deux autres étant ici le texte et la question. Il faut vérifier que toutes les relations entre ces trois pôles existent, faute de quoi le protocole souffre de faiblesse. L’idée d’un triangle tracé entre ces trois éléments peut être un bon moyen mnémotechnique (Rémond, 2001).

Pour chaque question ouverte, il faut anticiper les « réponses » des élèves et préparer leur codage, en se réservant la possibilité d’ajustement en fonction des productions des élèves qui peuvent nous surprendre par leurs cheminements et leurs stratégies. Les évaluations telles que PIRLS proposent des codages progressifs pour des questions complexes, révélant et valorisant des réponses intermédiaires (des exemples dans Rémond, 2007). N’oublions pas qu’au terme de l’évaluation, il faudra interpréter les réponses pour en tirer un profit.

· Exploitation des protocoles d’évaluation

Une évaluation est valide si elle contient des informations rendant possibles des apprentissages ultérieurs et si les enseignants les utilisent pour ajuster leur enseignement. L’évaluation pour les apprentissages est définie comme « 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 comment ils peuvent le faire de la meilleure façon» (Black et al., 2002).

L’évaluation pour les apprentissages est considérée comme une compétence essentielle des enseignants mais elle nécessite des connaissances pour pouvoir planifier l’évaluation, observer les apprentissages, analyser et interpréter les données et enfin, assurer un retour d’information. Telles sont les conclusions établies en Grande-Bretagne par (Black et al., 2002) à l’issue d’un long travail mené pour l’Assessment Reform Group (ARG). Des pratiques d’expérimentation d’évaluation pour les apprentissages ont été pratiquées dans environ 400 classes pendant près de deux ans. Au terme de ce travail, on constate une transformation radicale des rôles des enseignants et de leur vision normative de l’élève, des changements dans le style pédagogique et dans leurs interactions avec les élèves, … Trois grandes orientations ont régi ces pratiques d’évaluation. Le questionnement qui devait porter sur de vraies questions, méritant un investissement (big questions) ; pour les traiter, on octroyait du temps et ensuite, on exploitait les réponses correctes et erronées. Au terme du codage / correction, des retours d’informations (feedbacks) étaient assurés pour combler l’écart entre la performance constatée et celle qui est souhaitée, mais ils ne se sont révélés efficaces qu’à certaines conditions. Ils doivent être clairement liés à l’intention d’apprentissage et se focaliser sur la tâche plutôt que sur l’élève afin d’entretenir sa motivation. L’apprenant doit pouvoir comprendre les critères de réussite et on doit lui apporter des éléments à un niveau approprié pour réduire l’écart. Ils doivent être utilisés pour ajuster l’enseignement. L’évaluation par les pairs et l’auto-évaluation font aussi partie de ce dispositif. Enfin, les enseignants sont aussi invités à faire un usage formatif des épreuves sommatives.

Les enseignants participant à ce dispositif ont été préalablement formés, et suivis tout au long du travail au terme duquel ils disent avoir beaucoup appris, développé des principes nouveaux pour guider leur action et gérer des situations imprévues. Ils ont eu le sentiment de manquer de connaissances sur les théories de l’apprentissage.

L’évaluation, un processus de communication ? 

Ces travaux comme d’autres le montrent. Entretenir des interactions avec les élèves pour tirer profit des évaluations insérées dans un processus d’apprentissage prend du temps qu’il faut utiliser, sans hésitation : c’est à ce prix qu’on fera cheminer l’élève vers les attentes du maître / du système.

Socle commun et évaluations

Cette conférence sur l’évaluation s’insère au moment particulier de l’implantation du Socle commun dans notre culture scolaire, et de l’évaluation des acquis et la certification progressive des paliers. Le rapport de l’IGEN (dir. Houchot et Robine, 2007) recommande  :

· un recentrage sur les processus d’apprentissage, 

· de développer et de coordonner les différentes fonctions d’évaluation pour favoriser la réussite des élèves : évaluer pour valider, évaluer pour enseigner,

· de trouver des cohérences entre évaluation et situations d’apprentissage.

Les documents officiels relatifs à la certification des paliers sont encore peu nombreux. Les grilles de références EduSCOL (2007) mentionnent qu’il faut évaluer à plusieurs reprises, dans des situations de classe ordinaire et aussi que les évaluations sont différentes des exercices. Cependant, bien des questions restent en suspens. Aucune référence à un modèle d’évaluation n’y est faite, va-t-on évaluer du simple, du complexe, quel est le nombre d’observation souhaitable pour certifier chaque « élément du socle attendu » ?

Pour terminer, je ferai quelques propositions afin de faire progresser l’enseignement et les apprentissages. 

· Il faut se méfier des apprentissages de surface.
· Il faut trouver une juste place à l’évaluation : créer des réseaux de questionnement et ne pas atomiser l’évaluation, faute de quoi, l’enseignant passera son temps à évaluer des éléments parfois difficiles à relier. Or, il ne faut pas oublier l’interdépendance de bien des compétences, et de bien des apprentissages. Il faut aussi songer à la motivation des élèves.

· Il faut créer des situations intéressantes et porteuses d’information à exploiter, et consacrer du temps pour en tirer profit, comme cette conférence y invite.

En conclusion, j’aimerais avoir convaincu de la valeur des évaluations pour gérer les apprentissages et aussi du soin qu’il faut apporter à leur élaboration et à leur exploitation.

Site cité  : http://ep.inrp.fr/EP/ressources/quelles-evaluations-pour-accompagner-le-socle-commun
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� Nous préférons la terminologie « type de tâche » à celle de « compétences » employée par la DEP. En effet, « prélever une information » correspond davantage à une tâche qu’à une compétence (voir, Rémond, 2005).
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