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Introduction du chapitre 

L´évaluation semble aller de soi car elle est présente dans toute la société mais sur le plan de sa compréhension scientifique, c´est un construit social lourd et complexe que nous devons saisir par plusieurs entrées. Pour appréhender la place tenue et les rôles joués par l’ acte d’évaluation dans l’enseignement/apprentissage des langues, il est nécessaire de connaître et de comprendre comment s’est constitué ce domaine de connaissance en dehors de la didactique des langues (DDL) et comment il s’y est intégré. Pour cela, nous commencerons par nous interroger sur le vécu d´évaluation des étudiants de cette formation en tant  qu’apprenants et éventuel​lement  en tant qu’enseignants . Puis nous aborderons par les discours tenus sur l’évaluation et au nom de l’évaluation par les spécialistes qui en parlent dans des publications, l’épistémologie
 du domaine, en repérant quand et comment la DDL l’intègre à ses problématiques. Nous verrons enfin comment compléter l´espace théorique à travers quelques notions clés et des objets de recherche.

1.Les représentations de l’évaluation : la mémoire sociale en activité

Entre les pratiques du moment, les souvenirs du passé et les projets futurs, la mémoire sociale  joue un rôle chez les individus, comme le révèlent les travaux des sciences qui font appel aux textes autobiographiques
 (Bonardi, C., Roussiau, N., 2002). Nous allons voir à travers deux exemples, l´un vécu et rapporté, l´autre, construit collectivement, comment travaille cette mémoire.

Pour commencer, je vous soumets une petite anecdote. Conférencier invité à participer à un colloque international à Singapour, je proposai un résumé de ma communication sous la forme suivante :

SEAMEO (Southeast Asian Ministers of Education Organization)

RELC (Regional Language Centre)

INTERNATIONAL SEMINAR 

TEACHING AND ASSESSING LANGUAGE PROFICIENCY

November 2003

SINGAPORE

Website : www.relc.org.sg
Patrick CHARDENET

Maître de conférences en sciences du langage (Université de Franche Comté)

Laboratoire de Sémiolinguistique, Didactique et Informatique (EA2281: IDIOMES Université de Franche Comté)

Evaluation activity in the act of evaluation: communication and varied competence.

In general, work on evaluation is based on the search for objectivity through techniques focusing on procedures (tests, scales, etc.) aimed at limiting the influence of the subjectivity of the appraiser. The concept of evaluation is rarely defined because it is never questioned through a theoretical approach. The tendency, therefore, is towards consensus and the only concern is that of improving the actual techniques used.

In this paper a very different point of view is taken, that of establishing as the starting point the basic concept of evaluation before approaching the practice. In our everyday life, we are constantly evaluating. The act of evaluation is essentially a speech act and as such must take into account this dimension of speech act. It is not a question of objectivity nor of subjectivity but of interaction.

This, therefore, calls in question the practice of the models of appraisal where the generic techniques used, often those of academic exams, are considered as valid for all. But learning a foreign language is very different from the other school learning activities. There is not, for example, an universal "level" of language in relation with a communicative situation, defining the possibility for somebody to communicate. Consequently, evaluation, as far as foreign languages are concerned, must come from both a didactic model (communicative approach) and a social model (system of reference), which have to be dynamic. Examples of such practices will be highlighted to illustrate this approach.

De l’activité évaluative à l’acte d’évaluation : parcours communicatif et compétences variées.

En général, les travaux sur l’évaluation fondent leur démarche sur la recherche de l’objectivité à travers des techniques visant les procédés (tests, grilles barèmes) afin de limiter l’influence de la subjectivité de l’évaluateur. On peut constater que la notion d’évaluation n’est jamais vraiment définie parce que jamais interrogée par la connaissance à travers une théorie générale. La conséquence de cette approche favorise un consensus : « l’évaluation va de soi, tout le monde sait ce que c’est ». Il suffit donc d’en améliorer les techniques.

Cette communication propose un autre point de vue radicalement opposé en suggérant de partir d’une analyse de la notion d’évaluation avant d’aborder sa pratique. Dans la vie quotidienne, nous évaluons en permanence, ce qui constitue une manière de nous situer dans le monde grâce à l’activité évaluative permise par le langage entre « bien » et « mal », « beau » et « laid », « juste » et « injuste », « vrai » et « faux », « bon » et « mauvais », l’acte d’évaluation est un acte de langage.  Les actes d’évaluation doivent prendre en compte cette dimension. Il ne s’agit ni d’objectivité ni de subjectivité mais d’interaction. 

Ceci remet en question la pratique des modèles où l’évaluateur (individu ou institution) détient le pouvoir de sanction avec des techniques génériques, considérées comme valables pour tous, souvent empruntées aux formes d’examens scolaires. Or, l’apprentissage des langues est une démarche singulière peu comparable avec les apprentissages scolaires. On ne peut par exemple présupposer un « niveau » devant une situation de communication qui permet ou non à l’individu de communiquer. Dans cette situation, l’individu mobilisera un ensemble de compétences qu’il s’est appropriée dans l’apprentissage, hors de l’apprentissage et au moment même de l’interaction en cours. L’évaluation en langue doit pouvoir se construire selon un modèle didactique (parcours communicatif), un modèle social (livret de compétences variées)  dynamiques. Des exemples de pratiques seront mises en évidence pour illustrer cette approche.

Ce projet me fut d’abord retourné sous le motif général que mes interlocuteurs ne me comprenaient pas. J’étais alors convaincu d’un problème de traduction. Après plusieurs aller-retours, plusieurs révisions et ajustements, je me suis rendu compte que le problème ne résidait pas dans la traduction mais dans une incompréhension du côté de mes interlocuteurs, de la possibilité de questionner la notion d’évaluation. Celle-ci semblait une donnée stable pour les organisateurs, qui attendaient de moi des propositions techniques de bonnes pratiques que le spécialiste devait pouvoir montrer, alors que j’envisageai de mettre avant tout en évidence,  l´instabilité théorique de la notion.

