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Résumé

De nombreux probléemes ont empéché le développement de I'évaluation formative,
congue comme moyen pour améliorer I'apprentissage. En premier lieu, la compé-
tition entre les fonctions d’évaluation et de contréle conduit souvent a une prédo-
minance d’une évaluation sommative faite par contréle externe ; cette prédominance
peut ruiner les efforts faits par les professeurs pour améliorer I'apprentissage.
D’autre part, il est difficile de mettre en ceuvre des méthodes satisfaisantes et
pratiques pour rassembler l'information provenant en «feedback» de tous les
éléves d’'une classe type. On peut également penser qu’'une amélioration de ce
feedback mettrait a jour un si grand nombre de besoins chez les éleves que de
nouvelles méthodes d’enseignement seraient nécessaires pour y faire face. Déve-
lopper l'autocontréle constitue probablement une part essentielle de toute stratégie
destinée a améliorer 'évaluation formative. Seule une réforme systémique peut
permettre d’affronter tous ces problémes, réforme selon laquelle les méthodes
pouvant conduire aux différents objectifs de I'évaluation seraient congues de fagon
qu’elles se renforcent mutuellement.

Mots clés : contréle etapprentissage, évaluation formative, évaluation sommative,
feedback des éléves, réforme systémique.
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Abstract

The development of formative assessment so that it can make its full contribution
to improved learning has been inhibited by several problems. One problem is the
tension between the different functions of assessment and testing, which often
leads to dominance by summative assessment in the form of external testing. This
dominance can damage the efforts of teachers to improve learning. Another
problem is the difficulty of developing adequate and practicable methods of
collecting feedback information from all pupils in a typical classroom. It is also
argued that better feedback would expose such a wide range of pupil needs that
new teaching methods would have to be implemented in order to meet them. It is
suggested that developing self assessment by pupils may be an essential part of
any strategy forimproving formative assessment. These various problems can only
be tackled by a systemic approach to reform in which methods for achieving the
various purposes of assessment are designed in such a way that they support one
another.

Key words : testing and learning, formative assessment, summative assessment,
pupils’ feedback, systemic reform.

Resumen

El desarrollo de la evaluacion formativa en vista de contribuir al mejoramiento del
aprendizaje ha sido inhibido por diferentes problemas. Uno de ellos es la tension
entre las funciones de evaluacion y de control, que conduce frecuentemente a un
predominio de la evaluacion sumativa bajo la forma de control externo. Este
predominio puede constituirse en un obstdculo a los esfuerzos de los profesores
para mejorar la ensefianza. Otro problema es la dificultad de desarrollar métodos
adecuados para recolectarinformaciones en «feedback» provenientes de todos los
alumnos de una clase tipo. En este articulo se discute igualmente el hecho que
mejorando el feedback, uno haria emerger una tal cantidad de necesidades de los
alumnos que seria necesario implementar nuevos métodos de ensefianza para
satisfacerlas. Se sugiere que una autoevaluacion por parte de los alumnos puede
tener un lugar esencial en toda estrategia destinada a mejorar la evaluacion
formativa. Estos diferentes problemas no pueden ser afrontados que por una
reforma sistémica, en la cual los métodos para lograr los diferentes objetivos de
la evaluacion sean concebidos de manera que se refuercen mutuamente.

Palabras claves : controly aprendizaje, evaluacion formativa, evaluacion sumativa,
feedback de los alumnos, reforma sistémica.
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L'IMPORTANCE DE L’EVALUATION FORMATIVE

«Promouvoir I'apprentissage est le principal but de I'école. L’évalua-
tion se trouve au cceur de ce processus. En effet, elle peut fournir un
cadre dans lequel les objectifs pédagogiques peuvent étre fixés, et les
progreés des éléves enregistrés et exprimés. Elle peut fournir une base
pour la planification des étapes suivantes de I'enseignement, en
réponse aux besoins des éléves. En facilitant le dialogue entre
enseignants, elle peut améliorer leur qualification professionnelle et
aider I'école a renforcer I'ensemble de I'apprentissage au long du
curriculum.» (DES, 1987)

Le message que cet article veut apporter est qu’une bonne évaluation
formative peut constituer un outil puissant pour améliorer la qualité de
I'apprentissage, alors qu’elle esten général sérieusement sous-développée
arlécole. Il existe donc d'immenses possibilités d’amélioration ; cependant
pour les saisir il ne suffit pas d’apporter de modestes compléments aux
travaux existants.

