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« Qui fera lhistoire [...] de '« examen », de ses rituels, de ses
méthodes, de ses personnages et de leur role, de ses jeux de questions
et de réponses, de ses systemes de notation et de classement ? Car
dans cette mince technique se trouvent engagés tout un domaine de

savoir, tout un type de pouvoir. »

Michel Foucault (1993, p 129-130).
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Introduction : Un questionnement issu de 1l'expérience singuliére

Enseignante du premier degré, j'ai effectué la premiere partie de ma carriere en maternelle en
ZEP, avant d'obtenir un poste au lycée expérimental de St Nazaire. Arrivée dans 1'école dans
laquelle j'exerce encore actuellement, j'ai été en poste durant 6 ans en cycle 3, et plus
spécifiquement avec les CM2. Si ma pratique s'est enrichie de ces expériences diversifiées, un
questionnement cependant m'a suivi durant toutes ces années : comment mettre en place une
évaluation juste tout en étant positive, le plus objective possible, tout en étant posée par des
individus, qui permette a 1'éleve d'étre a la fois acteur et auteur de ses apprentissages et en
méme temps d'acquérir les connaissances nécessaires a l'entrée au college ? En 15 ans de
carriere, j'ai essayé de nombreux dispositifs, sans jamais toutefois trouver celui qui

répondrait au mieux a ces questionnements.

La pression institutionnelle et sociale s'est peu a peu accrue, et la demande d'évaluation s'est
faite plus forte, plus présente dans le quotidien de 1'école, des médias, du discours des

parents.

Ayant en parallele repris des études et rencontré sur mon chemin la didactique clinique, 1'idée
a peu a peu germé de chercher des réponses en dehors des dispositifs pédagogiques. Apres
tout, si tant de mes collegues partageaient les mémes doutes, interrogations, difficultés que
moi, alors que d'autres remplissaient sans sourciller (du moins en apparence) leurs livrets
d’évaluation, se pouvait-il que la question de 1'évaluation ne soit pas seulement celle du

dispositif évaluatif, mais bien qu'elle s'origine ailleurs ? Et dans ce cas, ou ?

C'est ainsi qu'est née l'idée de mettre a profit les outils de la recherche nouvellement élaborés
pour éclaircir la question de I'évaluation dans ce contexte si particulier qui est celui de la

préparation a 'entrée au college.

Ce travail a demandé dans un premier temps un effort de décentration important : certes le
questionnement d'origine de cette recherche est lié a ma profession d'enseignante, mais
toutefois ce positionnement ne permet pas la conduite d'une recherche scientifique. Pour
questionner le didactique, la connaissance de la classe peut étre un atout autant qu'un

empéchement.

Dans une recherche clinique, il n’est bien entendu pas question de postuler d'objectivité, car
toute recherche est le fruit du travail d'un-e chercheur-e, qui n’est autre qu'un Sujet, c'est a
dire un étre singulier, divisé, assujetti... subjectif par essence. Le travail présenté ici, s'il se
veut scientifique car objectivé, outillé, et construit dans le partage avec d'autres chercheur-es,

est donc avant tout une aventure singuliére portant sur des sujets singuliers et dont les
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résultats ne sauraient étre généralisés.

Pourtant, il me semble important aujourd'hui, au moment d'en rédiger les dernieres pages,
que les pistes de réflexion qui s'en dégagent puissent étre toutefois des pistes de travail

potentiellement utilisables pour la lecture d'autres situations didactiques.

Car il y a urgence a se poser la question de 1'évaluation des éleves autrement qu'en cumulant
des tableaux a double entrée, des listes de compétences sans sens ni organisation, remplies
« a visto de naz » chaque trimestre par des enseignant-e-s plus ou moins assujetti-es a
l'institution scolaire, appliquant souvent sans les questionner des directives officielles qui
changent au gré de la succession des ministres. L'évaluation est ici abordée en tant
qu’élément central de l'acte didactique, organisateur de l'enseignement mais aussi des
dynamiques désirantes a 'ceuvre au sein de la classe. Cette recherche porte sur 1'évaluation en
tant qu'acte et en tant que situation, c'est a dire a la fois en ce qui concerne les implications
pour l'enseignant-e d'avoir a organiser le dispositif évaluatif et les décisions qui en découlent,
mais aussi comme situation implicite et incontournable de la situation scolaire, état de fait
qui met en jeu les sujets dans leur dimension la plus personnelle, voire intime. Elle ne
prétend pas apporter des réponses et/ou des recettes, mais espere dégager des pistes qui
permettront aux enseignants et a leurs formateurs de mieux appréhender certains
phénomenes inconscients qui font de la situation évaluative une situation didactique
singuliere. Dans la continuité des travaux de Léal (2012) et de Pédeches (2013), cette
recherche propose ici des ouvertures, parce quelle porte a la fois sur un autre niveau, le
primaire, mais aussi dans des disciplines autres que I'E.P.S. Au terme de cette étude, mon
ambition est de tenter d'apporter une réponse neuve a la problématique professionnelle de
I'évaluation scolaire du jeune enfant qui constitue un domaine ou la formation des
enseignants est balbutiante ou déficitaire. Et pourtant, cette question a fait 'objet de trois
réformes majeures dans les dix derniéres années, avec notamment le passage a 1'évaluation
par compétences, l'instauration du livret de compétences et 1'apparition de la mention de

I'évaluation positive dans les nouveaux programmes.

Ce travail de these est organisé en deux parties. Dans un premier temps, et apres avoir fait un
bref retour sur 1'état de la recherche existant en matiere d'évaluation, mais aussi de rapport
au savoir et a l'évaluation, j'aborderai les principales options conceptuelles et
méthodologiques qui ont guidé cette recherche. La deuxieme partie propose une approche
plus empirique, et se fonde sur l'exposé des trois vignettes didactiques cliniques qui
constituent les trois constructions de cas qui sont le cceur de cette étude. L'analyse croisée des
données permet en derniere partie de définir des pistes compréhensives des questions de

recherche, et de dégager des énoncés hypothétiques a visée formatrice.






Chapitre un : Etat de la question

Je fais ici état des résultats de la phase de recherche documentaire qui a constitué le
fondement de ce travail. La littérature étant trés fournie dans le domaine de I'évaluation, je

me suis centrée sur l'utilisation du concept dans le champ scolaire.

Dans une premiére partie, je propose une approche historique de la question de I’évaluation
mise en perspective avec les grandes lignes de 1'histoire du systéme scolaire, afin de mettre en
relief les spécificités du systeme éducatif francais et de mettre a jour les fondements de ces

particularités.

J'aborde ensuite la partie plus conceptuelle de la question évaluative, en inventoriant les
différents types de définitions présents dans la littérature spécialisée, et en faisant état des
principales problématiques liées au domaine, afin de mieux comprendre le contexte

institutionnel dans lequel se situe ’enseignant lorsqu'il envisage la situation évaluative.

Enfin, un état des recherches existantes concernant les concepts de rapport au savoir et de
rapport a l'évaluation permettent de situer la recherche dans l'actualité didactique, avec ses

enjeux et originalités.



I  Histoire, enjeux et difficultés de 1'évaluation scolaire

L1 Approche historique : comment l'évaluation a faconné l'école

I.1.1. La préhistoire de I'évaluation : quand 1'école est celle de 1'élite.

On sait que les Carolingiens ont été les artisans d'une forme de renaissance politique,
culturelle et sociale. La chute de 'Empire romain et les invasions barbares avaient provoqué
désagrégation et obscurantisme en Europe occidentale. Charlemagne et ses successeurs vont
s'employer a lui redonner conscience de son unité. Dans le domaine de I'éducation, ils vont la
rattacher a la tradition classique, encourager la création d'écoles monastiques ou épiscopales,
rassembler de jeunes nobles déja instruits dans un établissement d'enseignement supérieur
recrutant des maitres prestigieux : I'Ecole du Palais. Les jeunes lettrés y étudient les sept arts
libéraux, regroupés dans le trivium (grammaire, rhétorique, dialectique) et le quadrivium
(arithmétique, géométrie, astronomie, musique). Le Moyen Age voit également surgir des
communautés urbaines au sein desquelles vont se développer les échanges commerciaux et
intellectuels. Les corporations professionnelles vont s'y installer, parmi lesquelles des
corporations enseignantes qui vont constituer peu a peu - dés les XI®™® et XII*™ siecles - les
premieres universités.

Les enfants du peuple sont la plupart du temps exclus des réseaux d'enseignement, en
particulier au niveau universitaire. Les plus pauvres ne sont en général pas scolarisés du tout.
Parfois, ils bénéficient d'un enseignement tres rudimentaire dispensé par 1'église catholique
et principalement articulé autour du dogme catéchistique. Au c6té de ces grandes institutions
(église, universités), un tissu informel de "petites écoles" va cependant permettre une relative
démocratisation de l'acces au savoir(s). Des enseignants vont y exercer une activité tout a fait
indépendante, proposant leurs services aux familles contre juste rémunération. Ces maitres
vont en fait commercialiser leur savoir et leur savoir-faire. Comme on allait chez le boulanger
acheter son pain ou chez le barbier se faire arracher une dent, on ira désormais chez le maitre
d'école apprendre a lire ou a compter. La rétribution est fonction de I'apprentissage visé : tant
pour apprendre a lire les lettres, tant pour apprendre a les écrire, etc. Ce mode de transaction
s'appuie sur une conception plutét linéaire et cumulative de 'enseignement : 1'apprentissage
se fait par étapes, chaque objectif atteint permettant 1'encaissement de la somme due. Le
maitre est ici complétement dépendant des performances de 1'éleve. Si I'éleve n'apprend pas,
les parents ne paient pas. Peu importe que 1'enfant soit doué ou pas, paresseux ou non. Le
maitre seul doit pourvoir a son éducation et donc a son évaluation.