Notre histoire de sujet (individuelle, familiale, sociale), notre expérience d’élève, d’étudiant, d’enseignant font que nous ne pouvons ignorer les pratiques d’évaluation parce que nous en avons été acteurs en tant qu’évaluataire
 , dans le succès ou dans l’échec, parce que nous en avons produit, administré, en tant qu’évaluateur. Mais l’emprise évaluative ne se limite pas au parcours scolaire, elle est une constante sociale dans notre vie quotidienne où notre état, nos actes ou nos productions sont, ou seront, d’une façon ou d’une autre évalués : le poids, la réactivité à la naissance, les habitudes de consommation, les compétences pour un emploi, la santé par des bilans, les capacités d’emprunt…, tout est mesuré et aboutit à un jugement ou à une justification. On évalue même l’évaluation : « Les 150 diplômes les plus cotés »
 annonce un magazine qui propose ainsi, un classement des certifications selon leur attrait et leur effet sur le marché de l’emploi. Et dans cette course à la mesure, la demande sociale renforce le sentiment de nécessité : choisir un roman, un film, une voiture, un lieu de résidence ou de séjour, un établissement scolaire. Trouver le meilleur produit ou le meilleur service au meilleur coût constitue le champ social de l’évaluation dans la société hiérarchisée de la sélection où l’excellence est calquée sur des profils d’ «athlètes» et où la crainte de l’échec inhibe de nombreux apprentissages.

De ce point de vue, nous pouvons faire l’hypothèse que chacun d’entre-nous a construit à travers ses expériences, des représentations complexes, positives et négatives de l’évaluation, représentations que nous devons analyser car nous savons qu’en formation, le premier réflexe du formateur est de reproduire, au moins en partie, ce qu’il a vécu pendant son parcours de formation. Connaître le développement des pratiques d’évaluation et du domaine de recherche ainsi engendré, prendre conscience de cette impression mentale, c’est déjà faire un pas vers la compréhension d’une problématique de formation : analyser les procédures
 pour pouvoir agir sur les postures
 .

Seulement, la notion de représentation
, qui semble elle-même si commode, ne va pas non plus de soi. D. Moore
 précise que la « recherche sur les représentations sociales se présente aujourd’hui de manière pluriforme et polyandre, puisqu’elle intéresse aussi bien les sociologues que les anthropologues, les linguistes que les psychologues sociaux ». Ce qui pose le problème de son unité épistémologique dans le même temps où elle est « aujourd’hui largement circulante en didactique et dans les travaux portant sur l’acquisition des langues »
. Tout le problème réside dans les lieux (comportements, discours) et les modes de repérage (signes, marques) de ces représentations construites. J´insiste sur ce terme qui renvoie à l´identification de mécanismes sémiotiques qui permettent de dire aussi bien ce qui dans le discours, forme de la représentation et ce qui n´en forme pas.

L´association spontanée de termes se révèle de ce point de vue, l’une des modalités de production de ces objets complexes : à quoi associez-vous le terme "évaluation" ? C´est là le deuxième exemple de travail de la mémoire sociale en évaluation, celui que les étudiants de mon cours pratiquent chaque année depuis plusieurs années. Dans le cadre d´un enseignement "Évaluation des apprentissages en didactique des langues"
, j´ai pu constituer un corpus de remue-méninges distants asynchrones, autour de la notion d´évaluation. Répétée chaque année au début de la formation, cette activité clinique qui conduit ensuite à des classements et à des analyses de réseaux de termes et d´expressions afin d´approcher un état des représentations construites du groupe distant en formation
, montre l´existence d´un socle symbolique fondamental dans les constituants de la représentation, résumé par les énoncés suivants :

Enfin, nous voyons déjà bien ici l’influence qu’a eu l’expérience des participants (qu’on peut imaginer de longue date) en tant qu’élève. En effet de nombreux termes (Examen, contrôle, test, diplôme, note(s), niveau(x), critères, stress, erreurs, jugements, correction, appréciations, progrès-progresser-progression) peuvent sembler particulièrement révélateurs du fonctionnement de l’évaluation dans le milieu scolaire et universitaire, à savoir un processus par étapes, échelonné par des examens ayant pour but de valider la progression des élèves et étudiants, et vecteur d’un certain sentiment de stress lié à la notion de jugement.  (E.C., 2010, TD1 : Analyse des données à partir du remue-méninges sur la notion d’évaluation)

Après avoir relevé, puis classé par ordre alphabétique les quelques 800 mots (ou groupes de mots) produits et après avoir lu quelques réactions sur notre blog participatif, j’ai décidé d’essayer un classement qui ferait ressortir ce que j’avais ressenti... c’est-à-dire « Le négatif » ! Et oui, à en lire nos productions le simple mot « évaluation » ouvre la porte à toutes nos pensées négatives, à tous nos mauvais souvenirs...  Aurions-nous développé un sentiment d’injustice ? J’aurais tendance à dire oui... Il suffit de noter toutes les références aux parties du corps (« doigts qui glissent », « mal au ventre ») et aux troubles nerveux (« angoisse, nuit blanche ») 

(F.B., 2012, TD1 : Analyse des données à partir du remue-méninges sur la notion d’évaluation)

L´expérience scolaire est là, derrière le modèle qui semble immuable avec ses procédures figées (les termes notes, examen, contrôle, test, diplôme, sont toujours au centre des remue-méninges). Or ce socle contribue invariablement depuis des années à produire des sentiments négatifs à l´égard de l´évaluation (appréhension, stress, erreurs, jugements), qui provoquent deux effets extrêmes à la fois opposés et convergents : la mésestime de soi introduite par le doute sur ses propres compétences (je ne réussis jamais aux examens3) et le rejet des procédures au nom d´une injustice relevée par comparaison sociale (les erreurs des uns ne sont pas toujours traitées comme celles des autres).

