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PREFACE 

L'bvaluation est reconnue actuellement comme un des points d'entrCe 
pnvilCgiC de 1'Ctude du processus d'enseignement-apprentissage. Aborder le 
problème de l'Cvaluation, c'est nCcessairement toucher à tous les problèmes 
fondarneniíiux de la pédagogie. Plus on pénktre dans le domaine de l'haluation, 
plus on prend conscience du caractère encyclopédique de notre ignorance, plus 
nos certitudes sont remises en question. Toute question posCe en entraine 
d'autres. Chaque arbre en cache un autre et la for& parait immense. 

Les questions apparement les plus banales sont les plus difficiles. Qu'est-ce 
qu'haluer? N'est-ce pas juger autmi? En a-t-on le droit? Est-ce un devoir? Ne 
doit-on pas Cvaluer les situations d'enseignement-apprentissage plutôt que les 
Clèves? Ne devrait-on pas bannir certaines formes d'évaluation, cornme la 
notation par exemple? ... 

Pourquoi et pour quoi Cvaluer? Quelles sont les fonctions de ltCvaluation? 
Que penser des pratiques haluatives censées remplir simultanCment plusieurs 
fonc tions? 

L'Cvaluation prédictive n'est-elle pas un devoir pour la sociCtC qui consacre 
des sommes importantes à l'enseignement et qui a intérêt à rentabiliser ces 
dépenses? 

L'Cvaluation pmct ive  n'est-eiie pas aussi un droit pour l'individu que l'on 
ne peut inconsidérément laisser foumoyer dans une filière d'étude ou dans un 
apprentissage nouveau pour lesquels ii n'est pas apte ou prêt? 
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L'Cvaluation formative n'est-elle pas un droit pour l'Clke et un devoir pour 
l'enseignement? La régulation amenée par l'évaluation formative n'est-elle pas 
Cgalement au bCnCfice de l'enseignant et de l'enseignement lui-même? 

Le principal bCnCficiaire de l'évaluation certificative n'est-i1 pas en définitive 
la sociCtC? Mais n'est-ce pas aussi un moyen de réguler la progression de 
l'apprentissage? Et de ce fait, llCvaluation certificative ne remplit-elle, 
partieiíement du moins, le role de 1'Cvaluation prédictive? 

Que faut-i1 Cvaluer? Est-ce toujours nCcessairement l'élève? N'est-ce pas 
aussi les situations d'enseignement-apprentissage? Les "objets" de 1'Cvaluation 
sont-ils les mêmes suivant les fonctions de l'Cvaluation, prédictive ou formative 
ou certificative? 

Dans l'évaluation prédictive, doit-on se centrer uniquement sur les aptitudes, 
les intkrêts et les prCacquis des Cl$ves? Ne faut-i1 pas prendre aussi en 
considération les situations plus ou moins Wuentes dans lesquelles a Cté placC 
l'élève? Comrne les objets de l'haluation formative sont tellement nombreux, 
que faut-i1 regarder en priorité? Peut-on circonscrire les objets ?i privilkgier en 
fonction des situations et des intentions pédagogiques? L'Cvaluation formative 
ne doit-eiíe pas se centrer autant sur les situations prCsent6es ?i l'élève que sur le 
comportement de l'Clève? N'est-ce pas une lacune que de vouloir Cvaluer les 
processus mentaux des Clèves? Que peut-on inférer ?i partir des produits et des 
dérnarches des élèves? 

Comment évaluer? Un même instrument peut-i1 remplir plusieurs 
fonctions? A chaque fonction, ne faut-i1 pas faire correspondre des conceptions, 
des objets et des instrumentations différentes? La conception de certains 
insments  ne nécessite-eiíe pas l'intervention de spécialistes? 

Sur quels types d'objectifs doit porter l'évaluation certificative? Doit-on 
couvrir tout le programrne étudié? Doit-on plut6t évaluer les capacités de 
gCnéralisation? N'est-il pas important de distinguer les objets (en l'occurence les 
compCtences minimales) qui permettent de certifier la réussite et 1'Cchec et 
d'autre part les objets qui permettent d'estimer le degré de perforrnance de l'élève 

Evaluer implique-t-i1 mesurer? Quand la mesure s'impose-t-eiíe? A chaque 
fonction de 1'Cvaluation ne faut-i1 pas faire correspondre une conception , 

dans une notation? Dans le premier cas, peut-on dkterminer avec suffisarnment 
de certitude les compCtences minimales? Dans le second cas, est-i1 toujours 
possible de déterminer les palliers de compétence? Est-ce toujours utile? N'est- 

1 
ce pas dans certains cas dfastes? 



différente & la mesure? Nos mesures ne sont-elles pas trop exclusivement 
conçues en reférence au modèle de la courbe normale de Gauss et aux principes 
de la psychomCtrie? 

A quelles conditions nos instruments d'Cvaluation sont-ils fiables? Est-i1 
possible de tirer des conclusions gCnCralisables à partir des rksultats de 
l'Cvaluation? Pour que1 univers de gCnCralisation? 

A c6tC des biais docimologiques bien connus & l'Cvaluation, n'y a-t-i1 pas 
des biais sociaux? Telle qu'elle est pratiquée, l'évaluation ne dessert-elle pas les 
classes socialement dCfavorisCes? L'Cvaluation n'est-elle pas souvent un moyen 

I inavoué pour remplir certaines fonctions implicites, tels la discipline, le 
pouvoir & l'enseignant, la sClection sociale ... ? Cornment attknuer ces biais 
sociaux? 

I La liste de ces questions est bien longue et cependant non exhaustive.Toute 
question est susceptible d'en entrainer bien d'autres. 

Si face un probl&me, bien formuler les questions pertinentes, c'est dCjà 
approcher de la solution, alors le livre de Jean Cardinet rendra un grand semice à 
quiconque veut dkpasser une vision superficielle et naive d'un probl5me aussi 
complexe. 

I Depuis plus de quinze ans, Jean Cardinet a rédigC & nombreux travaux sur 
l'évaluation qui ont retenu l'auention de la comunauté scientifique francophone. 

4 Année apr5s année, nous avons pu suivre ses productions et l'kolution de sa 
dCmarche. L. recul est aujourd'hui suffisant pour que nous cherchions à en 
obtenir une vision d'ensemble. 

ii nous a sembl6 utile de rassembler quelques-unes de ses publications les 
plus marquantes autour de deux th5mes centraux : "Evaluation scolaire et 
mesure" et "Evaluation scolaire et pratique". 

Formant deux ouvrages complCmentaires dans la meme collection, ces deux 
recueils visent plusieurs buts. Le plus Cvident est d'abord de rendre accessible 
des textes longtemps rCsemCs à des cercles tr5s restreints. Les regroupements 
effectuks vont permettre ensuite, en facilitant les rapprochements, de nuancer 
certaines th5ses par d'autres qui les comgent ou les complètent. Enfin, la prise. 
en compte des dates de rédaction des articles aidera les lecteurs à interpréter les 
diverses analyses en les situant dans le contexte de la rkflexion pédagogique du 
moment et de l'Cvolution de la pensée de l'auteur. 
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Sans nu1 doute, ces ouvrages ne peuvent que faire rebondir notre réflexion 
sur les problèmes posés par l'évaluation et, h travers elle, sur les probl&mes 
posés par le processus d'enseignement-apprentissage. 

Jean-Marie De Ketele. 

Laboratoire de Pédagogie Expérimentale de Louvain-la-Neuve. 

Directeur & la Collection. 



L'EVALUATION PAR OB JECTIFS 





A LA RECHERCHE D'CTNE 
EVALUATION PAR OB JECTIF'S (1) 

Les problèmes que soulève l'évaluation scolaire actuelle rendent urgente Ia 
mise au point f i n e  évaluation par objectifs. Aprb avoir passé en revue, une 
première année, lu mérhodologie existante et ses limites, un groupe de travail 
s'est efforcé d'imaginer ce qu'impliquerait cette autre forme d'évaluation. du 
point de vue de la conception des objectifs, de Ia fonction des épreuves, du 
contrôle &s erreurs & meswe, etc. Ce groupe s'est alors attaché, au cows de sa 
troisième année de travail, d réaliser un exemple de test d'objectifs, visant lu 
mahise de l'opération de soustraction chez des et$ants de 8-9 uns. 

Léxpérimentation de l'épreuve a mis en évidence que lu réussite d des 
problèmes arithmétiques dépendait beaucoup plus du développement 
psycholinguistique & lénfant (pow comprendre le probl&me posé et notamment 
I'organisation chronologique des faits) que de sa capacité d effectuer des 
opérations. Une forme remaniée & l'épreuve a pennis de rkduire l'flet de ces 
facteurs perturbatews, mais au prix d'une restriction considérable & i'univers & 
génkralisation. On ne mesure plus que Ia capacité d répondre d des questions 

Le texte qui suit est le compte-rendu, rédigé par Jean Cardinet, des travaux du groupe "Evaluation 
par objectifs", auquel ont collaboré, de 1975 ti 1978, les personnes suivantes : Viviane Bovet, Jean 
Cardinet, Michel Dokic, Ninon Guignard, Raymond Hutin, Eric Laurent, Maria-Louisa Uoni- 
Schubauer, Charly Fister, Jean Retschitzki, Jocelyne Rupp, Jun-Piem Salamin,lMadeleine 
Schmutz, Francine Thentorey, Bach Mai Tra, et Jaques W e i ~  
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poskes s o u  une forme stéréotypée, ce qui ne correspond plus d lfidée dítn 
. objectif global et signijicatif. 

Pour kchapper d ce dilemme, la recherche psychopédagogique en 
mathématique devrait mieux ktudier les paliers de développement des notions 
scolaires importantes et interroger les enfants sur &s problèmes dont ils 
comprendraient mieux les donnkes, par exemple sur des situations 
mathématiques ktudikes prkalablement en classe. 

1. LE CONTEXTE DE CETI'E FCUDE 

1.1. Le besoin: les problèmes d'bvaluation 
dans les cantons romands 

Un problhme bien rCel a motivC ce travail. Cinq Centres de recherche 
romands consacrent une partie importante de leur activitk préparer des Cpreuves 
d'évaluation. Dans chacun d'eux, pourtant, on a le sentiment que la mCthode 
qu'on emploie rnériterait d'être repensée. Bien des contradictions subsistent en 
effet entre les diffkrentes utilisations de ces Cpreuves. Il est difficile, par 
exemple, de dire si elles ont plutôt un role pronostique (pour décider d'une 
promotion dans une classe ou un niveau supérieur) ou formatif (pour aider les 
maitres à situer les points qui font difficultk avec chaque Clkve), ou de bilan 
(pour savoir si les objectifs majeurs de l'année ont été atteints). 

Une façon de tourner les difficulds suscitkes par le conflit de finalitCs 
diffCrentes serait de constmire des Cpreuves mesurant des objectifs bien défmis. 
Cela repousserait à une Ctape uldrieure le problhme de la décision à prendre sur 
la base d'un dCficit observk intervention corrective, simple bilan de carence, 
changement d'onentation, etc. 

Le groupe s'est donc fmC comme but de savoir construire des Cpreuves qui 
contrôlent i'atteinte d'un objectif pédagogique global. 

1.2.1. Pour la défmition des objectifs 

Beaucoup d'articles et d'ouvrages ont Cd rCdigCs sur la dCfinition des 
objectifs. Aucun n'est rkellement satisfaisant. I1 semble que l'utilid principale 
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d'une taxonomie d'objectifs soit d'attirer l'attention des enseignants sur la 
nbcessité de préciser ce qu'ils attendent des élkves. 

De ce point de vue, la taxonomie la plus simple est la meilleure, si elle 
permet aux chercheurs d'engager une discussion et de communiquer avec les 
maitres. 

La Taxonomie des objectifs cognitifs de Bloom répond assez bien à ce 
besoin, si on ne cherche pas à distinguer trop de niveaux et si on n'en tire pas 
un modèle didactique. 

I1 est donc utile de prbparer des tableaux de spécification précisant pour 
chaque chapitre du pmgrarnme à que1 niveau d'appmfondissement ou de transfert 
on veut mener les Clkves. 

1.2.2. Pour la mise au point des epreuves 

La constmction d'une Cpreuve suit une sCrie d'étapes que l'on retrouve à peu 
près dans tous les Centres: 

- rédaction d'un nombre im-t de questions correspondant aux objectifs 
- prbsentation de ces questions à d'autres adules, les uns spécialistes (pour 

Cviter des erreurs sur la matiere), les autres non-sp&ialises (pour dCtecter les 
eneurs de formulation, les non-dits à explicier) 
- thide qualitative avec quelques Clkves, pour s'assurer de la comprChension des 

questions 
- passation collective dans une ou deux classes d'une forme avec rkponses 

ouvertes, ce qui permet de choisir des disnacteurs pertinents, et de rCdiger une 
forme choix multiples 

- passation gCnCraie 
- constitution de barêmes 
- anaiyse morphologique et rejet &s questions qui favorisent les filles ou les 

garçons, des item non discriminants s'il s'agit d'un test sClectif, ou des items 
trop discriminants, s'il s'agit d'un test-bilan 

- mise au point d'une forme définitive, avec son Ctalonnage, pour utilisation 
ultérieure. 



13. La critique de cette méthodologie 

1.3.1. Les obj&S, pierre de touche de deux théories de I'apprentissage 

La façon dont Bloom dkfinit les objectifs implique une conception de 
l'apprentissage trks rudimentaire. I1 suffirait de respecter une certaine linkarité 
dans la prksentation des informations à l'kltve (pour ne pas supposer connues 
des notions non encore enseignkes). Cette progression uniiinkaire conduirait, 
c o m e  dans une démonstration mathkmatique, à des niveaux de connaissance 
toujours plus complexes. Les objectifs jalonneraient simplement cette 
progression. 

.Le développement de la connaissance se fait, selon Piaget, d'une façon 
radicalement diffkrente. L'enfant consuuit parallèlement un ensemble de 
schkmes, parce que les problèmes r6els de sa vie extra-scolaire mettent en jeu 
tout un ensemble de donnkes. I1 peut s'y prendre de diffkrentes façons pour 
rboudre ces problkmes. La confrontation de ces divers schkmes ou projets 
d'action est, selon Inhelder et ses collaborauices, le moteur principal de son 
apprentissage. Une bonne pédagogie est donc celle qui met l'enfant en face de 
situations complexes qui mobiiisent son activité de rksolution de problème. 

1.3.2. L'dvaluation par objectirs en caitradiction 
avec une pédagogie piagétienne 

La volonté d'haluer si un objectif particulier est atteint ou non suppose que 
l'on découpe dans la r6alité une situation bks 6troite et trks artificielle, où la 
performance ne depende que de ce savoir-faire particulier. Ceci constitue un 
problkme en soi pour l'enfant de s'adapter à cette situation exceptionnelle de 
travail knt, où ii ne peut comuniquer avec d'autres, où ii ne peut utiliser que 
son crayon et du papier, où le symbolisme verbal et une multitude de 
prksuppos6s implicites viennent faire obstacle à sa comprkhension de Ia 
question. 

La signification de la réponse donde dans ces conditions restera toujours 
arnbigue: le hasard, l'annulation de deux erreurs I'une par I'autre, l'habitude de 
questions semblables, peuvent souvent expliquer certaines rkussites. 

Du fait du poids social de I'évaluation, les maitres d'abord, (mais les 6lkes 
bgalement), auront tendance A se choisir c o m e  objectifs ceux qu'iis verront 
apparaiue dans les 6preuves. I1 est donc très difficiie de considkrer l'haluation 
c o m e  une activite indépendante venant aprks l'apprentissage: elle fait partie du 
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cadre gtntrai de la didactique et doit être en accord avec les prtsupposts 
psychopédagogiques de tout l'enseignement. 

L'Cvaluation objectif par objectif qui demande de classer pour classer, par 
exernple, vient donc renforcer la tendance de l'enfant à ne pas s'engager vraiment 
dans la recherche, à s'appuyer sur de " b 0 ~ e S  formes" perceptives ou &s indica 
exdrie~ls pour répondre. Elle risque donc d'avoir des répercussions nefastes sur 
la suite des apprentissages. En tout cas, elle parait contradictoire avec les 
objectifs gCnCraux du nouveau Pian d'Chides romand. 

1.4. La recherche d'une convergena! 

il est difficile de ne pas reconnaitre la vaieur des critiques précédentes, mais 
on doit adrnettre en même t'emps que la pratique de ltCvaluation a toujoun 
reposB jusqu'ici sur un dCcoupage des notions à contrôler et que nen n'existe 
pour remplacer cem mCthodologie atomisante. 

Le groupe & travail s'est donc trouvC au dCpart devant une situation difíicile. 
Une mCthodologie existait; elle fonctionnait, puisque des Cpreuves Ctaient 
fabriquCes et utilisCes. Les enseignants pourtant exprimaient souvent leur 
malaise devant ces tests: des arguments psychopCdagogiques sCrieux les 
mettaient en question. Maiheureusement, on n'apercevait aucune solution de 
rechange, et la nCcessid s'imposait de continuer à Cvaiuer, sous une forme 
quelwnque. 

Les membres du groupe & travail Ctaient de formatim diffCrente et le conflit 
cognitif s'est maintenu à travers toute la vie du groupe, entre ceux qui 
insistaient sur la nécessitk de l'anaiyse au risque de tomber dans l'artificiel, et 
ceux qui cherchaient à atteindre cliniquement les processus de pensCe eux- 
mêmes, quitte à abandonner les wntraintes de la situation scolaire. Le dialogue 
a cependant CtC maintenu jusqu'au bout avec un souci de comprChension et de 
comrnunication remarquable. Chacun sentait que la solution cherchée dkpendait 
&une synthbse de ces points de vue opposés. 

Pour trouver un terrain de discussion cornmun en dCpit des oppositions 
thConques qui slCtaient rCvClées la premibre année, le groupe s'est donnC pour 
objet d'analyser de façon critique les Bpreuves mises sur pied à I'IRDP pour 
contrbler l'atteinte des objectifs de mathkmatique en premibre annCe primaire. 
Cette discussion permit d'arriver au bout de la 22 ande  à un rapprochement 



marquC des conceptions respectives. Les membres du groupe s'entendaient sur ; 

une certaine conception des caractéristiques souhaitables des tests d'objectifs. 

Restait b voir si cette conception Ctait applicable. Le groupe s'est alors 
donnC pour tâche, et ce fut son travail tout au long & la troisihme annCe, & 
crker une Cpreuve qui corresponde à cette conception nouvelle. Beaucoup de 
dCceptions, mais quelques satisfactions aussi l'attendaient, comme on le verra 
ci-dessous. 

1.5. Le principe du rapport: I'éiat de Ia atuation en juin i978 

Une seule chose est certaine au terme de cette aventure: le problhme de 
1'Cvaluation par objectifs n'est pas rCsolu et les divergentes entre Ccoles 
psychopédagogiques ne sont pas aplanies. 

Les participants, cependant, ont beaucoup appris les uns des autres. Leurs 
critiques mCritent d'être prises en considération. Leurs suggestions ouvrent peut- 
être un cenain nombre & voies nouvelles. Leur tentative de constmction est 
instnictive par l'analyse &s raisons de son Cchec. 

Le groupe de travail a donc jugt utile & publier un compte rendu de ses 
activitks. I1 espère permettre ainsi à d'autres chercheurs de le suivre dans son 
Cvolution, d'apprendre par ses erreurs, et & poursuivre plus loin sa recherche, en 
profitant d'un certain acquis de réflexion et & pratique. 

Ce seront donc moins &s conclusions que l'on uouvera dans les pages 
suivantes qu'un coup d'oeil rCtrospectif et un Ctat de situation, dans tout son 
inachhvement, arrêté à fm juin 1978. 

Pour organiser l'ensemble des rbflexions formulées sur la problkmatique & 
I'Cvaluation par objectifs, on examinera d'abord (sous 2.1.) celles qui portent sur 
1'Cvaluation en gCnéral, pour traiter ensuite (sous 2.2.) des propositions 
concemant plus préciskment les tests d'objectifs. 
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2.1. Ler préaiables h une dvaluation par objedifs 

A la recherche d'un terrain d'entente, le groupe a d'abord chercht à relativiser 
les positions extrêmes, en situant l'approche behavionste comrne l'approche 
constructiviste dans des cadres plus gtntraux: d'abord celui des directions de 
différenciation (tirt de la thtone de la gtnéralisabiiité)), puis mlui des niveaux de 
l'tvaluation (propost par Jean Brun). 

2LL Le choix d'une dir&n de durérenciation 

La thtone de la gtntralisabilitt, telle qu'elle a Cté formulte par Cronbach, 
Gleser, Nanda et Rajaratnam (1972) constitue une sorte de thtone de la mesure, 
de portée très gtnérale, surtout si l'on exploite le fait que personnes, item, 
moments, etc., constituent des facettes aux roles entihrement symttriques 
(Cardinet, Tourneur et Allal, 1976) 

La premihre décision qui conduise définir un plan de mesure est alors le 
choix d'une direction de différenciation. La même tpreuve pourrait être utiiisée 
pour comparer des t lhes entre eux, ou pour comparer des item entre eux; elle 
pourrait être rtpttte sur les mêmes tlhves pour comparer des moments 
successifs d'apprentissage; elle pourrait servir à comparer les rtsultats de 
curriculums difftrents, etc. La figure 1 illusue ces diverses possibilités. et 
d'autres encore, en intégrant dans un même mod6le les principaux types de tests 
pédagogiques existants. 
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personnes 

personnes 

items i tem 

O B J E r n S  

Fig.1 Le cube des données, un modèle des 
principaux types de test possibles. 

Un rCsultat important de la th6orie & la gbn6ralisabilité est qu'un même 
instrument ne peut pas diffdrencier aussi bien toutes les facettes h la fois 
(personnes et groupes, par exemple, ou personnes et items, etc.). En effet, pour 
l'expliquer par un exemple, la variance inter-items, qui est & la variance vraie si 
l'on veut comparer les difficultés &s questions, devient & la variance erreur si 
l'on cherche h comparer des personnes, ou bien des objectifs. Cette variance 
&vrait être grande dans le prernier cas, faible dans le second. 

I1 n'existe donc pas d'insüument de mesure "tous azimuts". Un test 
d'objectifs devra être consüuit diffCremment s'il doit servir h dlectionner des 
él&ves, h contrbler les objectifs atteints par une classe, h vCrifier l'effet d'un 
curriculum, etc. Ses questions devront en effet se rCvCler sensibles aux 
diffbrences qui font l'objet & l'Ctu&. I1 serait absurde, par exemple d'utiliser un 
test d'intelligence, constniit & façon h diffkncier les personnes en donnant des 
rdsultats aussi stables que possible h travers les andes, pour contrôler l'effet 
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d'un apprentissage h court terme: ce type de test ne peut pas y être sensible, de 
par son mode de constniction même. 

IJ serait tentant d'identifier les tests d'objectifs avec l'une de ces directions de 
différenciation, par exemple entre objectifs pédagogiques. On voit cependant que 
ceci restreindrait excessivement la dCfinition des tests d'objectifs, bien audelh de 
ce que les termes utilisés peuvent Cvoquer. On continuera donc à donner un sens 
large h "test d'objectifs", mais on devra se souvenir que sous ce même terme 
devront se ranger des tests trBs diffdrents, selon la différenciation visCe dans 
chaque cas. 

2.1.2. Le choix d'un niveau d'dvaluation 

Un objectif pédagogique peut être considért comrne atteint si l'on prend 
cemins critères de réussite, aiors qu'avec d'autres critères, plus exigeants, i1 se 
peut qu'il faille conclure diffdremment. Pour clarifier cette interaction des 
critères et des objectifs, Jean Brun fait appel à la notion du niveau d'haluation. 
Ses conceptions ont Cte appliquées par les membres du groupe à l'évaiuation du 
rkultat de l'enseignement de la mathématique. 

Les trois niveaux de l'évaluation en mathématique 

Le premier niveau est celui des comportements attendus. Sans doute, ces 
comportements ne sont-ils que des indices, mais ils constituent une premikre 
approximation: on peut les considCrer comme une manifestation directe de 
i'effet de i'enseignement: si les ClBves répondent correctement, ils ont au moins 
appris quelque chose; s'ils n'ont pas appris ces comportements, c'est que l'kole 
n'a pas rCussi h faire passer un savoir minimum qu'elle voulait faire acquCrir. 
Savoir rCpondre à des questions inspirdes directement des exercices de la 
mCthodologie est ainsi, sinon suffisant, du moins nCcessaire. Des difficultds, h 
ce niveau, peuvent dCtecter notamment des faiblesses dans la rCdaction des 
moyens d'enseignement. 

Le deuxikme niveau est celui des procddures utilides par les ClBves pour 
exécuter la tâche qui leur est proposCe. I1 s'agit toujours de comportements, 
mais examinCs sous leur aspect qualitatif. Beaucoup des comportements 
manifestes par les ClBves ne corr~spondent pas aux comportements attendus, 
ceux qui ont CtC enseignés en classe. Certaines de ces procCdures conduisent au 
rCsultat attendu, d'autres pas, mais on ne doit pas les Cvaluer seulement en 
fonction de leur rCsultat immCdiat. Certaines, en effet, peuvent être plus 



prometteuses que d'autres, préparer des gCnbralisations (si l'blhve travaille par 
colonne, par exemple), alors que d'autres ne sont utilisables que dans certaines 
situations (si l'blhve compte sur ses doigtsj. Ii exite une muititude de façons de 
résoudre un problhme. Ii n'est pas obligatoire que les 61hves utilisent la même 
démarche et suivent le même cheminement d'apprentissage. Pour le maitre, 
cependant, i1 importe de comprendre la façon de faire de l'blhve pour pouvoir 
bventuellement intervenir auprhs de lui. C'est 2 ce niveau qu'il faut prendre des 
informations, pour une pédagogie corrective: détenniner la pmcédwe suivie par 
l'blhve est l'objet pnvilCgib de l'bvaluation formative. 

Le troisihme niveau n'est plus directement observable, mais est connaissable 
par infbrence. C'est celui des représentations et &s processus, les 
reprbsentations se rbfbrant 2 l'aspect stnictural, les processus 2 l'aspect 
fonctionnel de ce qui se passe dans l'esprit de 1'Clhve. 

Les reprbsentations correspondent la version subjective des notions 
aiseignk 2 l'école, c'est-2-dire 2 la compréhension du contenu des programrnes 
et des manuels. On peut les Ctudier indirectement, en analysant la logique des 
rbactions des enfants, et notamment de leurs erreurs, en etablissant des liens 
entre les rCponses donnees 2 des situations diffbrentes, lorsqu'on fait varier 
sysematiquement les tâches, par exemple. 

Les processus, eux non plus, ne peuvent ttre atteints qu'indirectement, en 
s'aidant des verbalisations des eleves, des arguments qu'ils donnent, de lews 
essais dans des tiches manipulatoires, etc. Ce sont eux qu'il s'agit de faire 
bvoluer en confrontant l'enfant 2 des situations nouvelles, où ses schhmes 
d'action précédents se révhlent insuffisants. L'accomodation (rendue nhssaire 
par le besoin d'équilibration) est le moteur du progrès des connaissances; les 
divers paliers de l'bvolution des reprbsentations ne font que dCcrire ce 
mouvement. Autrement dit, l'invariant fonctionnel est plus important que les 
btapes structurales. 

Les possibilitks pratiques d'unt évaluution d chacun de ces niveaux 

La simple observation, ou meswe, d'une performance, au premier niveau 
d'bvaluation, parait facile 2 rdaliser. De fait, les tests de connaissances 
pbdagogiques se situent essentiellement h ce niveau. 11s multiplient les 
questions 2 choix multiples pour rbduire la part du hasard dans les moyennes 
obtenues par les Clhves. On verra plus loin que cette facilité de construction 
risque de faire oublier les problhmes que pose l'interprétation des résultats. 
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Au deuxihme niveau, suivre une procédure est parfois relativement facile. En 
mathbmatique, les maitres se sont toujours attachCs à suivre la démarche de 
raisonnement des Clhves indépendamment de leur rCsultat chiffrb. C'est pour 
cette raison qu'ils demandent aux Clhves d'Ccrire les Ctapes de rCsolution des 
problhmes dans leurs cahiers. 

Cependant, avec les problhmes traditionnels, le nombre de démarches 
possibles Ctait trhs réduit. I1 n'y avait gCnCralement qu'une seule façon de faire, 
de sorte que l'analyse de la démarche revenait à tester si la procédure Ctait bonne 
ou mauvaise. 

Avec le renouvellement de l'enseignement de la mathbmatique, les 
problhmes sont devenus beaucoup plus ouverts. Aujourd'hui, i1 est souvent 
difficile pour le maitre de deviner la procCdure utilisCe par 1'Clhve et de 
comprendre sufisamrnent son mode d'attaque pour en dCtecter les insuffsances. 
ii serait utile de constituer des catalogues de procedures originales employées 
pour la résolution de chaque type de problhmes. Ceci pourrait aider les maitres à 
decouvrir la strarkgie & chaque Clhve et à y répondre. 

Piaget a su proposer des taches manipulatives oii les actions, voire les 
tâtonnements de l'enfant, révhlent sa démarche de pensée. Un peu dans la même 
intention, Rimoldi a développé une procédure de questio~ement qui permet de 
garder une trace des questions posCes et d'en infCrer les processus de 
raisonnement sous-jacents. 

Le travail de groupe vCritable, où les enfants discutent entre eux, peut jouer 
le même rdle, en amenant les enfants à confronter leurs procédures. L'erreur & 
l'un sugghre un argument contradictoire de l'autre et le groupe peut progresser 
au-&là du niveau & départ de chacun & ses membres, comme l'a montd A.-N. 
Perret-Clennont (1976) à propos de la conservation du volume. 

I 
I 

Contrôler, au troisihme niveau, si une reprbsentation est acquise semble 
pouvoir se faire en testant la capacitk de gCnCralisation, de transposition à un 
autre contexte, de transfert à un autre type de problhmes. On examinera si un 
Clke peut percevoir une sirnilitude de saucture et l'exploiter pour rCsoudre un 
problhme nouveau pour lui (i1 n'est pas nCcessaire qu'il formule verbalement 
cette analogie de saucture). Par exemple, on peut donner des poids à sérier 
(matCriel sans rapport avec les dches scolaires). La reprbsentation d'une 
saucture d'ordre sera considCrCe comme acquise si 1'Clhve utilise des outils que 
l'école lui a foumis pour traiter ce type de problèmes (des fl&ches, par exemple). 
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On peut aussi demander h l'élke d'effectuer une tâche plus significative: 
trouver le principe d'un classement, plutôt que d'appiiquer seulement la rkgle 
qu'on lui a domée, inventer une situatior: concrkte satisfaisant la formuiation 
mathématique proposée (opération inverse de la mise en équation). Si l'élkve y 
parvient, c'est qu'il a acquis une capacite réelle, transposable dans la vie (un 
échec serait toutefois plus difficile h interpréter: savoir effectuer l'opération 
invewe représente toujours une Ctape supplémentaire d'apprentissage). 

Mialaret (1967), dans son chapitre sur la résolution des problkmes h l'école 
primaire, suggbre deux types de problkmes qui conviendraient pour contrôler 
l'acquisition d'une représentation: 

- des situations où n'existe qu'une seule réponse cmecte, mais qui peuvent Cae 
abordées de diverses façons, dont aucune n'est d'avance connue des élkves, par 
exemple, prolonger le mangle de Pascai. 
- des problkrnes incomplets, ou h solution multiple: par exemple: "JJ' ai de 

côtk 2.000 F pour mes vacances de l'annke. Quels voyages puis-je faire d'aprt?s 
les prix du catalogue ?" 

De façon généraie, ii est cependant Irès dificile de faire une inférence valable 
sur le type de représentation d'un élkve h partir d'une seule réponse de sa part. Ii 
en est de même en ce qui conceme les processus. I1 faut soit que l'enfant justifie 
sa réponse, soit qu'il manifeste clairement sa dkmarche ou qu'il sache résister h 
des contre-suggestions, ou au contraire i1 faut qu'ii réfite le &me type d'erreur 
h plusieurs reprises pour qu'une conclusion soit possible. C'est donc une forme 
d'entretien clinique, dans laquelle on part des réponses de l'enfant pour formuler 
des hypothbes et poser d'autres questions de vérification, qui permet le mieux 
de déterminer le type de réprésentation et de processus caractéristique de cet 
enfant. 

Les dijficui~ks d chaque niveau de l'évalua~ion 

Au niveau des comportements, c'est essentiellement l'ambiguité des 
réponses obtenues qui présente un problkme. Certains élkves peuvent échouer 
pour des raisons qui sont sans rapport avec ce que l'on cherche h évaluer. En 
particulier dans les petits degrés, la compréhension de textes écrits pose 
beaucoup de problkmes (la lecture des consignes par la maitresse intrduirait 
d'autres sources d'incertitude). Inversement, les élkves peuvent donner une 
réponse correcte pour une raison incorrecte, ou par simple mémorisation d'un 
type de problkme ou de situation, sans que l'apprentissage désiré soit acquis. 
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On essaye bien de faire varier la présentation ou le genre de situation 
cansidérée pour mieux échantillonner le dornaine de comportements visé, mais 
le nombre de types de problèmes possibles est finalement limité. Comme on 
cherche déjà, au cours de l'apprentissage, à varier les situations, on risque de ne 
plus controler que la mémorisation du type de réponse demandé par ce geme de 
problèmes. 

Au deuxi&me niveau, beaucoup de tests admettent que si le résultat est faux, 
Ia @dure a du être incorrecte, ce qui est manifestement discutable et n'apporte 
qu'une information insuffisante. 

Au troisième niveau, celui des représentations, i1 n'est pas facile de savoir 
quand on est en présence d'un véritable transfert. I1 faudrait être sílr que i'élève 
n'a pas déjà rencontré le mêrne genre de question: i1 ne suffit pas de remplacer 
des choux par des carottes dans i'énoncé pour changer le problème. 

Plus fondamentalement, contrdler le transfert oblige le maitre à tester ce 
qu'ii n'a pas enseigné. Du point de vue Cthique, ceci n'est pas acceptable si l'on 
pénalise par une note moins bonne les élèves qui ne sont pas capables de faire 
cette généralisation. Du point de vue technique, comment savoir si on mesure 
un vrai transfert d'apprentissage ou le niveau d'intelligence générale de l'élke, 
ou encore son habiieté à deviner les intentions du maitre ? 

Expliciter les processus est particulièrement délicat. Demander à quelqu'un 
de verbaliser, ou d'écrire les idées qui lui viennent n'est pas favorable non plus, 
car cela bloque son activité de recherche véritable. 

On s'efforce souvent d'obtenir après coup une descnption de la démarche 
suivie, mais ceci est peu fiable: on voit souvent l'élève donner alors des 
justifications, des arguments qui viennent confmer sa réponse, mais qui ne 
dkrivent pas son pmessus de Wuverte. 

Le processus psychologique mis en jeu peut d'ailleurs varier selon les 
donnCes du problème. Calculer 24 - 8 est davantage un exercice de soustraction 
que calculer 2000 - 7, qui met surtout en jeu la connaissance de la numération 
de position. 

Le processus psychologique varie aussi selon l'enseignement reçu. Calculer 
24 - 8 dans une classe represente l'ar2lication du livret de la soustraction, dans 
une auue, i'occasion d'un raisonnement 
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Enfm, la sdution n'apparait pas toujours de façon progressive. C'est parfois 
une resaucturation instantanke de la perception du problème, dont i1 est 
impossible de décrire le processus. 

En conclusion, une kvaluation du rksultat de l'apprentissage est possible à 
trois niveaux très diffkrents, mais les difficultks d'interprktation sont 
importantes, quel que soit le niveau considkré. On verra plus bas quel choix 
parait le plus approprik pour des tests d'objectifs. 

2.1.3. Application au survey romand de mathématique l&re 
année 

Les considérations assez gknkrales des pages précédentes sur le choix 
nécessaire d'un niveau d'kvaluation et d'une direction de diffkrenciation ont 6 3  
dégagkes à partir de l'examen critique d'un cas farnilier à tous les membres du 
groupe: celui des tests prkparks à l' IRDP pour contrbler les connaissances 
acquises en mathkmatique par les kcoliers de Suisse romande à la fin de leur 
premiere année de scolarir& 

Finalitks gknérales & ce s w e y  

Les tests de 1' IRDP ont 6 3  construits dans l'idee d'aider à détecter les points 
de la mkthodologie ou du plan d'ktudes qui nkcessiteraient une modification. 
Leur but premier est de suggkrer l'origine des difficulds et la direction des 
amkliorations à apporter, grâce à une analyse détaillke de toutes les acquisitions 
attendues. 

A ces buts pratiques s'ajoutent certaines perspectives théoriques. On voudrait 
vkrifier l'existence de niveaux successifs de complexitk et voir s'il est possible 
de rendre compte quantitativement de ces sources de difficulté en utilisant le 
modèle & l'analyse de la variance. 

Les tests & mathkmatique ont aussi des effets indirects qui doivent être pris 
en compte: rappeler aux enseignants les directions essentielles du plan d'ktudes, 
par exemple, ou leur donner l'occasion d'écouter leurs Clèves, lors des kpreuves 
individuelles. 

Raisons et conskquences du choix d%re diffkrenciation enhe objectifs 

Si le but principal du survey est de comaime de façon dktaillke les 
apprentissages obtenus par le nouvel enseignement de la mathhmatique, on voit 
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que la visCe des Cpreuves doit être avant tout collective. On n'a pas besoin de 
mesurer les acquisitions de chaque Cleve avec prCcision; on doit, par contre, 
mesurer de façon valable le taux de rkussite a chaque question. Dans ce genre 
d'enquête, les éleves sont h considérer comme les instruments qui permettent 
d'observer le degré de réussite des questions. 

On connaitra bien les rksultats de l'enseignement si l'on peut poser un 
nombre de questions suffisant pour couvrir tout le programme. Plus importante 
que la prkoccupation de la prkcision des mesures est donc celle de la 
reprksentativitk des questions choisies, pour renseigner sur le domaine 
d'objectifs vis6 par l'enseignement. 

Le plan de mesure devra permettre d'estimer correctement la rkussite 2 chaque 
objectif, et de diffkrencier fidèlement les objectifs les rnieux atteints de ceux qui 
le sont le moins bien. 

Ce choix a une conskquence immkdiate. On devra recourir a un 
khantillonnage rnatriciel (c'est-h-dire portant h la fois sur les klkves et sur les 
questions) pour arriver a couvrir tout le domaine du programme sans surcharger 
chaque enfant. (On est même aíik a l'extrême limite dans cette direction, chaque 
enfant ne recevant qu'une sede question par avenue). 

Les avantages pratiques de ce dispositif sont nombreux: peu de temps pris , 

sur l'enseignement, peu d'effet de fatigue ou d'apprentissage, impossibilité de 
wmparer les klkves entre eux (ce qui kvite de donner une irnportance excessive a 
ces kpreuves), impossibilité de comparer les classes entre elles (ce qui rassure 
les enseignants), confrontation de questions identiques en tous points, sauf sur 
un aspect de leur prksentation par "l'habillage" des questions, ou par 
l'introduction de niveaux croissants de wmplexité. 

L'inconvknient de ce dispositif, par contre, est qu'il ne pennet que des études 
"a plat": i1 n'est pas possible de mettre en rapport plusieurs réponses du même 
enfant pour tirer une information supplémentaire de cette comparaison. Une 
mise en corrklation des questions est kgalement impossible. Du coup, on ne 
peut pas recueillir d'information scientifique sur l'existence de hikrarchies 
d'apprentissage. On ne peut pas vCrifier si des prCrequis existent, au sens de 
séquences obligkes d'apprentissage; on ne peut pas savoir si un objectif final 
suppose effectivement la maimse d'pbjectifs intermkdiaires. La dkmonstration 
d'un transfert d'apprentissage n'est pas psible,  puisqu'il faudrait vkrifier qu'une 
connaissance acquise sur un certain matériel est utilisable dans un autre 
contexte. 



Raisons et conrkquences &une kvaluation au niveau &s comportements 

L'Cvaiuation entreprise par le moyen du swey  a Cté située délibCrCrnent au 
niveau des comportements, pludt que des représentations des Clkves. Ceci Ctait 
dii d'abord aux consCquences d'une Ctude h plat: c o m e  on vient & le vou, 
rCduire au minimum le nombre d'observations par enfant rend impossible & 
metae ensuite les rdponses en relation les unes avec les auaes. Lorsqu'on doit 
interprCter chaque question isolCment, ii est difficiie de faire des infdrences sur la 
nature des représentations sous-jacentes. 

Ce choix Ctait aussi dicté par les contraintes d'un exarnen collectif papier- 
crayon. Seul procédé konomique pour atteindre quelques 15000 enfants, un te1 
examen n'en demeure pas moins extrêmement discutable, sunout h cet Age. On 

I ne peut vraiment pas être assurC qu'un Cchec h un item signifie un manque 
d'acquisition & la reprksentation testée, ni inversement qu'une rbussite prouve 
cette acquisition. On doit en rester plus prudemment h l'observation de 
comportements que l'on prend comme des indicateurs approxirnatifs d'un 
apprentissage. Chaque item CchouC joue le r61e d'un signal d'alarme non 
spécifique, capable seulement de diriger l'attention vers son domine et de 
susciter alors des recherches plus approfondies. 

Les conséquences d'une bvduation h plat au niveau des comportements sont 
donc qu'il est impossible d'intbgrer diverses informations h propos d'un même 
enfant. Ceci n'empêchait pas, cependant, de structurer les objectifs 
mesurks, au lieu de les traiter c o m e  s'ils Ctaient tous de même niveau. 

C'est ce qui n'a pas bté fait pour le survey & 1' KRDP et ce qui rend difficile 
son exploitation. On aurait eu avantage en particulier k 

- tester les savou-faire intermédiaires, qui constituent une Ctape vers le savoir- 
faire final. Par exemple, la mise en Quation est nhssaire pour atteindre une 
vkritable soustraction. I1 aurait fallu la tester pour elle-même. Autre exemple: le 
plan d'Ctudes vise h la dCcomposition des nombres. I1 aurait fallu amener 
l'enfant h poser 5+3+2 dans le problkme des noisettes, plut6t qu'h dCnombrer 
1+1+ ...+ 1. 
- vCrifier si les relations sont perçues enae les notions enseignées. Addition et 

soustraction constituent des opérations inverses, mais on ne trouve pas d'item 
dans le survey qui fasse le lien entre les deux. La comprkhension de 
l'Cquivalence des notations par + et par - n'est pas exarninée. 
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- distinguer entre niveaux d'assimilation. Le fait & savoir écrire l'opération 
gaddition, avec le signe +, représente un niveau & savoir supérieur h la simple 
compréhension intuitive & la réunion. 
- contdler que l'objectif visé n'est pas atteint au rabais. Le fait & donner une 

réponse juste en comptant sur ses doigts ne satisfait pas l'objectif réel de la 
méthodologie, qui prévoit une écriture. 11 aurait failu donner des nombres plus 
gmnds qui obligent I'enfant a passer par l'écrit. 

- tester le transfert, en faisant opérer, par exemple, en sens inverse. On 
pourrait faire inventer une histoire a partir d'une Cquation donnée. 
- contrôler les connaissances prérequises. Bien que Ia méthodologie ne soit pas 

ansée les enseigner, i1 serait bon & savoir si elles sont réellement acquises. 

Ces différentes façons & structurer les objectifs réduiraient en partie 
l'inconvénient d'un traitement a plat, question par question. Puisqu'un 
découpage est de toute façon obligatoire, on pourrait Cgaiement chercher h 
mieux exploiter que cela n'a Cté fait dans le survey de premitre année les 
avantages & I'analyse. Ceci conduirait en particulier 

- tester un objectif et un seu1 par question, qu'elle qu'en soit Ia facilité ou la 
difficulté. I1 est inutile & demander plusieurs opérations dans le même item: on 
ne connait plus la difficulté & chacune. 
- contrôler lors &s prétests les procCdures utilisées par les enfants pour éviter 

autant que possible qu'il existe &s échappatoires pour résoudre le probltme: 
approche perceptive, imitative, etc. 
- s'assurer de Ia valeur du comportement demandé. Ainsi, dans le survey, les 

questions sont liCes h des diagrammes identiques h ceux des moyens 
d'enseignement, & sorte qu'on ne peut différencier I'habituation h cette "bonne 
fome" perceptive d'une compréhension véritable. 

Ces divers principes sont néanmoins a tempérer par le fait que les questions 
& trop grande complexité donneraient aux enseignants une idCe fausse des 
exigentes du programme. 

Dflkrences entre tests de nmey et de classement 

Une application importante des principes généraux mentionnée sous 2.1.1. 
et 2.1.2. est que ces choix préalables rendent impossible I'utilisation des mêmes 
épreuves pédagogiques pour I'étude du sysdme scolaire et Ia notation des Cltves. 
Les raisons que I'on peut invoquer tiennent d'abord à Ia manitre d'utiliser les 
ques tions. 
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Pour mettre des notes, i1 faut un classement prkis. Ceci nécessite de répéter 
la mesure en posant des questions nombreuses à chaque élbve et en 
n'interprdtant que le total ou la moyensr, qu'il obtient. Pour un survey, au 
contraire, on doit Cviter de totaliser les questions, ce qui ferait perdre l'essentiel 
de l'information. 

Pour un classement, les questions doivent toutes concemer un même 
domaine, sinon on ne sait plus ce que l'on mesure. Pour un survey, i1 est plus 
important de couvrir tout le programrne. 

Ces considérations pourraient faire croire qu'il suffirait de composer les 
ép~uves diffCremment, mais qu'on pourrait partir d'un même ensemble d'items. 
ii n'en est rim. Les questions qui peuvent constituer des Cpreuves de classement 
doivent satisfaire &s exigentes parriculières. 

Ces questions doivent d'abord mesurer un trait, bien défini. I1 doit exister 
une corrClation plus ClevCe entre les questions regroupCes dans une Cpreuve 
qu'entre questions relevant de domaines diffkrents. SClectionner les questions 
d'apres leur contenu ne suffit pas à assurer que cette condition de fidélité de 
l'dpreuve soit satisfaite. 

D'autre part, un test de classement devrait normalement porter sur un 
objectif assez globai, pour avoir une utilité suffmnte. Les tests de swey  sont 
au contraire très analytiques, comrne on I'a dCjà vu. 

Enfin les tests de classement doivent être constituCs d'items de difficulté 
moyenne, avec un taux de rkussite proche de 50%. Un test & survey ne connait 
pas cette contrainte. 

I1 serait donc h déconseiller de distribuer aux enseignants les questions d'un 
swey, tant qu'ils ne sont pas avertis de ces diffdrences. 

2.2. Comment concevoir des tests d'objectifs ? 

22.1. Pourquoi les tests habituels sont insuffisants 

Essayant de concevoir une forme de tests diffbrente, qui renseigne sur 
l'atteinte des objectifs, le groupe s'est naturellement centré d'abord sur les 
critiques à formuler à l'encontre des tests habituels, pour guider sa recherche 
d'un progrès. 
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Pour la soustraction, par exemple, l'information à tirer sur la 
comprChension de I'Clkve sera trb diffkente dans les trois iterns suivants: 

Item 1: 8 - 3 = ?  

Item 3: On raconte h l'enfant l'histoire d'un ecureuil qui avait 8 noisettes 
dans sa cachette, va en manger, et n'en laisse que 3 en partant. 
"Combien en a-r-i1 mangk?" 
"Commerir as-ru trouvé que Iecureuil a mangk (cinq) noisettes?" 

L'item I peut être reussi par des enfants qui ont appris la table de 
soustraction par coeur, mais n'ont aucune comprChension de cette opération. 
L'item I1 pourrait manifester un raisonnement si l'exercice n'avait pas eté rCpéd 
aussi souvent en cours d'ande. Certains enfanis ne rCagissent plus qu'aux 
étiquettes et sont troublb si leur forme est mmk. C'est pourquoi les tests ne 
fournissent souvent qu'une catCgorisation arbitraire et trompeuse des réactions 
des enfants. 

L'item Iii, par contre, est très riche et fait même apparaitre les stratégies des 
Cl&ves. 11 permet & voir (Tra, Jaquet, Cardinet, 1977) que les enfants se situent 
a &s niveaux trks diffkrenis dans l'acquisition & la notion et qu'il est très 
arbitraire de classer certains Clkves c o m e  en échec et d'autres c o m e  ayant , 
maitrise cette opCration. Certaines erreurs sont davantage porteuses d'avenir, 
prometteuses de progrès, que certaines dussites. 

En dalitC, i1 faudrait avoir une vue d'ensemble de toutes les formes 
possibles de comprkhension ou d'incomprChension, toutes qualitativement 
diffdrentes. Une Cvaluation par objectifs devrait permettre de situer l'enfant dans 
ce contexte, de vou que1 est son "Ctat" particulier parmi tous ces Ctats de 
compréhension concevables. Elle devrait permettre de "comprendre" ce qu'il 
comprend et ce qui fait difficuld pou: lui. 

On peut prendre la soustraction cornme exemple, et s'efforcer de clarifier 
tous les prbalables à la rédaction d'un item sur ce sujet. 
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22.2. Les domaines h éclairer 

Une série & facteurs modifient 11inteq?r6tation que l'on peut donner du 
comportement d'un enfant devant une soustraction. 11 faut savoir d'abord & 
quelle soustraction ii s'agit, car on ne parle pas toujours & la même opération 
logique, même si les nombres proposes sont identiques. Ensuite, i1 faut 
expliciter le comportement & l'enfant, car il ne s'agit pas toujours de la &me 
réaction de sa part, même si sa reponse verbale est semblable. Enfin, l'enfant 
peut rencontrer &s difficultes trts diverses sur le plan psychologique, qui 
peuvent renvoyer à des probltmes multiples dans la demarche pédagogique 
utilisee. 

On ne peut pas poser comectement le probltme d'une mesure de la 
comprehension, sans prendre consciente de l'extraordinaire diversité des formes 
& comprehension et d'incomprehension. Cette question est assez importante 
pour justifier les quelques developpements ci-dessous. 

Les mathematiciens n'ont pas toujours considéré la soustraction de la meme 
façon. I1 s'agissait autrefois de l'opération inverse & l'addition, mais cette 
opération n'est pas partout défmie dans N. On préfère aujourd'hui considérer la 
soustraction comme l'addition de l'inverse, dans R. Le signe - prend en 
conséquence une signification d'état, plutôt que fonctiomelle. 

On ne peut parler & nombres relatifs h des enfants & ltre ande; c'est 
pourquoi on a voulu leur presenter la soustraction comme l'inverse & l'addition. 
La maitrise d'opérations inverses suppose cependant la comprehension de la 
réversibilité, ce qui n'est pas non plus & leur âge. 

I1 apparait ainsi que "comprendre la soustraction" ne peut signifier, pendant 
le premier cycle primaire, se representer les implications mathematiques & cem 
opération. On demandem Ia maitrise & probltmes de soustraction concrets et on 
se contentera de préparer l'assimilation & la réversibiiité. 

La prise de position pkédente ne suffit pas encore h definir la soustraction 
envisagk. la littérature pédagogique revtle en effet l'existence d'autres paliers de 
difficulté, meme au niveau des probltmes concrets. 

La méthodologie traditionnelle de l'arithmetique distinguait deux 
sousuactions: la soustraction-reste, presentée d'abord, la soustraction-différence, 
proposee plus tard. Beaucoup d'enseignants veillent toujours h lier Ia 
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mstraction, au départ, à une modification de quelque chose dans le temps, à 
E situation dynamique. 

La maitrise de la soustraction implique cependant le passage au statique. Ce 
recond niveau (soustraction-diffbrence) comporte une difficulté spéciale, 
ioUunment du fait que Ia manipulation n'est plus possible dans ce cas. Par 
exemple, l'enfant peut "jouer" l'histoire d'avoir 8 noisettes et d'en manger cinq: 
il découvre sur son matériel qu'il en reste trois. Avoir 8 billes, dont 5 bleues, 
eu plus difficile a représenter. I1 ne pourra jouer l'histoire que si on lui a dCjà 
dmnC le matériel avec les 5 billes bleues et les 3 billes rouges, auquel cas il 
pourra retirer les bleues et assirniler le probltrne à un probltme & reste. Sinon, 
s'il doit manipuler pour jouer le probltrne de Ia diffbrence, i1 ne peut procéder 
que par addition, en ajoutant des billes rouges aux 5 billes bleues, jusqu'à ce 
qu'il en ait 8 au total. I1 ne peut donc pas percevoir Ia situation comme 
soustractive: il fait une addition. 

La représentation que Ia m6thodologie cherche à faire acquCrir est celle du 
sous-ensemble complCmentaire des 5 billes bleues dans I'ensemble des 8 biiies. 
Ceci suppose que I'enfant se reprhente à Ia fois le sous-ensemble des 5 billes 
bleues, Ia nCgation du bleu qui caractbrise les autres billes, le sousensemble 
qu'elles forment, Ia contrainte quant à son cardinal qui résulte de sa situation & 
sous-ensemble complCmentaire et Ia relation d'inclusion des deux sous- 
msembles bleus et rouges dans I'ensemble des 8 billes. Cette reprksentation est 
manifestement plus complexe que ceUe d'un Ctat initial et d'un Ctat final, après 
transformation. 

Laquelie de ces &ux représentations devra-t-eUe être acquise pour qu'on paile 
de maitrise & la soustraction ? 

La position de I'inconnue est aussi un facteur important de difficulté. Les 
groupes d'Ctude &s moyens d'enseignement dans tous les cantons romands 
signalent, par exemple, que 8 - 5 = ? est rnieux rCsolu que ? = 8 - 5. Ceci 
provient & ce que 8 - 5 peut être lu comme une transformation dont on doit se 
reprCsenter le rCsultat, alors que I'autre prdsentation propose de trouver une 
inconnue satisfaisant une équation; I'enfant ne voit pas comment découvrir ceae 
inconnue. Ceci prouve en même temps que le signe = n'est pas compris par 
I'enfant, qui y voit une Ccriture prCddant et annonçant le résultat d'une action. 
Peut-on parler & comprChension de la soustraction chez un Cltve qui ne résoud 
le probltme que lorsque l'inconnue a t  à droite du signe Cgal ? 



Les autres positions possibles de l'inconnue posent chacune un problkme 
particulier. Dans 8 - ? = 3, on demande & trouver la transformation apportée h 
1'Ctat initial pour aboutir à l'Ctat final. Dans ? - 5 = 3, on demande de trouver 
l'Ctat initial. Ces questions ne font pas appel h la même représentation de la 
situation; elles comportent chacune leurs sources de difficulté particulihres: 
imaginer une transformation plutôt qu'un Ctat stable, imaginer une situation de 
dCpart, apparemment plus hyporhCtique qu'une situation d'anivée. 

Les problhmes de soustraction peuvent demander à l'Clhve de trouver Ia 
transformation, Ctant donnCs deux Ctats, ou demander un Ctat, Ctant donds un 
Ctat et une transformation, ou demander une transformation Ctant données deux 
transformations. On peut demander 1'Ctat initial, ou final, la premikre, la 
deuxikme transformation, ou la transformation resultante. Vergnaud (1975) a 
fait la liste de toutes les combinaisons possibles et montrC que les difficultés de 
ces divers problkmes Ctaient très diffdrentes. 

On voit que dans un test de comprChension de la soustraction, on doit 
d'abord ddfmir que1 type & soustraction on envisage. On doit préciser ensuite de 
quelle comprChension on veut parler. 

Les types de prockdures suivies 

I1 n'est pas possible de tester la compréhension en s'en tenant au fait que 
l'enfant a dond, ou non, la bonne rCponse au problhme. I1 peut en effet avoir 
trouvé cette réponse & façons bien difftrentes. 

I1 faut s'assurer d'abord que les conditions d'examen Climinent la possibilité, 
pour les Clkes, de copier, ou de deviner plus ou moins au hasard. 

I1 faut ensuite déterminer si la solution a Cté obtenue avec matériel, ou sans 
matCriel. L'utilisation de jetons, voire de ses doigts, pour soutenir le 
raisonnement ne repdsente pas nécessairement une forme infkrieure de dussite. 
L'activitC d'un enfant qui travailie sur un modkle de la situation peut être plus 
mathCmatique que celle d'un autre qui se fie à &s refires ext&ieus, du genre "i1 
reste" comme stimulus & la soustraction. 

Dans certains cas, la solution est trouvCe par tâtonnements. Une procédure 
de ce genre est normale en dCbut d'apprentissage, mais doit conduire 
progressivement à Ia formulation d'hypothhses ou de gCnCralisations. Les 
adultes aussi prddent de cette façon lorsqu'ils reconúent un nouveau problhme. 
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On voit d6j& meme avec des modes d'attaque du probltme trh Clkmentaires, 
qu'il est très difficile de classer comme valable ou non-valable la façon de faire 
de l'enfant; h plus forte raison quand ce demier emploie des prockdures plus 
Clabodes. 

Très souvent, les enfants traitent les soustractions c o m e  des additions 
lácunaires. C'est la suite logique des travaux avec matériel; c'est une façon de 
faire cohkrente avec la recherche du cardinal de l'ensemble compldmentaire; c'est 
enfm la procédure la plus courante dans la vie de tous les jours (pour rendre la 
monnaie, par exemple). Des aigorithmes de caicul uès comrnodes se fondent sur 
cette approche. Faut-i1 considérer cette forme de solution c o m e  incorrecte 
pare que l'enfant ne pose pas l'kquation avec le signe "rnoins" ? 

D'autres procédures représentent des formes d'additions lacunaires 3 rebours, 
l'enfant partant du cardinal de l'ensemble (8) et retirant une unitk un certain 
nombre de fois jusqu'à ce qu'il ait atteint le cardinal du sous-ensemble (5). Dans 
d'autres cas, un enfant utilise les dkcompositions du nombre qu'il connnait, 
pour en trouver une qui lui donne les deux sous-ensembles voulus. Souvent, i1 
commence par la dkcomposition privilkgike en deux sous-ensembles 
symktriques (8 = 4 + 4) et obtient la ddcomposition souhaitke par des 
échanges (8 = (4 + 1) + (4 - 1) = 5 + 3). De telles façons de faire ne sont- 
eiles pas plus mathkmatiques, plus vdables h long terme, que la rkponse 
automatisde 8 - 5 = 3 ? 

L'importance primordiaie que l'on accorde, du point de vue pédagogique, h la 
procédure suivie pour uouver une solution, fait passer au second plan le fait que 
la rkponse soit correcte ou non. L'meur peut provenir en effet de l'oubli d'un 
carac&re particulier de la situation, c o m e  le fait qu'il ne faut pas inclure h la 
fois 8 et 5 quand on compte le nombre d'unités pour descendre de 8 h 5. Une 
telle erreur est plus facilement comgible que l'habitude de s'appuyer sur des 
"mcs". 

En conclusion de cette analyse des divers types de réponses possibles, on 
voit qu'on ne peut pas dvduer la comprdhension d'une notion sans la situer h un 
certain niveau dans un ddveloppement continu. L'acquisition se fait 
progressivement, par une skrie de uansitions. L'enfant acquiert la maimse d'un 
nombre croissant de situations, par des prockdures de plus en plus assurkes et 
gkndrales. I1 n'existe pas un moment où i1 a tout h coup compris. L'adulte lui- 
même continue h approfondir sa vision en Clargissant les relations qu'il 
apeqoit. ii semble impossible de coter par O ou 1 un degré de compréhension. 



34 Evaluarion scolaire et pratique 

Devant un type de problhme donnC, un enfant rCagit par un mode d'approche 
donnC, chosi, comme on vient de le voir, dans un t rb  large Cventail de 
possibilitks. Pour particulariser encore plus sa rdponse, i1 convient de tenir 
compte Cgaiement des difficultés qui caractérisent elles aussi son degrC de 
comprkhension. 

, 

Certains enfants sont parfaiternent capables de résoudre des probli2mes de 
soustraction, si la situation leur est présentée clairement, aussi bien dans les cas 
statiques que dynamiques. 11s donnent cependant une réponse intuitive. Quand 
on leur demande de dire comment ils ont trouvC leur rCponse, ils la justifient 
par une addition: "5 + 3 ça fait 8". 

Ces enfants semblent donc malaiser une certaine forme de soustraction, 
mais non la reprksentation Ccrite de cette opCration, liCe au signe "-". (On 
remarque d'ailleurs que certains enfants comprennent mai ce signe; ils ne 
peuvent pas dire combien fait 8 - 5 parce que "huit, ce n'est pas moins que 
cinq"). 

Cette difficulté h assimiler l'knture d'un problhme soustractif est sans doute 
liCe au fait qu'il n'existe pas de situation concrète où l'on doive absolument faire 
une soustraction. On peut toujours reformuler le problhme sous forme 
d'addition lacunaire. C'est d'ailleurs ce qui a amenC Nicole Picard h introduire les 
machines h soustraire, qui détruisent ce que font les machines h additionner (en 
présentant donc la soustraction dans un contexte fonctionnel, comme un 
opérateur appliquC sur un ensemble déterminC). 

D'autres difficultés proviennent du conflit entre la forme verbale de la 
question et la sttucture mathCmatique du problhme. "J'ai perdu 5 billes; i1 m'en 
reste 3; combien j'en avais ?" incite h effectuer une sousüaction, alors qu'il faut 
additionner 5 et 3. InversCment, "J'ai gagnC 3 billes; j'en ai 5 en tout; combien 
j'en avais ?" sugghre une addition, h cause de "gagné". 

Selon leur niveau de dheloppement, les enfants seront plus ou moins 
sensibles h certaines de ces dificultés d'expression. 
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-& bakmctba ci da spboiUmr 

Avant même de pouvoir se poser un probl&me de sousaaction, certains 
enfants sont arrêtés par le processus d'absaaction qui leur est demandé. Des 
aoix sur un papier sont loin de représenter pour eux les auaes enfants de Ia 
classe, comme le demandent les exercices qu'on leur propose. Nicole Picard 
prend soin d'amener ce syrnbolisme par Ctapes, les enfants faisant d'abord une 
croix h la craie devant eux, puis observant l'ensemble des croix sur le sol. De 
&me, plus tard, i1 faut du temps avant que I'on puisse retirer les croix et ne 
uavailler qu'avec les cordes, et enfm n'utiliser que les nombres. 

La méthodologie romande n'amène pas ces niveaux d'absaaction successifs 
& façon suffisarnment progressive. I1 faudrait que I'enfant puisse s'appuyer sur 
du matCriel tant qu'il en ressent le besoin, et que ce matériel facilite Ia 
représentation absaaite. Des jetons, par exemple, peuvent facilement représenter 
des billes, moins facilement des anirnaux. On devrait demander h I'enfant d ' a b d  
& schbmatiser Ia situation avec des jetons, par exemple, et ne lui proposer 
l'écriture de symboles que comme une schématisation suppldmentaire. 

Les schémas que prtvoit la mtthodologie n'ont pas un degrt de 
comespondance suffisant avec ce qu'ils sont cends reprbsenter. On oblige a 
m e t a  des cordes, par exemple, dans des problèmes d'addition où ces cordes ne 

I sont pas utiles du fait qu'on peut voir le total sans avoir a dessiner de cordes. 
Sans doute Ia corde est nCcessaire pour Ia sousaaction, mais la mettre partout 
represente un souci de formalisme qui gêne I'enfant, s'il veut raisonner sur des 
situations ouvertes. 

La difficulté de comprendre un langage absuait est renforcCe par le manque 
de justification de son emploi. L'enfant ne voit pas pourquoi i1 faut mettre le 
signe + entre les ensembles que l'on additionne, puisque le fait de les Ccrire les 
uns a c8té des autres suffit h les rCunir. I1 faut une suite d'additions et de 
sousaactions pour faire comprendre qu'un signe spécial est nbcessaire pour 
chaque opération. 

La direction de I'absuaction souhaitée est aussi a faire comprendre h I'enfant. 
Après tout, i1 est arbitraire de regrouper des objets d'un point de vue fonctio~el 
(banane avec ClCphant, parce que I'ClCphant aime les bananes) ou d'un point de 
vue de logique des classes (banane avec pomme, parce que ce sont des fruits). 
Dans d'autres cultures, la classe des fruits se dCfinit en temes culinaires, 
autrement que chez nous. 



D'une façon genbrale, une &s difficultes principales de i'abstraction 
mathkmatique est qu'on ne voit pas à quoi elle mène, ni à quoi elle sert. La 
méthodologie propose &s connaissances ~;aaiites, au lieu d'exercer la rkflexion 
&s enfants sur &s problèmes dont ils voient la perhence. 

, . 
A cet Age, il n'est pas indifférent & raisonner sur &s noisettes que l'on peut 

manger, ou sur &s jetons. On peut s'intéresser à un problème rencontrk dans 
une situation ouverte, et ne plus s'y intéresser si on fait des exercites formels 
sur des fiches & travail. 

En conclusion, du point de vue d'un test de comprkhension, toutes ces 
difficultés psychologiques et pédagogiques sont à prendre en compte, si l'on 
veut préciser oii se situe l'klève dans son dkveloppement, les problèmes qu'il 
rencontre, les appuis dont il aurait besoin. Si c'est la motivation pour rksoudre 
le problème qui lui manque, par exemple, le constat d'échec que l'on serait tentk 
de faire n'aurait en réalité aucun sens, l'enfant pouvant très bien dans d'autres 
circonstances se révkler capable d'effectuer ce qu'on lui &mande. De mème les 
difficultks d'abstraction ne sont pas assimilables aux difficultks de 
comprkhension de l'opération, si c'est sur ce point que porte le test. 

233. Que visent les ts ts  d'objectifs ? 

Fonder une interprktation 

Le problème fondamental qui est à l'origine de toute cette recherche est la 
tension entre deu kvi&nces: d'une part les objectifs kducatifs doivent être 
formulks en termes précis, & façon à perrnettre l'accord &s observateurs sur la 
rkussite ou l'échec & l'klève; d'autre part, une simple définition opérationnelle 
en terrnes de comportements spécifiques attendus & l'kliive n'kpuise pas tout ce 
que l'on entend par maitrise de l'objectif. Ce n'est pas seulement un 
comportement que l'on veut inculquer à l'kliive, mais un changement dans ses 
représentations, qui le ren& capable de s'adapter à toute une classe & situations 
nouvelles pour lui. Du coup, l'objectif pédagogique se rkfère à un inobservable 
et l'on semble perdre le bknkfice d'une dkfinition claire de la rkussite ou de 
l'échec. Comment rksoudre ce conflit ? 

11 semble que ce soit en admettant qu'une interprétation du comportement est 
toujours nkcessaire entre l'observation et l'kvaluation de l'klève. Ses rkponses, 
ses gestes, ses attitudes, sont autant de signes qui renvoient à un principe 
organisateur, à une configuration dont i1 est nécessaire & vkrifier la cohérence. 
On ne peut pas prendre le risque d'affmer qu'une conduite est significative sans 



avoir effectue au préaiable une certaine critique interne & tous les signes 
révClateurs apparus dans la situation. Le médecin, l'historien sont dans la même 
situation. Campbell (1974) affme aussi que, mêrne pour I'expCrimentateur, 
Pinformation "qualitative" est premihre. 

Si l'on veut bien abando~er les querelles d'Ccoles (I'objectif Ctant défmi par 
les uns en temes & comportement et par les autres en temes & stnictures 
mentales) on voit donc que l'opposition initiaie se ramhne en pratique au de@ 
de controle que l'on exige avant & considérer comme significative la réponse 
d'un klhve. Les uns ont tendance ã admettre que, le plus souvent, la rCussite ou 
i'échec ã l'item sont interprktables directement en termes d'atteinte ou & non- 
aaeinte & l'objectif cachC. Les autres insistent sur tous les risques d'erreur 
possibles et exigent une investigation beaucoup plus poussée avant d'aniver ã 
I'interprCtation. 