« Au Moyen Age (...), l'étude représentait, pour ceux qui s'y livraient, autant un mode
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de vie qu'une préparation a la vie. Les éléves se préoccupaient d'étudier - ou de vivre
ensemble - plus que de réussir, les maitres plus d'enseigner que d'évaluer. (...) A l'éléve
et a sa famille revenait la responsabilité de décider s'il y avait quelque intérét spirituel
ou quelque profit matériel a suivre un enseignement, et a quel moment il convenait de
l'abandonner, peut-étre pour chercher un autre maitre. L'auto-évaluation l'emportait
sur l'évaluation. (...) Les premiers maitres d'école offraient leurs services sur le
"marché scolaire”, les premiers éleves agissaient comme des consommateurs ; comme
tels il leur appartenait de savoir quels étaient leurs besoins et dans quelle mesure

l'enseignement recu leur donnait satisfaction ». Perrenoud (1984, p.84)

Au XVI*™ gsiécle, la Réforme protestante va bouleverser le paysage intellectuel de
1'Europe. L’Eglise catholique y répondra entre autre par la création, en 1540, de la Compagnie
de Jésus (les jésuites). Son fondateur, Ignace de Loyola, en fera l'instrument de la reconquéte
catholique (la Contre-Réforme), par le biais de 1'éducation de la jeunesse. Les "soldats de
Rome" vont fonder des colleges dans 1'Europe entiére afin de contrecarrer l'expansion
protestante sur I'un de ses terrains de prédilection : 1'accés aux savoir(s), religieux et laiques.
Dans un premier temps, les colleges de Jésuites accueilleront les novices de 1'Ordre.
Progressivement, ils vont s'ouvrir aux jeunes gens du monde et répondre ainsi aux aspirations
grandissantes de la bourgeoisie. L'éducation dispensée posseéde deux -caractéristiques
principales. Tout d'abord, elle est gratuite. Ainsi, elle permet a chacun d'accéder aux savoirs,
pour peu qu'il en ait I'envie et les capacités. Ensuite, elle est élitiste. L'objectif est 1'émergence
d'une jeunesse instruite et disciplinée, apte a assumer des responsabilités de "leadership”. La
visée étant prioritairement utilitaire, il s'agit de privilégier les plus méritants et d'éliminer les
autres. Le systeme élaboré sera donc obligatoirement sélectif (Vial, 1995). En un mot, il s'agit
d'imaginer un systéme d'enseignement entierement nouveau qui - ne reposant plus sur le

privilége unique de la naissance - doit inventer d'autres modalités de "tri" des élites.

I.1.2. L'évaluation : histoire_contemporaine

DiscouRrs SUR LES ORIGINES. . DE JULES FERRY AUX JESUITES

Les lois Ferry tendent a rendre l'instruction accessible a tous, et I’éducation va faire face a une
énorme demande au XIX®™ siécle, d'autant plus que, effrayée par le caractére parfois
subversif de I'enseignement jésuite, l'aristocratie va contribuer a la disparition brutale de
I'ordre et de ses colléges. Ceci aura deux conséquences : d'une part 1'enseignement primaire
va étre complétement abandonné aux paroisses jusqu'au XIX®™¢ siécle, et d'autre part les
méthodes pédagogiques des colléges jésuites vont étre récupérées par I'Education Nationale,

qui va s'en inspirer pour la gestion de ses propres établissements.
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Ne l'oublions pas, c'est dans l'enseignement jésuite que s'origine entierement notre
enseignement traditionnel actuel et c'est donc dans cette histoire qu'il faut rechercher les
fondements de notre systeme évaluatif.

L'enseignement jésuite est fondé sur l'encadrement des éleves (il ne peut y avoir de bon
enseignement si le maitre est loin de I'éleve) et I'émulation (mise en place de la concurrence
pour pousser les éléeves a travailler plus, récompense pour les meilleurs, organisation de
I'enseignement selon un systeme hiérarchique qui donne du pouvoir aux « émules »). Le
principal document d'évaluation est le devoir écrit, dont les meilleurs sont lus publiquement.
L'éleve a une charge de travail élevée, et ne peut jamais rester inactif. La qualité et la valeur
d'un éleve sont uniquement représentées par son rang dans le classement, méme quand les
appréciations chiffrées vont le remplacer. Les mauvais éleves ne sont pas les bienvenus, et les

parents sont invités a les retirer du college.

QuAND LA NOTE APPARAIT . LE XIX™* sIECLE

Il est malaisé de déméler 1'écheveau qui mene des colleges d'Ancien Régime aux pratiques
contemporaines d'évaluation. Eglise protestante, congrégations catholiques, écoles privées
laiques, instruction publique : toutes ont contribué a I'émergence de nouveaux moyens de
mesure et de classement des éleves. Braquons ici nos projecteurs sur quelques balises
significatives.

Des 1822, les écoles genevoises décerneront des "prix absolus" (destinés aux meilleurs éleves)
et des "prix de progreés" (destinés a ceux ayant le plus progressé d'une année a l'autre).
Réservés a une minorité d'élus et distribués une seule fois dans l'année, ces deux types de
trophées ne suffiront pas a entretenir une rivalité permanente et générale. On y ajoutera donc
des "prix de bonnes notes", se présentant sous la forme de billets remis régulierement a
chaque éléve en proportion de son application et de la qualité de son travail. En fin de
semaine, de mois ou de trimestre, on totalisera 1'ensemble des billets obtenus, déduction faite
des mauvaises notes. La somme des points restants permettra l'acquisition de menus objets :
couteaux, sifflets ou cravates pour les garcons ; ciseaux, dés a coudre ou peignes pour les filles
(Mutzenberg, 1974). Plus tard, on adoptera des tableaux récapitulatifs plus abstraits. C'est en
1890 que sera par exemple officialisée, en France, 1'échelle de notation des compositions de 0
a 20.

Le classement des éléves en groupes hiérarchisés va aboutir a la "notation" de chacune des
cohortes. Qu'elles se présentent sous forme de billets palpables ou de simples écritures, de
lettres ou de chiffres, qu'elles se situent sur une échelle graduée de 0 a 20 ou de 0 a 6, ces

"notes" découleront toutes du découpage imaginé par les Jésuites et leurs contemporains.
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Les notes, les rangs, les grades participent tous d'un "quadrillage" de 1'espace scolaire qui va
s'appuyer pendant longtemps sur 1'observation et la dénonciation réciproque des éleves. C'est
a ce prix que le XIX®¢ siécle va parvenir a scolariser des millions d'enfants, dans des classes

pouvant parfois atteindre des effectifs supérieurs a 200 éleves

SURVEILLER ET PUNIR

On imagine aisément qu'il existe une relation entre la taille d'un groupe et son mode de
traitement (Magnin, 1983). Or, 1'école publique va devoir faire face a une énorme demande
d'instruction durant tout le XIX®® siécle. De facon logique, les questions d'organisation et de
différenciation de la "masse scolaire" vont alors préoccuper I'administration. L'enseignement
individuel des petites écoles va peu a peu s'effacer devant d'autres méthodes jugées
économiquement plus rentables. Objectif de ces méthodes : augmenter le nombre d'éleves
pris en charge par chaque maitre ou maitresse. L'enseignement mutuel fera de chaque
"enseigné" un moniteur potentiel pour des éleves moins avancés. L'enseignement simultané
verra le maitre s'adresser directement a I'ensemble des éléves. Pour ce faire, il faut d'abord
étre en possession de nombreux exemplaires du méme livre : le manuel scolaire. Surtout, il
faut regrouper les enfants dans des groupes globalement homogénes, afin de proportionner
I'enseignement du maitre au niveau de 1'éleve. D'ou l'apparition de concepts nouveaux, tels
ceux de "moyenne" ou de "redoublement" (Giolitto, 1983). A ces contraintes structurelles
s'ajoute un autre facteur : 1'évolution du role de 1'enseignant. Désormais, il ne lui suffit plus de
transmettre des connaissances élémentaires : il faut former les esprits, en inculquant des
vertus, en éduquant autant qu'en instruisant, en faisant ceuvre de "discipline" (Aries, 1973).
La modification de la structure économique et sociale est donc en lien direct avec les
pratiques d'évaluation scolaire. Pour le dire rapidement, le processus d'industrialisation va
entrainer une énorme demande de main d’ceuvre. Le systeme éducatif va devoir répondre a
cette demande et préparer les éleves a assumer différentes fonctions sociales tributaires de
leurs compétences professionnelles et donc de leurs mérites individuels. Optimisation des
ressources éducatives, encadrement des masses et sélection des élites : tels sont trois des
principaux facteurs qui vont influencer durablement les pratiques d'évaluation.

Selon Foucault, cette "technologie" de la surveillance disciplinaire n'est pas propre a
I'enseignement. La maitrise des multiplicités humaines, la stigmatisation des déviances, la
manipulation des foules sont des dénominateurs communs a différentes institutions. La
prison, l'armée, I'hopital, 'asile : tous sont soucieux de "surveiller et punir" afin de mieux
dresser les individus et de les rendre dociles et utiles. Cette grande mutation technique n'a

pas épargné I’école :
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« L'organisation d'un espace sériel (...) a permis de dépasser le systéme traditionnel
(un éleve travaillant quelques minutes avec le maitre, pendant que demeure oisif et
sans surveillance, le groupe confus de ceux qui attendent). En assignant des places
individuelles, il a rendu possible le controle de chacun et le travail simultané de tous. Il
a organisé une nouvelle économie du temps d'apprentissage. Il a fait fonctionner
l'espace scolaire comme une machine a apprendre, mais aussi a surveiller, a

hiérarchiser, a récompenser. » Foucault (1993, p.47)

Ce systéme est pourtant critiqué depuis longtemps, si l'on en croit notamment Claparede :
« L'école actuelle veut toujours hiérarchiser ; ce qui importe avant tout, c'est de
différencier. Cette idée fixe de hiérarchie provient de l'emploi des divers systemes
usités pour aiguillonner les écoliers : bonnes ou mauvaises notes, rangs, punitions,
concours, prix... Mais il est entendu que, dans l'école de demain, tous ces expédients
seront mis au rancart, ou n'auront en tout cas plus l'importance d'antan. L'intérét, tel

sera le grand levier qui dispensera des autres ». (Claparede, 1920, p.30)

I.1.3. XXeme sigele : distinction des concepts_d'évaluation et de notation

Au début du siecle, 1'évaluation se confondait avec la notation, il n’existait qu'une forme
d'évaluation que l'on pourrait qualifier de «<sommative». Apres la seconde guerre mondiale,
des psychologues et éducateurs américains proposerent une nouvelle conception de
I'évaluation fondée sur la comparaison des performances observées et des performances
attendues. L'évaluation permettait ainsi de mettre en évidence le décalage entre les objectifs
atteints par les éleves et les objectifs fixés par l'institution scolaire. Il faut attendre 1960 pour
que I'évaluation prenne une autre dimension. En 1956, les recherches entreprises sous la
direction de Piéron et Reuchlin remettent en question le systéme traditionnel, notamment en
mettant en lumiere la grande variabilité des exigences des enseignants. Les conclusions de ces
travaux renvoient a la « pédagogie par objectifs ». Ce courant est soutenu par les travaux de
Bloom, dont la « taxinomie » a fondé la docimologie qui désigne 1'étude scientifique des
méthodes d'examens.

