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INTRODUCTION
L’évaluation des connaissances et compétences scolaires des élèves fait l’objet de deux représentations concurrentes et contradictoires. La première, la plus commune, correspond aux pratiques traditionnelles d’évaluation. Dans le quotidien de la classe, le professeur enseigne, les élèves écoutent, participent éventuellement, apprennent leurs leçons et, avant la fin du trimestre, sont évalués sur leurs niveaux de connaissances. Les moyennes trimestrielles et annuelles sont censées être des mesures fiables des savoirs et compétences scolaires des élèves dans chacune des disciplines. À la fin de l’année, le niveau scolaire de l’élève permet de décider ou non de son passage dans la classe supérieure, bien que ce passage soit de plus en plus automatique avec la réduction sensible du recours au redoublement. En fin de troisième et de seconde, le niveau scolaire de l’élève, combiné à ses souhaits d’orientation, détermine sa scolarisation dans une filière professionnelle, technologique ou générale.
Dans ce schéma simplifié, les cours des professeurs et les apprentissages des élèves sont indépendants de la phase ultérieure constituée par l’évaluation. Pour les élèves, l’école est le résultat d’une multitude de séquences d’apprentissage ponctuées par des évaluations. Cette représentation de l’évaluation des compétences scolaires n’est pas fausse stricto sensu dans la mesure où elle constitue une description possible du processus apprentissage-évaluation au sein de l’école française. Cette description est toutefois superficielle. Elle substitue un mécanisme apparent à la réalité effective et objective des processus d’évaluation.
Une seconde représentation de l’évaluation des compétences scolaires opère une rupture radicale avec la distinction superficielle séparant apprentissages et évaluation. Dans le quotidien de la classe, ces deux processus sont continuellement entremêlés. Lorsque le professeur demande aux élèves de réaliser un exercice en classe et qu’il pose publiquement la question : « Qui n’a pas terminé ? » ou : « Qui a terminé ? » afin de savoir s’il est temps de passer à la correction, il réalise de fait une évaluation informelle des élèves lents et rapides. Lorsque le professeur pose des questions et lorsque les élèves répondent ou en posent, des mécanismes d’évaluation des compétences scolaires sont également à l’œuvre.
Ces exemples, choisis parmi beaucoup d’autres, peuvent paraître anodins. En fait, du côté des enseignants, ces évaluations informelles contribuent à façonner des attentes professorales différenciées. Ces attentes modifient le comportement des enseignants en cours – les « bons élèves » sont par exemple plus souvent interrogés que les élèves en difficulté scolaire. Ces attentes professorales altèrent aussi – de multiples recherches le montrent de façon indiscutable – la fiabilité des évaluations des compétences scolaires que le professeur réalise de ses élèves (voir chapitre 5). Côté élèves, des situations scolaires aussi anodines que celles présentées ci-dessus constituent des « comparaisons sociales forcées », largement étudiées par les psychologues. Leurs effets sur les élèves, parfois positifs, sont le plus souvent négatifs en affectant leur motivation, la représentation de leurs compétences scolaires, leur attention en cours et, in fine, leurs apprentissages et le niveau scolaire atteint (voir chapitre 7).
Ne plus séparer de façon artificielle les apprentissages d’une part et les pratiques d’évaluation d’autre part est indispensable à la compréhension du rôle central et incontournable de l’évaluation dans les apprentissages scolaires. Cet ouvrage propose d’autres ruptures. À juste titre, les spécialistes de l’évaluation scolaire ont distingué plusieurs formes d’évaluation scolaire (diagnostique, sommative, formative, formatrice, par compétences). De prime abord, ces distinctions peuvent paraître des subtilités théoriques sans intérêt pratique. Il n’en est rien. Elles permettent de distinguer ce qui est trop souvent confondu. Ces différentes notions ont pour objet de penser et d’orienter d’une façon efficace les apprentissages scolaires et les pratiques évaluatives dans le quotidien de la classe.
La connaissance historique des pratiques d’évaluation permet d’assurer une autre rupture. Contrairement à une idée fort répandue, la notation des productions écrites ou orales des élèves n’a pas toujours existé. Rapportée à la longue histoire du système éducatif français, l’invention de la notation sur 10 ou 20 points, essentiellement au cours des décennies 1880-1890, est même relativement récente. Quels étaient les modes d’évaluation des compétences des élèves avant l’invention de la note à la fin du XIXe siècle ? Pourquoi la notation chiffrée est-elle apparue à ce moment de l’histoire de l’école et de la société française ? Quels ont été les débats, parfois polémiques, qui ont accompagné la création de la notation chiffrée ? Autant de questions qui permettent de comprendre la signification des controverses contemporaines sur l’évaluation des compétences scolaires des élèves.
Une autre rupture majeure concerne la fiabilité des évaluations scolaires. Après l’invention de la note dans les années 1880-1890 et sa diffusion progressive à l’ensemble des élèves, de nombreux chercheurs, tels que Binet, Toulouse et Piéron, ont contribué à la naissance de la « science des examens », dont un des objets principaux était de connaître la fiabilité statistique des évaluations des compétences scolaires. Si une des finalités essentielles de cette nouvelle science était d’assurer la justesse de la sélection des meilleurs élèves, elle a surtout montré l’incertitude intrinsèque à toutes évaluations chiffrées des compétences. À partir des années 1960, les psychologues et sociologues spécialisés dans les questions d’évaluation scolaire ont largement confirmé les résultats de la science des examens des années 1920. Mesurer les compétences des élèves constitue sans aucun doute une « difficulté » tant cette mesure, pour de multiples raisons, manque de fiabilité quelles qu’en soient les modalités.
Les multiples recherches sur la notation ont aussi montré que la note soulève des difficultés qui ne sont pas seulement de l’ordre de l’imprécision de la mesure. Les notes sont également « biaisées », dépendantes de l’etablissement de l’élève, son genre, son origine sociale… (voir chapitres 4, 5 et 7). La dimension problématique de l’évaluation est également montrée par les réformes qui ont eu pour objet de modifier la pratique traditionnelle de la notation. Il en est ainsi de la circulaire d’Edgar Faure en 1969 qui a substitué, de façon éphémère, une évaluation par lettres à la notation sur 20.
Plus récemment, en 2008, la création du Livret personnel de compétences (LPC) poursuivait, plus ou moins directement, la suppression de la notation chiffrée. À la rentrée scolaire 2012, l’abandon du LPC, en partie justifié par sa complexité, témoigne à la fois du souci ministériel de modifier la notation traditionnelle et des difficultés d’une telle réforme. Au début des années 2010, l’expérience des classes sans note au niveau du collège, parfois même dès la classe de seconde, a de nouveau poursuivi ce projet de suppression de la note chiffrée, également présent, de façon indirecte, dans la réforme du collège de 2016. Quelles que soient les orientations politiques des gouvernements, la notation traditionnelle des compétences scolaires est jugée problématique et fait l’objet de projets de réformes relativement similaires.
La science des examens des années 1920 et les multiples recherches menées par les psychologues et sociologues de l’évaluation depuis les années 1960 ont largement montré les difficultés et insuffisances de toutes les évaluations des compétences scolaires des élèves, et leurs effets trop souvent contre-productifs sur les apprentissages. Il existe pourtant des principes d’évaluation des compétences scolaires plus favorables aux apprentissages scolaires que ceux trop souvent en vigueur dans l’école française (voir chapitre 8). Le dernier chapitre présente des pratiques d’enseignement dans lesquelles la dynamique apprentissage-évaluation est conçue pour guider de façon individualisée et le plus efficace possible les progressions des élèves (voir chapitre 9).