On admetera donc qu%i test d'objectifs a pour rôie de pennettre une i n f h c e  
sur le plan des représentations & I'Clhve, infCrence appuyCe sur un ensemble de 
contdles suffiant pour dirninuer le risque d'une interprétation e r ro~ée .  

L'infCrence envisagée sera d'autant moins hasardeuse qu'eiie se rkfèrera ã un 
modhle CprouvC. On pense ici ã un modèle & dCveloppement, inspiré de la 
psychologie gCnCtique, mais portant sur le dCveloppement & la connaissance 
dans la branche scolaire considérée. 

Le test d'objectifs aurait aiors ?i situer l'enfant ?i son niveau correct & 
&veloppement. 

Fmte appmaifre lu continuittf drc développement 

La conception & base ã laquelle se rattachent les tests d'objectifs est ainsi 
celle d'une progression de I'enfant vers la mairrise d'un certain dornaine & 
reprbsentations, par une sCrie d'btapes. Les notions mathkmatiques se 
consuuisent progressivement, par des restructurations successives des 
acquisitions antkrieures. 

L'intersection, par exemple, prépare le produit cartbien, permet donc & faire 
apparaitre ce qui distingue la multiplication de l'addition, sert de base pour 
comprendre le plus petit commun miiltiple, fonde Ia combinatoire, donne donc 
un moyen d'organiser tous les cas possibles et permet ainsi des dkmonstrations 
mathkmatiques. 
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Les bases servent a comprendre la numeration de position, puis les 
opérations successives, puis les puissances. 

La soustraction dynamique prépare la soustraction statique; la soustraction 
comme opération inverse de l'addition mbne a la r6solution d'equations; 
l'kriture de la soustraction prépare cette mise en équation. 

Le développement ne se fait pas, cependant, de façon lineaire. On ne peut 
pas spkifier les &tapes par lesquelles devraient passer tous les elbves. Chacun 
peut se developper selon un processus different. Par exemple, le produit 
c d s i e n  peut servir au contraire A renforcer la comprbhension de I'intersection. 
Les prerequis ne doivent pas être pris 21 la lettre. Plusieurs organisations de la 
progression sont possibles. Ce n'est pas l'anaiyse mathkmatique qui est la plus 
pertinente pour définir les étapes du développement individuel. Les étapes de la 
compréhension ne se superposent pas aux étapes de la presentation des notions. 
C'est Ia raison du programrne cyclique. 

Dkterminer &s patiers & développement 

Corrélativement h l'idée d'une progression, on doit admettre que l'enfant 
passe par des niveaux successifs de compréhension et devient capable de 
génkralisations sur des plans de plus en plus larges. La difficuld est de 
caracthiser ces palia. 

Les tests classiques se contentent d'échantilionner plus ou moins au hasard 
les difficuités et de situer l'dlbve sur une echelle globale en fonction du nombre 
de problbmes qu'il peut résoudre. Dans l'optique envisagée, au contraire, on ne 
peut définir ces niveaux génétiques dans l'abstrait; i1 faut examina des enfants, 
les interroger cliniquement, analyser leurs erreurs, pour vou comment ils se 
représentent le problbme et comment ils l'abordent. Cest ensuite seulement que 
l'on peut &rire les étapes stnicturales et les differents modes de raisonnement 
utilisés. 

Un test d'objectifs suppose que I'on a defini les objectifs. L'étude qualitative 
qui vient d'être évoquée aurait justement pour but de deterrniner la ligne 
principale du développement génetique concemant la notion Ctudiée, ainsi que 
les stnictures caractéristiques des paliers de représentation successifs. 

Ces &tapes de développement d'une notion ne peuvent ttre considérées 
indépendamment du niveau d'abstraction auquel se situe l'activité &rnandée & 
l'enfant. Son raisonnement est nécessairement fonction du type de madriel 
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qn'on lui propose. Avec des objets concrets ou avec des reprdsentations 
imagCes, i1 peut utiliser certaines procCdures, qui Cchoueront avec un madriel 
verbal ou un matériel symbolique. De même la grandeur des nombres utilisCs, 
ori d'autres aspects de l'habillement de la stnicture examinée, ont nécessairement 
ia effet sur le mode de raisonnement qu'il emploiera. 

Ces ClCments du probliime ne sont cependant pas constitutifs de l'objectif, 
ar ce demier conceme l'Cliive, son organisation mentale, et non pas le détail de 
Ia tache proposCe, sa position dans une classification gCnCrale des i tem 
possibles. Les autres sources de difficulte apparaissent alors comme des aspects 
de la situation dans laquelle est prCsente le probliime. Ces aspects devraient être 
pris en compte, non pas dans la définition de l'objectif, mais dans la 
spécification des critères à utiliser pour determiner si l'objectif est atteint ou 
ooa. Par exemple, un probliime soustractif ne devrait pas avoir un CnoncC de 
plus de 50 mots, ni employer des nombres supérieurs à 100, au degrC 2. De tels 
critères seraient arbitraires, alors que les paliers de développement le seraient 
beaucoup moins. 

2.2.4. Les risques d ' m m  h mtr8ler au départ 

Pour accroitre la sécurite de l'interprétation, un test d'objectifs doit prévenir, 
& par sa consmction, un c e m  nombre & probliimes d'infCrence. 

On doit Cviter d'abord les questions arnbigues. En voici un exemple: 

On donne 9... 5. .. 4... et on demande h I'enfant & placer correctement les 
signes entre ces nombres. Si on lui donne autre chose que (+ =) ou (= -), par 
exemple (+ = -), certains enfants peuvent Ccrire 9+5 - 4 en ne comprenant pas 
bien la question, et leur réponse est sans intkrêt. On peut dCtecter ce geme de 
probleme par une expérimentation préalable. 

ii faut Cviter Cgalement que des rkponses fausses aient, eiies aussi, des 
significations multiples. Les probliimes d'arithmktique traditionnels demandent 
h i'Cl2ve une succession d'opérations et multipiient les possibilites d'erreurs. Un 
rksultat faux n'est donc pas directement interprktable, car i1 peut avoir des 
origines diverses. Si l'on veut connaitre la raison de l'échec, on doit donc éviter 
les questions A tiroirs 

Du fait de Ia multiplicité des sources de difficulté (grandeur des nombres, 
ordre de prksentation des dondes, CtrangetC de la situation), un Cchec peut 
provenir &une caractkristique accessoire de la formulation. Pour contrdkr ces 
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factem, i1 est utile de faire varier systbmatiquement les sources de di.fllcultés au 
moment de la rnise au point du test, pour se rendre compte de leur irnportance 
et décider ensuite de la façon de les échantllonner. Par exemple, dans l'item 4... 
5... 9... (place les signes + et = aux bons endroits), il faudra aussi proposer 
@lace les signes = et + aux bons endroits) pour tviter une transposition non- 
raisomée dans le même d e .  

Les dponses justes sont quelquefois obtenues par une réponse au hasard Si, 
par exemple, l'klève doit placer (+ =) entre 9, 5 et 4, i1 n'a que deux rtponses 
possibles. Par hasard, il rkpondra donc correctement une fois sur deux. On peut 
diminuer le d e  du hasard en donnant dans le même item une série d'exercices de 
ce type, (au moins 5, pour rkduire cette probabilité a 1/32 si l'klève rkpond 
correctement aux 5). 

Plus difficiles ti kviter sont les rtponses steéotypées. Les 6lèves de première 
peuvent rksoudre 6 - 4 = ?, mais échouent souvent ?i ? = 6 - 4. I1 semble donc 
qu'ils soient conditionnks par une certaine prksentation du problème et n'aient 
pas maiuisk l'objectif vkritable. Ií faut, par conskquent, prbenter le problème 
sous une forme différente de celie que les enfants ont l'habitude de rencontrer. I1 
est important de savoir si les tlèves peuvent rksoudre les problèmes 
correspondant au programme même si on les prtsente autrement que dans les 
fiches. 

Si le but est de vérifier la compn5hension de l'kquivalence de diverses formes 
d'équations relatives a la soustraction on peut proposer par exemple: 

8+... = 15 peut aussi s'écrire 15 - 8 = ... 
6+ ... = 13 peut aussi s'écrire 13 - ... = ... 
9+ ... = 18 peut aussi s'kcrire ... - ... = ... 
Pour la compondance entre la reprksentation par patates et l'écriture de la 

soustraction, on peut demander de dessiner les patates correspondant ti 15 - 
8 = ... en remplissant les ktiquettes approprikes. Pour la comprkhension des 
signes - et = on peut donner (... -... = ...) et donner i choisir des nombres dont 
3 seulement satisfont l'tquation. 

Le fait de prúposer les problèmes sous une forme nouvelle peut surprendre 
les Clèves et c'est pourquoi les enseignants redoutent cette façon de faire. 
Cependant si l'on veut que le savoir scolaire ait une signification dans la vie, 
cette capacitk de transposition est absolument nécessaire et doit être exercée. 
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il arrive assez souvent qu'une d p m e  apparaisse comme c o m t e  par suite & 
h compensation de &ux erreurs. Dans le problème & Vergnaud: "Bemand a 
prdu 7 billes. I1 lui en reste 3. Combien en avait-il ?" des Clèves de première 
rtpúndent 10 plus souvent que les Clèves & &uxième année. On suppose que 
Lcr plus jeunes ajoutent les &ux nombres 7 et 3 simplement parce que c'est la 
seule chose qu'ils savent faire. 11s ne tombent pas dans le piège de la 
oaistraction parce qu'ils ne le voient pas. 

Dans ce cas, c'est ii cause & Ia contradiction ente le taux d'erreur attendu et 
k taux d'erreur trouvC que l'on peut dktecter l'incompréhension. Ceci suppose 
qae l'on ait une thbrie prdaiable du niveau de complexitb &s problèmes que 
l'oa @sente. 

2.2.3. Les controles ultbrieurs 

Avant d'interpréter une rCponse donnCe par un enfant, Piaget introduit 
souvent une contre-suggestion, qui permet de tester la soliditk de la 
représentation que se fait l'enfant. 

C'est lh un cas pariiculier de contre-Cpreuve, mCthode & base pour Ctablir la 
validité d'une induction. En voici un exernple. Aprb la question de Bertrand, 
Vergnaud propose ce problème: "Claude a 9 billes h la fin; i1 en avait gagnC 5. 
Cornbien en avait-i1 au dCbut ?" MalgrC le mot inducteur "gagné" qui déclanche 
gbnéralement une addition, il s'agit & faire une soustraction. 

Ce problème peut servir de contre-Cpreuve ii celui de Bertrand. Si l'on 
suppose en effet que l'Clève a assimil6 la soustraction sous la forme subtile du 
problème de Bemand, i1 doit rCussir Claude. Si au contraire i1 a rCpondu 
correctement par hasard h Bertrand, en faisant une addition de façon stéréotypée, 
i1 fera aussi une addition pour Claude et cette fois-ci son emur sera détectde. 

On voit que c'est cette deuxième possibilité qui est la plus fréquente en 
prernière année: 76% &s Clèves échouent ii Clau&, beaucoup plus qu'h Bertrand 
(41%). 

ie principe & la contredpreuve est fondarnentai dans la mCthode clinique. 
i e s  tests d'objectifs devraient comprendre une sCrie de contreépreuves pour 
Climiner les ambiguités inévitables xiec &s rCponses isolCes. 

La difficulte essentielle est qu'une contre-épreuve n'est possible qu'ii partir 
&une hypothèse sur la reprdsentation ou la procCdure de l'enfant. Ceci suppose 
donc úne analyse clinique préalable des divers types d'erreurs possibles. 
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Une organisation du questionnement rationnelie supposerait meme que les 
types d'erreurs soient classts au prtaiable selon une certaine progression, pour 
éviter les répétitions et pour faciliter compraisons et interprétations. 

La contre-tpreuve peut, à son tour, être considCrCe comme un test de 
cohkrence des réponses. ce qui suggère d'autres formes de controle possibles. Si 
le dtveloppement de la notion CtudiCe se fait de façon uniiintaire, on doit voir 
l'enfant rCussir toutes les questions jusqu'à un certain niveau, puis échouer au- 
delà. La rkgularité de cette configuration offre ainsi un moyen de contrôler sa 
fidaité. 

En conclusion, ce qui caract&ise la prddure d'examen envisagée, c'est le 
soin avec lequel on entend vérifier les interpdtations decoulant de la rkussite ou 
de l'Cchec devant un problème. 11 faudra donc, pour chaque interprktation 
possible, dégagCe au prCaiable par entretiens cliniques au moment de la 
constitution de l'Cpreuve, trouver d'autres questions destinCes à 1'Ctayer ou à 
l'infmer. 

Ceci suggère finaiement une forme de test très structurCe, où chaque 
question ait sa forme parailèle et sa contre-épreuve, et où i1 soit possible, en 
regroupant differemment les questions, de drifier quels paliers d'acquisition ont 
été effec tivernent aaeints. 

3. UN EXEMPLE DE REALISATION 

C'est une chose de concevoir abstraitement les conditions que devraient 
satisfaire des tests d'objectifs; c'en est une auue de mettre en pratique ces 
recommandations. Le groupe de travail se rendait compte que ses rkflexions ne 
deviendraient utiles que si elles conduisaient à une rCalisation, non pas que le 
test envisagC soit important en lui-même, mais parce que chacun pressentait que 
ce serait au contact de la pratique que les vrais problèmes apparaitraient. I1 fut 
donc &i& de poursuivre le travail une année de plus pour pdparer une Cpreuve 
sur la soustraction, thème vers lequel convergeaient les recherches de plusieurs 
membres du groupe. 

3.1. Les objectifs pédagogiques de Ia soustraction 

La première Ctape du travail Ctait de prkciser le contenu de llCpreuve, la 
nature de l'objectif visC. Pour faire le choix d'un type particulier de soustraction, 
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ou d'un axe de développement dans le domaine de la soustraction, i1 fallait 
d'abord passer en revue les différenis types de soustraction possibles. 

3.1.1. La direction du ddveloppement 

L'école demande a l'enfant de maitriser des savoir-faire de plus en plus 
complexes: , 
A) Au premier niveau, l'enfant résoud concrètement le problème en manipulant 

les objets eux-memes, puis des objets symboliques, comrne des jetons, ou 
en dessinant des batons sur du papier. 

B) L'enfant doit ensuite se représenter l'opération nécessaire dans le problème 
particulier, comme opération d'addition ou & sousrraction. 

C) Vient alors l'exkution & llopCration, qui peut se faire soit & façon 
intuitive, si les nombres sont suffisamment petits, soit selon une technique 
mathCmatique. 

D) La mise en Cquation, c'est-h-dire la traduction symbolique du problème et 
son Ccriture, représente un niveau de développement supérieur. 

E) L'application de l'algorithme de la soustraction en colonne reprCsente le 
savoir-faire global vis6 par l'école. 

Ces niveaux ne constituent par une echelle unidimensionnelle, car les 
niveaux B et C (trouver l'opération h faire, et exCcuter le calcul) sont en fait 
indépendants, un enfant pouvant rCussir l'un sans reussir l'autre. I1 s'agit de 
simples points de repères en cours d'apprentissage, et non d'objectifs successifs, 
ni surtout de paliers de dCveloppement, puique ces niveaux sont dCfinis 
simplement & façon logique et sans conadle expérirnental. 

3.1.2. Les types de aches 

L'opération de soustraction peut se situer dans des contextes logiques très 
divers. Une première diffkrence a trait a l'opposition entre situation statique et 
dynamique. La soustractiondiff&ence se refere à une situation statique (reposant 
sur l'inclusion de classes), la soustrartion-reste (qui implique que l'on ait enleve 
quelque chose h un ensemble & départ) represente une situation dynamique. Les 
jeunes enfants peuvent plus facilement s'imaginer le rCsultat &une soustraction 
conc&te que les relations entre sous-ensembles compl6mentaires. 
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A l'intkrieur de l'ensemble des soustractions-restes, une seconde dimension 
de variation oppose les questions qui portent sur un Ctat ?i celles qui portent sur 
une transformation, voire sur la compositiun de deux transformations. On peut 
faire l'hypothèse qu'il est plus facile de raisonner sur des Ctats (problbmes plus 
concrets) que sur des transformations (notions nhssairement plus abstraites). 

Ces diffkrentes tâches ne se situent pas sur une échelle de progression 
linbaire, comme si la mdaise de l'une devait précéúer la maitrise & l'autre. De 
plus, un enfant peut atteindre un niveau de rCponse ClevC (E, par exemple) dans 
une situation soustractive simple, mais rester ?i un niveau bas dans une 
situation plus complexe. La progression de l'enfant se fait sans doute 
simultanCment d'un c6té et de l'autre. 

3.U. Les conditions d'obsemation 

D'autres facteurs influencent la difficulté des problèma posés, mais ont une 
relation moins dUecte avec les objectifs de la mathCmatique: 

- les informations sont ?i utiliser dans l'ordre de 1'6nonc6, ou au contraire i1 faut 
restructurer l'CnoncC en fonction des marqueurs temporels. Ceci est li6 ?i la 
position de l'inconnue qui peut concemer 1'Ctat initial, l'Ctat final ou une 

- transformation, 
- les données du problème se r é b n t  ?i une situation bien connue de l'enfant et 

affectivement parlante pour lui, ou au contraire ce dernier a du mal ?i se la 
représenter ou h s'y intéresser, 
- les nombres utilisés sont petits ou grands, 
- i1 s'agit de nombres uniquement positifs, ou bien de relatifs, etc. 

3.1.4. Choix d'un objectif pédagogique h mesurer 

Pour l'utilisation scolaire envisagCe, les niveaux de réponse de l'enfant sont 
le critère essentiel ?i considkrer, les situations soustractives n'apparaissant pas 
comme constitutives de l'objectif lui-meme, si ce demier est dCfini en temes de 
reprksentations, et non des divers domaines d'application possibles d'une même 
représentation. 

C'est pour cette raison que l'on a choisi un type de situation soustractive 
unique: la recherche & l'Ctat initial dans une soustraction dynamique. On veut 
dkterrniner le niveau de comprChension de l'enfant, 2 l'aick d'un certain nombre 
& recoupements et de contre-épreuves. 



Compte tenu de l'Age vis6 (fm de 22 année) on laissera de côt6 le niveau A 
(manipulation); on pourra aussi utiliser des nombres jusqu'a 100. 

3.2. Le premier test et ia mise en évidence des dificultés 
extrinsèques à ia soustraction. 

32.1. Le plan du test 

Les niveaux successifs d'acquisition de l'objectif que i'on veut vérifier sont 
le chou & l'opération correcte (testée dans la partie B de l'bpreuve), la maitrise 
& l'algorithme (partie C), la mise en bquation (partie D) et l'intbgration de ces 

r mnaissances dans la résolution de probl&mes complexes @ d e  E). Cornme i1 
semble probable que la comprbhension des relations temporelles constitue un 
prbrequis a la rbsolution de probl&mes dynamiques de ce type, une prerni&re 
partie A vbrifie la capacité de l'enfant d'organiser des bvbnements dans le temps. 

D'autres sources de difficulté sont introduites dans le test. On en mesure 
l'effet en faisant varier l'ordre de prbsentation des informations, la prbsence ou 
i'absence de retenue, et la gran&ur des nombres. 

L'annexe I donne le plan du test, l'annexe I1 reproduit les questions du test et 
l'annexe IU indique le plan d'analyse original. 

1 Le titre de "Soustractions 2" réfltte le fait que la premi&re rédaction du test a 
&é remaniée après discussion en groupe & travail. 

332. L'expdrimentation 

Ninon Guignard Genke et Jocelyne Rupp a NeuchAtel ont chacune 
interrogb trois bl&ves de 32 annbe de façon individuelle, puis examinb 
collectivement 21 autres enfants de dbbut de 3& année. 

Les réponses des 48 cahiers ont 6té codées et mises sur carta perfoks. Ceci 
a permis d'obtenir les frbquences de rbussite par question (prbsentbes dans le 
tableau I), ainsi que les tableaux croisbs pour chaque paire & questions. 

Les résultats remettent largement en question les hypothhses de dbpart et la 
vdeur des bpreuves utilisées pour sster ces hypoth&ses. Cependant, par souci de 
continuitb, ce compte rendu cornmencera par examiner les questions que le 
groupe posait au dbpart, en prbsentant les rbsultats quantitatifs obtenus a leur 
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Tableau 1 Résuitats de la Formz 2 du test de Soustraction 8 
Adverbe Temps 2.42 
Succ. Temp. 3A3 22A3 

@ NB < 10 SANS RETENUE 

$ Question au dkbut Question B la fin 
% BR % BR W 

O Additiai 4Bl 85 16B4 54 

Soutraction 1283 73 8B2 4 

U 

0, NB.50 
Question au d6but Question B la fin 

O 
F: % BR % BR 

Addition 7E1 =avec / lgE4 35 
retenue 

Sowtraction 1, 8 s m ~ 1 1 P  25 

NB > 50 (sauf 20D5) 
Question nu d6but Question B la fin 

% BR % BR 
Techn. de 

5 5C1 58 9C2 52 

Teçhn.dela 13C3 u 
soustraction 25 17C4 13 

@ hm 
i' équation 

6D1 25 10D2 25 

W 

TmSfm 14D3 19 ti réquaüon 
18W 31 

8 
InWtg 20D5 58 
l'équation 

23D6 21 

sujet. Les rCsultats qualitatifs seront CtudiCs ensuite, pour introduire aux 
questions fondamentales qu'ils soul&vent. 
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32.3. Rksultat des analyses quantiiatives 

A. Relations temporelles 

L'existence de pdrequis liCs h la compdhension áes relations temporeiies n'a 
pas pu être confmée, sans doute h cause de la prCsence d'autres types de 
difficultés qui ont perturôé les dponses des enfants. 

Tout au plus peut-on noter pour la question 22 une corrClation avec la 
réussite aux probl8mes de soustraction. (I1 s'agissait d'organiser une suite 
d'vCnements: rnettre des chaines aux pneus par temps de neige). 

Le fait de bien concevoir l'ordre temporel dans cette situation concrkte est iiC 
?i la rCussite dans un certain nombre d'auues questions: 

4 : Annie 11 : Lise 12 : Jeau-Luc 15 : Christine 19 : Glaces 
+++++ 

Echec : - 5 13 15 3 8 10 16 O 12 5 
Rtussite : + 1 28 18 9 3 25 19 4 16 12 

La iiaison est faible et pourrait être due h d'auues raisons que la maihise des 
relations temporelles. 

Les questions 3 (37% BR) et 22 (60% BR) où l'ordre des Cvènements 
découle &une analyse de la situation donnent l'impression d'être mieux rCussies 
que les questions qui portent sur des marqueurs temporels: 2 (23% BR) et 21 
(27% BR); dans ce demier groupe, la question 1 obtient pourtant 62% de BR. 
C'est qu'eiie ne fait appel qu'h la connaissance des mots Avant et Après. 

L'inversion & la transformation est mlhisée en troisième année quand le 
pmblème ne comporte pas d'autres sources de difficulb5 c'est le cas de l'addition 
pour la question 4 (Annie: 85% BR) et de la soustraction pour la question 12 
(Jean-Luc: 73% BR). Dans ces deux problkmes, le test induisait plut6t les 
opérations inverses; puisqu'on parlait de "dCchirert' dans le premier cas et 
d"'achetern dans le second. Les enfants ne rbagissent donc pas uniquement h ces 
indices secondaires pour distinguer s'iis doivent additionner ou soustraire. 

- Les opérations d'addition (Probltines 4 et 16, avec 85% et 54% de BR) sont 
plus faciies que celles de soustraction (Problkmes 8 et 12, avec 4% et 73% de 
BR). Si le cas de la question 12 rend cette affmation douteuse, la diffbrence de 
difficulté est bien CtayCe par la comparaison des questions d'addition, 5 (58%), 9 



(52%), 7 (77%), 19 (35%), et des questions qui leur sont respectivement 
parallèles, mais exigeant une sousaaction, 13 (25%). 17 (12%). 11 (25%), et 
15 (8%). 

La rdsolution de problèmes exigeant une opération (d'addition ou de 
soustraction) est plus facile que la simple mise par écrit de 1'Cquation 
(seulement 25% de rbussite aux questions 6 et 10) et que la transformation de 
l'équation (question 14: 19% de BR et question 18: 31% de BR). 

L'ordre de prdsentation des informations semble avoir un effet sur la 
comprChension du problème. Des difficultbs apparaissent dbs que les 
informations ne sont plus fournies dans l'ordre chronologique des Cvènements 
mentionnés. Dans certains cas, par exemple, on donne des dldments d'abord et 
on interroge ensuite sur l'inconnue (qui est toujours l'dtat initial dans ce test). 
Bien que ce soit la formulation habituelle des problbmes (tenniner par la 
question), cela semble faire difficulté: 6 (25%). 8 (4%), 10 (25%). 16 (54%). 19 
(35%). 

Par opposition, les questions où l'on pose dès le début Ia question sur l'dtat 
initial et où i1 y a donc un certain accord entre l'ordre verbal et l'ordre 
chronologique, semblent plus faciles: 4 (85%). 7 (77%). 12 (73%). 15 (8%). 
Ceci s'accorderait avec l'idée que l'enfant tient mal compte des marqueurs 
temporels et se reprdsente les dvCnements c o m e  se succédant dans l'ordre où 
on lui en parle. I1 ne pourrait inverser l'opération arithmbtique pour retrouver 
1'Ctat initial que lorsqu'il pourrait se reprbsenter correctement l'ordre 
chronologique et remonter ensuite le temps ("calculer en arribre" c o m e  ont dit 
certains enfants). 

Les enfants examinés n'avaient pas encore appris les opérations en colonnes, 
mais certains le faisaient spontanCment. L'addition est alors rnieux réussie 
(question 5: 58%; question 9: 52%). Le fait que l'opération comporte le passage 
de Ia dizaine introduit une baisse de rendement, ldgère pour l'addition (52% 
contre 58% aux questions 9 et 15), marquée pour la soustraction (12% contre 
25% aux questions 17 et 13). 

En dépit de cette progression attendue, i1 faut remarquer que ces résultats 
recouvrent une autre tendance, &e à l'origine cantonale: 
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w 

5. Add. 9. Add. 13. Sousír. 17. Soustr. 
simple compiexe simple complexe 

+ &i; 
Genève : 15 10 17 8 17 8 

Neuchâtel : 5 18 6 17 19 4 20 3 

On voit que si les classes neuchAteEoises observées sont en avance pour 
l'addition, elles sont en retard sur les genevoises pour la soustraction sans 
retenue. Bien qu'une gdndralisation ii partir de deux classes soit bien hasardeux, 
peut-être peut-on y vou la marque & &ux organisations diffdrentes de la 
progression, les Genevois cherchant sans doute ii faire assirniler addition et 
soustraction de façon parallèle sur &s problkmes simples, les Neuchâtelois 
cherchant ii faire maimser d'abord le passage & la dizaine pour le cas plus 
simple de l'addition. 

C'est sans doute en raison de ces progressions diffdrentes que les dlèves qui 
ont rdussi la soustraction n'ont pas nécessairement réussi l'addition. 

5 . Addition sans retenue 

13 . Soustraction 
sans retenue corrdlation nulie + 

D. Ecriture -+ 
Les questions qui &vaient tester la capacitd de mettre par dcnt l'dquation 

soustractive ont causd beaucoup de difficultds aux enfants. On verra dans 
l'analyse qualitative que l'approche logique des dtapes de la maimse de la 
soustraction s'est rdvdlde tout ii fait incapable & prdvou les procddures de 
rdsolution utilisdes par les enfants. Bien loin d'être un prdrequis & la 
soustraction, l'écnture apparait comme une étape tardive & formalisation. 

Le taux de rdussite aux problhmes soustractifs complexes (qui devaient 
reprdsenter la difficultd la plus grande) est de 25% pour la question 11 et & 8% 
pour la question 15. Les questions qui amenaient l'enfant ii poser seulement 
l'dquation, sans la rdsoudre (question 6 et 10) n'ont pas plus de 25% de rdussite 
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l'une et l'autre, La transformation de l'équation suscite à peu prb les mêrnes 
difficultés (question 14: 19% de BR; question 18: 31% de BR). 

Résoudre le problhme de la soustraction avec des petits nombres (question 4, 
8, 12, 16 avec 85%. 4%, 73% et 54% de rkussite) est plus facile que de poser le 
probl2me par écrit, parce qu'il semble bien que les Clhves comrnencent par 
résoudre le problhme avant & chercher à l'écrire. 

Quant ?i trouver une interprktation correcte pour une équation donde, cela 
parait une tâche difficile, lide surtout aux indices nurnkriques que les enfants 
peuvent déceler dans la situation: réussite au niveau du hasard (21%) pour la 
question 23 oii ces indices manquent, rkussite de 58% à la question 20, oii les 
enfants peuvent trouver la bonne réponse en cornptant les quilles sur le dessin. 

Au niveau le plus complexe, oii l'enfant doit rksoudre un problhme en entier 
avec de grands nombres, les taux de rkussite correspondent au classement 
attendu des difficultés: 

77% de rkussite à la question 7 : addition sans retenue 
35% de rkussite à la question 19 : addition avec retenue 
25% de rkussite à la question 1 1 : soustraction sans retenue 
8% de rkussite à la question 15 : soustraction avec retenue 

La soustraction est donc rnoins bien maimske que l'addition et la présence 
&une retenue est une source d'erreurs. L'intégration de toutes les difficultés dans 
des probl2mes pratiques sernble augrnenter le nombre d'échecs par rapport à la 
tâche d'effectuer sirnplernent l'opération sans contexte @our rappel: 58% et 52% 
de rdussite à l'addition aux questions 5 et 9; 25% et 12% de rkussite à la 
soustraction, aux questions 13 et 17). 

On avait suppose, en constniisant le test, que certains savoirs simples 
seraient indispensables pour la réalisation de taches plus cornplexes. En fait, 
aucune rkgularité de ce geme n'est apparue, les taux de difficulté variant d'une 
façon qu'on n'avait pas prévue au départ. 

On examine cependant ci-dessous les relations existant entre questions, en 
donnant au mot "prkrequis" un sens plus large, comrne prédicteur possible, ou 
comrne variable en corrklation avec une autre. Cette liaison statistique - 
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W n d a n t e  du niveau de dificulte de chaque question n'a pas d'implication 
ausale précise. Elle sugghre plut8t une source & vanation commune. 

La maiaise de l'addition sans contexte semble être en corrklation avec la 
résolution du problhme d'addition, si l'on considere les questions 5 et 7: 

Problhme additif 
avec grands nombres 

sans retenue (question 7) 

Technique d'addition 
& grands nombres 

sans retenue (question 5) + ? 2 26 

93% des klhves maiaisant l'opération réussissent le problhme, conlre 47% 
seulement des klhves qui ne la maitrisent pas. ~npourrait dire aussi que les 314 
des eleves qui rkussissent le problhme maitrisent la technique et que 80% de 
ceux qui Cchouent au problhme ne Ia maitrisent pas. 

La malaise de l'addition sans retenue semble aussi être li& h la maitrise de 
l'addition avec retenue, d'aprhs les résultats aux questions 5 et 9: 

9. Addition avec retenue 

5. Addition 
sans retenue 

88% de ceux qui réussissent l'opération difficile réussissent la plus facile. 
79% de ceux qui échouent à I'opération facile échouent à la plus difficile. 

Par contre, la maitrise de l'addition ne parait pas être un prérequis de Ia 
maimse de la soustraction, soit sous son aspect de technique de calcul, comme 
on l'a vu plus haut, soit pour la rksolution de problhmes soustractifs (questions 
11 et 15). 

La maiaise de la sousuaction en colonne facilite Ia rksolution &s problhmes 
soustractifs, mais Ia relation n'est pas très nette du fait du petit nombre d'klhves 
qui rCussissent soit la soustraction en colonne, soit les problhmes soustractifs. 
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I1 serait faux de conclure des mises en relation précédentes que la maitrise de 
la technique & calcul explique pour I'essentiel la rdussite aux probl&rnes. On 
voit en effet apparaitre les mêmes liaisons suggdrant l'existence de prdrequis 
avec les problkmes simples du début portant essentiellernent sur le sens de 
l'opération ?i effectuer (4, 8, 12, 16). 

Les liaisons avec Ia question 4 sont lirniths par le caractère extrtrne de la 
coupure (85% & BR). On voit nkanmoins apparaitre une corrdlation avec les 
questions complexes 7 et 19, nécessitant une addition, et 11 et 15, irnpliquant 
une soustraction: 

7. Pb. Add. 19. Pb. Add. 11. Pb. Sousu. 15. Pb. Sousu. L 6 1 0  6 1 ;  6 1 ;  Addition - 
simple 
(Q. 4) + 24 17 29 12 37 4 

La question 16 présente des liaisons un peu plus marqudes avec les 
probEmes d'addition: 

7. Addition 19. Addition 1 1. Soustraction 15. Soustraction 

Addition - 7 1 1 1  ::i: 
simple 
(Q. 16) + 6 

La question 8 ne peut pas être exarninée pour ses corrélations, la coupure 
Ctant uop extrême. La question 12 portant sur une soustraction, joue assez bien 
le r8le de prérequis pour les problkmes, qu'ils soient additifs ou soustractifs: 
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7. Pb. Add. 19. Pb. Add. 11. Pb. Soustr. 15. Pb. Soustr. , 

- + 

simple 

Si à la fois la technique de calcul et le choix & la bonne opbration 
pafaissent des prbrequis des problèmes soustractifs, c'est que ces prbrequis sont 
libs entre eux: 

16. Pb. Add. 12. Pb. Soustr. 
sirnple simple 

Technique de l'addition 
sans retenue (Q. 5) 

16. Pb. Add. 12. Pb. Soustr. 
sirnple simple 

Technique de i'addition 
avec retenue (Q. 9) 

Cette liaison entre les prérequis parait être du mème ordre de grandeur que Ia 
liaison de chacun d'eux avec la capacie & rbsoudre des problèmes additifs et 
soustractifs. I1 se peut donc que toutes ces liaisons soient dues à la prbsence 
d'un facteur commun de développement cognitif chez les enfants examinbs. 

33.4. Résultat des analyses qualitatives 

Bien que les rbsultats prbcbdents montrent que les questions que s'btait 
posbes le groupe avaient un sens, le contact avec les enfants lors de 
l'expérimentation a rbvblb une foule de problkmes imprbvus, qui remettent en 

- 

question, sinon le pnncipe d'un test d'objectifs, du moins la valeur de 
. l'instrument utilisb dans le cas prése~it 



A. Dificultks & lectwe 

En âébut de 3è année, la lecture reste un problème pour beaucoup d'enfants. 
C'est pourquoi les enseignantes ont lu les Cpreuves h haute voix et lentement, 
en insistant sur les articulations de la pensée. 

Malgré ces précautions, les expérimentaaices ont noté des confusions dues h 
une mauvaise comprChension de l'écrit: 

Question 2: Ysabelle a perdu son parapluie. Ce matin, elle l'a emportk h 
l'kcole. Cet après-midi, elle l'a utilisépow ..." Bien des enfants n'ont pas tenu 
compre des roles respectifs des points et des virgules et ont lu: "Isabelle a perdu 
son parapluie, ce matin. Elle l'a emporté d l'école, cet après-midi. Elle ..." Ceci 
suffisait h changer totalement le sens des phrases proposées. 

Question 3: De la même façon, "Souligne ce qui est arrivk d'abord, la 
lère chose ..." devient: "Souligne ce qui est arrivk, d'abord lu lère chose." 

B. Difficultks avec le style kcrir 

On oublie trop souvent les diffCrences de suucture existant entre le français 
oral et la langue Ccrite. Un bel exemple de confusions qui peuvent en rbulter 
apparait au âébut du tesc 

Question 1: "Elle a mangk lu glace après la pomme, mais avant le 
bonbon" - Les enfants ont souvent compris ce texte h la façon dont ils l'auraient 
eux-mêmes CnoncC, dans un style oral: "Elle a mangk la glace, (et) après la 
pomme, mais avant, (elle a mangé) le bonbon". Ceci a pour effet d'inverser 
totalement l'ordre des relations. On voit ainsi que aprb et avant prennent des 
sens opposCs en passant de l'oral h 1'Ccrit. Ceci peut expliquer bien des 
difficultés dans des problèmes où l'ordre chronologique joue un rale. 

Question 2: "... elle l'a emportt? ... elle l'a utilisk ... elle l'avait montrk". 
Le souci d'ClCgance qui fait employer des verbes diffCrents entre ici en conflit 
avec la capacité de compréhension de l'enfant. On introduit des informations 
non pertinentes dont i1 n'arrive pas A se dCgager et i1 n'arrive plus h percevoir Ia 
stmcture du problème. 

Question 3: "sa maman lui avait dit d'aller rechercher son foulard". 
Certains enfants comprennent qu'il s'agit du foulard de la mi?re. L'oral, 
employC gCnCralement dans une situation concrète, Cvite ces arnbiguités. 
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C. Dificultks avec les temps des verbes 

Question 21: "Maman sera rentrke quand le facteur passera": Le futur 
antkrieur n'est pas connu h cet age, et la relation d'antériorité ne peut pas être 
comprise. "Elle avait fait le ménage quand elle est sorriem: Ce plus-que-parfait 
n'est pas connu non plus et l'indication sur l'ordre chronologique Cchappe donc 
aux enfants. 

Question 8: "Pieme a 8 voitures. Ca matin son grand'père lui en a donné 
2": Le prbent de "Pierre a 8 voitures" ne suffit pas h situer cette situation 
maintenant, et donc h un moment postérieur, h ce matin. La quasi totalité des 
enfants comprennent la premitre phrase cornme un Ctat permanent, donc 
comme: "Pieme possède habituellement 8 voitures". 

Question 16: "Françoise rapporte 5 bonbons d lu maison. Elle a mangé 2 
bonbons en chemin". Le temps passC de "a mangé" par rapport h "rapporte" ne 
suffit pas h faire situer "rapporte" cornme postérieur h "a mangé". Près de la 
moitiC des enfants s'y trompent. 

D. Dificultés avec les adverbes de temps 

Question 2: Si l'on peut penser que "hier" et "demain" sont bien compris, 
"ce matin, cet après-midi. d midi" sont équivoques. Ils peuvent indiquer le passC 
ou le futur, selon l'heure de la joumCe h laquelle on se trouve. I1 faut tenir 
compte du temps du verbe pour savoir que l'on se trouve le soir quand on dit: 
"Cet après-midi, elle l'a utilisk ...". Cette mise en relation parait difficile pour 
les enfants. 

E. CorJusion entre I'ordre de présentation et I'ordre chronologique 

Sans doute h cause de toutes les difficultés précédentes, les enfants ne savent 
pas tenir compte des marqueurs temporels dans une phrase. 11s admettent que les 
choses se sont passCes dans l'ordre où on les mentionne. Le caicul de 1'Ctat 
initial, qui oblige h inverser l'opération arithmbtique en même temps que l'ordre 
chronologique des CvCnements, n'est possible que si cet ordre est perçu 
correctement. 

. Ainsi, h ia question 3, "Paul a rouvé dans lu rue le foulard de Michel", 58% 
des enfants rbpondent que c'est lh la prcimi&re chose qui est arrivCe, au lieu de 
choisir la rCponse attendue: 'Michrl a perdu son foulard": (29% de rCponses 
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correctes). - C'est en fait la premikre chose qui leur a tté dite, et ils ne font pas 
la différence. 

De même à Ia question 8: "Pierre a 8 voitures", ce n'est pas seulement le 
temps qui fait confusion, mais aussi le fait que ce qui est exprimk en premier 
reprdsente l'état final, pour I'auteur du test. Compte tenu de I'ambiguitt du 
temps présent, la position en dkbut de paragraphe de l'information joue alors un 
r61e áéterminant pour faire prendre cette information pour l'ktat initial. 

I1 en est de méme h la ques tion 1 1: 'Use a fait un grand collier de 78 perles, 
en utilisant les 33 perles de sa soeur" . Plus du tiers des enfants répondent que 
Lise avait 78 perles à elle, et cela maigrd I'incitation du contexte de l'kpreuve, 
qui aurait dO les pousser h faire des opkrations arithmktiques. Un quart 
seulement des enfants rdpondent correctement. C'est sans doute que la premikre 
phrase s'est fmée dans leur esprit comme l'ttat initiai, l'utilisation des perles de 
sa soeur se passant ensuite. Les enfants ne tirent pas la conséquence que les 78 
perles ne peuvent pas appartenir toutes à Lise. 

F. Diflcultks avec les relations d'implication 

Les exemples prCcCdents montrent dkjà que l'enfant n'anaiyse pas les 
conséquences logiques d'une information: i1 ne voit pas qu'on ne peut pas 
trouver un foulard avant qu'il ait kté perdu, par exemple. 

11 en est de même à Ia question 2. Si Isabelle a utilisk son parapluie cet 
aprks-midi, c'est qu'elle I'avait encore à ce moment et qu'elle n'avait pas pu le 
per&e la veille, ni le matin, ni I'aprks-midi, réponses choisies pourtant 
respectivement par 27%,40?4 et 8% des enfants. 

Deux questions avaient kte construites pour mettre en Cvidence la capacite de 
percevoir ces nécessités pratiques. A la première, la question 3, les enfants se 
sont rdvdlés comrne surtout sensibles à l'ordre de prdsentation des informations. 
La seconde Ctait celle de la rnise des chaines par temps de neige (question 22). 
40% des enfants ne peqoivent pas l'ordre attendu par l'auteur du test. iis mettent 
l'accent sur d'autres ndcessids: on arréte la voiture au bout du voyage, par 
exemple; on peut mettre des chaines avant qu'il neige, etc. A la limite, chaque 
permutation peut être justifiée par une histoire approprite, si l'on ne cherche 
pas quelle est Simplication la plus directe de chaque phrase par rapport aux 
autres. 
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G.  Dijficultks avec les skriations 

Piaget a montré depuis longtemps que l'enfant a du mal a se représenter un 
dlément situé h la fois avant un deuxibme et aprbs un troisitme. C'était l'objet 
de la question 1. La question 2 présentait une difficulté supplémentaire: les 
réponses proposées (hier soir, ce matin, d midi, ce soir) ne se trouvaient pas 
dans les phrases de Ia question, qui désignaient des moments situés entre ces 
points de repère. Ii s'agissait de voirque "d midi" , par exemple, se situait entre 
"ce matin" et "cet après-midi". Ceci reprbentait une exigence logique 
supplémentaire: placer les élements sur une échelle en tenant compte des 
relations d'ordre entre éléments et échelons. 

H. Diff?cultks dánalyse 

Si toute Ia partie du test qui avait trait h des successions d'événements dans 
le temps se révèle faire problème du fait de I'immaturité linguistique et 
cognitive des Cltves, celle qui se voulait plus mathématique est également 
sujette h caution, les enfants ne comprenant pas plus ce qu'on attendait d'eux. 

L'idée de poser une équation pour pouvoir résoudre le problkme est tout 
fait Ctrangtre aux dCmarches naturelles de l'enfant. Celui-ci trouve d'abord 
intuitivement la solution et cherche ensuite, une fois qu'il a tous les éléments 
du problkme, h les organiser dans une Cquation écrite. On remarque qu'il peut 
donner alors des Cquations où figure Ia valeu de l'inconnue, et où manque, au 
«>nuaire, une des donntes du probltme. Ayant trouvé l'égalité compltte, i1 en a 
retiré un terme après coup, un peu au hasard. -Trts souvent également, 
lorsqu'une sousíraction Ctait demandée, on voit que l'éltve a effectué une 
addition sur sa feuille, même avec de grands nombres écrits en colonnes. 

L'algorithme de l'adulte, au lieu d'êíre un guide de la démarche de l'enfant, 
apparait ainsi comme un résultat d'une analyse, difficile h effectuer, de sa , 

dCmarche globale de rCsolution du problème. On voit ainsi qu'il Ctait absurde de 
considérer la capacité de poser l'équation comrne un prérequis de la capacité h 
effectuer une soustraction compltte. La distance est grande entre I'analyse 
logique d'une tâche et l'analyse psychologique de la façon dont on apprend h la 
réaliser. 

I1 en est Cvidemrnent de même w ce qui conceme Ia transformation de 
I'équation. 
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Les deux questions qui avaient trait à l'interprétation de l'équation se révèlent 
toutes deux inappiicables, pour des raisons pratiquement opposkes. La premiere 
représentait par un dessin des quiiles deboct et d'autres tombées. L'équation " ? - 
3 = 7 " était donnk et i1 failait dire à quoi correspondait " ? ". Les enfants 
semblent avoir été très surpris de cette forme de question et avoir eu beaucoup 
de mal à découvrir que 3 correspondait aux quilles couchkes et 7 aux quilles 
debout. Pour trouver que " ? " devait correspondre au total, i1 semble que 
beaucoup d'enfants ont du d'abord compter toutes les quilles, résoudre l'équation, 
et dkcouvrir aiors la correspondance. Le dessin n'est pas automatiquement une 
aide. 

La question 23, au contraire, était caractériske par un long texte à lire, 
comportant 5 paragraphes. Situke, de plus, à la fin du test, elle a dkcouragb 
beaucoup d'enfants. On a pu noter cependant que la procédure qu'iis utilisaient 
pour rkpondre Ctait de rechercher les nombres de l'équation initiaie. Si une seule 
des rkponses offertes avait correspondu de ce point de vue, les enfants'auraient 
choisi cette possibilite. Comme, en fait, les mêmes nombres se retrouvaient 
partout, les enfants semblaient manquer de procédure pour traiter le problème. 
Sans doute ne maitrisent-ils pas tous les aspects de Ia soustraction, mais on 
voit, encore une fois, que la ache globle peut être accessible aux enfants sans 
que toutes les Ctapes, logiquement impliqukes, soient analysables par eux, et 
sans qu'ils maitrisent toutes les conséquences logiques de ce savoir-faire. 

I. Incitations diverses 

Des obsemations plus cliniques montrent que des facteurs que l'adulte 
considkrerait comrne Ctrangers à la situation sont pris en compte par l'enfant. 

Question 4: "Combien Annie a-t-ellefait & robes pour sa poupée ? Elle 
en a dkchirk 2.11 en reste 5 en bon ktat". Un enfant répond 5 - 2 = 7, sans 
doute parce qu'il sait rbsoudre globaiement et intuitivement le problbme (= 7), 
mais que l'idée de "déchirei' le fait &rire "- 2 .  

Question 14: " ? + 42 = 88. Que1 calcul ferais-tu pour trouver la 
réponse?". On attendait Cvidemment 88 - 42 = ? Un enfant a écrit 98 - 
10 = 88. C'est pour lui un calcul qui permet de trouver "la réponse", ce mot 
étant sans doute identifib avec "ce qui suit le signe =". On a en effet souvent 
noté que le signe bgal a pour les enfants une orientation gauche-droite, avec le 
sens de "a pour résultat", ou "vaieur de l'opération mentionnée à gauche", ce qui 
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les rend incapables de rCsoudre ? = 3 + 5, par exemple, alors qu'ils savent 
rCsoudre 3 + 5 = ? 

Question 16: "Françoise a rapportk 5 bonbons B ia maison. Elle a mangé 
2 bonbons en chemin": on peut se dernander si le refus de prks & la moiti6 &s 
enfants & considkrer que Françoise a mangt 2 &s 7 bonbons que le marchand 
lui avait donnés ne provient pas d'un souci d'ordre moral, les parents interdisant 
souvent & manger en chemin ce que l'on rapporte 2i la maison. 

Quelle que soit la valeur réelle des conclusions individuelles tirCes 
d'observations faites sur 50 enfants seulement, un fait apparait 2i l'kvidence, c'est 
que la maitrise & la soustraction semble bien moins constituer une difficulté du 
point de Mie mathématique (les calculs sont bien rCussis, par rapport aux 
exigentes du programme) que du point de vue linguistique, logique, capacid de 
représentation et de communication. 

3.2.5. Résultat de I'expérience de Viviane Bovet 

Vu l'importance &s difficulds rencon&s par les enfants pour comprendre 
l'organisation temporelle des CvCnements dans &s problkmes soustractifs, i1 a 
paru intdressant d'approfondir ce dornaine par une recherche psycholinguistique. 
Viviane Bovet (1978) a acceptC & conshuire une nouvelle Cpreuve, prenant 
aussi la forme d'un test de soustraction, mais visant cette fois 2i mettre en 
Cvi&nce les difficulds verbales que rencontrent les enfants dans ce dornaine. 

I 

L'Cpreuve mise au point pour cette recherche s'efforce de mieux cerner l'effet 
I de deux variables, l'ordre & prksentation des informations et le temps des 

1 verbes. Les informations peuvent être présentCes dans l'ordre correct (1 - 2 - 3), 
dans l'odre inverse & l'ordre chronologique (3 - 2 - 1) et dans une troisikme 
sCquence, arbitraire (2 - 1 - 3). Les temps peuvent être diffkrents dans les trois 
phrases (prCsent, passC composC, plus-que-parfait), ou bien les verbes peuvent 
être tous au passC composé, ou tous au prCsent. 

I I1 nlCtait pas possible, pour des raisons linguistiques, de croiser ces deux 
variables, puisque lorsque les temps sont les mêmes, i1 n'y a pas d'autre repère 
que l'ordre de prtsentation pour dCterminer l'ordre chronologique. On n'avait 
donc que 5 possibilids de présentation, celies qui sont indiquCes dans le tableau 

1 2, qui donne aussi les rksultats. 

On voit (en comparant les pourcentages de la rangCe horizontale) que le fait 
& donner aux verbes des temps diffkrents, loin d'être un rephre temporel 



supplémentaire, constitue plutôt une g2ne pour les enfants, qui classent les 
événements plus souvent correctement lorsqu'ils lisent des phrases toutes au 
passé composé, ou toutes au présent. 

Inversement, la rangée verticale fait apparaitre une grande augmentation du 
nombre des erreurs lorsque les informations ne sont plus présentées dans l'ordre 
chronologique des événements, l'obligation d'inverser la suite des informations 
constituant la difficuité de compréhension majeure. 

Il apparait ainsi nettement à la suite de cem expérience que les enfants de 8 
ans n'utilisent pas les temps des verbes c o m e  marqueurs temporels, mais 
organisent les informations dans l'ordre où elles leur sont présentées. C'est 1à 
une source d'erreur évidente dans le cas ou ii faut trouver l'état initial. 

On n'exploitera pas davantage ici les cmclusims de cette recherche, qui sont 
publiées séparément (Bovet, 1978). I1 était pourtant intéressant de noter que ces 
résultats confmaient les obsemations faites avec le test Soustractions-2, où ii 
semblait que le nombre d'erreurs Ctait plus grand lorsque la question Ctait située 
à la fin du problhme, c o m e  on le fait traditionnelement. Lorsqu'on la posait 
au début, on aidait les enfants en marquant au moins la place chronologique de 
l'inconnue. 

Tableau 2 Infiuence de d e u  repères temporek 
sur le classement des événements 

(% de bomes réponses, calcuiés sur 80 enfants de 8 ans) 

Temps u tilisés 

3 temps Parsé composk Présenl 

A: correct : 1-2-3 75 92 96 

Odmde B: brouill6 : 2-1-3 50 
présentation 

C: inverse : 3-2-1 30 
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- 33. Le second test et la mise en évidence des difficultés 
intrinsèques h la soustraction 

L'expérience du tests Soustraction-2 avait mis en tvidence la multiplicitt 
des sources de difficultés de problkmes qu'un adulte aurait pu croire simples. 
L'expérience de Viviane Bovet avait mond,  pourtant, qu'il Ctait possible de 
contrôler la majoritC de ces facteurs par une construction très systématique des 
phrases utilisées. DCcision fut donc prise de prCparer une nouvelle forme du 
test, plus proche de ce qu'on cherchait h obtenir. 

33.1. Le plan du second test 

La dbfinition a pnori de cinq niveaux de dCveloppement dans l'acquisition de 
la soustraction slCtait rCvC1Ce sans rapport avec la rCalité, les enfants rCsolvant 
des problkmes soustractifs bien avant d'être capables de poser llCquation, de la 
transformer ou de llinterprCter. Le second test ne conserve donc que uois 
contenus: la partie B conceme le choix de l'opération (B' remplace A, en 
vérifiant que la suite des CvCnements de B a Cté bien comprise); la partie C 
conceme la technique & cdcul et E contrôle l'intégration de B et & C. \ 

Le plan du test est donnC ci-dessous. I1 comporte deux groupes de huit 
questions h prksenter h une semaine d'intervdle. Les deux groupes d'items Ctant 
parallkles, i1 est possible de contrdler l'effet d'apprentissage. Les questions 1 et 
4 exigent des additions, 2 et 3 des soustractions; 1 et 2 sont sans retenue, 3 et 4 
avec retenue. 

lkre partie 2kme partie 

B1 B1' C1 E2 B2 B2' C2 E1 

B3 B3' C3 E4 B4 B4' C4 E3 

La formulation des questions a CtC particulikrement CtudiCe. Chaque 
problkme contient nois phrases affirmatives et se termine par une question. 
Chaque phrase tient sur une ligne pour faciliter le dCcoupage des informations 
en CvCnements distincts. Les CvCnements sont prCsentCs successivement, dans 
leur ordre chronologique. Les temps utilisb sont le prCsent et le passé composé 

- exclusivement. On nouvera le test de ces questions h l'annexe IV. 
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Le test, prCparC sous forme de deux cahiers A6, a bté présentb 2 4 classes de 
3ème annde du canton de NeuchPtel(7 1 CKves de 8-9 ans). Grâce 2 la séparation 
de i'bpreuve en deux sessions, les enfants ont pu travailler sans fatigue. La 
moitiC des Clèves ont reçu le Cahier 1 et l'autre moitib le Cahier 2 2 la première 
session, ce qui a permis d'6vite.r le copiage. Les enfants ont reçu l'autre cahier 2 
la deuxième session. Chaque sbance Ctait prCcCdée de la lecture de consignes 
prCparks et d'un exetcice prkalable. 

Les rksultats ont Cté mis sur cartes perforbes, ce qui a permis le calcul de 
fidquences de reussites par question, et pour chaque paire de questions. Les 
statistiques globales apparaissent au tableau 3. 

Tableau 3 Résultats de l'expérimentation du test SOUSTRACTIONS - 3 

Technique de calcul 

sans retenue avec retenue I sans retenue avec retenue 

AUtion 1811 ~1 j 11111 ~ M J  
Sousiraction 111.2 69 p q  p1 

Technique pure 
I 

Avec problèmes 

intégration 

Lstm ~ ~ p Ã 7 q T i q ~  

Probl. mpiãqpix7qm p t  nb. 

11.2 7 1  -1 
gd. nb. 

prObl* p E - q  p r c q  /-iT-?q -1 
gd. nb. 
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333. L'analyse des effets principaux 

Le tableau 3 présente les résultats, regroupCs de deux façons diffbrentes, pour 
faire apparaitre les diffbrents parallClismes qui existent entre questions. 

Sous le titre "Technique & caicul" on voit que les additions sont toujours 
nettement mieux rbussies que les soustractions et que la présence d'une retenue 
augmente sensiblement le nombre d'erreurs, aussi bien pour l'addition que pour 
la soustraction. Les opérations a effectuer Ctant les mêmes dans la partie gauche 
et la partie droite du tableau, on voit aussi que l'insertion de l'opération dans un 
problhme prCsenté verbaiement augmente lkgèrement (de 3% à 12%) le nombre 
d'erreurs. 

La partie "IntCgration" du tableau est organisée de façon que chaque colonne 
corresponde a un même contenu skmantique, à une même formulation verbaie , 

du problhme. La premihre ligne est la vkrification & la capacite & lecture & 
1'Clhve. La deuxihme correspond a une prbsentation du problhme avec des 
nombres infkrieurs à 20: elle rCvèle donc surtout la capacitb de choisir la bonne 
opération. La aoisihme indique le taux de rbussite à l'opdration donde pour 
elle-même, sans insertion dans un problhme. La quatrihme donne le pourcentage 
& solutions correctes à la tâche d'intégration, le problhme Ctant formulC c o m e  
aux lignes 1 et 2, mais avec les nombres & la ligne 3. 

On voit dans cette seconde partie du tableau que les pdrequis & l e c m  sont 
acquis, que l'augmentation & difficultb est nette quand on passe des petits 
nombres aux grands nombres, et qu'elle est plus faible quand on passe de 
I'opCration isolCe à son insertion dans un problhme verbal. Le contenu 
sCmantique garde une importante apprtkiable puisqu'on passe & 66% h 80% de 
réussite d'un problhmle d'addition a l'autre et de 40% a 57% d'un problhme & 
soustraction a l'autre. 

L'effet & l'apprentissage & la premihre h la seconde passation a Cté conaB1C. 
On a sousaait le nombre & points obtenu la premihre sCance du nombre de 
points obtenus a la seconde. On voit au tableau 4 que cet effet est pratiquement 
nu1 pour les enfants qui ont rqu la lhre drie d'abord et a peine perceptible pour 
ceux qui ont comence par la 2 série. On a pu vbrifier Cgalement que l'effet 
d'apprentissage est indépendant du score total obtenu par l'klhve. 

Ainsi, i1 est assez remarquable que, contrairement à la forme préc&nte du 
test, les difficultbs des questions correspondent dksormais aux hypothhses de 

départ. 
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Tableau 4 Etu& de l'effet de l'apprentissage 

Groupe qui a reçu Groupe qui a reçu 
la lère partie, puis la 2kme partie, puis 
la 2ème la l h e  

Diffhxe Fréquence Difíkrence Fréquence 

- 2  3 - 2  2 
(2me session - 1 6 - 1 3 (lkre session 
moins O L? O 12 moins 
lkre session) + 1 9 + 1 9 2me session) 

+ 2  4 + 2  2  

L'ttude des tableaux croisbs des questions prises deux h deux a rnis en 
Cvidence des corrklations importantes: les klkves qui rkussissent h une question 
ont plus de chances de rkussir h une autre. 

Ces corrélations ne constituent pas cependant des preuves & l'existence de 
prkrequis au sens strict, c'est-hdire de savoir-faire indispensables h l'acquisition 
d'autres connaissances. Ces prkrequis ont ktk recherchks dans deux directions, 
quantitative et qualitative 

Dans l'approche quantitative, on a appliqut une pmckdure proposée par De 
Ketele (1978), qui consiste h compter le nombre d'observations qui conaedisent 
l'hypothbe d'une hikrarchie de difficultk. On reprksente ensuite sur un graphe la 
(ou les) kchelles(s) qui ne sont pas en dksaccord aves les faits. On a obtenu pour 
le test de Soustractions-3 le graphe du tableau 5: malheureusement, on ne 
trouve pas de hiérarchie interprétable. 

Du point de vue qualitatif, l'incégration des difficultés dans les problhmes les 
plus difficiles a fait l'objet d'un exarnen dktaillk. Les élhves qui Cchouent h la 
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ache la plus facile (opération seule, sans insertion dans un problème, par 
exemple) peuvent rCussir la tâche de complexité supérieure (problème complet) 
dans une proportion d'environ un tiers des cas. 

Ce manque de fiddlité des questions isolCes incite à ne pas interprdter trop 
vite une rdussite ou un Cchec et à tenir compte de la configuration d'ensemble 
des rdsultats. 

Tableau 5. Représentation des hiérarchies de diicultés entre questim 
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335. Les tableaux individuels 

Pour faire apparaitre ces configurations individuelles, avec les types de 
difficultés particulihres h chacun, une feuille spkciale a ktk prkparke, que l'on 
trouve h l'annexe V. 

Une premihre rkpartition grossikre de ces feuilles fait apparaitre trois 
catbgories d'klhves, ceux qui n'ont pas de difficultk notable (aucune erreur, ou 
une au plus), ceux qui maitrisent le choix de l'opération, mais qui ont des 
difficultés avec les techniques de calcul, et ceux qui ont des dificultés h ces &ux 
niveaux. Les techniques de calcul semblent manifestement acquises plus tard 
que le choix de l'opération. 

Le tableau 6 dmne Ia dpartition des 54 klkves qui font plus d'une erreur. On 
a skparé le groupe qui a maitrid le choix de l'opkration (les 33 Clèves de la 
colonne de gauche) et les autres, qui ont des difficultés aux deux niveaux h la 
fois (colonnes 2 et 3). 

Ce tableau permet cependant une analyse plus fine, selon le type de 
difficulté rencontrk sur le plan technique. A la premihre ligne apparaissent 5 
Clèves qui ont des difficultks gknkrales, h la fois pour l'addition et la 
soustraction, dans des opkrations avec ou sans retenue, traitkes pour elles- 
mêmes ou inaoduites dans des problkmes. 
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Tableau 6 Répartition des diff~cuités (fréquence) 
chez les éleves commettant plus d'une erreur 

CHOM DE L'OPERATION 

- Sujets en gras : beaucoup de fautes de calcul 

Dans les lignes suivantes apparaissent les difficultks spkcifiques. Rares sont 
les Clèves qui ont des difficultks pour l'adddition, sans en avoir pour la 
soustraction: ils sont 3 seulement à la ligne 2.1. Sous 2.2. sont classCs les 
difficultks relatives à la soustraction. Le r8le des difficultks techniques parait 
majeur, puisque 5 Clèves font des erreurs dans les opérations pures, sans en faire 

i dans les problèmes (2.2.1.), contre un seu1 élève (2.2.2.) qui se trompe dans un 
problème sans faire d'erreur dans les opCrations pures. Ces deux cas sont 

- cependant difficiles à interprkter, pu:squlil s'agissait des mêmes opCrations. On ~ comprend rnieux la ligne suivante (4 Clèves en 2.2.3.) oii les difficultés ~ apparaissent dans les deux types d'exercices (calculs purs et problèmes).A la 
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ligne 2.2.4. sont situCs les 5 Clhes qui Cchouent systCmatiquement à la 
soustraction (3 ou 4 emirs sur 4). 

D'autres Clkes ont des difficulds spécifiques avec la retenue, mais aucun 
uniquement pour l'addition. Soit la difficulté n'existe que pour la soustraction (3 
cas à la ligne 2.3.1.), soit elle existe pour les deux opkrations à la fois (4 cas à 
la ligne 2.3.2.). 

Bon nombre d'Clkves ont des difficuitks non systématiques (17 cas a la ligne 
3), mais i1 est malgrC mut encourageant que l'on puisse caractkriser les 
difficultés dans les deux-tiers des cas. (La fidélitk de cette classification resterait 
à Cprouver avec des enseignants raisonnablement entrainks à l'utilisation de cette 
feuiiie). 

I1 apparait aussi au tableau 6 que ces cas ambigus sont la majorid (11 sujets 
sur 16) dans la deuxikme colonne, parmi les sujets qui se trompent parfois au 
sujet de l'opkration. 11s reprbsentent une proportion plus faible dans les autres 
colonnes. Peut-être peut-on faire l'hypothèse pour eux d'un manque de précision 
génCrale, dÍi à l'inattention, à la fatigue ou à 1'CmotivitC ? 

33.6. L'analyse des types d'erreurs 

On s'est efforck d'anaiyser les erreurs effectuées par les blkves dans les 8 
iterns impliquant des calculs et d'en trouver l'origine. Parmi celles qui sont 
interprktables, on peut distinguer les catagories suivantes, relevées dans le 
tableau 7: 

1) ChoLx erroné de l'opération 

Le caicul peut ensuite 8tre correct (comme dans le type d'erreur la: 92 - 
48 = 140; 89 - 54 = 143; 34 + 45 = 11); i1 peut aussi être incorrect (lb), 
mais la proximitk du résultat fait penser que l'enfant a voulu effectuer 
l'opkration inverse. 

2)  Simple reprise dune donnée 

La frCquence de ce type d'erreur est surprenante. I1 faut noter qu'elle ne se 
produit qu'avec des problkmes, et non avec les opérations pures. 
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Tableau 7 Types d'erreurs de calcul selon les items 

NATURE DES ITEMS 

3) Erreurs concenranr les retenues 

On peut distinguer le simple oubli de la retenue (3a: dans 29 + 68 = 87; 
92 - 48 = 54), de l'erreur sur la retenue, qui est bien effectuée, mais 
incorrectement (3b: 29 + 68 = 77 ou 107; 92 - 48 = 34 ou 42). 

. 4 )  Mauvaise compréhension du role Lies colonnes et des lignes 

Certains enfants semblent croiser les colonnes: (4a: 89 - 54 - 44; 92 - 
48 = 61). D'auaes ne traitent qu'une seule colonne: (4b: 29 + 68 = 89, 99 ou 
98; 89 - 54 = 39; 92 - 48 = 52 ou 58; 34 + 45 = 74 ou 75). La soustraction 
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est parfois aaitbe comme commutative: (4c: 92 - 48 = 56, en faisant 9 - 4, 
mais 8 - 2). D'autres changent d'opbration en cours de calcul: (4d: 
34 +45 = 19 ou 71, en faisant 4 + 5 et 4 - 3, ou bien 5 - 4 et 3 +4; 
29 + 68 = 81 en faisant 2 + 6 et 9 - 8). 

5)  Erreur de r& 
r - 

I1 n'est pas possible d'interprbter tous les cas et on peut faire l'hypothhse de 
simple mbmorisation erronCe des tables d'addition ou de sousaaction (p. ex. 
29 + 68 = 92, 94, 95 OU 96; 92 - 48 = 43, 47 OU 49; 89 - 54 = 36, 37, 25 
ou 26; 34 + 45 = 77, 78, 80, 59, 69 ou 89). 

6) Combinaison de plusiews iypes d'erreurs 

On peut faire aussi l'hypothbe que certains rbsultats s'expliquent par l'effet 
d'erreurs successives (par exemple: 29 + 68 = 86 implique une erreur de table 
pour 9 + 8 et un oubli de la retenue). 

On reste btonnb de la diversité des types d'erreurs. Celles qui viennent d'etre 
relevées apparaissent, avec leur fréquence, au tableau 7. 

33.7. L'information mqjeure 

Une information est plus marquante quand elle conaedit les attentes 
prbaiables. De ce point de vue on peut souligner, comme conclusion de la 
seconde expérimentation, qu'une hypothèse majeure du groupe de travail a btb 
infmée: ce n'est pas le choix de l'opbration dans une situation-problhme qui 
fait difficulté pour les enfants, mais bien la technique de caicul. I1 semble que, 
pour les enfants examinbs, Ia dbmarche gbnbrale qui conduit h inverser 
I'opération ddcrite pour retrouver l'dtat initiai soit comprise avant que ne soient 
maitrisdes les difficultés du caicul. L'habillage de l'opération par un probl&me 
posb en langage naturel n'augmente pas la difficulté autant qu'on l'aurait cru. 

11 est impossible de savoir, vu le nombre minime de classes examinbes, si 
cette priorité donnée au raisonnement est le résultat de Ia nouveiie mbthodologie 
de l'enseignement mathbmatique, ou bien s'il s'agit d'une caractbristique 
particulière h cet bchantilion. 
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3.4. Apprédation critique du test réalisé 

Au terme de cette recherche tltonnante, i1 est utile de faire le point et de 
s'interroger sur la signification des rksultats obtenus. Le groupe de travail 
voulait réaiiser un test d'objectifs pédagogiques: y est-i1 parvenu ? 

3A.1. L'absence d'une dtude clinique de 1'4volution des représentations 

L'intention du groupe de travail Ctait de s'inspirer &une conception 
cognitiviste des objectifs pédagogiques. I1 souhaitait dkterminer des Ctapes dans 
1'Cvolution des reprksentations de l'enfant et les mettre en Cvidence par des 
questions spkifiques. 

En fait, faute d'avoir réalisC lui-même 1'Ctude de cette Cvolution, ou d'avoir 
pu utiliser une anaiyse dCjà satisfaisante de ce domaine, i1 a postulC de façon 
thkorique l'existence d'Ctapes successives d'acquisition, qui n'ont gukre Cté 
confmkes par les faits. En tant qulCchelle de progression vers l'objectif, les 
trois niveaux successifs d'acquisition sur lesquels repose la constniction du test 
(choix de l'opération, technique de caicul, integration) sont de vaieur trBs 
discutable. On observe peu d'Clkves qui maiuisent la technique, mais aient des 
diffcultés à l'appliquer à des problkmes. La progression observCe ne semble pas 
correspondre, comrne on l'attendait, h un développement cumulatif: de multiples 
interactions existent sans doute. De plus, on ne peut exclure des diffkrences 
entre individus dans l'organisation des connaissances, ou la suite des Btapes 
d'acquisition. 