Les travaux de Piaget ont aussi modifié le statut de 1'éléve, il n'est plus considéré comme une
page blanche vierge ou un vase vide qu'il faut remplir. L'éléve dispose de représentations
initiales qu'il s'agit de prendre en compte pour fonder son enseignement. Le concept
d'évaluation formative voit le jour a la fin des années 60 et désormais, 1'évaluation s'attache a
un autre aspect de l'apprentissage : les procédures. En 1969, E. Faure fait rupture avec le
systeme hérité des jésuites en préconisant une évaluation basée sur 5 niveaux de A a E ou de

0 a 5, et fondée sur la mesure de la progression de 1'éleve, et non plus de sa performance.
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L'évaluation, dans son acception moderne, c'est a dire celle de la mesure d'écarts entre
I'attendu par le maitre et le produit par I'éléve, et non pas de la notation par échelle, n’est pas
initialement une notion didactique. Elle recouvre toutes les procédures de prise
d'informations concernant une situation de travail ou les comportements des acteurs, en les
rapportant a des normes ou des objectifs. Elle présuppose la mise en place de dispositifs,
démarches et instruments de mesure, ainsi que la définition de buts de certification.

L'évaluation a été, dans les années 30, 'objet d'études dites « docimologiques », qui se
sont essentiellement centrées sur les défauts d'objectivité des systémes en vigueur et
proposent des aménagements pur réduire les distorsions produites par ces écarts.

En 1978, Noizet et Caverni indiquaient que : "Dans son acception la plus large, le
terme évaluation désigne l'acte par lequel, a propos d'un événement, d'un individu ou d'un
objet, on émet un jugement en se référant a un (ou plusieurs) critére(s), quels que soient par
ailleurs ce(s) critere(s) et l'objet du jugement ».

Avec l'arrivée de la pédagogie par objectifs, une nouvelle ére s'est ouverte pour
I'évaluation, dans laquelle se crée la nécessité de définir et d’expliciter en amont les objectifs

de la tache, sous la forme notamment d' « évaluation formative ». A I'école, Hadji indique que

"On peut finalement considérer que l'évaluation [...] peut contribuer a fonder (étayer,

éclairer) deux grandes séries de décisions :

a. des décisions d'ordre pédagogique. [...] Il s'agit alors, d'une facon générale, de
formuler des jugements de valeur utiles a l'activité de l'enseignant, et qui puissent lui

permettre d'organiser celle-ci de facon plus efficace, parce que plus rationnelle.

b. des décisions d'ordre social. [...] 1l s'agit alors de formuler des jugements de valeur
utiles a la société en tant qu'elle a besoin de connaitre la valeur scolaire des sujets, pour

"orienter ceux-ct'..."

Ainsi, évaluer un apprentissage, consiste donc, a partir d'une situation réelle, a choisir
d'observer quelques éléments, estimés pertinents, pour obtenir, puis transmettre une
information permettant de fonder un jugement ou une décision (Maccario, 1982). Mais a
I'école, si l'enseignant est souvent a l'initiative des évaluations, il est rarement le seul
intéressé par l'information obtenue. Chercher a réguler les situations d'enseignement c'est
surtout viser a faciliter les apprentissages : c'est alors qu'elle devient formative. En 1995,
Hadji développe le concept d'évaluation formatrice, en lien avec la naissance des disciplines
et ancrée dans les questions didactiques, 1’évaluation étant, en tant qu'organe de régulation
des apprentissages, un élément fondamental des didactiques.

L'évaluation, dans son approche didactique, semble se caractériser par une attention

spécifique aux relations enseignement / apprentissage/ construction des disciplines scolaires.
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Examinons ici les travaux existants dans ce domaine.

L2 Approche conceptuelle : Enjeux et difficultés de l'évaluation en milieu

scolaire

Les enseignants notent, et classent a longueur d’année au point qu’un tiers de leur temps de
travail est consacré a ces taches de préparation, d’exécution et de correction des évaluations
de leurs éléves (Emin & Villeneuve, 2009, p. 21). Pourtant, face aux évaluations proposées
dans le premier degré, les enseignants réagissent de facon tres variable, a la mesure des
tensions que leur fait vivre cette injonction, eu égard a leur histoire personnelle, et de leur
relation a l'institution qui les emploie, en protestant et en réclamant des aménagements ou en
refusant, par exemple, de souscrire au dispositif de I’évaluation.

Nous avons vu en introduction comment 1'évaluation s'est peu a peu imposée comme un
constitutif essentiel du systéme scolaire francais. Je me propose ici de faire le point sur les
avancées de la recherche et les principales problématiques liées a 1'évaluation dans le premier
degré.

Avant de parler d'évaluation, nécessité se fait pourtant de cerner le domaine dans lequel nous
nous inscrivons, tant le champ est large. Je choisis donc ici de centrer ce travail de
recensement des travaux sur la question de 1'évaluation dans le domaine scolaire, et dans le
champ de la didactique, méme s'il m'a paru intéressant de faire quelques incursions rapides
dans les apports des sciences liées a la psychologie et a la sociologie. Pour les mémes raisons,
je n'aborderai pratiquement pas ici les questions relatives a 1'éleve, ou a 1'évalué. Cette
recherche s'inscrit dans une focale sur 1'enseignant-évaluateur, et c'est dans ce champ que se
recentre cette convocation de références.

J'aborderai donc dans cette partie les apports de la recherche relatifs a deux domaines de
questionnement : d'une part, définir 1'évaluation en milieu scolaire, dans ses fonctions et ses
modalités, puis aborder 1'état de 1'actualité du débat pédagogique. Cette actualité du débat
s'organise autour de deux points : la question de 1'évaluation par compétences, et celle des
acteurs de la situation et des tensions dont ils sont I'enjeu. Enfin, je terminerai en faisant un

point sur la place et la pertinence de ma recherche dans cet ensemble de travaux .

I.2.1. Définitions, formes et fonctions de 1'évaluation en milieu scolaire

OU'EST CE QU'EVALUER ET A QUOI CELA SERT-IL ?

C'est la polysémie du terme évaluer qui explique comment le méme mot puisse étre employé
dans des contextes aussi différents que 1'école, le monde de l'entreprise ou encore celui de la

culture. Tentons ici de faire le point des différentes définitions existant dans le domaine de
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I'éducation, et qui tendent a préciser la définition de Maccario (1982), pour qui 1'évaluation
est un «acte qui consiste a émettre un jugement de valeur a partir dun recueil
d’informations sur lévolution ou le résultat d'un éleve, en vue de prendre une décision»
(p.26). On voit d'ores et déja apparaitre ici un facteur de subjectivité, le « jugement de
valeur » qui renvoie a la singularité de 1'évaluateur, ainsi qu'a une forme de normativité.

Cette subjectivité supposée de 1'évaluation est tempérée par Hadji (1989), qui précise que
"L’évaluateur a besoin d’'une grille de référence qui lui permette de lire et dire la réalité. Car
la mise en rapport [...] d'une structure de surface (le référé), et dune structure profonde (le
référent) n'est que le moyen par lequel on produit le jugement d’évaluation" Ainsi, la
construction d’outils d'évaluation distanciés seraient un gage d'objectivation : "évaluer
signifie recueillir un ensemble d’informations suffisamment pertinentes, valides et fiables et
examiner le degré dadéquation entre cet ensemble d’informations et un ensemble de
criteres adéquats aux objectifs fixés au départ ou ajustés en cours de route et attribuer une
signification aux faits et aux actes en vue de prendre une décision" De Ketele (1996, p.74).
Abernot (1996) opte pour une définition en deux natures (mesure et appréciation) et en deux
fonctions (controéle et progres). Cependant, il spécifie que 1'évaluation ne peut étre analysée
en dehors de son contexte, c'est a dire a la fois de 1'évaluateur(s) et de(s) destinataire(s) de
I'évaluation, mais aussi en fonction du/des degré(s), des moyen(s), objet(s) et produit(s)
concerné(s).

Enfin, Musial, Pradere et Tricot (2012) postulent qu'évaluer, c'est situer un acte par rapport a
une référence, et juger de la différence entre cet acte et cette référence, l'acte étant alors

compris comme un indice de la compétence.

LEs FORMES D'EVALUATION

Pour Scallon, il faut distinguer la situation d'évaluation de niveau connaissance, qui est plutot
associée a la mémorisation d'informations, et la situation de niveau habiletés, dans laquelle
lI'individu doit utiliser ses connaissances pour élaborer une réponse qu'il n'a pas apprise par
cceeur au préalable (Scallon, 2007, p.33-46), la situation de connaissances intégrant les deux

précédentes.

Les travaux d'Hadji (1989, 1997), de Scallon (2000), et de Talbot (2009) précisent les
contours de trois formes d'évaluation :

L'évaluation diagnostique vise a explorer les connaissances et les compétences de
Papprenant avant d’engager une séquence d’apprentissage. Elle permet alors a I'enseignant
d’adapter les dispositifs qu’il souhaite mettre en ceuvre aux caractéristiques des éleves. Hadji

(1997), parle de "modification du curriculum, qui sera adapté aux apprenants".
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La notion d'évaluation formative a été introduite par Scriven en 1967 puis popularisée

par Bloom en 1971, quand il I'a intégrée a son modele de la « pédagogie de maitrise ». Talbot
(2009) la définit comme un ensemble de procédures plus ou moins formalisées visant a
adapter l'action pédagogique et didactique en fonction des progres et des difficultés
d’apprentissage, et Scallon (2007) souligne combien le souci d'évaluation opére comme un
processus de vérification continue pour guider la démarche d'enseignement et
d'apprentissage.
L'évaluation formative renvoie aux théories béhavioristes de l'apprentissage et vise une
régulation externe de l'apprentissage (Bloom, 1998, Allal, 1979). Elle peut aussi viser la
régulation interne de I'apprentissage, par 1'éleve, dans sa dimension autoévaluative (Nunziati,
1990 ; Vial,1995). Hadji (1990) postule que I'évaluation formative interroge les
représentations et les références implicites a l’ceuvre, cherche a comprendre un
fonctionnement pour en dégager le sens et orienter 1'action. Campanale (1997) ajoute que
cest une évaluation partagée qui vise linteraction des autoévaluations des acteurs.
L'évaluation formative englobe et dépasse le controle (Cardinet 1992) et intervient dans un
systeme en vue d'en optimiser le fonctionnement et de dégager le sens de son évolution
(Ardoino et Berger, 1986).
Sur ce point, il est a noter 1'évolution, de Vial, qui expose en 2012 le concept d'évaluation
formatrice, dans laquelle 1'éleve fait systeme avec la tache qu'il réalise

L'évaluation sommative enfin, se propose de faire un bilan des performances des
éléeves. Elle permet de vérifier si les acquisitions visées sont effectives, et peut étre

certificative.