  Chapitre 1

  Les pratiques d’évaluation scolaire : des modalités différenciées

  
    Dans le quotidien de la classe, il existe des modalités d’évaluation des connaissances et compétences des élèves nettement différenciées, et les chercheurs ont recours à différentes expressions pour les désigner. Cette activité de dénomination des différentes pratiques d’évaluation est indispensable. Les connaissances se construisent notamment à partir de la conceptualisation et de la création de notions qui permettent de distinguer ce qui, auparavant, était confondu.

    Par exemple, la notation et l’évaluation des connaissances scolaires sont deux termes qui ne sont pas toujours clairement distingués, notamment par les futurs professeurs inscrits dans les ESPE (écoles supérieures du professorat et de l’éducation). Ces deux termes renvoient pourtant à des réalités différentes. Le premier, la notation, désigne le fait de noter une production d’élève (écrit, oral, travail collectif…) en utilisant une échelle chiffrée, généralement de zéro à vingt pour l’école française. Le second terme – l’évaluation – renvoie, outre à la notation précédemment indiquée, à toutes les formes d’appréciation d’un travail scolaire, qu’il s’agisse d’annotations sur une copie, de remarques orales sur un exposé ou de conseils divers. La notation n’est qu’une modalité parmi d’autres de l’évaluation des compétences scolaires. Ainsi, lorsque le ministère de l’Éducation nationale a eu le projet de créer des « classes sans note », il ne s’agissait nullement de supprimer l’évaluation des compétences scolaires des élèves mais seulement une modalité particulière de celle-ci – les notes – au profit de nouvelles pratiques évaluatives a priori plus favorables aux apprentissages scolaires.

