Le portfolio, instrument

de légitimation et de formation

Jacques Weiss

Le portfolio, en évaluation, est un concept particulierement polysémique et polyfonctionnel. Chercheurs
et enseignants en ont des représentations et des usages fort divers, Cet article tente de mettre en évi-
dence, au travers de cefte diversité, ce gui est commun et ce qui différe dans les intentions comme dans
les usages, ainsi que dans les applications dans et hors des systéemes de formation. Deux cas-types sont
présentés et analysés, d’une part un « Dossier d’évaluation » concu dans le cadre d’une réforme entre-
prise en Suisse, et d’autre part le « Portfolio européen des flangues » du Conseil de P'Europe. L’article
inscrit ces applications dans un cadre théorique, et tente de decrire les processus cognitifs mis en ceuvre

lors de I'élaboration et de I'utilisation du portfolio.

INTRODUCTION

Explorer la littérature se rapportant au concept
de portfolio est une aventure riche et périlleuse.
On pourrait méme considérer les documents qui
s’y rapportent comme des tests projectifs tant ils
prennent de significations selon les chercheurs et
les utilisateurs qui s’y référent, les définissent, les
précisent ou les appliquent.

Notre intention, par cet article, est de tenter de
mettre en évidence, au travers de cette diversité,
ce qui est commun et ce qui différe dans les

intentions comme dans les usages, ainsi que dans
les applications dans et hors des systémes de
formation. Deux cas-types seront alors présentes,
en |'occurrence le « Dossier d’évaluation » congu
dans le cadre d’une réforme cantonale du sys-
téme d’enssignement entreprise en Suisse, et le
« Portfolio européen des langues » émanant du
Conseil de I'Europe. L'article trouvera son aché-
vement dans un exposé plus théorique, faisant
référence au modéle de I'attribution causale, et
mettant en exergue les dimensions cognitives et
transversales activées dans le processus de
confection &t dans 'utilisation du portfolio.
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DE LA VALIDATION DES ACQUIS A L’EVALUATION
DE COMPETENCES COMPLEXES

On peut observer que I'usage du portfolio est
fréquemment associé 4 des moments de crise :
lors de la crise de I'emploi d'aprés-guerre,
lorsque sévissent la crise économigue et te cho-
mage, lorsque les procédures d’évaluation se
trouvent dans I'impasse et incapables d’apprécier
la maitrise de compétences complexes.

En effet, dans I'immediate aprés-guetre, la réin-
sertion sociale et professionnelle des soldats d'une
part, mais aussi la reconnaissance des compé-
tences des personnels qui avaient occupé les
emplois des militaires, en particulier des femmes, a
favorisé I'émergence d’une pratique d’exploration
et de valorisation de competences, souvent non-
scolaires. Le portfolio ou dossier de compétences
permettait de matérialiser ces compétences par le
recueil de réalisations, de travaux cu de récits de
vig attestant les acquis variés de ces personnes.
Plus tard, notamment en période de haute conjonc-
ture, I'insertion et la réinsertian professionnelle des
femmes a permis le développement de ces pra-
tiques, développement qui a perduré au cours de |a
crise économique qui a suivi (dés le milieu des
années 70) pour favoriser alors la recherche d'em-
plois tant des hommes que des fernmes.

Les premiers développements du portfolio en
milieu scolaire furent américains et présentés
netamment dans un ouvrage de Black et al. (1994),
intitule « New Directions in Portfolio Assessment »,
mais aussi dans de nombreuses autres publica-
tions {Garcia, 1990 ; Linn, Baker et af., 1991,
Moss, 1992). Paulson et Paulson (1990) ainsi que
Koretz, Stecher et al. (1992) ont conduit plusieurs
expériences dans ce domaine dans le Vermont dés
le début des années 90. Des chercheurs et des
enseignants québécois et européens ont égale-
ment manifesté de I'intérét pour cette démarche
d’eévaluation, mais plus tardivement et inégalement
selon les degrés de la scolarité ; I'enseignement
primaire en a é&té le premier terrain d'application
(Derycke, 1998) ; les applications du portfolio au
secondaire sont en effet plus rares.

Ces milieux (Moss, 1992 ; Gredler, 1995) ont vu
dans le portfolio l'instrument qui permettait de
rénover les pratiques d’évaluation pour les mettre
en concordance avec les nouvelles visées d’un
enseignement orienté vers le développement de
compétances complexes, insaisissables par les
tests habituels QCM largement répandus aux USA

et au Canada. En Europe, le portfolio a été plus
particuliérement percu comme un support bien
adapté 4 un enseignement centré sur les appren-
tissages des éléves et propice au developpement
de I’évaluation formative.

LE PORTFOLIO, POLYMORPHE
ET POLYFONCTIONNEL

Au cours des cinquante dernigres années, les
auteurs ont eu 'occasion d’attribuer au portfolio
des appellations diverses mais recouvrant les
mémes principes fandamentaux : dossier d'ap-
prentissage, d’évaluation, de présentation, de
qualification, de carriére, passeport ou porte-
feville de compétences, journal de formation,
journal de bord, histoire de vie, etc. A chacun, sa
représentation particuliére ; & chacun sa projec-
tion persennelle en fonction de subtils distinguos,
en rapport avec I’époque, I'utilisateur, le destina-
taire ou ia fonction attribuée ou attendue.