D'une maniere générale, I’évaluation pronostique et sommative releve du contrdle des
apprentissages, tandis que 1'évaluation formative renvoie aux conditions de l'apprentissage.
Abernot (1996) relie fortement 1'évaluation formative a la pédagogie différenciée et insiste sur

la nécessité pour I'enseignant d’adapter ses outils d'évaluation a ses objectifs didactiques.

Sur un autre plan, J-M Barbier distingue 1'évaluation instituée de I'évaluation implicite , qui
ne se révele qu'a travers ses effets (décider de ne pas se présenter a un examen, décider de
reformuler une consigne,...) et de I'évaluation spontanée, produite sous formes de jugement
intuitif.

Enfin, l'autoévaluation a fait I'objet de nombreux travaux (Nunziati, 1990, De Ketele, 1996 ;
Allal et al., 1993) qui lui attribuent un role déterminant dans la régulation et 1'évolution du
systeme enseignement / apprentissage. Elle prend ses sources dans les travaux de Piaget
(1975), et se définit comme un dialogue de soi a soi du sujet, une faculté naturelle présente

chez tous « une pratique évaluative qui se mettrait vraiment au service de tous » (p.216)
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(Nunziati, 1990) ou une réflexion métacognitive (Allal, 1993) qui met en place un processus
d'autorégulation. Vial (1997) parle plutét d’auto-questionnement des stratégies et

représentations et Campanale (1997) d'un processus d'altération du référentiel

Allal et Michel (1993) distinguent trois types de modalités d’organisation de situations
autoévaluatives : l'autoévaluation au sens strict, les évaluations mutuelles réciproques, les co-

évaluations.

LA QUESTION DES CRITERES._ET. DES INDICATEURS

Evaluer suppose de mettre en lien un référent avec un référé (Barbier 1985) pour produire de
I'information (Hadji,1992) sur un processus et /ou un produit.

Le référent comprend l'identification de la/les compétence(s) visée(s), ainsi que du ou des
critere(s) de réussite du produit attendu. Ces criteres sont fonction du type de tache prescrite,
tandis que le référé renvoie a ce qui est observé, au travers d'un ensemble d'indicateurs qui
permettent de dire si I'objet répond au critere. Plusieurs indicateurs sont en général croisés
pour se prononcer sur une dimension de la production.

Dans I'évaluation de la démarche, I'accent est mis sur les critéres de réalisation, les opérations

impliquées par la réalisation de la tache.

La question de la définition du / des critere(s) reste fondamentale lorsque l'on traite
d'évaluation : Castincaud et Zakhartchouk (2014) rappellent «qu'un critere est une norme,
souvent implicite, a laquelle nous nous référons pour dire qu’un éléve a « su faire » telle
tache ». Il existe ainsi différents types de critéres: Bonniol (1986) distingue critéeres de
réussite et critéres de réalisation en tant que constituants d'une référence pour agir, partagée
entre éleves et enseignant, et évolutive, et Hadji (2012) démontre que le recours a un seul
indicateurs ou a des indices insuffisants peut conduire a des jugements faussés, et que la
constitution de la preuve doit répondre a des criteres méthodologiques rigoureux, et a des

criteres éthiques.

FoncTions DE L'EVALUATION

Astolfi, dans une entrevue avec la revue « vie pédagogique » en 1995, postule que
« Il faut disposer de l'évaluation pour savoir ce qu'on va décider. L'évaluation est d'abord
un élément qui permet, dans la classe, d'interpréter ce qui se passe, ce qui se joue, pour
savoir quoi faire pour la suite : savoir si je reviens en arriere, si je travaille autrement, si

je divise la classe en groupes, s'il faut que je donne un complément sur tel point ou si, au

19



contraire, cela ne sert a rien parce qu'il vaut mieux faire redémarrer l'intérét. Pour tout
cela, il faut disposer d'un "tableau de bord". (...) L'évaluation, c'est au fond ce qui nourrit
ses décisions en situation. Ne pas voir cela, c'est se priver d'une dimension essentielle de
l'évaluation. », car, « dorigine anglo-saxonne, lUaction dévaluer consiste a fournir des

informations utiles pour éclairer une prise de décision» (Amigues, 1996)

L'évaluation est ici une mesure qui a différentes fonctions telles que sélectionner, valider,
sanctionner, motiver, aider a apprendre, prendre conscience et réguler son propre
apprentissage, dépister ou repérer les difficultés, diagnostiquer, évaluer le systéme, etc...

A T'école, concevoir une évaluation, c’est concevoir une tache qui correspond précisément au
contenu et au format de la connaissance que I'on veut évaluer. A ce titre, la tache évaluative
dépend de ce que la connaissance a évaluer est un automatisme, un savoir-faire, une

méthode, un concept, une connaissance spécifique ou une trace littérale.

L’efficacité de 1’école, telle qu’elle est envisagée dans le cadre des politiques publiques
actuelles, se rapporte a 'amélioration des performances des éléves, principalement de ceux
qui sont en échec, et peut s’apprécier en termes de savoirs, de savoir-faire et de savoir- étre.
De cette maniere, l'efficacité est devenue l'objectif prioritaire des évaluations pour une école
républicaine qui continue a revendiquer I'impératif d’égalité des chances. Xavier Darcos,
ministre de 2007 a 2009, argumente pour justifier sa réforme, en proclamant que les
nouvelles évaluations sont « la clé de voiite de la réforme » tant « elles mesurent le degré de
réalisation des objectifs fixés » (LME, 17/06/09), soit ceux de la réforme initiée par la Loi de
2005 (nouveaux programmes de 2008, socle commun des cycles 2 et 3 et livret personnel de
compétences). Son successeur, Luc Chatel, nommé en juin 2009, détaille les objectifs en
conseil des ministres : « Les évaluations des acquis des éléves de CE1 et CM2 ont un triple
objectif : permettre aux professeurs de connaitre précisément le niveau de chaque éléve;
permettre aux directeurs d’école et aux inspecteurs de disposer dun outil de pilotage

précis ».

Si 1'évaluation sert a la fois a I'éleve, aux parents et aux enseignants, voire a l'institution

scolaire, elle assume deux fonctions essentielles, a la fois sociale et pédagogique.

La premiere référe a ce que Maccario (1985) définit comme l'espace d'appréciation sociale, et
qui renvoie aux questions relatives a la communication des résultats de 1'évaluation, mais
aussi a la place de 1'évaluation dans la modification du statut social de l'individu. Dans la
seconde, 1'espace de la gestion pédagogique est ici celui ou ’enseignant vise a optimiser la
conduite didactique. Hadji (1989) y distingue trois taches essentielles : "celle d’adapter

Ienseignement a [léleve [...], celle de savoir ou lon en est [...], celle de faciliter
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U'apprentissage [...]". La fonction a privilégier dépend alors de l'intention dominante de
I'évaluateur et, selon Hadji, revient a «a s’interroger sur lespace ot se déploie
principalement son activité d’évaluation pour organiser celle-ci selon une logique
appropriée a cet espace ». Ces travaux reprennent les conclusions de Bloom (et al., 1971)
reprise par un certain nombre d’auteurs, qui attribuent a I'évaluation trois fonctions
essentielles appliquées au domaine des apprentissages :- une fonction de prévention des
difficultés d’apprentissage, une fonction de régulation des apprentissages, une fonction

d’attestation sociale des acquis.

I.2.2. Intention de l'évaluation et communication des résultats

L.'EvALUATION TEMOQIGNE. DES INTENTIONS DE L'EVALUATEUR

Si I'évaluation a une fonction sociale et pédagogique, dans le sens de l'institutionnel, elle
témoigne aussi des intentions de I'évaluateur, et son enjeu réside a la fois dans sa conduite,
mais aussi dans la communication de ses résultats. Ainsi, Hadji (1992) distingue l'intention
d'estimer, d'apprécier, qui porte plus généralement sur la production de 1'éléve et privilégie
les critéres de réussite, et l'intention de comprendre ot 1'accent est mis sur la démarche et les
criteres de réalisation,pour spécifier des intentions de I'évaluation formative, et s'oppose a

I'évaluation critériée qui évalue un comportement par rapport a une cible (Hadji, 1997).

En cela, Rey et Feyfand (2014) rappellent que I’évaluation sommative n'est pas une évaluation
critériée, mais souvent une évaluation normative, dont le but est de situer les individus les
uns par rapport aux autres (Hadji, 1989). Cette normativité s'ancre dans l'histoire de
I'évaluation en France, et s'exprime dans le recours a la notation chiffrée comme moyen de se

situer (rapport IGEN 2013) .

UNE CONTROVERSE FONDAMENTALE. . LA NOTATION CHIFFREE

La note chiffrée, de moins en moins utilisée dans le primaire (rapport IGEN 2013) reléve
d'une évaluation normative qui tend donc a classer les individus les uns par rapport aux
autres. Son utilisation est I'objet d'un débat historique du monde éducatif, car, malgré de
nombreux travaux qui ont démontré combien elle pouvait étre néfaste, elle continue d'étre
une référence du systeme éducatif francais. Pourtant, la docimologie a montré que la note
varie en fonction de 1'évaluateur, qui adopte inconsciemment le plus souvent une courbe de
Gauss, attribuant une note en fonction de l'interprétation qu'il a de I'écart entre la production

et un référent plus ou moins explicite qui peut varier en fonction du contexte.
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Chevallard (1985) a aussi démontré que la notation est influencée par une négociation
implicite entre I'enseignant et les éléves, postulant que I'évaluation contient une part
irréductible de subjectivité. Bien qu'il explique que les notes soient nécessaires, Antibi (2007)
dénonce le fait qu'elles mesurent la performance et non 'apprentissage, et habituent a la

compétition, et définit 1'évaluation comme une menace « individuelle » et « sociale ».