    Il existe deux grandes modalités d’évaluation scolaire : les évaluations externes, réalisées essentiellement par le ministère de l’Éducation nationale et des instituts internationaux tels que l’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) dans le cadre des évaluations Pisa (Programme international pour le suivi des acquis des élèves), et les évaluations internes, réalisées à l’intérieur du système éducatif par les professeurs. Seules ces dernières sont présentées et analysées dans l’ouvrage. Ces modalités d’évaluation internes font l’objet de plusieurs typologies. Une approche exhaustive a été retenue en distinguant les modalités traditionnelles d’évaluation (sommative et certificative) et les modalités d’évaluation plus récentes (diagnostique, formative et formatrice) qui, bien qu’elles soient parfois redondantes, doivent aussi être définies.

    Ces différentes définitions de l’évaluation (sommative, certificative, diagnostique, formative et formatrice), désormais classiques, doivent être complétées par la présentation d’expressions relativement nouvelles (évaluation bienveillante, positive, par compétences) qui sont en partie des équivalents dans le langage ordinaire des définitions savantes des pratiques mais, aussi, dans une certaine mesure, des modalités complémentaires d’évaluation des compétences scolaires.

    
      LES MODALITÉS TRADITIONNELLES D’ÉVALUATION


      
        L’évaluation sommative

        L’évaluation sommative a pour objet de « préciser (à l’intention surtout des autres enseignants ou des autorités scolaires) les apprentissages obtenus à certains stades, pour certains objectifs » (Cardinet, 1986, p. 46). Cette évaluation réalise un bilan des connaissances et compétences acquises par les élèves. La distinction connaissance versus compétences est sans aucun doute pertinente. Par exemple, un élève peut connaître la définition de droites parallèles (il s’agit d’une connaissance) sans pour autant maîtriser la compétence, c’est-à-dire le savoir-faire, qui lui permettrait de distinguer, dans une figure géométrique ou un graphique un peu compliqué, les droites qui sont parallèles. Toutefois, dans la suite de l’ouvrage, pour alléger la formulation, seul le terme « compétences » sera utilisé. Le fait de ne pas retenir le terme « connaissances » ne signifie pas qu’elles sont secondaires puisque, dans les faits, l’évaluation des compétences scolaires porte aussi, de façon indissociable, sur des connaissances. Prenzel et Zimmer (2006) ont montré que l’évaluation des compétences réalisée dans le cadre de PISA constitue une mesure fortement corrélée aux connaissances des élèves. Les unes ne peuvent s’acquérir sans les autres.

        L’évaluation sommative se réalise après un apprentissage spécifique, par exemple la définition de droites parallèles, à la fin d’un trimestre ou d’une année scolaire. Cette évaluation, réalisée à partir d’une note, est censée constituer une mesure synthétique des compétences maîtrisées par les élèves. Le succès de la notation traditionnelle tient au fait qu’il s’agit d’une mesure à la fois ordinale et cardinale. Mesure ordinale car la notation permet de produire un ordre, c’est-à-dire de classer l’ensemble des productions des élèves selon leur valeur. Les notes sont aussi des mesures cardinales. Elles permettent d’établir des moyennes. Un devoir d’algèbre réussi (15/20) et un devoir de géométrie raté (5/20) permettent le calcul d’une moyenne et la définition d’un élève jugé moyen (10/20). Parce que la notation est une mesure cardinale, elle permet de calculer, pour chaque discipline, des moyennes trimestrielles et annuelles, voire des moyennes entre différentes disciplines, par exemple les disciplines dites scientifiques, parfois même une moyenne générale de l’élève. L’invention de la moyenne générale est relativement récente dans l’histoire du système éducatif (voir chapitre 2). Sa faible signification scolaire a abouti à en restreindre l’usage.

        Parmi les multiples réserves suscitées par l’évaluation sommative (voir chapitres 3 et 4), la critique du caractère unidimensionnel de la mesure des compétences des élèves est l’une des plus classiques. Que signifie une moyenne de 10/20 en mathématiques ou en français dans la mesure où, dans chacune de ces disciplines, le niveau « moyen » est susceptible de renvoyer, selon le correcteur, les élèves, la classe et l’établissement considérés, à une grande diversité de compétences scolaires effectivement maîtrisées par les élèves ? L’abstraction statistique constituée par le calcul de la moyenne contribue à expliquer pourquoi la note sur 20 est quasi absente du système éducatif français jusqu’à la fin du XIXe siècle (voir chapitre 2).