Tous ces documents ont en commun le fait de
rassembler dans un contenant matériel unigue un
certain nombre de traces des activités d’une per-
sonne particuliére. Sur cette base, se construit
une infinité de variantes relatives a la maniére de
constituer ce contenant et de l'exploiter, ainsi
gu’a la nature des documents qu'il contient et &
la durée de prélévement des documents.

Ces variations trouvent notamment leur justifi-
cation dans la ou les fonctions que le portfolio est
susceptible de remplir. Le porticlio est en effet
potyfonctionnel. On peut identifier les fonctions
suivanies dont les unhes sont formatives alors que
d’autres servent de preuve et remplissent une
fonction attestative. Parmi les fonctions forma-
tives, on peut citer les suivantes - encourager
Pévaluation centrée sur la progression des
apprentissages, favoriser |'autoévaluation et ap-
prentissage autonome, exercer la capacité méta-
cognitive, constituer un support d’entretien. Les
fonctions formatives s’exercent principalement en
situation scolaire et d’apprentissage par le recueil
réfléchi et la présentation a des tiers d'éléments
du dossier. Effes visent a faire acquérir les
compétences nécessaires a la confection « fout
au fong de la vie » de portfolios a fonction attes-
tative. Parmi les fonctions attestatives, on peut
mentionner ¢elles-ci : constituer un bilan de
compétences et valider des acquis scolaires st
non-scelaires & Vintention de tiers, assurer un
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suivi de la formation de I'ecole a 'emploi, certifier
des compétences complexes, soutenir des recon-
versions professionnelles, etc. Ce portfolio-la vise
a4 mettre en évidence et en valeur les « intelli-
gences multiples » (Gardner, 1998) de leur
auteur ; cela a [lintention de responsables de
cours de formation ou d'employeurs potentiels.

Aubret & Gilbert (1994, p. 116) donnent du port-
folio, dans sa fonction attestative, la définition sui-
vante : « une démarche caractérisée par un double
processus d’analyse et de synthése des expé-
riences personnelles, sociales, et professionnelles,
en vue de faire émerger les compétences qu’elles
ont engendrées, de coder ces compétences dans
un langage qui permet d’en mémoriser le contenu
pour soi et pour autrui, et de rechercher les
« preuves » qui peuvent attester de leur réalité
pour autrui dans la négociation sociale. »

Pour mentrer 'intérét et la transversalité du
portfolio, nous présentons plus particulierement
deux projets-pilotes de portfolio, le premier est un
dossier general, intégré dans un ensemble de
procédures d’évaluation, valables pour toute la
scolarité, tant primaire que secondaire, et portant
sur toutes les disciplines ; le second concerne
I'enseignement/apprentissage des langues et
s’adresse plus particuliérement aux éiéves du
secondaire supérieur et aux adultes,

LE « DOSSIER D’EVALUATION »
EN MILIEU SCOLAIRE

A I'occasion d'une réforme majeure de la for-
mation de base, primaire et secondaire, du can-
ton de Vaud (Suisse), les modalités d’évaluation
ont été profondément transformées et sont en

Fonctions formatives du portfolio

expérimentation dans des établissements sco-
laires, dit « explorateurs ».

Parmi les innhovations expérimentées, on peut
citer le « Dossier d’évaluation » dont I'ambition
est de rassembler en un méme document les
diverses fonctions de I'évaluation. Ce dossier est
etabli pour chaque éléve, dés son entrée & I’'école
et 'accompagne tout au long de sa scolarité. 1l a
pour but de « permetire fe suivi de I'éléve et faci-
liter le dialogue entre les partenaires, le mafire et
I'éléve ». 1l a également pour ambition d'amener
I'éleve a prendre conscience de ses capacités et
a évaluer ses progrés.

Il contient trois parties : la premiére & fonction
formative et les autres a visée attestative. La pre-
miére contient des productions significatives de
I’éléve, révélatrices de ses niveaux d'acquisition,
d’'abord choisies par I'enseignant, puis progressi-
vement par I'éléve lui-méme qui « apprend ainsi a
faire des choix, 8 les justifier, a se présenter au
moyen de ses travaux, a évaluer les divers aspects
de son activité d'éléve et a tirer parti de cette éva-
fuation ». La deuxiéme rend compte de la progres-
sion des apprentissages. Introduite par un « inven-
taire », elle contient divers documents « officiels »
comme des fiches d'information périodiques, et
dans le secondaire, des documents en lien avec
I'orientation des éléves comme les résultats & des
tests standards de reférence. |l peut aussi contenir
des « bilans de compétences, des contrats péda-
gogiques passés entre I’éléve et I'enseignant, des
documents relatifs au projet de formation postobli-
gatoire, des documents relatifs 4 un autre parcours
de type scolaire, ... ». La troisiéme partie, intitulée
« certifications », rassemble les documents offi-
ciels autorisant les passages d'un degré au sui-
vant et mentionne I'orientation retenue.