3.4.2 Les diflicult& d'utilisation pratique 

MaigrC l'effort fait pour tenir compte dans la présentation du test des 
conditions opérationnelles de l'haluation en classe, l'emploi de telles Cpreuves 
reste lourd si l'enseignant doit les faire passer, les coter et les interpréter. On 
voit mal comment faire passer autant d'Cpreuves qu'il existe d'objectifs de ce 
niveau d'Ctroitesse. 

I1 faudrait aussi que le lien entre le biagnostic et la remCdiation soit plus 
apparent. L'Cvaluation formative est un mythe si elle ne conduit pas à une 
action corrective efficace. Pour cornprendre les difficultés de la soustraction, i1 
faut pouvoir remonter aux connaissances sur lesquelles celle-ci repose 
(comprkhension du nombre, par exemple). On voit mal comment le faire dans 
le cadre d'un test collectif. 



3.43. Les dangers d'une Musion inconbôlée 

Un test prend fatalement pour un enseignant une valeur normative: i1 dkfinit 
le niveau auquel ce maitre aspire à conduire ses Clkves. Ceci serait dangereux 
dans le cas prksent, car le test soustractions-3 ne couvre pas l'objectif de la 
soustraction sous son aspect central, ni sous son aspect gCnCral, mais 
seulement un petit secteur choisi pour sa difficulté particulikre. Ii ne faudrait 
pas laisser croire que savoir soustraire, c'est savoir rCsoudre ce type de 
problkmes. En particulier, on n'a pas tenu compte de la mCthodologie nouveiie, 
qui prCsente autrement la soustraction. Savoir soustraire, c'est savoir rksoudre 
tous les types de problkmes soustractifs, et non un seul, ni chacun pris 
sCparCrnent, sans consciente de leur stnicture commune. Une diffusion de ce test 
conduirait à un retour à la philosophie ancienne de l'enseignement de la 
mathematique, où chaque type de problkme donnait lieu à un entrainement 
spécifique, sans que les enfants perçoivent les structures gCnCrales. I1 
encouragerait un "drill" finaiement opposC aux objectifs de l'enseignement (Par 
contre, i1 semble important que les enfants sachent traiter non seulement les 
fiches de la mCthodologie, mais des problkmes rédígés en langage naturel, s'ils 
sont proches de leurs préoccupations; les programmes actuels tendent à dgliger 
ce domaine). 

3.4.4. Le principe d'une simulatiw d'entretien clinique 

En dCpit de son dbsir de parvenir à une reaiisation concrète, le groupe de 
travail doit donc reconnaitre que ses conclusions restent en partie 
programmatiques: i1 a esquisse des dbmarches qu'il serait souhaitable de 
poursuivre. 

Les propositions qu'il a avandes n'en sont pas moins intéressantes. Un test 
d'objectifs devrait être conçu non pas comme une addition d'items équivaients, 
mais comme une configuration d'items en relation les uns avec les autres, de 
m a d r e  à permettre une interprbtation qualitative. Un entretien clinique est 
gCnCralement conduit de façon à tester des hypothkses successives, chaque 
question prenant son sens en fonction des rbsultats dbjà acquis et &s incertitudes 
qui demeurent. On aimerait qu'un test d'objectifs soit aussi constmit de manZre 
à tester des hypothbes sur le degrC d'avancement des co~aissances d'un enfant. 
La crbdibilité des indications obtenues serait contrôlée par la cohbrence des 
niveaux d'acquisition manifestbs. On s'assurerait aussi par des contre-bpreuves 
que les difficultés habituelles ont bien Ctb vaincues. Si ce n'est pas le cas, on 
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chercherait à mettre en évi&nce un niveau intennédiaire & repdsentation, défini 
dans sa logique propre, et non seulement en termes de manques et 
d'insuffisances. 

3.45. Les düTérences avec un test habitue1 

Te1 qu'il est, le test s o u  sa forme actuelle se distingue nettement des ksts 
pédagogiques ordinaires. 

C'est moins le nombre & bonnes réponses qui permet une interprétation que 
la nature et la configuration des emeurs. Dans la mesure oii l'hypoth&se & départ 
sur la hiérarchie &s acquisitions est valable, le test rév&le jusqu'oii l'enfant a pu 
progresser dans ses représentations. Si certains domaines de difficuld 
indépendants & cette progression globale emflchent la réussite, leur effet doit 
apparaitre dans les comparaisons prévues sur la feuille d'analyse individuelle. 

Le test permet ainsi une Cvaluation en principe sommative, mais en cas 
d'échec, également formative. Par contre, i1 s'écarte de l'évaluation dite 
normative, c'est-à-dire obtenue en comparant les performances & l'élhve à celles 
& ses camarades. I1 vise à analyser plutot qu'à juger. 

4. LES ENSEIGNEMENTS DE CETTE ETUDE 

Au terme de cette longue recherche, le groupe de travail éprouve denx 
sentiments contradictoires. il est persuadé d'une part d'avoir mis en évidence des 
faits importants, dont i1 faudra tenir compte désormais dans toute tentative 
d'évaluation par objectifs globaux. I1 se rend compte en même temps qu'il n'a 
pas pleinement atteint le but qu'il s'était fixé, qui était de montrer qu'on pouvait 
vCrifier la comprbhension de certaines notions, en se situant au plan des 
représentations de l'enfant, et non plus seulement à celui de son comportement 
devant une question isolh. Richesse et inachkement: voilà ce qui résume ses 
dsultats, richesse sur le plan des faits mis en tvidence, inachhement quant aux 
possibilids d'application pédagogique. 

S'efforçant d'expliciter davantage ses conclusions, i1 lui a semblé qu'il 
pouvait formuler des cornmentaires dans quatre directions, sur la base de son 
expénence. 



4.1. Implications pour Ia didactique de Ia soustraction 

Sous rksewe de la vknfication de la gknbralité des faits mis en Cvidence et 
exposks dans la section préddente, les résultats de cette ktu& semblent indiquer 
des directions pour une révision Cventuelle de la didactique de la soustraction. 

I1 apparait d'abord que la soustraction reprksente pour l'enfant bien autre 
chose que ce qu'y voit le mathkmaticien. Plus exactement, le signe "moinsn 
s'est chargk au cours de l'histoire des mathkmatiques d'une succession de 
significations dont les enseignants eux-mêmes n'ont plus toujours conscience 
(par exemple le moins comme diffkrence, ou cornrne machine à soustraire). La 
simplification apportke par le formaiisme mathkmatique cache la multiplicid 
des types de probli2mes sous-jacents, multiplicitk pourtant analysable 
logiquement. 

I1 n'est donc pas Ctonnant que l'enfant ait du mai à parcourir en quelques 
annkes toute l'histoire des mathkmatiques. On peut penser qu'il y parviendra 
mieux si le mdtre est capable d'anaiyser les diffkrentes situations et de les lui 
prksenter dans un ordre qui facilite son activid de gknkralisation. I1 faut pour 
cela que les situations soient assez proches pour que l'enfant perçoive leur 
similitude, mais assez différentes pour que la gknéralisation ne soit pas pour lui 
immédiate. 

Le second résultat de cem 6mde est cependant que l'habillage des problkmes, 
tout secondaire qu'il soit du point de vue mathbmatique, et même logique, 
représente en fait le déterminant principal de la rkussite ou de l'échec, lorsque la 
question est poske de façon krite, dans la langue de l'adulte. Du coup, on ne 
peut espérer dans l'enseignement faire maiuiser la sousuaction dans toute sa 
gknbralid, avant que l'enfant n'ait acquis les autres instruments de penske 
prkrequis, notamment sur le plan verbal et du raisonnement logique. 

L'aisance relative des Clkves concernant les aspects logiques des problkmes, 
tout comrne les difficultks importantes décelkes à propos des techniques de 
caicul constituent une double surprise. En effet, les programmes actuels font 
peu de place aux problkmes posb en langage naturel, ce qui aurait pu les rendre 
sensiblement plus difficiles que les simples opkrations, beaucoup plus 
farnilikres; par ailleurs, l'introduction de nombreux exercites ayant trait B la 
numkration sembleraient en mesure d'amkliorer la comprkhension des 
algorithmes de calcul. Les rksultats vont dans le sens inverse. Peut-être faut-i1 y 
voir un effet de l'accent mis dans les programmes sur les aspects logiques. Si 
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te1 est bien le cas, ce serait une indication int6ressante pour guider les futures 
retouches des programmes. 

Les difficultés ayant trait aux techniques de caicul rCvC1Ces par cette 
recherche sont telles qu'elles incitent Cgalement ?i une rdvision de la didactique 
des aigorithmes de calcul. En effet, les anaiyses effectuées indiquent que c'est la 
comprChension du mécanisme de l'opération qui n'est pas acquise, plutôt que la 
connaissance des tables d'addition et de soustraction. Un travad compldmentaire 
sur les techniques devrait donc porter en priorité sut les relations entre 
l'algorithme et la numération, de rnanière ?i fonder la technique de caicul sur une 
vdritable comprChension, la vérification Ctant possible, au début, ?i l'aide de 
diagrammes représentant les quantités respectives. 

Pour pouvoir fournir des indications plus prkcises, i1 semble indispensable 
de procCder ?i des expérirnentations complCmentaires. D'une part, i1 conviendrait 
de vCrifier la gCnéralité des liaisons observées, en proposant le même test ?i un 
échantillon plus représentatif de la population des Clèves de Suisse romande de 
même niveau; d'autre part, ii serait sans doute intCressant de procéúer ?i quelques 
interrogations cliniques d'Clèves en train de passer une telle Cpreuve ou des 
questions similaires, en recueillant leurs verbaiisations. On pourrait ainsi se 
faire une idCe des dCtours par lesquels certains Clèves parviennent à "inventer" 
certaines rkponses, pour le moins surprenantes, ?i des opérations pourtant 
ClCmentaires. Ont-ils une logique bien ?i eux; rdpondent-ils au hasard ? 

4.2. Implications pour Ia définition des objectifs @dagogiques 

42.1. Mise en cause d'une conception atomiste des objectifs 

L'ambition de la pédagogie de maitrise de faire conqu6rir les objectifs les uns 
aprb les autres par les Clèves, en introduisant simplement des activitCs de 
rembdiation centrées sur le prochain objectif, parait bien naive ?i la lumière des 
rbsultats pkCdents. On ne voit pas quelle boucle d'adaptation pourrait permettre 
?i des enfants de maitriser tous les aspects de la langue en rapport avec 
l'organisation temporelle, ni ce qui pourrait leur assurer la comprChensio~ des 
textes qu'ils lisent, pour ne prendre que deux des dktenninants de la rksolution 
des problèmes arithmdtiques. Assurer ces prérequis impliquerait tout un 
programme Cducatif, dans leque1 le raisonnement logique, et sans doute les 
problèmes arithmdtiques eux-mêmes, trouveraient leur place. Une 
programmation atomiste, objectif par objectif, se heurterait très vite ?i un 
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apparent cercle vicieux, puisque toutes les activités intellectueiies sont mises h 
l'oeuvre dans le développement & chaque compétence. 

4 2 2  Esquisse d'une progression pédagogique multi-directionnelle 

Au lieu de vouloir faire maitriser une difficulte h Ia fois, de façon lindaire, i1 
semble donc que l'enseignement primaire doit viser à ddvelopper en même 
temps la comprdhension de la langue, l'acquisition de connaissances 
mathdmatiques, la capacitk de uaiter des ensembles d'informations de 
complexit6 croissante, I'aptitu& à structurer des situations pour y percevoir &s 
problhmes, etc. Les sources de difficulté dont on a observC I'effet pour la 
soustraction (grandeur du nombre, retenue, conflit entre la formulation verbale 
et le choix de l'opération, etc.) sont aussi des Ctapes à franchir progressivement, 
selon une progression qui ne peut pas êm unilindaire, au sens oii I'on irait 
jusqu'au bout d'un type de difficulte (grandeur du nombre. par exemple) avant 
d'aborder la difficulté suivante (retenue). La connaissance de l'importance 
relative de ces sources & difficulte permettrait cependant de les introduire de 
façon graduée. 

433. La compr4hension comme objectl 

I1 ressort des observations relevCes plus haut sur les difficultés extrinsèques 
& la soustraction que, pour les objectifs globaux et relativement proches & la 
vie, le déterminant essentiel & la rkussite est non pas la mkmorisation &s 
connaissances ou des techniques de calcul, mais la capacité & meme en oeuvre 
d'autres savoir-faire instrumentaux: comprendre ce qu'on lit, supplder au 
caractère implicite de toute formulation de problhme par des suppositions 
raisonnables, organiser la suites &s CvCnements de façon à intégrer toutes les 
informations foumies, etc. 

La gravité &s difficultés rencontrbes par les enfants dans la comprChension 
même des questions qui leur sont podes conduit à penser que l'apport 
primordial de 1'Ccole se situe h ce niveau bien plutdt qu'h celui des 
connaissances mathbmatiques prises de façon isolée. c o m e  dans une table 
d'addition, par exemple. 

Une sorte & retoumement pédagogique serait concevable, oii le contenu &s 
programes ne caractériserait plus I'apport essentiel de 1'Ccole. Les contenus 
seraient pris uniquement comme moyens, et non plus comme buts de 
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l'enseignement. 11s devraient êue l'occasion d'exercer ces savoir-faire 
instrumentaux, dont l'influence apparait comme si dkterminante dans la 
résolution des problèmes de la vie réelle. 

43. Irnplications pour la rédaction des épreuves 

Dans une direction opposCe, on voit à la suite de cette expérience qu'une 
Cvaluation qui veut se centrer sur des acquisitions relativement Cuoites doit 
résoudre toute une série de problkmes concernant la rédaction des Cpreuves. 

43.1. Importante de la formulation du probPme 

Les formes préalables du test et la recherche de Viviane Bovet ont iliustré de 
façon frappante que l'échec devant un problkme de mathkmatique provenait le 
plus souvent d'un manque de maitrise de la langue (temps, marqueurs 
temporels), d'une comprChension insuffisante de la langue Ccrite (mauvaise 
interpretation des structures diffkrentes de celles de la langue parlCe) et de 
difficultés de lecture au sens large (inattention aux signes de ponctuation, par 
exemple). Cette mise en Cvidence des sources de ciifficultk des jeunes Clkves est 
de grande irnportance et devrait être communiquCe aux enseignants. 11 est connu 
que les différents milieux socio-Cconorniques sont inkgalement prCparCs h 
utiliser des formes relativement Claborées de Ia langue et qu'ils sont notamrnent 
très áiversement familiarisés avec la langue Ccrite. On peut donc penser qu'une 
source importante de I'inCgalitC devant l'haluation scolaire provient de ces 
factem de formulation. 

43.2 Possibilitd de contraler les facteurs d'incomprdhension 

La diffkrence entre les rCsultats manifestement aberrants du test 
"Soustractions-2" et la rCgularitC des taux de rkussite au test "Soustractions-3" 
montre qu'il n'est pas exclu de formuler des problkmes de façon h minimiser les 
difficultCs verbales de comprChension. Ceci oblige cependant à s'en tenir h une 
formulation uks stCréotypte des questions, où l'ordre d1Cnonciation des 

, informations correspond par exemple 2 I'ordre chronologique des CvCnements 
décrits. 
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433. Possibiiité d'appiication à I'dvaluation formative 

Bien que I'intention du groupe de travail ait été au départ de développer 
I'évaiuation par objectifs, dans Ia perspective de faire le point sur les 
acquisitions des élkves (en particulier sur leurs représentations), il est manifeste 
que l'écart s'est accdi au cours du temps entre cette intention et les épreuves qui 
ont été effectivement produites. La dernière forme du test semble aussi bien, ou 
même mieux, adaptée h une évaiuation formative qu'h une évaluation 
sommative. Les tableaux individuels permettent de détecter certaines sources de 
difficultés, particulikres h te1 ou te1 élève; ils peuvent donc suggérer des actions 
comtives . 

Cette étude peut ainsi stimuler des développements dans une direction qui 
n'était pas envisagée au départ. Puisque I'évaiuation formative se fait 
journellement dans les classes, pourquoi ne pas Ia faire dans Ia perspective 
proposée cidessus ? Au lieu de donner des problkmes qui sont tous d'un mème 
type et de totaliser le nombre de réussites. ou d'erreurs (ce qui ne permet qu'un 
classement des rbultats), pourquoi ne pas structurer les épreuves proposées aux 
élèves, de façon h pouvoir mettre en relations les réponses qu'ils donnent h 
plusieurs questions et h anaiyser de cette manikre l'origine de leurs difficultés ? 

C'est de toute façon ce que font les enseignants lorsqu'ils essayent de 
comprendre et d'aider un élkve: examina de prks ses réactions pour détecter le 
point précis oii i1 se trompe. I1 ne peut ètre que souhaitable de mettre au point 
des épreuves stnicturées de manikre h faciliter des comparaisons et des 
recoupements. En plus de leur utilisation individuelle, ces épreuves aideraient 
les maltres h voir les effets de leur enseignement et h préparer leurs 
interventions futures. 

4.4. Irnplications pour l'évaiuation pédagogique 

Les paragraphes précédents constituent deux interprétations opposées des 
résultats observés: on peut conclure h l'impossibilité de definir des objectifs 
significatifs au niveau élémentaire et proposer de repousser la mesure jusqu'au 
moment oii tous les outils intellectuels sont h disposition des adolescents; on 
peut au contraire redoubler d'efforts pour rendre possible une évaluation 
analytique dks le plus jeune age. Le choix entre ces deux interprétations 
constitue une sorte de dilemrne devant leque1 se trouve placé tout évaiuateur. 
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4.4.1. Le dilemme: une évaluation précise, ou significative ? 

On pourrait mettre les élèves dans des conditions prkises de laboratoire, de 
façon que ne réussisent que ceux qui possèdent la connaissance que l'on vise, et 
que l'échec, inversement, soit la marque d'une absence de cette connaissance. 
Ceci ne serait possible qu'à condition de trouver des taches extrêmement 
étroites, ne permettant aucune compensation et n'exigeant aucune autre 
compétence. On voit bien qu'il ne peut s'agir que de tâches artificielles, sans 
rapport avec des problbmes de la vie courante. Cela même invalide ces épreuves, 
puisqu'elles sont démotivantes pour les élbves et qu'elles exercent sur les 
rnaiaes une influence pemicieuse, en les poussant vers le bachotage de savoirs 
sans porti% réelie. 

Demander d'examiner i'élbve aux prises avec un problbme réel, c'est alors 
renoncer à la standardisation, laisser dépendre la réussite d'une foule de facteurs 
inconaBlCs, et finalement invalider Cgalement l'évaluation, faute de définition 
assez précise de l'univers de généralisation. 

Les efforts du groupe visaient à dépasser cette opposition pour fonder une 
6vaiuation objective d'un savoir significatif, c'est-à-dire concrbtement pour 
permeare le bilan de l'acquisition de I'opération de soustraction. On a vu qu'en 
fait, même la dernibre forme du test ne pouvait prétendre qu'à discriminer 3 
niveaux, (i) la non-maitrise totale, (ii) la rnaitrise du choix de l'opération, mais 
non de la technique de calcul, et (iii) la maiaise de ces deux domaines. Pour 
parvenir à ce résultat, i1 a fallu schématiser la présentation des problbmes à un 
point qui réduisait largement leur représentativité ou leur généralité. 

4.43. Mise en cause d'une évaluation-bilan en début de scolaritb 

I1 se peut que l'origine du dilemrne tienne simplement au caractbre 
conaadictoire de ce que l'on recherchait. Est-i1 raisonnable de vouloir vérifier 
une compétence globaie et de portée générale à un age où l'évolution de la 
notion est loin d'être terminée, où par conséquent on ne pourra en saisir qu'un 
aspect p d e l  et déformé par sa limitation même ? 

Savoir soustraire n'est pas un ensemble de comportements homogbne. Un 
enfant peut savoir soustraire en mmipulant, sans atteindre d'autres niveaux de 
formalisation ou de généralité, par exemple. 11 existe, par conséquent, un grand 
nombre de soustractions, de difficulté trbs inégale, qu'une analyse logique ou 
expérimentale peut distinguer. Cela ne donne pas, pour autant, le moyen de 

-- -- - -- - - -L-:+ 



80 Evaluation scolaire et prmaflque 

jalonner l'apprentissage et d'en suivre la progression, car rien n'indique 
comment s'acquiert Ia rnaitrise progressive & cette opération. 

Le caractère artificiel &s problkmes soustractifs lorsqu'ils sont présentés 
sous la forme "aseptisée" du test soustractions-3 conduit h se demander si l'on 
mesure aiors quelque chose qui a une importante réelle. L'objectif est tellement 
partiel qu'il ne représente manifestement qu'une étape dans un développement h 
beaucoup plus long terme, un peu comme la possibilite de tracer des bâtons 
droits est un moment de l'acquisition de l'écriture. I1 est impossible de vouloir 
contrôler toutes les démarches d'un apprentissage; il est encore plus inutile de le 
faire ici, où le savoir-faire considéré ne représente pas un "passage obligé" dans 
la méthodologie, mais au contraire un cas particulier. I1 faudrait réserver 
l'évaluation-bilan h des situations où I'on n'ait pas besoin de prendre toutes ces 
précautions dans la formulation du problème, où la classe de problè.mes 
envisagée soit suffisamment large. En limitant par trop les conditions 
d'observation de l'objectif en début de scolarité, on gomme tout ce qui est 
pertinent par rapport aux objectifs généraux de la mathématique, notarnrnent la 
capacid de structurer une situation, de la mathématiser soi-même. 11 faudrait 
donc ne mesurer de façon "sommative" l'objectif de Ia soustraction qu'h la fin du 
cycle des quatre premikres années. 

Peut-être la nécessité, dans l'école d'aujourd'hui, d'une longue série 
d'exercices "scolaires" au sens limitatif du terme, avant que l'enfant puisse 
déboucher sur des applications concrktes, vient-elle de l'écart entre les contenus 
mathématiques enseignés et le niveau de développement cognitif & l'enfant 
C'est parce qu'on proposerait trop tôt les concepts mathématiques h l'école que 
l'enfant ne pourrait en maitriser la généralité, se limiterait h répéter des 
comportements exercés et réagirait de façon stéréotypk aux quelques indices 
qu'il apercevrait dans les problkmes qu'on lui présente. En l'absence d'une 
compréhension en profondeur du mode de développement de la soustraction, il 
serait alors plus sage d'attendre le stade d'acquisition des opérations fonnelles 
pour vouloir effectuer un bilan d'ensemble de cette notion. 

4A3. Dans quelle diiection chercher une solution 

La prise de position précédente ne peut exprimer la conclusion finde du 
groupe de travail, qui cherchait justement une synthhse entre une conception 
globale du développement, d'une part, et les exigences d'anaiyse d'une 
évaluation par objectifs, d'autre part. I1 lui semble bien plutôt nécessaire de 
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poursuivre la recherche de façon plus systkmatique qu'il n'a pu le faire lui- 
même. On pomait aiors espCrer dCboucher sur des rbsultats applicables à 
l'Cvaiuation pédagogique à un certain nombre de conditions. 

I1 faudrait d'abord s'assurer que les enfants comprennent bien la situation 
qu'on leur prCsente. Une façon de faire qui rbduirait l'arbiuaire et l'artificiaiiié 
des problkmes iraditio~els, prCsenth uniquement par Ccrit, serait de meme les 
Clkes &une classe devant une situation concrkte, puis d'en aborder avec eux la 

I 

formalisation mathbmatique. Quant i1 serait manifeste que la nature du 
problkme serait bien saisie par tous les élkves, on pourrait arrkter la discussion 
collective pour engager une phase d'Cvaluation individuelle. Des questions 
auraient CtC prCparCes par krit, que l'on aurait aiors plus de chances de voir 
décodées correctement. On pourrait d'ailleurs partir des problkmes que se posent 
les enfants et utiliser leur propre formulation. 

I1 faudrait ensuite que les Ctapes de dCveloppement que l'on veut jalonner à 
l'aide du test correspondent à des paliers vbritables dans la constniction de la 
notion CtudiCe. Ceci supposerait par exemple qu'un groupe de maitres et de 
spécialistes Ctudient la progression d'une notion au cours de la scolaritb chez les 
mêmes Clhes. Les questions que posent ces demiers, leurs dCmarches, leurs 
justifications, leurs erreurs, devraient être analysCes en commun. Ceci 
demanderait de poser des questions de façon plus ouverte que cela n'a Cté le cas 
dans la prCsente Ctude, la stnichiration ne venant qu'ensuite, au moment de la 
construction d'une Cpreuve. 

11 faudrait enfin que le test qui aurait été construit dans l'esprit de ce rapport, 
mais visant une notion sans doute plus centraie, puisse êue vaiidé par une Ctude 
clinique, à la fois des psychologues et des enseignants. On verrait alors si la 
&marche proposCe (comparaisons, recoupements. cotations multiples, etc.) est 
susceptible d'être utilisCe avec fruit dans le cadre scolaire, comme approche 
collective de l'entretien clinique. 

- C'est dans cette direction que devrait se pousuivre la recherche ... Conscient 
du caractkre inachevé de son effort, le groupe de travail doit pourtant mettre un 
terme ici à son activité, en souhaitant que d'autres puissent reprendre en ce point 
le flarnbeau ! 
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ANNEXE I 

Soustraction 2 - Plan du test 

A. Vériiier si I'enfant maitrise Ia fonnulation &s rrekrtions temporelles 

1 .A. 1 et 21 Pas de nombre - ComprChension des relations avant 1 après 
2.A.2. Pas de nombre - Compréhension des adverbes de temps 
3.A.3. et 22 Pas de nombre - Comprkhension d'une succession temporelle 

La comprkhension des relations d'antérioritk et de postérioritk semble un 
prérequis du calcul de IYtat initial, car ce calcul implique l'inversion de la 
trang5ormation décrite, et donc une remontée de l'oráre chronologique. 

B. Vérifier si I'enfant choisit I'opkmlion souhaifable 

Pour Cviter de faire intervenir plusieurs difficultés A la fois, on n'utilise dans 
cette partie que des nombres infkrieurs A 10. L'ordre de présentation varie de la 
façon suivante: 

4.B.1. Trouver 1'Ctat initial, connaissant la pene et 1'Ctat final 
8.B.2. Connaissant 1'Ctat final et le gain, trouver I'Ctat initial 
12.B.3. Trouver 1'Ctat initial, connaissant le gain et 1'Ctat initial 
16.B.4. Connaissant 1'Ctat final et la perte, trouver l'ktat initial 

Si les 4 rkponses sont justes, l'enfant est capable d'inverser l'ordre 
chronologique des kvknements et d'y adapter l'opkration qui convient, mais les 
techniques de calcul ne sont pus nécessairement maitriskes. Ces dernières sont 
testkes séparkment. 

C. Vérifier si I'enfant possede Ia technque & aalcul 

Pour Cviter que l'enfant n'effectue intuitivement les calculs, on utilise de 
grands nombres, supéieurs A 50, qui devraient l'obliger A poser son opération. 

5.C. 1. Etant donnée une addition en ligne, la poser en colonne et l'effectuer - 
sans retenue 

9 .C .2. (idem) - avec retenue 
13.C.3. Etant domCe une soustraction en ligne, la poser en colonne et 

l'effectuer - sans retenue 
17.C.4. (idem) - a v e  retenue 
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Selon les emeurs commises, on pourra voir si I'enfant parvient d mettre les 
chiffies en colonnes et maitrise le passage de lu dizaine pour l'addition et pour lu 
soutraction. 

D. V6rifier si I'enfant maitrise I 'édum & ia sousbaciion 

- Savoir poser Iequarion 

On donne un probl5me (connaissant le gain et l'btat final, trouver l'btat 
initiai). On demande d'écrire l'opération ?i effectuer de deux façons (addition et 
équation soustractive). I1 n'est pas nécessaire d'effectuer le caicul: 

6.D. 1. Nombres supérieurs ?i 50, sans retenue 
10.D.2. Nombres supérieurs ?i 50, avec retenue 

- Savoir transformr IYquatwn 

On donne une addition lacunaire. On demande &&rire l'équation soustractive 
correspondante: 

14.D.3. Nombres supérieurs ?i 50, sans retenue 
18.D.4. Nombres supérieurs ?i 50, avec retenue 

- Savoir interprbter l'bquarion 

On donne une bquation soustractive. L'enfant doit choisir parmi 4 
interprbtations, ceile qui compond ?i l'équation: 

20.D.5. Nombres supérieurs ?i 50, sans retenue 
23.D.6. Nombres supérieurs ?i 50, avec retenue 

On pourra voir si lénfant maitrise l'écriture lorsqu'il y est obligé par le 
problhme (grands nombres, opbration avec retenue) ou par une demande 

- explicite, et s'il &nne un sens à cette écriture. 

E. V6rXer si l'enfant intègre les 3 savoirs précédents 
dans Ia résoluiion deprobièrnes 

Les nombres sont superieurs ?i 50. On demande d'ecrire les calculs 
intermbdiaires. L'ordre de présentation des informations varie de Ia façon 
suivante: 
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7.E.1. Trouver l'Ctat initial, connaissant l'ktat final et la perte 
(opération sans retenue) 

1 l.E.2. Connaissant I'Ctat final et le gain, trouver 1'Ctat initial 
(opération sans retenue) 

15.E.3. Trouver 1'Ctat initial, connaissant I'btat final et le gain 
(opération avec retenue) 

19.E.4. Connaissant Ntat final et la perte, trouver l'btat initial 
(opération a v e  retenue) 

La réussite d ces 4 problèmes suffit d établir la maitrise de la soustraction, 
mais les quatre objectifs intermédiaires précédents devraient constituer des 
conditioionr de cette rréussite, uliles pour une évaluation formative. 
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Soustractions - Forme 2 

1.A.1. V h i q u e  a mangB cet après-midi une glace, une pomme et un 
bonbon. Elle a mangC la glace après la pomme, mais avant le bonbon. 

Souligne ce qu'elle a mangC en prernier, des trois: 

- la glace 
- la pomme 
- le bonbon 

2.A.2. Isabelle a perdu son parapluie. Ce matin, elle l'a emporté ?i l'kole. Cet 
aprks-midi, elle l'a utilisé pour rentrer chez eile. Hier, elle l'avait 
montré ?i sa grand-mkre. 

Dis quand elle l'a perdu: (Souligne la bonne réponse.) 

- hier soir 
- ce matin 
- ?i midi 
- ce soir 

3.A.3. Paul a trouvC dans la rue le foulard de Michel. li vient lui rapporter, 
mais Michel Btait dBj& sorti: sa maman lui avait dit d'aller rechercher 
son foulard. 

Souligne ce qui est arrivC babord, la lkre chose qui est arrivBe. 

- Paul a trouvB le foulard 
- Paul a rapporté le foulard 
- Michel est sorti 
- Michel a perdu son foulard 
- Sa marnan lui a dit de le rechercher 

4.B.1. Annie a fait des robes pour sa poup6e. Combien en a-t-elie fait ? Elle 
en a déchiré 2.11 en reste 5 en bon btat. 

RBponse: Annie a fait. ..... ,.. robes 

I 5.C.1. Combien font 34 + 45 ? Ecns ton calcul ?i droite: 
I 

RBponse: ............................... 
I 
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Ce matin, André a ouvert son livre à la page oii i1 l'avait laissé hier 
soir. ii lit 23 pages et arrive à la page 76. Pour savoir h quelle page i1 
s'etait arrêté, hier soir, que1 calcul mvrait-on faire ? 

Donne &ux façons de faire: écns à chaque ligne 23,76 et le signe, au 
bon endroit. 

Pour N&1, Marnan a fait &s biscuits. Combien en a-t-elle fait ? I1 en 
reste 42 dans la boite bleue. On a déjh mang6 la boite rouge, oii i1 y 
avait 34 biscuits. 

&ris ton calcul h droite: 

Reponse: Maman a fait ......... biscuits. 

Pierre a huit voitures & course. Ce matin, son grand-pèe lui en a 
donné 2. Combien en avait-i1 avant d'aller voir son grand-père ? 

Réponse: Pierre avait ......... voitures. 

Combien font 29 + 68 ? 

Ecris ton calcul à droite: 

Réponse: ........ 

, Jacques collectionne &s points pour des livres d'images. Sa tante vient 
& lui en donner 29. I1 a maintenant 67 points en tout. 

Que1 calcul devrais-tu faire pour muver combien & points i1 avait 
avant ? 

li y a &ux façons d'écrire le calcul: &ris à chaque ligne 67,29 et le 
signe, au bon endroit. 

Lise a fait un grand collier de 78 perles, en utilisant les 33 perles de sa 
soeur. 

Combien Lise avait-elle de perles à elle ? 

&ris ton calcul h droite: 
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RCponse: Lise avait ......... perles. 

12.B.3. Jean-Luc aime avoir des crayons en réserve. Combien en avait-ii déjh ? 
I1 vient d'en acheter 2 et ii en a 6 maintenant 

RCponse: Jean-Luc avait ..... crayons. 

13.C3. Combien font 89 - 54 ? 

Ecns ton caicul h droite: 

RCponse: ......... 
14.D.3. On veut calculer ? + 42 = 88 

Quel calcul ferais-tu pour trouver la rCponse ? 

(Ecns les 2 nombres et le ? h la bonne place.) 

- RCponse: = 

15.E.3. Christine continue la collection de timbres comrnencée par Martine. 
Combien Martine avait-elle de timbres dCja ? Christine en a 76 
maintenant, mais elle a trouv6 18 timbres elle-même. 

RCponse: Martine avait dCjh ...... timbres. 

16.B.4. Françoise rapporte 5 bonbons !i la maison. Elle a mangt 2 bonbons en 
chemin. Trouve combien le marchand lui en avait donnC: 

RCponse: Le marchand lui avait donnC .... bonbons. 

17.C.4. Combien font 92 - 48 ? 

Ecns ton caicul à droite: 

...... RCponse: 

18.D.4. On veut caiculer ? + 48 = 82 

Quel calcul ferais-tu pour trouver la réponse ? 

(Ecns les 2 nombres et le ? ala bonne place.) 

- RCponse: = 

19.E.4. Ce soir, i1 reste 26 gobelets à la vaniile &ns la voiture du marchand de 
glaces. Il en a vendu 57 dans la joumCe. Combien en avait-ii emporté 
ce matin ? 

- 

Ecns ton calcul h droite: 
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RCponse: I1 avait empo rté..... gobelets. 

20.D.5. Pour ce dessin, on peut écrire ? - 3 = 7 

Le signe "?" représente: (souligne la bome réponse) 

- toutes les quilles 
- les quilles tombks 
- les quiíies encore debout 
- autre chose 

21 .A.1. "Maman sera rena& quand le facteur passera. Elle avait fait le mCnage 
bis quand elle est sortie faire des commissions". 

Indique dans que1 ordre les choses se passent: mets un 1 devant Ia lère, 
un 2 devant le 2e, un 3 devant la 3e et un 4 devant la 4e. 

- Maman rentre 
- Le facteur passe 
- Maman fait le mCnage 
- Maman fait des comrnissions 

22.A.3. Voici une histoire. Les lignes sont en dCsordre. Remets-les dans le bon 
bis ordre. On a déjà cornmencC en Ccrivant 1 à c6té de la l&re ligne. Ecris 2 

à c8té de la 2e, et continue ainsi pour toutes les lignes jusqu'à 5. 

La route est glissante 
1 I1 neige -- 

La voiture repart avec des chaines 

- Le conducteur met des chaines aux pneus 
- Le conducteur arrête sa voiture 
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23.D.6. Voici un calcul: ? - 38 = 50 

On I'a Ccrit pour un des 4 problkmes suivants. Trouve lequel: fais une 
croix sur la ligne à c6té. 

- Maman achkte un pantalon à 38 Frs. Elle donne 50 Frs. 
Combien la vendeuse lui rendelle ? 

- Maman achkte un pantalon à 38 Frs. I1 reste ensuite 50 Frs 
dans son porte-monnaie. Combien avait-elle avant ? 

- Maman depense 50 Frs dans un magasin et 38 Frs dans un 
autre. Combien a-t-elle d6pens6 en tout? 

- Maman avait 50 Frs dans son porte-monnaie. Quand elle 
rentre, ii lui reste 38 Frs. Combien a-t-elle dkpensC ? 



Evaluation scolaire etpratique 

ANNEXE III 

Plan d'analyse des réponses 

A. Relations temporelles 

a) A est-i1 un prtrequis de B ? Comparer la rCussite aux 5 questions A (1.2, 
3.21.22) et aux 4 questions B (4. 8. 12. 16). 

b) La suite logique (22.3) fait-elle autant problème que les marqueurs 
temporels (1.2.21) ? 

B. Sens de l'opération 

a) L'inversion de Ia transformation est-elle maitrisée ? (addition pour 4, 16 
et sousuaction pour 8. 12) 

b) 8 et 12 (opération de soustraction) sont-ils moins bien rtussis que 4 et 16 
(opération d'addition)? Sont-ils mieux rtussis que 6 et 10 qui exigent une mise 
en équation Ccrite ou que 11 et 15, o6 les nombres sont plus grands et obligent 
à appliquer un algorithme ? 

c) L'ordre de pdsentation a-t-i1 un effet sur la comprthension du problème 
(8.6, 10. 11 contre 12 et 15) (16 et 19 conm 4 et 7) ? 

a) L'opération est-elle correctement posk en colonnes ? (5.9, 13, 17) 

; b) L'optration est-elle mieux maiuisée pour l'addition que pour Ia 
soustraction ? (5 et 9 contre 13 et 17) 

c) Le passage de la dizaine fait-i1 problhme ? (5 et 13 conm 9 et 17) 

a) Transformer l'tquation est-i1 plus simple que de poser I'opCration a 
effectuer ? (14, 18 contre 6 et 10) 

b) La présence d'une retenue oblige-t-elle à mieux travaiiier par kri t  ? (10 et 
18 contre 6 et 14) 
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c) Ecrire l'kquation est-i1 plus difficile que de rksoudre le problkme avec de 
petits nombres ? (14,18 contre 8, 12) 

d) Interpréter l'équation est-ii plus difficile que de la rkoudre intuitivement ? 
(20,23 contre 8, 12) 

E Intégration 

a) La soustraction est-elle plus difficiie que l'addition ? (1 1, 15 conm 7,19) 

b) La retenue est-elle un probkme ? (15, 19 contre 7, 11) 

C) L'intkgration des opérations est-elle une source de difficult6 ? (E par 
rapport à C et D) 
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ANNEXE IV 
Second test:: Soustractions - 3 

lère partie 

1. Pour Ndl,  maman fait des biscuits. On en a déjà mangC 5. Ii en reste 14. 

A-t-on mangC tous les biscuits ? 
(Rkponds OU1 ou NON): 

Marnan avait fait combien de biscuits ? 
Réponse: 

2. Combien font 34 + 45 ? 
Réponse: 

3. Lise sort ses perles du tirou pour faire un coilier. Sa soeur lui donne encore 
54 perles. Elle en a maintenant 89 en tout 

Ii y avait combien de perles dans le tiroir ? 
RCponse: 

4. Christine a une collection de timbres. Son oncle lui en a donnC 7 pour sa 
fête. Eile en a 12 en tout. 

A-t-eile reçu des timbres pour sa fête ? 
(Réponds OU1 ou NON): 

Elle avait combien de timbres avant sa fête ? 
Réponse: 

5. Combien font 92 - 48 ? 
RCponse: 

6. Le marchand de glace compte les gobelets non-vendus. I1 sait qu'il en a 
vendu 29 dans la journée. I1 en reste 68. 

I1 avait combien de gobelets ce matin ? 
Réponse: 

2 m e  partie 

1. Lise sort ses perles du tirou pour faire un collier. Sa soeur lui donne encore 
4 perles. Elle en a maintenant 15 en tout 
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Lise a-t-elle r q u  des perles ? 
(RCponds OU1 ou NON): 

I1 y avait combien & perles dans le tiroir 7 
Rtponse: 

2. Combien font 89 - 54 7 
RCponse: 

3. Pour N&l, Maman a fait des biscuits. On en a dCjA mange 34. I1 en reste 
45. 

Maman avait fait combien de biscuits ? 
RCponse: 

4. Le marchand de glace compte les gobelets non-vendus. I1 sait qu'il en a 
vendu 13 dans la journk. il en reste 6. 

.. Le marchand a-t-i1 tout vendu ? 
I 

(RCponds OU1 ou NON): 

ii avait combien & gobelets ce rnatin ? 
1 
i RCponse: 
I 5. Combien font 29 + 68 ? 

Réponse: 

6. Christine a une collection de timbres. Son oncle lui en a donnC 48 pour sa 
fête. Elle en a 92 en tout. 

Eiie en avait combien avant sa fête ? 
RCponse: 
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1) Effet d'apprentissage 
PARTE I PARTIE I1 

Nombre & BR ... Stance ... SCance 

2) F'drequis de lecm 

3) Prérequis & calcul 

4) Choix de i'opération 
NOel Christine Lise Marchand 

II.4A 
NON 

I.1A 
NON 

nombres 
Grands 
nombres 

I.4A 
OU1 

5) Technique & calcul 

II.1A 
OU1 

sans retenue avec retenue 
* 

sans retenue avec retenue i 
Addi tion 

Technique pure 
* 

6) intégration 

- 

II.3.143 1 11.6=140 
Avec problème 

N&l Christine Lise Mmhand 
LlA=NON 1 L4A=OUI I II.lA=OUI 1 II.4A=NON 
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guide pour le report des résuitats 

L= Compr6hension lecture O= Choix de 110p6ration 
T= Technique de calcui I=Intégration 
OT= Coter les techniques d'après i'ogration effectuée 

PARTIE I PARTIE I1 





LE DECOUPAGE DES OBJECTIF'S 
PEDAGOGIQUES (1) 

Les objectifs pédagogiques peuvent être formulés de multiples façons, selon 
que l'on s'attache aux contenus enseignés, aux démarches de pensée exercées ou 
aux capacités & fonctionnement requises. Chacun de ces objets dápprentissage 
peut être considéré sous sa forme finale (connaissance de l'expert), ou sous ses 
formes successives (phases de développement). Après avoir illustré ces 
diffkrentes approches, I'article examine les avantages et les inconvénients de 

. chaque type de définition. I1 semble que, selon les situations, telle ou telle 
formulation puisse être préférable. Une recherche serait nécessaire pour 
expliciter les critères & choix de chacune. 

I Article publié dans Mesure et Evaluation en Education, vo1.7, n'2 (1984). p. 548. 



98 Evaluatwn scolaire et pratique 

1. LA MüLTIPLICiTE DES OBJECI?FS PEDAGOGIQUES 

1.1. La conception des objectifs comme "capacité à agir en 
situation" 

Dans un document de synth8se rCcent "Pour une stratkgie nouvelle de la 
formation", Universite Paris-Dauphine, 1981). Anne de Blignières-Légeraud 
développe et justifie certaines conceptions pCdagogiques de Bertrand Schwartz 
(1973). Elle propose de faire correspondre Ctroitement les méthodes de 
formation et les méthodes d'évaiuation, en les rCfCrant constamment les unes et 
les autres 2 des situations-types dans lesqueiies les personnes formées devraient 
&venir capables d'agir de manière adaptée. 

Parmi les avantages attendus de cette conception de la formation, on peut 
relever les aspects suivants (en plus de ceux qui découlent de toute definition 
expiicite d'objectifs pédagogiques): 

- utilisation fonctionnelle, dès le dCpart, des connaissances acquises, ce qui 
implique le développement simultank &s savoir-faire psychologiques et sociaux 
(ou qualificatons-clCs transversaies), qui font aussi partie des buts de la 
formation; 
- organisation d'une progression qui soutient Ia motivation de la personne en 

formation, 2 la fois par la démonstration de l'utilit6 des apprentissages qui lui 
sont proposés, et par le renforcement de ses conduites de rkponse, regulièrement 
réussies dans les situations simples qu'eiie rencontre au début; 
- cohCrence entre Cvaluations intermCdiaires et Cvaiuation finde, et entre 

formation et capacite d'action ulterieure. 

Cette stratégie nouvelle de la formation s'articule donc autour d'une certaine 
dkfinition des objectifs pkdagogiques qui est plus riche que les définitions 
habituelles en ce qu'elle prend en compte tout le contexte social auquel Ia 
formation est censée prbparer. C'est du moins cet aspect fonctionnel que nous 
en retiendrons en priorit6 pour Ia suite. 

1.2. Les autres conceptions des objectifs pédagogiques 

On ne peut apprécier cette façon de formuler &s objectifs & formation qu'en 
la comparant 2 d'auíres, qui sont utiiisCes comrnunément. 

I1 suffit d'Cvoquer les Cpreuves de contrdle ou examens scolaires habituels 
pour voir que la situation d'application est gCnéraiement laissée de cÔtC et que la 
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formation est conçue presque exclusivement comme la transmission de 
co~aissances techniques. 

Les savoir-faire sont bien consideres dans certains cas, dans les leçons de 
français ou de langue Ctrangkre notamment, mais c'est alors de nouveau le 
savoir-faire h l'Ctat pur, sans pise en compte d'une situation d'application réelle, 
qui est contrÔlC le plus souvent. 

De même, les objectifs socio-affectifs peuvent être fomulés dans certains 
plans d'Ctudes, ou programmes de formation, mais leur Cvaluation est soit 
inexistante, soit envisagée de manière sCparée, par le biais de questionnaires, par 
exemple. 

1.3. Exemple de définitions multiples des objectifs d'un même 
domaine: la ledure. 

Le cas de l'enseignement de la lecture est assez illustratif de la multiplicité 
des formulations possibles d'un ensemble d'objectifs. Sept systkmes diffkrents 
d'analyse sont prCsentCs ci-dessous. I1 vaut la peine d'expliciter chacun d'eux, 
non seulement pour faire la preuve de la diversité des types d'objectifs, mais 
surtou pour iiiustrer la liste des principes de dCcoupage possibles, liste qui sera 
Ctablie plus bas, de manikre plus abstraite: le code qui designe chacun des 
systkmes se rCfère h cette liste, et sera expliquC au moment où celle-ci sera 
présentée). 

1 - Cs: La lecture peut être definie comme la capacite de dCcoder et 
reconstituer, sous fome orale, un message prCcédemment encodb sous forme 
Ccrite. Cette activitC suppose une analyse des graphkmes du texte et une 
synthkse des phonèmes correspondants. Les objectifs de la lecture sont donc 
constituCs, dans cette optique, de la connaissance des lettres et des sons qui leur 
correspondent, puis de la capacite de faire fusionner ces sons en syllabes, 
d'organiser ces syllabes en mots, et finalement de lire des phrases, d'abord de 
façon hCsitante, puis, l'habitude venant, de façon fluente et (tout h la fin), 
expressive. 

2- Cd: Lire, c'est aussi donner petit h petit plus de sens l'Ccrit, en 
restructurant progressivement sa perception de la chose Ccrite. C'est ainsi, 
notamment, que Emilia Ferreiro (1979) interprkre son observation des premikres 
phases de cet apprentissage. En caricaturant passablement ses conclusions, on 
pourrait irnaginer des phases du type des suivantes: 

I 

- - 



- perception de i'écrit c o m e  constitui d'une ligne ondulée horizontale 
- découpage de cette suite par des blancs, chaque morceau Ctant conçu c o m e  

comportant son sem propre 
- interprdtation des morceaux d'écrit sur le mod&le du dessin, chaque mot 

conespondant à une chose observable. (La phrase Ccrite "Maman fait trois 
gâteaux" est lue cornme "Maman fait quatre gâteaux" puisqu'elle comporte 
quatre dessins sCparés). 
- la conespondance entre 11 forme &rite et la chose reprCsentée est conçue 

comme matbrielle. (La confusion de lecture typique entre "train" et  
"locomotive" s'explique par le fait que le dernier mot est plus long que le 
premier et devrait donc représenter i'ensemble (le train), plutot que la partie). 
- le texte est conçu cornme un pictogramme, où les CvCnement sont decrits de 

gauche A droite dans un ordre chronologique. 

I1 s'agit, on le voit, d'une étude gCnCtique qui s'inspire de la mCthodologie 
piagCtienne pour determiner des stades comportant chacun leur logique propre. 

3 - Ds: A la suite de nombreuses consultations, un organisme 
gouvernemental des Etats-Unis a publiC une liste dCtaillCe des objectifs 
pCdagogiques conespondant au savoir-lire (NAEP, 1974). Cette liste est 
organisCe en quatre objectifs principaux qui se subdivisent en d'autres, eux- 
mêmes encore ramifiés: 

- avoir un comportement favorable à l'égard de la lecture 
- être capable & dCmontrer son habileti2 à déco&r les mots 
- faire preuve d'aptitudes à comprendre ce qui est lu 
- exploiter plusieurs manieres de recueillir l'information. 

Les sous-rubriques @ar exemple " f a h  preuve de capacités de déductionn, ou 
"comparer ce qui est lu avec la rCalité") font appel, c o m e  les quatre objectifs 
principaux, à des dCmarches psychologiques fondarnentales (percevoir, 
comprendre, raisonner, comparer ...), mais appliquCes au domaine particulier de 
l'informa tion Ccrite. 

C'est généralement sur la base de ce type d'objectifs que sont consmites les 
Cpreuves de lecture. Les objectifs supCrieurs (recueillir de l'information) 
fournissent une mesure globale du savoir-faire. Les objectifs infdrieurs 
suggtrent une approche analytique, permettant, si besoin est, d'Ctablir un 
diagnostic &s difficulti2s & lecture spécifiques d'une personne. 

4 - Dd: Les travaux de recherche récents sur l'apprentissage de la lecture, en 
France (Foucarnbert, 1976, Hdbrard, 1981) comrne aux Etats-Unis (Smith, 
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1971) conduisent h voir, dans l'activit6 de lecture, la forrnulation d'hypothèses 
sur le sens probable du message, suivie de la ~Crification progressive de ces 
hypothèses, les deux activitks se fondant sur divers types d'indices: la 
correspondance approxirnative graphème-phonème, les nlgularitCs syntaxiques 
ou les redonances de la langue, et enfin l'anaiyse du contexte sCmantique. 

L'Cvaiuation du savoir-lire doit donc se faire, dans cette optique, par I'Ctude 
des prddures utiiisCes par I'apprenti-lecteur, plut6t que par la mesure, toujours 
ambigue, de son rendement en lecture. I1 faut savoir ce qui facilite ou fait 
obstacle à son rendement. 

11 faut examina, par exemple, le geme d'hypothèses qu'il fait et sur quoi i1 
les fonde. Une recherche d'Ernilio Ferreiro donne toute une sCrie d'indications à 
cet Cgard (Ferreiro, 1976). Sa technique d'examen consiste à transformer un mot 
que l'enfant est déjà capable de lire et à lui demander ce que cela change. Les 
rCponses obtenues permettent de dCterminer les stratbgies d'identification 
utilisées par l'enfant, que l'on peut classer de la façon suivante: 

I) L'enfant utiiise une letae (ou quelques lettres) c o m e  repères pour tout 
un mot. Ainsi, "beau" transform6 en "peau" est lu comme "papa", à cause du 
premier p. De mêrne, si "bon" devient "mon", l'enfant dbchiffre "maman" , 
toujours à cause de la consonne initiale. Par contre, "lourd et "sourd sont 
considénls comme identiques, à cause du "ou" commun. 

11) L'enfant considère le nombre de lettres de chaque type, mais 
indépendamment de leur ordre. Par exemple, "lue" et "Clu" sont perçus c o m e  
identiques, à part l'accent. Si l'on enlève l'accent, l'enfant pense que c'est aiors 
la même chose qui a Cd Ccnte les deux fois. De même, "papa" peut aussi, pour - 

lui, slCcrire "appa" et "ppaa". 

111) L'enfant prend en compte les lettres et leur ordre, mais seulement du 
point de vue de leur symCtrie, "non" et "ono" sont considCrCs comme 
identiques, alors que tout autre changement est refusé, comme non-Cquivalent. 

Les trois types de réponse prCcédents sont le fait d'enfants que Piaget 
qualifierait de prC-opératoires, du point de vue de leur dCveloppement 
intellectuel. Les trois types de rCponse suivants caracdrisent des enfants qui 
atteignent un niveau intermCdiaire (entre le prC-opCratoire et l'opératoire) au 
moment de l'examen. 

IV) L'enfant adrnet qu'à tout changement graphique doit correspondre un 
changement de sens, mais si le changement est 1Cger (une seule lettre), le sens 
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doit rester proche (dans le même champ ~Crnantique). Si "ours" est reconnu, 
"cours" doit voulbir dire "ourson", par exemple. 

V) A tout changement graphique doit correspondre un changement sonore. 
Si l'on ajoute une lettre, l'enfant s'arrange pour prononcer autrement le mot 
écrit, en allongeant certains phonèmes, ou en prononçant à part l'ClCment 
adjoint (mais i1 peut allonger aussi bien une voyelle qu'une consonne et situer 
SClCment supplementaire à ia fin du mot, même s'il est Ccrit au dCbut). Le mot 
"?me", transformé devant l'enfant en "rame", est lu "arme", ou bien "amer, ou 
encore est pmnoncC comme "a-a-me". 

VI) Le mClange de IV et V conduit parfois à donner toute une phrase en 
rCponse à une transformation. Ainsi "ourse" transformé en "bourse" signifie: 
"un ours qui joue au baiion". 

On peut aussi deviner la stratégie de lecture uti1i.de en examinant, comme le 
fait HCbrard, non seulement la proportion de mots reconnus, mais surtout la 
nature de ces mots: une proportion Clevée de substantifs indique une stratégie de 
décodage syllabique, tandis qu'une proportion Clevée de "petits mots" indique 
une stratCgie de prise globale du sem, sans décodage. 

On voit que ce geme d'objectifs se prête directement à une intervention 
corrective de l'enseignant qui peut proposer à 1'Clbve de faire Cvoluer ses 
ddmarches vers des stratégies plus efficaces: utiliser l'information présente dans 
l'iilustration, ou dans le titre, pour formuler des hypothbes, prendre des risques 
dans l'identificaaon des mots simples, etc. 

L'idéal, dont on est rnalheureusement encore loin, serait d'Ctablir une liste de 
ces stratégies successives de l'activité de lecture, puis de l'organiser en une suite 
de savoir-faire, à ddvelopper les uns à partir des autres. On aurait alors une liste 
d'objectifs de la lecture directement utilisable par les enseignants. 

5 #se: On peut poser autrement le problbrne des objectifs en partant de 
l'idée que la lecture est un moyen de traiter l'information Ccrite, sans doute, 
mais, dans un certain but. Les trois dernibres formulations, inspirCes des 
travaux effectués dans le cadre du Conseil de 1'Europe sur l'enseignement des 
langues étrangères (Van Ek, 1975), visent à contr6ler la rCussite de la 
communication dans des situations langagibres aux finalités bien définies. 

Une façon d'analyser l'ensemble des situations de lecture auxquelles 
l'apprenti-lecteur devra faire face est d'etablir une catégorisation des cadres de vie 
où ce savoir-faire sera requis. En utilisant la liste proposCe par D'Hainaut 



Le découpage des objectifs $&gigiques 103 

(1977), on parlera de ca&e de vie (1) pratique ou familial, (2) scolaire ou 
acadkmique, (3) ludique ou de loisir, (4) professionnel, (5) culturel et (6) 
poiitique et public. 

Les objectifs correspondants pourraient être (de façon non-exhaustive): (1) 
comprendre la lettre d'un parent, (2) les consignes d'un exercice de 
mathkmatique, (3) un livre d'aventures, (4) le mode d'emploi d'un appareil, (5) 
l'histoire d'un site touristique que l'on visite, (6) le texte d'une loi ou d'un 
rhglement. 

A ces diffkrenies situations sont liks, en rhgle gknkrale, des types de langue 
áifkrents. On peut s'attendre A une langue familihre dans une lettre entre frhre et 
soeur, A une langue standard dans le ca&e scolaire, h un style iittéraire dans un 
roman, h une formulation symbolique, utilisant schkmas et codes, dans des 
expiications techniques, et h un vocabulaire et des tournures spécialisées dans 
des textes historiques ou lkgaux. 

On obtient donc bien ainsi un dCcoupage utilisable des savoir-lire, qui 
n'exclut pas une progression de la difficulté, entre objectifs et h l'intkrieur de 
chaque objectif, pour déterrniner une progression plus didactique. 

6- Fsr: Au lieu d'anaiyser les types d'environnement où un comportement 
de lecture approprik doit être rnanifesté, on peut anaiyser au contraire les types 
de rkaction demandés face h l'enviromement. 

La liste ci-dessous ktablit une progression de dponses impliquant une 
activité de lecture chez des enfants en début de scolarité. A la diffkrence des 
quatre prernikres progressions citées plus haut, i1 s'agit cette fois de rkponses 
qui lui permettent de s'adapter h son environnement extrascolaire: 

- choisir dans un supermarchk, les produits &une certaine marque, puis les 
embaliages d'un certain produit 
- trouver le bon autobus, le bon quai, d'aprhs les panneaux indicateurs 
- interpréter le titre d'une kmission & tklkvision 
- faire des achats selon une liste & commissions 
- comprendre le message laissk par quelqu'un 
- raconter h un ami l'histoire &&e qu'on vient de lire 
- utiliser un annuaire télkphonique 
- monter un modhle réúuit, ou faire un gateau, d'aprhs des indications ecrites 

simples. 
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I1 est toujours possible de faire varier la complexité des messages Ccrits 
proposks dans chaque cas, mais on peut assez bien estimer le niveau de 
difficuité vis6 en échantiiionnant un certain nombre de situations réelles. 

7 - Fd: Une progression diffkrente encore dans l'apprentissage de la lecture, 
de même qu'une définition spéciale de ses objectifs est proposCe par Paulo 
Freite (1971) dans la perspective de l'aiphabétisation des adultes au BrCsil. Pour 
lui, en effet, apprendre à lire n'est qu'un aspect d'un effort de libération beaucoup 
plus gCnCrai: c'est tout leur environnement que les populations en question 
doivent apprendre à dkhiffrer. 

La méthode de lecture en découle. L'anirnateur commence par dkterminer les 
thkmes significatifs pour les futurs Clkves, les sujets qui Cvoquent pour eux les 
contradictions dont ils souffrent. I1 choisit alors des mots-clés associes à ces 
situations, par exemple "usine". Dès la prerniere séance, i1 conduit une 
discussion sur la vie en usine, avant de décomposer le mot en syllabes (u - si - 
ne), et de faire recomposer d'autres mots avec les mêmes syiiabes (par exemple 
u - ne). La seconde sCance correspond h un second thkme significatif, et à un 
second mot-clC, choisi pour être plus riche du point de vue complexitC 
phonétique, tout en mobilisant, du point de vue sémantique et affectif, un 
nouveau domine de prhupation. 

La progression et ies objectifs sont donc dCfinis cette fois, non plus par 
rapport à des besoins sociaux et personnels statiques, mais pour rkpondre à 
l'évolution de ces besoins eux-mêmes, au cours de la dkmarche de prise de 
consciente qui s'effectue dans le groupe en train d'apprendre lixe. 

Autrement dit, la fonction de la lecture, l'utilité qu'elle prend pour les 
participants, Cvolue au cours de leur apprentissage. Elle sert d'abord à percevoir 
la rCaiitC, puis à comprendre comment d'autres la voient, à communiquer avec 
eux, à acquCrir des moyens d'action, à concevoir des projets, à les rCaiiser et, 
finalement, à diffuser des idCes et à devenir eux-mêmes des agents de 
transformation sociale. 

Dans un cuniculum scolaire plus classique, on pourrait Cgaiement organiser 
l'enseignement de la lecture comme un moyen de rkpondre à une succession de 
besoins: de distraction, de communication, de maitrise de l'environnement, de 
découverte cuitureiie, d'kmotion pcétique, de comprkhension technique, d'action 
sociaie, etc. Les motivations des enfants Cvoluent en même temps qu'ils se 
dkveloppent et la lecture peut jouer des roles diffkrents dans leur vie. 
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1.4. S'agit-i1 de descriptions équivalentes du réel ? 

Comment réconciiier dans une même vision des descriptions si diffbrentes de 
la réaliid ? 

On peut nier cette diversiid et penser qu'il ne s'agit, de toute façon, que de 
descriptions équivaientes d'un apprentissage ihntique. Dans un cas, on Cnumkre 
des notions, mais il faut bien que l'élève fasse quelque chose de ces contenus. 
Dans un autre, on parle d'activités intellectuelles, mais celles-ci ne peuvent 
s'exercer à vide, et leur fonctionnement implique &s contenus. Faire appel enftn 
à l'utilité de l'activité apprise, pour viser l'adaptation de 1'CEve à certaines 
situations, ne change pas la nature de ce qu'il faut lui enseigner. Le problkrne 
pour lui est toujours d'apprendre à lire, par exemple. 

Pourtani, les consCquences d'un choix d'objectifs, ou d'un autre, risquent 
d'être tr&s sensibles sur la pCdagogie utilisCe. I1 est Cvident d'abord que la 
progression de l'apprentissage se fera selon des voies diffdrentes et qu'il ne sera 
pas possible de situer sur une même Cchelle les acquisitions des uns et des 
aums en com d'apprentissage, ce qui risque & désavantager certains Clèves dans 
le cas d'examens ou d'Cpreuves communes. La didactique utilisCe sera 
naturellement diffkrente, ce qui signifie que certains Clhes seront plus à l'aise 
dans un style d'enseignement que dans d'aums. En particulier, la façon dont est 
motivée 1'Ctude pourra être tout opposCe, faisant appel à des stimulants 
externes, ou, au contraire, à l'inidrêt personnel de celui qui apprend 

Les rksultats ont toute chance d'être diffCrents Cgalement. Ce ne seront pas 
les mêmes aspects de l'objet d'Ctude qui seront soulignCs: par exemple, la 
connaissance des lettres ou, au coneaire, &s phonkmes de la langue française, la 
maitrise d'un savoir-faire, ou bien de rkgles à propos de ce savoir-faire. Ce ne 
seront pas les mêmes performances qui seront exigCes: i1 faudra faire la preuve, 
tantôt de la structuration, tantot de 1'Ctendue de ses connaissances. Les critkres 
de rkussite seront diffkrents: en langue, par exemple, on s'attachera ou bien à la 
qualitd formelle, ou bien à l'aptitude à la communication. On peut même 
craindre que le surapprentissage d'une certaine façon d'organiser la matikre, ou de 
eaiter le contenu, ne risque de gêner l'apprentissage ulidrieur d'autres structures, 
ou d'autres formes de pende concurrentes. ~ i n s f ,  les aptitudes psychologiques 
eiies-mêmes seront affectées par la pédagogie utilisCe, comme l'a dCjà soulignk 
Bmnner (1973), une approche concrkte ou absuaite, par exemple, pouvant êee 
privilégiée, selon les cas. Ceci n'est pas sans influence sur I'égaiitC des chances 
des Clèves qui proviennent de milieux culturels diffdrents. Ceci implique aussi 
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des directions assez divergentes d'utilisation future pour les acquisitions 
obtenues par une pédagogie, ou par une autre. 

1.5. S'agit-i1 de théories de plus en plus englobantes ? 

Si le choix d'un principe de découpage des objectifs, plutôt que d'un autre, 
n'est donc pas innocent, est-ce à dire qu'il existe un principe qui soit meilleur 
que les autres ? 

On serait tenté de le croire, par analogie avec Ie développement de la pensCe 
scientifique, où un nouveau découpage des concepts a toujours Cté la condition 
d'un progrhs thkorique. Le fait qu'Aristote distingue les corps dont la propriété 
est de tomber lorsqu'on les lâche, de ceux qui ont la propriCtC de s'élever, 
explique pourquoi i1 fallut le gCnie dVArchimède pour briser cette Cvidence et 
interpréter le même fait en terme de densitC relative. L'histoire du classement 
des espèces animales, ou du Tableau de MendClCef, pourrait montrer aussi 
comment une classification, de purement arbiuaire et utilitaire, devient 
progressivement source d'hypothèses (sur l'origine des espèces, ou la suucture 
des atomes), et finalement l'expression même d'une thborie scientifique par 
l'ensemble des relations qu'elle permet d'expliquer. 

Somrnes-nous en prksence, ici aussi, de principes de classification de plus 
en plus Claborés, qu'il faudrait juger d'après le degrC de rnise en ordre qu'ils 
permettent des observations relatives à l'apprentissage, ou d'aprhs le nombre de 
conséquences pédagogiques qu'on pourrait en tirer ? Par exemple, des objectifs 
utilitaires pour la lecture sont-ils préfkrables à des objectifs exprimés en temes 
d'activités psychologiques, parce que les premiers prennent en compte des 
sources de motivation possibles pour les Clèves, ce que ne font pas les seconds? 

Le progrès de la pédagogie permemã peut-être de privilkgier certains cadres 
conceptuels, parce qu'ils se seront rCvClCs particulihrement riches d'implications 
didactiques; mais on ne peut pas oublier que les objectifs sont d'abord 
l'expression de jugements de vdeurs, même s'ils doivent prendre la forme d'une 
descnption d'un état de fait attendu. 

Le choix d'un ensemble d'objectifs de la lecture aboutissant, par exemple, à 
la lecture orale expressive, exprime le dbsir de controler Ctroitement cet 
apprentissage (par un mode d'kvaluation comrnode: faire lire ordement) pour 
pouvoir intewenir dans cet apprentissage afin de SaccClCrer. Chercher à quels 
intbrêts peuvent rCpondre des activitbs de lecture, c'est au contraire prCfCrer 
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l'objectif f leckf  " g o ~ t  pour la lecture" à celui de "rendement du temps d'école". 
Exprima la performance attendue dans un langage, ou dans un autre, revient 
donc ?i privilégier une échelle de valeur particulière. Un type de rdsultats n'est 
pas plus "vrai" qu'un autre, mais simplement plus "utile". 

1.6. S'agit-il d'instrumenb d'analyse appmpriés chacun h des 
situations différentes ? 

Souligner, comme on vient de le faire, le caractère arbitraire des objectifs, ne 
permet pas de dtpasser le vertige initial: comment choisir entre tant de 
possibilités ? 

La cohCrence nkessaire dans un système d'enseignement, notamment entre 
les formes d'Cvaluation utilisées et les principes ou le contexte pédagogique 
(Cardinet, 1981), laisse penser que le choix des objectifs n'est pas indépendant 
d'une sCrie de caractéristiques de Ia situation d'enseignement. Au lieu d'être 
posCs au départ, les objectifs pédagogiques pourraient bien dCcouler d'une 
analyse prdaiable de llutilitC attendue, pour les Clèves, de divers choix 
didactiques. 

Nous ne remettons pas en cause la nCcessité d'une échelle de valeurs a pnon; 
mais pour une même Cchelle d'utilité, (qui privilCgierait, par exemple, le 
développement personnel ?i long teme de chaque enfant) i1 serait possible de 
recommander une méthode de lecture uès structurée pour un enfant d'un milieu 
culturellement dtfavorisd, et de recommander une méthode qui s'appuie 
essentiellement sur la motivation, pour un autre enfant, dont le milieu d'origine 
serait te1 que cette motivation soit assurée au départ. 