        L’évaluation sommative peut reposer sur une « évaluation par compétences », c’est-à-dire l’évaluation de savoir-faire précisément définis dans les programmes scolaires (voir infra). Dans cette situation, en raison du nombre de compétences que le professeur doit évaluer dans sa discipline et d’une nécessaire simplification de l’échelle d’évaluation, il a souvent recours à un code couleur. Celui-ci a pour objet de mesurer le degré de maîtrise de la compétence évaluée. Le code couleur le plus simple est ternaire, élaboré sur le principe des feux tricolores : couleur verte pour indiquer que la compétence est Acquise (A), couleur orange lorsqu’elle est En cours d’acquisition (ECA), couleur rouge pour une compétence Non acquise (NA). Le code couleur ternaire n’est nullement une invention récente. Il était en vigueur au début du XIXe siècle (voir chapitre 2). Un code couleur à quatre niveaux est aussi utilisé par une partie des professeurs :

        
	
        couleur verte pour compétences acquises, noté A ;



	
        jaune, pour compétences presque acquises, parfois noté parfois ECA+, c’est-à-dire En cours d’acquisition plus ;



	
        orange, pour compétences En cours d’acquisition, voire ECA– (ECA moins) ;



	
        rouge, pour compétences non acquises, noté N.A.





        Ce code couleur à quatre niveaux présente deux avantages par rapport à une échelle ternaire. D’une part, par définition, beaucoup d’élèves sont dans la situation de compétences « En cours d’acquisition ». La distinction entre ECA et ECA+ permet d’indiquer à des élèves l’existence d’une progression, même limitée, en raison de l’usage d’une grille d’appréciation plus fine. D’autre part, la distinction entre ECA+ et ECA permet, en utilisant davantage l’appréciation ECA, voire ECA–, de limiter le recours à la couleur rouge dont la symbolique, l’obligation de s’arrêter, opposée à la liberté de circuler du vert du code de la route, est négative. Certains professeurs ont recours à un code couleur à cinq niveaux en ajoutant un niveau de compétences Expert ou A+ afin de récompenser les élèves disposant d’une excellente maîtrise des compétences enseignées. Certains professeurs ont également recours à des ceintures du judo, de la ceinture noire de l’expert à la ceinture jaune, pour éviter la ceinture blanche du débutant, et aussi parce que les élèves sont rarement dans la situation de l’ignorance totale. Certains enseignants préfèrent évaluer les compétences scolaires avec des smileys (visage très souriant lorsque les compétences sont maîtrisées, grimaçant dans le cas contraire, placide dans la situation moyenne).

        Dans le cadre d’une évaluation par compétences ayant recours à un code couleur, il est difficile de synthétiser de façon simple et pertinente le niveau scolaire de l’élève. Celui-ci peut disposer de bonnes compétences en algèbre (couleur verte au lieu du 15/20 précédent) et de compétences médiocres en géométrie (couleur rouge au lieu du 5/20 précédent). Dans ce cas, quelle couleur pourrait convenir ? Contrairement à la note chiffrée, mesure cardinale, le recours à un code couleur ne permet pas de réaliser une moyenne dont la signification est potentiellement imprécise en termes de compétences effectivement maîtrisées (voir l’exemple supra d’un élève bon en algèbre et faible en géométrie).

        Il en est de même de l’échelle d’évaluation retenue pour mesurer les compétences des élèves dans le cadre de la réforme du collège de 2016. Si les professeurs ont toujours la possibilité d’évaluer par notes, avec un code couleur, des ceintures du judo ou des smileys, la réforme préconise l’usage de quatre niveaux d’évaluation des compétences : Maîtrise très bonne, Maîtrise satisfaisante, Maîtrise fragile, Maîtrise insuffisante. Cette échelle d’évaluation est proposée dans certains bulletins scolaires édités par le logiciel Pronote. Si cette échelle d’évaluation constitue un progrès par rapport à l’échelle de notation traditionnelle, elle n’est pas sans poser des problèmes concrets de mise en œuvre. Certains élèves ont des niveaux de compétences « moyens » qui les situent précisément entre la « maîtrise satisfaisante » et la « maîtrise fragile » (voir chapitre 8).

        L’évaluation sommative réalisée à partir d’une évaluation par compétences, par exemple un code couleur, permet d’avoir une connaissance fine du niveau de maîtrise des différentes compétences que l’élève doit acquérir. Cette évaluation par compétences est évidemment moins synthétique qu’une évaluation sommative réalisée par la notation chiffrée. Il ne s’agit nullement d’une limite mais la conséquence d’une évaluation plus précise. Le recours à une évaluation par compétences se situe, formellement, dans la poursuite de certaines pratiques évaluatives utilisées avant l’invention de la note, c’est-à-dire avant la fin du XIXe siècle (voir chapitre 2).

        Que l’évaluation sommative soit réalisée à partir de moyennes chiffrées ou d’une évaluation par compétences, elle assure deux rôles dans le fonctionnement de l’institution scolaire. D’une part, l’évaluation sommative est au fondement de la décision de passage ou non dans la classe supérieure. La réduction progressive du recours au redoublement, processus présent dans tous les pays de l’OCDE, a réduit cette fonction antérieurement centrale assurée par l’évaluation chiffrée des compétences scolaires. D’autre part, cette évaluation sommative est au centre du processus d’orientation scolaire, principalement à la fin des classes de troisième et de seconde.