Fonctions attestatives du portfolio

* encourager "évaluation centrée sur ia progression
des apprentissages

s favoriser I'autoévaluation, la conscientisation,
I"apprentissage autonome et exercer
la réflexion métacognitive

* constituer un support pour des entretiens
avec les parents, des responsables
de formation ou des employeurs

+ constituer un bilan de compétences scolaires
et/ou non-scolaires, sociales et professionnelles

* assurer un suivi de la formation de I'école a
I'emploi

* soutenir et légitimer des reconversions profes-
sionnelles

+ valider des acquis scolaires et/ou non-scolaires
en en fournissant les preuves

* certifier des compétences complexes
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Expérimentations

Ce dossier a fait I'objet d'applications expeéri-
mentales dans 17 établissements primaires (dont
trois institutions de formation pour leurs classes
d’'application)}, ce qui représente 91 classes cor-
respondant a environ 1820 éléves ; at dans 12 éta-
blissements secondaires, soit 53 classes ; ce qui
représente environ 1 000 éléves (985 précisément).
L’ensemble des classes enfantines (7 000 éiéves)
expérimentent aussi un portfolio, appelé « dossier
d’'apprentissage ».

Les enquétes, menées tant en primaire qu’au
secondaire (Blanchet, 1998 ; Bétrix & Martin,
1999) obtiennent des résultats largement simi-
laires avec quelgues nuances liées au type d'or-
ganisation de l'enseignement 4 ces niveaux. La
plupart des enseignants interrogés relévent que
ce document améliore {a communication avec les
parents, qu’il responsabilise davantage I'éléve,
qu’il donne & I’enseignant une bonne vue d'en-
semble de "évolution de ses éléves et permet une
évaluation plus précise. Toutefois, ces premiéres
applications du dossier d’évaluation en classe
posent de nombreux problémes, dont, parmi les
plus importants, celui de la gestion courante du
porifolio.  Celle-ci  est généralement pergue
comme une surcharge pour les enseignants et
comme un travail supplémentaire et partiellement
redondant par rapport a d’autres supports d'éva-
luation deéja utilisés en classe. Lesg enseignants
critiquent particulidrement le caractére polyfonc-
tionnel du dossier, qui se veut simuitanément for-
matif, informatif et certificatif. Plysieurs suggérent
de fixer des priorités, de réduire le format du
document et de préciser les modalités de son uti-
lisation. L’étude a en effet montré I'extréme varia-
tion des pratiques de sélection des documents 4
introduire dans le dossier, des polarisations
diverses, les uns mettant I'accent sur la dimen-
sion formative et autoévaluative, d'autres sur |a
communication de linformation  aux parents,
d'autres encore sur le bilan, |a certification et |a
formalisation de "évaluation.

LE PORTFOLIO EURGPEEN DES LANGUES

Le « Portfolio européen deg langues » est un
document issu des réflexions et des recherches
d’un groupe de travail du Conseil de i'Europe. Ce

document est en expérimentation actuellement en
Europe et prét a étre généraliseé en 2001, 3
'occasion de PAnnée mondiale des langues
{Scharer, 1899). Il concrétise ce due peut étre un
portfolio, sa finalité, sa mise ep ceuvre, ses
usages. Nous allons montrer en quol ce document
a contribué a I’élaboration d’une politique linguis-
tique en Suisse.

En 1991, lors d’un séminaire du Conseil de
I’Europe tenu & Rlschliken (Suisse) sur le théme
« Transparence et cohérence dans ['apprentis-
sage des langues en Europe : objectifs, évalua-
tion, ceriification », les participants ont émis
idée de réaliser un portfolio européen des
langues en lien avec¢ la conception d'un cadre
commun de référence, instrument de réflexion et
d’analyse. La phase européenne d'élaboration
s’est étendue de 1990 a 1996 dans le cadre du
Projet Langues vivantes du Conseil de P'Europe,
Les années 1997-2000 sont consacrées & 'expé-
rimentation de ce document dans différents pays
eurcpéens,

Le portfalio-fangues est un recueil structuré de
documents reéunis au fil des années et qui sert &
présenter les qualifications, résultats et expé-
riences acquis et qui compléte la documentation
par des échantillons de travaux personnels,
(Christ, 1987, p. 82). I a &té élaboré par un
groupe de travail international.

Objectifs

Quels sont globatement les objectifs du
Portfolio européen des langues ? Le Portfolio
européen des langues (Schheider, 1999) veut :

* favoriser la mobilité en Europe en renseignant
sur les qualifications linguistiques d'une maniére
transparente et permettant de les comparer ;

* Bncourager a gtudier les langues étrangéres ;

* souligner la valeur du plurilinguisme ef de la
pluricuituralité et contribuer ainsi & améliorer la
compréhension réciprogque en Europe ;

* favoriser {‘apprentissage autonome et /a
capacité a s'autosvaluer.