Hadji (2012) postule des chiffres comme « trompe I'ceil », laissant la porte ouvertes a de
dangereuses tentations (comme la « dictature de la moyenne » par exemple, qui conduit
I’enseignant a se focaliser sur la performance globale du groupe au détriment des différences
individuelles). Il met aussi en garde contre les phénomenes d'abus de pouvoir de la part de

I'évaluateur, qui sont selon lui a I'origine des conduites de fraude observées chez les évalués.

Talbot, en reprenant les recherches conduites par Piéron (1958) et Scriven (1967) dans le
domaine de la docimologie, précise qu’il est vain pour I'enseignant-évaluateur de rechercher
une quelconque objectivité par la mesure tant " il est tres difficile d’établir une norme, un
étalon, indépendamment des situations et des contextes". De plus, comme l'a démontré la
docimologie, de nombreuses perturbations viennent entacher lidée de recherche dune
quelconque objectivité ». Hadji (1997) ajoute que la note chiffrée, encore largement répandue
dans le monde de ’éducation, "a Uapparence d’une résultat de mesure. [...] Elle en a l'odeur
et la couleur", mais elle fluctue en fonction de trois facteurs (Hadji,1989) : la subjectivité de
I'évaluateur, le facteur social et le fonctionnement cognitif de 1'évaluateur. La docimologie (du
grec dokimé soit épreuve) permet I'attribution d’'une note pour reconnaitre la valeur dun
devoir. Elle est souvent appliquée a I'aide d'un référentiel ou d'un bareme mais reste, avant
tout a la charge du professeur. Pourtant, de nombreuses recherches montrent que le systéme
d’évaluation par notation laisse a désirer et ne représente pas réellement le niveau de I'éleve
en matiere d’acquisition de savoir. Pourtant, on observe une persistance dans les institutions
scolaires a vouloir attribuer une note a toute production scolaire, ainsi que le démontre le
dernier rapport officiel sur I'évaluation (IGEN, 2013), et ce particulierement au cycle 3. Les
notes ne concernent toutefois pas tous les domaines d’enseignement : massivement, ce sont
les domaines fondamentaux qui font 'objet d’'une notation chiffrée (le francais avec une
priorité a 'orthographe, la conjugaison mais aussi la poésie et les mathématiques avec une
priorité pour le calcul mental), mais aussi certains domaines pour lesquels les enseignants
ont identifié des connaissances comme obligatoirement attendues (histoire, sciences). Tout ce
qui releve des domaines artistiques, sportifs, de la sensibilité et des compétences sociales et
civiques ou du comportement n’est que trés rarement noté, mais apprécié littéralement ou le
plus souvent validé (« acquis / non acquis »). Merle quant a lui (1998) évoque le degré «
d’incertitude de la notation professorale » en s’interrogeant sur le « comment définir » des

moyens permettant de la limiter. Il met en évidence « les biais sociaux d’évaluation, c’est-a-
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dire d’erreurs de notation systématiques et particuliéres dues aux contextes d’appréciation
des compétences des éleves ». Avec lui, Noizet et Caverni (1978) ont montré comment
P’évaluation est facteur de biais de jugement et de notation selon notamment la place de la
copie dans le paquet de copies a corriger de I’enseignant, des effets de contexte, de réputation
du contexte, de halo, de genre, d'age de 1'enseignant, de précision des criteres et de piege de la

réponse attendue.

Si elle peut étre considérée comme une spécificité francaise, la prévalence de la note fait aussi
débat, dans une moindre mesure au-dela de nos frontieres, dans les pays francophones. Ainsi,
en Suisse, Butera, tout en rappelant les différents effets de biais auxquels est soumise la
notation chiffrée, met en garde contre la « menace des notes » (2011), l'influence négative
qu'elle a sur 1'éleve, et dénonce le « racisme de l'intelligence » qu'elles permettent. Il

considere que le débat sur les notes s'incarne dans quatre dimensions, les « 4M » :

- Mesure (les notes mesurent la performance et non l'apprentissage),

- Marchés (la compétition induite par les notes crée des formes de socialisation compétitive a
I'entrée dans le milieu professionnel),

- Mérite (les notes créent un systeme méritocratique qui joue au détriment des éleves issus de
classes défavorisées)

- Motivation ( a quoi les notes motivent-elles les éleves est ainsi la question selon Butera). Il
conclue enfin sur la menace que font peser les notes sur le sentiment de compétence de soi.
Avec la note, c'est tout 1'enjeu de 1'objectivité supposée, souhaitée, de 1'évaluation qui est mis
en exergue. Car 1'évaluation n'est pas une donnée fiable de la compétence de I'éleve : les
expériences de Peter Wason (1966) et de Bastien (1987) ont montré combien on ne peut pas
inférer la connaissance des individus en observant leur performance, et que la facon dont est
rédigé 1'énoncé influence la stratégie mise en ceuvre, qui influence a son tour le résultat. Entre
la performance et la connaissance, il y a la tache. Selon comment I’éléve interpréete la tache, il
va parvenir ou non a mobiliser les connaissances nécessaires a sa réalisation. De plus,
I'interprétation de la tache contient la représentation que I'éleve se fait de lui-méme, ses
croyances dans sa capacité a réussir ou non la tache, qui dépendent de la « valeur scolaire »

de la discipline (Croizet & Leyens, 2003).

D'un autre c6té, certains chercheurs regrettent pourtant que, formés a la pédagogie par
objectifs, les évaluateurs dans le systeme éducatif élaborent des grilles qui visent a limiter
l'arbitraire de leurs décisions et rendre non contestables les notes attribuées. Ce faisant, ces
grilles atomisent les différents éléments constitutifs des compétences, au risque d'en

dénaturer totalement 1'approche intégrative. D'autres pratiques de notation sont repérables
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mais ont du mal a s'implanter dans les classes (Dauvisis, in Hatano & Lemaitre, 2007). Merle
(2007), souligne aussi I'adhésion professorale a 1'idée de stabilité des compétences scolaires
d'une année a l'autre : le mauvais éleve est voué a le rester, le brillant a confirmer sa réussite,
celui dont le grand frere était « médiocre » va probablement marcher dans ses pas, etc...
Selon le chercheur, on retrouve a I'ccuvre ces « stéréotypes évaluatifs » dans toutes les
expériences de contréle des corrections, constats qui étaient déja en partie présents dans les
travaux de Antibi autour de la « constante macabre » (2003) révélant la répartition
constante de bonnes et mauvaises notes de part et d'autre de la moyenne, quelle que soit la

performance « réelle » des éleves.

I.2.3. Principes et perspectives : l'actualité du débat sur 1'évaluation dans le domaine

Tout au long de ses travaux, Hadji a alerté sur les dérives de 1'évaluation telle qu'elle est
actuellement pratiquée, et a tenté de promouvoir des méthodologie évaluatives alternatives.
Parlant de « calamité sociale » (2012), il évoque les méfaits de la « fievre évaluative » et les
inégalités sociales qui en découlent. Faisons ici le point sur les principaux points de débats

concernant la question évaluative.

VIVRE AVEC LA.CULTURE DE.L'EVALUATION

Figari (in Figari et Achouche (Dir.), 2001) revient sur le développement au niveau social de la
« culture de 1'évaluation » et ses conséquences sur l’environnent scolaire : changement de
contexte, avenement de la « compétence professionnelle », prise en compte de 1'évaluation de
l'efficacité des systémes de formation, comme autant de facteurs incitant a « repenser
Uactivité évaluative dans la société ». Ce constat corrobore celui de Hadji (2012) qui met en
garde cotre des « pratiques calamiteuses » en matiere d’évaluation, insistant sur la nécessite
de remettre 1'humain au centre de l'évaluation, et de définir strictement, non pas les
dispositifs d'évaluation, mais bien les usages qui en sont fait. En particulier, postulant qu' « a
l'école on évalue trop et trop peu », il met en garde contre la tentation du temps passé a
I'évaluation sommative formelle, au détriment des moments de regard réflexif sur les
apprentissages, et plaide pour une « évaluation démocratique » (« une pratique évaluative
qui se mettrait vraiment au service de tous »p.216). Il insiste sur les trois dérives constatés
actuellement : 1'obsession génératrice de stress, l'impérialisme de la quantification, et

I'endoctrinement idéologique.
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LA QUESTION DE.L'EVALUATION PAR._COMPETENCES

Pour Rey (2014), I'évaluation par compétence est un « défi » de 1'éducation. Hadji* semble
corroborer ce constat, qui témoigne des avantage de 1'évaluation par compétences, arguant
que le socle commun est un référentiel « clair et légitime », et que les compétences
constituent un objet d'apprentissage « bien supérieur a celui d'objets tels que les
connaissances seulement restituables ». Puisque 1'évaluation « pilote le contrat didactique »
(Pédeches, 2012), il met en avant la nécessité de construire des pratiques d’enseignement
innovantes en rapport avec ce socle commun de compétences, afin de construire un véritable
processus d'évaluation du processus d'apprentissage. Déja, en 1999, Allal démontrait que
I'évaluation par compétences pouvait contribuer a alimenter les processus d'acquisition et de
renforcement des acquis de 1'éleve.

De Ketele (2005) précise que « dans loptique des compétences, évaluer consiste a proposer
une ou des situations complexes (du latin complexus, « tissé ensemble »), appartenant a la
famille de situations définie par la compétence, qui nécessiteront, de la part de l'éleve, une
production elle-méme complexe pour résoudre la situation. ».

En 2010, il distingue ainsi deux types de situations d’évaluation : les situations complexes
permettant d’évaluer les compétences et les situations simples axées sur les ressources
(savoirs et connaissances). Les situations simples renvoient a des taches simples n’offrant
quune seule possibilité de réponse alors que les taches complexes offrent plusieurs
possibilités de solutions et de cheminements différents. Pour lui, «au plus les questions
d’évaluation se réferent a des taches complexes, au plus l'évaluation se révele complexe et
demande du professionnalisme. La tentation est de se réfugier dans un technicisme étroit
qui enléve le sens a donner a la production de l'éleve ou qui amene a faire des choix non
pertinents ». Cette hypothése est corroborée par les travaux de David (2000), qui montre
qu'un biais d'enseignement existe, quand les enseignants enseignent au final seulement ce
qu'ils peuvent évaluer, et ce afin de mettre en ceuvre des procédures précises.