      

      
        L’évaluation certificative

        L’évaluation certificative, tout comme l’évaluation sommative, a pour objet de réaliser une évaluation des compétences des élèves. La particularité de l’évaluation certificative est d’être réalisée dans le cadre d’un examen tel que le diplôme national du brevet ou le baccalauréat pour l’enseignement secondaire. Le concours relève également d’une évaluation certificative. Si les évaluations certificative et sommative ont le même objet, elles diffèrent pourtant radicalement.

        D’une part, dans le cadre de la classe, l’évaluation sommative est réalisée par le professeur sur les enseignements qu’il a dispensés. A contrario, dans le cadre d’une évaluation certificative, l’évaluation porte sur un programme défini généralement à un niveau national. L’adéquation d’une épreuve de concours ou d’un examen national avec le programme d’enseignement fait l’objet de vérifications longues et nombreuses par le biais de différentes commissions (Merle, 2007). Des épreuves d’examen jugées trop difficiles font l’objet de contestations susceptibles de déboucher sur une révision du barème de correction de l’épreuve contestée. À l’inverse, dans le cadre fermé de la classe, l’adéquation entre les apprentissages réalisés en classe et l’évaluation de ceux-ci dépend de la compétence du professeur à construire une épreuve d’évaluation pertinente. En ce sens, l’évaluation certificative, en raison du caractère collégial de l’élaboration des épreuves et de la construction d’un barème commun de correction, offre une contractualisation réglementaire, a priori plus forte, entre ce que l’élève doit connaître compte tenu des programmes et ce sur quoi il sera évalué.

        D’autre part, les évaluations certificative et sommative diffèrent aussi par le fait que les premières, au moins les écrits, sont réalisées en garantissant l’anonymat des candidats alors que l’identité de ceux-ci est connue dans le cadre d’une évaluation sommative en classe. Cette différence peut paraître secondaire alors que, en fait, la notation des copies est sensiblement différente selon que les identités scolaires et sociales des élèves soient ou non connues. L’effet de l’anonymat sur la correction des copies a fait l’objet, autant par les sociologues que par les psychologues, de recherches nombreuses et concordantes. Pour l’élève, l’anonymat est la garantie d’une égalité de traitement, non assurée dans le cadre d’une évaluation dans le quotidien de la classe (voir chapitre 5).

        En 2018, le projet de réforme du bac, caractérisée par la suppression d’une partie des épreuves écrites du baccalauréat au profit d’un contrôle continu remet en partie en cause l’équité assurée précédemment par une évaluation certificative reposant à la fois sur l’anonymat des candidats, des épreuves construites de façon collégiale, une correction assurée par des professeurs extérieurs à l’établissement de chaque candidat et qui ont à corriger des copies de candidats inscrits dans plusieurs lycées. La réforme du bac dont les grandes lignes ont été fixées au début de l’année 2018 a cependant pris en partie en compte ces contraintes d’équité puisque le contrôle continu devrait être réalisé de façon anonyme dans les établissements à partir d’épreuves nationales.

        Toutefois, la passation des épreuves et leur correction dans les établissements est problématique tant les niveaux scolaires des élèves sont variables selon le type d’établissement. La construction d’une hiérarchie pertinente de compétences scolaires nécessite d’évaluer ensemble des élèves de niveau faible, moyen et bon. Si les hiérarchies scolaires sont construites à l’intérieur de chaque établissement, celles-ci ne sont pas comparables entre elles en raison des différences sensibles de compétences scolaires des lycéens selon les établissements. En conséquence, avec le projet de reforme de 2018, la valeur du baccalauréat risque d’être indexée sur le niveau de prestige de l’établissement. Le dossier d’un très bon élève scolarisé dans un lycée de banlieue risque de ne pas être retenu au profit d’un élève moyen scolarisé dans un lycée prestigieux de centre-ville. Ce biais de sélection des élèves selon leur établissement est parfois déjà présent pour la sélection d’entrée dans les Classes Préparatoires aux Grandes Écoles. La prise en compte des différentes moyennes de compétences entre les élèves selon leur établissement est à la fois nécessaire et impossible à réaliser de façon juste, faute de mesures adéquates.

        Dans l’institution scolaire, les évaluations sommative et certificative sont centrales. Dans les bulletins trimestriels, les professeurs sont incités, le plus souvent par des notes, à préciser les compétences maîtrisées par chacun de leurs élèves. Une évaluation sommative trimestrielle fondée sur des notes ne constitue plus cependant une obligation réglementaire, notamment en raison du droit d’expérimentation des établissements. L’expérience des « classes sans note » constitue à ce titre un exemple édifiant et intéressant (voir chapitre 9).