Une caractéristique particuliere de I'évaluation formative est que
information liée a I'évaluation est utilisée a la fois par I'enseignant et par
les éléves, dans le but de modifier leur travail et de le rendre plus efficace.
Amasser de l'information est sans grand intérét si I'on ne peut pas s’en
servirdansI'action, et, puisque l'information liée aI'évaluation ne manquera
pas de révéler 'hétérogénéité des besoins de la classe concernant
I'apprentissage, I'action qui sera nécessaire devra comporter, sous une
forme quelconque, un enseignement différencié. Ce point a été nettement
souligné par Perrenoud (1991) dont la phrase : «il y a en chacun de nous
le désir de ne pas connaitre les choses surlesquelles on n’a aucune prise»,
implique en outre que la conscience de notre incapacité a agir en fonction
d’une information peut étre une raison de ne pas rassembler cette information.

Sil'onveut que I'éducation réalise pleinement les bénéfices potentiels
de I'évaluation par les professeurs, alors il faut faire avec eux un important
travail pour mettre en place une évaluation formative efficace dans les
programmes d’enseignement. Un tel travail implique nécessairement des
programmes a long terme pour modifier les perceptions et les réles des
enseignants aussi bien que des éléves, en insistant particulierement sur le
développement chez les éleves de la prise de conscience de la situation et
de leur responsabilité dans 'auto-évaluation.
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EVALUATION FORMATIVE ET SOMMATIVE

Un des obstacles principaux au développement de I'évaluation formative
est qu’elle ne remplit que 'une des trois fonctions de I'évaluation, c’est-a-
dire :

— l'assistance directe a I'apprentissage,
— la certification de chaque éléve individuellement,

— la responsabilité des institutions et des enseignants par rapport a la
société (Black, 1993a ; Haney, 1991).

La deuxiéme et la troisi€me de ces fonctions influencent toutes les deux la
premiere. La fonction de responsabilité sociale peut affecter le statut et
'emploi des enseignants, tandis que la fonction de certification influe surles
chances de leurs éléves dans la vie. Bien que la fonction de responsabilité
sociale ne nécessite pas de données sur les individus, elle est souvent
remplie dans la pratique en utilisant des données de certification, obtenues
a partir de I'évaluation de I'ensemble des étudiants. La plus grande partie
des travaux d’évaluation, que ce soit dans la pratique ou dans larecherche-
développement, a été consacrée aux fonctions de certification et de
responsabilité sociale, aux dépens de la fonction formative.

Le contrble externe peut prédominer dans le travail en classe, et ainsi
déformer I'enseignement a un point tel que les conditions d’'une bonne
évaluation formative ne sont pas remplies. Les enseignants croient que
préparer les éléves a un test spécifique, en se concentrant étroitement sur
ses exigences et sur ses méthodes, va augmenter leurs succes. Les effets
nuisibles sur I'enseignement d’'un contréle externe étroit sont bien connus :
P'apprentissage se calque sur le contrOle en se centrant sur les aspects qui
sont facilement testés, et par suite le niveau du travail en classe baisse, les
éleves doivent travailler a un rythme trop rapide pour un apprentissage
efficace, les méthodes créatives et innovantes, de méme que certains
contenus thématiques, sont abandonnés (cf. Black, 1993a). Ces tendances
démotiventde nombreux éléves, en récompensant ceux quitravaillent dans
le cadre limité des démarches qui permettent de réussir les tests.