Si l'interaction aptitudes-traitements, dont on vient de donner un exemple, 
pose de difficiles problèmes d'organisation dans un enseignement collectif, 
d'autres interactions sont envisageables qui conduiraient Cgalement ?i prCférer un 
type d'objectifs ?i un autre. Par exemple, dans une classe rurale ?i plusieurs 
degrés, l'enseignant aurait avantage à utiliser une pédagogie fonctionnelle pour 
pouvoir faire vivre une vie de groupe normale ?i ses Clèves. Tous, par exemple, 
contribueront au journal de classe, chacun cependant selon ses moyens 
d'expression propres. L'objectif sera la communication avec les parents, que1 
que soit le niveau de langue utilisC. Dans une classe habituelle de ville, 
l'enseignement du français aura peut-être avantage au contraire, ?i viser des 
objectifs prCcis en temes de notions (grarnmaticales, par exemple). 
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L'hypothèse & départ de cet article est donc que le type d'objectifs choisi par 
un enseignant est fonction, non seulement de son Cchelle de valeurs 
personnelle, mais du contexte global dans lequel se situent ses Clkves (leur 
milieu d'origine, leur age, leur motivation, la matière Ctudiée , le temps 
disponible, l'organisation de la classe, etc ...). 

Pour aider au découpage &s objectifs, i1 faut donc expliciter Ies ClCments du 
choix (les divers types de découpages possibles) et les déterrninants Cventuels 
d'enseignement h prendre en compte (les paramktres de Ia situation 
d'enseignement), pour tenter une mise en relation (hypothktique) des uns avec 
les autres. 

Avant d'aborder ce qui sera donc llessentieI de ce texte, i1 faut cependant 
expliciter un choix préalable: celui du cadre dans lequel se situe l'Cvaiuation 
dont on parle ici. 

1.7. Lirni tation au découpag des objectifs intermédiaires 

Les enseignants primaires avec lesquels nous avons CtudiC le probième de 
l'apprkciation du travail des Clèves semblent être continuellement amenCs à 
Cvaiuer: pour maintenir l'oráre, pour encourager ou stimuler, pour rectifier une 
erreur, etc. Cette forme d'evaluation est intimement liCe à leur activitk 
pédagogique. Pour l'ambliorer, i1 s'agit essentiellement pour eux de rendre plus 
visibles les demarches des Clèves, en leur proposant certaines activitks 
d'apprentissage qui mettent clairement en Cvidence leurs acquisitions et leurs 
difficulth. 11 faut aussi multiplier les circuits d'apprkciation, c'est-à-dire les 
occasions pour l'enfant de recevoir de l'information en retour sur son travail, en 
faisant en sorte que ces apprCciations passent par d'auaes intermbdiaires que le 
maitre (fiches auto-correctives, camarades, comgCs, jeux, etc.). Ce n'est pas ce 
type d'Cvaluation que nous avons à I'espnt ci-dessous. 

A périoda plus espacées, par contre, le rnaitre est arnenC à faire le point sur 
l'avancement de chaque Clève, soit pour savoir s'il peut introduire une nouvelle 
matière d'Ctude, soit pour informer les parents du degrC d'avancement de leur 
enfant. C'est i'occasion, pour l'enseignant, de comrnencer une deuxième boucle 
d'adaptation avec certains Clèves dont i1 dira qu'ils n'ont pas "atteint i'objectif". 
I1 l e u  fera recommencer un travail i1 leur donnera un livre moins difficile à 
lire, i1 changera de stratbgie en individualisant ses applications, i1 entreprendra 
un examen diagnostic. C'est de ce type d'haluation et d'objectifs que nous 
parlons. I1 s'agit norrnalement d'objectifs qui ont un certain caractère global, en 



Le dkcoupage &s objectifs pédagogiques 109 

ce sens qu'ils doivent exprimer l'achèvement d'un aavail de quelques jours a 
quelques semaines, qui a donc impliqué bon nombre de tâches particulières. Ces 
objectifs doivent, par conséquent, résumer tous ces apprentissages isolés, en 
proposant une tâche globale qui fasse appel à un échantillon, ou à la totalité de 
cet ensemble de choses apprises. 

Tout en Ctant conscient du flou de cette description, nous espérons situer 
ainsi le niveau d'intégration des objectifs que nous visons, qui ne sont ni des 
savoirs isolés, ni des objectifs terminaux de grands cycles d'une ou plusieurs 
années scolaires, mais des objectifs intermédiaires permettant de jalonner la 
progression des élkves en cours d'annk. 

2. UN SYSTEME DE DECOUPAGE DES OB JECIBS 
ET DE LA PROGRESSION 

L'échantillon de plans d'études, de méthodologies, de programes de 
formation, dont nous sommes parti n'a rien de systématique. Nous nous 
sommes simplement attaché à diversifier le plus possible les niveaux, les 
disciplines et les systkmes d'enseignement. Aprks plusieurs essais de 
classement, nous sommes arrivés a celui-ci, qui était le plus stmcturé, alors que 
les classements antbrieurs comportaient un plus grand nombre de rubriques. 
C'est donc un souci de parcimonie conceptuelle qui justifie ce systkme a six 
classes (dont une peut êae subdivisée en deux). 

2.1. Vue d'ensemble 

Les objectifs peuvent porter sur trois types d'objets: 

- des contenus (C): la terminologie et les concepts de la discipline, les lois et 
relations établies entre ces concepts, autrement dit l'objet d'étude en lui-même, 
généralement décrit sous forme d'une liste de notions dans un programrne de 
branche. 
- des démarches de pensée (D), comme Ia capacite de penser logiquement, de 

trouver l'idée principale d'un paragraphe, d'établir des relations entre le passé et 1 le présent. Ces objectifs se réferent 2 des aansformations visks cher celui qui 
apprend. 11s ne sont pas spécifiques à une discipline, mais se rapprochent plutdt 
du langage des capacités, ou aptitudes psychologiques. Comme ces demihres, ils 
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Fig.2 Le choix d'une progression 

D'un point de vue g6n6ral 
i1 s'agit de faire face 2 des situations de complexité croissante 

- faisant appel 2 certaines connaissances 
- impliquant certaines démarches de pensée 

ne peuvent pas êue consid6rbs c o m e  acquis, ou non-acquis, mais c o m e  
présents à un certain degd qu'il reste toujows possible de developper davantage. 
- des fonctions du savoir en situation (F). On entend par 12 une serie de points 

de vue relatifs 2 I'utilisation que i'on fait de ce que l'on a appns: les problhmes 
dans son environnement qu'on va pouvoir rbsoudre, les cadres de vie oii i'on va 
pouvoir appliquer son savoir, les roles sociaux que l'on va pouvoir tenir. Ces 
objectifs se réferent toujours 2 une meilleure adaptation sociale de I'individu, et 
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normalement au développement de son autonomie. Iis font donc implicitement 
référence 2 une échelle des valeurs. 11s impliquent aussi des démarches de nature 
socio-affective (coopérer avec d'autres, s'engager envers un projet, juger, 
s'opposer, etc.); autrement dit, ils se situent déjh dans le domaine de l'action, 
sur le plan du réel, par opposition aux savoirs et aux démarches qui restent 
intérieurs h l'individu, et peuvent êue contrôlés par des exercices d'école. 

Chacun de ces trois types d'objets (codés C, D et F), peut être considéré de 
deux points & vue que l'on pourrait qualifier de statique (s), ou dynarnique (d) 
(voir la figure 1). 

Le point de vue statique est celui de la connaissance acquise et de 
l'apprentissage terminé. L'objectif pédagogique h atteindre, c'est & rendre 
l'étudiant semblable 2 celui qui maiuise un domaine, ou un savoir-faire, ou un 
ensemble de situations. On va donc décrire comment s'organise, en fm d'étude, 
ce domaine, ce savoir-faire ou cet environnement, pour quelqu'un de compétent. 
On dkrira donc des objectifs terminaux relativement h la phase d'apprentissage 
considérée., (qui peut d'ailleurs n'être qu'une partie d'un programme h plus long 
terme). Le point de vue dynarnique est celui du processus d'apprentissage lui- 
même. La didactique vise en effet h faciliter une transformation progressive de 
celui qui se forme. I1 est normal de dkrire cette transformation pour guider une 
action péúagogique. Celle-ci pourra consister, par exemple, h proposer une série 
de problèmes qui élargissent point par point la représentation que se font les 
enfants d'une situation soustractive; ou bien raisonner tout haut un problème 
& géoméme en utilisant une façon de faire intuitive, dans un groupe, et une 
autre démarche, plus algébrique, dans un groupe plus avancé; ou bien encore h 
motiver des informations sur le code de la route par rapport h la sécurité d'un 
conducteur & vélomoteur s'il s'agit d'adolescents, et ultérieurement par rapport 2 
un auue besoin (la préparation & l'examen de conduite automobile). 

La combinaison des trois objets et des deux points de vue donne six 
principes d'organisation des objectifs, qui ont été illustrés plus haut 2 propos & 
la lecture: Cs, Cd, Ds, Dd, Fs et Fd. La catégorie Fs peut même être subdivisée. 
en deux, selon que l'on s'attache plutôt h décrire l'environnement extérieur 
auquel l'élève doit s'adapter (d'où le code Fse), ou bien les réponses, ou 
réactions, qu'il doit apprendre h donner h ces conditions extérieures (Fsr). 

Ces sept principes d'organisation vont maintenant être repris un h un, avec 
des exemples pour les illustrer, et une discussion de leurs avantages et de leurs 
inconvénients respectifs. 



2.2. Les sept types principaux 

1 - Cs: Objectifs de contenus statiques 

Le premier type est le plus courant et celui qui vient spontankment à l'esprit 
quand on prCpare un enseignement. L'ensemble de la connaissance à transmettre 
est organisC selon un mode discursif et prCsentC ensuite par tranches 
successives, comme s'ii s'agissait de lire un livre chapitre apds chapitre. 

Tout l'art pédagogique consiste alors à donner une structure claire et simple 
à ltexposC, en veillant à ce que le découpage des chapitres corresponde à un 
découpage naturel du contenu et en exprime l'organisation profonde. Un cours 
de chimie sera organisC selon une structure causaie, à partir du modkle atomique 
de Bohr et de ses couches d'tlectrons successives, par exemple. Un cours de 
mathdmatique sera construit à partir de dbfinitions et d'axiomatiques initiaies, 
selon une structure dCductive. Un cours d'histoire aura, bien sur, une 
organisation chronologique, alors qu'un cours de gCographie se devra d'aborder 
les rCgions selon leur organisation spatiale. La forme à choisir pour organiser 
ce contenu n'est pas toujours aussi Cvidente, l'histoire des dCcouvertes 
mathCmatiques pouvant très bien servir de principe directeur pour une initiation 
à ce domaine, par exemple. 

Le second souci didactique li6 à cette approche de la formulation des 
objectifs est la forme de la progression: i1 faut arriver à prCsenter linkairement, 
sans jamais faire appel à des notions encore incomues, une structure complexe. 
où les concepts ne s'expliquent que les uns par rapport aux autres. Certaines 
techniques ont CtC proposées dans ce but, comme celle de Le Xuan (citC par 
Leclercq, Donnay, De Bai et Lambrecht, 1973), qui consiste à décomposer une 
thCorie à enseigner en ses concepts de base, par une anaiyse rbgressive, qui 
permet de proposer ensuite, par la demarche inverse, une construction 
systkmatique des concepts et de leurs interrelations. 

La justification de cette approche est qu'elle correspond Ctroitement à 
l'organisation de la discipline enseignée et qu'elle donne ainsi accks à la 
littkrature spCcialisCe et même à la recherche. D'autre part, le choix d'une 
structure particulikre pour organiser l'ensemble des informations est la meiileure 
façon d'ailkger l'effort d'apprentissage et & lutter contre l'encyclopédisme. 

Devant l'explosion des connaissances à l'heure actuelle, i1 n'est plus 
possible d'enseigner des faits isolCs; seules des thCories englobantes méritent 
encore d'etre traibks, et i1 est difficiie de prCsenter ces thCones autrement que de 
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La critique que i'on peut faire à ce mode de présentation et de découpage des 
connaissances, c'est justement qu'il peut difficilement s'appliquer à autre chose 
qu'à des connaissances. Dès que l'élkve GU l'étudiant doit faire plus que de 
répéter, éventuellement en ses propres temes, les informations qu'il a reçues, il 
se trouve mal préparé. S'il doit appliquer ces théories, i1 rencontre des 
problkmes nouveaux pour lui et qui demandent à leur tour tout un apprentissage 
pratique. 

D'autre part, si ces savoir-faire pratiques n'ont pas Cté mieux définis, i1 est 
impossible de dire si une notion est acquise ou non. Certains problèmes de 
soustraction peuvent être maitrids à six ans, d'autres prCsentent encore des 
difficulth à douze ans, par exemple. "Maitriser le concept de soustraction" n'est 
donc pas un objectif qui ait un sens s'il n'est pas complét6 par la spécification 
d'un comportement et de ses condi tions de produc tion. 

2 - Cd: Objectifs de contenus dynamiques 

Au lieu de se contenter d'exposer les reprksentations des experts d'une 
discipline, l'enseignant serait peut-être plus à même de faire progresser ses 
Clkves s'il suivait leurs reprksentations à eux et intervenait pour les faire 
Cvoluer. 

C'est la thbrie pédagogique d'aprks laquelle travaille Guy Brousseau (1978) 
pour faire découvrir les opérations mathématiques de base à 1'Ccole primaire. I1 
pr6sente à des groupes d'klkves une succession de situations, accessibles pour 
eux, mais nkanmoins perturbantes, qui les obligent à une accomodation 
progressive de leurs conceptions initiales. 

De la même manikre, dans I'Cducation des adultes, Leplat (1976) et ses 
collaborateurs ont bien monu6 qu'une formation professionneiie n'a de chance 
d'être efficace que si elle n'est pas plaquée sur des représentations initiales naives 
qui demeureraient inchangées. I1 faut parvenir à susciter des contradictions avec 
ces idées toutes faites, dont les intéressks ne sont pas conscients parce qu'elles 
constituent les cadres mêmes dans lesquels ils assimilent les informations qu'ils 
rqoivent. La confusion est fréquente, par exemple, entre 1'Ctat d'apesanteur et le 
vide atrnosphérique, et i1 faut faire voir des objeu tombant dans le vide pour 
dissocier ces deux notions. 

Le dCcoupage des objectifs pédagogiques serait donc obtenu par 
I'Ctablissement de longues progressions didactiques, où les mêmes notions se 
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différencieraient et se complexüieraient progressivement dans i'esprit des Cltves, 
en suivant les Ctapes rnises en évidence par exemple par Vergnaud (1981) en 
mathCmatiques. 

Aussi séduisante que soit cette approche, puisqu'elle semble s'appuyer sur le 
type de coníradictions qui, selon Piaget, suscite une dissonance cognitive et une 
restructuration des représentations, eiie souli3ve encore bien des difficultés. 

L'observation d'abord est malaisCe et demande gknéralement un entretien 
clinique individuel. Ensuite, ces reprksentations sont affectées par l'instniction 
que les Cltves reçoivent, de sorte que l'apparition d'une conception emnée peut 
être simplement le rksultat d'une explication fautive. Enfin, i1 n'est pas 
nCcessaire de faire parcourir aux Clkves un long cheminement soi-disant 
"naturel", s'ils sont capables d'assimiler tout de suite une conception Cvoluée. 

3 - Ds: Objectüs de demarches statiques 

Depuis des dizaines d'annkes, i'attention des spécialistes de la pédagogie se 
porte moins sur les contenus que sur les démarches de pensCe h enseigner. 
PossCder une information n'est pas l'important. L'essentiel est de savoir la 
traiter convenablernent. Ces savoir-faire semblaient constituer des retombées de 
la connaissance, dans l'enseignement traditionnel. On pouvait se mettre h parler 
une langue Círangkre une fois que I'on connaissait toutes les rkgles de 
constniction des phrases, par exemple. On pouvait exprimer valablement des 
idCes personnelles quand on maiaisait les rkgles du bon usage du français. 
L'Ccole ne se prCoccupait pas spkcialement d'enseigner h cornrnuniquer, ni & 
développer la crkation personnelle. 

La conception pkdagogique actuelle est presque I'inverse, puisque le souci de 
développer des savoir-faire intellectuels, des qualifications-clCs transversales aux 
contenus enseignCs, des objectifs gCnCraux ou interdisciplinaires, apparait dans 
tous les projets de plans d'Ctudes ou de cumculums. C'est Ia formulation 
contemporaine de la tête bien faite plutdt que bien pleine. En début de scolarité, 
on introduit i'étude des ensembles et des relations pour amener l'enfant h classer, 
sCrier, percevoir des sirnilitudes et des diffkrences, quels que soient les objets 
considCrés. Plus tard, on veut que les Clkves sachent trouver I'information, la 
comprendre, la rCsumer, l'utiliser pour poser des hypothkses, sachent raisonner, 
et ainsi de suite. On veut aussi qu'ils sachent, sur le plan social, dkfendre leurs 
idées, travailler en équipe, s'engager, etc. 
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Les justifications de ce#e pddagogie des qualifications-clds se situent 2t deux 
niveaux. D'un point de vue pratique, i1 est clair que la vie active nécessite une 
préparation à tous ces savoir-faire essentiels, qu'une formation "académique" 
centrée sur des connaissances ne fournissait qu'indirectement. En visant toujom 
ces mêmes objectifs, quels que soient les contenus, on entraine plus 
effcacement les personnes en formation à faire face 2t tous les problèmes de leur 
vie d'adultes. 

D'un point de vue thbrique, d'autre part, on sait maintenant que i'homme 
doit continuer à s'éduquer toute sa vie. C'est en exerçant les démarches de pensée 
évoquées ci-dessus, qu'il peut développer ses aptitudes et ses capacités 
d'apprentissage ultérieures. Ainsi, par exemple, l'initiation par la découverte, le 

< ,  

travail de groupe, la technique des projets, sont recommandées comme méthodes 
éducatives, moins pour les savoirs qu'elles permettent d'acquérir directement, 
que pour les savoir-faire intellectuels et affectifs qu'elles exercent par la même 
occasion. 

La difficulté d'opérationnaliser les objectifs de contenus mentionnée plus 
haut, se retrouve cependant & façon symétrique pour les qualifications-clés. I1 
n'est jamais possible de dire qu'un savoir-faire est acquis, sans pdciser d'abord 
sur que1 contenu il doit s'exercer: ce n'est pas la même chose & faire le résumé 
d'une histoire, ou d'un article scientifique. 

Chaque q ~ ~ c a t i o n - c l é ,  & plus, est le résumé d'une multitu& & démarches 
plus étroites. 11 est facile, par exemple, d'analyser le fait de savoir lire en une 
centaine de comportements sous-jacents. Ce qui fait l'unité de tous ces 
comportements partiels, c'est la signification de la conduite globale, donc le 
projet & la personne qui lit. Or, cette signification n'est pas pise en compte 
dans la définition, fmalement très abstraite, de la qualificationclé. 

4 - W. Objectas de démarches dynarniques 

Comme les reprdsentations des notions, les ddmarches de pensée doivent 
Cvoluer au cours & l'apprentissage: d'où l'utilité didactique de décrire aussi les 
stratégies d'attaque des problèmes utilides en cikbut d'étude, puis par la suite. 

François Conne (1979) a Ctudié ainsi, à partir du dépouillement et de 
l'analyse des errem des élèves à des problèmes soustractifs, la façon dont ils 
traitent la combinaison de pertes et de gains. I1 a montré l'existence d'une 
stratégie antérieure à l'utilisation des nombres relatifs, qui consiste à tenir deux 
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registres dpards pour les gains et pour les pertes, en traitant chacun cornme un 
nombre positif. Cette mdthoe se rdvkle plus efficace, à un certain niveau, que 
l'approche algdbrique, et pourrait Cventueiiement être suggdrée aux Clhves. 

On irnage bien un maitre qui adapte les mdthodes qu'il propose aux Clhves 
auxquels i1 s'adresse, en utilisant chaque fois la façon de faire qui est juste 
accessible à son groupe, en exploitant donc l'organisation dynarnique des 
&marches de pende de ses dlhves, au travers de leur apprentissage. 

Le principe d'un te1 découpage des objectifs ne semble donc pas poser de 
problhme et parait même particulièrement séduisant comme modèle didactique. 
Son application est cependant difficile, faute de recherches suffisantes pour 
guider les interventions des enseignants. I1 apparait souvent, notamrnent, que 
les &marches suggdrées trop tôt ne sont pas mobilisdes spontandment par les 
Clhves. C'est l'une des difficultds principales que rencontre le nouvel 
enseignement des mathdmatiques: les procddures de classement à l'aide des 
diagrarnmes par exemple, sont comprises, mais restent inutilisdes, d b  qu'on 
sort du cadre strictement scolaire. 

5 - Fse: Objectifs de fonctionnement, statiques, selou l'environnement 

6 - Fsr: Objectifs de fonctionnement, statiques, selou Ia rbponse 

On a vu plus haut que, tant les objectifs de contenus que les objectifs & 
ddmarches, reprksentaient des abstractions, en ce sens qu'ils ne pouvaient pas 
être ddfmis de façon opérationneiie indépendamrnent les uns des autres. 

Prendre pour objectif, par contre, de rendre l'dlhve capable de faire face à une 
situation que I'on ddcrit avec prdcision, permet d'inclure, dans la ddfinition du 
problhme comme dans les critères de rdussite, à la fois certaines ddmarches et 
certains contenus, ainsi que les déterrninants socio-affectifs qui conditionnent le 
succks dans la rdalitd (dans Ia mesure, bien sÍir, où la situation d'dpreuve a pu 
être rendue réaliste). Cela permet donc de concrCtiser bien davantage ce que l'on 
vise et de contrôler réellement le rdsultat obtenu. Mais cela suppose ddfmie une 
Cchelle d'utilité pratique, qui pourrait s'appuyer, à son tour, sur une enquête 
d'opinion (pour savoir, par exemple, combien de fautes d'orthographe sont 
toldrées dans une lettre personnelle). 

Les situations peuvent être abordCes d'abord du point de vue de la "question", 
du stimulus, de l'environnement extérieur à la personne et qui la met en cause. 
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Cela a été fait, gr%ce au Conseil de lBurope, pour l'enseignement des 
langues étrangbres. Les situations-types appelant un échange linguistique ont 
été énumérées. Leur catalogue (Van Ek, 1975) a permis de construire des 
méthodes d'enseignement et des tests de contrble pour toute une série de langues 
européennes. 

Dans certains cas, i1 pourrait êue utile de classer les situations selon les 
catégories proposées par D'Hainaut (1977): cadres de vie (au nombre de six) et 
domaines d'application, ou sens (au nombre de douze), dont le croisement 
suggkre septante-deux types de situations, h chacune desquelies correspondrait 
un nombre quelconque de "thbmes". 

Les situations peuvent êae tout aussi bien approchées du point de vue de la 
réaction attendue, de la réponse demandée par cet environnement. Dans le 
domaine des langues, on pourrait penser h des réactions comrne: accepter, 
refuser, argumenter, raconter, ordonner, etc. Le classement obtenu n'est pas le 
même que pour les environnements puisque, une même réaction (protester, par 
exemple), peut apparaitre dans plusieurs contextes, et qu'une même situation 
peut susciter plusieurs réactions différentes. Partir d'un classement des 
situations peut sembler préférable si le problkme principal se situe dans 
l'analyse du problème posé, alors qu'on pourrait partir d'un classement des 
réponses si la difficulté rnajeure ultérieurement se situait dans la formulation 
d'une réponse. De façon générale, l'avantage d'une définition des objectifs en 
temes de fonctions, donc d'utilité de te1 ou te1 apprentissage, c'est de prendre en 
compte le problkme de Ia motivation de l'étudiant, dont l'importance 
pédagogique est evidente. Montrer aux élkves les situations auxquelles ils 
doivent pouvoir faire face est plus mobilisateur pour eux qu'une liste de 
contenus ou de savoir-faire généraux. Le caractkre plus explicite de la définition 
possible de la réussite ou de l'échec contribue également h rendre plus 
significatifs des objectifs formulés sous cette forme. 

Un troisikme avantage pédagogique, conmibuant comme les prkédents, h la 
motivation des étudiants, provient de ce que la fonction est toujours présente 
chez l'élkve: ce dernier comprend toujours tant soit peu la situation , i1 peut 
toujours s'exprimer, fíit-ce par des attitudes ou des gestes, etc. I1 est donc 
possible d'établir une progression de situations, depuis des exigences minimales 
jusqu'h des exigences uks élevées. Les élkves peuvent ainsi réussir et 
fonctionner avec succès dès le début de leur apprentissage. Par exemple, dans le 
domaine de la lecture, on peut demander aux débutants de reconnaitre leur 
prénom, des noms de marques de bonbons, des slogans publicitaires, etc. 
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L'inconvbnient #une approche fonctionnelle est la difficulté d'btablir un 
dhupage des situations et la difficultb d'organiser une progression gdagogique 
à l'intkrieur de chaque fonction. La tâche peut croitre en complexité dans une 
multitude de directions: de quelle facette faut-i1 gravir les Cchelons d'abord: la I 
complexitd verbaie ? Le degrd d'abstraction ? On perd Cgalement de vue 
l'organisation de la branche ou discipline dtuditk, ce qui peut être dkfavorable à 
l'assimilation des connaissances dans des domaines techniques très structurds. 
Dans ce cas, l'efficacid, plus grande à court terme et pour des situations bien 

I 
ddlimitées, peut être contrebalancée par une difficultd à gknéraiiser à d'autres 
situations que l'on risque de rencontrer à plus long terme. 

7 - Fd: Objectiff de fonctionnement dynamiques d 
De même qu'il avait semblC intéressant d'envisager un ddcoupage des 

objectifs organisant les reprCsentations successives d'une même notion, ou les 
stratdgies de rdsolution successives pour un même problème, i1 serait possible 
de considérer les fonctions successives du savoir qui sont de nature à motiver les 
Clèves. 

On sait, par exemple, que dans l'bducation des adultes, i1 faut partir des 
prdoccupations immédiates des intdressds, que ce soient des leçons de coupe, 
l'entretien de l'automobile, ou simplement le plaisir de se retrouver en groupe. 
Paulo Freire (1971, p. 106) note aussi que seules retiennent l'attention des 
participants les situations qui sont reliées directement aux aspects concrets des 
besoins qu'ils ressentent. 

Au c o m  même de l'apprentissage, les savoirs acquis peuvent satisfaire, puis 
susciter de nouveaux intdrêts. Ce fut le cas pour les actions communautaires 
d'kducation des adultes rdussies, comme dans les rdgions minières de Lorraine, 
où des intérêts intellectuels authentiques ont pu apparaitre. C'est aussi ce que 
remarque Dominice (1979) dans les groupes où les objectifs pddagogiques sont 
autogkrés par les membres mêmes de ces groupes: la finalitd de leur dtude n'est 
plus la même après quelque temps qu'au ddbut. is 

La pertinence des objectifs, leur signification dans la vie des personnes en I 

formation, donc la continuitd de la participation des intdressds (i l'action 
entreprise, est un problème presque résolu dans ces conditions. 

Ce sont, par contre, les critères institutionnels qui sont plus difficiles à 
satisfaire: on ne peut assurer à l'avance que telle ou telle connaissance sera , 

II 
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apprise par les participants si ce sont ces derniers qui d6cident ce dont ils ont 
besoin. Plus grave encore, la spontanéité de leurs choix peut être contre- 
productive dans les domaines où les connaissances sont cumulatives et 
supposent un cherninement rigoureux. 

2.3. La combinaison de plusieurs types de progression 

L'avantage des schémas simplificateurs, comme le précédent, c'est de 
pouvoir être compiiqub à loisir ... 

11 est bien Cvident qu'on ne trouve jamais l'un des sept systèmes péddents 
employé à l'état pur. I1 peut être intéressant, cependant, d'Ctudier les combi- 
naisons qui apparaissent le plus fréquemment, de façon simultanée ou 
successive. 

Dans les combinaisons simultanées, c'est le croisement des qualifications- 
clés et des contenus qui est la rkgle dans la majorité des programrnes scolaires. 
Ce croisement pennet d'établir un tableau a double entrée que Bloom, Madaus et 
Hastings (198 1) dénomment table de spécification des objectifs. Le découpage 
des objectifs pédagogiques qui en découle est commode dans un cadre 
institutionnel où la motivation des Clkves, d'une part, la relation entre les 
comportements appris et une situation d'application réelle, d'autre par4 ne sont 
pas pris en compte de façon prioritaire. Dans l'éducation des adultes, ou pour 
l'enseignement A de jeunes Clkves, une progression pédagogique, fondée sur une 
table de spécification inspirée de Bloom, parait plus problématique. 

Une autre façon de combiner plusieurs types d'objectifs est de proposer des 
contenus différents pour chaque type de qualification-c16 (par emboitage des 
connaissances dans les démarches). C'est le principe des curriculums de 
rnathématique fondés sur une méthode de découverte, qui privilégient l'activité 
de recherche et de raisonnement, mais qui ne négligent pas, pour autant, les 
connaissances mathérnatiques qui peuvent en résulter. 

Les écoles actives, celles qui veulent pratiquer une pédagogie fonctionnelle, 
ne se contentent pas de combiner contenu et démarche: elles les inskrent dans 
des situations significatives pour celui qui apprend, et où ce dernier peut 
s'impiiquer tout entier (même du point de vue affectif et social): correspondance 
inter-classes, projet de classe, insertion &ns la vie de la collectivitk locale, etc. 

Les divers types d'objectifs peuvent aussi être choisis de façon successive. 
L'enseignement traditionnel présentait d'abord les connaissances (contenus), 
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puis les faisait exercer (demarches) et prevoyait parfois enfin une mise en 
application (stages à l'Caanger, par exemple). La mkthode péúagogique proposée 
par Anne & Blignitres-Légeraud est exactement l'inverse: on définit des 
situations d'application et on détermine les qualifications qu'elles doivent 
exerçer. Les comaissances nécessaires en découlent 

2.4. Rapport avec les typologies d'objectifs antérieures 

Les propositions ci-dessus ne font fmaiement que rassembler &s principes 
& dCfinition des objectifs qui dtaient tous dCjà connus. Elles situent cependant 
ces principes les uns par rapport aux autres, dans le but de prCparer une 
rdflexion sur leur degrd d'addquation respectif à diverses conditions 
d'appentissage. 

Dans leur intention, sinon dans leur formulation, ces principes de découpage 
des objectifs retrouvent plusieurs des dimensions propodes par D'Hainaut 
(1977) dans sa typologie des probltmes. Pourtant, au lieu & chercher c o m e  
lui l'exhaustivitd, nous avons plut8t cherçh6 la simplicité du cadre de rkfdrence. 

3. LES BASES D'UN CHOIX 

3.1. Le point de vue gbnérai 

Si l'on s'en tient aux principes pédagogiques gCnCraux, i1 est clair qu'il est 
prbfdrable de proposer des objectifs fonctionnels à des objectifs en temes & 
quaiification-clds, et que ceux-ci reprCsentent à leur tour un progrès par rapport 
aux simples listes de notions des anciens programes.  Si de nouvelles 
formulations sont introduites en pddagogie, c'est naturellement que leur besoin 
s'est fait sentir et qu'elles repondent à certaines insuffisances des formulations 
antdrieures. On a vu que l'approche fonctionnelle constituait une synthtse des 
deux approches symbtriques et antithetiques, centrées sur les contenus et sur les 
processus (Voir la figure 2). 

De même, la prise en compte de l'aspect dynamique de l'apprentissage, c'est- 
à-dire des transformations qui apparaissent chez l'dlke, est une conception 
relativement récente, peu documentee encore par des résultats & recherches, bien 
qu'elle s'inspire de l'approche gCnCtique piagétienne, mais qui devrait permettre, 
en principe, & mieux guider le ddveloppement de celui qui apprend. 



122 Evaluation scolaire et pratique 

I1 serait simpliste pourtant d'en rester h ce niveau de gCnCralité. Si d'autres 
organisations de l'enseignement subsistent, c'est qu'elles comportent aussi des 
avantages et rCpondent h d'autres soucis de rationalité que nous ailons essayer de 

eager .  

3.2. Le point fort de chaque type d'objectifs 

I1 est Cvident que chaque type de dCcoupage des objectifs fait plus 
particulikrement appel h l'un ou l'autre des facteurs qui jouent un role dans 
l'apprentissage. Par consCquent, chaque type d'objectifs sera favorable si le 
facteur d'apprentissage correspondant est lui-même privilCgiC. 

Si l'enseignant a pour but de transmettre en premier lieu la connaissance de 
la discipline, sans autre souci Cducatif ou de formation pratique, et sans 
problkrne de motivation, ni de niveau, chez les Ctudiants, un simple dkcoupage 
des contenus se justifie: cela peut être le cas au degrC universitaire. 

Si le but de l'enseignement est, au contraire, Cducatif avant tout, les 
connaissances apparaissant c o m e  une retombCe indirecte de l'exercice de 
certains savoir-faire genéraux, c'est en temes de qualifications-clCs qu'il faut 
organiser Mude et Cvaiuer les rCsultats (lh encore, les problkmes de motivation 
sont supposCs rCsolus d'une autre façon). Ce peut être le cas au niveau de l'kole 
enfantine. 

Si le but de l'enseignement est utilitaire, c o m e  dans la formation 
professionnelle, i1 ne suffit pas de transmettre des connaissances ou de 
développer des savoir-faire: il faut que l'Clhe soit en mesure de fonctionner avec 
succès dans une situation concrkte, ce qui implique des compCtences sociaies, 
des dispositions de caractkre, des connaissances dans d'autres domaines, etc. Ce 
degrC de prdparation ne peut être obtenu qu'en meuant effectivement l'apprenti 
dans un contexte rCel et en lui confiant des responsabilités progressivement plus 
importantes. 

Inversement, i1 est évident encore que, si des difficultés particulières sont à 
prCvoir pour l'un ou l'autre des paramètres qui conditionnent la rCussite d'un 
apprentissage, les objectifs doivent en tenir compte. 

On voit mal, par exemple, comment travailler avec des formules en 
Clechicité sans aucune connaissance d'algkbre. La structure logique du contenu 
s'impose alors et necessite de passer par une certaine progression, comportant 
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des prérequis successifs. Un découpage de ces contenus est tout à fait justifie, et 
la pédagogie de maitrise de Bloom parait la plus appropriée. 

Si des difficultks sont à prévoir, non pas sur le plan de la motivation, mais 
seulement d a  savoir-faire, i1 est logique de centrer la formation à ce niveau. On 
a enseignC, par exemple, une stratkgie de dépannage à des reparatem radars 
(saatégie optimale parce qu'elle tenait compte de la probabilite des diffkrents 
types de pannes), parce que c'Ctait le seu1 point de l e u  aavail qui pouvait faire 
problkme. 

Si c'est la motivation, au contraire, qui 'semble problCmatique, i1 faut 
organiser la progression à partir &s intérêts et des besoins des participants, 
c o m e  cela se fait presque obligatoirement dans l'éducation des adules. 

3.3. Les exigentes de chaque type d'enseignement 

Sans prktendre aller beaucoup plus loin que des considkrations de bon sens, 
c o m e  ci-dessus, on peut essayer d'analyser les diffkrents aspects d'un 
enseignement pour vou ceux qui justifient une approche pédagogique plutôt en 
temes de contenus, de processus ou de fonctions. On utilisera les "critkres 
descriptifs d'une mCthode d'enseignement" proposCs par Jacques Weiss (1980, p. 
114-117) pour organiser cette prksentation, tout en sautant les critères qui 
paraissent rkpétitifs par rapport à nome propos. 

La nature même de l'objet d'Ctude conduit h utliser te1 ou te1 découpage. Un 
cours d'introduction h la chimie, i1 y a cinquante ans, CnumCrait les corps 
simples et l e m  propriCtCs. Aujourd'hui, ces propriCtés s'expliquent, en grande 
partie, d'aprks la position & ces corps dans le tableau pCriodique des C1Cment.s. 
Un découpage selon les contenus, c'est-à-dire selon la liste des principaux 
ClCments, Ctait naturel dans une mati&re peu suucturCe. DCsormais, l'important 
est de pouvoir retrouver ces propriétés, donc de les raisonner. La demarche de 
dCduction est alors ce que l'on cherche à faire acquérir, que1 que soit le corps 
simple considCrC. La progression est nécessairement différente, les objectifs 
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- Activité h apprendre 

Les objectifs d'étude ne sont pas constitués uniquement de notions, comrne 
les programes scolaires tendraient h le faire croire. Les objectifs doivent êue 
formulCs en termes appropriés aux comportements visCs. La conduite 
automobile, par exemple, demande d'appliquer certains règlements, ce qui parait 
n'être qu'un problème de mémoire. Mais l'application du principe de priorité h 
droite demande l'analyse de situations selon un point de vue uès absuait, 
analogue au raisonnement mathbmatique. Enfin, la pratique de la conduite 
demande une intégration de toute une série d'acquisitions perceptivo-mouices 
intellectuelles et affectives, et leur application dans une situation concrète. I1 est 
normal de uaiter les règlements comme des contenus, l'analyse des problèmes 
de priorité c o m e  des moda de raisonnement h acquérir, et la conduite elie- 
même c o m e  une fonction globale à exercer en situation rklle. 

-Manière d'apprendre 

Si l'on poursuit le même exemple, on peut dire que les règlements peuvent 
être simplement mémorisCs, mais les problèmes de priorité ne peuvent êue 
maimsés que par la confrontation h une sCrie de situations théoriques, suivie 
d'une analyse dCtaillCe et d'une discussion de chaque cas. Le savoir-faire global, 
enfm, ne s'apprend qu'en conduisant dans des situations simples d'abord, puis de 
plus en plus cornplexes. Ainsi, les trois types d'objectifs sont pertinents, car ils 
correspondent h des modes d'apprentissage diffbrents. C'est Gagné (1970) qui, le 
premier, a montré que les savoir-faire complexes résultaient de toute une 
hiérarchie d'apprentissages dont les lois Ctaient, h chaque niveau, différentes, 
impliquant donc des pédagogies et des objectifs différenciés. 

- Type de motivation des élèves 

Un découpage des objectifs et de Ia progression en terrnes de contenus 
suppose un intérêt ClevC de celui qui Ctudie pour la discipline enseignée, ou un 
controle étroit de son travail, par le biais d'examens réguliers, par exemple. 11 
en va de même d'une dCfinition en termes de qualifications-clés, avec 
l'inconvénient supplémentaire qu'il est, dans ce denier cas, difficile pour l'élève 
de se voir avancer (ce que perrnettait au moins une liste de notions). Lorsque ces 
conditions d'intérêt spontané ou obligé ne sont pas réalisées, i1 serait préférable 
d'organiser l'étude par rapport à des finalités claires, organisées en termes de 
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situations h maieriser, ou de roles sociaux h tenir. Le point & rCfCrence normal 
est l'activité principaie à venir pour l'individu, pourvu qu'il s'agisse d'un avenir 
proche, que l'intéressk puisse se représenter. Le fait que cet avenir reste trks flou 
pour la majoritC des enfants est ce qui amène l'Ccole de base à nCgliger presque 
totaiement cette source de motivation. 

- Marge de iiberté du maitre 

Une approche fonctionnelle nCcessitant de sortir de la saile de classe ponr 
rencontrer des situations rCelles est souvent rendue impraticable par des 
rbglements adrninistratifs, d'assurances, etc., qui visent à contròler plutòt qu'à 
faciliter l'enseignement. La rCalitC n'Ctant jamais aussi programrnke qu'un 
horaire de classe, i1 faut aussi adrnettre I'imprCvu et avoir la spontanCitC voulue 
pour l'exploiter pddagogiquement. C'est beaucoup demander des enseignants 
dans certains cas: d'où le recours aux autres approches, de style plus scolaire et 
plus facilement maiuisable. 

La difficultd d'organiser des contacts avec la pratique pour des Clbves 
nombreux, l'existence de moyens d'enseignement conçus dans une optique de 
discipline ou de savoir-faire, plutôt que dans une optique fonctionnelle, les 
pressions des collègues ou &s parents inquiets, etc. , sont aussi des obstacles 
fréquents à un libre choix, par le rnaiue, d'une approche fonctionnelle. / 

- Finaiité de I'évaluation 

L'approche fonctionnelle utilise comme critbre la rCussite globale de 
l'activité confiCe à I'Clbve. Ce demier est mis en situation, et donc aussi en 
responsabilitk; i1 est essentiel de respecter son autonomie jusqu'au moment 
prévu pour son Cvaluation, faute de quoi, la valeur Cducative de l'exercice serait 
d i i u é e ,  l'klbve comptant aiors sur le maitre pour corriger ses erreurs. 

L'inconvCnient de cette Cvaiuation globale, c'est qu'elle ne comporte pas 
normalement les indications & détail qui permettraient de fonder un diagnostic 
des difficultks & 1'Clbve. L'approche fonctionnelle est, en principe, sommative. 

Une analyse des objectifs en temes de contenus ou de dbmarches est plus 
facilement anaiytique et permet mieux de dire ce qui devrait être améliork chez 
1'Clève. C'est bien, d'ailleurs, la raison d'être d'une "Ccole" préaiable à une "mise 
en pratique": i1 s'agit de simuler des essais dans un cadre protege pour vou 



apparaiue des erreurs et pouvoir les rectifier avant qu'elles ne portent 
conséquence. 

- Type de rattrapage possible 

Si l'on songe h la cohkrence nkcessaire entre objectifs, enseignement, 
Cvaluation et remddiation, on voit que la fin de la chaine peut rCagir sur son 
dCbut. Si la remCdiation doit être analytique (appliquer telles rkgles de 
gramrnaire qui n'avaient pas Cté respectkes, par exemple), i1 semble que les 
objectifs et l'enseignement devraient y correspondre: l'approche fonctionnelle 
devrait au moins être complktée, dans ce cas, par d'autres sources d'information, 
de type analytique. Des ratuapages fondks sur l'assimilation de petits paquets 
d'information impliquent une kvaluation fréquente, et donc des objectifs éuoits. 
L'inverse semble Cgalement vrai: si la lecture est une &marche cognitive klevke 
plutdt que l'application d'un mCcanisme de décodage, le ratuapage doit être 
conçu comrne une activitk significative large, plutôt que comrne un simple 
exercice technique. Des objectifs au ratuapage, les points de rCfkrence doivent 
rester les mêmes. 

3.4. Multiplicité des interadions plutdt que multiplicité des objedifs 

En conclusion de cette recherche d'ClCments, au moins de bon sens, pour 
fonder un choix entre les multiples façons de découper les objectifs, on voit 
qu'aucun impérialisme n'est h craindre d'une conception pkdagogique par rapport 
aux autres. Les avantages et les inconvenients de chaque principe de découpage 
des objectifs peuvent être CnumCrés, mais cette comparaison ne peut conduire h 
une décision qu'en fonction d'une situation d'apprentissage particulière. Avec 
telle matikre, tels klhes, te1 contexte d'enseignement, ii est prkfkrable d'utiliser 
des objectifs fonctionnels; dans telle autre situation, la prCfCrence va h un autre 
type d'objectifs, h cause de toutes les interactions h considkrer h l'intérieur du 
sysíkme d'enseignement. 

Dkcevante h un certain niveau, puisqu'elle ne propose aucune conclusion 
gknérale, cette analyse est cependant utile, par le fait qu'elle pose le problkme de 
façon plus rkaliste, qu'elle formule des hypothkses de travail et qu'elle ouvre la 
voie h d'autres recherches. 



4. A LA RECHERCHE D'UNE METHODOLOGIE POUR LA 
DESCRIPTION DES OBJECTES 

Il n'est pas interdit de rCflCchir de façon purement intuitive pour imaginer 
des hypothkses plausibles, a condition de ne pas prCsenter ses suppositions 
comme dCmontrCes. Les rbflexions prCcCdentes n'ont Cté avancCes que pour 
permettre, finalement, de poser & meilleures questions. Un certain recours aux 
faits devrait être possible dans le cadre d'une recherche-action qui arnknerait a 
dCfinir des objectifs de fonnation dans des contextes très diffkrents. L'Ctude des 
variations concomitantes devrait permettre de valider ou de rejeter les 
interactions posées ci-dessus de manière simplement hypothétique. 

4.1. Cornment sont apparues ces hypothèses ? 

Pour pouvoir imaginer une mCthode de contrôle, i1 est logique d'exarniner 
d'abord comment les premières hypothèses ont CtC formulées. 

Nous sommes partis de l'observation d'un fait qui nous a semblC 
significatif. Dans une recherche antérieure (Cardinet, 1973), nous avions Ctabli 
une organisation ramifiée des objectifs de la lecture, qui se trouva être en trks 
bon accord avec les objectifs détenninCs, un peu plus tard, par le NAEP aux 
Etats Unis (MCtry, 1976). Pourtant, lorsque nous avons voulu dCcrire les 
progrks des Cleves au cours des deux premieres annCes d'Ccole, i1 nous a faíiu 
fonnuler autrement ces objectifs (Weiss, 1981). En discutant enfin cette liste 
avec des enseignantes qui utilisaient une autre mCthode de lecture, nous avons 
vu que cette liste ne pouvait dCcrire les progrks de leurs Clkves a elles. 
Comment est-i1 possible que ce "savoir lire" soit si difficile a analyser ? Ou 
plut6t qu'il présente tant de formes differentes ? 

Nous en avons conclu que l'objectif final ne diterminait pas les objectifs 
intermédiaires, ni les dCmarches de l'apprentissage lui-même. Inversemeni, des 
objectifs qui jalonnent un apprentissage ne dCterminent pas exactement 
l'objectif final, qui nCcessite encore une intbgration de toutes ces Ctapes. 

C'est ainsi que nous avons CtC amenCs a discuter avec des enseignantes des 
points de repère qu'elles prenaient pour suivre les progrès de leurs Cleves. Nous 

I avons recherchC en particulier les raisons qui les faisaient choisir un découpage 
I 

I particulier, de préfkrence i un autre. La recherche-action que nous menions avec 
elles était un cadre favorable pour expliciter les raisons des dCmarches 

' . ,.$ 
pédagogiques qu'elies utilisaient. 

i $AMO t i  r '\'i!C;NA! 
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4.2. Comrnent pourraient-eiies être tes* ? 

Les circonstances qui viennent d'être CvoquCes n'ont CtC que le point de 
dCpm de notre rbflexion. Nous avons largement extrapolb les quelques 
indications qui nous avaient CtC donnCes. I1 devrait être possible cependant 
d'appliquer la même mCthode dans d'autres contextes, pour voir si les 
interactions postulkes rdapparaissent 

11 faudrait pour cela faire dkrire, par des enseignants, le but qu'iis se fixent 
pour l'apprentissage de leurs Clèves et leur demander d'expliciter les raisons de 
leur choix. 11s devraient ensuite ddcrire les Ctapes par lesquelles ils voudraient 
que passent ces Clèves et les moyens qu'ils comptent prendre (ou ont l'habitude 
de prendre) pour suivre cette progression. 

On pourrait aiors leur proposer d'autres principes de progression, imagines 
par 1'expCrimentateur ou, ce qui serait encore prCfCrable, par d'autres 
enseignants. On noterait alors les objections qu'ils prCsentent. L'anaiyse des 
vaieurs sous-jacentes h leurs critiques ferait appardtre les principes rationnels 
auxquels iis se refèrent pour choisir telle ou telle formulation. 

I1 resterait aiors h anaiyser les facteurs dans chaque situation d'enseignement 
qui justifient le choix de ces différents systèmes d'utilité, qui expliquent les 
options fondamentales de chaque maitre, et en expriment la rationalitk 
d'ensemble. I1 serait important, pour faire apparaitre des liaisons ou des 
conClations, que les diffkrents maitres interrogés se situent dans des contextes 
e s  dissemblables les uns des autres. 

4.3. Ce qu'elles apportent d& maintenant 

Même si ces prolongements se rhèlent difficiles h rCaliser, les hypothèses 
avancées dans le corps de l'article foumissent un cadre conceptuel qui pourrait 
Cventuellement faciliter la formulation et l'organisation des objectifs 
pédagogiques. Nous espérons en effet que les plans de clivage proposCs pounont 
avoir au moins une double fonction: heuristique d'abord, pour orienter 
l'attention vers des principes d'organisation auxquels on n'aurait peut-être pas 
irnmédiatement songC; critique ensuite, pour faire appardtre d'autres possibilités 
de formulation et les avantages et inconvCnients de chacune. N'auraient-eiies que 
cet intCrêt d'amener ceux qui prkparent un cours h mieux expliciter les raisons de 
leurs choix, elles ne seraient dCjh pas totalement inutiles. 



COMPETENCES, CAPACITES, 
IMIICATEURS: QUEL STATUT 

S C I E r n Q U E  ? (1) 

L'auteur compare la façon de définir les objectifs pédagogiques qui est 
proposée par plusieurs centres de recherche francophones. I1 tente de faire 
correspondre les concepts utilisés par les u m  et les autres, en relevant pourtant 
certains points de désaccord. I1 conclut en rnontrant la nécessité d'un modèle 
scientifique plus cohérent pour rendre compre des relatiom entre compétences et 
capacirés. 

Cet expost figure dans les Actes des Rencontres sur I'Evaluation de mai 1982, publibs par le 
CEPEC (Centre dtEtudes Pbdagogiques pour I'Expénmentation et le Conseil), à Lyon, pages 148 à 
159. 
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La raison d'être &s Rencontres sur 1'Evaluation est de permettre 2i des 
équipes qui avancent dans des directions parallkles & faire le point les unes par 
rapport aux autres. L'intention n'est pas de parvenir 2i une unification 
appauvrissante de leurs points de vue respectifs. Bien au contraire, la prise de 
conscience des diffbrences de conception d'un groupe à l'autre permet d'enrichir 
le contenu des reprbsentations de chaque groupe, en obligeant chacun ?i mieux 
dCfinir sa position propre. 

C'est dans ce sens qu'il a pam utile de confronter les diverses conceptions 
&s objectifs Cducatifs utilisCes par les participants. Ce fut le thkme annoncC 
pour les Rencontres 82 et une sCrie de contributions sont venues rdpondre 2i 
cette demande des organisateurs: ceiles de Anne de Blignières, de Lin& Allal et 
de ses collaboratrices, Edith Baeriswyl, Bach Mai Tra, et Edith Wegmuller, 
celles & Charles Delorme et Jean-Claude Parisot, de Yvan Toumeur et de 
Michel Stievenart, & Jean Cardinet et de Jean-François Perret. 

La lecture des textes des uns et des autres et les discussions au cours des 
Rencontres permettent maintenant de mettre un certain ordre &ns ce champ 
sdmantique particulièrement complexe. Les lignes qui suivent vont tenter de 
cerner le contenu des trois termes introduits par 1'Cquipe du CEPEC; 
"compdtences, capacitbs, indicateurs", en recherchant quelles sont les 
expressions que chacun des intervenants utilise pour exprimer les mêmes 
concepts et les nuances sCmantiques qui rCsultent de ces choix différents. 

Le choix de ce terme pose d'emblCe un problkme, 2i cause de ses 
connotations multiples qui contredisent sur plusieurs points la définition qu'en 
donne Charles Delorme. Pour lui, une comfitence est ce qui pemet 2i quelqu'un 
& faire face de façon adaptée 2i une situation sociale particulikre: par exemple, de 
porter secours 2i un accidentk. Toute une sCrie d'apprentissages, sur les plans 
socio-affectif et psychomoteur aussi bien que cognitifs, sous-tendent une 
rCaction appropriée dans ce moment critique. 

Cette conception, on le voit, n'est pas celle que les linguistes utilisent (pour 
qui la compCtence est pluti3t sous-jacente que manifeste, une connaissance 
plutôt qu'un savoir-faire). Le langage courant, de son ci3tC, donne aussi au mot 
compCtence une connotation de savoir technique, qui s'oppose au savoir-faire 
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pratique: on dira d'un professeur qu'il est compétent, mais qu'il ne sait pas 
enseigner, par exernple. 

Aucun terme, dans ce domaine, n'est à l'abri de connotations parasites et rien 
n'empêche un chercheur d'utiliser un terme à sa guise, s'il prend soin de le 
dbfinir clairement. Le concept de compétence du CEPEC, en tout cas, recouvre 
un découpage de la dalité qui est admis par les autres participants. 

Points d'accord 

Le "savoir-faire en situation" de Anne de Blignières parait en effet 
correspondre au mCme contenu sbmantique; intkgrant à la fois contenus 
cognitifs, apprentissages pratiques, attitudes et motivations. 

Michel Stievenart, de son c8t6, dCfinit un objectif pbdagogique par les 
démarches que l'blève devra exercer pour maitriser une situation et par les 
attitudes qu'il devra rnanifester dans ces situations, ce qui suppose une défmition 
claire de la situation; il s'y appiique en s'efforçant de préciser le role souhaité de 
l'blève et le cadre de vie où ce rôle s'exercera. 

Jean Cardinet, enfin, considere la cornpbtence, au sens du CEPEC, comme 
l'un des types d'objectifs possibles, celui des objectifs de fonctionnernent, 
considkrés sous leur forme finde, statique. Cette cornpétence est alors dCfinie 
par l'analyse des roles et des tâches de la personne en fin de formation, et peut 
&@e spCcifiCe soit en considCrant la situation stimulus, soit à partir des rbponses 
attendues du sujet. 

Points de divergente 

Le groupe du CEPEC rCpugne à utiliser l'expression de "savoir-faire en 
situation" à cause des connotations du teme "savoir-faire". On pourrait penser, 
en effet, que seu1 l'agir compte en Cducation, ce qui n'est manifesternent pas le 
cas (Hameline demande avec humour que1 est l'agir vis6 dans un objectif comme 
"aimer Fra Angelico" ). 

Un cornportement, donc un agir, est nbcessaire pour rnanifester le résultat de 
l'apprentissage. I1 peut ainsi étre objet de l'évaluation, et jouer le r61e 
d'indicateur d'un changernent, mais i1 ne constitue pas l'objectif lui-rnérne. 



Les attitudes, d'autre part, semblent exclues du "savoir-faire", alors qu'eiies 
sont prises en compte dans le concept de "compCtence". Sans doute Bertrand 
Schwartz les inclue-t-i1 dans sa dCfinition de l'objectif, mais le contexte de 
formation auquel cet auteur se rCfère est celui de l'éducation des adultes, en 
milieu professionnel. On imagine mal un "savoir-faire en situation" dans un 
contexte scolaire traditionnel. 

Par rapport à Michel Stievenart, les nuances apportks par le concept de 
compétence du CEPEC vont dans le sens d'une dbfinition plus précise de la 
situation,. Parler du role souhaitk dans un cadre de vie aussi gCnéral que la vie 
de loisir, par exemple, l eu  parait insufisant. Le groupe lyomais inclut dans la 
dkfinition de la compktence une classe de situations suffisarnrnent repérable 
pour qu'on puisse en infkrer, disent-ils, un dispositif de formation. 

C'est sur ce demier point qu'un débat pourrait porter entre le CEPEC et Jean 
Cardinet. Pour ce demier, en effet, l'objectif terminal ne définit nullement le 
cheminement qui permet d'atteindre la compCtence visCe. Le dispositif de 
formation ne peut pas découler de l'analyse de la situation-cible, ni même de 
1'Ctude des réponses attendues du sujet. Le dispositif de formation serait plutôt à 
fonder sur une Ctude gCnétique des démarches du sujet qui s'approprie la 
compétence vis&. 

Les psychologues qui s'en tiennent à la dkfmition de Pikron auront du mal à 
accepter l'emploi du teme que propose le CEPEC. Pour PiCron, en effet, 
l'aptitude est une potentialitb de performance, alors que la capacitk est 
l'actualisation de cette potentiaiitk aprks apprentissage. La capacitC d'un enfant 
en mathématique, c'est ce qui rend compte de sa performance en mathématique à 
un moment donnC de son dkveloppement. I1 faut totalement oublier ce modhle 
psychologique lorsqu'on emploie le teme de "capacitk" au sens du CEPEC. 

L'acception courante du terme doit aussi être largement transformCe pour 
su im les propositions de ce groupe, car i1 faut aiors englober sous "Capacités" 
aussi bien des attitudes socio-affectives et des habiletés sensorimomces, que les 
aspects cognitifs auxquels on pense génCralement lorsqu'on parle de capacité 
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Pour le CEPEC, les capacitks peuvent être dCfinies c o m e  des effets 
d'interaction entre personnes et situations qui rendent compte des phCnomknes 
de transfert d'apprentissage. Si un sujet a acquis la compétence de traiter une 
situation A, et qu'il se trouve de ce fait mieux 3 même de traiter une situation 
B, i1 doit exister des aspects communs aux deux situations pour lesquels un 
apprentissage conjoint a Cté réalisé chez ce sujet. A titre d'exemple, on pourrait 
parler de la capacité d'organiser son travail. Même s'il y a de grandes diffCrences 
entre une activitd scolaire et une activitd professionnelle, on peut penser que 
I'anticipation des Ctapes du travail 3 effectuer est une capacité transfdrable de 
i'école 3 la vie de travail. 

Points d'accord 

Anne de Blignikres utilise plusieurs expressions qui semblent recouvrir Ia 
même rCalitC, c o m e  les capacités-clCs, ou les capacitds transversales. Le 
concept de qualification-c16 de Schwartz semble aussi en accord avec la 
définition précédente. 

Pour le groupe de 1'UniversitC de Mons, les dCmarches adaptatives 
nCcessaires dans diverses situations peuvent Cgalement êue analysCes en une 
sCrie d'exigences, dont certaines seront communes et ainsi responsables des 
transferts d'apprentissage entre ces situations. En utilisant les concepts de 
I'Cquipe montoise, on peut dire que les démarches du sujet dans deux situations 
diffkrentes font appel 3 certains opCrateurs communs (cognitifs et 
psychomoteurs), de même que les attitudes nécessaires dans les deux cas font 
appel 3 certaines valeurs communes. Opérateurs et valeurs (entre autres) jouent 
ainsi le role de capacites du CEPEC. 

Pour Jean Cardinet, dans le cadre scolaire, les objectifs Cducatifs sont 
rarement formulés en termes de situations 3 maitriser, parce qu'une visée de 
culture génCrale Cvite de préparer h des roles sociaux trop spécialisCs. L'école est 
donc obligCe de se rCfCrer 3 des capacitCs communes, 3 des opérateurs et 3 des 
valeurs de portée gCnCrale. Jean Cardinet admet donc, c o m e  les. autres 
intervenants, la distinction suivante: en tant qu'objectif Cducatif, une capacité 
est une vis& de formation génCrale, commune 3 plusieurs situations; une 
compétence, au contraire, est une visCe de formation globale, qui met en jeu 
plusieurs capacités dans une même situation. Un schCma permet d'illustrer cette 
distinction. (Voir Figure 1). 
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(observable 
en situation B) 

Compétence 
(observable 
en situation 

(spécifique (commune = (spécifique 
h ia situa- trans- à la 
tion A) situationnelie) situation B) 

C'est dans le degrb d'analyse et dans la forme d'organisation qu'ils 
choisissent pour les capacités que les diffbrents intervenants se distinguent les 
uns des autres. 

Anne de BBgnikes fait allusion h un découpage en savoir-dire, savoir-faire et 
savoir-être, qui ne recoupe pas exactement le découpage du CEPEC en trois 
domaines, correspondant aux trois taxonomies d'objectifs Cducatifs proposks 
par Bloom et ses collaborateurs. 

Pour le groupe montois, les capacités transfbrables ne se limitent pas aux 
vaieurs et aux opérateurs. Les attitudes et les &marches de pensée peuvent aussi 
se prCsenter de façon anaiogue dans diverses situations. On aura donc des 
attitudes et des &marches liCes h une situation, liCes donc h une compétence 



particulitre, tandis que d'autres seront dites "transsituationnelles". Valeurs et 
opérateurs, de leur côtC, seront tantôt disciplinaires, tantôt transdisciplinaires, 
selon les distinctions de D'Hainaut.' 

Jean Cardinet observe que les plans d'etudes ont des visCes Cducatives de 
deux types, à I'intCrieur même de ce que le CEPEC appellerait des capacités. 11 
s'agit soit de contenus (disciplinaires et transdisciplinaires) soit de dCmarches de 
pensCe (situationnelles et transsituationnelles). On peut citer, par exemple, les 
tableaux de spkification des objectifs de Bloom, croisant domaines de contenu 
et niveaux taxonorniques. On peut citer aussi les objectifs gtneraux et 
specifiques des plans d'études de mathkmatique, croisant les capacites de 
raisonnement avec les chapitres de cem discipline. 

On ne peut donc pas parler de contradiction stricte entre les diffbrentes 
conceptions des capacitks, mais de degrés d'organisation diffbrents, les modèles 
les plus ambitieux gCnCrant un grand nombre de capacites differentes, par le 
croisement surtout de demarches et de contenus. 

Certains chercheurs tendent à rejeter l'emploi du concept d'indicateurs 
d'appentissage, en pensant que la definition d'objectifs intermediaires et 
terminaux suffisent pour guider une pédagogie de mairrise. Si la compétence est 
dCfmie de façon opérationnalisée, on doit pouvoir verifier directement si elle est 
acquise ou non par un Clkve, simplement en suscitant le comportement 
terminal. 

Linda Allal prend une position plus nuande. Est "indicateur" tout 
comportement qui apporte une information sur la presence d'une compétence. 
Tantôt l'indicateur d'apprentissage se confond avec l'objectif: c'est le cas lorsque 
le comportement vis6 est constitutif de la competente; tantôt l'indicateur n'a 
qu'un lien indirect avec l'objectif, permettant même des interpretations 
contradictoires: c'est le cas lorsqu'une inférence est nécessaire, pour passer de ce 
que l'on observe à une conclusion relative à 1'Ctat du sujet, Ctat en lui-même 
inobservable (attitude, processus de pensCe, par exemple). Les "indicateurs" 
seront utilisCs d'autant plus souvent, et avec d'autant plus de raison, à la place 
des objectifs, que I'infCrence sera plus incertaine, du comportement observe au 
processus sous-jacent. 
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Mais pour quelle inférence ? 

Des utilisations fort différentes ont pourtant CtC proposCes, de ce concept 
d'indicateur. 

Les collaboratrices & Linda Allai ont montr6 comment on pouvait utiiiser 
la configuration des errem des Clkves, dans de petits problèmes de calcul, pour 
tirer des conclusions sur l'origine probable de leurs erreurs. Ici, l'indicateur 
conduit bien à une infdrence relative aux reprdsentations du sujet et à sa 
position par rapport à l'objectif. 

Yvan Toumeur a montrC au contraire, en prenant un exemple relatif au 
comportement social, que l'indicateur peut fort bien ne permettre aucune 
conclusion quant à la position du sujet par rapport à l'objectif (attitude). Plus 
I'infCrence est grande et douteuse, plus un jugement sommatif est difficile et 
dangereux. 

Dans ce cas, pourtant, un pilotage formatif est tout à fait possible: le mairre 
peut utiiiser I'incident qui vient de se produire en classe pour "renforcer" une 
attitude souhaitable chez les Clèves, peut-être simplement en ouvrant une 
discussion à ce sujet. 

De Ia même façon, les indicateurs d'attitude des Clèves permettent au m a i a  
d'ajuster ses demandes et d'amCliorer les conditions d'apprentissage de la classe. 
Dans ce cas, ce n'est donc pas à l'atteinte de l'objectif que se repère le maitre, 
mais à un indicateur très indirect relatif à la situation. 

Cette utilisation & points de réfdrence intermédiaires parait représenter le 
mode de rdgulation le plus frkquent dans la pratique des maitres. La critique 
souvent faite aux enseignants d'haiuer par des notes le comportement de l'tlève 
en classe, plutbt que ses rCsultats et l'atteinte des objectifs, serait ainsi à 
nuancer. La dbrnarche de l'enseignant qui s'appuie sur des indicateurs indirects 
est parfaitement rationnelle et d'autant plus justifiCe que les spCciaiistes 
cherchent toujours comment dCfinir les vCritables objectifs que les Clèves 
seraient censCs atteindre! C'est seulement l'utilisation de ces indicateurs pour 
caiculer des moyennes et fonder une Cvaiuation sommative ou pronostique qui 
est à critiquer. I1 faut dire encore, à la décharge des enseignants, que cette 
utilisation est le fait de l'administration scolaire, alors que les maitres s'en 
tiendraient volontiers à une Cvaluation purement formative, au service de 
I'apprentissage de leurs Clèves. 



Compbtences, capacitbs, indicateurs 

LE !TI'ATUT SCIENTIl?íQuE. DE CES CONCEFTS 

Compktences, capacités, indicateurs: cela existe-t-i1 vraiment ou s'agit-i1 de 
concepts préscientifiques, plus ou moins vides de sens, et par conskquent 
dangereux, comme la vertu dormitive, la paresse, ou l'inauention? Le problème 
est d'importance: les psychologues ont montré qu'il n'existe pas de trait unitaire 
de "mémoire", ou de "nervosité", bien que le langage courant fasse 
constamment appel à des notions de ce genre. On ne peut espérer avoir aucune 
prise sur la réalité si on se satisfait de concepts trop iiicertains. 

La notion d'indicateurs n'est gukre discutable de façon gknéraie; eUe suppose 
une infkrence de l'observable à l'inobservable qui est à examiner de cas en cas. 
On peut conseiUer de s'intemger sur la vaiidité de chaque inférence et pmposer 
des dkmarches régulatrices qui fassent l'économie de teUes suppositions, c o m e  
on vient de le voir. Mais le teme mème d'indicateur exprime une distance entre 
ce que l'on observe et la réalitk sous-jacente qui incite suffisamment à la 
prudente. 

11 n'en est pas de mème de la "compétence". Le concept suppose qu'il se 
consauit quelque chose dans l'individu qu'on pourra observer et mesurer. Or i1 
est clair que ceci est une question empirique, à contrôler expkrimentalement: 
Sobservation ou la mesure de la compétence est-elle répétable? Conduit-elle à 
une conclusion généralisable à d'autres moments, à d'auues insuuments, à 
d'auues observateurs? Si ce n'est pas le cas, c'est que nome concept ne 
correspond pas à une réalitk. C'est sans doute que l'univers de conditions 
d'observation et la population visée n'ont pas été dkfinis a v e  suffisamment de 
précision. Des études & généralisabilité sont aiors nécessaires pour délimiter 
convenablement la nature de la compétence en jeu. 

Quant à la notion de capacite, au sens du CEPEC, elle parait encore plus 
dangereuse, car eUe n'est pas observable (à la diffkrence de la competence). 
C o m e  le concept d'aptitude des psychologues, c'est une pure constniction de 
notre espnt. Jean-François Perret a fait remarquer qu'on pourrait s'en passer et 
ne parler que des transferts d'apprentissage d'une competence à une auae. 

De même, un opérateur, une valeur, une démarche, au sens de Michel 
Stievenart, ne peuvent pas ètre dits "acquis" ou "non-acquis". La "capacité de 
faire une addition", par exemple, n'a pas de sens si on ne précise pas la nature et 
l'ordre de grandeur des nombres à additionner, le type de problkme (verbal, ou 
purement numerique), le mode de prbentation de la tkhe (oral ou Bcrit), le 
temps disponible, etc. Toutes sortes d'autres capacites (de comprkhension 
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verbaie, de reprtsentation du nombre, de mobiiisation devant la tâche, etc) sont 
mesurCes en même temps que la capacité à additionner. Inversement, la 
representation du nombre, l'attitude devant l'examen, etc., ne sont pas isolables 
et ne peuvent pas être mesurCes indépendamrnent du contenu mathkmatique 
traite. 

La distinction entre "constniction hypothCtiquew et "variable intervenante" 
aidera à prCciser le statut scientifique de la capacitt. Une consuuction 
hypothCtique correspond à un aspect isolable de la rCalitC, par exemple un 
Clectron, ou un uaumatisme affectif. On peut discuter de sa prCsence ou de son 
absence; on peut lui athibuer des effets propres. Une variable intervenante, au 
contraire, n'existe pas par elle-&me, mais dCcrit une relation, par exemple la 
vitesse d'une voiture, la rnasse volumique d'un corps. On ne peut pas discuter de 
la rbaiité d'une variable intervenante, mais seulement de sa définition, qui peut 
êae plus ou moins commode, qui peut rendre compte plus ou moins faciiement 
des phCnomènes observCs. 