Plus précisément, il vise a satisfaire ies trois
exigences suivantes :

= pour I'individu, favoriser la planification de sa
formation linguistique et constituer un dossier

personnel de ses propres compétences linguis~
tiques ;
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- pour les institutions de formation, améliorer
et diversifier la programmation des offres de
cours dans la perspective de certifications gra-
duées des compétences ;

— et pour les employeurs, fournir un instrument
de référence fiable pour Pidentification de compé-
tences variées et adaptées aux besoins de I'acti-
vité professionnelle. Il vise donc a...

. aider les apprenants a

s gvaluer et décrire
sances linguistiques ;

leurs propres connais-

* classifier leurs propres connaissances linguis-
tigues sefon la description des niveaux de compé-
tences émanant du Conseil de I'Europe ;

e gpprofondir leurs propres expériences sco-
laires et interculturelles pendant I'apprentissage
des langues et a les documenter ;

* renseigner les personnes intéressées sur leurs
connaissances finguistiques au moment de chan-
ger d’école, au début d’un cours de langue, d’un
nouveau travail ou dans le cadre d’un programme
d’eéchange ;

* se fixer des objectifs pour leur apprentissage
linguistique et a planifier les étapes successives.

. aider ies enseignants, les écoles et les insti-
tutions a

* identifier les nécessités et les motivations des
apprenants, a fixer avec eux les objectifs et les
programmes d’apprentissage ;

e s’informer sur les précédentes expériences
linguistiques scolaires et extra-scolaires des
apprenants ;

e gvaluer de maniére différenciée et documen-
ter les performances ;

* classifier les attestations d'examen final et les
certificats d'aprés les niveaux de référence établis
par le Conseil de "Europe ;

* jllustrer leur enseignement linguistique ou leur
cours de langue et délivrer des aftestations sur les
experiences faites pendant ['apprentissage des
langues.

aider les enireprises, les services et les

employeurs a

e se faire une image différenciée des connais-
sances linguistigues de leurs collaborateurs ot
des candidats aux emplois proposés et mieux uti-
liser les ressources linguistiques de leur person-
nel ;

* planifier la qualification du personnel et pro-
grammer les activités internes de perfectionne-
ment et de recyclage ;

s attester l'utilisation de langues étrangeres au
travail et la planification & des séjours de travail
ou de perfectionnement.

Présentation

Nous allons présenter le Portfolio européen des
langues et montrer son organisatien. Il concerne
chacun en sa qualité de locuteur de plusieurs
langues et comme auteur et responsable du
document. Ce dossier comporte tout d’abord une
rubrique formée des données personnelles du
titulaire, suivie de trois parties : le passeport de
langues, la biographie d’apprentissage linguis-
tique et le dossier. Le passeport de langues pré-
sente les qualifications formelles et informelles du
titulaire du portfolio. I donne une vision d’en-
semble de I'état actuel des connaissances lin-
guistiques et des certificats ou attestations cor-
respondants. |l contient une autoévaluation des
competences linguisiiques ainsi que des do-
cuments les attestant, comme une liste des
dipldomes, certificats et attestations, en rapport
avec les examens réussis ou les expériences
linguistiques réalisées (échanges, séjours lin-
guistiques). La biographie langagiere deécrit les
processus d’apprentissage et les expériences
interculturelies. Elle mentionne le récit des
apprentissages effectués, des expériences
vécues, des écoles et cours fréquentés. Quant au
dossier, il contient des travaux personnels de
I'apprenant.

Ce document s’adresse plus particuliérement 2
des éléves de niveau secondaire et a des adultes.
Une sensibilisation peut toutefois étre entreprise
au cours de la scolarité obligatoire. Un portfolio a
méme spécialement été congu pour les jeunes
éleves. Ce premier portfolio peut en effet étre
utilisé dés 8-9 ans. Il a pour premiére finalité
de favoriser l'autoevaluation et la prise de
conscience par I'éleve de ses potentialités et de
ses progres. « lf doit surfout constituer une sorte
de propédeutique a une démarche metacognitive
d’autoévaluation particuliérement motivante et
propice & développer chez lui laptitude &
apprendre & “apprendre”. Une telle démarche est
par elle-méme une stratégie d'apprentissage »
(Debyser, 1999, p. 45). Il présente les expériences
et connaissances interculturelles de [éleve et

@3]
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Portfolio européen des langues - Grille pour 'autoévaluation (extrait du Portfolio européen des langues, version suisse)
(Schneider ef al., 1999)

—

Niveaux w
de Al A2 B1 B2 C1 c2
compétences
;Je peux Je peux Je peux Je peux suivre une Je peux suivre une Je n'ai aucune

Comprendre

comprendre des
expressions
familigres et
‘quotidiennes ainsi
que des phrases
trés simples, par
lexemple des
iinstructions bréves
et simples, si 'on
parle trés

i distinctement et

[ lentement.