Dans ce contexte, il n’est pas surprenant que beaucoup de professeurs
considerent I'évaluation avec suspicion et aversion. Il est difficile de trouver
des exemples d'utilisation de I'évaluation formative comme composante
forte d’'un programme d’apprentissage efficace. L'image générale qui
émerge des études faites sur les pratiques est celle d’'une évaluation
négligée. Cecia été bien décrit pourl’enseignement scientifique en Australie
(Butler et al., 1980), en Ecosse (Black H., 1986), en Angleterre (Hodson,
1986) et aux Etats-Unis (Rudman, 1987). Dans leur revue des pratiques
d’évaluation des professeurs de sciences aux Etats-Unis, Raizen et al.
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(1989) expliquent la pauvreté de I'évaluation en classe principalement par
le fait que I'évaluation est négligée dans la formation des professeurs.

Une revue des pratiques a I'école primaire en France (Grisay, 1991)
examine les critéres de passage dans la classe supérieure. La conclusion
estque les critéres utilisés sont «virtuellement invalides selon les standards
externes» etque les examens de fin d’année sont «encombrés de questions
sélectives tendant a mesurer la maitrise du sujet comme s'il s’'agissait de
morceaux de connaissance atomisée». On a également constaté que, au
sein d'une méme école, des professeurs poursuivaient des objectifs
différents, de sorte que les éléves entraient dans la classe supérieure avec
des formations tres différentes.

Ainsi, les résultats des études surl'état actuel des pratiques d’évaluation
des professeurs montrent qu’il est nécessaire d’investir de fagon trés
importante dans laformation continue pour bien établirI'évaluation formative.
Les changements ne se font pas facilement. Des essais de renforcement
de I'évaluation formative dans le curriculum national du Royaume-Unin’ont
eu qu’un succes limité ; ceci est di en partie au fait que les professeurs
interprétaient leur réle d’évaluateurs uniquement en termes d’évaluation
sommative, de sorte que les nouvelles exigences concernant I'évaluation
étaient pergues par les professeurs comme une incitation a réaliser leurs
propres tests sommatifs (Harlen & Qualter, 1991 ; Scott, 1991). Selon Butler
et Beasley (1987), le passage d’'une certification externe a une certification
propre al'école, en 1972 au Queensland, a eu peu d’effet sur les pratiques
scolaires. Ce n’est qu'aprés un changement conduit par 'Etat en 1985,
consistantapasserd’une approche sommative a étalonnage normatif a une
approche formative centrée surles critéres, que les pratiques ontcommencé
lentement a changer. Un fait caractéristique du rapport de Butler et Beasley
est que les professeurs ont trouvé particulierement difficile de s’adapter a
I'utilisation des résultats sous forme de feedback. Torrance (1986) fait une
remarque analogue en ce quiconcerne les professeurs en Grande-Bretagne.

Crooks (1988) présente une revue de l'impact sur les éléves des
pratiques d’évaluation en classe, revue fondée sur plus de trois cents
sources et couvrant de nombreux pays. Il note le contraste entre les
nombreux effets positifs d’'un bonne évaluation, et le fait que I'évaluation en
classe encourage souvent un apprentissage superficiel et par cceur, ainsi
gu’une importance exagérée accordée a la notation. Une telle pratique
conduit certains éléves a attribuer leurs échecs a leurs faibles capacités, ce
qui diminue leur confiance en eux et leur motivation.

Les essais de renforcement de I'évaluation parles professeurs peuvent
entrainer une controverse sur les relations entre les fonctions formative et
sommative. Alors que I'évaluation formative doit étre conduite avec comme
objectif principal le feedback vers le processus d’enseignement, elle peut
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aussi produire des informations qu’on peut utiliser dans un but sommatif.
Ceci peut aider a protéger I'évaluation formative de I'influence écrasante
des contrbles externes «a enjeux élevés» (Raizen et al., 1989). Cependant,
il peut exister, pour un professeur, une tension entre les réles de conseiller
et de juge ; certains soutiennent que les mémes outils et méthodes
d’évaluation ne peuvent pas remplir deux fonctions différentes, et que
I'évaluation ne peut étre renforcée qu’a condition de séparer ces fonctions
(Harlen et al., 1992). Cependant, ces auteurs ne prennent pas en compte
la nécessité d’empécher le processus sommatif d’envahir le champ du
travail de formation (Resnick & Resnick, 1992 ; Black, 1993b).