Peu d´autres constituants des processus d´apprentissage et de formation motivent et concentrent chez les acteurs autant de sentiments négatifs. Chaque évaluateur se souvient d´avoir été évaluataire (et de l´être toujours dans le contexte de production de ce corpus par des étudiants) et parallèlement, l´apprenti-enseignant témoigne d´un assurance terminologique. La deuxième catégorie de termes la plus fréquente, représente un ensemble de technolectes plus ou moins assimilés mais toujours présents, chargés de mettre en avant dans la formation, un savoir constitué (évaluation sommative, évaluation formative, critères, indicateurs, grille, barème, moyenne pondérée). 

Il s´établit ainsi dès les début du cours avec cet exercice, une situation paradoxale de rejet (impossible) et de fascination (critique) que révèlent les commentaires qui suivent l´analyse et le classement des termes : 

C´est souvent injuste mais il faut faire avec.

C´ est très compliqué, est-ce que tout le monde met la même chose derrière ces mots ?

Il faut chercher à corriger la subjectivité, être plus précis quand on évalue.

La crainte, le doute, la résignation n´anihilent pas l´idée qu´une note juste puisse exister, ce que le positivisme docimologique a installé dans les croyances (selon les premiers travaux de docimologie, il faudrait 128 correcteurs en philosophie, 78 en français, 16 en physique, 13 en mathématiques pour obtenir une note juste (Laugier, H., Weinberg, D., 1936)

L’objectivité étant définie comme la qualité de ce qui existe en soi, indépendamment du sujet pensant et la subjectivité, comme la qualité de ce qui appartient seulement au sujet pensant, il subsiste chez les acteurs de l´évaluation, ce fond de croyance d´une immanence de la note juste et de sa perversion par l´intervention humaine. Pourtant, évaluer, c´est au moins au niveau de l´activité évaluative, simplement estimer comme le définissent les dictionnaires non spécialisés, c´est-à-dire juger par approximation. Ce qui tend à renvoyer l´innovation dans l´acte formel d´évaluation, soit du côté d´une transformation radicale de cette activité par des artefacts quantificateurs, soit à en assumer ce qui en fait le fondement et peut-être l´inéluctabilité constitutive, la subjectivité du sujet pensant, par des méthodes qualitatives complexes d´appréhension des connaissances et des compétences.

La méthode du remue-méninge, du classement des termes dans des catégories permanentes et de l´analyse des réseaux sémantiques dans ces catégories, met en évidence les points de fracture dans les discours sur l´évaluation au sein de mêmes sujets. Des oppositions entre :

· les représentations positives reposant sur la nécessité d´évaluer,

· les capacités techniques de correction de la subjectivité,

· les représentations négatives reposant sur l´expérience.

En prenant pour objet d´étude ces “discours sur” à travers cette de parole relatée qu´est le remue-méninge, nous pouvons saisir en quoi l´approche révèle une dualité entre le positivisme technologique et la déception des pratiques. Une opposition s´insinue dans la mémoire sociale entre les représentations construites positives reposant sur la nécessité d´évaluer que partagent les acteurs (enseignants, élèves/étudiants, parents) et les représentations construites négatives reposant sur le sentiment de l´expérience individuelle :

· entre des méthodes positivistes de mesure des performances encadrées par le nombre (et auxquelles se rangent plus ou moins pacifiquement les communautés éducatives);

· et une  rupture exprimée par des sentiments affectés à l´acte d´évaluation, en un point qui devrait unir les communautés éducatives qui ont aujourd´hui très largement intégré cette phase du plan d´enseignement, comme obligation de leur mission. 

Cette interrelation constitutive qui semblerait pouvoir dire qu´elle assure une cohésion entre chacun des acteurs et une cohérence d´un ensemble systémique (celui du système éducatif), fonctionne plutôt, pour ce qui est de l´évaluation comme une déhiscence, une désunion avec un hiatus entre l´adhésion nécessaire et des traces dominantes de vécu négatif.

Le corpus d´environ 2000 termes associés pendant six ans (2006-2011), produits par 140 étudiants répartis en six groupes, montre une cohésion du groupe global (étudiants de deuxième année de master en didactique des langues dans un cours intitulé « Évaluation des apprentissages en didactique des langues » autour de catégories référentielles
 : les désignations techniques de l´évaluation (terme évaluation + déterminant : évaluation sommative, évaluation formative, évaluation continue … ; ou autres comme barème, critères ...) ; les désignations pédagogiques associées aux pratiques de l´évaluation (positionnement ; informations sur l´apprentissage ; progrès ; difficultés …) ; les désignations de sentiments à l´égard de l´évaluation (stress, angoisse, déception …).

Pour chaque groupe, les termes récurrents entre les étudiants varient de 50 à 75 % et les termes négatifs sur les effets de l´évaluation représentent plus du tiers de l´ensemble contre environ 15% de termes concernant les effets positifs, le reste étant distribué entre des termes techniques de l´évaluation, de la pédagogie (l´organisation de l´espace et des relations entre le plan d´enseignement et le plan d´apprentissage et de la didactique de la discipline (la sélection organisée de la mise en contact des apprenants avec l´objet de transaction d´enseignement / apprentissage, la langue dans le contexte de ce cours).

2. L’apport des sciences du langage : complétions dans un espace théorique complexe

Les sciences humaines ont cette particularité d’élaborer leur objet à travers le discours. Rares sont les recherches qui peuvent se construire à partir de faits expérimentaux construits comme c’est le cas dans les sciences expérimentales. Les méthodes de travail orientent toujours la production des données à soumettre à l’analyse sous la forme de discours :

· observation de situations où les comportements verbaux sont relevés ;

· enquêtes sous la forme d’entretiens non-directifs ou semi-directifs ;

· enquêtes sous la forme de questionnaires ;

· recherches théoriques sur l’épistémologie à travers les textes produits.

En matière d’évaluation, nous pouvons distinguer deux catégories d’interventions énonciatives : les discours tenus sur (ou à propos de) l’évaluation
 et les discours tenus au nom de l’évaluation
, et une catégorie de fonctionnement argumentatif, les  discours d´évaluation (ce qui produisent l´acte d´évaluation). Discours sur l´évaluation, discours au nom de l´évaluation et discours d´évaluation sont les composantes constitutives de la compréhension du fonctionnement socio-cognitif de l´activité évaluative à l´acte d´évaluation (Chardenet, P., 1999).