|

comprendre des
phrases isolées et
deg mots
fréquemment
utilisés, s’il s’aqit
par exemple
d'informations
personnelles
simples, d’achats
famitiaux, de
travail, ou de
I’environnement
familier. Je
comprends
I'essentiel d’un
message simple,
bref et clair.

comprendre les
points essentiels
guand un langage
clair et standard
est utilisé et s'il
s’agit de choses
familigres dans e
travail, a I'école,
dans les loisirs,
etc. Je peux tirer
I'information
principale de
heaucoup
d’émissions radio
ou télévisées, sur
des événements
actuels ou sur des
sujets de mon
domaine
professionnel ou
dlintérét, si I'on
parle relativement
lentement et
distinctement.

intervention

d’une certaine
longueur et une
argumentation
complexe, a
conditicn que le
sujel me soit assez
familier. Je peux
comprendre la
plupart des
journaux - et des
documentaires
télévisés. Je peux
comprendre la
plupart des films, a
condition que I'on
y parle un langage
standard.

intervention cu upe
conversation d’une
certaine longueur,
méme si elle n'est
pas clairement
structurée et méme
si les relations
entre les idées sont
implicites et non
explicitement
exposées. Je peux
comprendre sans
trop de difficulté
une émission
télévisée ou un
fitm.

difficulté a
comprendre le
langage oral, qu'il
soit « live » ou
dans les medias,
et ce aussi quand
on parle vite. Jal
juste besgin d’un
peu de temps pour
m’habituer & un
accent particulier.

~Je peux reconnaitre

ides noms et des
imots isolés et
ifamiliers ainsi que
des phrases trés
faciles, par
exemple sur des
panneaux, des
affiches ou des
prospectus

Je peux lire un
texte frés court et
simple. Je peux
trouver une infor-
mation prévisible et
concréte dans

des textes
quotidiens simples
(par exemple une
annonce, un
prospectus, un
menu ou un
horaire) et je

peux comprendre
une lettre
personnelle bréve
et simple.

Je peux
compréndre un
texte s’il est avant
tout en langue
courante ou
professionneile. Je
peux coemprendre
fa description d'un
événement, d'un
sentiment ou d’un
souhait dans une
lettre personnelle.

Je peux lire et
comprendre un
article ou un
rapport défendant
une position ou un
point de vue
particuliers. Je
peux comprendre
un texte littéraire
contemporain en
prose.

Je peux com-
prendre un fexis
non-littéraire long
ef complexe ainsi
qu'un texte
ittéraire, et en
remarquer les
caractéristigues
stylistiques. Je
peux comprendre
de longues
instructions
techniques, méme

Je peux
comprendre sans
effort tout type de
textes, méme
abstraits ou
complexes quant
au fond et a la
forme, par
exemple un
rnanuel, un articie
spécialisé ou une
ceuvre littéraire.

si elles ne sont pas

en relation avec
moen domaine de
spécialisation.
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Portfolio européen des langues - Grille pour "autoévaluation (extrait du Portfolio européen des langues, version suisse)
(Schneider et al., 1999) (suite)

Niveaux
de Al A2 B1 B2 C1 c2
compétences |

jJe peux Je peux. Je peux me Je peux Je psux m’exprimer Je peux participer
jcommunigquer de communiquer dans débreuiller dans la communiquer avec spontanément et sans effort a toute
ifagon simple, mais une situation plupart des un degre de couramment conversation ou
ij‘ai besoin que simplr.e‘et situations spontanéité et presque sans discussion et je
I'interlocuteur/trice routiniere, ne linguistiques d’aisance telle effort, sans trop suis aussi trés a
irépéte un peu plus comportant qu’un rencontrées en qu’'une apparemment I'aise avec les
lentement ou échange voyage a I'étranger conversation devoir chercher expressions
15'exprime d’informations Je peux participer normale avec des  mes mots. Je peux Iidiomatiques et les
autrement, et simple et direct, et sans préparation & locuteurs natifs ne utiliser la langue de fournures
‘m’aide ainsi & sur des activités et une conversation comporte de fagon efficace et courantes. Je peux
Aformuler ce gue des sujets sur un sujet qui tension ni pour les souple dans la vie m’exprimer
‘j'aimerais dire. Je  familiers. Je peux  m’est familier ou uns ni pour 'autre. sociale ou couramment ef
peux répondre a tenir une trés bréve qui m’intéresse Je peux participer professionnelle ou  aussi exprimer
des guestions conversation, mais  (par exemple ta activement & une dans la formation. avec précision de
‘simpies et en je comprends a famille, mes loisirs, discussion, et Je peux exprimer fines nuances de
poser, quand il peine assez pour le travail, les exposer et mes idées et sens. Je peux
s’agit de quelgue soutenir {a voyages, les évé- défendre mes opinions avec revenir sur une

. chose de conversation nements actuels). opinions. précision et lier difficulté et la

2 nécessaire et personnellement. mes interventions & reformuler de

a immediat et d’un celles de mon maniére si habile

sujet familier.

interlocuteur.

que ['on s’en rend
a peine compie.