Laou elles prédominent, les pratiques sommatives peuventinduire en
erreur, carles tests externes constituent un mauvais modele pour I'évaluation
formative, et ceci pour les raisons suivantes.

— Dans les tests sommatifs la recherche d'un résultat global unique
implique qu’on doit additionner d’'une maniére arbitraire des données tout a
fait disparates (par exemple obtenues sur la partie théorique et sur les
travaux pratiques) ; cela ne doit pas étre le rle de I'évaluation formative, qui
s’'intéresse a la nature des besoins d’apprentissage de chaque éléve pris
individuellement.

— Le travail sommatif doit insister sur des standards d’uniformité et de
validité qui ne sont pas nécessaires dans le travail formatif, qui entravent la
liberté et empéchent d’accorder de I'attention aux besoins individuels que
demande le travail formatif. En particulier les pratiques formatives n’ont pas
a étre «justes»; leur priorité est l'identification des besoins de chacun des
éléves, ce qui implique des traitements différenciés pour des éleves diffé-
rents.

— Un travail a but sommatif peut exiger la collecte de documents
justificatifs adéquats pour les résultats, ce qui augmente la charge de travail,
tandis que le travail formatif demande d’agir a partir des données plutét que
de les stocker.

EVALUATION ET APPRENTISSAGE

Le principe clé que 'on veut souligner ici est que I'évaluation formative doit
étre intimement liée aux processus d’enseignement et d’apprentissage. Ce
point a été clairement exposé par Linn (1989) :

«La construction de tests pour la prise de décisions éducatives dans
la classe exige une intégration des tests et de I'enseignement. Elle
exige aussi une conception claire du curriculum, des objectifs et des
méthodes d’enseignement. Elle demande enfin une théorie de
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I'enseignement et de [l'apprentissage ainsi qu’une bien meilleure
compréhension des processus cognitifs des apprenants.»

Cette nécessité pour les évaluations de servir de base a un enseignement
dirigé vers I'amélioration de la pensée a été explorée par Resnick et
Resnick (1992). Les tests composés de questions courtes «atomisées»
semblent conforter des hypothéses sur I'apprentissage que la psychologie
actuelle a abandonnées. Brown et al. (1992) soutiennent cette position en
s’appuyant sur des résultats qui montrent que 'amélioration des méthodes
diminue la corrélation entre les résultats et les mesures initiales du Ql des
éleves. Citons par exemple I'hypothése fausse qu’on peut enseigner une
capacité complexe en la décomposant en parties enseignées et évaluées
séparément. On peut citer également 'hypothése fausse selon laquelle une
idée commune a plusieurs situations peut étre enseignée plus
économiquement en la présentant dans toute son abstraction, pour qu’elle
puisse étre utilisée ensuite dans de nombreuses situations.

Si le feedback apporté par des évaluations fréquentes doit améliorer
I'apprentissage, alors il doiten refléter les buts importants. Berryman (1990)
remarque que le commerce et I'industrie accordent la priorité a 'autonomie,
a la capacité de travailler en groupe et a résoudre des conflits, ainsi qu’au
développement de capacités intellectuelles d’ordre élevé. Newmann et
Archbald (1992) soutiennent que «/a réussite universitaire authentique»
demande une compréhension en profondeur, etdes capacités d’intégration,
de collaboration et d’échanges approfondis. La prise en compte de tels buts
est pratiquement inexistante dans la plupart des tests externes ou
standardisés.

Sil'information provenant de I'évaluation doit avoir un sens par rapport
aux objectifs d’apprentissage du curriculum, alors elle doit étre de type
critériel. Le développement de tests critériels s’est révélé tres compliqué. Le
plus souvent, la difficulté provient du fait que si les critéres sont généraux
et vagues, leur valeur formative risque d’étre perdue, alors que s’ils sont
trop spécifiques, les professeurs vont se noyer dans leur multiplicité, tandis
queI'enseignement serafragmenté de telle sorte que les aspects holistiques
et relationnels seront perdus (Popham, 1987).