On abordera dans cette approche de l’évaluation éclairée par les sciences du langage, à la fois un domaine de connaissances en évaluation (notion analysée à travers les différents termes ou expressions qui s’y rapportent), organisé par les discours qui en constituent un champ dans lequel on trouve les orientations, les positions, la fabrication des notions, et le processus même de l’acte d’évaluation mis au jour par une activité langagière
. 

Les discours sur l´évaluation

l´exemple de l´inter-incompréhension avec mes interlocuteurs à Singapour à propos du projet de conférence, révèle comment peut se former une rupture dans la circulation d´un texte entre « sur » et « au nom de » l´évaluation. D’une part, l’évaluation étant devenue un champ social élargi entre spécialisation et non-spécialisation, le terme évaluation est utilisé selon cette même amplitude par les individus qui parlent à propos de l’évaluation parce qu’ils sont au cœur  de l’acte d’évaluation (enseignants, élèves, parents, étudiants, institution scolaire), parce que leur fonction les conduit à diffuser de l’information, des connaissances sur la question (journalistes
 , formateurs de formateurs). 

Les discours sur le web donnent une bonne image de l´amplitude des emplois de la notion d’évaluation dans les discours sociaux. En introduisant ce terme dans un moteur de recherche
, on prend rapidement connaissance de la variété des termes associés, des  domaines concernés par des pratiques définies comme telles. On peut aussi remarquer en analysant les bibliographies, les différentes positions adoptées par les agents de la circulation des connaissances qui argumentent sur l’évaluation et celles des producteurs de connaissance qui argumentent au nom de l’évaluation. Compte tenu de la prolifération des ouvrages et articles sur la question depuis le début des années 1980, il est souhaitable de faciliter les repérages dans ces discours, qui permettent d’identifier l’origine et la circulation d’une notion. Ainsi, l’on parle beaucoup d’évaluation formative en ayant certainement oublié son origine et la concurrence avec la notion d’évaluation formatrice. La jungle terminologique
 du domaine met en évidence à la fois une instabilité et une productivité notionnelles qui contraignent le chercheur à élaborer des outils de reconnaissance à travers les discours.

En général, les discours sur l’évaluation destinés à la formation sont à la fois informatifs, explicatifs (faire comprendre) et prescriptifs (faire faire), centrés sur le conseil à partir du recensement de travaux, tandis que ceux tenus au nom de l’évaluation, en partie descrip​tifs et analytiques, peuvent paraître moins décisifs, l’argumentation ne visant pas à faire faire mais à prendre position. Entre l’écriture d’un « guide pour l’enseignant »
 et celle d’un « panorama critique des comportements d’évaluation »
 , les positions ne sont pas les mêmes et les questions ne visent pas les mêmes effets. On peut se perdre dans la jungle ou y trouver l’exubérance d’une réflexion, comme on peut se perdre dans des raccourcis ou y trouver la solution pratique que l’on cherche. L’important est de bien connaître la nature du chemin que l’on emprunte.

Les discours au nom de l´évaluation

Dans les discours spécialisés au nom de l´évaluation, on repère comment le langage travail à la fabrication notionnelle sur trois plan, le sémiotique (dans un ensemble de textes socialement marqués
), le sémantique (dans la langue) et le discursif (dans la mise en discours). C´est ainsi que s´élaborent et circulent les notions dans les domaines scientifiques, dans les sciences humaines, en didactique des langues, discipline qui emprunte, détourne et produit celles dont elle a besoin ? 

L´analyse d´un corpus de ces textes (Chardenet, P, 1999), montre que la fréquence des emplois tend à affaiblir la spécification sémantique au bénéfice d’une position hyperonymique de superordonné qui pourrait être représentée par le schéma suivant :
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Le niveau de marquage sémantique se différencie à travers la capacité du terme à désigner un ensemble plus ou moins homogène de procédures, sa précision relevant de la position dans le temps : en cours de formation dans une perspective continue pour "partiel" ; en fin de formation et d’origine externe pour "examen". Cette schématisation au niveau lexical pouvant être couverte par la hiérarchie notionnelle hors suivante :
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Cependant, il est difficile d’envisager l’emploi du même terme dans le cadre d’une notion et dans celui d’une opération
. Partant de cette complexité, la description d’opérations se développe selon les points de vue spécifiques à chaque domaine :

· opérations logiques (négation, conjonction, implications, équivalences ...) ;

· opérations cognitives (identification / différenciation, stabilisation / déstabilisation ;

· appropriation / désappropriation) ;

· opérations langagières (localisation / identification, différenciation / détermination ...) ;

qui peuvent être reliés par un modèle cognitif de l’argumentation en opérations discursives génériques de la mise en discours :

· sélection des références ;

· caractérisation ;

· détermination ;

· jugement.

En passant du discours à la langue, on peut montrer comment se structure sémantiquement une notion à partir de sa composition organique en éléments de sens. Si la notion est un construit cognitif prenant la forme d'un terme, ou plus exactement d'un syntagme, dont la fonction référentielle est de représenter un objet cognitif opératoire reconnu comme tel dans un univers de savoir ou de pratique qui la légitime, constitué par abstraction à partir de propriétés communes à un ensemble d'objets de cet univers, on doit repérer une cohérence entre les constituants de la notion et l'univers de référence, ce qui explique les difficultés, les malentendus, voire les incongruités dues à la nomadisation des notions. Si une notion est constituée d'éléments a, b, c, chacun de ces éléments devrait appartenir au même univers de référence selon le schéma :
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S’il peut y avoir concurrence entre les termes au plan linguistique étant donné la variété des possibilités de dénomination : emprunt d’un terme dans un autre domaine, néologie, emprunt d’une base lexicale étrangère ou d’un terme étranger, elle ne devrait pas s’exprimer ou plan cognitif. Pour analyser l’originalité d’une notion, on peut tenter de décrire ses composants sémiques notionnels. Ce modèle d´analyse peut servir à distinguer entre les nombreuses notions associées à l´hyperonyme « évaluation ».