‘Je peux utiliser des
expressions et des
.phrases simples
ipour deécrire des
igens que je
'connais ou pour
,décrire ol j"habite.

Je peux faire une
description avec
quelques phrases
et des moyens
simples, par
exemple décrire ma
famille, des gens,
ma formation,
mon emploi actuel
ou le dernier en
date.

Je peux utiliser des
phrases simples et
cohéerentes pour
décrire une
expérience, un
agvénement, un
réve, Un espoir ou
un but. Je peux
brievement
expliguer et
justifier mes
opinions ou mes
pians. Je peux
raconter Pintrigue
d'un fiim et décrire
mes réactions.

Je peux faire une
présentation claire
et détaillée sur
beaucoup de sujets
dans mes
domaines d’intérét.
Je peux expliguer
mon point de vue
sur un sujet
d’actualité en
donnant les
avantages et
inconvénienis de
diverses options.

Je peux présenter
et discuter un sujet
compiexe de fagon
élaborée, en reliant
les points
thématigues les
uns aux autres, en
développant
certains points
particuliers et en
terminant mon
intervention de
facon appropriée.

Je peux faire sans
effort et
couramment un
long exposé cu
développer une
longue
argumentation,
construire ma
présentation de
fagon logique, -
rendre les auditeurs
attentifs aux points
importants et
m'adapter au style
de chaque situation
et aux auditeurs.
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Portfolio européen des langues - Grille pour I*autoévaluation (extrait du Portfolio européen des langues, version suisse)
{Schneider et al., 19989) (suite)

Niveaux
de
compétences

Al

A2

B1

B2

Ecrire

idans un hbtel, avec

Je peux écrire une
carte postale bréve
et simpte, par
exemple avec des
salutations de
vacances. Je peux
remplir un formu-
laire, par exemple

moen nom, mon
adresse, ma
nationalité, etc.

Je peux écrire une
note ou un
message couris et
simples, ainsi
qu'une lettre
personnelle irés
simple, par
exemple pour
remercier de
quelque chose.

Je peux écrire un
texte simple et
cohérent sur un
sujet familier. Je
peux écrire une
lettre personnelle,
y raconter des
expériences et y
décrire des
impressions.

Je peux écrire un
texte clair et
détailié sur un
grand nombre de
sujets dans mes
domaines d’intérég,
Je peux restituer
des informations
dansg une étude ou
un rapport, ou
développer une
idée en en présen-
tant arguments et
centre-arguments.
Je peux écrire une
lettre personnelle
ou formelle et
mettre en évidence
ce qui est
important.

C1

c2

Je peux m’exprimer
par écrit de fagon
claire et struciurée
et présenter mes
opinions de fagon
¢élaborée. Je peux
écrire sur un sujet
complexe dans une
lettre, une étude ou
un rapport, et y
faire ressortir de
fagon adéquate les
points qui me
paraissent essen-
tiels. Je peux
choisir, dans mes
textes écrits, le
style approprié a
chaque lecirice/
lecteur.

Je peux écrire des
textes clairs,
fluides et
stylistiquement
adaptés aux
circonstances. Je
peux rédiger une
lettre exigeante, un
long rapport ou un
article sur des
questions
compiexes, avec
une construction
claire permettant
ainsi aux lecteurs
d’en saisir les
peoints cruciaux. Je
peux résumer et
critiguer par écrit
un ocuvrage non-
littéraire ocu une
;:uvre littérajre.

|
|
|

|




contient un jeu d'autoestimation référé aux indi-
cateurs de niveaux du Cadre européen des
langues. Le document est constitué et complété
une fois par trimestre.

Expérimentations

Le Portfolio européen des langues a déja fait
I'objet de nombreuses experimentations en
Europe (Scharer, 1999). En France, le Centre
international d’études pédagogiques et le Centre
national de documentation pédagogique ont
expérimenté la version «jeunes éléves » auprés
de 950 éléves de I’école primaire en France, au
Luxembourg, en ltalie, au Val d’Aoste, en Finlande
et en Hongrie (Conseil de I'Europe, 1998). En
Rhénanie-Westphalie, la version adulte du portfo-
lio européen est testée dans I'enseignement
secondaire premier degré auprées d’éléves de 11 &
16 ans (Gerling & Tharmann, 1999). 1 500 portfo-
lios ont été utilisés dans 20 écoles. Les ensei-
gnants, interrogés par questionnaire, ont fourni
les réponses suivantes : 88,4 % seraient disposés
a continuer a I'utiliser aprés la phase expérimen-
tale ; 77,8 % trouvent le travail avec le portfolio
« trés important » ou <« important » pour 'ensei-
gnement des langues etrangéres.