L’évaluation par compétence est donc en rupture avec les pratiques scolaires traditionnelles
et 'évaluation sommative, puisque «une démarche rigoureuse d’évaluation des compétences
nécessite donc de mettre l'éleve face a une situation complexe et inédite, ce qui pose un
probleme en terme de contrat didactique : la plupart des éleves comme des enseignants
estiment logiquement que lévaluation porte sur des choses quon a enseignées or la
situation d’évaluation de la compétence ne peut faire l'objet d'un enseignement préalable »
(Kahn, 2012). De plus, 1'évaluation par compétences est un processus dynamique, et

I'évaluation d'un processus en cours de construction, d'une progression de 1'apprentissage est

2 Sur le site des cahiers pédagogiques, consulté le 10 septembre 2015 a http://www.cahiers-

pedagogiques.com/Faut-il-avoir-peur-de-l-evaluation
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un probleme didactique complexe (Tardif, 2006), que peu d'enseignants se risquent a
affronter, persuadés qu'ils sont de ne pas avoir la compétence professionnelle requise a
mettre en place ce type d'évaluation. Les travaux de 1'Ifé3, (2009-2011) montrent ainsi que,
pour cette raison, ’évaluation sommative reste malgré tout encore prédominante dans un
systeme scolaire francais ou 1'évaluation reste centrée sur 1'éléve en difficulté plutot que sur la
difficulté de 1'éleve.

Enfin, la rupture avec les pratiques traditionnelles réside aussi dans le fait qu’elle « implique
que l'on évalue a travers des situations complexes et que l'on privilégie la compréhension
globale d’'une réponse singuliére sur la mesure des résultats standardisés » (Pepper, 2011).
Si chaque réponse est singuliere, c’est donc qu’il y a plusieurs réponses ou solutions possibles

et pas une réponse unique, ce qui complexifie encore la tache de I'évaluateur.

En terme d'outil, le portfolio, dont Belair et Van Nieuwenhoven interroge la fonction de
« consignation ou d'évaluation authentique » (in Paquay, Van Nieuwenhoven, Wouters,
2010) fait débat et tend a se présenter comme un élément incontournable quoi qu'encore en
développement de I'évaluation par compétences, dans sa forme dossier ou numérique.
Mottier Lopez et Vanhulle (in Baillat, De Ketele, Paquay, Thébot , 2008) démontrent
combien, dans le secondaire et le supérieur, cet outil tend a encourager les étudiants a
prendre conscience de leurs compétences et de leur identité professionnelle, et mettent
I'accent sur l'importance de l'entretien de co-évaluation utilisant la médiation du portfolio
dans cette construction. Ces résultats sont notamment corroborés par une étude anglophone
(BECTA, 2005) portant sur l'utilisation du portfolio, et qui met en relief ses effets positifs

quand celui-ci est réellement intégré a I'enseignement.

Pourtant, l'expérience québécoise laisse entrevoir un fort écart entre le taux d'adhésion
favorable au principe du portfolio, et les pratiques réelles en classe. Phénomeéne qui pourrait
étonner, mais renvoie aux travaux de Boraita et Issaieva, concernant la prévalence de
conceptions traditionalistes de 1'évaluation chez les enseignants en exercice, alors que les
enseignants en formation mettent en avant la fonction régulatrice de l'évaluation. Ces
chercheures font I'hypothése que, si les conceptions a 1'égard de 1'évaluation évoluent avec

I'expérience, elles ne font pas état des pratiques réelles.

Il y aici un écart entre le prévu et le réalisé, le dit et le fait, le discours et les actes, qui semble
constituer un impensé de la recherche et renvoient aux tensions qui agissent les individus pris

dans la situation évaluative .

3 Institut Frangais de I'évaluation
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LES ACTEURS DE.L'EVALUATION.ET.LES.TENSIONS.QUI LES AGISSENT

Le champ de la sociologie étudie 1'évaluation a I'école en regard des politiques de gouvernance
de I'action publique. A ce titre, ces études permettent de mettre en relief plusieurs difficultés
qui font de 1'évaluation une épreuve pour les enseignants car, « elle se heurte a leur
conception du métier et a certains principes qu’ils défendent » (Dutercq et Lanéelle, 2013 ).
Ce constat est renforcé par les travaux de Boltanski et Thévenot (1991) pour qui cette épreuve
est en grande partie due au fait que les enseignants qui les ménent sont alors conduits a
justifier les résultats de leurs éleves et a se justifier de leurs choix pédagogiques : 1'évaluation
les place dans une situation de grande incertitude sur ce qu’ils doivent faire et pour quels
motifs (Martuccelli, 2006). Pour Martuccelli (2006), les évaluations, telles qu’elles se sont
imposées dans la société contemporaine, sont des épreuves car, tout en se présentant comme
une évidence, elles amalgament une variété d’objets, de contextes, de finalités et se déploient
dans des zones d’arbitraire. La part de non détermination a priori des évaluations introduit
des tensions entre les principes qui contraignent les individus a leur donner un sens pour y
souscrire ou non. Pourtant, les travaux sur l'effet maitre (Mingat, 1984) témoignent de la
responsabilité des enseignants dans Ulefficacité de I'enseignement et donc dans
lapprentissage et la réussite des éléves, et les questions d’évaluation occupent une place tres

importante dans les pratiques

Il s'agit ici d'interroger la situation évaluative du point de vue des acteurs, dans la
compréhension sociologique de ce terme. La didactique s'est aussi intéressée a la question de
I'évaluateur et de I'évalué : des 1993, De Ketele postule que 1'évaluation est liée a la personne
de 1'évaluateur, en tant que celui qui prend les décisions, et Barlow (1992) inscrit 1'acte
évaluatif comme partie prenante d'une situation de communication. Partageant cet avis,
Jorro (2000) ancre la situation d'évaluation dans trois registres de discours de 1'enseignant :
incitatif, prophétique ou verdictif. Dans cette optique, Allal (In Mottier Lopez, Crahay, 2009)
aborde la situation évaluative sous l'angle des tensions a l'ceuvre notamment dans les

pratiques évaluatives des enseignants

Car l'enseignant est soumis a un faisceau de tensions: la compétence 74, « Evaluer les
éléves », met en avant les compétences évaluatives de 'enseignant, dans une approche plut6t
techniciste, dans laquelle 'enseignant agit sans que les dimensions d’écoute ou d’échange ne
soient véritablement mentionnées : il connait, concoit et méme valorise, mais semble pouvoir
rester «sourd» au discours de I’éléve. La gestion du feedback n’est a aucun moment prise en

compte, et il semble bien qu’aucun outil institutionnel ne lui soit proposé en ce sens, et ce

4 Le référentiel a changé en cours de recherche : la compétence « évaluer » est maintenant la deuxiéme
sous-compétence de la rubrique « les professeurs, praticiens experts des apprentissages » et s'intitule

« évaluer les progrés et les acquisitions des éléves »
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alors méme que Crahay (2007) et Jorro (2000) ont permis de mettre a jour les enjeux du
feedback dans les conduites évaluatives et notamment les stratégies de structuration de ce
feedback et ses dimensions symboliques au travers des différents gestes évaluatifs de

I'enseignant.

Tout cela laisse entendre que l'enseignant oscillerait entre des postures de juge et de
controleur (Jorro, 2006), alors que Vial (2008), par exemple, postule qu'évaluer revient a
agir dans la relation humaine, et argue en faveur d'une formation a I'évaluation, qui permette
a l'évaluateur d'élaborer une problématique a partir de laquelle se donner « des
conceptualisations de la régulation, du critere, de l'autoévaluation, du projet de la qualité ».
Il insiste en particulier sur la question des concepts articulatoires, et notamment de
lautoévaluation, du critere et du projet comme concepts a décliner selon la logique de
I'évaluation. Ici, le terme « activité évaluative » des enseignants est utilisé pour mettre en
avant l'acte concret, producteur de sens (Chardenet, 1999). Repris pas Figari (2001, p. 4), «
lutilisation du terme « activité évaluative », a la place de celui d’évaluation indique que la
tendance majeure des évolutions constatées consiste, a travers les pratiques, les
problématiques et les méthodes, a s’intéresser particulierement a ce qui se passe dans lacte
d’évaluer, tant chez U« évaluateur » que chez '« évalué », du moins si l'on accepte de
maintenir cette distinction ». Car Issaieva, Pini et Crahay (2011) ont montré qu'il existait une
convergence entre les postures des enseignants évaluateurs et celles des éleves évalués :
corroborant les résultats d'études précédentes en Suisse et au Québec, ils déterminent trois
profils d'enseignants (ceux privilégiant 1'évaluation formative, ceux estimant que les
approches formative et certificatrice sont importantes, et ceux qui ne semblent adhérer a
aucun des deux possibilités), et postulent qu'une des explications possibles est la
« désirabilité sociale » de I’évaluation formative. Les profils dégagés selon la méme méthode
pour les éléves sont cohérents avec la typologie enseignante, ce qui permet de fonder I'analyse
en terme de convergence, tout en pointant que dans la classe toutefois, la diversité est la
regle, ce qui questionne la constitution d'une culture de masse de la classe autour de

I'évaluation.

Dans les « Dossiers des sciences de I’éducation de 1'université de Toulouse le Mirail » publiés
en 2009, Allal et Mottier Lopez reviennent sur les processus de triangulation permettant de
fonder un jugement professionnel « juste et équitable » a 1'école, et Tourmen interroge le

caractere fondé du jugement initial évaluatif.