Source : Chardenet, P., 1997, corpus de recherche de thèse de doctorat.[image: image4.png]S valiaton glagEe
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Notion : évaluation spontanée

composante sémantique notionnelle 1  U informelle 

composante sémantique notionnelle 2  U acteur indifférent

composante sémantique notionnelle 3  U non institutionnel

composante sémantique notionnelle    4  U sans référentiel explicite

La détermination de cette notion n´est pas faible dans le sens où il y aurait peu de composantes sémantiques mais elle est déterminée par de l´opposition (informelle vs formelle), qui peut faciliter son utilisation élargie dans de nombreux discours très différents.
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L objectivité est définie de maniére générale comme étant « Ia qualité de ce qui existe en
soi. indépendamment du sujet pensant » (Trésor de Ia langue francaise). A I'inverse. la
subjectivité st la « qualié de ce qui appartient seulement au sujet pensant ». Dans le domaine
de I'évaluation des acquis des étudiants, on se rend alors vite compte que I'objectivié absolue
est impossible, pour des raisons que je développerai ci-dessous. mais dont Ia principale est
que les acquis des etudiants n'existent pas en eus-mémes, indépendamment du regard que
‘porte sur eus I'évaluateur. Cependant, on s"accordera tout autaat 2 dire que Ia subjectivité la
plus debridée constituerait un probleme, puisqu'elle reviendrait 2 accepter que les résultats
de I'évaluation et en particulier Ia décision de réussite ou d'échec de I'étudiant dépendent
en definitive plus de Iévaluateur et de sa partalite que des connalssances et competences de
"étudiant évalué.
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Le deficit dobjectivité de I'évaluation des acquis dans I'enseignement supérieur a été mis
en évidence par une série 'études réalisées au sein du paradigme de 1a « docimologie ».
‘portant sur Ia fidelité et la validite des outils d'évaluation. Pour rappel. c'est Piéron qui a
‘proposé. au debut des anaées 1960, le terme de « docimologie » pour désigner un nouveau
champ de recherche, appelé (avec I'assurance et selon le positivisme de I'épogue...) « la
science des examens ». Essentiellement critique A origine, cette discipline a deatifié une sécie
de dysfonctionnements de I'évaluation (pour une syathse de ces critiques, De Landsheere.
1980). Elle s'est ensuite orientée vers I'étude du processus de jugement des évaluateurs
(Noizet & Caverni, 1978).



http://www.alfiekohn.org/books/tcast.htm (15/02/2012)

Les discours de d´évaluation

On entre ici dans ce qui relève de l´activité évaluative naturelle, qui permet à chaque individu de catégoriser les objets réels et symboliques du monde par l´exercice du langage. Entre mesurer le temps qu´il nous faut pour traverser une rue en fonction de la circulation des voitures, de la nature du sol, du poids que nous portons ; apprécier une relation avec une autre personne en fonction de variables émotionnelles ou contractuelles ; évaluer le travail d´un étudiant sur un devoir ou sur des comportements d´apprentissage ; dire ce que l´on pense d´une œuvre d´art ou d´un homme politique, tout cela repose sur notre capacité à classer des caractéristiques que l´on relève en en laissant d´autres et à les exprimer à travers le langage.

Les actes d´évaluation (procédures + procédés
) consistent à fonder un jugement (discours recteur), sur un discours réponse (de l´évaluataire) à un discours déclencheur (la consigne
 produite ou non par l´évaluateur même). Quelle que soit le domaine de connaissance, l´activité évaluative passe par du langage mis en discours de manière plus ou moins élaborée et complexe.

Cette activité est rendue possible par des opérations
 : opérations logiques, opérations cognitives, opérations langagières (langue et discours), parce que la langue  contient des instruments évaluatifs
 et que l´énonciation les articule au moment de la mise en discours par les opérations : sélection des références ; caractérisation ; détermination ; jugement.

« C'est dans et par le langage que l'homme se constitue comme sujet ; parce que le langage seul fonde en réalité, dans sa réalité qui est celle de l'être, le concept d"ego". […] "Est "ego" qui dit "ego". Nous trouvons là le fondement de la "subjectivité" qui se détermine par le statut linguistique de la personne. Il est donc indispensable d'étudier le langage et le sujet en les définissant par relation mutuelle. Car le langage est "marqué" si profondément par l'expression de la subjectivité qu'on se demande si, autrement construit, il pourrait encore fonctionner et s'appeler langage. » (Benveniste, E., 1966, p. 259 et p. 261) 

Par exemple, les modalités d’énoncés qui rassemblent les moyens linguistiques par lesquels le locuteur manifeste un point de vue par rapport à son énoncé.

Les modalité épistémiques par lesquelles le locuteur exprime son degré de

certitude sur ce qu’il asserte (ce qu’il dit est-il présenté comme savoir, connaissance, comme croyance, comme on sait que . 

ex : Je crois qu’il est malade.

-verbes d’opinion de croyance (croire, penser, estimer, être persuadé, être convaincu…) ;

-des adverbes modalisateurs (peut-être, sûrement, sans doute, certainement, vraisemblablement ...)

-des locutions verbales : il semble que, il ne fait pas de doute… il est douteux / vrai /

vraisemblable / probable / certain / incontestable... que

Les modalités déontiques qui expriment des droits/devoirs, des obligations morales. Elles présentent le contenu propositionnel en le situant sur l’axe obligatoire / facultatif ou du permis / interdit (la signalétique est parfois déontiques : routes, aires de sécurité des aéroports, des hôpitaux …).