I1 semble que la notion de compCtence soit à considCrer comme une 
construction hypothCtique (parce que testable empiriquement), dors que la 
notion de capacitC devrait plutdt être considCr6e comme une variable 
intervenante, sans rCalité propre, une façon de parler commode pour Cviter des 
périphrases lorsqu'on veut &rire des phCnomènes de aansfett 

Manifestement, le modèle scientifique des capacités est loin d'être 
suffisamment Claboré pour que la qudité de variable intervenante puisse êae 
appliquCe avec assurance à ce concept. Le problème ne peut êae  esquive, 
cependant, d b  que l'on utilise des taxonomies d'objectifs. Les diverses Cquipes 
qui emploient les temes d'objectifs, de compCtences, de capacites ou des 
expressions Cquivalentes, feraient bien de chercher 2 expliciter le statut 
scientifique qu'elles leur donnent. 



2ème PARTE 

L'EVALUATION EN CLASSE 





POUR EVALUER LES ELEVES, QUE 
FAUT-IL OBSERVER ? (1) 

Une évaluation par objectifs n'a de sens que si les savoir-faire visés sont 
contrôlables objectivement et pour cela, opérationalisables. En fait, en début & 
scolariié, i1 faut, pour stabiliser les résultats, frxer si étroitement les conditions 
d'observation que lbbjectifperd toute généralité. Dúutre part, d cet âge, compte 
tenu du développement cognitifglobal de l'enfant, une pédagogie par discipline 
est illusoire: par conséquent, aussi son contróle. I1 faudrait plutôi chercher d 

suivre l'enfant, pour guider son apprentissage: mais une analyse logique de la 
tâche ne nous dit rien des étapes par lesquelles chaque élève développera sa 
maitrise. Ces stratégies risquent d'êtrc toutes très personnelles et l'enseignant ne 
peut espérer suivre individuellement les démarches de chaque élève. La 
suggestion est faite, en conclusion, de sintplement contrôler que la situation 
globale faite a chaque enJmt est favorable a son apprentissage. 

Contnbution à Eludes Pédagogiques, Annuaire 1979, p. 5667.  L'auteur est reconnaissant à Linda 
Allal de sa lecture critique qui lui a pernis de rernanier le texte de cette seconde publication. 
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Le point de départ des réflexions ci-&ssous est l'insatisfaction ressentie dans 
& nombreux milieux, aussi bien d'enseignants que de parents, vis-à-vis du 
systkme d'Cvaluation scolaire actuel. La note ornniprksente reflète une multitude 
d'aspects du travail des élèves, mais en les mélangeant, elle les confond et 
devient ininterprktable. Du coup, elle joue mai les diverses fonctions qu'elle 
était censée assurer. 

Un certain concensus semble s'établir sur la perspective d'un mode 
d'évaiuation plus direct, en même temps que plus précis. 11 s'agirait de dire en 
clair ce que chacun sait faire en ce qui conceme les savoirs et savoir-faire 
enseignCs à l'école. 11 faudrait Cvaluer chaque élève par rapport aux objectifs 
pédagogiques, en contrôlant si les critkres d'une performance suffsante ont Cté 
satisfaits. 

C'est lorsqu'on veut passer de ce principe à sa mise en pratique que les 
problèmes apparaissent. Comment va-t-on dCcrire en effet ce que l'enfant sait 
faire ? Quels apects & ses performances va-t-on choisir de mettre en lumière ? 
Des choix fondarnentaux effectuCs à ce niveau déterminent les mesures pratiques 
que l'on poma prendre ensuite. On a toutes raisons de penser que les craintes 
que 1'Cvaiuation par objectifs suscite chez certains enseignants proviennent 
justement des problèmes que soulèvent certaines façons de dCfinir les objectifs 
jx5dagogiques. 

La suite de ce texte va consister en une discussion des domaines à évaluer, 
ou si l'on préfêre (car les questions sont liCes) du type d'objectifs jx5dagogiques à 
dCfinir. Trois principes de choix seront considCrCs successivement. D'abord, 
quelle est la frnalitk de Ia prise d'information ? Une fois cette finalité clarifiée, 
on cherchera quelles sont les informations les plus pertinentes pour aider à 
atteindre ce but. Enfin, passant du souhaitable au possible, on fon&ra le &mim 
choix sur les possibilités pratiques & recuei1 des informations souhaitables. 

Premier principe de choii: 

LA FINALITE DE LA PRISE D'INFORMATION 

On ne citera ici que pour mémoire une distinction longuement élaborée par 
ailleurs (Cardinet, 1977) entre les trois fonctions de base de 1'Cvaluation 
pédagogique: prkdictive, sommative et formative. Dans le premier cas, 
1'Cvaluation vise le futur, pour fonder des mesures de sklection ou d'orientation; 
elle donne une estimation des possibilitCs de I'élève. Dans le second cas, 
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l'kvaiuation se t o m e  vers le passé; elle cherche A faire le bilan d'apprentissages 
rkaiisks. Dans le troisikme, elle dkcrit la situation prksente pour permettre une 
intervention corrective immkdiate. La thèse soutenue ci-dessous est que le role 
essentiel du point de vue pédagogique revient à cette demière: l'kvaluation 
formative. 

Ces uois kvaiuations tendent A s'appuyer sur des informations de nature 
diffkrente. Pour fonder une sklection, i1 faut s'appuyer sur des traits qui ont une 
vaieur prédictive du succks futur, comme le niveau gknkrai de dussite scolaire, 
ou les aptitudes primaires (verbaies, numkriques, etc.). Pour justifier une 
certification, i1 faut pouvoir contdler l'acquisition d'un savoir-faire important, 
c'est-à-dire applicable dans un grand nombre de situations sociaies diffkrentes. 
Pour le guidage et la motivation de l'klkve, par contre, ce ne sont pas des traits 
permanents, ni des acquisitions définitives qu'il faut estimer; i1 faut plutôt saisir 
où se situent les difficultks temporaires de l'klkve, en utilisant des kpreuves 
diagnostiques. 

Les trois types d'kvaluation sont nkcessaires dans un systkme kducatif 
global, mais dans le cadre de la scolaritC obligatoire, l e u  importance relative 
parait nettement diffkrente. La fonction de sklection ne devrait y tenir que peu de 
place. En effet, sa validité est limitke (Pfister, 1975) et son utilitC sociale 
surtout nkgative. Une formation gknkraie supérieure, en effet, est Cminemment 
utile dans la mesure où elle facilite l'entrCe dans l'kducation permanente de 
l'avenir. Plutôt que de restreindre les possibilitks d'ktude, i1 faut donc les offrir A 
tous et conuôler seulement aprks coup les acquisitions qui mkritent une 
certification. 

La fonction de certification ne peut pas être abandonnke dans un systkme 
scolaire, car elie assure la s&uritC de son fonctionnement (par l'information des 
patents, des autres maitres et des autoritds administratives). Ces informations 
servent aussi d'ailleurs à fonder un certain nombre de dCcisions d'ordre 
pédagogique, la foumiture d'un appui notamment. 

Cependant, des essais rkcents (Catdinet, 1978) ont montrC l'ambiguitC 
fondamentale d'examens pratiquks en cours d'apprentissage et avant même que le 
d6veloppement intellectuel des enfants soit achevC. Trop de facteurs psycho- 
sociaux conditionnent les rbsultats. De plus, les examens ne peuvent jamais 
qu'expliciter une situation que le maitre devrait connaitre mieux que quiconque, 
en voyant joumellement ses Clkves travailler devant lui. Lui seu1 possbde tous 
les Clkments pour comprendre les difficultés de chacun. 
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Sans rejeter par consCquent Ia fonction de certification, on est conduit 
néanmoins à penser que la visée prioritaire pour une Cvaluation des Clèves au 
cours de la scolarité obligatoire est de réunir des informations à finalite 
formative, c'est-à-dire qui peuvent aider les enfants dans leur apprentissage. 

Les condquences de ce choix sont importantes. Elles conduisent à exclure 
des instruments d'dvaluation scolaire tous les tests à visée prédictive (mesures 
de niveau inteiiectuel, d'aptitudes, ou de capacités scolaires générales) qui n'ont 
pas d'intérét pour guider l'apprentissage a court terme. Des objectifs 
pédagogiques formulés sur la base de Ia taxonomie de Guilford (1967) sont du 
même coup inacceptables. La mise en question d'exarnens trop précoces exclut 
aussi bon nombre de tests-critériés, organisb autour de la performance finde de 
l'adulte déjà formé. 

I1 faut bien admeare qu'on vient ainsi de rejeter la quasi-totalid des ép~uves 
pedagogiques existantes. Reste à définir ce qui caractériserait, plus 
positivement, des épreuves à finalité fonnative: on va voir, à ce propos, 
l'importance d'une appmche génétique. 

Deuxieme principe de choix: 

LA PERTINENCE DES INFORMATIONS PAR RAPPORT 
A L'APPRENTISSAGE 

Plusieurs psychologues amkricains spécialistes de I'apprentissage, c o m e  
Gagné (1962), ont proposé une conception à première vue satisfaisante 
d'épreuves diagnostiques à finalité formative. Iis considèrent que Ia performance 
finale de l'élève est le résultat d'une construction progressive et ils en déduisent 
que le role de l'haluation est de contrôler que tous les Cléments de Ia structure 
finale sont, l'un après l'autre, mis en place. 

Plus précisément, la méthodologie proposée demande d'analyser le 
comportement terminal pour le subdiviser en comportements partiels. Ces 
demiers doivent à leur tour être examinés pour faire apparaitre des savoirs 
prérequis. On remonte ainsi, par une analyse régressive, jusqu'aux bases dkjà 
maitrisées par l'élève. On peut alors repartir de 121 pour enseigner une à une les 
notions nouvelles, en veillant à toujours s'appuyer sur des éléments déjà 
connus. Dans cette optique, l'évaluation formative Ctablit le point de départ de 
I'élève et controle à tout moment ensuite à que1 niveau i1 se situe dans sa 
constniction. En cas de difficulté, des modules correctifs sont aussitôt proposés 
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h l'6lbve pour assurer ses bases et lui rendre ainsi accessibles la marche suivante 
de lW'escalier". 

Cette conception est séduisante par son caractère logique et elle a pennis des 
progrès certains.Elle a d'ailleurs été validée dans certains domaines par la mise 
en évidence de hiérarchies d'apprentissage cohérentes avec ses hypothbses de 
départ. Elle se fonde cependant sur une théorie de l'apprentissage qui est 
inadéquate pour décrire la majorité des apprentissages cognitifs. Elle suppose en 
effet que les structures cognitives du sujet sont la simple replique de 
l'organisation interne du domaine étudié. 11 suffirait de présenter dans le bon 
ordre les kléments de la structure d'ensemble visée pour que le "montage" 
s'effectue convenablement. 

Pour prendre un exemple. on a reproduit h la Figure 1 l'algorithme de 
l'addition selon Scandura (1977), te1 que le présente Tourneur (1978). Le lecteur 
peut vkrifier que i'organigramme est correct et correspond bien h la façon dont i1 
effectue lui-même une addition. C'est donc une bonne représentation du 
comportement terminal visk; mais quelle est la pertinente de ceue structure 
logique par rapport Zí l'apprentissage d'un klhve ? 

I1 serait totalement inadmissible de vouloir faue apprendre ces règles Zí des 
enfants pour les amener directement au comportement désiré. En fait, on passe 
aujourd'hui par la prksentation de la numération de position. Les enfants 
effectuent des groupements, puis i1 les codent; ils pratiquent des tchanges, 
d'abord a v e  des objets concrets, puis plus abstraitement. 11s réalisent ainsi des 
reports avant même qu'on leur enseigne cette notion. Lorsqu'ils ont saisi la 
signification de la position des chiffres, les enfants peuvent trouver d'eux- 
mêmes comrnent effectuer une addition en colonnes. Ultkrieurement, ils 
pourront même peut-êae formaliser l'algorithme, cornme le fait Scandura, mais 
ce ne sera que la demikre ktape d'une longue constniction, passant par un grand 
nombre de représentations et de procédures interrnédiaires. 
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DEPART 0 
colonne de droite 

Additionner les 
nombres de la 
colonne 

Indiquer le chiffre de 
droite du résultat 
sous Ia barre dans la 
colonne 

Placer le chiffre de 
gauche, en haut de la 
colonne qui se 
trouve immédia- r-l I tement k gauche I 

Inscrire le résultat 
sous Ia bane dans Ia 

Y a-t-i1 

gauche ? 

I Regarder Ia colonne I 
qui se trouve 
imm6diatement k 
gauche 

Fig. 1 Un algorithme de I'addition ecrite de 2 nombres entiers positifs 
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G. De Landsheere a bien insisté (1979, p. ex.) sur la différence à établir 
entre le comportement terminal à contrôler et la méthode pédagogique qui y 
conduit. Tous les spécialistes de l'apprentissage mettent nettement en garde 
contre la tentation "d'enseigner le test". Chacun admetua donc sans difficultk au 
niveau des principes qu'on dissocie les représentations initiales des structures 
terminales. La tentation est cependant grande de prescrire pour l'enfant des 
objectifs intermédiaires sur la base de la procédure suivie par l'adulte; un 
exemple récent permet d'iiiustrer ce danger. 

Dans Ia recherche déjà citée, portant sur l'acquisition de la soustraction 
(Cardinet, 1978), les chercheurs avaient admis que Ia résolution d'un problbme 
soustractif comportait trois étapes: déterminer s'il faut additionner ou soustraire, 
poser I'équation par écrit, et enfin, l'effectuer. L'analyse des protocoles a révélé 
que les enfants & 3e année ne savaient pas poser l'opération par écrit, mais 
qu'ils parvenaient néanmoins assez souvent à trouver la réponse correcte, 
lorsque les nombres étaient inférieurs à 100; ils reconstituaient ensuite 
l'équation qu'on leur demandait. Que des enfants aient besoin de connaitre 
d'abord la réponse pour se représenter clairement le problbme et pouvoir alors le 
formaliser, est une idée qui n'était venue à aucun des membres du groupe & 
travail. La procédure d'évaluation qu'ils avaient irnaginée ne permettait donc pas 
d'analyser & façon pertinente les étapes du développement des enfants. 

I1 faut, bien siir, partir de certaines hypothbses théoriques pour guider un 
enseignement, puis son évaluation ultérieure, mais i1 faut rester attentif à 
l'existence de "logiques" différentes. 

Toute définition a priori des étapes intermédiaires d'un apprentissage 
néglige, en effet, le r61e des structures d'accueil. Ainsi une étude récente de 
Emilia Ferreiro (1979) montre que l'enfant préscolaire se représente d'abord le 
mot écrit comme une sorte de dessin de l'objet. I1 n'adrnet pas que "train" puisse 
être plus court que "locomotive" par exemple. Comrnent pourrait-i1 comprendre 
la correspondance graphbme - phonbme qu'on voudrait lui enseigner, quand son 
attention est tournée vers un autre type de correspondance, uniquement visuelle? 

Au lieu de proceder à ce découpage a priori des niveaux par lesquels devrait 
passer l'élbve, i1 serait préférable de suivre une approche génétique de son 
apprentissage. A condition de prendre le temps d'observer sa démarche, on 
devrait pouvoir détenniner par quels stades s'effectue sa progression. Ce travail 
n'a encore jamais été effectué de façon complbte pour aucune notion scolaire, 
mais on commence à percevoir certaines des étapes dans le domaine 
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mathématique. On possède par exemple quelques points de repère en ce qui 
c o n m e  la soustraction. 

Chaque étape peut être décrite, soit du point de vue de l'objet d'étude maitnsd 
par l'élève, soit du point & Mie des représentations et des procédures de l'enfant. 
Tout se passe comme si ce dernier découpait dans le réel des domaines qu'il 
maiuisait bien, mais ne percevait pas la généralisation possible à certaines 
situations nouvelles ou au contraire ce qui distingue ces situations familières & 
celles où les mêmes prddures ne sont plus applicables. C'est la perception de 
l'échec de ses démarches qui l'obligerait à différencier davantage ses 
représentations. 

Une premikre distinction, connue de longue date, est celle qui oppose la 
soustraction-reste à la soustraction-différence. Son activité même conduit 
l'enfant à se représenter clairement le résultat de l'action physique d'enlever 12 
pommes d'un panier qui en contient 20. Par contre, s'il doit dite cornbien i1 y a 
de garçons dans une classe de 20 Clèves dont 12 sont des filles, i1 doit se 
reprdsenter à la fois l'ensemble total et les deux sous-ensembles 
cornplémentaires; or, on sait combien est tardive la maitrise de l'inclusion de 
classes; i1 n'est donc pas Ctonnant de voir la même opération mathématique 
présenter une difficulté beaucoup plus gran& dans le second cas. Du point & 
vue pédagogique, on a toujours traité ces deux "soustractions" comme 
différentes, ce qui iííustre la nécessité de distinguer plusieurs domaines logiques 
à I'intbrieur du même objet d'étude. 

G. Vergnaud (1976) a mis en évidence deux distinctions supplbmentaires qui 
exigent des apprentissages successifs. La place de l'inconnue, d'abord, change la 

I structure du problème pour l'enfant. Des deux problèmes suivants, le second 
I 

n'est maimsé qu'un an après le premier: 

- Pierre a 6 billes. I1 joue une partie et perd 4 billes. Combien de biiles a-t-i1 
après la partie ? 
- Georges joue une partie de billes; i1 gagne 4 billes. Après la partie, i1 a 6 

biiíes. Combien de billes avait-i1 avant la partie ? 

I1 est manifeste que le second problème oblige à remonter le temps, à 
mduiser donc la relation d'ordre chronologique, pour arriver à inverser cet ordre. 
C'est 13 que réside la difficultb et non dans l'opération arithmétique qui est la 
même dans les &ux cas. 

L'autre distinction soulignée par Vergnaud est la forrnulation du problkme 
en temes d'états ou de transformations. Au lieu & parler, comme dans les deux 
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exemples préckdents, d'un nambre d'objets B disposition B un moment donnk, 
on peut décrire un changement, un gain ou une perte, par exemple. Le problème 
&vient: 

- Paul joue deux parties de billes. A la premibre partie, i1 gagne 6 billes. A la 
seconde partie, i1 perd 4 billes. Que s'est-i1 passé en tout ? 

L'opkration B effectuer est toujours la même, mais Ia difficulté se révhle 
nettement plus grande dans le cas & Paul que dans celui de Piem. 

François Conne (1979) a poursuivi l'anaiyse des probltmes de Vergnaud, 
avec des enfants d'âge supérieur. I1 a pu noter que si le signe de la 
uansfonnation est assez vite reconnu, sa quantification, par contre, passe par 
plusieurs ktapes. En particulier, François Conne a dkcrit le stade de 
l'interprktation comptable des transformations. Les tlhves ont recours B une 
sorte de comptabilitk en partie double. 11s traitent skparkment les gains et les 
pertes, comme des nombres positifs. 11s n'ont ainsi pas plus de difficulté h 
additionner des pertes que lorsqu'il s'agit & gains. ils se heurtent par contre h un 
obstacle nouveau lorsqu'ils doivent combiner des transformations opposées. 

Ces exemples suffisent h montrer combien i1 serait insatisfaisant de se 
reprksenter l'apprentissage & l'enfant en temes & conceptions d'adultes, comme 
si apprendre, pour lui, n'6tait rien d'autre qu'accroitre sa probabilité de rkponse 
correcte. En rkalité, les &tapes fmement diffkrenciées de ses acquisitions rCvhlent 
une smcture dans I'objet d'ktude lui-même, stnicture qui n'apparait pas a priori, 
si l'on s'en tient 21 la formulation mathCmatique du probltme. L'objet d'Ctude 
Cvolue donc, en même temps que les reprksentations que s'en font les enfants. 
Les objectifs pedagogiques ne peuvent ignorer ce double cheminement. Une 
kvaiuation scolaire qui veut dkcrire ce que l'enfant a acquis doit connaitre ces 
Ctapes pour s'en servir de jalons et & points de repère áans l'apprentissage. 

On doit en conclure que les taxonomies d'objectifs habituelles qui décrivent 
soit l'ktat ultime de I'apprentissage, soit des ktapes de la progression dkfinies a 
priori, sont foncièrement insuffisantes. I1 faut pouvoir suivre la genèse des 
notions Ctudiées. 
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Troisième principe de choix: 

LA POSSIBILFTE PRATIQUE DU RECUEIL DE 
L'INFORMATION 

I1 reste donc à déterminer la façon de p r d d e r  pour suivre I'apprentissage et 
pour pouvoir le guider. L'idée générale de cette troisikme partie, pourtant, est 
que l'approche psychologique conduit à poursuivre des diagnostics trop fins 
pour les possibilités d'action laissées aux enseignants: i1 vaudrait mieux partir 
de ce que peut faire le maitre et I'aider à recueillir les informations qui lui sont 
nécessaires. 

1. Les limites de I'approche psychologique 

L'analyse psychologique des Ctapes de I'apprentissage, suggénk ci-dessus, 
soulkve bon nombre de problkmes. D'abord, rien ne permet d'assurer que tous 
les enfants passent exactement par les mêmes stades dans I'acquisition d'une 
notion mathématique, par exemple. I1 est vraisemblable que Ia façon dont on 
leur présente cette notion peut influencer leurs représentations. Ensuite, i1 faut 
bien admettre que la détermination des stades de développement de chacun des 
enfants d'une classe ordinaire exigerait beaucoup trop de temps pour être 
pratiquée de façon gCndrale et continue. Enfin, même la connaissance pdcise du 
stade d'acquisition de chaque enfant, à supposer qu'elle soit possible, ne 
résoudrait pas le problkme pédagogique. Cette information reste en effet 
statique: elle place un repère sur un chemin, mais elle ne donne pas le moyen 
d'avancer. PlutBt que le bilan de ce que I'enfant a acquis, c'est ce qui pourrait 
susciter sa progression qu'il faudrait saisir. Or, la source du progrks est de tout 
autre nature. 

Le moteur de l'apprentissage, en effet, c'est l'effort d'adaptation que fait 
I'enfant, aux prises avec les situations que la vie, ou l'dcole, lui présentent. 
Chaque nouveau probième est, dans Ia mesure du possible, assimilé par lui aux 
précédents, mais la solution ne lui est pas toujours accessible de cette façon. 
Parfois, i1 lui faut procéder à une gdnéralisation: lorsque par exemple un enfant 
assimile le gain d'une partie de billes aux possessions du joueur aprks Ia partie 
(comme le montre François Conne), i1 fait une erreur de principe, mais cela 
constitue tout de même pour lui une Ctape vers Ia prise en compte des 
transformations, un dlargissement des situations qu'il accepte de traiter. Le plus 
souvent, pour rdpondre à la question posée, l'enfant doit percevoir la différence 
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entre le problbme h traiter et les problèmes qu'il avait antérieurement résolus. 
L'enfant doit alors accomoder ses représentations à ces réalités nouvelles et 
chercher &s procédures approprides à cette situation. 

Le rale de l'enseignant qui souhaite intervenir dans cette confrontation 
dynamique de l'enfant avec son entourage est alors de trouver des situations qui 
provoquent chez lui un conflit cognitif, ou l'obligent à modifier ses procédures. 
C'est ce que s'efforce de faire Guy Brousseau (1978). Pour prendre un exemple 
très simple, lorsqu'un enfant effectue toutes ses opérations en alignant des 
batons, i1 suffit de choisir des nombres plus grands pour qu'il soit motivé à 
rechercher une façon de faire plus rapide. Une autre possibilité offerte à 
l'enseignant est de faire travailler ses élkves par groupes, la recherche de 
solutions en commun amenant les enfants à dépasser leur point de vue initial, 
comme l'a montré Anne-Nelly Perret-Clermont (1979). 

L'évaluation d'un élkve, dans ces conditions, semble rester toujours 
insuffisante, incapable de renseigner sur la dynamique des interactions entre ses 
représentations, ses procédures et la structure de la situation qui lui est 
présentée. Visant des états stables, elle ne parvient pas à fonder une pédagogie 
de l'interstruchiration du sujet et de l'objet. 

Est-i1 dès lors nécessaire de poursuivre toujours plus loin l'analyse des 
représentations des élkves ? Quelle serait l'utilité d'un diagnostic médical qui ne 
pourrait conduire à un traitement ? Que1 est de même le sens d'une analyse 
psychologique sans portée pédagogique ? C'est la recherche d'informations 
pertinentes pour l'action qui avait conduit, plus haut, à ne pas se satisfaire des 
prises d'information habituelles. Doit-on conclure, à la fin de ces examens 
successifs, qu'il n'existe aucune base adéquate pour fonder une Cvaluation 
rkllement formative ? 

2. L'essai d'une approche pédagogique 

Ce serait refuser d'admettre une évidence: l'enseignement fonctionne et les 
maitres adaptent leur action, c'est-à-dire les activités qu'ils proposent, à ce qu'ils 
perçoivent &s réactions de leur classe, ou & certains de leurs élkves. 

I1 semblerait utile, par conséquent, d'étudier la façon dont se fait cette 
adaptation, de comprendre à quels comportements les maitres sont sensibles, 
quels raisonnements par inférence ils effectuent et comrnent ils prennent leurs 
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décisions. On devrait pouvoir expliciter Ia logique sous-jacente a leur conduite 
d'enseignement 

La recherche pédagogique, portant en général sur une pratique déjà 
relativement efficace, ne peut prétendre totalement innover; elle ne peut gutre 
espérer faire mieux que dégager la théorie implicite de cette pratique. En 
détaillant, ici, le type d'information sur leque1 se fonde te1 ou te1 maitre pour 
choisir &s activités oapprentissage, eiie &vrait permettre aux autres maitres de 
se situer par rapport à ces exemples et de choisir plus consciemment leurs 
conduites ultérieures. 

La diffículté d'un te1 projet tient évidemment à Ia complexité du role de 
I'enseignant, qui prend &s décisions rnultiples, de podes trts diverses, sur Ia 
base d'informations innornbrables. I1 parait artificiel de vouloir faire entrer dans 
le même modtle, comme deux formes d'adaptation à rnettre sur le même plan, 
aussi bien le froncernent & sourcils qui rappelle britvernent à I'ordre un élhve 
agité, que le choix d'une activitécadre, qui devra se poursuivre pendant plusiem 
mois. Certaines distinctions sont nécessaires, entre différents roles de 
I'enseignant, pour délirniter et réúuire le champ de i'investigation envisagée. 

3. Boucles d'adaptation de premier et de deuxième ordre 

L'enseignant, dans ses interactions avec sa classe, passe I'essentiel de son 
temps à gbrer Ia situation d'étu& qu'il a choisie, à contrôler les activités qu'elle 
suscite, pour qu'elle soit source d'apprentissage sur plusieurs plans. Le choix & 
cette situation elle-même (que le maitre en décide seu1 ou avec ses éltves), 
constitue un type de décision d'une autre nature. 

On peut éclairer ces deux roles du maitre en se référant au modèle 
cybemétique de l'information en retour, information qui permet de corriger à 
chaque étape l'effet de la décision précédente. L'activité principale du rnaitre 
consiste alors, minute aprhs minute, à rnaintenir Ia classe sur Ia tâche 
d'apprentissage en cours; pour cela, i1 doit constarnment informer, questionner, 
corriger, encourager, etc. Ces interventions et réactions quasi-immbdiates 
constituent ce qu'on peut appeler des boucles d'adaptation & premier ordre. Par 
opposition à cette activité pratiquement continue, on peut distinguer des 
mornents de réorientation, où des décisions sont prises, soit d'aborder un 
nouveau thhme, soit de reprendre une activid qui offre d'auues occasions de 
poursuivre les mêrnes objectifs. Cette régulation à plus long terme, portant sur 
les objectifs à viser à un mornent donné et sur Ia façon de les poursuivre, 
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constitue une boucle d'adaptation de deuxibme ordre. La nouvelle activité une 
fois entreprise, toute une série de boucles d'adaptation de premier ordre 
redeviennent nCcessaires, jusqu'à son achèvement et au choix d'une nouvelle 
option pour la suite. 

Linda Allal(1979), envisageant les modaiités d'application de SCvaluation 
formative, distingue Cgaiement l'évaluation continue de llCvaluation ponctueile. 
La prernibre est intCgrCe aux activites d'enseignement et d'apprentissage et 
permet une rbgulation interactive. La seconde cherche h déterrniner si I'objectif a 
Cte atteint ou non. Elle peut déclancher une rkgulation rktroactive dans l'optique 
de Ia pCdagogie de maitrise. Les informations h prendre sont naturellement 
différentes dans les deux cas. 

Une analogie fera mieux comprendre la distinction envisagée. ie capitaine 
d'un navire contr6le son déplacement de deux façons diffkrentes. De façon 
permanente, la boussole lui permet de maintenir un certain cap: des 
servomCcanismes assurent aujourd'hui cette boucle d'adaptation du premier 
ordre. A des intervailes de temps plus CloignCs, i1 fait le point et se situe sur le 
globe terrestre. Tenant compte de Ia rotonditb de Ia Terre, i1 est alors amenC 
chaque fois h changer de cap, ce qui constitue une boucle d'adaptation du 
deuxibme ordre. 

4. Le progrès de l'évaluation formative 

Ce qui distingue I'approche qualifiée plus haut de pédagogique, de I'approche 
psychologique habituelle, c'est qu'on n'a plus I'ambition de contr6ler 
l'apprentissage da enfants. On part d'un constat d'ignorance: personne ne sait 
comment on apprend à parler, ni h lire, ni ce qui ambne h raisonner 
comctement. On sait seulement que la pratique de ces activitbs est nécessaire à 
leur dCveloppement. ie maitre ne peut donc pas "enseigner" la parole, la 
lecture, la logique, etc., mais i1 peut mettre l'enfant dans une situation favorable 
à son apprentissage. 

Par le moyen d'une Cvaluation formative continue, des boucles d'adaptation 
de premier ordre soutiennent Sactivité de I'élbve et maintiennent le cap sur les 
objectifs visCs. Sans qu'on sache comment, les Clbves profitent de cet 
environnement stimulant et se dbveloppent. 

Certains enfants, pourtant, semblent piCtiner devant certaines difficultes; 
d'autres, au contraire, semblent ne pas même les apercevoir; i1 n'est pas 
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possible de fournir h tous l'environnement qui convient sans une certaine 
individuaiisation de leurs activités, qui oblige h diversifier les stratégies. 

C'est la fonction & llCvaluation formative ponctuelle de guider ces 
adaptations de &uxi&me ordre: apprécier le genre d'activité qui est maitris6, 
dCterminer les aspects qui ne sont pas acquis, sentir sur queiies motivations on 
peut s'appuyer, puis exploiter toutes ces informations dans le choix de 
nouvelles situations d'apprentissage; teiie est bien la mission d'une rkgulation 
rCaoactive qui relance une nouvelle phase d'apprentissage. 

On voit que l'enseignant qui adopte ce point de vue peut faire l'économie 
d'un diagnostic fin des dCmarches & pende & ses Clkes; i1 lui suffit de 
dCterminer approximativement si telle activitC scolaire envisagk a des chances 
ou non de convenir h leur niveau & développement dans la discipline et h leurs 
intCrêts. Dans l'ignorance d'une incompatibilit6, le maiae peut malgrC tout agir, 
en essayant une activitC collective et en examinant ensuite le rbsultat. Le 
moment vient vite où une diffbrenciation des &marches lui parait indispensable 
pour mieux répondre aux besoins de certains Clhes. 

Pour faire progresser la connaissance des possibilités d'application et des 
moyens d'action de 1'Cvaiuation formative, i1 serait souhaitable de relever ces 
diffbrences qui "sautent aux yeux" et justifient une individualisation de 
l'enseignement. I1 faudrait noter en même temps quelles pratiques sont 
spontandment introduites par les maitres pour faire face h ces difficultks. Ce 
serait dCjh un rbsultat précieux de la recherche pédagogique de rendre accessibles 
h nous les enseignants les demarches intuitives de leurs coll&gues les plus 
expérimentés. 

Conclusion: 

A LA RECHERCHE D'INDICATEURS PEDAGOGIQUES 

Une recherche pédagogique semble souhaitable, h la suite de ces réflexions 
qui semblent fenner un certain nombre de voies, pour en ouvrir d'autres. 

On a vu le danger de vouloir guider des choix pédagogiques journaliers en 
s'appuyant suc 

- des traits psychologiques unitaires, renseignant sur la capacité des Clkves, 
- le niveau final des savoir-faire, dans chacun des domaines abordCs pendant la 

scolarité obligatoire, 
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- les éléments, analysés a priori, qui constituent les composantes logiques du 
comportement terminal souhaité, 

- des structures intermédiaires, représentant des stades successifs de 
représentation des notions enseignées. 

Les difficulds apparues à propos de chacun de ces objets d'évaluation 
conduisent à centrer maintenant l'observation sur des critbres intermédiaires, 
ceux-mêmes qu'utilisent normalement les enseignants pour guider leurs 
interventions individualisées et qu'on peut appeler, pour cette raison, des 
"indicateurs pédagogiques d'individualisation nhsa i re" .  

I1 s'agirait de détecter ce qui déclanche ces "boucles d'adaptation de deuxibme 
ordre", d'essayer de formaliser la théorie implicite qui sous-tend ces pratiques 
formatives des enseignants, et aprbs examen, de systématiser alors le relevé des 
indications qui s'avéreront nécessaires pour mieux ajuster les situations 
d'apprentissage aux besoins des élbves. 





LA COHERENCE NECESSAIRE DANS 
LE CHOIX DES PROCEDWRES 
D'EVALUATION SCOLAIRE (1) 

L'étude des méthodes d'kvaluation met bien en lumière les multiples 
interactions qui interviennent d l'ultérieur du système scolaire. Ces injuences 
ont été dégagées de 1 ánalyse des objections forrnulées par des enseignantes d des 
projets de procédures dévaluation qui leur étaient proposées. Une série de seize 
facteurs d'incompatibilité a pu être mise en évidence. I1 ságit de dimensions de 
variation des méthodes et des situations d'enseignement qui conduisent d 

concevoir différemment 1 'apprkciation du travail des élèves. En conséquence, i1 
parait nkcessaire de prévoir tout un système dt'mtrwnenrs d'évaluation, qui soit 
à lu fois structuré de façon identique dans toutes les classes, mais adaptable aux 
pmticularités de chacun 

Cet article fait partie d'un num6m spécial de !a Revue européenne des sciences sociales consacré au 
fonciionnement du systkme scolaire : vol. XX. n' 63 (1982), p. 41-57. 



BUT DE L'ARTICLE 

L'intention gCnérale du présent numero de la Revue Européenne des Sciences 
Sociales, consacrC à l'analyse des systkmes d'enseignement, est de montrer en 
quoi les recherches en cours en Suisse romande nous renseignent sur le 
fonctionnement global de 1'Ccole. 

Cet article pourra y contribuer en faisant apparaitre Ia complexité des liens 
qui relient un aspect particulier du système scolaire, les procédures d'kvaluation 
des Clhves, à toutes les caractdristiques de I'enseignement et de son contexte: 
bien loin de relever d'une décision arbiuaire du maitre, la façon d'apprdcier le 
travail des élkves dépend de tout un réseau d'exigences, qui manifestent 
justement le caractère systérnatique de l'enseignement. 

La rbflexion de type sociologique sera cependant très limitde dans les pages 
qui suivent: elle apparaitra pour ainsi dire "en creux", comme l'explication 
possible des difficultés rencontrées au cours d'une recherche pédagogique qui 
visait à dhelopper de nouvelles méthodes d'Cvaluation, mais qui n'avait pas 
tenu compte au départ des multiples conaaintes sociales influençant l'activitd de 
chaque enseignant. 

Le Projet SIPRI est une recherche financCe par la ConfCrence Suisse des 
Directeurs cantonaux de I'Instruction Publique, dont le but est d'exarniner la 
situation actuelle des Ccoles primaires pour formuler des propositions 
d'amClioration concrhtes. I1 aborde quatre thkmes prioritaires: les objectifs 
d'enseignement, l'évaluation des Clkves, le passage de l'école enfantine à l'école 
primaire et les relations entre l'école et la famille. 

Le deuxikme thème, qui nous interesse ici, est traitb de façon dCcenaalisbe 
sur le plan suisse, par une douzaine de groupes d'enseignants, aidCs 
gCnCralement par un animateur. En Suisse romande, i1 existe un groupe de 
quatre maitresses dans chaque canton. C'est de leur travail qu'il sera surtout 
question dans cet article. Leur but est de créer un certain nombre d'instruments 
d'bvaluation permettant de dCcrire, mieux que ne le font les notes, ce que les 
enfants ont appris. La recherche s'est lirnitée jusqu'ici aux connaissances de 
premi& et de deuxihme ann& primaire. 
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METHODE DE TRAVAIL 

La mise au point de procédures nouvelles est de la responsabilitk de chaque 
canton, mais une certaine coordination est assurCe par le biais de réunions de 
dCléguCes des groupes, toutes les six semaines, sur le plan romand, avec la 
participation de chercheurs. En condquence, la recherche se dkroule à deux 
niveaux, celui de la construction d'instruments et celui de l'analyse des 
interactions entre groupes. 

Au prernier niveau, un certain nombre de productions sont progressivement 
Claborées: listes d'indicateurs d'apprentissage pour la lecture et l'expression 
(orale et Ccrite), détermination de situations d'observation, Cpreuves de contrôle 
de fin d'année, bulletins pour l'information des parents, feuilles d'auto- 
Cvaluation, tableaux muraux pour l'enregistrement des résultats, etc. 

Au &uxi&me niveau, l'Ctu& des réactions de chaque groupe aux propositions 
des chercheurs ou &s autres enseignantes est prkcieuse pour analyser les 
arguments utilids: on peut ainsi mettre en Cvidence les considérations qui 
paraissent importantes pour les maitresses dans l'acceptation ou le rejet d'une 
procédure particulikre d'kvaluation. 

Cette analyse s'est rCvClCe au premier abord déconcertante, par- que chaque 
proposition semblait rencontrer des objections nouvelles, rendant impossible 
toute solution gCnCrale. Par exemple, un chercheur propose de relever 
l'acquisition d'un certain nombre de savoir-faire majeurs jalonnant 
l'apprentissage de la lecture, lorsqu'ils apparaissent chez un Clkve. Les 
enseignantes demandent qu'on prCcise les conditions d'apparition des 
comportements visés en opérationalisant ces objectifs. Lorsque ceci est fait, 
elles disent n'avoir pas le temps & contrbler les progrks des Clkves, s'il faut 
pratiquement faire passer des tests h chacun. On offre alors des situations 
d'observation en cours d'apprentissage. La rCponse est que le rCsultat d'une 
observation ponctuelle n'est pas assez fiable et que les enseignantes savent 
rnieux juger du niveau r&l de l1C1kve. On leur propose alors de noter ce niveau, 
apprécié intuitivement, dans un bulletin destinC aux parents. Elles rdpondent 
que justifier leur apprkciation vis-à-vis des tiers est trks dClicat et qu'elles 
préféreraient un test, ce qui par ailleurs prend trop de temps, etc. 

A la rkflexion, pourtant, chacune de ces objections apparait comme 
pertinente et révélamce d'un aspect & la situation. Seulement elle correspond 
aux exigences d'acteurs divers, h des moments divers. Cest plutôt l'inspecteur 

1 
que la maitresse, par exemple, qui a besoin d'opérationaliser exactement les 
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objectifs, pour comparer le degrC d'avancement des classes. Encore le fait-i1 
surtout en fin d'annCe. Les parents, de leur cdd, ne demandent au maitre de 
justifier objectivement son apprkciation que si le risque encouru par leur enfant 
est grave (s'il risque de redoubler, par exemple). Ainsi, les objections des 
enseignantes sont rCvClatrices de besoins qui ne sont pas toujours les leurs, 
mais qui traduisent les pressions qu'eiies ressentent, venant d'autres instances du 
systhme scolaire. L'impossibilité de trouver un instrument d'évaiuation adéquat 
aaduit alors le fait que des groupes diffkrents ont des exigentes qui peuvent être 
divergentes, voire opposées. 

La suite de ce texte va s'efforcer de justiifer cette afffmation. La procédure 
suivie a Cté de relever toutes les expressions d'opinions, suggestions ou 
critiques, relatives ii une procCdure d'Cvaluation, appames lors des sCances 
romandes, ou lors d'autres rencontres analogues. Ce corpus de 200 prises de 
position environ a aiors CtC reclassC d'aprhs l'instance du systhme scolaire qui 
semblait la plus directement concernbe. On a pu ainsi faire ressortir la 
rationalitC de points de vues au premier abord disparates, mais qui 
correspondaient à des besoins, ii des conditions contraignantes particulihres. 
Comme dans les essais de transplantations d'organes, les phCnomènes de rejets 
ont permis de dCceler les facteurs d'incompatibilitk qui expliquaient qu'une 
procédure d'Cvaluation, considéde comme acceptable dans une classe, ne le soit 
pas dans une autre. 

RESULTATS 

SchCmatiquement, on peut distinguer trois conceptions successives de 
l'haluation scolaire. 

La conception traditiomeiie repose sur la note qui devrait exprimer la qualité 
du travail accompli par 1'Clhve. 

Devant l'ambiguité irrémCdiable de cette formulation chiffrée, les chercheurs 
en pédagogie proposent de dCfinir les comportements-cibles que l'école doit 
dCvelopper chez les Clhes. L'Cvaluation revient alors ii noter si I'objectif vis6 a 
pu êae atteint par 1'Clhve au moment considéré. 

L'analyse des dactions des enseignantes à qui Ctait proposée cette Cvaluation 
par objectifs conduit à une troisihme conception, certes plus complexe, mais 
sans doute plus rCaliste, selon laquelle les procédures d'évaluation doivent être 
cohérentes avec la nature et le contexte de I'enseignement donn4 



Pour expliciter ce que l'on entend par nature de l'enseignement, on utilisera 
les rubriques proposées par J. Weiss pour décrire une méthode pédagogique 
quelconque (Stnictures et criteres descriptifs d'une méthode d'enseignement, in: 
Weiss, 1980, p. 114-1 17). 

Quant aux pressions provenant du contexte, nous les avons rattachées h 
six origines distinctes: la classe, les collkgues, les spécialistes, l'institution 
scolaire, les parents et le milieu social. On pourrait proposer un découpage plus 
fin, pour étendre quelque peu cette liste; mais ces six rubriques semblent 
raisonnablement exhaustives. 

Ces critkres descriptifs de l'enseignement et de son contexte vont être 
présentés un h un, en explicitant h chaque fois la dimension de variation qu'ils 
représentent et l'effet correspondant sur les procédures d'évaluation, qui rend 
certaines plus appropriées que d'autres, selon le pôle oii se situe l'enseignant. 

A. LA NATURE DE L'ENSEIGNEMENT 

Al. Définition de Ia méthode 

Al.1. Ddfinition de Ia matière h apprendre 

ii s'agit lh d'une caractéristique de l'enseignement tellement évidente qu'on 
hésiterait presque h la mentionner. En mathématique, par exemple, les anciens 
programmes abordaient les connaissances de façon ponctuelle et discontinue, 
comme une série de savoir-faire isolés h maitriser séparément. Les nouveaux 
programmes sont caractérisés au contraire par une plus grande intégration des 
notions, la proportionnalid, par exemple, ou la fonction linéaire, regroupant 
une multitude d'applications. I1 va de soi que les questions h poser aux éleves 
pour évaluer leurs acquisitions sont de nature diferente dans les deux cas. 

Même lorsqu'une notion demeure sous une forme apparemment identique 
dans des programmes successifs (comrne c'est le cas pour ceile de pourcentage, 
par exemple), l'habillage donné h la question va dCpendre de la façon dont le 
concept a été introduit. On remarque, en particulier, que les anciennes questions 
d'examen, ou d'épreuves d'inspecteurs, ne sont plus acceptables aujourd'hui, 
parce que leur formulation surprend les éleves. 

Avec l'évolution de plus en plus rapide des connaissances et des mCthodes 
d'enseignement, on peut craindre qu'une proposition, h premiere vue séduisante, 
comrne celle de constituer une banque d'items mesurant les mêmes objectifs, se 
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rCv&le en fait impraticable. Au moment où un nombre suffisant & questions 
auraient CtC amassCes, l'Cvolution &s conceptions pédagogiques les rendrait déjà 
desu&tes. 

A 1 2  Defhition de l'activité h apprendre 

Plus fondamentaiement encore, la discussion par un enseignant d'une 
Cpreuve préparde par un autre rkvkle de grandes diffkrences dans I'importance 
qu'ils donnent aux divers objectifs. Le même programme est traduit en savoir- 
faire parfois Ctonnamment divergents. 

En mathdmatique, l'accent mis sur les techniques par certains enseignants 
(non seulement pour acquCrir les aigorithmes de calcul, mais pour s'habituer ?i 

rksoudre rapidement certains types d'exercices de classement ou de codage), 
surprend leurs coii&gues qui Cvitent au contraire tout entrainement stCrCotypé 
pour mettre le plus possible leurs Clkves devant des taches nouvelles, 
impliquant une recherche mathdmatique véritable. 

Les uns et les autres sont accusCs de poursuivre des activités scolastiques 
sans signification par un troisikme type d'enseignants qui veulent dkvelopper Ia 
capacitd d'adaptation à des situations concrktes de la vie & tous les jours. 

On retrouve les mêmes options dans l'enseignement de la langue matemelle, 
qui est conçu par les uns comme centrC sur l'acquisition & techniques, et par les 
autres cornme l'occasion & conduire &s recherches trks ouvertes, ou encore & 
pratiquer les diffhntes formes d'une communication authentique. 

Chaque enseignant reconnait Ia nCcessité d'un travail à des niveaux divers: 
acquisition de connaissances et de techniques, rCsolution de problkmes, et 
production de synthkses; mais le poids diffkrent accordC à ces divers niveaux 
dans l'entrainement des Clkves rend difficile la constitution d'épreuves de 
contrôle reflCtant adéquatement la formation donnée. C'est ce qui rend si 
discutable la pratique des Cpreuves communes à plusieurs classes, si leur 
rddaction n'a pas CtC pr6cCdCe d'une entente prkalable entre enseignants sur les 
objectifs à atteindre. 

S'il est ainsi Cvident qu'une Cvaluation par objectifs suppose que 
i'enseignant ait bien cherché à faire acquérir les comportements en question, il 
est beaucoup moins siir qu'un consensus puisse être trouvC entre enseignants 
quant à I'importance relative des activiíés à deman&r aux Clhes. 



De plus, la défdtion rigoureuse des objectifs à atteindre et de l e u  hiérarchie 
d'importance représenterait une contrainte majeure dans la conduite de 
l'enseignement. Les avis peuvent diverger sur l'utilité d'une telle 
standardisation, qui restreindrait de beaucoup la marge de manoeuvre accordée 
actueliement aux maitres dans l'interprétation des prograrnmes. 

A13. Défuiiton de Ia rnanihre d'apprendre 

Aux trois conceptions typiques de l'activité demandée aux élèves (acquisition 
de connaissances, résolution de problèmes, production de synthèses), 
correspondent trois modes d'apprentissages différents qui apparaissent bien dans 

' les diverses méthodologies suivies actueilement. 

Lorsqu'il s'agit d'acquérir un vocabulaire spécialisé, ou d'assimiler des 
algorithmes, i1 suffit d'appliquer les lois du conditionnement pour assurer 
l'apprentissage. L'importance et la proximité du renforcement, la fréquence de 
l'association facilitent grandement la mémorisation. L'école traditionneile, avec 
ses exercites répétes et ses sanctions frequentes, appliquait cette théorie de 
Sapprentissage. 

Par contre, I'école piagttienne maintient que le développement de la pensée 
logique ne peut être programrnée de I'extériew. L'apprentissage des stmctures 
mathématiques, notamment, suppose une reconstruction personnelle que l'école 
ne peut faciliter qu'en confrontant l'enfant à des problèmes progressivement plus 
complexes. L'activité d'apprentissage se confond alors avec l'activité de 
découverte; c'est pourquoi Ia façon d'étudier Ia mathématique prend plus 
d'importance que Sobjet d'étude lui-même. 

Certaines activités, encore plus globales, comrne comprendre un texte écrit, 
rédiger une lettre, etc. échappent à toute analyse. Lew apprentissage ne peut se 
faire que par la pratique. On n'enseigne pas à quelqu'un à avoir des idées: on lui 
donne seulement l'occasion de les exprimer, en motivant sa communication. 
C'est la conception de base de I'enseignement rénové du français. 

L'évaluation des élèves ne peut ignorer les modes d'apprentissage choisis par 
chaque méthodologie. Le controle des connaissances justifie que l'on passe en 
revue les savoirs élémentaires, puis leur combinaison en connaissances plus 
complexes. L'apprentissage étant cumulatif, le controle peut être d'abord 
parcellaire, avant que se pose la question de I'intégration des connaissances 
isolées dans un savoir-faire terminal global. Pour que I'évaluation puisse servir 



a fonder une remkdiation, i1 faut qu'elle parcoure le cheminement propose 
l'Clève et déckle les lacunes dans ses apprentissages successifs. 11 &vient alors 
possible de reprendre l'btude en comblant d'abord les vides les plus 
fondamentaux, jusqu'à ce qu'on ait vérifiC l'acquisition des compétences les plus 
complexa. 

I1 en va tout autrement du controle de Ia comprChension de StrUCtureS 
rnathCmatiques. I1 ne servirait à rien de faire rCpéter des savoirs mCmorisCs: une 
rCponse comcte ne prouverait pas que la comprbhension dCsirCe est acquise. I1 
faut plutdt placer l'Clève devant un problkme nouveau et vou comment ii 
mobilise ses connaissances pour le résoudre. Sa dkmarche et les justifications 
qu'il en dome permettent d'estimer par inference ia représentation qu'il se fait de 
la situation. Le but de l'Ctude Ctant de faire Cvoluer des reprCsentations, i1 ne 
suffirait pas de fonder 1'6valuation sur l'acquisition de comportements 
ClCmentaires. 

Enfin, pour contrdler l'apprentissage & synthbses, i1 faut aussi choisu &s 
critkres synthbtiques, c'est-à-dire estimer à que1 degré la communication a pasd, 
plutdt que de s'attacher aux probltmes de forme pour eux-mêmes. Par exemple, 
le destinataire d'une lettre est-i1 en mesure de comprendre ce qu'on lui demande ? 
Est-i1 motivC à rCpondre favorablement ? C'est le rksultat fonctiomel global qui 
constitue le retour d'information appropriC à un effort de communication 
authentique. L'analyse des causes d'incomprChension peut venir ensuite, lorsque 
l'enfant est motivt à comprendre l'origine exacte des difficultCs qu'il a 
rencontrhs. L'importance à accor&r aux divers aspects formels dCpendra alors & 
la gravitC de l'obstacle qu'ils reprbsentent. Une kriture illisible peut gêner Ia 
transmission d'un message davantage qu'un style farnilier, dans une 
correspondance entre arnis. 

AIA. Définition de la manière d'enseigner 

Le comportement de l'enseignant est Ctroitement li6 a la conception qu'il se 
fait de l'apprentissage de l'Clève. S'il cherche à faire acquCrir des connaissances, 
i1 comge les erreurs de 1'6lkve pour dCcourager l'association injustifiCe et en 
favoriser une autre. S'il cherche à guider le ddveloppement cognitif, ii dialogue 
avec l'dltve. S'il veut l'aider à s'exprimer, enfin, i1 Ctablit les conditions d'une 
comrnunication authentique. 

I1 en resulte certaines caractdristiques de son comportement d'dvaluateur: il 
s'agit de sanctionner dans le premier cas, de faire apparaíue des dissonances 
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cognitives dans le deuxieme, de renforcer globalement l'échange dans le 
troisieme. 

A2. Conséquences pédagogiques 

A2.1. Type de présentation de ia matière a 1'éPve 

On pourrait croire que lorsque l'objectif terminal est fixé, par exemple 
"trouver la rCponse h des questions en consultant silencieusement un texte 
écrit", une Cvaiuation par objectifs est possible de façon non-ambigue. 

En fait, la mCthode d'enseignement intervient, car c'est eiie qui determine les 
objectifs intermCdiaires, et donc l'ordre d'apparition des difficultes. Ainsi, les 
Clhes qui auront suivi des progressions différentes ne seront pas confrontés à 
des tâches anaiogues lorsqu'on leur demandera de déchiffrer le même texte. S'ils 
apprennent h lire selon une approche synthCtique saicte, la présence de certaines 
irrCgularités dans la correspondance graphkme - phonème pourra les gêner. 
Inversement, le déchiffrement de mots qui se prononcent comme ils stCcrivent 
peut leur paraitre plus facile qu'à ceux qui doivent dCcouvrir eux-même le 
fonctionnement du code. 

Ceci reprbsente une difficulté considérable pour I'Ctablissement des échelles 
de progression sur lesqueiies les groupes s'Ctaient d'abord penchés. I1 faut se 
rCsoudre à admettre que la progression des Cleves ne peut être jugCe 
indépendamment de la mCthode d'enseignement qu'ils reçoivent. 

A2.2. Type de motivation considere par ia mbthode 

La dimension de variation essentieiie de ce point de vue est celle qui oppose 
les classes où la motivation est extrinsèque, h celles où domine une motivation 
intrinskque. Dans les premikres, les Clkves travaillent pour faire plaisir aux 
adultes, ou pour recevoir des récompenses, ou pour Cviter des punitions. Dans 
les secondes, les Clkves sont intCressés par l'activité qu'on leur propose, ou par 
son résultat normal: ils lisent pour connaitre la fin de l'histoire; ils Ccrivent 
pour obtenir une réponse. 

La diffCrence qui en résulte dans la relation maitre-CPves est capitaie pour 
l'évaluation, en ce sens que l'appel h la motivation extrinskque interdit tout 
recours à l'auto-évaluation. Puisque la rCcompense est liée à la satisfaction du 
maiae, qui elle-même dCpend de l'absence de difficultés d'apprentissage, l'enfant 



est obligC de cacher ses insuffisances pour paraiire aussi "bon CMve" que 
possible. Au contraire, si l'enfant est int6ressC personnellement à comprendre, i1 
est poussC à soiiiciter l'appui de l'adulte. L'hdtéro-6valuation par le rnaitre se 
révkle ainsi prbjudiciable à la prise en charge par l'Cl+ve de sa propre Cvaluation. 

On a vu (sous A1.2) qu'il Ctait difF1cile de fixer dtroitement les objectifs 
poursuivis. L'habitude est de laisser une marge d'interprétation importante à 
i'enseignant, qui réclame d'ailleurs la libertC des moyens pour arnener ses Cl+ves 
au but qu'on lui spécifie. I1 s'ensuit que le poids relatif accordé aux divers 
objectifs varie de classe à classe. 

Ce fait met l'evaluateur extérieur il la classe devant le dilemme suivant. S'il 
adapte l'épreuve à la forme d'enseignement donde dans une classe, i1 favorise 
certains Clbves au dCtriment d'auues. S'il veut les mettre à égalité, i1 doit 
prendre du recul par rapport à l'enseignement donnC, ne plus utiliser, par 
exemple, les types d'exercices habituels dans certaines classes, les formes de 
questions courantes, etc. I1 doit trouver de nouvelles formulations des 
problkmes. 

Ce changement n'est pas sans conséquence, car c'est moins l'apprentissage 
direct qui est mesuré dans ce cas, que le transfert d'apprentissage, la capacité 
d'exploiter un savoir pour en acqdrir d'auues. Toute forme d'Cvaluation où 
l'examinateur n'est pas l'enseignant est sujette à cette critique de mesurer aum 
chose que ce qui avait Cté réeilement enseigd. 

A2.4. Marge de liberté de ig61&ve 

L'accent mis ces demibres années sur l'individualisation de I'enseignement 
implique que l'on admet, et même que l'on encourage, le fait que les élkes 
atteignent les mêmes objectifs par des chemins diffkrents. 

On retrouve alors, mais décuplée, la difficulté mentionnée sous 142.1, où la 
diversite des modes de prCsentation rendait difficile de fixer une Cchelle de 
progression. On ne peut plus alors apprécier l'apprentissage que lorsqu'il est 
terrninC. ii est trbs difficile en effet d'interpréter les manques ou les insuffisances 
dans un apprentissage si l'on ne peut pas se rCfCrer à une démarche d'acquisition 
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connue. Ce peut être un obstacle à i'établissement d'instruments à visCe 
formative. 

A25. Les rapports interperçonnels demandés par h mbthode 

Certains enseignants, soucieux de justice distributive, veillent à ne favoriser 
aucun Clkve par rapport aux autres, en donnant leurs indications de façon 
uniquement collective et en évitant toute relation personneiie avec un élkve en 
particulier. D'autres pensent au contraire qu'un apprentissage, même 
intellectuel, est toujours conditionnk par une relation affective et cherchent à 
d e r  des occasions de contact persomel. 

Les procedures d'evaluation peuvent se situer vers l'un ou l'autre pôle de 
cette opposition. A la premikre atmosphkre de classe correspond des contrôles 
collectifs écrits, nkssairement formalisés dans leur prdsentation. A la seconde, 
correspondent des intemgations individuelles, menks au hasard des occasions 
d'apprentissage, et où les aspects affectifs sont parfois considCrCs de façon 
pnoritaire par le maitre, ala recherche d'un diagnostic clinique & la situation de 
chaque Clkve. Les qualitds d'objectivitd d'une pmédure d'Cvaluation s'opposent, 
au moins partiellement, à leur intkgration dans une relation personnelle 
chaleureuse. 

A3. Objedifs de I'apprentissage 

Les diverses caractkristiques d'une mCthode d'enseignement CnumérCes 
jusqu'à présent aboutissent à la formulation d'objectifs d'apprentissage qui, d'une 
certaine façon, ne constituent qu'une condquence des options préckdentes, et , 

sont donc logiquement redondants. Leur explicitation est cependant essentielle 
pour gui&r l'apprentissage et pour fonder 1'Cvaluation. 

Une polarité est apparue cornrne essentielle lors des discussions entre 
enseignantes: celle qui oppose les objectifs de maitrise aux objectifs de 
dkveloppement. Les premiers correspondent a w  savoir-faire pdcis attendus des 
Clhes à la fin d'une sCquence d'apprentissage. Les seconds reprbsentent plutôt 
des directions d'apprentissage, mais ne sont pas opérationalisables de la même 
façon. Alors qu'on peut vCrifier aiskment, par exemple, si un enfant classe 
correctement des objets dans un diagramme qu'on lui a fourni, i1 n'est pas 
possible de dire s'il sait, ou non, resoudre des problkmes nouveaux (puisqu'ils 
doivent être nouveaux pour lui !). De même, cela n'aurait pas de sens de vouloir 
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opérationaliser strictement Ia capacite d'expression personneile, car ceile-ci doit 
justement se manifester sans modi2le prkalable. On voit ainsi que 1'Ccole ne 
cesse d'entraher les kli2ves vers des objectifs pédagogiques dont la réussite n'est 
jamais ni totalement atteinte, ni rkellement contr6lable. 

Cette distinction a des conskquences particulii2rement importantes pour 
l'appréciation du travail des klkves. Les objectifs de maiuise sont les seuls 
auxquels puissent s'appliquer la conception que nous proposions au départ d'une 
évaluation par objectifs. Dans l'esprit des promoteurs des nouveaux curriculums 
de mathématique et de français, ces objectifs restent cependant secondaires. 
Quant aux objectifs essentiels (développer les stratkgies de rksolution de 
problkmes, et de communication), ils ne peuvent être approchks 
qu'indirectement, en contrdlant moins le rksultat que la dkrnarche des kli2ves. 
Cela mme fondarnentalement la nature des kpreuves utiiisables. 

B. LE CONTEXTE DE L'ENSEIGNEMENT 

Toutes les dimensions de variation de I'enseignement examinées jusqu'ici 
avaient trait à la pédagogie choisie par le maitre ou à la mkthodologie de la 
discipline considkrke. D'autres variations ont pour origine des pressions 
d'origine extra-pédagogique. 

B1. La charge due a Ia classe 

La plus évidente, d'apds les rkactions des enseignantes, est la plus ou moins 
grande pression qu'elles ressentent dans l'utilisation du temps disponible, selon 
le nombre d'klkes dont elles ont la charge. Divers autres facteurs aggravants 
rkduisent encore le temps qu'elles peuvent consacrer à chaque enfant: nombre 
d'klkves perturbateurs, nombre de degrés scolaires dans la classe, place 
disponible pour constituer des groupes de travail indépendants, etc. 

Dans une classe de dkveloppement comportant huit klhves, les mkthodes 
d'kvaluation peuvent naturellement comporter beaucoup plus d'examens 
individuels que dans une classe de vingt-huit Cli2ves. Aussi trivial soit-il, ce 
facteur représente un obstacle majeur à l'application de techniques d'observation 
s'inspirant de l'entretien clinique piagktien. Le modi2le de l'examen 
psychologique n'est tout simplement pas généralisable à une classe surchargke. 
D'autres approches, plus indirectes, doivent être envisagks. 



B2. Les demandes des coll&gues suivants 

Des pressions de divers types ont trait à l'homogCnCisation, ou à la 
diffkrenciation, des performances des Clbves. A l'intérieur de la classe, les 
enseignants souhaitent gCnCralement pouvoir s'adresser collectivement à des 
Clkes de niveaux analogues, pour Cconorniser le nombre de leurs dbmarches 
d'instruction. D'une classe à l'autre, les niveaux doivent aussi rester aussi 
proches que possible, pour permettre des regroupements de classes, par 
exemple. C'est en raison de ces demandes que l'on empêche parfois un Clève & 
suivre ses camarades dans le degrt suivant, en lui faisant redoubler sa classe. 
D'autres systèmes scolaires, au contraire, admettent la variabilité à l'intérieur de 
la classe et y répon&nt en traitant les Clbves de façon plus individualisée. 

Dans l'un ou l'autre cas, l'accent est mis de façon trbs diffbrente sur les 
nomes de passage. Alors que dans certains contextes, "ddfinition des objectifs" 
revient à signifier "minimum de connaissances h acquérir pour pouvoir être 
promu en fin d'annCeW, dans d'autres contextes, les objectifs sont dkfinis sans 
échCance temporelle prCcise, simplement pour jalonner l'apprentissage de 
l'Clève. L'Cvaluation est une sanction sociale, dans le pemier cas; un Clément 
utile pour la diffCrenciation de l'enseignement, dans le second. L'Cvaluation par 
objectifs ne recouvre pas la même réalitC psychop5dagogique dans les deux cas. 

B3. Les propositions des spécialistes 

La rCpartition des taches entre l'institutrice et les divers specialistes 
psychop8dagogiques (orthophoniste, psychologue, psychomotricienne, 
maitresse d'appui, rédducatrice, etc.) a beaucoup CvoluC au cours des dernibres 
dbcennies. Au départ, bien sh ,  l'institutrice Ctait seule face aux problbmes de 
tous ses Clbves. Avec le dCveloppement des mbthodes de pédagogie curative, on 
a eu tendance à sortir de Ia classe tous les cas particuliers pour les confier à des 
spécialistes. Actuellement, on voudrait maintenir le maximum d'élbves dans des 
conditions d'enseignement normales, tout en apportant un appui à l'enseignante. 

Le type d'evaluation que doit conduire la maitresse varie selon laquelle de ces 
trois conceptions est privilkgiée. Si elle est seule, l'institutrice doit s'efforcer de 
muver la cause du mal pour y porter remède. Si elle doit simplement dCpister 
les CEves qui ont besoin d'une aide, son rale se limite alors à dCtecter les 
enfants rdellement en difficultk; c'est à la spCcialiste de poser ensuite un 
diagnostic plus diffCrenciC & l'origine du problème et à elle aussi de conduire le 
traitement. Si par contre 1'Clke doit être aidé dans le cadre de la classe, 
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spéciaiiste et maitresse doivent collaborer dans 1'Claboration du diagnostic 
comme du traitement. 

Ceci a pour effet de répartir différemment la conduite de l'examen clinique et 
d'ouvrir plus ou moins le domaine d'investigation. Très large dans le premier 
cas, I'examen peut étre très focalisb dans le second, se concentrant, pour Ia 
maitresse, sur une difficulté scolaire spCcifique. Dans le troisihme, une 
combinaison de techniques semble prCfCrable, l'institutrice observant le 
comportement en classe et la spéciaiiste menant des sondages plus ponctuels; 
(ou parfois l'inverse). On voit se dCgager ainsi à propos de la coiiaboration avec 
les spécialistes un principe fondamental de toute Cvaiuation: l'examen s'organise 
toujours en vue des décisions (ou traitements) qu'il sert à préparer. 

B4. Les exigences de I'institution scolaire 

Ce meme principe conduit à justifier des formes d'évaluation diffbrentes 
selon la nature des demandes de l'institution scolaire. Cette adaptation vise à 
Cviter plus spéciaiement te1 ou te1 type d'erreur. 

On connait Ia diffdrence entre un concours (où le nombre de places est limitd 
et où l'admission s'effectue pat ordre de mdrite ddcroissant), et un examen (où 
I'admission contrale un niveau de compétence fixe, que1 que soit le nombre de 
candidats qui la possèdent). La mesure est dite comparative dans le premier cas, 
absolue dans le second. La thCorie de Ia gCndralisabilitC permet de chiffrer la 
variance d'erreur dans chaque cas, mais on peut sans doute comprendre 
intuitivement qu'une comparaison prCcise implique de poser les mêmes 
questions à tous les candidats d'un concours, aiors que pour un examen on a 
plus de chances de viser correctement en moyenne le seuil exige en posant des 
questions diffdrentes à chacun des candidats. 

Si l'on voulait savoir si les Clhves d'un système scolaire ont assimil6 te1 
savoir-faire, on aurait aussi intdrét, du point de vue prdcision, à poser des 
questions différentes d'un Clève à I'autre, pour mieux Cchantillonner le domaine 
de savoir-faire CtudiC, mais on aurait surtout avantage à amCliorer 
l'échantillonnage des Clèves. 

On pourrait opposer dgalement l'examen à visde pédagogique, en cours 
d'études (qui devrait porter sur des connaissances partielles, pour pouvoir situer 
les difficulds de 1'Clhve) à I'examen visant une certification, en fin d'dtudes (qui 
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doit contrbler uniquement si Sobjectif global terminal est maiuisC de façon 
fiable). 

Ce ne sont lh que quelques exemples des r6percussions de la diffbrenciation 
&si& sur le mode de recuei1 des informations. 

B5. Les besoins des parents 

Une autre source de pressions extrapédagogiques ressentie par les maluesses , 

est l'opinion &s parents. I1 s'agit d'ailleurs de la représentation que s'en font les 
enseignantes, sur la base parfois de quelque remarque ou de l'écho de quelque 
rumeur; il est rare qu'elles mknent une vCritable enquête pour contrôler cette 
reprdsentation. Quoi qu'il en soit, la possibilit6 même d'attitudes critiques h l eu  
Cgard constitue pour elles une pression. 

La dimension de variation qui semble prioritaire dans l'esprit des parents est 
le souci & la compBtition, qu'ils la prônent ou qu'ils la rejettent d'ailleurs. 
Certains perçoivent la vie d'Ccole c o m e  un concours où i1 faut s'assurer les 
meilleures places en prenant le dCpart le plus tôt possible. 11s demandent h la 
mdtresse d'accroitre ses exigentes et de préparer d6jh une sClection des plus 
aptes, par une compétition qu'ils considkrent c o m e  inCvitable, voire même 
salutaire. D'auues insistent au contraire sur la nCcessitC de ne pas bríiler les 
Btapes. Le dbveloppement cognit. et affectif de chaque enfant doit se faire ã son 
rythme propre, faute de quoi i1 lui sera impossible plus tard de construire ses 
apprentissages sur des bases solides. Aider l'enfant h vivre pleinement sa vie 
d'enfant doit être aiors le principe de i'école. 