Sil'évaluation doit guiderI'apprentissage pendantle déroulementd’un
programme, alors elle doit refléter les critéres qui sont formulés dans une
séquence d’apprentissage. En principe, ceci peut constituer un guide trés
précieux pour suivre les progrés d’un individu et localiser les obstacles a
son apprentissage. Cependant, on ne peut le réaliser sans une connaissance
réellement fondée des séquences d’apprentissage des éléves (Simon et
al., 1994). Des tentatives peu rigoureuses conduisent a des critéres flous
et inopérants, comme «comprendre parfaitement» suivi de «comprendre
plus parfaitement».
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VALIDITE ET FIABILITE

Les tests externes sous forme écrite bénéficient de la part du public d’une
confiance plus grande qu’ils ne devraient. Les limites de leur validité et de
leur fiabilité ne sont pas bien appréciées. Toute tentative d’amélioration de
la qualité d’'un mode d’évaluation doit s’appuyer sur un concept général de
validité qui soit convaincant. La premiére phrase de la revue de Messick
(1989) donne une définition qui fait autorité :

«La validité est un jugement évaluatif intégré sur le degré de confirma-
tion, par des données expérimentales et des considérations théori-
ques, de la justesse et de I'opportunité de conclusions et d’actions
fondées sur les résultats d’examens ou d’autres tests d’évaluation. »

Le domaine de ces conclusions et de ces actions a été étendu lors d’études
récentes. Par exemple, Moss (1992) affirme que I'utilisation qu’on en fera
et l'effet de reflux sur I'enseignement sont deux aspects a prendre en
compte dans I'estimation de la validité. Ainsi, si une méthode d’évaluation
paraissait renforcer des styles d’enseignement qui ne sont pas en accord
avec les objectifs de I'éducation, sa validité pourrait étre mise en doute sur
cette seule base. Plus une activité d’évaluation se rapproche de I'activité
réelle pourlaquelle ses résultats doivent étre considérés comme pertinents,
plus elle ade chances de satisfaire au critere de validité. Vue sous cetangle,
I'évaluation faite en classe a de meilleures chances de succés que les tests
écrits formels et en temps limité.

La fiabilité des évaluations en classe est par nature difficile a explorer
par suite de I'absence de toute mesure indépendante des acquisitions
«réelles» des éleves. Hoge et Coladarci (1989) proposent une revue
exhaustive de la littérature concernant les jugements portés par les
professeurs sur les résultats scolaires. lls concluent que les appréciations
internes peuvent avoir une validité supérieure a celle des tests
psychologiques standard correspondants.

La fiabilité limitée des tests formels n'est pas prise en compte et, dans
beaucoup de systémes nationaux, n'est pas mesurée. La cohérence
interne est évidemment prisée, mais pour des raisons diverses, les éléves
ont dans I'ensemble de moins bons résultats aux tests formels, comme le
démontre la revue de Nuttall (1987). Pour un certain nombre de tests en
science, Gauld (1980) constate que les éléves se trompent souvent sur la
question posée, paraissent incompétents a cause d’une seule erreur dans
un processus complexe, ne réussissent pas a utiliser ce qu'ils savent parce
qu’ils le croient sans relation avec la question, et peuvent obtenir des notes
trop basses parce que le correcteur n’a pas compris le raisonnement
conduisant a une réponse inattendue.
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En tout état de cause, pour I'évaluation formative, les criteres de
validité et de fiabilité doivent étre reformulés. La validité de I'évaluation
formative doit étre appréciée en relation avec son efficacité dans
'amélioration de I'enseignement.