-auxiliaires modaux devoir et pouvoir (« Paul doit partir demain » : ambiguité entre

devoir et forte probabilité, donc entre modalité épistémique et déontique)

-falloir

-il est nécessaire que tu partes = tu dois

Les modalités appréciatives par lesquelles est exprimé une évaluation, ou un jugement. Elles se manifestent par l’emploi de termes (noms, verbes, adverbes adjectifs) :

· les axiologiques qui se distribuent sur un axe entre le positif et le négatif et qui renvoient à des catégorisations esthétiques (beau/ laid), éthiques / morales (bien / mal), juridiques (juste / injuste ; légal / illégal), ontologiques ou arithmétiques (exact / inexact) ...

· les échelles de grandeurs (grand / petit ; chaud /froid ...) évaluatifs non axiologiques.

Les modalités affectives
  qui concernent l’expression des sentiments du locuteur (j´aime / je n´aime pas ; j´apprécie / je n ´apprécie pas ; je comprends / je ne comprends pas …

Est-ce que tout ce à quoi renvoient ces termes est avéré, établi, constaté, probable ? Certainement pas et pourtant c´est avec le langage que nous catégorisons les objets matériels et symboliques du monde, dans l´activité évaluative. Ce qui questionne de fait l´objectivité comme moyen de l´évaluation et interroge la qualité de la mesure des performances, ouvrant une voie pour une théorie de l´évaluation fondée sur le discours, sur un processus d´objectivation construit,   une évaluation participative (Absil, G., 2007
) qui assume l´inter-subjectivité (à la manière de l´ethnométhodologie), dans le cadre des critères de qualité de l´agir communicationnel définis par Habermas
 et qui intègre le discours de l´autre (la réponse devoir à une consigne et ce qu´il peut en dire sous forme d´auto-évaluation. 

«... relater les énoncés du tiers-parlant oblige le locuteur à situer ceux-ci dans son discours recteur, et à se situer par rapport à eux. C'est ce double mouvement que j'appelle "jeu évaluatif .» (Peytard, J., 1993, p. 3-4/24)

Dans les discours d´évaluation, les énoncés d´accompagnement de la note se caractérisent, particulièrement dans le système éducatif français, par un modèle récurrent en échelles argumentatives (Chardenet, P. : 1999). L´analyse des discours d´accompagnement de la note dans des corpus de devoirs ou des bulletins de notes, montre à la fois des modèles récurrents systématiques :

· un topos argument axiologique qui appartient à une échelle d’évaluation ritualisée de « nul » à « très bon » qui se pose comme argument du niveau arithmétique de la note;

· un contre-argument sous forme de modalisation qui joue un rôle direct de marqueur du topos (quelques fautes de verbes), ou qui peut avoir pour fonction d’intervenir sur l’avenir : pour conseiller (attention à l’orthographe) ou pour aménager la suite de la relation pédagogique (cela peut s’améliorer);
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‘Eradiquer toute subjectivité dans I'évaluation des acquis ne semble en définitive de I'ordre ni
du possible ni du souhaitable. Les études évoquées ci-dessus montrent d'abord que la quéte
0" une objectivité absolue reléve de a chimére. Cette quéte nous entrainerait indéfiniment vers
un travail de precision et d"eplicitation de plus en pius minutieus, sans que I'on ait jamais
Trassurance qu'il aboutisse 2 évacuer totalement le sujet de I'acte d'évaluation. L'article de
Cordonnier dans ce méme muméro nous met d'ailleurs bien en garde contre les errements
et la déresponsabilisation auxquels une quéte excessive de I'objectivité pourrait conduire.
‘Meétme lorsque les évaluateurs se sont mis d"accord sur des critéres, I appréciation de ceus-
ci réintroduit inévitablement une part de subjectivite. L"étude de Berthiaume, David et David
rapportée également dans ce muméro montre ainsi que méme une grille critériée precise et
opérationnelle contient des zones de flou et requiert donc des interprétations subjectives,
par exemple en matiere de specification des seuils de réussite. De surcroit, sutout dans
Tenseignement supérieur, la multplicite des points de vue en ce qui concene les acquis
des étudiants constitue une richesse, qui pourrait étre mise 2 mal par un trop grand souci de
standardiser les pratiques sous prétexte de les rendre objectives.




· une absence d´exploitation de l´ensemble des ressources des échelles argumentatives a partir de topos négatifs (on ne trouve jamais Mauvais travail, mais bonne orthographe… ).

Il s´agit ici de s´interroger sur l´ensemble du processus cognitif, langagier, docimologique,  social, qui produit un système dont l´aboutissement est aujourd´hui inscrit entre l´échec et l´excellence, entre ayants droit et exclus alors que les langues sont des facteurs d´intégration sociale citoyenne.
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Source: Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport du Canada http://www.mels.gouv.qc.ca/publications/archives_dfgj/eval_2003/als5_grille_0304.pdf 

Grille et précisions sur la grille, à commenter.

[image: image14.png]Our students are tested to an extent that is unprecedented in American
history and unparalleled anywhere in the world. Politicians and
businesspeople, determined fo get tough with students and teachers, have
increased the pressure to raise standardized test scores. Unfortunately, the
effort to do so typically comes at the expense of more meaningful forms of
leaning.

That disturbing conclusion emerges from Alfie Kohn's devastating new
indictment of standardized testing. Drawing from the latest research, he
concisely explains just how little test resuls really tell s and just how
harmful a test-driven curriculum can be. Written in a highly readable
question-and-answer format, The Case Against Standardized Testing —
which includes some material previously published in The Schools Our
Children Deserve - will help readers respond to common questions and.
challenges. It shows, for example, that:

* high scores ofien signify relatively superficial thinking

© many of the leading tests were never intended to measure teaching or
learning

* aschool that improves its fest results may well have lowered ifs
standards to do so

o far from helping to "close the gap.” the use of standardized testing is
‘most damaging for low-income and minority students

© as much as 90 percent of the variations in test scores among schools or
states have nothing to do with the quality of instruction

o far more meaningful measures of student learning - or school quality -
are available
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2. Peut-on construire une épistémologie de l´évaluation ?