Selon que i'une ou l'autre tendance Semporte, l'atrnosphere de classe est 
Cvidement tr&s diffdrente. La conception de SCvaluation, en particulier, est 
diamCuaiement opposCe. Dans un contexte compCtitif, les parents demandent h 
connaiue comrnent leur enfant se situe par rapport h ses camarades et même par 
rapport h la population des enfants de son Age. C'est alors que les notes, les 
moyennes, les examens cantonaux sont réclamCs. Dans le contexte opposC, les 
parents demandent à la maitresse de veiller plutôt à l'adaptation de leur enfant 
dans le groupe social, nouveau pour lui, que constitue la classe. L'Cvaluation 
aura pour but de mettre en lumikre ses progres, ou ses tAtonnements, mais par 
rapport h son Ctat antérieur plutôt que par rapport h ses camarades. Ces parents 
demanderont, au lieu de notes, h recevoir les productions elles-mêmes de l e u  
enfant, pour en anaiyser I'Cvolution et en déceler les accidents Cventuels. 
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B6. Les attentes du milieu social 

Les parents expriment eux-mêmes les attentes d'un groupe social plus large, 
correspondant à la population habitant la zone de recrutement de la classe. Cette 
population a naturellement un point de vue particulier sur le rale de l'école. En 
confrontant les rkactions des divers groupes cantonaux, nous avons pu noter de 
grandes variations dans les attitudes du rnilieu face à l'école. 

Dans les communautés rurales, i1 semble subsister une grande confiance 3 
1'Cgard de la maitresse primaire. La population compte sur elle pour prendre en 
charge la formation non seulement intellectuelle, mais aussi affective et morde 
des enfants. Une sorte de consensus semble exister sur les valeurs 
traditionnelles et on compte sur 1'Ccole pour les inculquer aux nouvelles 
gCnCrations. 

Dans les grandes villes, i1 semble que ce consensus n'existe plus. Les 
maitresses qui y enseignent font Ctat & réactions contradictoires des parents, qui 
insistent pour se réserver 3 eux-mêmes le domine Cducatif, en laissant 3 llCcole 
une simple tâche d'instruction sur le plan intellectuel. Les parents semblent 
craindre l'endoctrinement et veiller surtout 3 protCger leurs enfants de la 
contamination d'idhlogies qu'ils rkprouvent. 

Le retour d'information aux parents sur le comportement en classe de leurs 
enfants ne peut ignorer ces attitudes opposkes. La prise en compte de la 
discipline, voire même & la conduite en gCnéra1, sera rCprouvCe dans certains 
milieux anti-autoritaires, dors que dans un contexte traditionnel on n'Ctait pas 
loin de donner la premibre place 3 ces objectifs socio-affectifs d'intkgration 
sociale. 

CONSEQUENCE PRATIQUE 

Cette longue CnumCration, bien que sans doute non-exhaustive, montre 
cornrnent les caractéristiques pédagogiques et extrapédagogiques de chaque classe 
influencent la forme que les enseignantes primaires souhaitent donner 3 
llapprCciation du travail des Clbves. Les seize dimensions de variation que nous 
avons relevCes peuvent dCterminer un nombre pratiquement infini d e  
combinaisons et i1 y a peu de chances que la situation d'une classe corresponde 3 
celle d'aucune autre. On comprend dans ces conditions qu'on n'obtienne jamais 
d'accord unanime pour l'adoption de te1 ou te1 instrument d'bvaluation. 
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Doit-on dors abandonner tout espoir de construire un système cohérent 
d'appréciation du travail des Cleves, en laissant chaque maiaesse construire à son 
grC sa propre procédure ? - Cela aussi parait inacceptable. I1 serait facile & 
montrer les besoins de communication qui existent à l'intkrieur du système 
scolaire. Un certain langage commun est necessaire entre toutes les instances 
qu'on vient d'kvoquer. I1 faut que ces diffkrentes personnes puissent Cchanger au 
moins quelques informations essentielles à propos des rksultats & chaque 
enfant. 

La solution semble etre d'ktablir un système d'instruments d'kvaluation 
diffkrenciks (l'unitk restant exclue), mais de faire en sorte que ces instruments se 
correspondent et permettent la communication. Les facteurs à prendre en compte 
en prioritk paraissent être la nature de l'enseignement (explicitée par les 
objectifs ~Cdagogiques), et les destinataires de l'information (avec les décisions 
qu'ils doivent prendre). 

On partirait ainsi d'objectifs pédagogiques Ctablis & façon coordonnée sur le 
plan romand et qui constitueraient la charpente du systeme. Ces objectifs 
seraient cependant formulb dans des langages diffkrents (de moins en moins 
techniques) selon que l'haluation est adressée à un spkcialiste, aux autoritks 
scolaires ou aux parents. La prise d'information sur ces objectifs serait 
analytique si l'on veut guider l'enseignement en cours d'annke, ou globde si 
l'on veut sanctionner l'acquisition dkfinitive de savoir-faire socialement 
significatifs. On ferait appel selon les cas à l'auto-bvaluation, ou à 
I'apprbciation par le maitre, d'aprhs la fonction pkdagogique envisagbe. On 
aboutirait ainsi à un certain nombre d'instruments-types qui rbpondraient aux 
besoins de communication principaux en correspondant les uns aux autres & 
façon structurke. Les instruments-types seraient prbentés à titre d'exemple à 
toutes les enseignantes. 

L'adaptation plus fine aux besoins de chaque classe serait laisske aux 
maitresses, qui apporteraient les modifications qu'elles jugeraient nkcessaires 
aux instruments-types dont on vient de parler, en tenant compte des 
caractkristiques particulieres de leur situation d'enseignement. La solution 
pratique actuellement envisagCe est donc de crkr  un système d'kvaluation à la 
fois structuré et adaptable. 
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CONCLUSION: 
LA COHERENCE SOUHAlTABLE, ET SES LIMITES 

Parler de solution envisagCe ne doit pas faire croire qu'il serait possible de 
ttouver un point d'équilibre, un "juste milieu" entre les oppositions décrites ci- 
dessus. Que1 que soit le choix qu'elle effectue, la maiuesse doit opter pour une 
proc6dure qui en exclut d'autres. Or sa conception de i'enseignement et le 
contexte où elle travaille sont loin d'être unitaires. Des exigences contradictoires 
lui sont présentées par les differentes caractéristiques du contexte, nullement 
cohérentes entre elles. D'autre part, ces conflits risquent d'être avives encore par 
les demandes de la pCdagogie d'aujourd'hui. Quelques exemples en sont 
prdsentés ci-&ssous. 

L'homogen6ité de la classe est generaiement souhaitde par les enseignantes, 
alors que les parents ont plutôt intérêt h ce que leurs enfants poursuivent leur 
scolarité dans leur classe d'age. Un confiit risque donc d'apparaitre h propos &s 
tests d'objectifs, selon qu'on en fait la sanction d'un rythme de progression 
imposé, ou des jaions le long d'une progression individualisee. 

L'intCgration h la classe normale (avec appui appropriC pour I'enseignante) 
de tous les types d'elèves, qu'ils soient Cuangers, handicapCs, ou de caractère 
instable, est un principe genbralement admis aujourd'hui au niveau des autorités 
scolaires, pour des raisons surtout sociologiques. I1 peut arriver que ce principe 
s'oppose au besoin de traiter chaque enfant selon des normes differentes, 
necessite h laquelle les psychologues sont surtout sensibles. Doit-on par 
exemple Cvaluer un enfant qui a redoublC sa classe par rapport au rCsultat 
attendu d'aprhs son age, d'aprhs son niveau scolaire actuel, ou d'apri3s sa courbe 
de dbveloppement propre ? Différentes "justices" sont en conflit sur ce point. 

De même, les parents qui tentent d'obtenir la promotion d'un enfant en 
difficultd scolaire, et le directeur d'Ccole qui s'y oppose, s'appuient sur des 
principes pkdagogiques diffbrents, correspondant aux intérêts respectifs des 
parents et des enseignants: les premiers soulignent la nCcessitC d'encourager 
I'enfant plutôt que de lui rappeler ses difficultCs; les seconds, dans certains 
contextes scolaires compktitifs, sont tenus de preférer I'objectivitC au bien d'un 
enfant particuiier. 

Plusieurs oppositions mentionnks plus haut prennent m&me une actualite 
toute spéciaie dans les nouveaux cuniculurns de mathematique et de français: 
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- Selon qu'on veut enseigner des savoir-faire, ou stimuler un dbveloppement 
intellectuel gCnérai, on Cvaiue des effets à court ou h long teme, qui sont trks 
diffdrents. 
- Selon qu'on se satisfait du r6sultat (réussite ou Cchec), ou qu'on veut 

remonter aux causes (reprksentations et dCmarches cognitives), on examine en 
fait tout autre chose. 
- Selon qu'on s'appuie sur une motivation exteme, ou interne, on peut 

repousser ou admettre la participation des Clhes h l'Cvaiuation de leur travail. 
- Selon qu'on s'en tient strictement au programme annuel, ou qu'on décide de 

suivre les possibilids des Clkves de façon individualisée, on place un même 
Clhe en situation d'échec ou de réussite. 

On voit que l'ambition de. nouvelles mkthodologies est d'opter h chaque fois 
pour le second terme de l'aiternative, et que des conséquences precises en 
dCcoulent pour l'haluation. Pourtant le reste du système scolaire n'a pas Cd 
modifiC. Ceci oblige les enseignants h abandonner les nouveaux principes 
chaque fois qu'iis sont confronds h un choix effectif. 

Les conflits restent ainsi virulents, dans le syst2me scolaire, comme 
l'intérieur de l'enseignant lui-même, chaque fois qu'ii est question dlCvaiuation. 
L'ambition de cet article a Cté simplement d'expliciter l'objet de ces divergentes 
et les raisons de ces oppositions. Sans viser h rCtablir une harmonie 
impossible, peut-être peut-i1 contribuer à faire progresser la rationalité des 
dCmarches d'Cvaluation utilisées dans les classes. 





L'EVALUATION FORMATIVE A 
L'ECOLE PRIMAIRE (1) 

Les instituteurs n'ont par le temps de suivre les rksultats de chacun de lews 
klèves dans chaque branche scolaire pour leur proposer des exercites 
compensatoires individualisks. Une partie des objectifs dkveloppementaux du 
curriculum primaire se prêtent dáilleurs mal d un controle par test. Les boucles 
d'adaptation qui existent se fondent plutôt sur le contrôle des conditions de 
l'apprentissage que sur le contrôle & ses dsultats. Ceci est vrai en particulier 
dans l'apprentissage des structures (lois physiques, par exemple) ou des 
systèmes (langues, par exemple). 

Pour amkliorer lu rktroaction pkdagogique, i1 faut ktendre les sources- 

I r 
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dlnformation de Iénfant (sans parser nécessairement par le maitre), et étendre 
celles du maitre (sans se fonder uniquement sur les réactions des enfants). 
Láuto-évaluation des enfants et du maitre paraít particulièrement prometteuse. 

Expod prhentk Ia Rencontre sur IIEvaluation de 1981, a ~erbeumont, et pibli6 dans Ehcdicn 
et Recherche, vol. 4, n' 3 (1982), p. 288-295. 
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T(AHC, p,i2~;:!-;l:?XtAI. 
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Une Cvaiuation formative systCmatique apparait rarement à l'kole primaire. 
L'Ctude effectuCe en Suisse romande avec des institutrices de première et 
deuxième année primaire permet de situer les obstacles pratiques et thCoriques à 
une pédagogie par objectifs et de suggCrer d'autres voies d'approche. 

1. RARElT DE L'EVALUATíON FORMATIVE 

Une enquête effectuCe par des chercheurs de 1'UniversitC de Fribourg 
(Troxler, Perrez et Patry, 1979) a mis en Cvidence le fait que les enseignants 
primaires ne se prCoccupaient pas, lorsqu'ils preparaient leurs leçons, de la façon 
dont ils pourraient controler l'atteinte des objectifs. 

Quand une Cvaiuation est faite, i1 semble que ce soit le plus souvent pour 
rkpondre à des exigences extérieures. Les autorités scolaires peuvent imposer un 
controle du degré d'avancement des Clbves par le moyen d'kpreuves communes. 
Les enseignants eux-mêmes peuvent vouloir se prCmunir contre les reproches 
du collbgue qui reprendra leur classe en s'assurant, à l'aide de tests critCriCs, que 
le programrne a bien passC. Pour pouvoir justifier vis-à-vis des parents les 
notes atmibuCes aux Clbves, les maitres sont heureux d'utiliser parfois des 
épreuves de rkférence. Des tests Ctalonnés sont aussi utiles pour fonder auprès de 
l'administration des demandes de redoublement ou de placement. 

Ces Cvaiuations ont surtout pour but de faire un bilan ou d'affiner une 
prkdiction. Leur utilité pour I'enseignement est rninirne. I1 nous a Cté difficile 
de trouver des cas où une dCcision d'adaptation pCdagogique ait rCsultC de 
l'obsemation des rksultats d'un Clbve, lorsque nous avons tentC de recueillir des 
incidents critiques. Dans les cantons où les notes ont CtC supprimCes en dCbut 
de scolaritC et où la promotion des Clbves &une annCe à l'autre est devenue 
automatique, nous avons même eu du mal à trouver des enseignantes qui 
acceptent de travailler a v e  nous, le souci d'kvaluation leur paraissant désormais 
inu tile. 
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2. OBSTACLES PRATIQUES A UNE EVALUATION 
M)RMATIVE SY!Ti'EMATIQUE 

11 est clair que les maitres perçoivent toujom intuitivement les réactions de 
leurs élhves. Ce qu'ils imaginent demhre les temes "Cvaluation formative" est 
quelque chose d'autre. Ils voudraient avoir le moyen d'anaiyser et de résoudre les 
cas-problhmes qu'ils rencontrent, c o m e  un mddecin qui fonde son ordonnance 
sur un examen de laboratoire. 

Or des moyens d'anaiyse de ce geme font dCfaut. I1 est rare que, même à la 
suite d'examens approfondis, les spCcialistes & l'appui psycho-pCdagogique 
puissent démêler l'imbncation des difficultés cognitives et affectives des Clèves 
qui leur sont présentks. I1 n'existe pas de mCthode simple non plus pour 
rCsouáre les problhmes des Clhves, lorsqu'on les a mis en Cvidence. 

A vues humaines, on ne peut donc pas es#rer disposer jamais & la "trousse 
de secourisme pCdagogiqueW dont rêveraient les maitres. La seule possibilitk 
concevable, que nous aimerions développer, serait d'Ctabiir un schCma d'anaiyse 
de cas, pour aider les enseignants à exploiter raisonnablement leurs observations 
intuitives. 

Même si des instruments d'anaiyse Ctaient rnis h leur disposition, les 
maitresses n'auraient pas le temps de les utiliser pour guider une 
individuaiisation de leur enseignement. Le temps & classe est dbjà trop court 
pour aborder collectivement l'ensemble du programe: cornment pourrait-on y 
insCrer des moments pour I'Cvaluation et le rattrapage ? De plus, la prdparation, 
la correction, l'analyse d'dpreuves pour chaque Ctape d'avancement & chaque 
discipline prenáraient au mdtre un temps Cnonne hors & la classe. Nous avons 
observC que des institurrices qui avaient prCparC une Cpreuve formative dans le 
cadre d'un sCminaire universitaire ne parvenaient même pas à la rCutiliser les 
années suivantes, faute & temps. 

La seule issue que nous puissions proposer est de s'en tenir h des 
observations superficielles pour ddtecter les Clhves en difficultb marquée et de 
n'examiner individuellement que quelques cas qui font vraiment problhme. 
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3. OBJECTIONS THEOIUQUES A UNE EVALUATION PAR 
OBJErnrn 

11 faut avoir le courage d'ailer encore plus loin dans ce &xamen lucide de la 
conception courante de l'tvaiuation formative, telie qu'on peut l'irnaginer à la 
suite des Ccrits de Bloom, avec ses uois phases de dtfinition d'objectifs, 
d'tvaluation des rtsultats obtenus et de rétroaction corrective. Ce modkle, si l'on 
voulait l'appliquer strictement, serait dangereux à l'école primaire. 

Les objectifs fondamentaux du cumculum primaire sont en effet de type 
dtveloppemental et, come tels, non opérationalisables. Apprendre à l'tlkve à 
compendre un texte krit, à s'exprimer oralement, à rtsoudre des problkmes de 
nature mathtmatique en sont des exemples. On ne peut jamais dire si de tels 
comportements sont ou non acquis. Les enfants progressent en effet 
constamment vers ces objectifs à uavers toute la scolaritt. Formuler 
explicitement ces buts dans les plans d'ttudes peut aider i pkiser une direction 
d'apprentissage, Cventuellement à mesurer un progrks, mais ne suffit pas à 
contrôler une rtussite. 

L'optrationalisation de tels objectifs oblige i prtciser si tuoitement les 
conditions d'observation que le comportement ttudit n'a plus aucune gtntralité. 
Comme le progrks vers les objectifs gtntraux est continuel, ce que l'enfant 
acquiert n'est pas la capacité de raisonner ou de s'exprimer, capacité qu'il possède 
dtjh, mais la maitrise de classes de situations de plus en plus larges. I1 peut, par 
exemple, utiliser des nombres de plus en plus grands, des niveaux de 
reprtsentation plus abstraits, des proctdures plus indirectes. Au lieu d'un but 

I Cducatif (apprendre à raisonner), on arrive ainsi à des myriades d'objectifs 
opérationalists, qui font perdre de vue l'unité du dtveloppement de l'enfant que 
l'on souhaitait évaluer. 

Ce dtveloppement est global Cgalement par rapport aux disciplines. On ne 
peut dkouper les acquisitions en une suite de petits pas que l'on grignoterait un 
à un. La rtussite en français dtpend des exercices de mathtmatique, et 
réciproquement L'analyse d'une difficulté et la crtation d'une boucle d'adaptation 
pour un savoir-faire isold sont donc presque impossibles. 

C'est pourquoi i1 nous parait illusoire de vouloir guider l'apprentissage d'un 
enfant en contrôlant sa position par rapport à une liste d'objectifs 
opérationalisds dans toutes les disciplines. PlutBt que de contrôler une multitude 
de rtsultats dont le nombre est celui de toutes les situations-problkmes 
concevables, i1 est prtftrable de concentrer la prise d'information sur le contrôle 
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de la direction de I'apprentissage. L'klève est-i1 dans des conditions favorables 
pour apprendre ? Est-i1 disposé convenablement vis-à-vis de sa tâche ? 

C'est bien ainsi que procèdent les enseignantes, qui ne possèdent pas plus 
que les chercheurs de liste précise des objectifs à atteindre: elles se repkrent aux 
moyens d'enseignement h leur disposition; elies font faire les activitks prkvues 
par la mkthodologie et se contentent de rectifier les erreurs de comprkhension 
des enfants au fur et h mesure qu'elles se manifestent. 

4. COMMENT FAIRE MIEUX ? 

S'il n'est pas possible de fonder une dkmarche pkdagogique sur une 
6valuation par objectifs, i1 semble néanmoins possible de mieux guider la 
dkmarche d'apprentissage des enfants en la comparant 3 la dkmarche 
d'apprentissage souhaitable. 

4.1. Adapter Ia démarche d'apprentissage a l'objet d'étude 

On peut s'inspirer de la thkorie de Gagnk pour déterminer la démarche 3 
proposer en admettant que des lois d'apprentissage diffkrentes rkgissent 
I'acquisition de contenus de types diffkrents. 

Schkmatiquement, pour les apprentissages scolaires, trois types d'objets 
d'ktude sont 3 considkrer: les concepts, les suuctures, et les systèmes. Les 
concepts correspondent h des définitions, par exemple celle du tkua8dre. Les 
structures correspondent h des relations entre concepts, par exemple à la loi de la 
gravitation universelle, avec toutes ses conséquences. Les systèmes sont des 
ensembles de structures en interaction, par exemple le systkme de la langue. 

Les modes d'apprentissage appropriks ne sont pas les mêmes: on utilisera 
une dkmarche d'abstraction pour les concepts, de découverte pour les structures, 
d'irnprkgnation pour les systèmes. Un concept peut en effet être acquis par des 
exercices de discrimination prkcisant progressivement sa dkfinition h l'aide 
d'exemples et de contre-exemples. Une loi est assimilée plus efficacement par 
une dkmarche d'induction, qui apporte un ordre supkrieur dans un ensemble 
d'observations 3 première vue contradictoires, donc par la rksolution d'un conflit 

/ 

cognitif. La maítrise d'un système, enfin, est trop complexe pour être acquise 
par une dkmarche analytique. C'est par une conduite globale, petit 3 petit 
diffkrencike en fonction des rkactions de I'environnement, que l'organisme 
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apprend à s'y adapter. L'enfant parle d s  tdt, mais ne maitrise les nuances de 
l'expression que par un long exercice. Son adaptation au contexte social est du 
même type. 

4.2. Adapter Ia démarche d'évaluation a I'objet d'étude 

Ces distinctions permettent de situer le domaine d'application possible de 
l'dvaluation par objectifs: celui des concepts. I1 est en effet relativement facile 
de contr6ler l'acquisition d'un concept par un questionnaire à choix multiples. 
En cas d'erreur, la pédagogie corrective appropriée est aussi bien connue: 
prdsentation d'exemples et de contre-exemples suppldmentaires. Le seu1 
problkme est celui du nombre trop Clevd de controles ndcessaires. Pour en 
réduire l'importance, il est possible de n'observer que des indicateurs principaux, 
c'est-à-dire des comportements qui intègrent directement beaucoup de savoir-fah 
partiels. 

Pour les sauctures, i1 est indispensable d'dtudier les reprdsentations de 
l'dlkve et la façon dont il les utilise dans ses raisonnements. On peut aborder ces 
représentations en demandant à l'enfant de dessiner la situation-pmblkme, ou de 
la traduire sous forme de schdmas. La ddmarche de pensée qu'il utilise peut 
transparaitre grâce à un matdriel qui l'oblige à effectuer des manipulations. 
L'analyse de ses errem et de leur logique interne, la demande d'une justification 
de ses rdponses sont aussi des voies d'approche bien connues. Toutes ces 
techniques mobilisent pourtant l'enseignant et ne sont donc applicables 
qu'exceptionnellement. On peut obtenir des informations du même type en 
posant un problkme à un groupe d'enfants. L'argumentation qu'ils doivent 
ddvelopper alors permet de situer les difficultés de certains membres du groupe. 
Une autre approche consiste à constituer des dossiers individuels. En analysant 
la succession des travaux rendus par un elkve, on peut vou apparaitre des 
regularitds dans sa conduite, comme aussi des modifications de tendance 
significatives à certains moments. 

Pour les systkmes, on doit dtudier la capacit6 de l'dltve de rdagir 
correctement dans des situations aux paramètres multiples. Ceci oblige h créer 
des contextes plus ou moins simules, où les dlkves ont l'occasion de rCagu à 
des situations complexes et où ils peuvent percevoir l'adéquation plus ou moins 
grande de leur rdponse. Par exemple, on demandera d'dcrire une lettre à un 
camarade, à un parent, à un commerçant, et on foumira un retour d'information 
sur les rdactions de ces correspondants. Puique l'elkve doit apprendre h 
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diffdrencier son style en fonction & son correspondant, i1 importe de le 
confronter 2 des situations trks variCes. Ainsi, pour que llCvaiuation soit 
formative au niveau des systèmes, elle doit différencier les situations et non les 
Clkves. Elle doit aussi comporter un nombre d'essais suffisant pow qu'un 
apprentissage puisse se daliser. 

43. Etendre les sources d'information de l'enfant 

I1 n'est pas nécessaire que toute Cvaiuation passe par le maittt. C'est même 
l'une des voies de ddveloppement les plus prometteuses d'une Cvaiuation 
formative, de créer des voies d'information en retour plus directes. 

Le systkme des contrats est une possibilité. L'accord Ctabli entre le maitre et 
l'enfant au dCpart spécifie ce qui est attendu de ce dernier, d'une façon que 
l'enfant doit être capable d'apprécier par lui-même. 

Des tests autocorrectifs, des questionnaires prCsentCs par des micro- 
ordinateurs, ou même simplement des corrigds prCcis, sont une solution 
evidente en ce qui conceme le contrôle & l'acquisition de concepts. La rCpCtition 
d'preuves prkédemment échouh va dans la même direction. 

Pour l'acquisition de structures, des discussions entre CBves peuvent 
apporter des retours d'information trks riches, sans intervention du professeur. 
Certaines institutrices participant 2 la recherche ont fait l'expérience de laisser 
un camarade apporter un appui 2 un groupe qui demandait de l'aide. Des 
Cvaiuations peuvent aussi être formulées de camarade 2 camarade 2 l'occasion & 
"conseils de classe", au cours desquels les enfants exarninent & façon critique 
leu  fonctiomement de groupe. 

En ce qui concerne les syst&mes, des retours d'information inddpendants du 
maitre sont même prkfdrables 2 son appréciation personnelle. Pour dtvelopper 
l'expression oraie, on demandera par exemple 2 un Clkve d'expliquer 2 un autre le 
point où i1 doit se rendre dans une ville et on verra si le rdcepteur de 
l'information sait localiser ce point sur un plan. On demandera 2 un Clkve de 
décrire un dessin et 2 un autre, de le reproduire d'après les indications reçues, etc. 
La correction mutuelle de textes Ccrits devrait aussi permettre 2 chaque enfant 
d'apprécier l'effet & sa production sur autrui. 
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4.4. Etendre les sources d'information du maitre 

I1 n'est pas nBcessaire non plus que le maitre limite son information à la 
perfonnance de chaque Blève. I1 doit plutot rechercher des points & repère pour 
le travail de la classe dans son ensemble. 

I1 est possible d'abord de mieux exploiter au niveau pbdagogique les 
informations données par les Bpreuves habituelles. Des tableaux synoptiques 
montrant les réponses de chaque élève à chaque question permettent une 
"évaluation informative", selon la méthode développée par Bernard Lebrun 
(1980). On peut voir ainsi les domaines dont i1 est nécessaire de reprendre 
l'étude coliectivement. 

I1 est possible ensuite d'appliquer le principe de l'échantillonnage pour 
étudier sur quelques Clèves seulement, mais plus en profondeur, la nature des 
difficultés qu'ils rencontrent. C'est 12 qu'une interrogation orde peut être 
profitable, si son but n'est pas de juger ces élèves, mais d'Ctudier leurs 
problèmes de compréhension, pour pouvoir ensuite remédier collectivement a u  
déficits constatés. 

Le mdíre peut établir des procédures qui le renseignent, sans perte de temps, 
sur I'activité des élèves: ceux-ci peuvent noter eux-mêmes les livres qu'ils 
empruntent à Ia bibliothèque, pointer les activités ou les fiches qu'ils ont 
travaillées, etc. I1 peut en tirer aussi une indication sur I'intérêt des éltves pour 
un domaine. 

La simple formulation par les enfants des points qui font difficulté pour eux 
peut être obtenue írès rapi&ment, par un lever de mains, et peut conduire à des 
adaptations pédagogiques immédiates. C'est la confusion de l'évduation chiffde 
et de l'évduation formative qui a empêché jusqu'ici d'utiliser ce retour 
d'information élémentahe. De même, l'avis des élèves, sur les types d'exercices 
et les formes d'apprentissage qu'on leur propose, est souvent extrêmement 
pertinent. 

4.5. Favoriser I'aut~évaluation par le rnaitre de la démarche 
qu'il suit 

Si i'on entend par "évaluation formative" tout retour d'information 
permettant d'adapter l'enseignement, même des observations qui ne font pas 
intemenir les élèves peuvent être intéressantes. 
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L'observation par le maitre de son propre comportement peut être formative 
dans ce sens. C'est le role des enregistrements et de I'autoscopie, qui peuvent 
être complCtés par des questionnaires d'auto-evaiuation plus analytiques. 

I1 serait souhaitable que les enseignants notent et examinent pénodiquement 
les activités qu'iis ont proposCes à leur classe. C'est dans ce sens qu'un nouveau 
programme destine à l'enseignement du français aux apprentis suisses propose 
une liste d'objectifs: les maitres doivent repondre en pnonté aux demandes de 
leur classe, mais noter les objectifs traitbs pour pouvoir rtéquilibrer 
ulténeurement leur enseignement. De même, un livret de gymnastique vaudois 
demande aux enfants de relever les types d'activites physiques qu'ils exercent 
pour pouvoir Cviter un entrainement unilateral. 

L'auto-Cvaluation de l'enseignant pourrait enfin se greffer sur un pointage 
systématique des résultats de chaque Clkve. Le maitre pourrait s'interroger sur les 
causes des faits qu'il observe, et même sur les raisons qui font qu'il connait bien 
la situation de certains enfants et très mal celie d'autres membres de la classe. 

5. CONCLUSION 

Toutes les remarques prbsentées ci-dessus ont BtC suggCrCes par les 
discussions du groupe d'instituuices qui participent 21 la recherche sur 
l'appréciation du travail des Clbves en Suisse romande, dans le ca&e du Projet de 
recherche SIPRI (Situation de l'Ecole Primaire). Toutes ces idees sont donc plus 
ou moins connues des enseignants et ne prksentent nen de rCvoluaomaire. Leur 
intérêt est seulement d'orienter autrement l'attention des chercheurs. 

A cause des problèmes pedagogiques dvidents qu'entraine le système des 
notes scolaires, les spécialistes en Cvaluation s'btaient orientes ces dernikres 
andes vers une Cvaluation par objectifs, en pensant que ce système permettrait 
à la fois de guider l'apprentissage des Blèves et d'apporter aux autres membres du 
système scolaire (directeurs, inspecteurs, coll&gues, parents, sans oublier les 
enfants) les informations qu'ils demandaient 

I1 apparait aujourd'hui que le contenu et la forme des renseignements a 
donner à chaque groupe ne sauraient être identiques pour tous. Les enseignants, 
en particulier, s'intéressent prcsque exclusivement 2I des informations qui leur 
permettent de mieux gérer leur classe. 

Pour rdpondre h cette demande particuli&re, on a relevC plus haut diverses 
sources d'information qu'on pourrait mieux exploiter. Ceci permettrait 



Evaluatwn scolaire et pratique 

d'apporter plus d'information aux Clèves, sans passer par le maitre, et d'apporter 
plus d'inforrnation au maitre, sans alourdir la charge des tlèves en examens. Ces 
nouvelies obsemations devraient porter moins sur les rCsultats individuels &s 
enfants que sur les activids d'apprentissage propostes 2 la classe. L'intention 
gCnCrale de cette nouvelle conception est de maintenir l'ensemble &s Clèves 
orientCs constamment vers les objectifs pédagogiques visb, sans attendre pour 
comger leur démíuche le verdict lointain d'examens sornrnatifs. 



EVALUER LES CONDITIONS 
D'APPRENTISSAGE DES ELEVES 

PLUTOT QUE LEURS RESULTATS (1) 

Si les modèles actuels de l'évaluation sont peu utilisés par les enseignants. 
n'est-ce pas parce qu'ils ne répondent pas bien d lews besoins ? Les maitres, en 
effet, ne se réfèrent pas d &s objectifs pédagogiques pour préparer lew classe, ni 
pour évaluer le rksultat dúne activité. L'évaluation qui leur semble utile est 
celle qui leurpennet & choisir les táches d proposer d chacun. Pour cela, i1 leur 
paraít moitu important & suivre I'apprentissage des élèves mec précision, que 
d'apprécier leur attitude au trmail et leurs besoins, pour pouvoir soutenir leur 
intérêt & façon qpropriée. 

Cette conception de I'kvaluation est cohkrente avec une reprksentation du 
curriculum en terme de suite d'activités, de l'apprentissage comme 
développement global de I'erJant, de lu régulation pkdagogique c o m  maintien 
de condtions d'apprentissage stimulantes, et & l'observation de l'klève c o m  
moyen de daloguer avec lui d propos de lu rnatière étudiée. 

L'évaluation pédagogique sert alors d stimuler un développement global 
spontané plutót qu'd jalonner un chenurmnement préétabli. 

Exposb pdsentb aux Rencontres sur 1'Evaluation h Namur le 6 juin 1983, et publib dans IesAdes 
des Rencontres sur I'Evaluation & 1983, Jean Donnay (Ed.) "Evaluation formative et formation des 
enseignants". Namur : Facultb Notre-Dame de Ia Paix, 1983, p. 17-26. 

- 
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Le but & ces lignes est de rappeler que le probl&rne de l'haluation scolaire 
n'a pas encore reçu de solution satisfaisante et que les chercheurs doivent plut8t 
se mettre h l'écoute des enseignants que de leur proposer &s modèles qui ne 
comspondent pas 2 leurs besoins. 

1. LES MODELES ACi'UELS DE LIEVALUATION 

1.1. Les principaw modèles pédagogiques 

En schkmatisant h l'excès, on peut parler & trois conceptions principaies. 
Dans i'enseignement frontal, le maitre apporte des informations structurées, 
conduit des exercices d'application et Cvalue ensuite les acquisitions des Cltves. 
Dans l'enseignement individuaiis6 modulaire, le moyen d'enseignement 
comporte une sCquence centrCe sur un objectif pkdagogique, suivie d'une 
Cpreuve-bilan. Si le contrdle se rCvtle nCgatif, 1'Cltve reçoit une sCquence & 
remkdiation, avant de repasser i'Cpreuve-bilan. Dans l'enseignement intCgrC du 
type Ecole Active, les enfants poursuivent des activites globales et motivantes, 
qui mettent en oeuvre des dCmarches de pensCe complexes, contribuant 
progressivement h leur développement gCnCrai. 

13. Les modèles dlévaluation correspondants 

L'enseignement frontal s'accompagne gCnCralement &une Cvaluation 
comparative. L'Cpreuve est conçue pour rCvCler les diffkrences entre Cltves, dans 
leur &grC d'acquisition. On cherche h ce qu'elle assure un classement stable et 
rCpétable. L'enseignement modulaire suppose au contraire une Cvaluation par 
objectifs. L'Cpreuve finde met en Cvidence la capacite de rCaliser une certaine 
tache, spécifike a priori comme l'objectif terminal du module. L'Cvaluation 
"indicative" de l'enseignement integre reste en partie h expliciter. On s'efforcera 
& le faire ci-dessous, en l'opposant aux deux précCdentes. 

1.3. Critique de llévaluation comparative 

Les épreuves pédagogiques, qui conduisent h situer le résultat d'un Cltve par 
rapport h la distribution des rCsultats des autres, s'inspirent de la psychologie 
differentielle: elles cherchent h caracteriser les individus de manitre stable. 
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Leur projet semble criticable, du point de vue @dagogique d'abord Le but de 
l'éducation est de faciliter le changement des personnalités. Si une Cpreuve 
rCvèle des traits stables A long terme, c'est qu'elle ne mesure guhre l'effet de 
1'Cducation. La difficuld provient de ce qu'on est arnené A transformer chaque 
rbultat en Ccart h la moyenne génkrale. L'effet d'apprentissage moyen disparait 
alors automatiquement et seules subsistent les différences d'apprentissage entre 
individus. 

Le projet semble criticable en même temps du point de vue social, car les 
differences entre individus que rkvèlent ces épreuves sont le reflet de l'kart 
existant entre la culture scolaire et les cultures propres de chaque milieu socio- 
konomique. 

1.4. Critique de I'évaluation par objectifs 

1.4.1. Conception trop étroite des objectifs 

Le terme même d'objectif implique qu'un but est A atteindre et qu'on peut 
vCrifier si c'est le cas, ou non. Ceci oblige h prCciser le comportement attendu 
de l'CEve, les conditions d'observation (c'est-h-diue les aides et les obstacles) 
admissibles, et enfm le seuil de suffsance exige. 

Cette prCcision est sans doute nécessaire pour objectiver 1'Cvaluation: mais 
elle risque aussi de suscita un enseignement exclusivement centré sur l'examen. 
Bachoter des savoir-faire aussi Ctroits ne correspondrait plus alors 2 la mission 
de 1'Ccole de base, dont les buts sont beaucoup plus larges: apprendre A 
s'exprimer, A raisonner, A utiliser la mCthode scientifique, A développer sa 
sensibilid esthdtique, etc. L'indrêt de ces "qualifications-clés", c o m e  les 
appelle le Conseil de l'Europe, c'est leur gCnCralité même, qui permet toutes 
sortes de transferts, dans les domaines de spkialisation ulterieure les plus 
varib. 

1.4% Lourdeur de la technique d'évaluation qui en découle 

Si chaque comportement enseigne est trop Ctroit, i1 faut en juxtaposer un 
grand nombre pour couvru un programe d'études normal. Le curriculum 
canadien SAGE prCvoit sept cents instruments d'haluation pour le français A 
l'ecole primaire (Dussault, 1983). MultipliCs par le nombre de branches, ces 
controles doivent employer une part apprdciable du temps d'Ccole. Leur 
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rCpCtition constante risque aussi de polariser l'attention des Clkves sur le& 
performances quantitatives, au dCtriment du simple plaisir d'apprendre. 

2. RECHERCHE D'UN MODELE MIEUX ADAPTE A 
L'ENSEIGNEMENT DE BASE 

I1 s'agit de trouver un systkme d'kvaluation mieux en accord avec les 
conceptions pédagogiques des enseignants primaires, sans rejeter totalement 
d'aiiieurs l'évaluation par objectifs qui, comme l'enseignement modulaire, a un 
role à jouer, à titre d'appoint en tout cas. 

2.1. Etudier la pratique des enseignants 

Alors que l'haluation comparative s'inspire de la psychologie diffkrentielle, 
l'haluation par objectifs s'inspire de la psychologie de I'apprentissage. Dans les 
deux cas, les modkles proposés aux enseignants sont Ctrangers à leur pratique. 

Ne devrait-on pas procCder 2 l'inverse, Ctudier comment procèdent les maitres 
et chercher ensuite seulement le moyen de perfectionner leur &marche natureiie? 

2.1.1. Leur pratique de planuIcation de l'enseignement 

Plusieurs Ctudes amkricaines recentes vont dans ce sens (Peterson et 
Walberg, 1979). Leurs auteurs relkvent que les maiaes, lorsqu'ils prkparent leur 
classe, ou lorsqu'ils Cchangent leurs impressions aprh l'Ccole, ne font pas 
rCfCrence aux objectifs pédagogiques qu'ils poursuivent pour Cvaluer les activités 
proposCes aux Clkves. 

. . 
Leurs critkres de choix pour introduire une activitC semblent plutôt les 

suivants: la simplicité de prbsentation de la tâche, pour qu'il n'y ait pas de 
temps perdu en explications prdalables; l'effet privisible sur le dkroulement de 
la classe, le bruit et l'agitation des Clkves rendant difficile la maitrise de la 
situation par le maitre; le caracdre motivant de l'activité pour les Clèves, dont 
l'intérêt dépend surtout de la nouveautC et de la variCtC des tâches proposCes; la 
richesse de l'activité enfin, qui comspond à la multiplicité des savoirs et savoir- 
faire exerds. 
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Leurs cribres d'kvaiuation aprks coup, pour dire qu'une activitk "a bien 
marche ne se réfèrent pas non plus aux apprentissages réaiisés. Ce sont plutôc 
la participation active des Clkves, l e m  expressions ou leurs manifestations 
d'intkrêt, le fait qu'ils aient achevk l'activité entreprise, qu'ils n'aient pas 
rencond de sources de blocage ou de raisons d'agitation, que la démarche prévue 
par le maitre se soit déroulke de façon fluide et sans crise. 

Si on les interroge pourtant sur les apprentissages de leurs tlkves, les 
maitres mentionnent les notions en rapport avec l'activitk, les attitudes 
vaiorish par ce genre de travail et les vaiem implicitement recherchkes, mais 
ils ne s'appuient pas sur une thkorie de l'apprentissage précise. 

21.2. Leur pratique d'dvaluation 

Les enseignants participant h la recherche Rapsodie de Gentve ont accepté 
d'exposer leurs expériences et leurs conceptions de l'kvaluation. 

L'expérience qu'ils ont faite de l'kvaiuation par objectifs leur parait plut6t 
décevante. Certains maitres ont formulk des objectifs en orthographe et en 
mathkmatique et ont introduit un systkme de contrôles individuels. Ceci leur a 
permis d'offrir des appuis aux Clkves qui ne maitrisaient pas un objectif, mais 
cela a eu aussi pour rksultat de ralentir la progression de la classe, qui a eu des 
difficultks h couvrir tout le programme. D'autre part, l'esprit de l'enseignement 
se technicisait et le maitre avait du mal h aborder des savoir-faire plus 
importants, mais plus flous, comme savoir organiser son travail, ou anticiper 
les sources d'errem possibles. 

C'est donc l'utilisation exclusive de l'kvaiuation par objectifs qui est rejetée. 
Qu'on y recoure sur des points particuliers leur semble pourtant positif. En 
effet, elle officiaiise le droit pour l'kltve d'avoir des difficultés, en lui offrant 
toujours une possibilitk de se ratuaper. D'ailleurs, les maitres reconnaissent que 
la rkaction des Clkves h cette expérience avait kté trks positive. 

L16vaiuation que pratiquent couramment les maitres est &une autre nature. 

I Eile est soit tout h fait formelie, lorsqu'il s'agit de mettre des notes, soit tout h 
fait informelle, tout le reste du temps. 

Pour remplir les bulletins, les maitres prkpmnt des kpreuves krites et les 
cotent selon un barême qui est fonction du nombre de fautes. La prockdure est 
objective et automatique, mais est considáée par les enseignants comme un 
travail inintkressant et totalement inutile, aussi bien pour l'enfant que pour la 
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conduite de la classe. 11s souhaiteraient que parents et enfants n'y attachent pas 
plus d'importance qu'eux-mêmes. 

Par contre, 1'Cvaluation qui leur semble utile est celle qui permet de 
s'apercevoir de la confusion que fait un Ciève et de la clarifier ensuite, ou bien de 
trouver que1 geme d'activiths a le plus de chances de I'intCresser. Elle se fait à 
tout moment, en observant sa façon de travailler, en Ccoutant ses explications, 
en exarninant la nature de ses erreurs, en discutant avec lui de ses intérêts, etc. 
Cette Cvduation est en accord avec le rôle promotionnel que les maiaes veulent 
jouer vis-à-vis de leurs Clkves, aiors qu'ils acceptent m d  le rôle de juge et & 
~Clectionneur que l'institution leur attribue. 

Certains dCtoumements de 1'Cvaluation formelle à des fins pédagogiques 
révblent clairement la fmaiité de 1'Cvaluation que les maitres privilCgient. 11 leur 
arrive de mettre une note d'encouragement à un Clkve, que ses rCsultats ne 
mdriteraient pas, mais qui leur parait justifiCe par son effort. l'l leur arrive aussi 
de proposer une Cpreuve sur des problbmes qui n'ont pas encore Cté rodCs en 
classe et qui exigent donc un aansfert d'apprentissages plus ClCmentaires. Les 
maitres sont conscients que de telles Cpreuves ne mesurent pas les savoirs 
acquis par leurs Clbves, mais ils y voient un exercice formateur pour eux à plus 
long terme. 

L'objectivité de 1'6vaiuation ne leur pardt pas en effet essentielle, ni la 
nCcessitC de savoir exactement ce qui est acquis ou non par chacun. 11s font 
plutôt le "pari" qu'en proposant des activités ubs riches et très variées (monter 
une exposition, par exemple), ils vont amener les enfants à acquCrir toutes 
sortes de savoir-faire importants. 11s ont observC, par exemple, qu'une sortie de 
classe au cours de laquelle les enfants avaient effectuC une enquête auprbs des 
habitants d'un village, avait dCbloquC certains enfants, dans des domaines 
scolaires pourtant sans rapport apparent avec l'activité qui leur avait plu. 

11s pensent donc que leur role essentiel, en tant que maiae de classe, est de 
rendre les Clkes curieux, dksireux d'apprendre, et que le dCveloppement 
intellectuel et affectif de chaque enfant se fera de lui-même, s'ils peuvent 
conserver un environnement favorable à chacun. L'Cvaluation n'a pas d'abord 
pour rôle de mesurer les apprentissages, mais plutôt de suggCrer les adaptations 
pédagogiques. 11s doutent même qu'ils puissent s'appuyer sur un diagnostic 
individuel, toujours difficile et aiCatoire. 11 leur parait plus síir de simplement 
veiller h diversifier les approches pédagogiques, pour donner à chacun sa chance 
de progresser, selon une voie ou selon une auue. 
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2.2. Expliciter les justifications théoriques de cette pratique 

11 existe toujours plusieurs types de rationalite, selon le cadre de réfCrence 
dans leque1 on se situe: prendre une assurance, par exemple, est rationnel si l'on 
a besoin de sécurit6, mais ne l'est pas pour celui qui cherche le profit 
maximum Si les enseignants ne suivent pas les principes pourtant séduisants 
de la technologie éducative, iis ont des raisons qui correspondent sans doute à 
une autre rationalité pédagogique, qu'ii faudrait essayer de deviner. 

2.2.1. Du point de vue de Ia formuiation des objectih 

Les enseignants semblent penser que la dCfinition prCcise d'objectifs 
pédagogiques opCrationnalisCs fait appel à des concepts qui recouvrent mal leur 
expérience de classe. 

Que signifie, par exemple, "classer des objets selon deux attributs" ? Les 
enfants ne pensent pas spontanCment à construire un tableau à double entrCe. 11 
faut donc le leur suggCrer. Leur demandera-t-on aussi de choisir des attributs 
convenables ? I1 faut le leur préciser. Mais selon la nature des caractCristiques 
des objets auxquelles ils s'attacheront, la difficulté de la tâche sera diffdrente. 11 
faudrait donc proposer des attributs, de forme et de couleur, par exemple. 
L'objectif pédagogique vis6 recouvre-t-i1 alors vraiment autre chose que les 
exercites que les Clkves rencontrent dans leurs fiches de mathkmatique ? 

Pour prendre un autre exemple, dire que "1'Clkve est capable de jouer au jeu 
des farnilles" est une meilleure définition de l'objectif Cducatif développemental 
recherch6 que de dire: "1'Clhve est capable de trouver le sous-ensemble 
complCmentaire". Cette demikre définition reste trop ambigull quant au degrC de 
forrnalisation requis. Essayer de lever cette ambiguité ramhnerait idvitablement 
la ddfinition de l'objectif à celle du jeu des familles, et donc à I'activitC 
pédagogique elle-même, seule rCalitC concrète observable. 

La progression didactique semble ainsi se suffire à elle-même, et les 
objectifs pCdagogiques ne sont que des abstractions, utiles peut-être pour 
comparer diverses progressions possibles, mais incapables de rendre compte de 
la rCalité Cducative globale. Pour beaucoup d'enseignants, 1'Cvaluation de I'Clkve 
ne se rCfCrera donc pas à ce genre d'objectifs, mais simplement aux activitks 
didactiques elles-mêmes. L'enfant, en faisant chaque jour ce qui lui est demandC, 
fmit par mairriser des tâches d s  complexes, sans qu'on puisse isoler les savoir- 
faire qu'ii acquiert en chemin. 
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22.2. Du point de vue de la conception de l'apprentissage 

Les enseignants semblent reconnaiue que l'apprentissage de l'élkve se fait 
différemment selon le contenu envisagé, et ils choisissent intuitivement le 
modèle d'apprentissage le plus approprié à ce qu'ils doivent transmettre. 

Pour fixer des associations (par exemple, pour mémoriser une liste de 
vocabulaire étranger), les lois du conditionnement sont sans doure vaiables. Les 
enseignants utilisent des répétitions, des conuôles fréquents, avec renforcement 
immédiat. 

Pour faire acquérir &s concepts, des discriminations sont à établir (par 
exemple, entre le concept de masse et celui de poids). ll faut faire évoluer des 
représentations et pour cela présenter à l'élkve des situations exigeant de 
reconnaitre les aaits distinctifs du concept Ctudié. 

Pour faire maitriser des systkmes, enfin, (comme être capable d'employer 
une langue), l'exercice en situation (ici l'établissement d'une communication 
véritable), semble la meilleure démarche pédagogique. Analyser l'objectif 
poursuivi (c'est-à-dire faire apprendre &s structures linguistiques les unes après 
les autres) ne conduirait pas au résultat désiré. 

Or, les quaiifications essentielies que l'kole de base doit faire acquérir sont 
de ce demier type: apprendre à s'informer, à résoudre &s probDmes, à organiser 
son travail, à travailler en groupe, etc. Les démarches globales de la pédagogie 
active sont de ce point de vue mieux adaptées que des didactiques pointillistes 
qui viseraient à faire maiaiser un à un des savoir-faire étroits. 

223. Du point de vue de Ia démarche regulative 

Les enseignants aiment mieux, semble-t-il, adapter la situation 
d'apprentissage collective que de guider des démarches d'étude individuelies. 

Tous les Clements leur manquent en effet pour appliquer le modkle de 
régulation thhrique. Cornment situer l'élkve sur une progression, si celle-ci ne 
se fait pas de façon lindaire et suit même des chemins trks différents d'un Clkve à 
l'autre ? Comment diagnostiquer l'origine des difficultés de chacun, lorsqu'il faut 
s'occuper de toute une classe ? Comment savoir quelle remédiation apporter, 
alors qu'on ne sait même pas comment guider un apprentissage normal ? 

N'importe quelle notion mathématique, par exemple, ne s'acquiert que 
progressivement, tout au long de la scolarité: comment pourrait-on trouver des 
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points de repère assez fins pour faire Cvoluer l'Clbve à court terme ? L'enseignant 
n'a jamais assez de recul: i1 doit agir sans pouvoir mesurer l'effet de son action. 

C'est pourquoi la seule chose qu'il puisse faire, c'est de maintenir des 
conditions d'apprentissage favorables dans un milieu stimulant. Offrir aux 
blbves l'occasion de faire des expériences variees est, pour lui, le meilleur 
moyen de rbpondre aux besoins des uns et des autres, puisqu'il n'a pas la 
possibilité de les analyser dans le dktail. 

Les informations à prendre pour maintenir de telles conditions 
d'apprentissage portent naturellement sur les rkactions affectives des Clbves, sur 
ce qui influence leur dkmarche de aavail, plutôt que sur leurs rdsultats. 

2.2.4. Du point de vue des objets h étudier 

Les enseignants semblent prCfCrer Ctudier les problbmes que peut traiter 
llClbve, plutôt qu'haiuer l'Clbve lui-même. 

Comment, en effet, porter un jugement sur les connaissances d'un enfant ? 
A quoi s'attachera-t-on: à l'exactitude, à la vitesse, au soin, à la persCvCrance, à 
l'imagination, à l'initiative ? Une rkponse juste peut cacher une faute de 
raisonnement, comme une erreur peut rCsulter d'une saatégie inteliigente. Faut- 
i1 considbrer la dCmarche, ou le rCsultat ? Faut-i1 valoriser l'acquisition 
d'automatismes, ou l'effort de raisonnement ? On voit tout l'arbitraire d'une 
estimation de niveau. 

11 est plus utile de comparer les types de problbmes que 1'Clbve rbussit, ou 
non, à aaiter correctement: on peut en dkduire l'origine de ses difficultés et le 
type d'exercices qui lui sera le plus profitable. 

Mais ce geme d'information ne peut êue obtenu par une Cpreuve d'examen 
habituelle. De tels contrdles cherchent, en effet, soit à comparer les Clbves les 
uns aux aums (dans une Ccole sblective), soit à vCrifier l'atteinte de l'objectif 
terminal (dans une Cvaluation par objectifs). 11 s'agit à chaque fois de porter un 
jugement sur l'Clbve, gCnCralisable à d'autres questions, d'aums correcteurs et 
d'autres occasions. 

L'Cvaiuation qui intkresse les enseignants est d'un tout autre ordre. Ces 
derniers veulent apporter aux Clhves un retour d'information utile pour leur 
apprentissage, distinguant par exemple une erreur grave d'une simple faute 
d'inattention sans signification rklle, suggCrant des amCliorations, même si le 
travail est dCjà trbs bon, discutant devant toute la classe la solution d'un seu1 
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Clève, parce qu'eiíe peut prendre valeur d'exemple et introduire une distinction 
utile par la suite, etc. 

Les enseignants voient donc, dans l'Cvaluation, l'occasion de poursuivre un 
dialogue avec l'Clève h propos de la matière CtudiCe, plutôt qu'un moyen & les 
juger. 

3. CONSEQUENCES PRATIQUES D'UN CHANGEMENT DE 
CONCEPTION DE L'EVALUATION 

3.1. Ne cherchons pas h prédire 

L'ambition du modèle d'haluation comparative est de deterrniner le niveau 
de l'Clève dans une branche d'une façon qui soit stable et utilisable pour des 
décisions d'orientation h long terme. 

En fait, une telle prédiction ne peut être suffisarnment précise, si l'on tient 
compte des enjeux des dbcisions h prendre. De plus, l'effet du facteur socio- 
culturel est incontrôlable. 

I1 semble bien prCfCrable de suivre 1'Cvolution de 1'Clève plutdt que de 
chercher h la prbdire, et d'adapter les mbthodes pédagogiques de proche en proche 
h ses besoins. 

3.2. Ne cherchons pas h établir des bilans 

Un objectif éducatif peut être opCrationalisC, c'est-h-dire que l'on peut 
prCciser les conditions h remplir pour que le but soit considéré c o m e  atteint. 
Mais on n'obtient ainsi qu'un indice apparent d'une rCalité inobservable, la 
représentation que se fait l'élève d'un objet d'btude. 

Or, cette représentation intérieure peut difficilement être considkrée c o m e  
acquise, ou non-acquise. Le même constat peut résulter de démarches très 
differentes, dont le statut est souvent ambigu: comme Cvaluer une réponse 
correcte h un problème multiplicatif, si celle-ci est obtenue par des additions 
répétées, par exemple ? 

Vouloir Ctablir un bilan, c'est ne pas respecter la réalité du phénomène 
d'apprentissage, qui résulte d'une évolution progressive et tr&s qualitative d'un 
être en développement constant. 
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3.3. Privilégions une évaluation formative continue 

Au lieu de chercher la rCfCrence stable de l'Cvaluation dans un niveau 
permanent de l'individu, qu'on n'aurait qu'h mesurer, ou dans un objectif 1 
pédagogique, qu'on n'aurait qu'à imposer, pourquoi ne pas s'appuyer sur sa 
direction de développement spontanée ? 

Confrontée h un environnement favorable, ceae poussCe intCrieure conduira 
l'enfant à son plein développement, même si une prédiction ou un controle de 
son dCveloppement se rCvèlent impossibles. 

C'est une des conséquences qu'on peut tirer des travaux de Pierre Dominice 
(1979), qui montrait qu'en se développant, un adulte se transforme et mme en 
condquence les objectifs de formation qu'il se donnait au dkpart. Ainsi, i1 
semble impossible qu'il atteigne jamais ses objectifs initiaux, puisque ses 1 
valem elles-mêmes Cvoluent et le font s'en dCtourner. Sa seule rkférence stable 
possible, c'est, h chaque instant, sa sincCritC vis-à-vis de lui-même. 

I1 en est de même pour l'enfant. - La logique des bilans, qu'une pédagogie 
par modules exemplifie, ne correspond pas à Ia logique de son dCveloppement 
interne. Elle traduit plutôt une approche technologiste, qui voit I'enfant comme 
Ctant "h faire", h partir d'un projet qui lui serait antkrieur, un peu cornrne une 
p i b  fabriquée concdtise l'idée de son constructeur. 

A cette approche technologiste, s'oppose l'approche du biologiste. Même les 
plantes supportent difficilement d'être "poussées" ou "taillées" et contraintes. 
Les êtres vivants existent avant d'être pensCs; ils se crCent, se construisent, se 
développent, se transforment, et la rCflexivitC du pronom se est ici lourde de - 
sens. 

La seule rCfCrence possible pour une Cvaluation Cducative est alors une 
direction de développement. Sera positive et h soutenir toute transformation de 
l'individu qui Clargit sa prise de conscience du monde et accroit ses possibilitks 
d'action (indCpendamment de son niveau par rapport aux autres ou de son degrC 
d'atteinte d'objectifs prédéfinis). 

On pourrait appeler Cvaiuation formative continue cette prise d'information 
qui accompagne un être en dCveloppement et s'efforce de faciliter h chaque 
moment sa croissance, en amCnagant au mieux son environnement. C'est 
l'attitude rnillCnaire du jardinier. 

Tout porte h croire que c'est aussi h ce modèle-lh que se rCRrent 
spontankment les enseignants, lorsqu'ils s'efforcent de jouer leur role 
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d'éducateurs et de promouvoir chacun de leurs él8ves dans le respect de leurs 
personnalités individuelles. 



REF'LEXIONS D'ENSEIGNANTS SUR 
L'EVALUATION DES ELEVES (1) 

Ce texte est le compre rendu dktaillk de six skances déntretien avec des 
maitres engagés dans l'expérience Rapsodie, sur le thdme de l'évaluation des 
élèves. Leur perception de leur situation et des probldmes qu'ils rencontrent, 
notamment avec le systdme des notes, est trds cohérente. Leurs positions se 
révèlent néanmoins divergentes vis-d-vis des solutions de rechange 
expérimentées dans leurs classes ces dernidres années: l'évaluation par objectifs 
et l'évaluation continue. C'est ce qui donne d ce tour d'horison collectif lu valeur 
dírne analyse critique des pratiques devaluation actuelles, particulièrement riche 
et nuancée. 

L'auteur est reconnaissant aux membres de i'équipe Rapsodie d'avoir consacré du ternps ti répondre ti 
ses questions et d'avoir revu sou premier pmjet de compte-renda 
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L CADRE DES ENTRETIENS 

A l'occasion de contacts entre les chercheurs du Service de la Recherche 
Sociologique & Genbve et de 1' IRDP, l'intérêt des enseignants engagCs dans 
l'expérience Rapsodie pour les problèmes d'Cvaluation avait Cté relevC. I1 sembla 
judicieux & favoriser des Cchanges entre ce groupe genevois et les autres 
groupes romands participant à la recherche SPRI-ATE sur 1'Appréciation du 
Travail &s Elbves. Dans les &ux cas, en effet, l'accent Ctait mis sur le même 
problbme: comrnent amtliorer 1'Cvaluation &s Clbves, tout en conservant un 
fonctionnement pCdagogique normal (par opposition à l'utilisation 
d'instruments spéciaux, trop difficilement applicables). 

Une premibre rencontre fut organisCe le 25 avril 1983, au c o m  de laquelle 
Jean Cardinet rCsuma les conclusions de Ia premibre phase de la recherche 
SPRI-ATE. Les participants genevois prdsentbrent de leur c6té leurs tentatives 
d'amClioration de l'haluation, qui ailaient dans une direction convergente. Des 
entretiens individuels furent décidCs, pour approfondir les problbmes rencontrés. 
11s furent organisCs par Mme Eliane Muster, inspectrice, et par Madeleine 
Rougemont, coordinatrice, les 23 et 25 novembre de cette même ande. Cinq 
instituteurs et institutrices du Lignon, reprdsentant diffdrents degrCs et 
diffbrentes tendances, acceptèrent de présenter à Jean Cardinet leur expérience et 
leur conception personnelle de l'Cvaiuation. Une seconde dance commune, le 
28 mars 1984, permit & discuter et & compldter le prCsent rapport de synthbse. 

Les pages qui suivent constituent un rdsumé organisC des idks Cmises par 
ces diffdrentes personnes, lors des entretiens individuels et des sCances 
collectives. I1 ne s'agit pas, par condquent, &une enquête qui donnerait 
l'opinion moyenne & tous les enseignants travaillant pour Rapsodie. Des 
pratiques et &s idks originales Ctaient le vCritable objet & recherche de SPRI 
et c'est pourquoi seules ont CtC interrogCes des personnes volontaires et 
particulibrement intCressks par les probl&mes d'Cvaluation, sans aucun souci de 
reprdsentativité. 

Pour ne mettre en cause personne en particulier, on parlera "d'un maitre", 
même s'il s'agit d'une maitresse. 
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2. MJE D'ENSEMBLE 

Que l'kvaiuation des klkes soit perçue comme une tâche difficile par toutes 
les personnes interrogées va de soi: elles avaient ktk sollicitkes pour ces 
entretiens justement parce qu'elles ktaient sensibles au caractère conflictuel de 
cet aspect de leur cahier des charges. 

Toutes ressentent donc que mettre des notes, et par l& porter un jugement sur 
un klève (en inscrivant son appréciation de manière définitive dans un document 
officiel) est une lourde responsabilitk sociale. N'est-ce pas finalement par ces 
jugements rkpktks (reflktant à l'klkve une image de lui-même valoriske 
positivement ou négativement et affectant les conditions d'apprentissage qui lui 
seront offertes ensuite) que le maitre donne naissance au futur être social, 
comme qtgmaiion donnait forme et vie à sa statue ? 

Cette inquiktude peut bien être partagée par tous les enseignants interrogb: 
ces derniers n'en sont pas moins incertains de la façon de parvenir vraiment à 
l'objectivitk. Pour s'en rapprocher, par exemple, certains comptent sur une , 
meilleure instrumentation et accordent beaucoup de soin à la prkparation de 

rl 
leurs kpreuves; d'autres, au contraire, font plut6t confiance A leur intuition pour 
comger l'artificialid de brutales mesura de rendement. On verra plus loin que 
de telles options, difficiles A justifier de façon totalement rationnelle, sont 
pourtant inkvitables pour conduire une kvaluation. 

Multiplicité des formes d'évaluation pratiquées 

Aux lecteurs pour qui "Cvaiuation" serait synonyme de "rnise de notesn, les 
réponses des enseignants interrogks pourront aussi faire découvrir la largeur du 
champ de l'appréciation du travail des klkves. 

Même les documents officiels laissent une place A des formes d'kvaluation 
plus quaiitatives. Surtout, i'kvaiuation dkborde clairement son aspect officiel et 
sa fonction de moyen d'information pour les rnilieux extkrieurs A l'kcole. Elle 
est une composante constante de l'activitk du maitre, dans sa classe, un aspect 
fondamental de son r81e d'kducateur, se pdsentant sous des formes tr&s diverses 
(anaiyse des errem, recherche des sources de dficuld, pdsentation de comgb, 
etc.), dkmarches naturellement bien diffkrentes de la simple mise de notes 
habituelle. 



Complexité des points de vue possibles sur ces pratiques 

Le groupe qui s'est exprimC a accepté de prCsenter d'abord des faits, c'est-a- 
dire les modes d'haluation de chacun de ses membres. 

La même activité, cependant, peut être jugCe d s  diffCremment, et exploitée 
ensuite dans des sens opposCs, selon l'intention Cducative qui Ia sous-tend. C'est 
pourquoi une part importante du compte rendu est consacrée a l'interprktation et 
à l'Cvaluation par les maitres interrogks de leurs propres procédures d'kvaluation. 
En effet, leurs opinions sont finalement plus Cclairantes que leurs pratiques 
elles-mêmes pour dCterminer les amCliorations à apporter à la situation actuelle. 

Diversite des solutions pmposées 

Les voeux exprimb au sujet de modes d'Cvaluation plus satisfaisants ne 
sont cependant pas les mêmes d'un enseignant à l'autre, ce qui rend encore plus 
difficile l'dlaboration d'une synthhse. 

Deux perspectives s'ouvrent malgrC tout pour la recherche d'une 
convergence. Certains maltres expriment clairement I'idCe que l'Cvaluation, 
rCpondant a des besoins divers, doit aussi se prCsenter sous des formes 
multiples, qui sont alors complCmentaires plutôt qu'opposdes. Mais on peut 
aussi se demander si les choix diffdrents de prioritbs des maitres interrogCs ne 
correspondent pas à une interprbtation diffdrente de la perspective temporelle 
dans laquelle ils devaient situer leur rCponse, autrement dit à une incertitude 
quant au degré d'utopie qu'ils pouvaient accepter. 

Cette demihre interprdtation, qui va au-dela de Ia formulation et peut-êm 
même de la pensée des rdpondants, ne sera abordée qu'en conclusion. L'essentiel 
de ce rapport sera consacrC au compte rendu des idCes exprimbes, quant au 
systtme d'Cvaluation officiel d'abord, puis aux autres dCmarches d'évaluation 
pratiquCes en classe, en voyant dans chaque cas quelles sont les façons de faire 
utilisCes par les maitres, puis cornrnent ces demiers les apprCcient et voudraient 
les voir Cvoluer. 
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3. LE SYSTEME D'EVALUATION OFFICIEL 

3.1. Les notes 

3.1.1. Ce que font les maitres 

Chiyrer le niveau de compktence 

Les maitres participant ã l'expdrience Rapsodie sont obligCs de mettre des 
notes rbgulikrement dans les bulletins scolaires de leurs Clkves, comme tous les 
autres enseignants genevois. Un projet de dCmarche pour obtenir la suppression 
des notes avait Ctd envisagé, mais n'avait pas été soutenu par la totalitk des 
enseignants, (qui ne le jugeaient pas opportun au ddbut de l'expérience), et le 
problkme n'a pas Cté considdrb comme prioritaire par la suite. 

11 semble que les parents non plus ne souhaitaient pas de changement dans 
les modes d'Cvaluation, parce qu'ils se repèrent essentieíiement aux notes. 11s ne 
comprennent pas ce que reprdsentent les objectifs pédagogiques de chaque 
discipline. 11s ne s'intéressent que modCrCment aux commentaires relatifs ã la 
personnalid et au comportement en classe de leur enfant. 11s sont prCoccupés 
essentiellement par le choix de la section qu'il pourra suivre au Cycle 
d'orientation, et cela d'autant plus que la date de la dlection approche. Les 
enfants eux-mêmes n'interprètent les corrections de leurs uavaux par le maiue 
que par rapport à la moyenne qui en résultera. 

Les maitres s'efforcent donc de répondre ã ces attentes et de traduire en notes 
le niveau de compétence manifesté par chaque Clkve. Ils rencontrent pourtant 
une sCrie de problkmes. 

Pour cela, définir lóbjei de l'évaluarion 

De quelle compCtence doivent-ils parler? Le probltme est bien clair en 
mathdmatique. La comprdhension de la consigne est ce qui arrête le plus 
souvent les Clkves. Deux attitudes sont alors possibles. 

Pour certains enseignants, les consignes sont un ClCment du système de 
communication entre le maiue et les Clkves, et c'est la responsabilité de celui 
qui prdpare 1'Cpreuve de faire rCussir cette communication. 11s admettent, par 
conséquent, non seulement de lire oralement la consigne, mais de la 
commenter. Ils s'efforcent de contrôler que chaque enfant l'ait compnse pour être 
síirs que le rksultat de 1'6preuve soit bien le reflet des connaissances 
mathkmatiques de I'Clève, et non de ses difficultés de lecture ou de vocabulaire. 
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iis pensent que de laisser les enfants dans l'incertitude est une source d'erreur qui 
confond les objets de l'bvaluation et que tout maitre &vrait s'efforcer d'bviter 
cette situation. 

D'autres enseignants, au contraire, ne dissocient pas la consigne du 
probleme. Pour eux, ce qui fait la compbtence en mathbmatique, c'est justement 
d'apercevoir ce qui est demande. I1 n'y a "problkme" que si l'on a de quelque 
façon "caché" la dbmarche à effectuer. I1 est nonnal que l'bleve ait de la difficulté 
à la retrouver et doive s'appuyer, pour comprendre, sur une certaine 
"comivence" avec celui qui pose la question. Même l'explication du vocabulaire 
des consignes fausserait la vbrification & la comprbhension des notions 
enseignbes, car comrnent dissocier le sens du mot de la notion mathbmatique 
eiie-même ? Ces maitres pensent qu'il faut donc laisser les CEves seuls devant 
leur feuiiie et se garder d'intervenir au moment de l'épreuve. 