        Autant les évaluations sommative et certificative sont omniprésentes dans le fonctionnement de l’institution scolaire, autant les autres formes d’évaluation demeurent trop souvent méconnues.

      

    

    
      LES NOUVELLES MODALITÉS D’ÉVALUATION


      Contrairement aux modalités d’évaluation sommative et certificative, institutionnalisées depuis la fin du XIXe siècle (voir chapitre 2), les évaluations diagnostique, formative et formatrice font l’objet d’un usage disparate. Pourtant, ces modalités d’évaluation sont également mises en œuvre par les enseignants. Leur usage est cependant moins systématique car elles ne constituent pas, comme l’évaluation sommative, une obligation réglementaire dotée de la même légitimité institutionnelle.

      
        L’évaluation diagnostique

        L’évaluation diagnostique a pour objet de connaître le niveau de compétences des élèves en début d’année scolaire ou au début d’une nouvelle séquence d’apprentissage. Cette évaluation diagnostique est notamment justifiée par la théorie de la zone proximale de développement (ZPD) introduite par Vygotsky (1997). La ZPD est constituée par l’ensemble des compétences que l’élève peut acquérir avec l’aide d’une personne experte. Pour définir cette ZPD, le professeur doit connaître les compétences que l’élève maîtrise seul. L’évaluation diagnostique repose sur un principe inhérent à tous les apprentissages. Pour savoir ce qu’il est possible d’enseigner aux élèves, le professeur doit savoir, même de façon imprécise, ce qu’ils connaissent déjà.

        Cette évaluation diagnostique peut, selon les disciplines, prendre la forme d’un test de compétences standardisées ou d’un écrit. Pour des raisons qui seront précisées ultérieurement, il est préférable que cette évaluation diagnostique soit anonyme. Elle ne doit pas, non plus, faire l’objet d’une note qui la transformerait en une évaluation sommative traditionnelle. Cette évaluation diagnostique ne peut pas, non plus, reposer sur des informations recueillies sur la fiche de renseignements que les professeurs font parfois remplir en début d’année à leurs élèves. Les informations que les élèves sont susceptibles de transmettre à chaque professeur sur leur niveau scolaire sont en effet trop imprécises pour se substituer à une évaluation diagnostique (Merle, 2007). Il en est de même des notes ou moyennes éventuellement obtenues l’année précédente. Les bilans de compétences individualisées réalisés l’année précédente, notamment en CM2, peuvent être utiles et sont parfois demandés par les professeurs en classe de sixième. Faute d’être anonymes, ils présentent toutefois le risque d’influencer la perception professorale des compétences de chaque élève et de favoriser des biais d’évaluation (voir chapitre 5).

        En raison de l’incomplétude des informations usuelles relatives au niveau scolaire des élèves, le professeur ne peut pas faire l’économie d’une évaluation diagnostique en début d’année ou au début d’une séquence d’apprentissage. En l’absence d’évaluation diagnostique, il manque à l’enseignant une connaissance précise des compétences de ses élèves, obtenue notamment par des logiciels spécialisés susceptibles de guider de façon adéquate les apprentissages des élèves (voir chapitre 9). Si l’évaluation diagnostique est de type individuel, elle peut aussi être de type collectif lorsque le professeur favorise des échanges au début d’une nouvelle séquence d’apprentissage pour connaître les représentations de ses élèves sur une question au programme avant d’aborder celle-ci. Les évaluations diagnostiques individuelle et collective ne portent pas sur les mêmes types de compétences et sont complémentaires.

      

      
        L’évaluation formative

        Expression introduite par Scriven (1967), l’évaluation formative a fait l’objet de nombreuses définitions. Une des plus abouties a été formulée par Scallon (1988) : « L’évaluation formative est un processus d’évaluation continue ayant pour objet d’assurer la progression de chaque individu dans une démarche d’apprentissage, avec l’intention de modifier la situation d’apprentissage ou le rythme de cette progression, pour apporter (s’il y a lieu) des améliorations ou des correctifs appropriés. » L’évaluation formative est une « évaluation pour les apprentissages ». Elle se différencie de l’évaluation sommative qui constitue une évaluation des apprentissages, et dont l’objet essentiel est d’indiquer à l’élève son niveau scolaire sans lui apporter d’informations précises et suffisantes sur les compétences mal maîtrisées et les moyens de progresser. L’évaluation sommative, évaluation des apprentissages, est une évaluation des compétences de l’élève à destination des familles et de l’institution scolaire alors que l’évaluation formative, « évaluation pour les apprentissages », est une évaluation dont le destinataire premier est l’élève.