Appliquer un concept sur un segment de réalité, c’est toujours s’exposer à ce que la réalité excède celui-ci, ce qui impose dans les sciences humaines et sociales en particulier, une posture de veille notionnelle. Selon Bachelard
, la pensée empirique inventive se mesure à la création d’une dynamique d’enrichissement du concept et de sa complication. Un bon concept scientifique étant alors un concept déformable, donc forcément sujet à des altérations. C’est ce que nous trouverons fréquemment en évaluation, dans un ajustement permanent et contextuel des notions (celle de l´évaluation et celle de ses nombreux termes associés). La question qui se pose alors est de savoir si l´on peut construire une épistémologie générale de la recherche en matière d'évaluation ?

Autour du terme évaluation, qui apparaît en France dans les années 1970 à travers différents textes officiels de l´éducation nationale, se construit une mise en discours sur l´évaluation telle qu´elle doit être pratiquée et une mise en scène institutionnelle de l´évaluation avec ses certifications. Comme dans la plupart des systèmes éducatifs du monde, aujourd´hui inter-reliés par des organismes internationaux
. À partir des textes spécialisés de la recherche, on peut relever dans l’histoire de l’éducation des discours au nom de l´évaluation, que nous pouvons schématiser selon deux cheminements épistémologiques principaux, deux orga​nisateurs des discours de recherche dans ce domaine
 :

· les approches psychométriques et édumétriques qui sur la base d´un paradigme mécaniste, valorisent la mesure et dont s’est inspirée en grande partie la docimologie constructive après H. Piéron ;

· les approches holistiques (socio-sémantiques, cognitivistes) qui sur la base d´un paradigme du sens, mettent en avant l´apport d´informations sur l´appropriation des connaissances et des compétences dans les actes d’apprentissage.

Une théorie de la création au XVIIe siècle soutenait l’existence d’hommes avant Adam et leur avait attribué le nom de « préadamites ». « Comment nommait-on l’évaluation avant l’évaluation ? » serait une question qui permettait de rechercher ce qui pré-existait comme acte d’évaluation avant que le terme ne devienne progressivement le générique hypéronymique de la notion ? La « pré-évaluation » commence avec les prémices de l’éducation. Et se termine au milieu du XXe siècle avec l’entrée de ce terme dans les discours sur et au nom de.

On peut ainsi répartir ces pratiques selon sept niveaux. 

Niveau 0 - L’Antiquité

Le disciple accompagne le maître, le savoir se transmet sous la forme de dialogues et d’interrogations. Socrate (470-399 av JC) théorise la maïeutique comme pratique. Fils d’une sage-femme, il chercha à construire une métaphore à partir de l’accouchement des corps : comment accoucher les esprits pour faire découvrir à ses interlocuteurs la vérité qu’ils portent en eux sans le savoir. Cette théorie suppose le sujet individuel comme lieu du savoir, ce qui a conduit :

· d’une part à centrer l’enseignement sur le sujet ;

· mais aussi à considérer le savoir comme un préconstruit inscrit chez le sujet.

Dans ce continuum, il n’y a pas de rupture entre l’enseignement, l’apprentissage et l’évaluation. La valeur de l’élève est reconnue dans cette interaction, c’est le sujet qui est jugé.

Niveau 1 - La structuration des corps sociaux

L’occident emprunte la procédure des examens à la Chine des Song (Xe siècle) qui a ainsi formalisé le recrutement des fonctionnaires d’état (Mandarins). Descartes (1596-1650) qui a vu les progrès de l’imprimerie et l’avènement du livre, proclame qu’il n’y a de vérité que d’écriture. La rupture avec le rôle de l’interaction orale commence par la discontinuité instaurée par l’écrit. Ce qui domine alors dans la procédure, c’est la norme institutionnelle.

Niveau 2 - Les systèmes scolaires européens se forment

Des notes sont attribuées à des productions diverses (devoirs, devoirs sur table, compositions, examens). En France, la mise en place des Grandes Écoles sous Napoléon, s’accompagne de la notation sur 20. La norme externe, sociale, s’impose à travers l’unification linguistique : parler, compter et écrire en français. Les examens se développent, le Certificat d’Études primaires deviendra le premier référentiel global du système éducatif. Quant à la question de l’évaluation des enseignants de langues vivantes, elle n’apparaît que sous le ministère de Victor Duruy, sous des conditions qui montrent l’inexistence de préoccupation scientifique en matière d’évaluation. « En 1864, il demande aux recteurs de lui désigner des personnes capables de juger efficacement un enseignement pour lequel il a marqué son intérêt en signant, quelques semaines seulement après son entrée en fonctions, la circulaire sur la «méthode maternelle». Le recteur de Grenoble lui propose de s’attacher les services de M. Grizery, employé des chemins de fer, qui demande 2 F 50 par jour plus les frais de bouche et de transport. Ces exigences sont jugées exorbitantes par le ministre, qui répond en substance : «Prenez des universitaires, ça ne coûte rien». «Sans doute, réplique approximativement son correspondant, mais ils ne connaissent pas les langues dont ils enseignent les littératures». »
 

              Niveau 3 – Les premières recherches en Europe

En 1930, Henri Piéron
 fonde la docimologie (science de la mesure en examen) qui fournit un appareil critique des modalités de correction des copies (effets de contraste, d’assimilation, de position)
 13 et détermine les variations inter et intra-individuelles des correcteurs (Certificat d’Études, puis Baccalauréat).

Niveau 4 - Le contexte industriel américain

Aux États-Unis, la gestion des tâches et la parcellisation amènent les responsables de dispositifs de formation à valoriser la notion d’objectifs. R. Tyler
  cherche à déterminer dans quelle mesure les objectifs d’éducation sont en voie d’être atteints par le programme d’études et de cours. Il élabore des tests qui imposent en amont la description d’objectifs précis. C’est l’approche INPUT/OUTPUT. Mais le centre d’intérêt entre les deux est le pro​gramme et non l’élève. On cherche à vérifier des connaissances précises, hors situation de mise en oeuvre des compétences : c’est du contrôle. Dans le domaine de l’enseignement des langues, cette approche se réalise à travers la méthodologie audio-orale qui se dé​veloppe à partir des États-Unis en 1940. Elle est le fruit d’une conjonction de deux de ces disciplines et de deux courants qui les animent alors : le structuralisme en linguistique,  le behaviorisme en psychologie.