Brunel et Jorro (2012) définissent l'activité évaluative comme se situant au carrefour de
quatre dimensions : la culture évaluative, la posture de 'évaluateur, le geste évaluatif et la

compétence a évaluer. Ils observent trois types de gestes évaluatifs chez ’enseignant : le
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gestes de surguidage, les gestes de normalisation et ceux d'orientation, chaque type matiné de
la singularité de chaque enseignant et entrainant des postures spécifiques en réponse chez les

éleves (Jorro, 2000, 2006, 2009) :

- la posture de controleur, qui transmet le savoir de facon expositive, repartit les notes selon
la courbe de Gauss, valorise les meilleurs scores et tient le discours de l'effort et du
dépassement de soi,

- la posture d’entraineur, ou de pisteur-talonneur, qui définit une progression allant du
simple au complexe, organise la remédiation de facon systématique et tient le discours de la
répétition, de la révision, de la persévérance

- la posture de conseiller, qui répertorie les compétences liées a la discipline, utilise
I'évaluation pour réguler les apprentissages, négocie les criteres avec la classe, valorise les
réussites mais accueille 1'erreur, individualise ses conseils et les parcours des éleves

- la posture de consultant, qui instaure une communauté de pairs, favorise la parole
questionnante de 1 'éléve, écoute et reconnait la parole singuliere, attribue a al connaissance
une fonction émancipatrice

Le geste professionnel qui vise a assurer les conditions de régulation des apprentissages
occupe une place majeure dans l'activité enseignante (Jorro, 2000, 2006, 2009 ; Sensévy
2000). Toutefois, sa dimension éthique peut parfois laisser place au jugement de valeur
(Hadji, 1989), avec le risque du poids de I’humiliation en situation de classe (Merle, 2007). 11
convient donc pour la recherche de déterminer l'ensemble des tensions qui agissent
I'évaluateur et organise ses gestes professionnels, car I'évaluation peut étre une source de
déséquilibre, tant pour I'évaluateur («Pourquoi tel éléve ne réussit-il toujours pas? ») que
pour I'évalué (« Pourquoi est-ce je n’y arrive pas? »). Pour que I’évaluation soit constructive,
ce déséquilibre doit s’inscrire dans une équilibration « majorante » (Piaget, 1975) qui donne
lieu a un dépassement de chacun, au niveau de l'apprentissage pour I’éleve et du
perfectionnement professionnel pour I’enseignant. Cette équilibration majorante requiert que
soient établis de nouveaux équilibres, entre feedback direct et feedback inverse, entre
pouvoirs de I'évaluateur et de I'évalué et capacités a évaluer, tant de I'évaluateur que de

I'évalué.

I.2.4. Evaluation et didactique clinique : mettre le sujet au centre_de la recherche

DE LA DIFFICULTE A EVALUER

Au-dela des problématiques strictement scolaire, il me semble intéressant de prendre en

considération dans l'analyse les travaux de Dejours (2003), et ce méme si son champ de
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travail n’est pas exactement le scolaire, puisqu'il est spécialisé dans les questions relatives au
travail, et en particulier a la souffrance au travail. Et encore peut-on considérer que
I'évaluation en milieu scolaire est tout de méme une évaluation du travail . Or, que nous dit
Dejours de 1'évaluation du travail : que pour évaluer le travail, encore faut-il pouvoir le
définir, et que cette définition n'est réellement accessible a 1'évaluateur et / ou au chercheur
que par la parole des « exécutants ». Car le travail n'est pas la simple réalisation de la tache
prescrite, et de nombreux obstacles empéchent le tiers d'avoir acces a son Réel: «la
contrainte de clandestinité », « l'enjeu stratégique de pouvoir », « le déficit sémiotique »,
« les stratégies de défense contre la souffrance », «la connaissance par le corps ». Sans
m'étendre plus avant sur le contenu de ces travaux qui détaillent la pertinence de l'approche
clinique de la souffrance au travail, je considére simplement que ce qui peut s'appliquer au
travailleur adulte peut s'appliquer a 1'éleve dans la classe. Dans ce cadre, la question
fondamentale de 1'impossibilité pour 1'évaluateur (l'enseignant) d’avoir acces au travail réel
de I'éleve est posée, et nécessite de prendre en compte les dimensions dégagées par Dejours
pour caractériser cette position de I'éleve qui, face a 1'échec quand le réel résiste au savoir, le
force a trouver une solution, solution que l'enseignant — évaluateur doit interpréter de et a sa

juste place.

QUAND.LA REFLEXION GLISSE DE.L'ACTEUR AU SUJET...

Dans le champ de 1'E.P.S., Baillat (2008) postule que l'espace de prise de décision de
I’enseignant est vaste, et ce méme si sa pratique est encadrée. Dans d'autres domaines,
quelques chercheurs, comme Rey, soulignent que quels que soient les raffinements
techniques de 1'évaluation, « les dimensions que l'on mesure et que l'on prend en compte sont
l'effet du choix d'un sujet » (Rey in Baillat, De Ketele, Paquay & Thélot, 2008, p. 60), et dans
le champ de la psychologie sociale, Py, Dubois, Bressous, Pansu et Rodigues (In Figari
etAchouche, 2001) mettent l'accent sur les déterminants de I'évaluation, en terme
d' « internalité » de I'enseignant et de 1'éleve, dans le contexte du jugement scolaire. Enfin,
Jorro (2007) pointe qu'évaluer, c'est « interroger la valeur d'une activité », c'est a dire
qu'elle relie 1'évaluation des éleves aux valeurs véhiculées par l'enseignant, et situe
I'évaluation dans un contexte, un rapport a la norme qui doit étre explicité : « il faut rendre

accessible les regles du jeu ».

Ces travaux témoignent « en creux » d'une prise de conscience de la place fondamentale de
I'évaluateur dans la situation évaluative. Toutefois, nous 1'avons vu, ils restent centrés sur les
questions relatives aux dispositifs mis en place ou évités, les « gestes professionnels », les

données plus ou moins objectivables, sans prise en compte du sujet tels que défini par la
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psychanalyse, c'est a dire dans une pensée de l'inconscient.

En didactique clinique, nous postulons de la place du sujet pris dans le didactique comme
centrale dans la réflexion sur le didactique. Cependant, peu de travaux existent dans cette
perspective, c'est a dire centrés sur le sujet au sens psychanalytique du terme, dans le champ
de l'évaluation, et méme si Antibi (2007) postule de 1'évaluation comme phénomene
inconscient, rares sont ceux qui étudient l'effet des situations évaluatives sur le sujet
enseignant. C'est en cela que ce travail a toute sa place dans la recherche sur 1'évaluation. Si
Pédeches (2012), dans son mémoire de master 2 a montré comment 1'évaluation pilote le
contrat didactique, en E.P.S., et que Carnus a étudié la constitution de la question des
pratiques évaluatives chez les enseignants débutants, jusque 14, 8 ma connaissance, personne
ne s'est intéressé a ce que l'évaluation, en tant qu'épreuve dans I'épreuve, révele de ce qui

constitue le sujet enseignant : son désir.

Lorsque nous évoquons les travaux arguant de ' « acteur », de 1' « évaluateur », nous faisons
référence a une actualité de la recherche ancrée dans une perspective comparatiste, qui vise a
produire des savoirs généralisables, sous forme de typologies par exemple, des conduites
(re)connues en matiere évaluatives. En didactique clinique, 1'enjeu est autre. Il s'agit de
produire du savoir descriptif et/ou compréhensif des mécanismes qui peuvent agir un
individu singulier, mécanismes abordés sous I'angle des tensions, mais dans une acception du

terme qui renvoie a un double processus externe et interne.

Ainsi, lorsque Rey parle par exemple du « choix du sujet », il se situe dans un autre champ
que le nodtre, qui postule d'un sujet de l'inconscient, agit a la fois par des contraintes
extérieures (son rapport a l'institution, au savoir, a 1'épreuve) et par des tensions internes
(son déja-la par exemple). A ce titre, notre travail ne peut étre comparatiste au sens strict,
méme s'il autorise le rapprochement de cas, puisqu’il postule d'un sujet singulier et, s'il
questionne, comme le font Maccario, De Ketele ou Amigues la question des décisions prises
par l'évaluateur, il le fait sur un autre plan : celui de la structuration du déja-la décisionnel

(Carnus, 2001), et du rapport construit a 1'évaluation.
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Historiquement, 1'école s'est forgée autour des conceptions jésuites

de l'éducation, faisant de 1'évaluation le « pilote du contrat
didactique ». Aujourd'hui, de nombreux travaux font état des
différentes formes d'évaluation existantes, et des enjeux d'une
définition précise des critéeres et indicateurs de 1'évaluation.
L'évaluation, qui assume a la fois une fonction scolaire et une
fonction sociale, est cependant 1'objet de nombreuses controverses,
notamment en ce qui concerne la question de la notation chiffrée.
Toutefois, compte-tenu de la culture de 1'évaluation qui structure la
société actuelle, et de la mise en place de l'évaluation par
compétences a l'école, la didactique clinique propose des outils

d'analyse originaux qui considérent le sujet au centre du didactique.

Dans cette optique, et postulant que parler d'évaluation, c'est parler
de savoir, nous allons maintenant aborder la question du rapport au
savoir et du rapport a l'évaluation. Il s'agira ici de déterminer
comment s'articulent ces deux concepts dans le cadre de cette

recherche.
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II Rapport au savoir et rapport a 1I'évaluation

Rapport au savoir et rapport a 1'évaluation sont les deux autres grands domaines qui
articulent ce travail. Apres avoir fait état de 'actualité de la recherche sur ces deux concepts,
j'expliciterai en quoi l'approche en didactique clinique constitue une avancée pour la

recherche en sciences de I'éducation et comment cette these se positionne dans ce courant.

II.1 Porter un autre regard sur la question du rapport au(x) savoir(s)

Parler des tensions qui agissent le sujet au cours de la situation évaluative revient a interroger
aussi son rapport au(x) savoir(s). Or, cette notion est multi-forme, et les recherches en
sciences humaines ont permis d'en déterminer plusieurs dimensions. Il convient donc ici,
avant d'attaquer I'analyse fine des cas présentés, de faire le point sur les acceptions du terme
« rapport au(x) savoir(s) », et de préciser notre positionnement sur ce point. Dans le cadre de
cette recherche, nous interrogeons la situation évaluative sommative, c'est a dire, a priori, le
lieu ou I'éleve doit faire face a la demande institutionnelle de montrer le savoir acquis.