        Même si une évaluation sommative satisfaisante est difficile à mettre en œuvre – quelles compétences le professeur peut-il exiger de ses élèves compte tenu des enseignements dispensés ? –, l’évaluation formative pose aux professeurs des problèmes plus complexes encore. Pour expliquer les difficultés d’un élève et lui donner les conseils appropriés, lui manque-t-il des définitions, c’est-à-dire des savoirs académiques, ou bien des compétences, produites par la mise en œuvre pratique de ses savoirs dans des apprentissages réalisés en classe ? Ou bien encore, manque-t-il à l’élève à la fois des savoirs et des compétences dans une proportion spécifique et difficile à définir ? Réaliser une évaluation formative demande de connaître les processus divers susceptibles d’expliquer les difficultés de compréhension de l’élève et de mettre en œuvre les remédiations adaptées, c’est-à-dire des réapprentissages nécessaires, des révisions de notions mal comprises, l’élaboration d’exercices spécifiques, etc. Le succès d’une évaluation formative repose sur la capacité du professeur à s’interroger sur ses pratiques d’enseignement et à adapter celles-ci aux rythmes et difficultés d’apprentissage spécifiques à chacun de ses élèves.

        L’évaluation formative se réalise à trois moments différents des apprentissages (Allal, 1991). D’une part, elle peut être interactive lorsque, en classe, dans le cadre d’une interrogation orale, d’un travail individuel ou en groupe, le professeur donne des conseils pour aider les élèves à surmonter leurs difficultés. D’autre part, cette évaluation formative est rétroactive lorsque le professeur, par exemple lors de la correction d’un contrôle, réalise une analyse des principales erreurs, présente les moyens de les éviter, rédige un corrigé ou, de façon classique et individualisée, annote chaque copie. L’adjectif « rétroactif » a pour objet de désigner un retour sur les apprentissages insuffisamment compris par une partie des élèves. Enfin, l’évaluation formative est aussi proactive lorsque, pendant les apprentissages, le professeur indique aux élèves les erreurs-types qu’ils sont susceptibles de faire lors d’un futur contrôle. Contrairement à l’évaluation sommative, l’évaluation formative, parce qu’elle est à la fois proactive, interactive et rétroactive, est présente à chaque étape du processus d’apprentissage. Elle est même inhérente à celui-ci.

      

      
        L’évaluation formatrice

        Introduite par Nunziati (1987), la notion d’évaluation formatrice, contrairement à l’évaluation formative centrée sur l’activité de l’enseignant, sur ce qu’il doit dire et faire pour favoriser les apprentissages, est centrée sur l’activité de l’élève. L’objet de l’évaluation formatrice est de favoriser des processus d’autoévaluation, de permettre à l’élève de s’approprier les critères d’évaluation, de repérer ses erreurs, d’être capable d’y remédier. Certes, l’évaluation formative poursuit également cet objectif. La différence entre ces deux modalités d’évaluation tient au fait que l’évaluation formative est une approche parfois perçue comme « descendante » ; le maître explique à l’élève, lui apporte des outils de compréhension. À l’inverse, dans l’évaluation formatrice, le projet évaluatif relève d’une démarche constructiviste. L’élève est placé dans une situation d’autonomie dont la finalité est de lui permettre de prendre en charge son propre apprentissage. L’autonomie n’est pas un état (élève autonome versus élève non autonome) mais un processus dynamique, non linéaire, éventuellement réversible, recouvrant des modalités multiples. Cette dimension protéiforme de l’autonomie a favorisé la distinction entre une « autonomie de mobilisation », définie par la capacité de l’élève à mobiliser des compétences propres pour résoudre des problèmes en partie nouveaux, et une « autonomie d’acquisition » qui, comme le syntagme le suggère, est la capacité de l’élève à acquérir par lui-même de nouvelles notions et/ou compétences.

        Bien que la distinction entre autonomie de mobilisation et autonomie d’acquisition soit conceptuelle et, pour cette raison, difficile à exemplifier d’une façon indiscutable, l’élève dispose d’une autonomie de mobilisation lorsqu’il parvient à repérer la non-application de règles qu’il connaît (par exemple, en élémentaire, le non-accord du verbe avec le groupe nominal sujet), et manifeste une autonomie d’acquisition lorsqu’il découvre et/ou doit mettre en œuvre des savoirs formels dont les déclinaisons pratiques sont variées et complexes, par exemple repérer une rupture argumentaire dans un texte ou une erreur dans une démonstration mathématique. Dans l’évaluation formatrice, l’autonomie recherchée est surtout une autonomie d’acquisition, la plus difficile à acquérir. Elle vise la construction d’un « modèle personnel d’action » susceptible de permettre à l’élève de réaliser avec succès des exercices difficiles.