Nous entrons dans l’ère industrielle de la recherche de l’efficacité par l’application de notions opératives 
: c’est l’applicationnisme. La linguistique ayant mis en évidence des techniques d’analyse qui permettent de découper la langue en unités de différents niveaux (structures), qui s’articulent par des règles observables, il est alors tentant d’organiser l’enseignement selon ces découpes faites dans l’objet de transfert. On considère, alors, le fait langagier comme une rencontre entre deux axes : l’axe paradigmatique et l’axe syntagmatique.

La langue apparaît comme une structure que l’on peut décomposer en sous-structures (structure de structures). La méthodologie prend alors en compte les structures phonolo​gique, morphologique et syntaxique en écartant la structure sémantique, trop complexe à faire entrer dans ce cadre. Le vocabulaire est limité au vocabulaire de base, considéré comme fondamental, qui repose souvent sur une intuition de fréquence d’emploi. L’hypothèse didactique repose sur l’analogie existant entre plusieurs phrases ayant la même structure syntaxique. On expose alors l’apprenant à cette analogie, dont il prend progressivement conscience pour l’assimiler :

« Ce livre est à moi. Il m’appartient. »

« Ce vélo est à toi. Il t’appartient. »

	La
	Mercedes
	avance
	vers
	l'
	échangeur
	routier

	Le
	véhicule
	fonce
	l'
	autoroute
	du sud

	Une 
	voiture
	roule
	sur 
	une
	route
	déserte


Axe paradigmatique (ordre des choix dans les syntagmes) : (la / le / une) ; (Mercedes / véhicule / voiture ) , (avance /fonce / roule)…

Axe syntagmatique (combinaison des syntagmes)

Dés le début des années 1960, le Centre international d’études pédagogiques (CIEP) avait imaginé pouvoir ainsi devenir le centre producteur de tests de français pour le monde entier
. Les théories sous-jacentes en étaient : une langue identique pour tous ; un découpage structural des formes et du sens ; un processus d’apprentissage et des objectifs identiques partout.

Niveau 5 - Le paradigme docimologique

Dans la seconde partie des années 1960, la notion d’évaluation commence à se répandre par la diffusion élargie de ce terme dans les discours spécialisés de l’éducation. À la docimologie critique du début des travaux de Piéron, succède une docimologie constructive, qui entend proposer des procédés permettant de diminuer la subjectivité de l’évaluateur par le critériage (objectifs d’enseignement/objectifs d’évaluation) et l’usage de grilles limitant l’activité évaluative indépendante de l’évaluateur. Deux voies de recherches vont se développer et se compléter jusqu’aux années 1980 :

· celle qui poursuit la question des rapports entre objectifs d’apprentissage et objectifs d’évaluation (B.Bloom
 aux États-Unis, G. de Landsheere
 et De Ketele
 18 en Belgique) ;

· celle qui s’intéresse au sens dans la partie jugement de l’évaluation (M.Scriven
 1, R.E. Stake
 aux États-Unis).

Niveau 6 - Le niveau actuel

Il se développe depuis les années 1980. La notion d’évaluation s’est élargie à de nombreux discours sociaux, spécialisés et non-spécialisés, qui lui confèrent à la fois une certaine reconnaissance publique et un affaiblissement de sa capacité à représenter quelque chose de précis. Par ailleurs, on assiste à des tentatives visant à inclure l’ensemble des variables de l’évaluation (contexte, évaluateur, évaluataire, liens et rapports entre ces acteurs premiers et les acteurs seconds –administration, parents …, objectifs explitices et/ou implicites) dans des théories
. L’analyse des discours des enseignants
 21 montre que les procédures qui étaient désignées sous le nom de devoir, tests, contrôles
, il y a une vingtaine d’années, sont aujourd’hui désignées par le terme englobant évaluation. Cette situation conduit à une redéfinition constante des composantes de la notion, dont on prendra ici quatre exemples : l’évaluation formatrice ; la multiréférentialité ; l’approche cognitive ; l’excellence et la sélection.

L’évaluation formatrice (Nunziati
)

Elle est distinguée de l’évaluation formative. Elle désigne l’évaluation du point de vue du plan d’apprentissage
 , tandis que l’évaluation formative, tout en prenant en compte l’apprenant, nomme le processus du côté du plan d’enseignement
.

La multiréférentialité (Figari
  , Ardoino/ Berger
 )

Ces auteurs ont élaboré, dès 1975, l’opposition entre contrôle 
 et évaluation. La multiréférentialité oppose la philosophie actuelle de la connaissance à une conception positiviste. Admettre qu’il puisse y avoir plusieurs points de vue évaluatifs, c’est accepter d’intégrer comme porteurs de sens des incohérences de surface.

L’approche cognitive (Depover
 , Allal
, Cardinet
)

Elle focalise l’évaluation sur les processus, ou démarches mentales, par lesquels le sujet apprend (métacognition, stratégies d’apprentissage
, autorégulation). À partir de la rup​ture avec le behaviorisme, introduite en psychologie dès les années 1960, se développe un courant qui tente de relever les causes des difficultés et des facilités d’apprentissage plutôt que de se préoccuper de classement, de sélection ou de certification.

L’excellence et la sélection (Perrenoud
, Kohn
 32 )

Il s’agit ici de mettre en évidence comment les procédures et les procédés d’évaluation contribuent à la sélection sociale et au dysfonctionnement des systèmes éducatifs à une époque où l’exigence d’efficacité est proclamée. Les examens classiques et l’expansion des tests en tous genres sont analysés comme facteurs de blocages individuels et sociaux.

L’ensemble de ces pratiques représente un socle des éléments constitutifs de la notion d’évaluation, en inter-relation les unes aux autres à travers des postures d’opposition, de transposition ou d’assimilation.
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