11 est clair que les rendements bruts des élkves ne sont pas comparables dans 
ces &ux situations, mais quelle position est la plus juste ? Le r81e du maitre 
est-il, fondamentalement, de mesurer le "niveau culturel" de ses bleves ou bien 
les acquisitions spbcifiques qu'il leur a enseignbes ? Dans la premiere 
hypothese, on voit comment i1 en vient à privilbgier les enfants issus des 
milieux qui possèdent dbjà cette culture. Dans la seconde, ne dome-t-i1 pas aux 
eleves des milieux dbfavorisbs une image fausse de leur compétence, qui sera 
pour eux source de déception ultérieurement ? 

Au niveau de l'apprentissage, au moins, les maitres s'accordent, en affirmant 
qu'une des phases de la prbparation des bleves necessite de les laisser lire seuls 
les consignes, pour qu'ils apprennent à les interprbter. C'est en effet un aspect 
de l'apprentissage gbnbral de la lecture que de pouvoir donner un sens à des 
textes scientifiques. 

Préparer &s kpreuves objectiws 

Les maitres doivent être en mesure de justifier les notes qu'ils donnnent. , 

Cela les arnene gbnbraiement à prbparer des bpreuves bcrites, qui foumissent un 
"produit" défmitif à bvaluer. 

Pour améliorer la fidblitb de ces travaux écrits, certains enseignants 
s'efforcent d'ineroduire de nombreuses petites questions, indbpendantes les unes 
des autres. Pour ambliorer la validité de ces bpreuves, ils s'efforcent d'aborder 
dans le travail chaque objectif du plan d'btudes btudib pendant le trimestre. En 



vue de la cotation des travaux, ils Ctablissent un barême à l'avance, mais le 
modifient si nécessaire, en cours de comection, pour tenir compte des rCponses 
imprbvues. De mème, ils modifient oralement les consignes au moment de la 
prdsentation de ltCpreuve, s'ils s'aperçoivent d'une ambiguitk. 

Toutes ces souplesses sont rendues possibles par le fait que c'est le maitre 
qui a prCparC et donnC la leçon, qui prCpare les objectifs de I'Cpreuve, rédige les 
questions, les prCsente aux Clèves et corrige les rkponses (quelquefois pour 
plusieurs classes h la fois). Les bases de comparaison entre Clèves sont ainsi 
dCterrninCes de façon équitable, selon une conception unique, et cohCrente avec 
I'enseignement donnC. 

Ceci n'est plus possible lorsque ltCpreuve a CtC pdparCe h I'extCrieur de la 
classe: les maitres ont l'impression qu'elle ne foumit plus alors une image 
exacte du niveau de leurs Clhes, qui peuvent être surpris par la manikre 
d'aborder les problkmes. D'autre part, les notions prCsentées n'ont pas 
nCcessairement Cté CtudiCes de façon aussi approfondie en classe. L'Cpreuve 
mesure alors le degrC de correspondance entre l'enseignement du rnaitre et la 
conception du rkdacteur de l'kpreuve; elle ne mesure plus vraiment les 
C O M ~ ~ S S ~ ~ C ~ S  des blkve~. 

Si le classement relatif des Clhes les uns par rappon aux autres est facile h 
6tablir sur la base deces Cpreuves, (d'ailleurs i1 varie peu de mois en mois), le 
probPme délicat est celui de la fixation du niveau de suffisance. 

Parler d'un "taux d'Cchec admissible", (qui ne devrait êm ni nul, ni trop 
ClevC), gêne les maitres qui ne veulent pas donner leurs notes sur la base d'une 
courbe de Gauss et qui, selon les Cpreuves, peuvent disaibuer aussi bien une 
majorité de bonnes notes, que de mauvaises. En fin d'annCe, cependant, ils 
s'inquièteraient s'ils obtenaient des rksultats exceptionnels par rapport h d'autres 
classes. 11s craindraient de s'ètre trompCs dans leur estimation du niveau 
d'exigence requis. S'ils avaient donnC des notes trop ClevCes, on pourrait leur 
reprocher de n'avoir fait que repousser h plus tard, chez leurs Clèves, la prise de 
conscience des problkmes, ce dont les enfants auraient h souffrir dans les 
niveaux suivants, ou au Cycle d'orientation. D'ailleurs, les enseignants skvkres 
ont une meilleure dputation auprks des parents, parce qu'ils protkgent les 
familles de surévaluations risquées et de surprises désagrkables. 
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L'objectivitk des notes est cependant difficile à garantir sans point de 
rCfCrence. Les enseignants interrogCs mentionnent leur embarras lorsqu'ils 
doivent transformer les points de leur barême en notes de 1 à 6. L'arrivée en 
cours d'annCe d'un maitre venant d'une auue Ccole a rendu 1'Cquipe des 
enseignants sensible aux grandes diffbrences & niveau qui peuvent exister d'une 
région à une auue. 

Les Cpreuves d'inspecteurs peuvent jouer de ce point de vue un rôle utile en 
donnant un point de réfCrence commun à toutes les Ccoles. C'est 1'Ccart enue 
leur appréciation du niveau d'exigence et celle qui ressort &s résultats cantonaux 
que les maitres souhaitent connaitre. 11s ont appréciC que ces Cpreuves aient Cté 
proposCes rCcemment en dCbut d'année, ce qui Cvite d'en faire des examens à 
bachoter, et ce qui permet & s'en servir aussi pour complCter les prdrequis, si 
nCcessaire. Les idées de questions nouvelles sont toujours les bienvenues. Les 
maitres apprCcient les Cpreuves du SRP de ce point de vue, pour le 
renouveilement qu'eiles perrnettent, et les exercites qu'elies sugghrent. 

Si certains enseignants sont prêts à utiliser des Cpreuves semblables pour 
mettre leurs notes en cours d'annCe, d'autres s'opposent a 1'idCe d'Cpreuves 
communes. En effet, ces Cpreuves ne permettront pas de tenir compte du rythme 
d'avancement des Clhves et si la classe est Cventuellement en retard, à cause de 
son niveau uop faible au dCpart, à quoi bon le souligner ? Surtout, cette 
procédure d'haluation obligerait toutes les classes a suivre exactement la même 
progression, avec la même pondkration des objectifs, ce qui retire toute 
autonomie aux maitres. On craint que les Cpreuves ne se transforment vite en 
examens à bachoter pour les Clhes et en système de contrôle pour les maitres. 

3.12. Ce qu'en pensent les maitres 

Les enseignants intermgCs manifestent tous une attitu& critique vis-à-vis du 
systhme des notes, te1 qu'il fonctionne actuellement. (C'est d'ailleurs peut-être 
ce qui les a motivCs à participer à ces enuetiens). 

Conlradiction par rapport d lu démmche pkdagogique souhaitable 

Tout d'abord, ils perçoivent une conuadiction enue les deux rôles qui leur 
son confiCs. Celui d'animateur, mais en même temps d'Cvaluateur de leur classe. 
D'un côté le plan d'Ctudes, la loi scolaire et les objectifs même de Rapsodie 
parlent de dbvelopper chaque Clève de façon harmonieuse, en respectant son 
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rythme de développement propre, selon une pédagogie du succes; d'un autre 
c&&, un Cvaluateur doit effectuer des bilans objectifs et ne peut Cviter 
d'officiaiiser certains constats d'échecs. Le maitre oscille ainsi entre une attitude 
de comprChension de l'élbve, l'amenant à se montrer disponible et ouvert, tout 
prêt à aider celui qui a des difficultés, et une autre attitude, exigCe de lui par 
l'institution scolaire, où i1 doit classer ses eleves, et donc juger du rCsultat de 
leur com@tition, et Cvaiuer chacun de façon froide et objective. 

La pédagogie officiellement recommandk, celle de l'individuaiisation et de 
l'appui des eleves en difficultC, se heurte aussi aux impbratifs du contrôle. Pour 
pouvoir mettre les notes à une date donde, i1 faut faire passer les Cpreuves 
auparavant, ce qui implique d'avancer dans le programme à un rythme 
prédéterminb. Le maitre ne peut pas attendre l'élkve en retard: c'est ce demier qui 
doit bousculer son rythme pour suivre les autres, comme i1 peut. 

La pédagogie recommandke est aussi celle de la dCcouverte. Certaines 
situations seraient effectivement d s  riches et trks motivantes pour les Clhes; 
elles permettraient des obse~ations fines de leur mode de reflexion; mais si 
eiles n'apportent pas de connaissances que l'on puisse faire apparaitre dans une 
Cpreuve, le maitre se sent pousd à y renoncer. 

La raison d'être du système des notes est & pouvoir justifier des décisions de 
redoublement. Et pourtant, c'est là une mesure à laquelle on recourt de moins en 
moins, car l'enfant ne reussit gCnCraiement pas mieux la deuxieme fois qu'il 
parcourt le prograrnme. (Ses lacunes remontent à des degds antérieurs et le choc 
affectif d'être rejeté du groupe-classe le dkcourage plutôt qu'il ne le stimule). 
Même la crkation de groupes de niveaux dans une même classe est une mesure 
qui semble produire plus d'effets nCgatifs que positifs, et à laquelle les 
enseignants de Rapsodie ont renoncC. Les notes n'ont donc guhre d'utilitk 
pédagogique, d'autant plus qu'elles cachent la vkritC aussi souvent qu'elles la 
rkvhlent, comme on le voit avec les CBves en perte de vitesse, qui vivent sur 
leur acquis, ou avec les Clhves pénaiids par des notes de dkpart trop bases. 

Objectiviti impossible 

On sait par ailleurs combien i1 est difficile d'interpéter les notes, du fait & Ia 
multiplicitC des rdles qu'on a partout tendance à leur faire jouer. I1 est facile 
d'imaginer des cas où l'objectivité du bilan peut en être affectée: par exemple, le 
maitre donne des notes artificiellement ClevCes à un Clhve faible, pour 
l'encourager; i1 donne plus de temps à certains Clèves qu'h d'autres, pour leur 
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permettre de réussir quand même; i1 compte le travail fait h la maison pour 
certains enfants, et pas pour d'autres, pour ne pas dtfavoriser ceux qui ne 
btnCficient pas d'un appui farnilial suffisant; i1 donne des travaux qui ne sont 
pns en compte que s'ils relkvent la moyenne de l'enfant; i1 entre les Cpreuves 
d'inspecteur dans la moyenne gCnCrale, bien qu'elles soient conçues sur un 
pnncipe & mesure diffCrent de celui de ses travaux Ccrits; i1 ne donne pas de 
mauvaises notes en début d'annCe, pour ne pas accroitre le risque de 
redoublement de certains Clkves. On pourrait sans doute. allonger la liste.. En 
bref, i1 peut y avoir autant de façons de mettre des notes qu'il y a d'enseignants. 

A ces critiques gCnérales, s'ajoutent d'autres problkmes, que la situation 
propre aux équipes de Rapsodie a permis de mettre en Cvidence. Les enseignants 
ont voulu en effet pratiquer une Cvaluation d'Cquipe, en profitant du fait que 
quatre personnes diffbrentes avaient eu l'occasion de voir travailler les mêmes 
Clhes. Lorsqu'ils ont appréciC la capacid de lecture de chaque enfant, les quatíe 
enseignants sont arrivCs h des conclusions trks diffdrentes. Chacun, en fait, avait 
décidé d'Cvaluer autre chose. L'un faisait lire silencieusement un texte et le 
faisait raconter; l'autre interrogeait l'Clkve sur son livre de lecture personnelie et 
Cvaluait son intCrêt pour la lecture h travers ses reactions h ce livre et h ses 
personnages. Même entre un test d'objectifs de lecture et I'observation du 
comportement en situation rCelle de classe, on relhe des diffbrences marquCes. 
Les maitres de Rapsodie s'aperçoivent ainsi du manque de fidClitC des notations 
qu'effectuent les enseignants, de façon gCnCraie. 

En réflCchissant aux rCpercussions de ces incertitudes des maitres sur la 
carrikre scolaire de leurs Clkves, certains enseignants de Rapsodie se sentent 
obligCs de multiplier les contr6les, pour les rendre plus objectifs. D'autres, 
pensent prCfCrable de corriger leurs notes par la prise en compte des 
caractCristiques personnelles de leurs Clkves, en portant attention aux aspects 
plus quaiitatifs de leur comportement. 

3.2. Les a ppréciations qualitatives 

3.2.1. Ce que font les maitres 

Tous les maitres sont amenés h joindre aux notes des apprdciations sur la 
participation en classe, la qualitC des productions, l'attitude au travail, etc., mais 
l'importance que le maitre acccorde h ces comrnentaires varie d'un enseignant h 
I'autre. 



Certains rnaitres y attachent plus de poids qu'aux chiffres eux-mêmes et ne 
veulent pas transmettre une note sans y joindre des explications pour les 
parents. Des entretiens sont proposés & ces demiers, gCnCralement aussitôt aprh 
la remise des notes et de ces comrnentaires. Aux enfants, ces maitres suggkrent 
des objectifs prCcis sur lesquels faire porter leur effort jusqu'au prochain 
bulletin. I1 peut s'agir d'objectifs cognitifs ou socio-affectifs, relatifs au mode 
d'attaque des problkmes, au comportement vis-&-vis des carnarades, au travail 
fait & ia maison, etc. Ces maitres prennent note ensuite des rdsultats positifs de 
chaque enfant et les commentent à nouveau. 11s relkvent aussi les difficultés des 
Clkes qui nécessiteront des exercices de remédiation ultérieurs; les types d'erreur 
que font les enfants sont expiicités sur les travaux eux-mêmes, pour faciliter des 
exercices correctifs & la maison. La note n'est ainsi que l'occasion d'entrer en 
communication de façon beaucoup plus riche avec l'enfant et sa famille. 

Pour pouvoir se souvenir des ClCments & mentionner, ces maitres tiennent 
un joumal de classe dans leque1 ils dressent le plus frbquemment possible un 
petit bilan par rapport à certains enfants, surtout ceux qui font problkme. 11s 
s'appuient pour cela sur des productions Ccrites, qu'ils conservent, et sur le 
souvenir qu'ils gardent de la participation de ces Clkves à la leçon. 

L'importance d'une prise en compte globale de la personnalité de l'enfant, & 
son attitude devant l'école, de ses intCrêts, de ses mCthodes de travail, e&. parait 
teiie à ces enseignants qu'ils pensent que l'orientation scolaire devrait reposer 
sur ce type d'tvaluation, (l'appréciation qualitative des maitres de classe 
primaires), plut6t que sur une simple considération de moyenne. Cette opinion 
serait partagCe, disent-ils, par les psychologues du Cycle d'orientation qui 
appliquent la même démarche globaie pour fonder leurs recomrnandations. 

D'autres maitres, doutant de I'efficacitC rCelle de ces commentaires, 
s'efforcent plutot d'ajuster la note qu'ils donnent dans le sens qui leur parait le 
plus proche de la daiité. 11s prennent alors quelques iibertCs avec le rkglement et 
arrondissent la moyenne de 1'Clkve en forçant vers le haut ou vers le bas, pour 
tenir compte des aspects non-mesurables de sa performance. Un autre mode de 
correction apparait encore plus frbquemment. Lorsque le maitre perçoit une 
contradiction (par exemple entre une mauvaise note de vocabulaire d o ~ C e  dans 
le cadre d'une Cpreuve Ccrite, et l'impression de richesse d'expression que donne 
le même Clkve dans le cadre d'un exposC oral), i1 a la possibilitb de compenser la 
premikre note par une seconde qui vient sanctionner l'exposC. Pour prendre un 
auae exemple, la participation positive, dans le cadre d'une recherche de 
mathbmatique, peut être notée de manikre & compenser un mauvais dsultat dans 
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une Cpreuve Ccrite. Ainsi, le sentiment intuitif de 1'inaâCquation d'un résultat 
chiffré par rapport A la compétence réeiie d'un Clhve amhne le maitre A créer des 
occasions pour objectiver et rendre chiffrables d'autres performances, qui 
auraient pu passer inaperçue autrement. 

322. Ce qu'en pensent les maitres 

Ce besoin de rdconcilier 1'6valuation officielle, que represente Ia note, et 
i'dvaluation intuitive, c'est-à-dire la représentation que se fait le maitre du 
niveau de compétence de1 de l'Clhve, n'est pas ressenti par tous les maitres de la 
même façon. Certains adrnettent qu'il puisse exister une contradiction et 
acceptent de fournir des appréciations relativement divergentes. Dautres veulent 
réduire cette dissonance et cherchent à modifier soit leur commentaire, soit leur 
note, pour mieux traduire leur impression subjective. 

L'intention est honorable de vouloir faire correspondre ce qu'on pense que 
savent faire les Clhves et l'image qu'on en donne, mais l'intuition du maitre est- 
elle la meilleure voie vers I'objectivitC ? Peut-être, si la rCalitC est aop 
complexe pour se prêter à des mesures directes. Dans l'équipe rencontree, on ne 
peut s'empêcher cependant de s'interroger sur la "rCalité" que peuvent percevoir 
les maitres: dans quelle mesure est-elle influencée par l'attitude plus ou moins 
docile de ltClhve, par son plus ou moins grand degrC de connivence culturelle 
avec l'enseignant, etc.? 

Cependant, chercher un instmment qui mesurerait mieux que le maitre la 
vaieur de 1'Clhve pour pouvoir contrôler l'objectivité de I'Cvaluation scolaire est, 
dans un certain sens, un souci inutile puisque, socialement, c'est bien, le 
jugement du maitre qui compte en dbfinitive. 

Les enseignants sont même gênds par le fait qu'une fois formulCe, la note 
leur échappe et devient une rCalité "objective" par rappon au fonctionnement de 
l'Ccole. 11s n'ont plus la possibilite d'en modifier le sens par des explications, ni 
même d'en minimiser l'importance. I1 n'est pas Ctonnant, par consequent, que 
parents et Clhves remettent si peu en cause I'objectivité de la note: vu le poids 
qu'elle a dans la situation scolaire, ils ne peuvent pas faire autrement que de la 
prendre au sCrieux. C'est ainsi que I'arithmCtique des moyennes prend souvent le 
pas sur les nuances de sens, pour tous les partenaires du systkme éducatif. C'est 
aussi pourquoi le message passe si mal quand un maitre veut faire comprendre 
aux parents ou aux Clkes la relativité des Cvaluations chiffrees. 
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C'est le caractkre de document officiel qui explique sans doute la distance qui 
slCtablit très vite entre l'appréciation telle que la pense le maitre et telle que la 
reçoivent les autres personnes concemées. - Pour la recherche SIPRI, l'intérêt 
Ctait surtout d'explorer les autres aspects de llCvaluation, non soumis aux 
contraintes de l'officialité, et qui peuvent être plus souples, et plus riches pour 
cette raison. C'est pourquoi le poids principal de ce rapport va être mis, ci- 
dessous, sur les démarches plus formatives de I'Cvaluation ponctuelle et 
continue. 

4. LE SYslXME D'EVALUATION COMPLEMENTAIRE 

4.1. L'évaluation ponctuelle 

Plus qu8& classer les Cl8ves par degrC de rkussite, les maitres s8intCressent à 
savoir ce que chacun d'eux a assimile du domaine CtudiC, pour pouvoír 
intervenir Cventuellement de façon corrective. Iis essayent donc & faire le point 
h ia fin de chaque unitC d'enseignement: d'où l'expression d'Cvaluation 
ponctuelle. On pourrait aussi parler, comme les Canadiens, d'Cvaluation 
formative d'étape, sorte de bilan intermkdiaire servant à la fois h renseigner les 
parents et adapter l'activité ultkrieure de l'Cl8ve en classe. 

4.1.1. Ce que font les maitres 

Les essais d'évaluation par objectifs 

Pour résoudre le lancinant probl8me de la fixation des seuils de rkussite, une 
autre solution que ceile des Cpreuves d'inspecteurs a CtC proposée par certains 
maitres: clCtait d'Ctablir en dCbut d'annke la liste des objectifs h atteindre pour 
chaque branche, et de pointer ensuite ceux qui ttaient acquis, pour chaque Clève. 

L'essai a Cté tentC en mathkmatique et pour les points techniques du français 
(orthographe, grammaire, composition); on a laissC de c8té l'expression orale, 
l'écnture et les autres disciplines. Ces listes d'objectifs comportaient par 
exemple une page pour l'addition: on distinguait les additions avec et sans 
retenue, avec et sans matkriei, en base 10 ou dans une autre base, en calcul oral 
ou Ccrit, insCrée ou non dans un problkme verbal; etc. En français, on indiquait: 
"Sait tcrire un texte comprChensible par ses camarades", "Sait Ccrire un texte 
structuré par la ponctuation". Le maitre cochait un objectif quand i1 pensait que 
1'Clke Ctait parvenu à l'atteindre, ou bien notait que le savoir-faire était 
seulement en voie d'acquisition. 
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Les rksultats positifs 

Globalement, les essais ont Ct6 concluants et ont permis d'obtenir les 
rdsultats escomptes, c'est-à-dire une plus grande clartk dans 1'Cvaluation. Le 
pointage des exercices réussis, objectif par objectif, a aidC à cemer le niveau des 
Clèves avec plus & prbcision que ne le permettait une appreciation globale, et 
surtout à apercevoir les points qui faisaient difficulte pour chacun d'eux. A 

partir de 12, les maitres ont pu diffkrencier les tâches qu'ils proposaient aux uns 
et aux autres, dans le cadre de leur plan de travail individualisé. 

Quoique de portée g6nCraie. on peut noter que la mCthode s'appiique surtout 
à l'acquisition &s m6canismes et des savoir-faire qui s'acquièrent par l'exercice. 
On peut en effet faire refaire facilement les tâches insuffisamment automatisées. 
Les demarches correctives sont plus complexes avec des objectifs Cducatifs de 
niveau supérieur. 

En ce qui conceme les rCactions &s enfants, les maitres qui ont essayC une 
Cvaiuation par objectifs les considèrent comme très favorables. C'est avec 
enthousiasme que chacun des Clèves effectuait les exercices demandes, pour 
pouvoir pointer ses rCsultats acquis. Le système parait donc extrêmement 
stimulant. 

4.12. Ce qu'en pensent les maitres 

Comme i1 apparait ci-dessous, Ia discussion avec les enseignants a surtout 
fait surgir des critiques, lorsqu'il s'est agit d'Cvaluer ce système d'appdciation du 
travail des Clèves. 

Pourtant, leur opinion globale n'Ctait pas negative et i1 se peut que ce soient 
les questions de I'interviewer qui aient amene les repondants à stCtendre plus 
particulièrement sur les aspects de leur experiente qui leur avaient paru 
insatisfaisan ts. 

L'intention de ce questionnement et du compte rendu qui en est fait n'Ctait 
pas de denigrer l'evaluation par objectifs, mais bien plutôt de voir comment 
l'ameliorer. Dans ce but, les observations qui ont donnC lieu A diverses 
objections Ctaient prCcieuses à connaiue, pour guider la mise au point d'une 
forme d'évaiuation plus facilement praticable. 



Critique &s bilans d'érapes 

I1 est toujours difficile au rnaitre de dire si un concept est acquis ou non par 
un Clhve. L'enfant peut effectuer correctement certains exercices, sans savoir 
exactement ce qu'ils reprksentent. I1 se fait une certaine reprCsentation du 
domaine d'application d'une notion. Lorsque le même concept lui est prCsenté 
autrement, i1 ne le reconnait plus nkcessairement. IndCpendamment des 
possibilités d'oubli de cette notion, i1 faut adrnettre que la situation d'ensemble 
a une grande importance. En mathématique, l'habillage du problhme fait 
souvent toute la difficulté: 1'Clhe doit reconnaitre qu'on lui demande une 
soustraction, par exemple. En français, une rhgle d'accord peut être appliquée 
sans problhme dans un exercite, et oubliée aussitôt apr&s dans une dictée non- 
prCparCe. Certaines situations sugg&rent d'elles-mêmes la notion a appliquer, 
d'autres dkconcertent l'enfant. I1 en est ainsi pour les tests du Semice de la 
Recherche Pddagogique, ou pour les Cpreuves d'inspecteurs, qui remettent en 
question souvent ce que les rnaitres considèrent cornme acquis et qui semblent 
démontrer que, dans leur fonctionnement spontank, les enfants ne font pas appel 
aux reprCsentations acquises a l'école. Faut-i1 en conclure qu'ils n'ont rien 
appris? i e s  maitres pensent plutbt qu'il existe des degrés dans la maiaise et les 
possibilitCs de transfert, et que certains bilans en tout ou rien sont 
excessivement pessimistes. 

Bien que les autorités et les chercheurs privilkgient 1'Cvaluation portCe par 
des Cpreuves h correction objective, certains enseignants se demandent si ces 
tests ne mesurent pas tout autant la sCcurité affective des enfants que leurs 
connaissances. 11s ont remarqub en effet que les Clhes qui se sentent menacCs 
paniquent plus que les autres devant des formes de questionnement qui ne leur 
sont pas farnilihres. 

Critique & la low&w & Ia &marche 

i e s  maitres qui ont essayC de pointer les objectifs atteints se sont aperçus 
qu'ils avaient du mal h dCcider où en Ctait chacun de leurs Clhes. Ils n'avaient 
pas eu assez d'occasions de les obsemer: on ne peut pas h la fois faire Ia classe 
et s'occuper des Clhves individuellement. 

Si le maitre veut effectuer des contrôles Ccrits, c'est alors le temps nécessaire 
pour prCparer et exploiter les Cpreuves qui devient excessif. Surtout, trop de 
temps doit être pris en classe sur des heures qui seraient mieux employées en 
activitks d'apprentissage. 
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Quant h la gestion &s contrôles et des rattrapages successifs pour chaque 
objectif de chaque branche et pour chacun des Clèves, cela suppose un matériel 
Cnorme et cela implique une comptabilitd que seu1 un ordinateur permettrait de 
mairriser. Les enseignants avaient l'impression d'être submergCs par le papier. 

De plus, i1 fallait avancer dans Ie programme et i1 n'Ctait matériellement 
pas possible de s'arrêter aux difficultks de chacun, pour essayer de les résoudre. 
I1 Ctait plus important d'aborder 2 temps l'ensemble du contenu 2 Ctudier avec 
toute Ia classe. 

D'ailleurs le principe même d'une rbgulation rCtroactive est discute par 
plusieurs. hrsque le maitre a pu prCparer une Cpreuve sur un sujet CtudiC en 
classe et entrainC 2 l'aide d'un certain nombre d'exercices, lorsqu'il a pu la faire 
passer et la comger, i1 lui semble qu'il arrive trop tard pour aider ceux de ses 
elèves qui manifestent des difficultés. C'est au moment où le sujet Ctait abordC 
qu'il aurait failu pouvoir s'arrêter un peu plus longtemps, pour s'assurer & Ia 
comp5hension de chacun. C'est le plus tdt possible après la rnanifestation d'une 
difficultd qu'il aurait failu pouvoir reprendre individuellement la discussion avec 
I'Clève qui se montrait incertain. 

Le maitre doit travailler dans le prCsent. Lui demander de s'arrêter pour 
anaiyser des Cpreuves, faire des hypothèses, les tester, afin d'entreprendre des 
remédiations, c'est oublier que l'Clève lui-même est en constante transformation 
et que sa compréhension du sujet CtudiC Cvolue d'un jour 2 l'autre. Du fait de sa 
lenteur, l'approche scientifique manque tout simplement de rdalisme au niveau 
de la pratique, meme si elle est parfaitement justifiCe sur le plan conceptuel. 

Critique de i'enreignemenr individrralisl 

Auraient-ils l'équipement et le temps indispensables, certains maitres disent 
qu'ils ne souhaiteraient pas pour autant s'engager sur la voie d'un enseignement 
par objectifs entièrernent individualisb, car toute l'atmopshère & la classe en 
serait affectée. DCj2, durant leur essai limitd d'Cvaluation par objectifs, ils ont 
pu noter que les Clèves s'absorbaient dans la capitaiisation de leurs "badges" 
successifs. L'exercice de savoir-faire plus gCnCraux (comme la formulation de 
questions inCdites, la poursuite de recherches gratuites, I'apprentissage de 
mCthodes de travail, l'exécution collective d'une tâche), se révClait plus difficile 
lorsque chaque Clève Ctait "payC au rendement": I'intCrêt diminuait pour la 
rdalisation d'une oeuvre commune. 
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Une autre répercussion affective négative de l'individualisation, c'est 
l'insécurité qu'elle créait chez certains enfants. Les maitres ont pu noter 
combien les élèves souhaitaient être uaités " c o m e  les autres", au point qu'ils 
kmandaient à recevoir tous les mêmes stencils, même s'ils pouvaient avoir 
ensuite à effectuer &s exercices différents sur ce madriel comun.  Dans les 
plans & travail personnels, ii a ainsi fallu réserver la part la plus importante à 
un noyau identique pour tous. 

Ces réactions surprenantes, que certains taxeront peut-Ctre d'enfantines, 
semblent révéler une incompatibilité plus profonde entre deux conceptions de 
l'apprentissage: intégré et modulaire. On peut se demander, en effet, s'il est 
juste de découper en objectifs distincts les performances attendues des élèves à 
l'école primaire. Ceci donne l'impression qu'il faut exercer chaque savoir-faire 
séparément, par un module d'apprentissage centré sur l'objectif poursuivi, 
c o m e  on le ferait pour des adultes. 

Or, i1 semble bien que c'est au contraire l'exercice intégré de tous ces 
objectifs à la fois qu'il faut recommander pour des enfants. I1 est impossible 
d'effectuer correctement un exercice de mathématique si l'on ne compend pas 
bien le texte &s consignes. I1 est inutile de faire observer le fonctionnement & 
la langue à un enfant qui n'a pas les outils logiques pour opérer les 
catégorisations demandées. C'est donc par l'ensemble &s tâches qu'ii effectue à 
l'école que l'enfant progresse vers l'ensemble de ses objectifs éducatifs. C'est 
même dans la mesure où un savoir scolaire n'est pas poursuivi uniquement pour 
lui-mCme qu'ii prend une signification concrète et qu'ii a alors &s chances d'être 
utilisable pour &s apprentissages ultérieurs. 

Lu juste proportion 

Les critiques formulées ci-dessus sont intéressantes h noter, parce qu'elles 
permettent & prédire la rCaction d'autres enseignants h qui on voudrait 
éventuellement imposer la pratique d'une 6valuation par objectifs. On peut 
d'ores et dCjh affmer qu'un controle dCtaiii6 de tous les savoir-faire enseignés 
est impraticable. 

Ceci ne signifie pas que tout controle des objectifs soit exclu, ou inutile. 
Les maitres veulent au contraire se rCserver la possibilid de faire le point sur te1 
ou te1 objectif d'apprentissage qui leur semble important et qui se prête bien à la 
mesure et h la remédiation (en ce qui conceme l'aquisition d'automatismes, 
notamment). 
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Mais les maitres qui l'ont essayCe retiennent surtout de l'évaluation par 
objectifs sa phiiosophie gCnCrale. 11s relèvent d'abord l'importance d'btablir en 
début d'annde la liste des objectifs i atteindre avec les Clkves, pour avoir ensuite 
un cadre de rCfCrence. Iis notent que cette liste doit être plus dktaillée que ce que 
foumissent les documents officiels, mais qu'elle peut difficilement être 
comrnune i tous les maitres: elle reprbsente plutôt l'ensemble des points sur 
lesquels i1 semble important, pour un maitre, d'obtenir un apprentissage chez 
ses Clèves. 

I1 vaut la peine, ensuite, & conserver de l'bvaluation par objectifs le droit a 
l'erreur pour les Clkves. Le risque d'bchec que comportaient les contr6les 
traditionnels doit être minimisb. Les Clèves doivent se persuader qu'une 
difficulté n'est jamais insurmontable et qu'elle peut être vaincue, s'ils s'en 
donnent la peine. 

I1 est commode, enfin, pour les maitres, de conserver le langage des 
objectifs pour communiquer avec leurs Clèves et leur expliquer le travaii i faire, 
même si la dbfinition que chaque maitre se donne alors de l'objectif lui est 
propre et reprdsente son interpretation personnelle du plan d'Ctudes. L'idCe de 
normaliser ces ddfinitions, en crCant des Cpreuves de rCfCrence, soulève la plus 
grande mdfiance chez les intéressds. 

4.2. L'évaluation continue 

L'un des principaux resultats de la recherche SIPRI-ATE a CtC de faire 
apparaitre que les maitres n'attendaient pas le moment de remplir les bulletins 
scolaires pour Cvaluer leurs Clkves: ils recueillent constamment des 
informations i leur sujet en les voyant travailler. Même s'ils n'analysent pas 
aussi soigneusement leurs observations journalières que les Cpreuves i partir 
desquelles iis fixent les notes, l'essentiel de ce qu'ils savent de leurs Clèves et de 
ce qu'ils exploitent pour gCrer leur enseignement provient nbanmoins de cette 
evaluation intuitive au jour le jour. 

4.2.1. Ce que font les maitres 

I1 Ctait donc particulièrement important de pouvoir cemer, dans les 
entretiens, les dbmarches qu'utilisent les enseignants pour rCaliser cette 
Cvaluation continue et adapter constamment leurs interventions et leurs 
exigences. Leurs rCponses ont CtC reclassees par thkmes ci-dessous, en 
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commençant par ce qui differencie leur pratique journalière des formes 
d'Cvaluation traitées précCdemment 

Diffkrence par rapport d l'évaluation oflcielle 

I1 est clair, d'abord, que les notes de leurs Clèves ne sont pas pour les maitres 
une base d'information utile. Cela se comprend bien puisque les notes traduisent 
leur jugement intuitif. Ce sont eux qui peuvent expliquer aux parents la 
situation qui a conduit au résultat & leur enfant. Ce sont eux qui peuvent donc 
interpréter les notes, A partir de l'ensemble des inforrnations, beaucoup plus 
diffkrenciées, qu'ils possèdent' 

I1 n'est pas Ctonnant, dans ces conditions, que même les enseignants qui 
cherchent A ameliorer le mode d'atuibution des notes reconnaissent l'inutilité, 
pour eux, de ce mode dlCvaiuation. Le classement de leurs Clbves est 
relativement stable. 11s peuvent l'estimer au bout de quelques jours dCj& de 
façon intuitive et les travaux successifs n'apportent guère d'information 
nouveiie qui modifierait leur estimation du niveau de chacun. 

Pour gCrer, heure par heure, les activités qu'ils proposent A la classe, pour 
individualiser leurs interventions aupds de te1 ou te1 Clbve, ce sont donc d'autres 
points de refires qu'il leur faut prendre. 

Différence par rapport d une évaluatwn par objectifs 

Ce n'est pas non plus l'atteinte, ou la non-aueinte, d'un objectif terminal, 
qui fournit la rCfCrence la plus utile A un maiue. Ces objectifs importants sont 
en effet trop globaux pour êue utiles en cours d'apprentissage. Certains maitres 
mentionnent qu'ils se repkrent davantage A la capacitk d'hiter telle erreur 
typique, de passer te1 "pont-aux-ânes", rCvClateur d'une mairrise de portée plus 
gCnérale. 11 existerait donc des indicateurs d'apprentissage, distincts des 
comportements terminaux visés. 

D'autres maitres font remarquer que l'histoire joumalibre de la vie d'une 
classe se déroule dans un cadre oii les apprentissages techniques tiennent bien 21 
peu & place. Les CvCnements essentiels sont en effet d'ordre relationnel, et leurs 
rkpercussions sont affectives et sociales, avant d'être pédagogiques. Conduire 
une classe, c'est maitriser cette dynarnique de groupe. Le modble cybemktique, 
avec ses conudles individuels d'acquisitions et ses rCuoactions formatives, ne 
dCcrirait pas vaiablement, selon eux, le r61e du maitre dans l'apprentissage de 
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ses ClSves. Le maitre ne serait pas confronté ii une tâche technique, mais bien 
plutôt psychologique. I1 s'agirait pour lui de gtrer les motivations, les conflits 
et les résistances de son groupe-classe. 

Pour d'autres enseignants. les points de repkre ne sont pas les objectifs 
pédagogiques, parce que ces demiers, dans leur formulation habitiielle en termes 
de comportements obsemables, ne constituent que le sommet apparent d'un 
iceberg difficilement contrdlable. L'essentiel des apprentissages à fair acqudrir se 
situerait au niveau des mCthodes de travail, des attitudes, des savoir-faire 
gCnCraux comme "comprendre des consignes Ccrites", "gCrer efficacement son 
temps", etc. Les points de repkre auxquels ces derniers s'attacheraient 
résulteraient donc de I'obsemation des Clbves en situation de travail normale: ce 
seraient plutôt des processus que des résultats. 

Les enseignants disent se faire une idCe suffisamment claire, bien 
qu'intuitive, du niveau d'apprentissage de chaque Clkve, & ce qui lui fait 
difficultb, et de ce qui lui serait utile. Ceci ne signifie pas qu'ils pounaient 
expiiciter la position de l'Clke par rapport à chaque objectif, comme on vient de 
le voir, mais qu'ils sentent quelle activitk peut lui être proposée, et comment. 

Si on leur demande & préciser queiie décision pédagogique ils prennent sur 
la base & cette connaissance intuitive, ils citent des adaptations assez Cvidentes, 
comme donner des exercices sur un thbme que l'enfant ne maimse pas bien, 
d'aprks ses erreurs passCes, ou d'aprks ses intementions dans un dialogue 
antérieur; ils pourraient diffkncier le nombre et la difficulté des exercices qu'ils 
proposent, (quoiqu'ils s'efforcent de le faire seulement lorsqu'ils ne risquent pas 
des comparaisons ddvalorisantes pour les plus faibles). Les maitres citent aussi 
des adaptations plus indirectes dans "l'habillement" qu'ils choisissent pour un 
problkme, te1 enfant rdpondant spécifiquement au thkme du footbaii, te1 autre à 
celui de la moto, par exemple. 

C'est surtout dans leur façon de s'adresser à chaque enfant qu'ils utilisent 
toute la connaissance intuitive qu'ils ont de lui. 11s sentent que1 niveau de 
langue utiliser avec le plus jeune, ou avec l'enfant Ctranger qui ne maitrise pas 
bien le français. 11s sentent le degré de redondance qu'ils doivent introduire dans 
leurs explications, selon qu'un Clkve comprend vite, ou lentement. 11s voient 
qu'ils peuvent ajouter un développement avec l'un, s'en tenir à l'essentiel avec 
un autre, Cviter même de l'embrouiller par une question subtile. 



Cette connaissance globaie de chaque enfant, de ses intérêts, de ses aptitudes, 
de ses problkmes affectifs, de son contexte familial, leur sert h chaque instant h 
anticiper ses réactions et h lui proposer ce qui a le plus de chances de l'intéresser 
et de l'amener h persévérer pour réussir. Les maitres notent h ce sujet qu'ils ont 
plus ou moins de familiarité avec les élèves, selon la façon dont ces derniers 
réagissent. I1 est important d'encadrer plus fermement les élkva en difficulté qui 
ne savent pas bien planifier leur travail et risquent de perdre du temps. 

InversCment, chaque réaction d'un enfant contribue h afllner la connaissance 
que son maitre a de lui. Ses productions sont riches d'informations, mais sa 
participation h Ia vie de classe Cgaiement. Un maitre note que ses élkves sont 
moins mobilisés par un travail écrit que par une discussion de groupe et que 
c'est dans ce dernier contexte qu'on peut voir quelles sont leurs possibilités de 
raisonnement réelles. Les situations les plus intéressantes pour le maitre sont 
celles qui sont les plus complexa, parce qu'elles sont les plus nches. 

Un maitre explique h ce sujet la diffbrence entre I'bvaluation-bilan et celle 
qu'il pratique. I1 peut arriver que la présence d'une négation dans SCnoncé d'un 
problkme rende Ia compréhension du texte plus difficile et que l'enfant Cchoue. 
Pour une Cvaluation-bilan, c'est une situation h Cviter, car on ne sait quelle 
conclusion tirer. Pour le rnaitre, c'est au contraire une inforrnation précieuse, 
qu'il pourra utiliser dans une leçon de français ultérieure. Plutôt qu'une 
Cvaluation quantitative conduisant h des conclusions définitives, ce sont des 
remarques qualitativa, suggérant des hypothkses h contdler, que recherchent les 
maitres. 

Chaque mode d'haluation est intimernent li6 h une certaine organisation de 
la classe et h une certaine gestion du temps. Dans certaines classes de 
l'expénence Rapsodie, on note Ia coexistence de formes complémentaires 
d'enseignement, dont chacune est l'occasion d'apports particuliers pour Ia 
connaissance de 1'Clkve. En schématisant un peu, on peut en relever trois: le 
travail personnel, la découverte collective, et l'activité hors-classe. 

Le travail personnel est exCcuté individuellement par chaque enfant pendant 
des heures prévues au programme hebdomadaire (et pouvant ailer jusqu'h 25 % 
du temps de classe). Chacun reçoit au début d'une quinzaine un plan de travail 
qui lui fixe un certain nombre de textes Ccrits h produire, de lectures h faire, et 
un certain nombre d'exercices de français et de mathématique h effectuer. En plus 
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de ces tâches obligatoires, chaque enfant doit s'entendre avec son maiue poÚr se 
fmer des travaux persomels. I1 peut utiliser le temps supplémentaire à sa guise. 
Chacun est donc libre de s'organiser comme i1 veut, de faire ces travaux dans 
l'ordre qui lui convient, pourvu que son contrat soit realisé en temps voulu. 

L'Cvaluation est integree à ce mode d'apprentissage. Les corriges des 
exercites, et des questions portant sur les lectures, sont à disposition dans la 
classe. Les Clèves peuvent les consulter. S'ils s'aperçoivent que leur rkponse est 
fausse, ils essaient d'en trouver par eux-mêmes la raison et de comiger leurs 
erreurs. S'ils n'y parviennent pas, ils peuvent demander de l'aide, mais 
normalement ils viennent presenter l'exercice termine au maitre, qui est à 
disposition pendant toutes les heures de travail personnel pour ces contacts 
individuels. Le rnaitre vkrifie leurs productions, leur demande de justifier leurs 
repenses, et de préciser leur mCthode. 

Ces moments d'entretien offrent une occasion privilkgiée pour Cvaiuer non 
seulement la comprehension des Clèves, mais aussi leur manière de r6flCchir, 
leur façon de s'organiser, leur autonomie dans le travail, le soin et le serieux 
avec leque1 ils exécutent leur contrat. 

On peut aborder alors avec eux des objectifs socio-affectifs: c'est en effet le 
moment où le maitre peut parler a u  enfants de leur intégration à la classe, leur 
monuer leurs progrès ou discuter avec eux de leurs problèmes; i1 est securisant 
pour eux de recevoir regulièrement cette attention personnelle de la part d'un 
adulte. L'Ctablissement du plan de travail suivant permet aussi une 
individualisation des exigences de la part du maitre. I1 anive que celui-ci doive 
faire travailler directement sous son contrôle un elève particulièrement dificile, 
mais en génkrai le plan de travail pennet une prise en charge personnelle de son 
apprentissage par chaque eleve. Un enseignant relke combien l'attitude au 
travail s'etait amkliorée à la suite de l'introduction de ce système dans sa classe. 

Les tâches à effectuer individuellement doivent cependant n'être que la reprise 
d'activites aborddes préckdemment avec toute la classe. Dans ce deuxième type 
d'enseignement, qui implique une presentation et une discussion collective, c'est 
le maitre qui conduit la reflexion et s'efforce de faire participer toute la classe à 
une recherche et à une découverte communes (plus ou moins canalisées, on l'a 
vu plus haut, selon le temps à disposition). 

Dans ce cadre collectif, c'est un autre type d'evaluation qu'effectuent les 
maitres, en s'attachant à faire participer tous les Clèves, en encourageant leur 
expression, et la libre discussion de leurs idées. Ce sont d'autres objectifs 
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cognitifs qui sont pris en compte (expression orale, vivacitd du dialogue, 
richesse des idées) et d'autres objectifs socio-affectifs (maintien d'opinions 
persomelles contre la critique, toldrance vis-&vis d'attitudes sociales diffdrentes, 
etc.). 

Dans le troisikme type d'enseignement, auquel une semaine sur cinq est 
consacrée, des visites, des enquêtes effectuées à l'occasion de sorties de classes, 
donnent l'occasion de résoudre des problkmes concrets, d'entrer en 
communication avec des adultes à propos de questions réellement motivCes. On 
voit alors d'autres enfants se révéler, pour qui le contexte scolaire Ctait plutôt un 
obstacle à leur Cpanouissement. Cette occasion de s'intéresser et de se mettre en 
valeur semble avoir perrnis de rCintCgrer dans le groupe plusieurs Clèves en 
difficulté. 

On comprend l'utilig, pour 1'Cvaluation globale de I'dlève, d'avoir des 
occasions d'observation très diffdrentes, qui suscitent chacune des possibilitds 
nouvelles de réussite. Le troisikme type d'enseignement s'inspire d'une 
pddagogie active, où des savoir-faire fonctionnels sont enseignks en les 
pratiquant directement. Certains enfants ont sans doute besoin de ce contexte 
significatif pour s'intdresser ii 1' école. 

Son conlexte affeclif 

L'Cvaluation a toujours pour l'enfant une connotation de sanction. Le maiue 
peut bien dire qu'il s'agit d'un simple problkme technique, d'erreurs auxquelles 
on peut remédier, et non pas de fautes, l'enfant perçoit toujours un blâme dans 
les corrections qu'on lui demande de faire. Ce mauvais moment ii passer peut 
devenir source de conflit et de blocage, s'il ne se situe pas dans un contexte de 
confiante dciproque. 

De façon plus gdnCrale encore, tout I'apprentissage des Clkves est 
conditiond par leur relation affective avec leur maitre. De nombreux exemples 
pourraient en être donnCs dans les classes Rapsodie. On le sait sans doute en ce 
qui conceme les jeunes enfants, mais au degrC six, l'importance des facteurs 
affectifs reste encore la même. Les Clèves travaillent pour faire plaisir au maitre. 
C'est pourquoi aussi I'intérêt du maitre pour ce qu'il enseigne se rkpercute sur 
I'intCrêt de ses Clèves: ceux-ci s'identifient sa façon de voir et d'apprkcier les 
disciplines. Leur rdussite dans les diverses branches en dépend 
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Le fonctionnement &s &marches d'bvaiuation en est aussi affectb. Un 
maitre a remarque que les fiches autocorrectives qu'il avait laissCes à la 
disposition des Clkes n'Ctaient pas bien utilides. Ceux-ci ne cherchaient pas à ' 

savoir pourquoi leur rCponse Ctait juste ou fausse. 11s ne semblaient s'intéresser 
à miew comprendte que lorsqu'ils devaient ensuite discuter de leur réponse avec 
le maitre. Un interlocuteur intéressC leur Ctait nCcessaire. C'est pourquoi les 
corrigQ collectifs Ctaient un retour d'information insuffsant. 

Les problhmes de relation affectent de façon encore plus importante la 
reussite des d6marche.s d'auto-haluation. Plusieurs maitres s'efforcent de faire 
participa les Clhes à l' Cvaluation de leur uavail. Les enfants doivent indiquer 
pour chaque point de leur plan d'activitd de la quinzaine s'ils l'ont rCalisC seuls, 
s'ils se sont appliquCs, s'ils ont I'impression d'avoir bien compris et s'ils ont 
aimd faire ce travail. Au degC quatre, ii apparait toutefois que les enfants ont du 
mai à locaiiser leurs difficultes. Iles tendent à dCprCcier leur activitC, peut-être 
pour prevenir une critique et obtenir une appréciation plus positive du rnaiue. 

Ceci révble le point faible de toute technique d'auto-Cvaluation. Cette 
approche est difficilement compatible avec le contexte scolaire habituel, où 
llautoritC appartient au maiue, et où 1'Cvaiuation provient par conséquent & lui. 
Les Clhves ne peuvent comprendre le jugement qui leur est demandé sur leur 
travail que comme une tâche scolaire supplCmentaire, où i1 s'agit de deviner 
l'avis du maitre, avant qu'ii ne l'ait dit. La dependance affective de l'Clhve ne 
peut aiors que s'accroitre devant llambiguitC de cette situation,où un avis lui est 
demandC, mais ne peut pas être sCrieusement pris en compte, en cas de 
dCsaccord. I1 faut une atmosphbre de classe exceptionnelle pour que les objectifs 
éducatifs de l'auto-dvaluation puissent être rkllement atteints. 

Sa mise en pratique 

Puisque l'haluation la plus efficace est une demarche interactive, où le 
maitre intervient irnmediatement, dbs qu'il aperçoit une emur ou une source de 
difficultd quelconque, i1 est normal que ce soient au cours des discussions qui 
accompagnent la prbsentation collective d'une notion, que beaucoup des 
corrections soient apportCes verbalement aux Clhves. Les maitres s'efforcent 
pour cette raison de faire parler les enfants et de stimuler des inter-actions entre 
Clhves, plut6t que de fournir eux-mêmes les rdponses. 

Pour la même raison, les exercites du plan de travail personnel sont aussi la 
meiileure occasion de relever des erreurs et de les faire comger et expliquer par 
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les Clhves eux-mêmes. Les enseignants profitent de ces heures où iis n'ont pas ?i 

faire la classe pour regarder les enfants travaiiier. 11s interviement alors sur-le- 
charnp, en leur donnant les explications appropriks. 11s gagnent ainsi du temps 
pour l'Ctude, en n'ayant pas h faire suivre ces exercices de nouveaux confrôles. 

I1 anive que l'occasion ne soit pas propice h des explications trop Ctendues. 
Pour ne pas oublier d'y revenir, le maim note alors très brihvement la difficulté 
dans un carne4 en face du nom de 1'Clhve. Si ce dernier cornmet des emurs ?i 
propos de l'intersection de deux ensembles, le rnaitre note de lui redonner des 
exercices de ce genre, h un moment où i1 pourra suivre de prks son 
raisonnement. Au moment d'btablir le plan de travail individuel de la quinzaine 
suivante, le mdtre veiilera h y revenir avec l'Cl&ve. 

Certains maitres prennent note des rCponses des Clhves de façon plus 
gCnCrale, en cherchant surtout h analyser les erreurs qui apparaissent le plus 
frCquemment. 11s pensent utile d'Ctablir pour eux un inventaire des confusions 
typiques des Clhves. 11s ont ainsi la possibilitC de prCvenir certaines fautes 
classiques, en en avertissant d'avance toute la classe. 11s peuvent affiner la 
capacité de discrimination des Clkves en introduisant dans les exercices les 
pikges h Cviter: cela leur donne l'occasion de redresser trks vite les confusions 
les plus frCquentes. 11s peuvent ainsi mieux interprCter les erreurs qui 
subsistent. 11s ont enfin la possibilitC de prkparer d'avance des exercices 
mrrectifs. 

4.2.2. Ce qu'en pensent les maitres 

Conception & i'kvaiuation idéaie 

Si l'on interroge les maitres sur la façon dont ils aimeraient prendre des 
informations pour guider l'apprentissage de leurs Clhves, leurs propositions 
s'inspirent des mCthodes de la psychologie cognitiviste. 

L'idée qui vient spontanément, en effef est celle de suivre les dCmarches des 
Clhves, de voir comment ils s'y prennent pour aborder un problkme. Ceci doit 
permettre de situer le moment du dCrapage et de le prCvenir, en expliquant h 
l'Clhve l'origine de sa difficulté. 

li est relativement faciie de trouver des exemples & ce mode de guidage. Le 
maim s'assied h c8té d'un Clbe pour le voir travailler, ou bien l'interroge h son 
bureau en lui demandant de justifier ses rCponses, ou bien suit une discussion 
entre plusieurs Clkves et note les propositions des uns ou des autres rCvélant une 



reprksentation erronCe de la situation-problème. Des interventions 
individualiskes sont ainsi possibles et effectivement profitables. 

Les objections que font les maitres eux-mêmes A cette approche de 
1'Cvaluation est qu'elle est terriblement difficile 2 rkaliser. I1 est rare que l'on 
puisse suivre le processus de pensée d'un Clhve. 11 est rare que sa dCmarche ait 
un statut pédagogique clair. I1 est plus rare encore que le maitre puisse résoudre 
la difficulté par simple explication. 

L'Ctude des processus est passionnante pour un enseignant et les recherches 
poursuivies au Service de la Recherche PCdagogique et A 1Université de Genhe 
inspirent les tentatives de ceux qui s'y essayent. Mais tous les maiaes notent le 
temps que prennent nCcessairement les discussions de groupes suscitdes par les 
activitks de recherche des Clhves en classe. Ce serait l'idéal de fonder l'haluation 
sur ce type de dialogue, mais ce n'est possible qu'exceptionnellement, pour 
certains points du programrne. Les autres sont aaitks selon une didactique 
traditionneiie, pour rattraper le retard. 

D'autre pari, le maitre est souvent embarrasd pour Cvaluer les dCmarches 
qu'il observe. La mCthode canonique qu'il avait proposte est frkquemment 
laisske de c6té par les élkves, qui trouvent de multiples façons de s'y prendre 
auaement. En rhgle généraie, le maitre admet que chacun se crée ses propres 
procédures, pour qu'elles lui soient plus facilement disponibles. Certaines, 
pourtant, sont plus porteuses d'avenir que d'autres. Quand faut-i1 condarnner une 
façon de faire ? Et si le maitre laisse presque toujours l'élhe faire h sa guise, h 
quoi bon pousser cem investigation si loin ? 

Comment intervenir, enfin? Les Clèves ont déjA assez de mal h anaiyser le 
problhme qu'on leur soumet. 11s ne peuvent anaiyser la dCmarche qu'ils utilisent 
pour cette analyse. I1 est ainsi difficile de leur faire comprendre exactement d'où 
provient leur erreur. La plupart du temps, l'élève corrige spontanément sa façon 

i ,  de faire, sans avoir pris conscience de la nature de sa difficultd prernihre. Ne 
suffít-i1 pas, dans ces conditions, d'indiquer h l'Clkve la bonne procCdure sur un 
certain nombre d'exemples, pour qu'il puisse redresser lui-même sa &marche? 
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Objections fondarnentales d l'évaluarion-bilan 

D'autres maitres trouvent cependant que vouloir effectuer des bilans, en 
s'appuyant sur I'approche cognitiviste, conduit aussi h Ctablir une liaison trop 
directe entre te1 exercice et te1 apprentissage, et aboutit h des découpages tout 
aussi arbitraires que le faisait 1'Cvaluation par objectifs. 11s s'opposent h Ia 
mCmorisation de rkgles et d'algorithmes, hors d'un contexte plus significatif, 
qui en assure I'assimilation naturelle. 11s refusent de croire qu'une leçon sur une 
dificultk orthographique, par exemple, puisse porter ses fmits immCdiatement. 
L'Cvduation qui essaie de contr6ler telle connaissance en mathCmatique, ou en 
français, est donc dans leur optique inutile et dange~use. 

L'Cvaiuation-bilan est inutile, parce qu'elle vient trop tôt, qu'elle porte un 
jugement prCmaturC, avant que le déroulement normal de I'apprentissage sur 
toute Ia scolarité ait pu porter ses effets complets. Plutôt que de faire apprendre 
des listes de vocabulaire et de contrôler leur mCmorisation, par exemple, ils 
proposent des activitks qui arnknent les Cl&ves h se documenter sur un sujet et 
aquCrir ainsi Ia maiuise d'un rCseau sbmantique de façon motivée. Le contri3le 
de telles acquisitions ne peut ainsi se faire qu'en fm de scolarid, quand tous les 
apprentissages spontanCs se sont complCtks et renforcés les uns les autres. 

L'Cvaiuation-bilan est dangereuse, parce que I'obligation faite au maitre de 
porter un jugement sur le vocabulaire, par exemple, I'amkne h pervertir sa 
pédagogie, en faisant apprendre des listes, tout en sachant qu'il gaspille le temps 
et 1'Cnergie de ses Clkves, ou bien h pervertir son évduation, en contrôlant des 
connaissances que ses Clkves n'ont pas eu I'occasion d'acquCrir (d'où une 
discrimination sociaie souvent relevée). 

C'est donc h un refus fondarnentaí de toute tvaíuation-bilan avant Ia fin de Ia 
scolarid obligatoire que conduit Ia prise en compte intdgraíe des principes de Ia 
@dagogie active. 

5. PREFERENCES PERSONNELLES 

5.1. Les pmitions actuelles 

Les diffdrentes formes d'Cvaluation relevCes dans les pages prCcédentes ne 
sont pas incompatibles, puisqu'elles sont toutes pratiquCes effectivement dans 
les classes des personnes interrogCes. 
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i e s  attitudes des enseignants sont pourtant trks differentes vis-&-vis de 
chacune d'elles. Les divergences & ce sujet decoulent des differences de 
conception en ce qui conceme le r61e de l'Cvaluation dans l'école. 

Pour un premier groupe d'enseignants, la fonction sClective que joue l'kole 
dans la sociCté actuelie ne peut pas être abolie (qu'ils muvent ce fait normal, ou 
qu'ils le considkrent simplement comme un mal inkvitable). 

Pour un second groupe d'enseignants, la fonction Cducative, ou 
promotionnelle, de 1'Ccole est la seule qui soit justifiCe & long terme, la 
fonction dlective nlCtant qu'un accident transitoire, dii & l'histoire de nom 
système scolaire. 

Le premier groupe admet sans problkme que I'Ccole doit certifier les 
acquisitions des Clkves, & l'intention de tous les milieux intéressCs, extdrieurs au 
systkme scolaire. i e s  divergences d'opinion dans ce groupe portent seulement 
sur la forme & domer & cette information. 

Pour les uns, l'emploi des notes, qui permet d'effectuer des classements et 
donc de rCpartir les Clkves par niveau, est normal, ou pour le moins commode. 
C'est un moyen aussi bon qu'un autre de rCgler les décisions de promotion, dans 
le contexte de I'organisation scolaire que nous connaissons avec ses classes 
d'%ge, ses groupes homogknes, etc. 

Pour les autres, la responsabilité de formuler des jugements, aux 
consCquences si lointaines pour la vie des enfants, est difficile & assumer. 11s 
s'inquiktent lorsqu'iis découvrent l'arbitraire de leur notation. Plut6t que de s'y 
résigner, ils cherchent le moyen de tendre vers plus dtobjectivitC. Ce sont ceux- 
i& qui souhaitent une Cvaluation par objectifs, pour pouvoir au moins rCfCrer les 
bilans qu'ils foumissent & une definition prCcise de la performance exigée, et 
transmettre une information plus claire et plus fiable qu'aujourd'hui. 11s espèrent 
donc qu'il sera possible, & terme, de remplacer la mise de notes par le pointage 
des objectifs terrninaux atteints par chaque CEve. 

ie second groupe s'oppose & l'evaluation par objectifs, tout aussi bien qu'& 
Ia mise de notes, parce qu'il s'oppose & toute Cvaluation-bilan au cours de Ia 
scolaritC obligatoire. Etiqueter les Clkves, c'est pour ces maitres les traiter en 
objets, et ils s'y opposent, quelle que soit la mCthode proposée, au nom même 
de leur conception de l'Cducation. 

L'Cvaluation continue, par contre, semble satisfaire tous les maitres. C'est 
qu'elle répond & un besoin entièrement different de rdgulation didactique. Elle est 
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naturelle, spontanCe, indispensable à toute activitd pCdagogique valable; les 
enseignants la pratiquent comme M. Jourdain, la prose. Tous sont d'accord 
qu'eile est pour eux la source principale de connaissance des enfants et qu'on ne 
peut souhaiter que son dCveloppement et son affinement. De par sa fonction 
formative, elle ne se situe pas sur le même plan que l'Cvaluation-bilan dont i1 
vient d'être question. 

Pourtant, pour le second groupe, qui refuse 1'Cvaluation-bilan, elle reste la 
seule forme d'évaiuation acceptable. Du coup, ces maitres voudraient la 
substituer à l'Cvaluation par notes, en la prCsentant comme la forme 
d'Cvaiuation de l'avenir, cohCrente avec leur image de l'enseignement futur. 

Pour le premier groupe, l'Cvaiuation continue ne represente qu'une des 
formes d'Cvaiuation possibles, plus souple parce que non officielle, mais non 
exclusive. Elle foumit à un enseignant une image de ses tlkves, mais i1 est 
possible pour ce maitre de chercher h dCpasser cette représentation intuitive pour 
aller vers plus d'objectivité. I1 ne faudrait donc pas la metue en opposition avec 
l'Cvaluation sommative, puisqu'eile ne joue pas le même rôle. 

5.2. Les perspectives d'évolution 

Aucun système social n'est complktement cohdrent. L'école est peut-être 
plus tiraillCe encore que d'autres institutions par des missions contradictoires. 

Que1 que soit le désir qu'ils en aient, les enseignants ne peuvent pas non 
plus Cchapper aux conflits extemes et internes. Leurs tAches d'Cvaiuateurs les 
mettent devant des choix particulièrement difficiies. 

L'un des maitres interrogCs définissait ainsi les buts de l'bvaluation des 
Clkves, tels qu'il les comprenaic 

1) informer les parents sur le dbroulement, (satisfaisant ou non), des 
Ctudes de leur enfant; 
2) permetae aux Clèves dapprécier où ils en sont dans leur btude et de savoir ce 

qu'ii leur reste h faire; 
3) situer chaque Clkve à l'un des trois niveaux du Cycle d'orientation. 

Ces buts rCvklent la prtsence de trois interlocuteurs diffCrents: les parents, 
les enfants, et la sociCtC, dont les intérêts (rCels ou supposCs) ne sont pas 
toujours convergents. Le maitre doit souvent arbitrer des demandes 
contradictoires, donnant satisfaction à l'ambition des paren ts, au dbtriment de 
l'kquilibre affectif de leur enfant, ou négligeant les recommandations de 
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I'enseignement secondaire pour donner des chances ?i un enfant particulièrement 
mkritant, etc. 

Ces choix ne peuvent être que personnels. Dans ces situations de conflit, les 
maitres doivent prendre leurs décisions au plus près de leur conscience. On 
comprend dans ces conditions qu'ils privilkgient, les uns te1 type de demande, 
les autres te1 auue, mettant l'accent par exemple sur l'kvaluation 2 viske 
sklective, pour assurer leur fonction sociale d'orienteurs, ou sur l'kvaluation 
continue, pour mieux assurer l'kpanouissement des enfants qui leur sont 
confies. 

Les conceptions divergentes de l'kvaluation relevkes plus haut ne signifient 
donc pas de vkritables oppositions enue les enseignants, mais des prioritks 
personnelles diffkrentes, en face d'une situation de conflit globale certainement 
peque de la même façon par tous. 

L'ambition des enseignants de Rapsodie, dans ces conditions, ne semble pas 
être de parvenir 2 dkfmir l'kcole idkale, ni de uouver une solution thhrique 2 la 
demande d'kvaluation, qu'on puisse proposer comrne une utopie 2 poursuivre ?i 
long terme. 11s paraissent se mkfier d'une approche uniquement idhlogique, ou 
uniquement technique. 11s semblent prkfkrer klargir leur zone d'autonomie 
personnelle, de façon ?i pouvoir au moins rksoudre de façon satisfaisante pour 
eux un conflit auquel ils ne voient pas comment échapper socialement. 

Cette approche est sans doute la plus raisonnable dans la socikté pluraliste 2 
laquelle ils appartiennent. Leur demande d'autonomie de jugement est en accord 
avec la confiance renouvelke que la sociktk semble accorder 2 l'initiative 
individuelle et 2 Ia décentralisation des décisions, qu'on l'appelle autogestion ou 
défense du fkdéralisme. 

Cette attitude n'est cependant pas contradictoire avec I'acceptation &une 
modification progressive de l'importance accordée aux fonctions sommative et 
formative de I'kvaluation pédagogique, pour metue en avant la rkgulation de 
I'apprentissage plutôt que la certification, l'école privilkgiant de plus en plus sa 
fonction promotionnelle, au service d'abord &s enfants. 

Dans la mesure où le conflit social devant leque1 ils se trouvent pourrait 
s'attknuer par le choix d'une telle prioritk, i1 semble que les enseignants 
intemgb ne verraient pas d'inconvknient 2 modifier eux aussi leurs conceptions 
de l'kvaluation, dans le sens de l'kvolution proposke. 



DIFFICILES BILANS (1) 

Un des premiers soucis &s groupes SIPRI qui cherchaient (f améliorer les 
méthodes d'appréciation du travail des Clèves, a été de ne pus se limiter au 
contrôle des connaissances facilement mesurables. En fait, leurs observations 
ont montré que les mirres interviennent constamment pour guider 
l'apprentissage de mtthodes de travail, ou pour montrer la voie vers des 
objectifs affectifs, mais qu'ils le font sans porter de jugements sur leurs élèves. 
Même les informations qu'ils donnent aux parents devraient surtout servir d 
faciliter une action éducative commune. Etablir &s bilans définihys et généraux 
des apprentissages réalisés par les Clèves semble, par contre, terriblement 
dificile. Est-ce bien nécessaire? 

Cette conclusion de Ia recherche SIPRI-ATE, demandée par Ia rédadion de Ia revureEducaiew, est 
parue dans le n'3 du 26 avril 1984, p.33-38. L'article a 6t6 repns dans ldounialde Genève, n'l12, 
du 14 mai 1984, p.V. 
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"Léxamen scolaire devient une fin en soi parce qu'il domine les 
prkoccupationr du maitre au lieu de favoriser sa vocation naturelle d'éveilleu de 
consciences et d'intelligences, et qu'il oriente tout le travail de Sélève vers le 
rksultat artificiel qu'est lu rkussite des kpreuvesfinales, au lieu de faire appel d 
ses activitks réelles et d sa personnalitk.'" 

Sept groupes SIPRI cantonaux Ctudient, en Suisse romande, l'apprkciation 
du travail des Clèves (ATE) dans les quatre premiers degrCs de la scolariíé. 11s 
abordent en 1984 la phase finde de leur mandat, mais n'ont pas encore pu 
formuler leurs conclusions. L'Cvolution de leurs travaux, toutefois, rCactuaiise 
particulièrement la citation ci-dessus de Piaget. Ce qui me permet de répondre h 
la demande de 1'Educateur en confrontant cette citation avec les travaux de 
SPRI. 

NE PAS SE LIMITER AUX OB JECIWS MESURABLES 

Au dCpart, les groupes SIPRI auraient pu se dCclarer sans doute assez 
d'accord avec cette citation. L'obligation de préparer les Clèves aux examens 
pose des problèmes de conscience dès qu'on rCflCchit h ses implications. Si 
certains enseignants se rksignent assez vite h ce qu'ils considèrent comrne un 
mal nkcessaire, beaucoup de ceux qui s'associaient aux Cquipes cantonaies 
cherchaient h résoudre la contradiction qu'ils ressentaient 

La perspective &une evaluation par objectifs semblait alors offrir une 
solution positive. Les examens actuels mettent les Clèves en compétition, et 
donc nkcessairement en échec (pour tous ceux qui n'appartiement pas aux têtes 
de classes). Si les contrdles intermédiaires et de frn d'annCe pouvaient porter au 
contraire sur la façon dont sont atteints les objectifs éducatifs réels de Sécole, ils ' 

permettraient d'agir h temps pour compenser les manques et conduire tous les 
Clèves au succès. Après tout, personne ne se plaint des conudles de qualiíé dans 
l'industrie. Pourquoi faudrait-i1 qu'il en soit autrement dans llCcole, disent les 
avocats de cette conception ? Trouve-t-on anormal qu'un sportif contrôle de près 
ses performances, et même par des mesures précises ? 

Le problème pddagogique des examens et contrôles périodiques vient en 
réalite de ce qu'ils ne peuvent mesurer qu'une partie des objectifs Cducatifs 
confiCs h 1'Ccole et que des raisons morales interdisent de rendre officiels des 
jugements sur les autres objectifs, sur la personnalitb et la sphère socio- 
affective de l'enfant, notamment. Le maitre se trouve en conflit intCrieur parce 
que, d'un côtC i1 doit prendre en charge 1'Cducation globale des Clèves 



(intbriorisation des rkgles sociales, apprentissage du travail en groupe, 
dbveloppement d'habitudes efficaces de uavail personnel, acquisition de 
mkthodes de raisonnement, etc.), mais que d'un auue, les examens, et 
1'Cvaluation scolaire en gCnéral, ne contrôlent que des connaissances et des 
savoir-faire techniques trks limites (savoir remplir des diagrammes de Vem, par 
exemple). C'est exactement ce dont se plaignait Piaget, qui voulait dire en clak 
"N'abandonnez pas les tâches educatives les plus essentielles, pour courir aprks I 
celles qui sont seulement les plus facilement mesurables". 