AMELIORATION DE L’EVALUATION FORMATIVE
LES BESOINS DES ENSEIGNANTS

La technologie de collecte des données sur les progres des éleves
commence seulement a se développer. La plupart des enseignants ont
toujours utilisé de maniere informelle une grande variété de sources, mais
cecipeutinduire en erreur. Trés souvent parexemple, un enseignant utilise,
en dialoguant avec la classe, les réponses de quelques éléves seulement,
pour se rassurer sur le déroulement du plan de travail. Il est nécessaire
d’affiner les pratiques pour obtenir des résultats plus complets. Les livres
de Fairbrother et al. (1993, 1995) donnent des exemples de fiches de travail
pour 'auto-évaluation, qui formulent des objectifs d’apprentissage pour le
travail en classe ; pour chacun de ces objectifs, I'éleve doit consigner si,
selon lui, il 'a atteint ou non. Ces fiches donnent au professeur I'information
critériée essentielle pour I'évaluation formative. De plus, parce qu’elles
fournissent de maniére systématique des informations écrites, elles
déchargent le professeur d’avoir a noter et enregistrer les résultats a partir
des seules observations éphémeéres des événements de la classe.
L'observation par les enseignants peut étre irremplagable : certains ont
trouvé étonnamment utile de suspendre pour un temps leurs interventions
pédagogiques actives — en expliquant bien a la classe ce qu'ils font et
pourquoi—et de se concentrer uniquement surl’observation etl'écoute d’'un
petit nombre d’éléves (cf. Cavendish et al., 1990 ; Connor, 1991).

Cependant, I'enjeu ici dépasse largement la collecte de données sur
les «erreurs». Comme I'a montré Bonniol (1991), 'enseignant abesoind’en
comprendre les causes, ce qui mettrait a I'épreuve le meilleur expert en
apprentissage. De plus, I'évaluation formative ne peut pas étre simplement
ajoutée aux schémas de travail existants ; elle doit étre incorporée dans ces
schémas, ne serait-ce que parce que son utilisation pour le guidage des
éléves, selon les besoins de chacun, ne peut avoir lieu que sil’enseignement
est organisé de fagon suffisamment souple. C’est I'aspect le plus exigeant
du travail formatif.

Une maniére «macroscopique» et a long terme de traiter les besoins
différents est de répatrtir les éleéves dans différentes classes, en fonction de
leurs performances antérieures. C’est une solution brutale qui ne peut pas
répondre a des besoins variés et a court terme. Des réponses plus fines
peuvent étre apportées par 'organisation des cours en modules. Pendant
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les deux tiers de la durée du module on emploie des méthodes d’évaluation
informelle et continue, puis une évaluation plus formelle est utilisée pour
déterminer le travail d’apprentissage différencié qui se fera dans le dernier
tiers ; ceux qui ont maitrisé les idées essentielles poursuivent par un travail
d’extension, tandis que ceux qui ont trouvé des difficultés particulieres
travaillent sur un matériel destiné a les aider a franchir ces obstacles. Ainsi
certains réussiront dans un domaine plus étendu que d’autres, mais on
peut espérer que tous auront compris le minimum nécessaire pour donner
un sens a leur travail ultérieur (cf. Black H., 1993 ; Hunt, 1993). Il existe
d’autres approches moins formelles et plus souples, comportant des
occasions de révisions ou de reprises pour ceux qui en ont besoin.

Ce dernier point, et beaucoup d’autres, sont en relation avec la plus ou
moins grande souplesse des programmes d’enseignement. La ou un travalil
ouvert, travail expérimental ou projet avec des recherches bibliographiques,
trouve place dans I'enseignement scientifique, une attention particuliere a
la sélection et a la définition des tadches peut permettre une bonne
différenciation fondée sur I'ajustement de la tache aux possibilités et aux
progres de I'éléve. Cependant il apparait que ce sont les meilleurs éléves
qui bénéficient d’un cadre ouvert et souple. Ceux dont les progrés sont plus
lents manquent de la confiance et de la vision claire de leurs besoins qui
sont indispensables pour étre autonomes et efficaces. Ainsi, pour eux, un
cadre plus rigide peut étre nécessaire dans un travail ouvert.