Dans le cadre des recherches sur le Portfolio
européen des langues, des chercheurs des
Universités de Fribourg et de lausanne
(Schneider & North, 1999) ont étudié et testé une
échelle de compétences et construit une griile
d’autoévaluation (ci-dessus). Cette échelle com-
porte 10 niveaux et 294 descripteurs ordonnés en
fonction des différents degrés de difficulté qui
permettent de préciser les principaux aspects des
diverses compétences acquises dans une langue
étrangére donnée, tant sur les plans de la com-
pétence linguistique en situation interactive, de la
comprehension orale et de la compréhension
écrite. Cette échelle a été essayée auprés d’un
trés large échantillon d’enseignants de langues
étrangéres des differents degrés et secteurs de
I'enseignement. lls étaient appelés & se prononger
sur la pertinence des descripteurs ainsi que sur la
praticabilité de la grille. Un fort consensus d’ac-
cord a été dégagé de ces enquétes, tant sur les
descriptifs de compétences que sur le caractére
pratigue de l'utilisation de cet instrument pour
évaluer les compétences des éléves. Une expéri-
mentation & large échelle de ce portfolio est en

cours en Suisse auprés d’environ 10 000 éléves.
Elte doit s’achever & I'été 2000.

Le Portfolio européen des langues,
fondement d'une politique linguistique

La mise en application du Portfolio européen
des langues suppose sa reconnaissance politique,
nationale, voire internationale, en tant qu’instru-
ment de validation des compétences linguis-
tiques. Ce cap est sur le point d’étre franchi en
Suisse puisqu'un projet de « Concept pour l'en-
seignement des langues », élaboré par un groupe
d’'experts (Conférence suisse des directeurs can-
tonaux de I'instruction publique, 1998) se référe a
plusieurs reprises aux travaux européens. Le
Cadre européen de référence sert en effet de
base a la détermination des objectifs généraux
qui doivent &tre atteints au terme de la scolarité
obligatoire dans 1a langue de l'enseignement
(francais, allemand ou italien pour les alloglottes
selon les régions linguistiques du pays), en
seconde langue (allemand ou frangais} et en
anglais. La 12® thése {p. 30) mentionne explicite-
ment le Portfolio européen des langues et sen
aptitude & garantir «/a transparence entre les
apprentissages de langues réalisés a I'intérieur et
& lextérieur du systéme scolaire » ; ce gue les
notes scolaires ne parviennent pas a fournir, puis-
qu’elles n’explicitent guére les niveaux de compé-
tences atteints. Les auteurs de ce concept voient
dans le Portfolio européen des langues, entre
autres avantages, ia possibilité d’'instaurer, dans
le domaine de l'apprentissage des langues, la
cohérence dans les passages d'un degré 4 un
autre.

LE PORTFOLIO, POUR UNE EVALUATION
A LA PREMIERE PERSONNE

Diverses theéories, comme celle de I'attribution
causale (Heider, 1958 ; Jones et Davis, 1965 ;
Kelley, 1967), du « Locus of Control » (Rotter,
1966), ou de l'autodétermination (Deci & Ryan,
1985}, opposent attributions causales « internes »,
personnelles et autocontrdlées a attributions
« externes », liées aux circonstances ou a des
tiers ; en quelque sorte une opposition entre
initiative-autonomie et soumission-dépendance.
Lattribution causale interne se manifeste notam-
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ment par une image de soi positive, par une capa-
cité a identifier ses propres compétences et a
s'impliquer dans sa formation. L’apprenant de ce
type sait ce qu'il se veut, ce gu'il veut devenir ; il
fait des choix. Selon Dubois (1994), les individus
qui ont des scores d’internalité élevés aux
échelles de « Locus of Control » sont aussi ceux
qui réussissent le mieux leurs &tudes ou leurs
activités professionnelles. Les travaux sur la moti-
vation s’inspirent d’ailleurs de maodéles théoriques
similaires. Ces travaux ne peuvent gu’encourager
des démarches favorables a la valorisation de
Pautonomie, de I'autoévaluation et de 'anticipa-
tion des choix. Le portfolio s'inscrit parfaitement
dans cette perspective puisque l'autoévaluation
constitue 'un des actes essentiels de la construc-
tion du portfolio. Tous les auteurs le mentionnent,
qui voient dans la prise de conscience par 'ap-
prenant de ses capacités réelles le moteur de son
développement.

L’émergence forte du concept de portfolio dans
le champ de 'évaluation des apprentissages et de
la certification de compétences est donc révéta-
trice d'une évolution du paradigme de « /‘8valua-
tion-sanction » vers les paradigmes de « ['évalua-
tion-régulation » et de « ['évaluation-intégration »
(De Ketele, 1993). Ces dernieres se trouvent
orientées vers le développement de I'autonomie,
de la responsabilité, de la communication et de la
décision et caractérisées par le fait qu'elles
apprécient une compétence complexe, en rapport
avec des situations et des documents « natu-
rels ». La réalisation et I'usage du portfolio repré-
sentent, on I'a vu, des occasions idéales pour
le développement de VPautoédvaluation et de la
coévaluation, ainsi que pour Iacquisition d’une
compétence argumentative lors de présentation
du portfofio a des tiers (Allal, 1998). Ces appren-
tissages coniribuent & la constitution progressive
de ce que De Ketele {1993) appelle le « Savoir
devenir » ou Hadji (1992) « des évaluations pour
mieux agir », c’est-a-dire une constellation de
compétences et d'attitudes pouvant étre activées
pour construire un projet de formation ou d'acti-
vités professionnelles ou sociales,