L'EVALUATION FORMATIVE, SEULE APPROCHE 
GLOBALE POUR LE MAITRE 

Par que1 chemin peut-on ten&e vers ces objectifs Cducatifs globaux, sans 
ndgliger pourtant les connaissances ? Une distinction longuement discutée dans 
les Bquipes SIPRI aide à prendre en compte différemrnent les deux types 
d'objectifs: c'est celle entre Cvaiuation-bilan et Cvaluation formative. 

L'Cvaluation-bilan est celle qui fonde l'attribution des dipl6mes. Elle 
s'efforce de faire la sornme de tout ce que 1'Clhe a appris, en l'estimant sur la 
base d'un examen systématique. I1 va de soi que cette Cvaiuation n'a de sens que 
si un autre examinateur, posant d'autres questions, à un autre moment, parvient 
malgrb tout à la même conclusion (compétence suffisante ou non) dans au 
moins 90% des cas. 

Certains objectifs essentiels( en particulier dans le domaine socio-affectif) 
doivent rester en rnarge de ces examens-bilans officiels. 11s n'échappent pas pour 

I 
? 

autant à une autre forme d'Cvaluation: celie que l'on dit formative (parte que son 
but est de faire progresser 1'Clkve dans sa formation, et non de le situer l 

simplement par rapport aux objectifs visbs, et encore moins de le comparer à 
1 
! 

ses camarades de classe). 

Prenons un exemple. Un enfant annonce au rnaitre qu'il a fait le soir même 
le travail qui lui avait Cté donnC pour Ia semaine suivante. Cornrnent Cvaluer 
son comportement ? On ne peut en tirer aucun bilan ddfinitif, car on sait 
quM'une fois n'est pas coutume". On ne peut pas I'interprCter non plus sans 
savoir si le travail a CtC simplement baclC, ou bien si cette hâte traduit une 
anxiCtC excessive, etc. On ne peut donc absolument pas juger ce comportement. 
Mais cela n'empêche pas le maitre de faire ressortir les aspects positifs de cette 
décision, de vaioriser l'effort accompli, de souligner la satisfaction que l'blkve en 
tire, de rappeler ainsi la voie à suivre, même si personne ne peut vraiment 
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situer sur la "carte des objectifs" le point atteint par l'Clkve dans sa progression. 
N'est-ce pas la situation la plus courante en Cducation, qu'un comportement 
reste trop arnbigu pour être jugé comme bon ou mauvais, mais qu'il suscite 
néanmoins des réactions utiles a w  apprentissages ultCrieurs? 

La rCponse de l'entourage peut prendre des formes diverses, que ce soit celie 
du maitre ou des camarades, qu'elle soit foumie par le corrigé ou le résultat du 
jeu, ou encore qu'elie résulte d'une manipulation concrkte. 

Cette réponse contribue à entretenir le dialogue de l'élkve avec le monde, 
grâce auquel l'enfant corrige petit à petit ses reprCsentations. Puisque ce sont 
ces interactions qui sont sources de progrès, c'est donc ce dialogue formatif qu'il 
faut développer le plus possible pour arnéliorer l'apprentissage. 

On objectera que les possibilités d'interactions du maitre avec chaque élkve 
sont limitées. 11 faut par conséquent multiplier les autres formes de retours 
d'information, notamrnent celles où l'élève joue un rale actif, en interprétant 
lui-même les résultats de son expérience. Les procédés autocorrectifs et les 
démarches d'autoévaiuation font ainsi partie sans aucun doute des méthodes à 
développer davantage si l'on veut réaliser une évaluation plus éducative. Mais 
au total, c'est par l'ensemble des procédés d'Cvaluation formative déjà pratiqués 
dans les classes que sont poursuivis les objectifs essentiels rappelCs par Piaget. 

L'EVALUATION FORMATIVE D'ETAPE POUR LES 
PARENTS 

Bien que les groupes SIPRI se soient préoccupés de façon pioritaire de 
développer la forme d'évaluation la plus approppriée à la mission éducative des 
maitres, le souci & l'information des parents ne pouvait être écartk pour autant. 
Là encore, une distinction Cclaire les pratiques à recommander: on a intérêt à ne 
pas confondre bilans et évaiuations formatives d'Ctapes. 

Ce dernier terme designe les contrôles que font les maitres, aprks une unité 
d'enseignement, pour dkterminer si ce qu'ils cherchaient à faire apprendre est 
désormais acquis par l'ensemble des élkves de leur classe. Ce type d'évaluation 
est réellement mixte. 11 represente apparemment comme un bilan, puisque le 
maitre fait un retour en arribe sur l'activité accomplie pour en exarniner le 
résultat, mais c'est en réalitC plutôt une évaluation formative, du fait que des 
connaissances insuffisantes doivent amener l'enseignant à inaoduire des 
compléments de formation, collectifs ou individualisés. I1 semble que ce soit ce 
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genre d'information que le maitre puisse le plus utilement fournir aux parents de 
façon régulière, pour les informer de Ia progression de leur enfant et, en cas de 
difficulté, pour chercher avec eux les meiiieurEs formes d'appui à lui apporter. 

CES INFORMATIONS N'ONT PAS DE PORTEE GENERALE 

Des controles d'étapes ne constituent pas de véritables bilans, cependant, du 
simple fait que les difficultes observees seront, dans la plupart des cas, 
simplement transitoires: on ne peut juger de façon cléfmitive un apprentissage 
qui n'est pas termine. Plus fondamentalement, ce qu'un maitre peut ainsi 
contrôler correspond à sa conception pédagogique propre, mais n'aura jamais Ia 
por& generale requise pour une certification sociaiement valable. 

En effet, à l'intérieur des équipes cantonales, comme entre ces 6quipes. les 
differences d'interprétation &s programmes sont apparues de façon flagrante. De 
nombreuses recherches ont montre que les maitres ne poursuivaient pas les 
mêmes objectifs et n'avaient pas les mêmes exigences. Ce que l'un juge bon 
est considére c o m e  insuffisant, ou bien comme excessif par ses collkgues. 
C'est pourquoi des décisions sociaiement importantes ne peuvent reposer sur le 
seu1 jugement d'un maitre. 

Cette affumation n'a rien de pejoratif pour les enseignants qui restent 
parfaitement à même de guider l'apprentissage de chacun de leurs elkves. Leur 
situation est celie du barreur d'un voilier, qui sent bien la direction il prendre à 
chaque instant, même s'il ne prend pas chaque décision en considérant Ia 
position exacte de son navire sur une carte. C o m e  lui, les maitres suivent des 
voies differentes tout en progressant dans la m&me direction. 

QUI VEUT DES BILANS VALABLES DOIT Y MElTRE 
LE PRIX 

Dans la mesure où la socidté a besoin de bilans objectifs de ce que les 618ves 
ont appris, elle doit alon organiser les examens correspondants. 

S'il s'agit simplement de contrdler le bon fonctionnement du systkme 
scolaire dans son ensemble, des sondages, c o m e  ceux qui ont 6té effectues en 
mathematique par l'IRDP, suffisent. 11s ne pretendent juger ni les 6ltves, ni les 
maitres, mais seulement le fonctionnement des plans d'ktudes. 



Lorsque des décisions d'orieniation importantes doivent s'appuyer sur une 
mesure objective des connaissances de chaque Clkve, le bilan dernandé doit alors 
satisfaire toute une sCrie de conditions, dont la liste serait trop longue 2 Ctablir 
ici, mais qui sont indéniablement lourdes et par condquent difficilement 
acceptables par les maitres. 

SINON, NE VAUT-IL PAS MIEUX S'EN PASSER? 

On peut dès lors se demander si, au lieu de développer tout un arsenal de 
moyens d'dvaluation standardisés pour arriver 2 des jugements objectifs, i1 ne 
serait pas prCfCrable de renoncer 2 ces bilans individuels, 2 l'école primaire tout 
au moins. La question, en tout cas, vaut la peine d'être pode, en examinant 
quelles décisions necessitent vraiment des mesures objectiva. 

Quelle que soit la dponse qu'on lui donne, une des conclusions scientifiques 
importantes de 1'Ctude effectuke &ns le cadre de SIPRI est la nCcessitC & 
dissocier les prises d'information requisa pour des bilans officiels, de celles qui 
servent 2 la gestion joumalikre de la classe. Une Cvaluation par objectifs qui 
voudrait 2 la fois fournir ces bilans et guider l'apprentissage jour aprks jour est 
soit insuffisante pour aider I'Clkve, soit trop lourde et hCalisable. Les deux 
ambitions (de juger et d'aider), sont legitimes, mais Ia prioritC semble 
manifestement devoir être donde, à 1'Ccole primaire, 2 une Cvaluation 
formative, sans pretention par consequent à la g6neralit6, ni au caractère définitif 
de ses conclusions. 

EN RESUME 

Au dCpart, les cherchem souhaitaient résoudre les problkmes d'dvaluation 
des maiues en leur fournissant des insauments précis qui leur permettraient de 
mesurer constamment le niveau de connaissances de chacun de leurs Clkves. Les 
enseignants ont jugC cette perspective impraticable et proposd plut6t une autre 
interprhtion de leur problkme 2 partir de deux constatations de base. D'une 
part, on remarque que les exercites et les travaux scolaires habituels ont une 
valeu irnformative indéniable (bien qu'encore perfectible) pour la gestion 
continue de la classe. D'autre part, on est obligb de conclure 2 l'insuffisance 
radicale de ces observations au jour le jour pour fonder des jugements dbfinitifs 
sur les Clkves. 
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Ainsi ce qui cr6e le problbme de ltappr6ciation du travail des elèves, c'est 
bien qu'on veut faire dire aux maitres plus de choses qu'ils ne peuvent en 
savoir. Leurs 6lbves sont en constante kvolution et doivent être traités cornrne 
tels. 





L'APPROCHE PSYCHO-SOCIALE 





LES MODELES DE L'EVALUATION 
SCOLAIRE (1) 

Pour répondre aux critiques docimologiques qui montrent le manque de 
fidélité &s examens, on peut appliquer les techniques psychométriques et 
construire &s tests & connaissances, notamment d partir & banques drtems sur 
ordinateurs. Mais ces démarches lourdes conviennent mieux d des bilans qu'd 
une évaluation formative, que les cognitivistes conçoivent sur le mode 
interactif. L'analyste de système répond que les méthodes d'évaluation peuvent 
s'adapter d chaquejinalité recherchée. Mais lu psychologie sociale & l'éducation 
doute p l u  radicalement que l'on puisse contrôler la maitrise dÚn objechy, parce 
qu'on ne peut définir & façon univoque, ni ce qui doit être appris, ni les critères 
de maitrise. Toute mesure de l'élève lui para2 donc trompeuse. Chaque 
démarche d'apprentissage ne peut être décrite que duns ce qu'elle a d'unique. La 
certiflcation alevrait alors rester qualitative. 

Confkrence présentée B l'institut Supéneur de Pkdagogie de Bnvrelles, le 15 mai 1986, et publiée 
comme "Docurnent" de cet Institut 
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Le but de cette prCsentation est de situer les principales conceptions de 
1'Cvaluation scolaire les unes par rapport aux autres, en montrant les courants de 
penskes qu'elles traduisent et les problkmes qu'elles soulkvent. I1 s'agit d'un 
panorama, mais aussi d'une rkflexion critique, qui se terminera par des 
questions, nécessairement ouvertes, sur la situation actuelle. 

Le mot modkle a des sens divers, qui s'ordonnent entre deux pôles, l'un 
normatif (le modkle à suivre) et l'autre descriptif (le modkle rkduit). L'exposC 
jouera sur ces deux sens, en faisant alterner des prCsentations de faits, cherchant 
à dCcrire la rkalité de llCvaluation en classe, et des conceptions plus 
prescriptives, proposant ce que l'kvaluation scolaire devrait être. I1 apparaitra que 
chaque modkle se construit en s'opposant au prkédent, selon une dialectique à 
vrai dire plus logique qu'historique, car le développement de chaque modkle 
continue à se poursuivre de façon assez parallkle depuis plusieurs dizaines 
d'années, tout en s'inscrivant dans une frliation conceptuelie cohérente. 

1. LA MOTIVATION DES RECHERCHES SUR 
L'EVALUATION SCOLAIRE 

Au dCpart de cette sCrie de recherches, i1 fallait bien une question 
perturbatrice, pour motiver les efforts consacrks au développement de systèmes 
d'kvaluation nouveaux. C'est le problkme des notes, de leur valeur et de leur 
effet, qui a suscite deux directions principales de critiques. 

La plus rkcente, d'inspiration surtout sociologique, reproche au systkme 
d'Cvaluation scolaire actue1 de fonctionner "trop bien", c'est-à-dire d'assurer 
presque sans exception la fonction qui semble lui être dkvolue, de reproduire la 
sociCtC actuelle de gCnCration en gCnCration, avec la même structure de classes 
sociales dominantes et dorninées. 

La seconde, plus ancienne, d'inspiration surtout psychologique, reproche au 
contraire au système des notes de fonctionner "trop mal", c'est-à-dire de fournir 
des mesures trop imprécises des compétences acquises à l'kcole. C'est la critique 
docimologique, menCe par Laugier et Weinberg (1938), puis par PiCron (1963) 
au départ. 
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1.1. La critique sociologgque 

1.1.1. Rappel des conditions d'ktablissement du système des notes 

L'institution scolaire n'a pas toujours connu le systkme de notation actuel. 
Les écoles du peuple, celles qui étaient tenues par les Frkres des Ecoles 
Chrétiennes par exemple, ne notaient pas leurs Cl&ves. Ce sont les JCsuites, 
dans les écoles de l'aristocratie, qui ont introduit cette mesure du rCsultat 
scolaire, certainement dans l'intention de développer l'esprit de compétition. 
Dégager des Clites faisait en effet explicitement partie & la mission de ces 
écoles. 

L'école républicaine du 19&me siècle a repris le systkme des notes également 
dans l'idée & créer une compétition, mais cette fois dans l'espoir que les classes 
moyennes powaient s'appuyer sur leurs succcb scolaires pour s'introduire dans 
les rnilieux sociaux dirigeants. 

1.1.2. Le fonctionnement de fait de I'institution scolaire 

Contrairement A cette attente, la permkabilité sociale attribuable A l'école est 
restée tr&s limitée, en dépit de quelques exceptions. Depuis une trentaine 
d'années, les statistiques se sont accumulées dans tous les pays, montrant que 
c'étaient les enfants issus de milieux socio-culturels privilégiés qui 
l'emportaient toujours dans la compétition scolaire. 

Les travaux sociologiques plus récents s'appliquent désorrnais A analyser les 
mécanismes par lesquels s'accomplit cette fonction reproductrice. L'ouvrage de 
Perrenoud sur la fabrication de l'excellence scolaire (1984) montre ainsi que le 
choix des objectifs pédagogiques, des moyens de controle, des crithres 
d'appréciation, des modes d'information des parents, des procédures d'appui et de 
rattrapage, etc. frnit toujours par privilbgier les enfants des classes dirigeantes, 
plus A l'aise dans le rnilieu social de l'école et plus A même d'en exploiter les 
ressources. 

L'inquiétude des éducateurs devant ce constat continue de motiver la 
recherche en évaluation. Il est possible que le modkle psycho-social, sur leque1 
se terminera cete revue, parvienne A suffisamment démontrer le caractère 
illusoire de l'objectivité apparente des examens, pour justifier une conception 
essentiellement formative de l'évaluation scolaire, et pour retirer ainsi aux notes 
leur fonction sélective. 
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I1 faut pourtant adrnettre que le développement historique &s recherches sur 
l'évaluation s'est oriente au départ dans une direction opposée. Bien loin de 
vouloir relativiser les jugements portés sur les compétences scolaires, le voeu 
des premiers chercheurs Ctait d'en améliorer l'objectivité. Le poids de cete 
problématique initiale a nécessairement pesé sur l'orientation ulténeure des 
recherches, à travers le développement de Ia docimologie et de la psychométrie. 

1.2. La critique docimologique 

Le défaut d'objectivité des examens et des notes scolaires a été mis en 
évidence & façon répétée dans tous les pays. 

Piéron (1963) a par exemple comparé les moyennes des notes données par 
des jurys parallkles du baccalauréat français. Les différences atteignaient 4 à 5 
points sur 20, en mathématique et en physique, faisant passer le taux de 
réussite de 53% à 31% d'un jury à l'autre, pour une même population de 
candidats. 

Laugier et Weinberg (1938), donnant de façon expérimentale le même lot & 
copies à des jurys parallkles, trouvent des différences moyennes de 2 à 3 points 
en mathématique et en physique, et de 4 points en français et en philosophie. 
En prenant les &ux extrêmes de la distribution des notes données à une même 
dissertation par 76 correcteurs différents, ces chercheurs ont même mis en 
évidence un kart de 13 points sur 20 entre deux examinateurs. 

Les travaux plus rkents de Noizet et Caverni (1978), puis ceux de Bonniol 
(1981), sont parvenus à analyser expérimentalement les déterminants 

' psychologiques de ces différences d'appréciation, qui tiennent au choix des 
compétences à évaluer, à l'estimation du seuil de suffisance, aux attentes 
induites par des informations extérieures sur les élkves, aux effets de contraste 
dus à l'ordre de succession des copies, etc. 

Aucun examinateur ne peut rester indifférent devant ces faits. C'est bien ce 
qui a justií% le développement & la méthode des tests, ou psychométrie. 
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2 LE MODELE P m C H O ~ Q U E  

Tout un ensemble de thkories et de techniques ont CtC dkveloppées depuis le 
début du siècle, d'abord dans le domaine des aptituhs, dans le prolongement des 
travaux & Binet, puis dans celui de la mesure des acquisitions scolaires, au 
point que pour certains chercheurs anglo-saxons, les seules mkthodes 
d'kvaluation pédagogique valables seraient de ce type. 

I 2.1. Le souci de base: celui de Ia fidélité des mesures 

Toute l'approche psychométrique repose sur l'idée qu'un score observe est la 
résultante d'effets indépendants, dus à la capacite de l'klhve, au niveau de 
difficulte de l'kpreuve, au degrk & skvkrite du correcteur, etc., et à l'interaction 
& ces effets principaux. Diverses techniques statistiques permettent d'analyser et 
de mesurer l'importance relative de chacun & ces effets. Si la proportion de la 
variance des scores observks qui est due à des sources de variation considkrées 

, c o m e  acceptables dipasse 80% on considère d'habitu& la mesure c o m e  
satisfaisante. Si elle est infkrieure à 80% on doit chercher à amkliorer le 
dispositif d'observation. 

Cette possibilité d'kvaluer la mesure est un outil puissant, qui permet de 
dbpartager les idkes valables &s projets sans fondement, lorsqu'on parle de 
modifier le systhme &s notes pour en amkliorer la pricision. On a pu montrer, 
par exemple qu'on ne gagnait rien à multiplier les Cchelons (en introduisant des 
demi-points ou des quarts de points) , mais par contre qu'on avait avantage à 
analyser les divers aspects d'une production complexe, pour les juger 
~Cparkment, et à totaliser ces diffkrents jugements à l'aide d'un jeu de 
coefficients explicite. 

Une application classique de l'approche psychomküique est la "modération" 
&s notes donnkes par un instituteur aux klhves de sa classe. ll est indiscutable 
qu'un maitre qui suit jour aprhs jour le travail de ses klhves peut situer leurs 
performances relatives dans une discipline avec beaucoup de sécurite. Par contre, 
i1 manque totalement de points de repke pour situer le niveau moyen de sa 
classe, et pour apprkcier la dispersion des rksultats qu'il observe. C'est sur ce 
point que des tpreuves communes de niveau peuvent l'aider à ancrer son 
jugement par rapport à une kchelle & performance gknkrale, pour le rendre plus 
objectif. 
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2.2. Les développements psychométriques 

Le niveau de sophistication des techniques psychométriques actuelles est 
difficile à imaginer par les non-spécialistes, qui risquent de rejeter pour des 
raisons futiles (objection à la forme de réponse à choix multiple, par exemple) 
des moyens d'action extraordinairement puissants. 

Ainsi, i1 est difficile de proposer un meileur moyen que l'analyse factorielle 
pour déterminer ce que mesure réellement un ensemble d'épreuves. Cette 
technique permet de résuma en quelques variables composites toute la variance 
commune à ces épreuves, et d'identifier la nature psychologique des facteurs 
comuns  ainsi déterminés. 

On aurait tort également de négliger l'apport de la théorie de la 
généralisabilité à la construction d'épreuves critériées, mesurant l'écart entre ia 
performance observée d'un é lhe  et la perforrnance attendue de lui, en fonction 
de I'objectif pédagogique visé. 

I1 faut citer enfin les apports possibles de Ia théorie des traits latents, qui 
permet de constitua des banques de questions aux propriétés bien contrôlées. 
On peut alors situer sur une échelle cornmune les résultats obtenus à des 
questions différentes, et ainsi comparer par exemple les moyennes relatives à 
des curriculums distincts, ou à des groupes d'âges successifs, passant des 
épreuves différentes, ou bien construire des instniments sur mesure, adaptés & 
façon optimale au niveau de chaque élhve. Ces banques d'items sont déjà 
opératiomelles dans les pays anglo-saxons. 

2.3. Les inconvknients de ce modele 

Les outils remarquables que le modhle psychom6trique peut constniire sont, 
cornme les baiances de précision, &s instniments couteux et fragiles. ii faut des 

- milliers d'élhves, des centaines de questions, de gros ordinateurs et des 
techniciens trhs spéciaiisés pour mettre au point ces épreuves. I1 faut donc que 
les investissements en recherche qu'ils nécessitent puissent être rentabilisés par 
un emploi suffisant de ces banques d'items. Or ceci parait problématique dans 
les pays de langue française, vu l'étroitesse des marches nationaux et 
I'instabilité des cumculums dont la transformation peut rapidement invalider les 
ques tions. 

D'autres raisons, plus idéologiques, se sont opposées jusqu'ici 2 I'adoption 
de ces systhmes d'évaiuation. C'est d'abord le fait que les echelles de mesure 
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communes à beaucoup de questions risquent facilement de mesurer l'inteiiigence 
des Clhves, plutôt que leurs savoirs scolaires spécifiques. C'est ensuite qu'une 
écheiie continue de ce genre correspond mieux à la conception behavioriste de 
l'apprentissage qu'à la thhrie piagktienne, gknéralement prCfCrée dans les pays 
de langue française, qui se rCfère plut6t à des aansformations structurales qu'à 
des Cvolu tions progressives. 

3. LE MODELE PSYCHOGENETIQUE 

Au moment où le modhle prCcC&nt, normatif parce que fondC sur la 
statistique, paraissait devoir s'imposer pour guider la consmction d'instruments 
de mesure, un modèle descriptif (psychogCnCtique, ou cognitiviste), sans visée 
bvaluative, est venu mettre en question la pertinence de l'approche 
psychomCtrique. Deux textes peuvent être citCs à ce propos, celui de Jean Brun, 
relatif à la mathCmatique, et celui de Jacques Weiss concernant le français, mus 
deux pams dans l'ouvrage collectif de Allal, Cardinet et Perrenoud publiC en 
1979: "L'Cvaluation formative dans un enseignement diffCrencié". 

3.1. Une autre conception de l'évaluation en mathématique 

C'est fondamentalement sur la conception de l'apprentissage en 
mathCmatique que s'opposent behavioristes et cognitivistes; le mode 
d'Cvaluation appropriC pour les uns ou pour les autres n'en est que la . 
conséquence. 

Pour les behavioristes, l'blhve doit eae capable de rbpondre à certains 1 

problhmes (ceux qui explicitent, en les opCrationnalisant, les objectifs 
pédagogiques). Avant d'y parvenir, l'Clhve doit être capable de rCpondre à des 
questions plus l i m i h ,  portant sur une partie seulernent de l'information. Pour 
atteindre ces objectifs intermCdiaires, i1 devra commencer par apprendre la 
ddfinition de cenains temes et l'existence de certaines relations, ou de certains 
thhrhmes. Ainsi, par analyse logique rkgressive du comportement terminal, i1 
est possible d'Ctablir une progression didactique, apportant chaque information 
au moment appropriC, et assurant un cheminement 1inCait-e vers l'objectif final. 

i 

C'est cette 1inCarité que Jean Brun met en question. Pour lui, les notions 
mathdmatiques, pour être ~Critablement acquises, c'est-à-dire pour être 
disponibles et utilisables au moment de la rksolution de problèmes, doivent 
avoir Cté consmites activement par 1'Clke. La simple mCmorisation d'une suite 
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de formulations math6matiques ne constitue pas le genre d'acte math6matique 
qui est nbcessaire pour que 1'CEve comprenne et int8gre ses nouvelies 
comaissances. 

L'Cvaiuation pédagogique doit permettre, avant toute intervention didactique, 
de déterminer où se situe l'Cl8ve dans cette structuration. En particulier, 
l'analyse de ses demarches et de ses erreurs Cventuelles doit permettre & suivre 
la façon dont i1 organise et dorganise progressivement la notion qu'il Ctudie. 
Par là, le maitre &vient capable d'interprkter la signification du comportement, 
ou de la production, de l'Cl8ve. Une bonne rCponse à Ia question 9 - 5 = ? n'a 
pas le même statut selon la façon dont ltCl8ve a obtenu son succ8s (par 
inversion de l'opération, par complCment à 9, par manipulation, etc.). Un 
tchec, sur la base d'un raisonnement conscient, est sans doute plus vaiable et 
plus prometteur qu'une rCponse correcte, découlant d'un simple automatisme 
verbal, sans représentation &s nombres. 

Une procédure n'est d'ailleurs pas nécessairement meilleure qu'une autre. 
Même si la dCmarche de pensCe de l'Cl8ve ne peut pas toujours être située sur 
une échelle de développement, parce que les apprentissages suivent &s chemins 
diffCrents d'un CEve à l'autre, Jean Brun pense que l'intuition pédagogique du 
maitre peut mieux s'appuyer sur cette comprChension qualitative des 
reprdsentations de son Cl8ve que sur un pointage & ses rCponses correctes. 

3.2. Une autre conception de l'évaluation en français 

Le texte de Jean Brun soulignait l'opposition entre connaitre la structure 
d'une discipline et utiliser cette discipline (la mathbmatique) de façon 
fonctionnelle. Une opposition semblable peut être mise en Cvidence entre 
connaitre la structure d'une langue et savoir l'utiliser pour communiquer (pour 
comprendre ou pour s'exprimer). 

Décomposer la langue en ClCments (phrases, mots, etc. ) n'est Cvidemment 
pas la bonne façon de dCterminer une progression didactique. Pour les 
cognitivistes, la langue ne peut être apprise qu'en l'utilisant, dans une situation 
de commmunication rCelle, comme l'acte mathCmatique ne peut être appris 
qu'en situation de recherche. Jacques Weiss expiicite les Ctapes correspondantes 
du processus d'enseignement et d'Cvaiuation. 

L'objectif pCdagogique, pour la langue matemelle, c'est d'apprendre ?i 

reconnaitre et h produire le type & discours qui convient à la situation. 
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L'Cvaluation formative en matikre de langue consiste alors h faire savoir au 
locuteur si son discours est appropnC. Ce sont ses interlocuteurs qui peuvent le 
lui dire, ou lui faire sentir, qu'il s'agisse de ses camarades, de ses 
correspondants, ou du maitre lui-même. 

L'intervention corrective que propose Jacques Weiss, c'est simplement l'effet 
en retour que suscite spontankment la rCaction du partenaire, en tous cas dans 
l'échange oral. Chacun adapte son discours h l'effet qu'il produit, et même qu'il 
anticipe. On a pu vCrifier que de jeunes enfants savent déjh parler diffCremment h 
des adultes, 3 des pairs et des enfants plus jeunes qu'eux. 

Pour appliquer cette conception, i1 faut donc organiser des situations de 
communication appropriCes au langage qu'il s'agit d'exercer. I1 faut faire 
fonctionner ce que Jacques Weiss appelle une interaction formative, au lieu de 
constniire des tests anaiytiques et des exercices de remédiation artificiels. 

3.3. Caractéristiques communes 

La critique cognitiviste est en fait la même dans les deux disciplines. 
L'enfant se constniit sa pensée mathbmatique en exerçant certaines démarches de 
raisonnement, pour rCsoudre des probikmes qui sont pertinents pour lui. 
L'enfant se constniit aussi son langage en exerçant certaines dtmarches 
d'expression en situation de communication et en voyant les adaptations qu'il 
doit leur apporter. 

L'dvaiuation doit s'inGgrer dans les deux cas cette démarche tâtonnante et h 
ces reajustements spontanés. Elie ne doit pas être introduite artificiellement en 
créant une boucle spéciaie de rktroaction correctrice. 

Mais les besoins de l'argumentation ont sans doute conduit a trop forcer 
l'opposition entre modele psychomCtrique et psychogCnCtique. Sont-ils 
antithbtiques, ou simplement complCmentaires, adaptes chacun des types de 
rkgulation diffCrents, et h des contenus d'apprentissage distincts? 

Le modele systérnique va se donner comme but de r6int6grer les deux 
modeles prCcCdents dans une conception d'ensemble plus englobante, et de 
nouveau prescnptive, c'est-a-dire permettant de dire comment rCaliser une 
Cvaiuation pédagogique plus satisfaisante. 
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4. LE MODELE SYSi'EMIQUE 

Un système est un ensemble d'ClCments en interaction, coordonnCs dans la 
poursuite d'un certain but. L'analyse systernique est une dCmarche d'analyse qui 
part du but à atteindre et qui en déduit les exigences relatives au fonctionnement 
de chaque ClCment, pour que soit assur6 un rCsultat d'ensemble satisfaisant. 
Cardinet et Allal se sont e f f o d  & l'appliquer au système scolaire. 

4.1. Approche théorique 

La mission d'ensemble & l'action éducative est connue: conduire les Clèves à 
la maitrise &s objectifs Cducatifs. Cette action se dCroule dans le temps. Eile 
est sujette à des emurs inhitables, qui ne peuvent être rCduites que par des 
corrections successives. 

En principe, le schCma cyberndtique s'applique à l'Ccole, comme à 
I 

l'astronautique (Cardinet, 1977). Pour guider une fusCe vers son objectif, on 
prévoit d'abord sa trajectoire, en tenant compte des forces dCjà connues qui vont 
l'influencer (gravitation). Dès son lancement, on prend des informations sur sa 
direction de dCplacement, pour la maintenir le plus possible sur la trajectoire 
prCvue. Après son lancement, on fait le point pour calculer les adaptations 
encore nCcessaires, et on effectue une ou plusieurs boucles correctives. De la 
même façon, enseigner suppose le choix prCalable de la didactique la plus 
favorable pour les Clèves, dans le contexte prCvu, puis la rkgulation de leur 
apprentissage au cours même de I'activitC en classe, et enfin des prises 

, d'information sur les résultats acquis, qui peuvent susciter la reprise & certaines 
phases d'Ctude. (Cette demière boucle adaptative n'est pas strictement 
indispensable, puisque des corrections immédiates devraient suffue, mais elle 
joue un rôle de sCcurite). 

On voit que dans le système scolaire, 1'Cvaluation peut avoir trois fonctions: 
amCliorer d'avance les conditions d'apprentissage (Cvaluation prCdictive), 
amCliorer en cours de route le processus d'apprentissage (Cvaluation formative), 
et amCliorer après coup le rCsultat de l'apprentissage (qui est le sens de 
l'Cvaluation certificative). Des dkcisions sont à prendre pour assurer ces trois 
fonctions, qui nécessitent des informations appropriées. 

Pour dCterminer une orientation, i1 faut connaitre les caractkristiques des 
Clhves qui rendent prCfCrable telle ou telle didactique: aptitude, intkrêts, 
connaissances dCjà acquises, etc. Pour optimiser leur dkmarche d'apprentissage, 
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ce sont des caractéristiques plus momentank qu'il faut prendre en compte: 
motivation, mCthodes & travail, ou stnictures d'accueil. (On entend par 1à les 
representations initiales de l'objet d'étu&, en fonction desquelles les Clbves 
interprbtent les informations qu'ils reçoivent). Pour contrôler le résultat de 
l'apprentissage, i1 faut observer si les Clèves sont capables d'effectuer l'activité 
globale vis& dans l'objectif, dans des conditions réalistes incluant ses exigences 
aussi bien affectives et motrices que simplement cognitives. La nature des 
informations requises varie donc selon le type d'haluation considéré. 

Les instnunents appropriés pour recueillir chaque type d'informations auront 
donc aussi des caractéristiques différentes. Pour une Cvaluation prédictive, seuls 
&s tests standardisbs auront la précision voulue pour fournir des pronostics 
valides; les mCthodes psychomCtriques devront être utilisCes, avec leurs 
exigences habituelles: questions à 50% d'échecs, distribution gaussienne des 
rbsultats etc. Pour une Cvaluation formative, c'est une approche clinique, avec 
des examens sur mesure, qui permettra d'identifier les difficultés et les besoins 
de chaque Clève, par une diffkrenciation intra-individuelle de ses acquis, & ses 
reprdsentations et de ses démarches. Pour une Cvaluation ~ e r ~ c a t i v e ,  enfin, i1 
s'agira d'examiner, c o m e  dans le conuble statistique de la qualité, un 
échantillon aleatoire de situations (suffisamment large pour qu'on puisse 
estimer valablement le degrC & maitrise pour toutes les situations nCcessitant la 
même compCtence). L'Cpreuve ne sera donc cette fois ni standardisde, ni 
clinique. 

On pourrait pousser plus loin encore la déduction, jusqu'à l'identification des 
sources d'erreur à contdler pour chaque type d'Cvaluation. 

4.2. Les apports de cette rbflexion 

Ce qui fait la spécificit4 de chacune des trois fonctions pnmordiales de 
l'Cvaluation scolaire apparait désormais c o m e  acquis de façon définitive (même 
si d'aums fonctions & llCvaluation meriteraient aussi d'être prises en compte). 

En particulier, la raison des difficultés que soulbve constamment l'emploi de 
notes devient claire, dans cette perspective. C'est que Ia même note est 
couramment utilisCe pour prédire, pour guider ou pour certifier l'apprentissage, 
alors qu'il est Cvident qu'il faudrait differencier ces trois fonctions. Le maitre ne 
peut pas exprirner par un seu1 nombre le niveau d'aptitude de I'Clève, la qualité 
de son effort, et le résultat qu'il a atteint. Pour foumir des informations 
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univoques, des instmments differents sont necessaires, donnant lieu a des 
appréciations distinctes, désignees chacune de façon explicite. 

C'est ce qu'est en erain de rnettre en place le Ministère de 1'Education du 
QuCbec. Sa Division de 1'Evaiuation a construit des tests à l'intention des 
psychologues et conseiiiers d'orientation scolaire. Elle a dkveloppé d'autre part 
des situations d'observation pour aider les enseignants à analyser les 
reprksentations de leurs Clèves à propos de plusieurs notions-clb dans chaque 
branche. Elle a créé enfin des banques d'items et des Cpreuves-bilans, pour 
Cvaluer les niveaux atteints chaque annCe, pour chaque discipline. D'autres 
rCaiisations sont en cours, comme un système d'unitCs capitaiisables, pour faire 
correspondre certification dans 1'Cducation de base et dans la formation 
continuCe. C'est donc bien un système complet d'Cvaluation qui est ainsi 
envisagC pour rCpondre clairement aux divers besoins d'information qui se 
manifestent dans le système scolaire (Ministère de l'Education, 1983). 

43. Approche pratique 

Deux textes de Allai (1979 et 1983) peuvent être citCs pour illustrer cette 
conception englobante de l'Cvaiuation, qui n'exclut aucune des sources possibles 
d'information, mais les intègre dans des boucles d'adaptation à plus ou moins 
long terme. 

Dans le premier article, une Cvaiuation formative de conception nbo- 
behavioriste est mise en parailèle avec une Cvaiuation formative s'inspirant des 
thCories cognitivistes. Les deux conceptions de l'apprentissage conduisent 
Cvidemment à des adaptations diffkrentes de la progression didactique, mais on 
peut se demander si chacune n'est pas adaptée de façon prCfCrentielle à un niveau 
d'objectif particulier, ce qui les rendrait complCmentaires plut6t que 
concurrentes. 

De même, dans le second article mentiond, cet auteur montre comment un 
enseignant peut rassembler des informations sur les caractkristiques 
d'apprentissage de ses blèves, à partir de sources d'information très diverses: 
controle hebdomadaire d'un plan de travail individualisb, résolution de 
problèmes en petits groupes de travail, jeux pkdagogiques, exercices auto- 
correctifs, didacticiels, etc. Ces traces des dkmarches utilisCes par les Clèves 
peuvent être conservCes dans des classeurs personnels et elles peuvent guider 
I'interprCtation de rCsultats ultkrieurs provenant d'Cpreuves standardisees ou de 
formes d'exarnen plus traditionnelles. Evaluation rktroactive et interactive 
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s'appuient ainsi l'une sur l'autre, souvent même en prCparant une Cvaluation 
pro-active (qui tient compte de la daction que l'on peut anticiper de la part de 
l'blkve). 

En conclusion, le modkle systemique permet de dCcrire, de relier et 
d'interpreter toutes les activitCs d'Cvaluation imaginables. En les situant dans 
des boucles d'adaptation précises, ii ai& à en clarifier la fonction, et suggère 
ainsi des moyens & les ameliorer. C'est dans cette perspective pratique qu'a Cté 
rédigC le petit guide: "Pour appdcier le travail des Clkves" (Cardinet, 1986) qui 
pdsente des exernples d'instmments d'Cvaluation très diversifiCs. 

5. LE MODELE PSYCHO-SOCIAL 

Le principe du m d l e  systemique Ctait d'analyser chaque ClCment de la 
boucle de feedback-correction, pour essayer de rendre chaque Ctape plus 
objective: prCciser le but vise, les critères de rCussite, la progression, les 
corrections, etc. Est-ce la bonne voie? Un nouveau courant de recherche prend 
une direction opposCe, en s'appuyant sur une description differente & la rCalité 
scolaire. 

5.1. L'origine de Ia psychologie sociale de I'éducation 

La recherche doctorale & Perret-Clermont (1979) sur les effets cognitifs des 
interactions sociales entre enfants a CtC le point de dCpart d'une série d'autres 
travaux dans plusieurs pays d'Europe, pdsentés en partie dans l'ouvrage collectif T 

de Mugny (1985). La question initiale Ctait d'explorer les mCcanismes de 
l'interaction de l'enfant avec le rCel social, relations que Piaget avait laissCes 
dans l'ombre. En Ctudiant la conservation des liquides, Perret-Clermont a 3 
montrC d'abord que les discussions en groupes avaient un effet positif sur le 
dCveloppement logique des enfants. En composant les groupes de façon 
systématique, elie a pu mettre davantage en Cvidence les processus en jeu. Des 
groupes homogknes, soit non-conservants, soit conservants, nlCvoluent pas 
dans leur conception à la suite de l'expérience. Mais ii suffit que soit présent un 
enfant conservant parrni d'autres qui ne le sont pas pour que tout le groupe 
progresse durablement vers la conservation. Enfin, des enfants qui sont dans un 
stade intermediaire, s'ils peuvent discuter ensemble, développent par eux-même 
un mode de raisonnement conservant, les differences qu'ils perçoivent entre leurs 



conceptions respectives suffisant b cr6er chez eux un conflit cognitif 
mobilisateur. 

Poursuivant ensuite l'Ctu& &s conditions sociaies favorables h la perception 
et h ia rCsolution d'un conflit cognitif, d'autres chercheurs, comme Mugny et 
Doize (1983) ont montrC qu'il failait une certaine correspondance entre la 
stnicture logique du problème h résoudre et Ia stnicture sociaie du groupe. Par 
exemple, un problème de partage Cgai est mieux rCussi par un enfant s'il discute 
avec un camarade plutdt qu'avec un adulte. Une mise en scène du problème 
soulignant que chacun merite Ia même récompense facilite aussi la dkcouverte 
d'une solution conservante: pressions sociales et cognitives vont aiors dans le 
même sens. 

Du point & m e  thCorique, ces expériences ont d'importantes implications. 
Elles montrent que l'apprentissage, dans le domaine cognitif au moins, peut être 
envisagC comme d'abord un processus & communication. Elles Cclairent le 
fonctionnement du contrat didactique par leque1 le d t r e  s'engage h conduire ses 
Clèves à la maitrise, si ceux-ci s'engagent à exécuter les travaux qui leur sont 
propods (Chevailard, 1983). L'application joumalière de ce contrat tacite 
nécessite, en effet, une communication constante, où 1'Clève s'essaye au 
comportement demande et le maitre évaiue le rCsultat obtenu. AmCliorer 
I'Cvaiuation formative revient, dans cette optique, à faciliter la communication 
au sujet & la performance vis&, comme de ceiie qui a Ctk réalisée. 

52. Son champ d'application 

On voit sans peine les applications pédagogiques que suggèrent ces 
expCriences et dont certaines sont déjà rnises en pratique. Ainsi, Schubauer- 
Lmni (1985) a m o n d  qu'un jeu qui obligeait des enfants h communiquer par 
Ccrit facilitait un apprentissage des symboles mathbmatiques. D'ailleurs 
Brousseau (1981) s'appuie depuis & nombreuses andes sur les nCcessitks de la 
communication intra- et inter-groupes pour susciter les conflits cognitifs et les 
efforts de formalisation qui sont essentiels en mathématique. 

Mais la psychologie sociale & I'éducation a une port& beaucoup plus large 
encore: en montrant que Ia situation d'apprentissage peut être interprCtCe 
diffkremment par chacun de ses acteurs, elle permet de rendre compte de 
phénomènes difficiles à expliquer du seu1 point & vue systbmique. 
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Ainsi I'inCgaiité des performances scolaires d'enfants venant de milieux 
sociaux diffCrents a donnC lieu h des essais d'explication trks divers. L'idée qui 
parait aujourd'hui la plus séduisante est que c'est au niveau de la communication 
maitre-Clkes que se situe le problkme: des Clkes de milieux diffbrents ne 
perçoivent pas de la même façon l'attente de leur maitre et la nature de ses 
exigences, parce qu'ils observent dans leur milieu familiai des modèles de 
comportement diffCrents. 

Une des expériences les plus probantes en faveur de cette interprktation 
psychosociale est celle de Williams et Naremore (1969). Ces chercheurs ont 
demandC h des enfants venant de milieux sociaux contrasds de justifier leur 
prise de position à propos d'une certaine décision. Lors du premier entretien, les 
enfants de milieux défavorisb ont moins bien su expliquer les raisons de leur 
choix. Mais si l'enquêteur, au lieu d'interrompre son questionnernent au premier 
silence, continuait h solliciter des idées de leur part, le total des idées Crnises par 
les enfants de milieux défavorisés ne différait plus du rCsultat de l'autre groupe. 
En d'autres temes, ce n'est pas la capacite qui diffère d'un milieu h l'autre, c'est 
la comprChension de la nome de performance attendue. Pour certains, il suffit 
de donner une seule raison pour justifier son point de vue; pour d'autres, il faut 
si possible Ctayer toute une argumentation. En classe, il faudrait donc parvenir h 
faire partager par tous les Clkes les mêmes critères d'kvaluation, avant de tenter 
de les conduire h la même mairrise. 

D'un enseignant h l'autre, cependant, une difficultb de communication 
analogue va se reproduire pour s'entendre sur la nature exacte des exigences du 
programme. C'est ce qui explique un fait paradoxal du point de vue systérnique, 
et pourtant d'observation courante (Cardinet, 1982): un enseignant ne peut pas 
accepter comme valable pour sa classe une Cpreuve d'haiuation préparée par un 
colltgue pour une autre classe (voire même par lui-même pour une classe 
antbrieure). L'accent mis sur te1 ou te1 objectif et la façon de poser les questions 
ne correspondent jamais bien h la dCmarche d'apprentissage vécue par sa classe. 
On voit bien ainsi le caractère spécifique de cet apprentissage, li6 h une histoire 
particulière et h une forme de progression unique. Toutes sortes de non-dits, de 

prCsupposCs implicites, rendent les questions plus facilement comprChensibles 
dans un groupe et plus difficiles h apprkhender dans les autres. Une grande partie 
de l'apprentissage scolaire semble consister h Ctablir cette "connivence" entre 
maitre et Cltves, qui leur permet de se comprendre h "demi-mots". 

I1 en résulte une difficulté majeure du systèrne des exarnens et de toutes les 
formes d'Cpreuves communes (autrement dit de l'évaluation sommative 
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standardisCe conçue dans une optique systémique). C'est que leur objectivitb 
n'est impartiaie qu'en apparence. Sans doute les examens mettent-ils les Clèves 
face aux mêmes problèmes, mais la difficultC de ces tâchess ne peut pas être la 
même d'une classe A l'autre, selon le degrC de ressemblance entre 1'Cpreuve 
choisie et l'apprentissage reçu. Si les Clèves ont CtC formes dans des directions 
diffkrentes, de toute façon, l'examen ne peut pas les situer correctement au 
moyen &une Ccheiie de progression simplement unidimensionnelle. Seule une 
Cvaiuation sur mesure, comme l'est I'Cvaluation formative, peut rendre compte 
de ce que savent vraiment les Clèves, mais en sacrifiant du coup la comparabilité 
de leurs performances. 

On voit que Ia psychologie sociale de 1'Cducation remet fondamentalement 
en cause le modèle systCmique, mais en expliquant certaines des difficultCs 
d'application qu'il rencontre. Ceci mérite d'être illustrC pour chaque Ctape de Ia 
boucle de feedback-correction. 

5.3. Conception des objectifs p6dagogiques 

En soulignant l'importance des representations subjectives, cette Ccole 
scientifique s'Ccarte du courant de pensée positiviste. La réalite n'est plus une, 

> 
mais multiple, du fait qu'eiie est peque par des sujets différents. t 

Toute la réflexion sur la transposition didactique (Chevailard, 1985) monae 
la difficulté d'identifier l'objectif avec un certain savoir-faire observable A faire 
acquérir. Par exemple, Ia théorie des ensembles, telle que Cantor l'a développée, 
n'est pas ce que les mCthodologues de mathématique retransmettent aux 
instituteurs en formation. Ce que ces demiers en comprennent n'est pas ce qu'ils 
enseignent h leurs Clèves. Finalement ce que les enfants assimilent en début & 
scolaritC n'a plus qu'une lointaine relation avec la thCorie de départ. Est-ce 
vraiment l'activité de classement qu'ils vont réaliser qui constitue l'objectif? 
N'est-ce pas plutdt une occasion pour eux d'activité logique, un moyen 
simplement de les préparer A faire un jour de la mathématique? 

Si l'on adrnet que l'objectif final donne naissance en cours d'études A tout un 
spectre de composantes, liées au niveau de développement de l'élève, on peut 
imaginer plus facilement qu'existent aussi d'autres dimensions de diffraction: 
différences de compréhension entre rnaitre et Clèves, différences de représentation 
entre enseignants eux-mêmes. La convergente de toutes ces représentations 
apparait ainsi comrne une situation limite, qui ne pourrait être obtenue qu'en fm 
d'apprentissage pour tous, à condition qu'aient bien fonctionné toutes les 
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interactions qu'impliquerait une communication parfaite entre tous ces 
partenaires. En situation normale, l'objectif est bclatb et beaucoup des 
problkmes d'bvaluation proviennent & ce que les maitres, comme les blèves, en 

I ont chacun une comprbhension différente. 

Un exemple, cité par Perret-Clermont (1980) illustre cette diversitb de 
comprbhension. Elie demanda à un groupe d'enfants & lui dessiner chacun une 
locomotive. Elle obtint des reprbsentations trks sommaires. Ensuite ces enfants 
reçurent la tâche de décorer le mur d'une salle de jeu à l'aide de ce même motif. 
Cette fois, les dessins furent beaucoup plus blaborés, révblant une connaissance 
plus poussée des locomotives que celle qu'on aurait pu déduire à partir des 

I premiers dessins. C'est bien la preuve que la façon dont les enfants 
interprbtaient l'objectif n'btait pas la même, selon la mise en sckne de la 
demande, sa justification apparente, etc. 

I 

Dans ces conditions, l'apprentissage scolaire est conditionnb par la 
cornmunication correcte aux blkves des attentes ciu maitre, le contrat didactique 
ne pouvant être rempli tant que les reprdsentations de la tâche à effectuer sont 
trop disparates de part et d'autre. 

I 5.4. Définition des critères de maitrise 

La difficulté la plus fondarnentale du modèle systbmique concerne la 
détermination des critkres objectifs pour certifier la mairrise. Soit l'bvaluateur 
dbfinit avec prbcision ses conditions d'observation, comme pour un test 
psychologique; mais alors la portée de sa mesure est trop restreinte, car on ne 
sait pas quelle serait la réaction de l'blkve dans d'autres situations, tout aussi 
importantes que la premikre. Soit l'bvaluateur se donne pour tâche d'bvaluer la 
rbussite moyenne pour un ensemble de situations plus large; mais alors la 
prbcision de sa mesure diminue, au point qu'elle devient presque inutilisable. 
D'une façon comme de l'autre, le jugement de maitrise reste insatisfaisant. 

Cete situation peut être illustrée par un travail de recherche portant sur la 
maimse & la soustraction (CardinetJ978). I1 apparaft dks l'abord qu'il existe un 
grand nombre de formes diffbrentes de problkmes soustractifs. Vergnaud (1981, 
p.133) définit six catégories principales de relations additives, du type: "Une 
transformation opère sur un btat initial pour donner un 6tat final". Pour cette 
catégorie, à son tour, la transformation peut être positive ou nbgative, et 
l'inconnue peut être la transformation, l'btat initial, ou l'btat final. I1 existe donc 
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des dizaines de stnictures logiques diffkrentes pour la soustraction, dont les 
difficultks víuient du tout au tout. 

A cette diversitb s'ajoute la facilité plus ou moins grande du calcul 
numkrique nécessaire, la façon dont sont donnCes les informations (en suivant 
ou non l'ordre chronologique des hCnements) , la nature des quantités dont i1 
est question (discrhtes ou continues, concrhtes ou abstraites), la formulation 
verbale (au présent ou au passe) , etc. 

On voit bien que la capacité de rksoudre certains de ces problhmes suppose 
une capacité de raisonnement logique très dCveloppée, dois que les plus simples 
sont dCjà accessibles à des enfants de six ans. I1 est impossible de porter un 
jugement de capacitk global sur la rnaitnse de la soustraction en gknéral: i1 faut 
traiter sCparCment chaque catkgorie de problhmes. Mais en introduisant une 
multiplicitC d'objectifs à maitriser successivement, on augmente 
dangereusement la complexitC et le cofit des examens, car le nombre de 
catkgories nkcessaires est presque infini, si l'on veut que chacune soit de 
d=culté homoghne. 

A cette difficulté quantitative, s'ajoute une objection thCorique tout aussi 
inquiCtante: que1 sens peut avoir un jugement de maitrise si l'on sait que la 
rkussite est presque totalement conditionde par la façon dont le problhme est 
présenté? C'est un thhme qui a dCjà donnC lieu à de nombreux dCbats dans l'Ccole 
piagCtienne h propos des "dCcalages horizontaux", ou des hCtCrogCnéitCs 
individuelles. Selon le mathriel, ou le domaine de contenu, sur leque1 l'enfant 
doit raisonner, i1 atteint ou non un stade donnC du raisonnement logique. Cette 
hCtCrogCnCit6 est encore plus incomprbhensible si c'est le contexte social (plut6t 
que la nature de la tache) qui modifie la performance. Peut-on, dans ces 
conditions, situer un enfant h un stade donné? 

Si on pouvait vraiment caractériser un Clke c o m e  ayant acquis te1 niveau 
de raisonnement logique, ou de maitnse conceptuelle, cette capacitk devrait se 
manifester dans toutes ses activitks intellectuelles. Si ce n'est pas le cas, si ses 
performances varient, c'est le concept de stade, ou celui de maitnse, qu'il faut 
abandonner. Choisir, c o m e  certains piagetiens, une situation particulihre, 
pour en faire le standard de rCfCrence unique, ne rCsoud pas le problhme 
thCorique. On voit mal, en particulier, quelle forme d'examen pourrait être 
défmie comme la seule valable pour certifier la maimse &une notion scolaire. 

r 
L'absence de crithres objectifs de maitrise conduit ainsi à repenser 

radicalement 1'Cvaluation somative. On ne peut plus prétendre mesurer les 
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connaissances de l'élève, prises isolément. On ne peut observer que la réaction 
de cet élbve h un certain contexte. Aristote pensait que les corps lourds 
tombaient, et que les corps légers montaient. alors qulArchimède comprit que 
c'était le rapport entre le poids du corps et le poids du fluide arnbiant déplacé qui 
était déterminant. De la même façon, on ne peut observer qu'un rapport entre 
l'état de préparation d'un élève et le contexte psychosocial de son 
questionnement. La maitrise, comme la ligne de flottaison, est une fonction à 
deux variables. 

Le concept & maimse change alors & statut logique. 11 ne correspond plus à 
un constnict hypothétique, du genre électron, dont on peut prouver l'existence 
par une manipulation expérimentale. I1 correspond plutôt h une variable 
intervenante, du genre de la vitesse, qui n'existe que comrne rapport entre 
déplacement et temps. Personne ne songerait à affirmer, ou a nier, l'existence de 
la vitesse. On ne peut discuter que de sa définition. De la même façon, la 
maitrise, dans cette conception nouvelle, n'a plus d'existence propre, ni de 
propnétés qu'on puisse découvrir. La maitrise ne peut recevoir qu'une dkfinition 
opérationnelle, et sa signification doit se limiter h cette définition. 

On retrouverait chez Mugny et Carugati (1985) une approche semblable, 
concernant la définition de l'intelligence. Ces auteurs écrivent dans 11.4vant- 
propos: "De nos jours, un changement & perspective est en effet indispensable: 
i1 faut cesser de regarder l'intelligence comme une qualité que possède, à ur! 
degré ou h un autre, l'individu, pour enfm Ia considérer pour ce qu'elle est: un 
jugement ... En bref, l'intelligence requiert une défmition sociaie ..." 

5.5. Description de Ia gestion de l'apprentissage 

Une approche systémique, dans son désir de rationaiiser l'apprentissage, 
conduit h définir des étapes successives dans I'acquisition de Ia maitrise, qui 
deviennent autant d'objectifs intermédiaires. L'approche plus interactionniste de 
la psychologie sociale de l'éducation ambne h concevoir autrement la 
progression, par le biais d'approximations successives: i1 s'agit en effet 
essentiellement d'établir une communication intersubjective entre maitre et 
élève, qui soit suffisante pour que chacun comprenne Ia position intérieure de 
I'autre. Le premier doit, autant que possible, percevoir la représentation de 
l'élève pour la faire évoluer; le second doit s'assimiler Ia représentation du 
mairre pour satisfaire aux exigences du conaat didactique. 
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& "programmef l'apprentissage parait peu réaiistc dans cette optique, 
d'une part parce que les interactions sociaies sont relativement imprddictibles, 
mais surtout parce que la mise en application du contrat didactique suscite 
nbgociations et marchandages, aux résultats toujom fluctuants. 

C'est encore Chevallard (1986) qui a mis en Cvi&nce le rnarchandage auquel 
donne lieu l'haiuation &s travaux écrits. Après de bons rCsultats, les élèves 
réduisent leur effort. Pour les inciter à travailler plus, le maitre baisse les notes. 
I1 ne peut pas, cependant, afficher de façon trop rCpétée que les résultats sont 
mauvais, pour ne pas menacer sa réputation d'enseignant. Les Clèves non plus 
ne peuvent pas se permettre de tomber longtemps en-dessous de la moyenne. I1 
en résulte un jeu dynamique de pressions et de risques réciproques, où la note 
parait bien loin de satisfaire les p tula ts  d'une échelle & mesure quelconque, et 
traduit surtout des processus sociaux d'influence. C'est souvent par ce langage 
chiffré que les rnaitres communiquent à leurs élhves la direction et la distance 
des objectifs à rechercher, (un peu comme les abeilles). 

5.6. Choix de Ia démarche correctrice 

L'idée de régulation Ctant au centre de l'approche systCmique, il est clair que 
les démarches de diagnostic et de traitement devraient y recevoir une attention 
particulière. Cependant, on s'aperçoit que la recherche n'a jusqu'ici fourni que 
très peu de moyens concrets aux enseignants, parce que les processus 
d'apprentissage paraissent toujours plus complexes, au fur et à mesure qu'on les 
Ctudie davantage. 

Sans mettre en cause la légitimit4 de recherches fondamentales en didactique, 
sans doute d'importance majeure, mais aux perspectives d'application lointaines, 
l'approche de la psychologie sociaie suggère des voies plus directes pour l'appui 
pédagogique. Si l'apprentissage repose sur la communication intersubjective, 
les reprksentations du maitre Ctant progressivement intériorisées par l'élhve, la 
démarche de comction va consister à lever les obstacles à cette communication. 

Ceci implique d'abord un effort du maitre pour repérer les smctures d'accueil 
errodes de l'Clève. Ce dernier ne peut interpréter des informations nouvelles 
qu'en les mettant en relation avec ce qu'il sait dCjà.Si cette base de départ est 
faussée, elle va le conduire à des interprétations incorrectes de ces informations 
supplémentaires. Ceci crée un cercle vicieux, que le maitre doit s'efforcer de 
briser, en suscitant chez son Clève, par ses explications, le conflit cognitif 
approprié. Grâce aux travaux de psychologues cognitivistes comme Leplat 



(1976), ou Giordan (1983), on commence percevoir les applications 
pédagogiques de tels diagnostics. 

Pour obtenir ensuite une meiileure intkriorisation des reprksentations du 
maitre, le chemin le plus efficace semble être de communiquer directement a 
l'Cl&ve l'objectif et les critères d'kvaluation de l'enseignant. On peut mettre sur 
pied des exercices d'apprentissage de ces c r i h s ,  conduisant progressivement 
l 'élke a s'auto-Cvaluer et h s'auto-comger, comme l'a montrC Genthon (1982); 
pouvoir raisonner sa propre Cvaluation, en en discutant Cventuellement les 
critères, est le stade ultime de la malaise cognitive d'un domaine. 

Au lieu d'une rbgulation externe de l'apprentissage, typique de la conception 
behavioriste, c'est donc une rkgulation interne, relevant en partie de l'Clève, que 
met en lumi&re la psychologie sociale de l'éducation. 

5.7. Qu'est-ce que Ia maitrise dans cette optique? 

I1 ressort clairement des discussions prkCdentes que la maltrise est atteinte 
par l'Cl&ve, quand i1 a intCriorisC les nomes de performance fixCes par le maitre 
et est devenu capable de s'y conformer. Qui en dCcide? C'est naturellement le 
maitre lui-même, comrne convenu dans le contrat didactique initial. Comment 
le sait-il? En examinant si l'Cl&ve produit des travaux qui satisfont les exigentes 
qu'il avait annoncées précédemment. 

On voit quil s'agit d'une defmition opérationneile de la maiaise, en accord 
avec un mod&le descriptif. Se demander si le maitre porte un jugement valable 
ou non serait faire appel h un autre modkle, qui devrait se donner un cntère de 
maitrise plus valable que le jugement en question. L'intCrêt de la dCfinition 
prCcédente de la maiaise est de sortir de ce cercle. Si la rnaitrise n'est qu'une 
variable intervenante, i1 suffit de s'entendre sur la dCfinition qu'on lui donne, et 
de faire en sorte qu'elle soit opCrationnalisk. 

Par ddfinition, la maitrise est donc l'aboutissement heureux du contrat 
didactique, atteint lorsque le maitre a obtenu la conviction que son message a 
passe auprhs de son Clhve. 

De cem dbfinition ressort immkdiatement la part de subjectivite inhkrente h 
la decision du maitre, puisqu'elle est liCe h sa perception de llCl&ve. On peut 
relever Cgalement la spCcificitC du savoir atteint, résultant de la demarche 
didactique propre h cette classe et de l'histoire personnelle de 1'Clève. La 
gCnCralisabilitC du jugement de malaise est donc limitCe par la difficultb, pour 
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les enseignants, de se mettre d'accord sur la dCfinition de l'objectif et sur les 
critères d'un rCsultat suffisant. 

Cette relativitC n'est cependant pas forcCment rbdhibitoire. Les systèmes 
politiques ou judiciaires s'appuient aussi sur des décisions subjectives, pour 
mieux tenir compte de tous les aspects en rapport avec la décision. 11s visent à 
bien anaiyser une situation unique et non pas à traiter implicitement d'une 
classe de situations anaiogues. 

6. QUE DEVIENT L'INSTITUTION SCOLAIRE? 

Même si la psychologie sociaie de l'éducation s'efforce avant tout de dCcrire 
comment fonctionnent les situations d'enseignement et d'haluation, sans 
prendre position en ce qui conceme les &marches souhaitables dans chaque cas, 
les implications de ces expériences n'en sont pas moins troublantes pour 
l'institution scolaire dans son ensemble. 

Si l'on prend consciente du fait que les conceptions qu'ont les maitres des 
objectifs pédagogiques officiels sont en rCalité multiples, i1 faut reconnaitre que 
les Clèves sont formCs très diffkremment d'une classe à l'autre. L'institution 
scolaire peut-elle admettre dans les pays francophones, centralisateurs, qu'elle 
fonctiome en fait comme dans les pays anglosaxons, où chaque Ccole choisit sa 
progression? 

Si l'on prend acte de Ifmpossibilid & detenniner objectivement si un Clève 
peut (ou non) rCsoudre une classe donnée de problèmes, lorsque cette classe est 
suffisamment large pour que la rCponse ait un intCrêt pratique, alors i1 faut 
reconnaitre que les Clhes sont jugCs diffCremment d'une classe à I'autre, d'une 
annCe à l'autre, etc. L'Ccole peut-elle se contenter d'aider les Clèves, par une 
Cvaluation formative, à se dCvelopper au mieux de leurs possibilitCs, mais 
renoncer & mesurer à Ia même aune leurs niveaux résultants? 

Si l'on reconnait qu'il n'existe pas de chemin unique vers la maitrise,mais 
que des Clèves diffbrents se dCveloppent dans &s directions souvent divergentes, 
de par leur personnalité et leurs interactions avec le maitre, i1 faut admettre que 
les Clèves atteignent en frn d'Ctudes &s compCtences effectivement diffbrentes. 
L'école peut-elle accepter cette diffbrenciation spontanke, qu'elle n'avait pas 
planifiCe dans ses règlements, en faisant confiance aux enseignants pour 
controler et certifier l'aboutissement & leurs contrats didactiques? 
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7. QUELLE EVALUATION CERTIFICATIVE? 

La réponse aux questions précédentes sort du champ scientifique parce qu'eiie 
dCpend de jugements de vaieurs, concemant le role qu'on souhaiterait confier 
prioritairement à l'école de l'avenir. 

On peut avancer I'idCe que l'ecole a d'abord p o d  fonction d'aider chaque 
enfant à se développer au maxirnum de ses potentialitks. La différenciation des 
performances est aiors souhaitable. I1 importe peu, par exemple, que te1 enfant 
ait développé en français plutot ses capacites d'expression poétique, et te1 autre, 
appris surtout à rCdiger des rapports, si ces orientations ont CtC choisies 
librement par les intéressbs. Le maitre a pour rôle premier, dans cette optique, 
de favoriser des progrhs divers, par une Cvaluation individualisbe, 
essentiellement formative. Pourquoi ne pas lui confier aussi, accessoirement, le 
soin de certifier socialement la nature des acquisitions auxquelles i1 a ainsi 
conduit chaque Clhve? Un classeur rbunissant les meilleures productions de 
chacun permettrait & concrétiser les objectifs atteints. 

D'un autre point de vue, cependant, tout système doit se soucier d'économie 
et de sCcuritC, ce qui justifie des rkgles de fonctionnement uniformes (des 
programmes,notament) et &s contrôles d'efficacité (par le biais d'examens, par 
exemple). Pour ceux qui dkfendent cette conception, c'est aiors au système 
scolaire, extérieurement à la classe, qu'il revient de réguler le travail &s maitres 
et des Clkves pour que tous travaillent dans le même sens. C'est la condition, 
diront-ils, pour qu'on puisse certifier finaiement que les objectifs prCvus par 
l'organisation ont bien Cté atteints par chacun. 

La démonstration de toutes les difficultés que soulkve le choix d'objectifs 
c o m u n s  et le contrôle de leur maitrise peut donc conduire à des conclusions 

I 
pratiques & sens diamétralement opposC. Soit on suivra Louis Legrand (1985) 
dans son plaidoyer pour un assouplissement des normes de performance et 
même pour une diversification des formations elles-mêmes. Soit on pensera 
qu'il est urgent d'introduire des mesures supplCmentaires pour rendre plus 
homogkne le systhme scolaire. 

Si l'on choisit la diversification, on s'efforcera de rapprocher autant que 
possible la certificationn & l'apprentissage, en s'appuyant sur des Cvaluations 
formatives d'Ctapes, qui ne visent à rien d'autre qu'à décrire Ia progression de 
l'Clke, en la jaionnant de prises d'information explicites, mais sans souci de la 
comparer h celle d'autres classes, ni aux exigences officielles. L'insertion 
professionnelle se ferait, en fin de scolarité obligatoire, de la même façon 
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qu'aujourd'hui en cours & carribre: le déci&ur jugerait du &grC d'accord entre les 
expCriences particulibres acquises par chaque candidat et les exigences de 
l'activité qu'ii envisage. 

Si I'on choisit au contraire de travailler à I'homogCnCisation des 
apprentissages, on devra revenir aux prescriptions du modèle systkmique. On 
peut penser qu'une dkfinition explicite des intentions Cducatives, le choix d'un 
certain nombre d'objectifs pédagogiques minimaux et la dkfinition pour chacun 
de critères & réussite (même s'ils doivent être arbitraires) aiderait granhment au 
fonctionnement harmonieux d'enseignements paralldes. Des banques d'items, 
&s Cpreuves & rCfCrence, à disposition des maitres, pourraient aider ces derniers 
h situer le niveau de leur classe et à adapter leur rythme de progression en cours 
d'année. 

Faut-i1 vraiment choisir entre ces deux directions d'adaptation opposées? A 
court teme, le plus sage serait peut-être de les combiner. 

On voit bien l'utilité de ne pas perturber les Clhves, au moment du passage 
d'une classe h une autre, et surtout d'un degrk d'enseignement h un autre, par des 
exigences quantitativement ou qualitativement brusquement diffkrentes. Une 
plus grande continuité semble de toute façon souhaitable dans l'enseignement. 
Ceci suppose de donner aux maitres des points de référence extéxieurs, pour aller 
dans la direction d'une plus grande unité dans la formation. 

Mais ces techniques de repérage pourraient se limiter h apporter un appui h 
I'enseignant. Ce dernier reste finalement le seu1 juge vkritablement en mesure 
d'apprkcier les apprentissages de ses Clbves, par rapport aux objectifs qu'il a 
choisis avec eux et aux critères qu'il leur a communiquks. Des Cpreuves 
comrnunes ne peuvent mesurer valablement cette maitrise particularisCe. Elles 
ne peuvent qu'aider h la dkcrire de certains points de vue, le complkment 
qualitatif Ctant apporté par les indications et les commentaires du maitre. 

I1 devrait donc être possible, tout en conservant certains examens pour des 
raisons de skcurid, de les combiner h d'autres informations, pour ne plus en 
faire le critbre ultime de l'apprentissage et l'unique fonkment des certifications. 
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