L'utilisation efficace du feedback de I'évaluation exige de I'enseignant
qu’il exerce son jugement, et puisse conduire son programme
d’enseignement avec la confiance et la souplesse qui ne peuvent venir que
de I'appropriation de ce programme. Ainsi il semble que, idéalement, tout
schémapermettantd’incorporer de bonnes occasions d’évaluation formative
doit étre construit par les professeurs eux-mémes pour leurs besoins
propres. Le besoin d’'une formation continue approfondie pour soutenir cet
aspect de I'enseignement est illustré par le rapport de Torrie (1989) sur un
travail en formation continue avec un groupe d’enseignants australiens.
Ceux-ci ont produit puis dégraissé une longue liste constituée de leurs
propres criteres de performances, et les ont ensuite inscrits dans une grille
de progression d’apprentissages. Puis la liste a été encore affinée lorsqu’ils
ont essayé de produire les exercices d’évaluation correspondants. Les
enseignants en ont tiré, outre une plus grande confiance dans leur
enseignement, I'opinion que leur travail d’évaluation antérieur avait été
médiocre car ils n'avaient pas vraiment évalué les objectifs de leur
enseignement. Des conclusions semblables ont été présentées dans une
revue des développements dans plusieurs états australiens par Withers
(1987). Par ailleurs, pour assurer une cohérence dans I'aide aux éléves, les
enseignants doivent mettre en commun leurs informations etleurs pratiques
d’évaluation. L’échange de travaux d’éleves est valable en soi comme base
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pour établir une collaboration entre les responsables. Stage (1990), Baird
et al. (1991) et Wood (1991) décrivent tous l'utilisation d’'une «réflexion
collective» dans la formation des enseignants.

Incorporer I'évaluation formative dans leur enseignement engage les
enseignants bien au-dela de I'acquisition des compétences strictement
nécessaires ; elle implique aussi de profonds changements dans leur réle
(Tobin et al., 1988). En particulier, puisque beaucoup d’éléves peuvent
avoir pris I'habitude d’en faire juste assez pour s’en tirer, ou bien ont cessé
de croire qu’ils pourraient étre compétents, le contrat entre I'enseignant et
I'éleve doit étre reformulé. Transférer plus de responsabilités aux éleves est
une maniére de réduire le poids de la tache ; il existe d’autres raisons plus
importantes d’effectuer ce transfert, qui vont étre discutées ci-dessous.

AMELIORATION DE }’éVALUATION FORMATIVE
LES BESOINS DES ELEVES

Dans leurs revues sur les principes de I'évaluation formative, Perrenoud
(1991) et Bonniol (1991) insistent sur le fait que le développement de ce
type d’évaluation implique des modifications du réle des enseignants aussi
bien que des éléves. Les éléves doivent comprendre le cadre de référence
del’enseignantetle modéle d’apprentissage qui donne du sens aux critéres
qui sont reflétés dans I'évaluation. C’est sur cette compréhension que peut
s’établir la confiance des éléves en leurs facultés, liée a 'assurance qu’on
pourra faire quelque chose pour leurs difficultés.

Un manque de compréhension entre éleves et enseignants peut
affaiblir toute évaluation informelle — comme Tillustre un article de Perrin
(1991) sur I'étude d’éléves de I'école primaire dans le canton de Genéve :
ces éléves croyaient que les évaluations étaient faites au profit de I'école
et de leurs parents, et non pas au leur. Les éléves faibles pensaient que le
but était de les faire travailler plus. Comme I'évaluation n’était pas mise a
profit pour leur dire comment travailler autrement, ils la voyaient comme une
source de tension qui les rendait anxieux. Suite a ces constatations, le
canton de Genéve a décidé de réduire les tests sommatifs et d’augmenter
le réle formatif de I'évaluation. La charge de travail donnée aux éléves par
de fréquents contréles sommatifs peut ne pas étre pergue de cette maniere
s’il existe un feedback et des occasions d’améliorer leurs performances,
comme I'a montré I'étude d’Iredale (1990) sur I'attitude des éleves envers
un mode d’évaluation avec notation, en sciences.

Les éléves ne peuvent prendre une part effective dans leur propre
évaluation que dans le cadre d’'un programme a long terme, congu pour les
aider a atteindre et maintenir une vue globale des objectifs de leur
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apprentissage, ainsi qu’a appliquer les critéres d’évaluation a leurs propres
progres. Les éleves n’arriveront a cette vue globale que si ceci est
explicitement enseigné. Les rapports de Baird et Mitchell (1986), Baird et
Northfield (1992) et Fairbrother et al. (1993, 1995) montrent qu’un tel
enseignementdemande du temps avant d’aboutir a des succeés. Ilcomporte
la traduction des objectifs du curriculum dans un langage que tous les
éleves peuvent comprendre, et ce jusqu’a un niveau de détail qui les aide
a faire le lien entre ces objectifs et leurs efforts d’apprentissage. D’autre
part, les cibles doivent pouvoir étre atteintes a court terme, et étre
raisonnablement modestes par rapport aux chances de succés de
l'apprenant.