Autoévaluation continue et argumentation

L’évaluation par le portfolio se conjugue done a
la premiere personne (Doyon & Legris-Juneau,
1991). Lenseignant joue le rble de celui qui
permet a I'éléve d’apprendre a lg faire et qgui le

méne progressivement a I'autonomie dans cette
démarche. Ce réle de médiateur est nécessaire
afin que soient prises en compte dans les appré-
ciations les objectifs de la formation, les critéres
de qualification ou des descripteurs de compé-
tences comme ceux mentionnés dans le Portfolio
européen des langues. Il s’agit en quelgue sorte
pour {'éiéve d’apprendre & mettre en perspective
ses aspirations avec les exigences de la forma-
tion, et plus tard avec celles d’un emploi. La
constitution du portfolio est par ailleurs une acti-
vité récurrente, engagée a périades répétées pour
mettre & jour I'état des compétences construites
et celies qui sont oubliées. Constitué d’aberd des
connaissances scolaires, le portfolio s’entichit
progressivement avec les années des acquis de
'expérience et de ta vie, alors que s’effacent les
connaissances livresques et scolaires. Dol Vim-
portance, dans le portfolio, des « histoires de
vie », des « carnets de bord », etc. Elaboré par
'apprenant lui-méme, le portfolio est le produit
d'appréciations et de choix personnels qu’il doit
pouvoir défendre et justifier lors d’entretiens avec
des tiers {responsables de cours ou employeurs).
Bocument de preuve, le portfolio est donc aussi
un instrument de communication en ce sens qu'il
présente & autrui, & un moment donné d'un par-
cours de vie ou de formation, I’état des compé-
tences acquises. Sous cet angie, I"évaluation est
considérée comme un moment d’échanges et
d’explicitation, de clarification et de concertation
(Aubret & Gilbert, 1994 ; Wejss, 1991 ; Hadji, 1997 ;
Allat, 1998).

A terme donc, I'évaluation par le portfolio res-
ponsabilise et motive (Jalbert, 1996 ; Genoud,
1999). Elle est l'instrument de la construction
d'un parcours personnalisé de la formation et de
Femploi, régulierement réactualisé, a quelque
mament que ce soit de la vie, chaque fois que
des choix sont 4 opérer, au terme d’une périade
de formation par exemple ou de la fréquentation
d'une école, ou encore au moment d’crientations
ou de réorientations professionnelles. De ce point
de vue, la confection d’un portfolio montre toute
son utilité aux périodes de la scolarité ou s'effec-
tuent des choix, particuliérement au cours du se-
condaire premier et second degrés. Les réformes
les plus récentes du secondaire supérieur en
Suisse vont exiger une capacité nouvelle des
éléves a faire des choix en pleine connaissance
de leurs compétences et intéréts, ainsi que des
exigences des formations ultérieures qu'ils sou-
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haitent entreprendre. |l s’agit de les y préparer de
bonne heure. Les pratiques sollicitées par I'usage
du portfolio peuvent y contribuer.

Une praticabilité problématique
et limitée en milieu scolaire

En dépit des qualités ci-dessus évoquées, I'em-
ploi du portfolio en milieu scolaire présente
quelgues inconvénients, plusieurs fois ciiés. La
critigue la plus fréguemment évoguée (Bélair,
1995 ; Behrens, 1998 ; Blanchet, 1998) porte sur
I'importance du temps nécessaire a sa confection
et a4 son utilisation sous toutes ses facsttes, ainsi
gue sur la lourdeur de sa gestion en classe. En
conséquence, seule la fonction formative serait 4
privilégier & I'école dans la perspective de faire
acquérir progressivement par les éleves les
compétences transversales nécessaires ultérieu-
rement a la pratique autonome du portfolio attes-
tatif. Cet apprentissage pourrait s'opérer tout au

long de la scolarité, mais ponctuellement a |'oc-
casion de I’élaboration de quelques porifolios for-
matifs, et non représentatifs de tous fes savoirs et
savoir-faire de Péléve. Le projet d'en faire une
nouvelle forme institutionnalisée et systématique
d’évaluation scolaire semble prématuré au vu des
expériences actuellement réalisées. Les applica-
tions du portfolic en milieu scolaire sont en effet
encore rares en Europe et trop récentes pour en
valider |la praticabilité. L.es recherches effectuées
aux Etats-Unis sont toutefois plutdt encoura-
geantes. Les résultats des expériences en cours
et évoquées dans cet article sont dong trés atten-
dus et les années & venir seront décisives pour
déterminer les développements formatifs et attes-
tatifs de cette forme d’évaluation.

Jacques Weiss

Directeur de I’Institut de recherche et de
documentation pédagogique de la Suisse romande
et du Tessin (IRDP), Neuchéatel (Suisse)
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