        La construction d’une capacité d’autoévaluation visée par l’évaluation formatrice est intrinsèque au processus d’apprentissage et se réalise sur le long terme. Cette capacité d’autoévaluation ne doit pas être confondue avec les pratiques ordinaires d’autoévaluation et les pratiques d’évaluation entre pairs, réduites, le plus souvent, à un travail de correction de fautes, éventuellement corrigées au tableau par le maître, et n’apportant pas forcément aux élèves un feed-back utile à la compréhension de leurs erreurs. De même, le tutorat entre élèves, notamment lorsque les élèves ont un niveau de compétences proches, semble peu favorable aux apprentissages (Baudrit, 2007).

        Les évaluations formative et formatrice sont parfois opposées, voire mises en concurrence. Les recherches anglo-saxonnes, notamment celles relatives à la pédagogie explicite (voir chapitre 8), montrent au contraire que ces deux types d’évaluation sont complémentaires. L’évaluation formatrice est en partie un prolongement de l’évaluation formative, une étape supplémentaire à réaliser dans les processus d’apprentissage afin que l’élève construise pour lui-même des indicateurs du degré de réussite des tâches qu’il réalise. Le projet d’une évaluation formatrice est de faire en sorte que l’élève puisse effectuer lui-même les feed-back individualisés que le professeur pourrait lui apporter en cas d’échec. Le projet ambitieux de l’évaluation formatrice est de doter l’élève d’une capacité d’autocorrection de ses erreurs et, plus largement, d’une capacité à organiser son propre processus d’apprentissage.

        La notion d’évaluation formatrice présente toutefois deux limites. D’une part, une évaluation formatrice ne doit pas être réalisée au détriment d’une évaluation formative. En raison du développement cognitif différencié des élèves, sensible dès la maternelle (Chevrier-Muller, Narbonna, 2007), et de leurs différences ultérieures de compétences, l’accent mis sur une évaluation formatrice des élèves est susceptible de pénaliser les plus faibles, pour lesquels le guidage réalisé par une évaluation formative reste central. D’autre part, la définition de l’évaluation formative par Scallon (« processus d’évaluation continue ayant pour objet d’assurer la progression de chaque individu dans une démarche d’apprentissage ») ne relève pas forcément d’une démarche descendante. Elle peut aussi être de type constructiviste lorsque le professeur favorise les apprentissages d’un élève dans une démarche fondée sur l’autonomie. L’évaluation formatrice n’est, en fait, qu’une modalité spécifique de l’évaluation formative et, pour cette raison, cette dernière expression, plus large, sera préférée dans la suite de l’ouvrage.

      

    

    
      LES ÉVALUATIONS POSITIVE ET BIENVEILLANTE


      Dans la loi du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation de l’école de la République, le législateur a introduit la notion d’évaluation positive1. La notion d’évaluation bienveillante est également présente dans la réglementation2. Bien que cette inflation lexicale des modalités d’évaluation scolaire relève plus du champ politique que du domaine scientifique, il est cependant nécessaire de définir ces nouveaux termes compte tenu de la fréquence de leur usage et des controverses qu’ils suscitent.

      
        Évaluation positive et évaluation bienveillante

        La loi du 8 juillet 2013 indique que

        
          « Les modalités de la notation des élèves doivent évoluer pour éviter une “notation-sanction” à faible valeur pédagogique et privilégier une évaluation positive, simple et lisible, valorisant les progrès, encourageant les initiatives et compréhensible par les familles. En tout état de cause, l’évaluation doit permettre de mesurer le degré d’acquisition des connaissances et des compétences ainsi que la progression de l’élève ».

        

        L’introduction de la notion de notation-sanction dans un texte législatif manifeste une rupture avec le paradigme institutionnel de la croyance dans la « note vraie » (Merle, 2007), c’est-à-dire dans une note qui serait une mesure indiscutable. Les recherches statistiques sur les notes des examens ont largement montré la dimension utopique de la notion de « note vraie » (voir chapitre 3).

        Dans la loi de refondation de 2013, l’évaluation n’a plus seulement pour objectif la mesure du niveau scolaire des élèves mais aussi de permettre leur progression. Ces deux objectifs sont à juste titre distingués. Le premier objectif, doté d’une « faible valeur pédagogique », peut être atteint au détriment du second. Si ce texte législatif relève du discours politique, il est aussi sensiblement inspiré par la distinction entre l’évaluation sommative – évaluation des apprentissages qui mesure un degré d’acquisition des compétences – et l’évaluation formative, « évaluation pour les apprentissages ». Introduite par la loi du 8 juillet 2013, la notion d’évaluation positive est essentiellement une traduction dans le langage commun de la notion scientifique d’évaluation formative qui, contrairement à l’évaluation sommative, a une forte valeur...
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