La capacité de jugement des éléves sur leur propre travail est d’'une
importance capitale dans I'apprentissage. Tobin et al. (1988), Labudde et
al. (1988) ont tous insisté sur le role clé de I'auto-évaluation. Zessoules et
Gardner (1991), en décrivantle Harvard Project Zero, soulignent que I'auto-
évaluation pendant I'apprentissage est une composante cruciale pour le
développement de la compréhension de sujets complexes, appuyée sur
des habitudes mentales de réflexion intellectuelle ; c’est pourquoileur projet
vise a réaliser des conditions permettant de s’assurer que les éléves sont
actifs et réfléchis au cours de 'auto-évaluation. D’autres ont soutenu que la
méta-cognition — par quoi ils entendent prise de conscience et autonomie
quant a la nature des taches d’apprentissage — est essentielle pour que les
éléves progressent dans I'apprentissage des concepts (cf. Brown, 1987 ;
White & Gunstone, 1989).

llestclairque c’estgrace al'implication des éléves que les enseignants
pourront plus facilement mener abien un programme d’évaluation formative.
Cependant, cette implication change aussi bien le réle de I'éleve comme
apprenant que la nature des relations entre I'enseignant et I'éléve, en
faisant porter a ce dernier une plus grande part de responsabilité dans
'apprentissage. Ainsi 'amélioration de I'évaluation formative peut conduire
a des changements tres significatifs — changements qui devraient aider
puissamment au développement personnel des éleves, et qui devraient
faire partie de tout programme visant a en faire des apprenants plus
efficaces.

CONCLUSIONS

Si les enseignants sont disposés a tenter des améliorations, un organisme
de formation peut fournir un forum en terrain neutre ou ils pourront recevoir
les conseils et les idées que peut offrir la littérature, et échanger des
expériences avec d’autres personnes travaillant avec les mémes objectifs.
Les themes abordés dans cet article pourraient fournir un cadre pour batir
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en partie un tel programme. Cependant, ce qui est essentiel estle travail fait
par les enseignants pour mettre en place des changements dans leurs
propres classes, accompagné de réunions réguliéres de suivi ou les succés
comme les échecs pourront étre rapportés et comparés.

L’ensemble de lalittérature de recherche est couvert dans les livres de
Wood (1991) et Gipps (1994) et, plus particulierement pour les sciences,
dans la revue de Black (1993b). On peut trouver des conseils généraux sur
les activités pratiques en classe dans les nombreux articles cités, en
particulier ceux de Baird et Northfield (1992) et Fairbrother et al. (1995).
Parmi les nombreux livres généraux sur I'évaluation parus récemment,
ceux d’Airasian (1991) et de Stiggins (1994) sont particulierement centrés
sur I'évaluation formative.

Dans leurs responsabilités concernant I'évaluation, les enseignants
doivent concilier les besoins d’apprentissage de leurs éléves, dont la
satisfaction doit étre leur souci premier, avec I'obligation d’obtenir de bons
résultats aux tests nationaux réglementaires, ainsi qu'avec le respect du
cadre des reglements de 'école et les attentes des parents. Ces exigences
sont souvent contradictoires. S’ils veulent étre en position de réaliser les
changements radicaux qui sont réclamés dans cet article, les enseignants
auront besoin de travailler ensemble pour s’épauler face a ces pressions,
etde faire appel al'aide et a la compréhension qui pourront étre offertes par
ceux qui sont a I'extérieur de I'école.

Finalement, 'analyse de l'influence du contexte systémique des tests
et de I'évaluation sur les pratiques des enseignants montre qu’une action
au niveau du public et du politique est essentielle, afin d’établir et soutenir
a la fois les contextes systémiques et I'approbation du public qui sont
nécessaires pour la survie de telles innovations.
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