Or, Comme Bautier, Rochex et Charlot (1992), Bernardin (1997) met en évidence la forte
dépendance a I'adulte de I'enfant qui ne comprend pas la signification sociale de I’écrit et
pour lequel apprendre, c’est reproduire. Bautier (1992) parle de brouillage. Cest
particulierement visible lorsque I'enfant travaille sur fiche individuelle, sans confrontation
verbale avec le collectif de la classe. Seul devant sa feuille, il peut avoir du mal a percevoir
l'objectif du travail demandé : il se centre alors sur la tiche immédiate, de maniere formelle,
plutét que sur le sens de l'activité qu’il ne percoit pas. Il reste « spectateur » de 1’école et
adopte un comportement passif d’attente, dans lequel il est peu ou pas engagé. Bernardin
(2002) parle de clarté cognitive indispensable a 'enfant qui doit savoir qu’il apprend, ce qu’il
apprend, pourquoi il apprend et comment il apprend. Pour lui, I’épistémologie peut aider a
penser les activités : tous les savoirs se sont constitués empiriquement, par essais, erreurs et
validation collective (par exemple de I'idéogramme vers I’alphabet...).

Charlot (1997) quant a lui insiste sur la forme dynamique et évolutive du rapport au savoir. 1l
pose que tout Sujet est auteur seul de savoir, et que la pensée du rapport au savoir doit se
faire dans une pensée de la relation, du désir, de la représentation : le rapport au savoir est

une subjectivation et dépend de la position du sujet.

Ce travail pose la question du rapport au(x) savoir(s) dans un contexte didactique particulier,
puisqu’il est a la fois question du savoir évalué et a évaluer, mais aussi, de fagon indirecte du
savoir enseigné, transmis, acquis. L'évaluation sommative n'est a priori pas le lieu de
I'apprentissage, ni celui de la transmission. Pourtant, pourrait-on pour autant arguer qu'il
existe un lieu de non-transmission, de non-apprentissage dans I'Ecole ? Dans la théorie des

situations de Brousseau, les situations d’évaluation sont considérées conne des situations non
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didactiques en ce sens qu’a priori elles ne sont pas chargée d’intentions didactiques relatives a
des enjeux de savoir. Mais 'analyse des pratiques évaluatives met en évidence qu’en réalité
I’enseignant continue d’enseigner dans les situations d’évaluation . Il faut donc bien admettre
que la situation évaluative est lieu didactique et donc d'apprentissage. Quels savoirs met-elle
en jeu ? Et quel rapport au(x) savoir(s) la modele ? Autant de questions que pose ce travail de
recherche et qui se heurtent a une problématique fondamentale : définir la notion de
« rapport au(x) savoir(s) », et se positionne ainsi dans un des nombreux champs qui la

convoquent.

La notion de rapport au(x) savoir(s) se pose comme centrale dans les recherches en sciences
de 1'éducation, et cela depuis plusieurs décennies. Pour autant, le concept est loin d'étre
stabilisé, et nombreuses sont les équipes de recherche qui ont travaillé et travaillent encore a
sa définition, chacune dans un champ et avec une approche spécifique. Devant la richesse des
productions et l'instabilité du concept, je fais le choix ici d'exposer les différentes approches
auxquelles je me référerai dans ce travail, sans considération de classement hiérarchique
aucun. Avec Charlot (2000), je considere « (...) qu'il n'y a pas a choisir entre ces versions (...)

(qui) se croisent plus qu'elles ne se heurtent. »

I1.1.1. Etat des recherches sur le concept de « rapport au(x)_savoir(s) »

L 'APPROCHE ANTHROPOLOGIQUE

« Un individu concret ne peut entrer en rapport avec un savoir qu'en entrant en

relation avec une ou des institutions » (Chevallard 1989).

L’institution est ici comprise comme un dispositif social total qui permet et impose aux sujets

la mise en ceuvre de manieres de faire et de penser propre.

« Le rapport au savoir est la facon dont l'enseignant concoit et traite Uactivité qu’il enseigne
au moment de I'épreuve de transmission des savoirs » (Ben Jomaa & al. 2007). Ben Jomaa
et Terrisse situent le rapport au savoir en référence au point de vue de Chevallard (1996) ,
dans ce qu'il nomme « l'autre scene didactique», qui considere qu’il est « I'émergent d'un
complexe d’assujettissements institutionnels » (Chevallard, 2002) en s’appuyant sur les
travaux d’anthropologie comme ceux de Douglas (2004) dans « Comment pensent les
institutions ? ». En effet, en se référant a Douglas (déja citée), qui avait comme but «
d’éclairer la mesure dans laquelle la pensée dépend des institutions », Chevallard (2002)

utilise le concept d’institution qu’il place au coeur de sa démarche théorique.

Deux autres notions fondamentales organisent cette approche : celle de 1'objet, tout d'abord,
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entendu comme toute entité existant pour un individu, et celle de rapport personnel d'un

individu a un objet.

Enfin, c’est la personne, c'est a dire le couple formé par l'individu et le systéme de ses
rapports personnels a un moment donné de l'histoire qui permet de penser l'univers cognitif,
c'est a dire 1'ensemble des objets existant pour une personne, pris dans l'acception des
rapports entretenus a ces objets. En didactique clinique, nous considérons que l'activité
décisionnelle du sujet est miie par son déja-1a, et a ce titre, I'expérience du sujet constitue un
élément incontournable a la compréhension de son rapport au(x) savoir(s). La prise en
compte d'éléments tels que définis ici par Chevallard est a ce titre signifiante pour enrichir

l'analyse.

L 'APPROCHE PSYCHO-SOCIALE

La notion de rapport au savoir est abordée pour la premiere fois par Charlot en 1982, puis
développée pour aboutir en 1997 a une définition qui pose le rapport au savoir comme a la

fois

- une « relation de sens et donc de valeurs entre un individu et les processus ou produits
du savoir»
- « l'ensemble des relations (organisées) qu'un sujet entretient avec tout ce qui releve de
'apprentissage et du savoir »
- «le rapport au monde, a l'autre et a soi-méme d'un sujet confronté a la nécessité
d'apprendre »
Cette définition prend en compte l'existence de deux registres : le premier, identitaire, réféere
a la facon dont le savoir prend sens par référence a des attentes et des reperes identificatoires
(la vie qu'on veut mener, la projection professionnelle,...). Le second, épistémique, réfere a la
nature de l'activité que le sujet envisage lorsqu'il parle d'apprendre (le but visé, les postures
développées,...).
Pour Saujat (2013), « L'expression rapport au savoir, qui tend a se répandre aujourd'hui,
apparait comme contemporaine de l'effort pour mieux comprendre les médiations qui
produisent la réussite ou l'échec scolaire, en pensant la scolarisation non plus seulement

comme un cadre mais comme une activité ».

Le rapport au savoir est ainsi généralement défini par trois dimensions :

Une dimension culturelle qui pose la question du sens. "L'homme trouve un systéeme de

significations tout prét, élaboré historiquement (sous _formes de techniques, de savoir-faire,
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de savoirs et d'outils), et il se l'approprie tout comme il s'approprie l'outil, ce vecteur
matériel de la signification" nous dit Léontiev (1984) postulant que le degré et le devenir de
cette appropriation dépendent précisément du sens personnel que cette signification a pour le

sujet.

Une dimension cognitive qui interroge plutot la dimension du savoir. Dans cette approche
socio-didactique, le langage occupe la place centrale. Ainsi, parmi les travaux menés sur cette
question ceux de Lahire (1993) montrent "qu'une disposition générale a l'égard du langage
sous-tend la réussite a l'ensemble des taches scolaires", disposition qui renvoie a un rapport
"scriptural-scolaire" au monde permettant la mise a distance de l'expérience, ’objectivation
et la décontextualisation. Il semble au contraire que pour les éleves en difficulté,
majoritairement issus des classes populaires (méme s'il n'y a aucune correspondance simple
et automatique entre rapport au langage et groupes sociaux), la fonction du langage soit
réduite a "son efficacité pratique dans des situations ou il est ignoré comme tel", dans un
rapport "oral-pratique” au monde fait d'imbrication dans l'action. Ce rapport "oral-pratique”
ne permet guere de construire le langage comme médiation symbolique entre soi et le monde.
Or c'est cette médiation qui permet de poser le savoir comme objet ayant sens et valeur pour

lui-méme et ce faisant de se poser comme sujet connaissant, distinct et distant de la situation.

Une dimension sociale centrée sur la question de la singularité : penser, comme Saujat
(2002), une face objective et une face subjective du rapport au savoir, c'est aussi poser le
rapport au savoir comme une dynamique dialectique entre la « face objective de 1'expérience
scolaire » (qu'est-ce qu’apprendre ?) et sa « face subjective » (pourquoi apprendre ?). Ainsi
peut-on, avec Bernardin (2002) par exemple, remettre en question I'immuabilité du rapport
au savoir : les éleves en difficulté développent des processus d'imbrication, de distanciation-

régulation et d'objectivation qui transcendent les origines sociales des éléves.

Charlot abondait déja en ce sens, postulant de la nécessité d'une sociologie du sujet, puisque,
selon lui, 1'origine sociale n'était pas la cause de I'échec scolaire, le rapport au savoir étant
pensé comme une forme d'appropriation, un rapport au monde, a soi, aux autres Cette
dimension est particulierement intéressante pour nous, chercheur-es en didactique clinique,
qui postulons de la primauté du sujet singulier, divisé et assujetti. Si le rapport au(x) savoir(s)
est un rapport aux autres, alors les apports de la clinique sur les questions de désir se révelent

particulierement pertinentes pour penser le savoir.

L 'APPROCHE CLINIQUE

Beillerot (1996), postule que le rapport au savoir est un « processus créateur de savoir pour
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un sujet-auteur, nécessaire pour agir et pour penser ». Autrement dit, le savoir est
reconstruit et reformulé par le sujet lui-méme, en fonction de sa propre expérience. Cette
approche integre les apports relatifs a la place du désir du sujet comme constitutif du rapport
au savoir du sujet, dans le sens ou le rapport au savoir est porteur de « l'histoire psychique
des individus » (Beillerot, 1989).

Du c6té de l'enseignant, Blanchard Laville (2001) montre que I'enseignant en maths est
amené a mettre en scéne son rapport au(x) savoir(s) mathématiques « ce n'est donc pas le
savoir qui s'expose, c'est le sujet », tandis que Jourdan et Brossais (2013), citant Beillerot et
al., 1989, postulent que le rapport au savoir est une mise en lien qui « ne nomme pas le
savoir mais une liaison d’'un sujet et d’'un objet" Le rapport au savoir est ici concu comme
processus créateur d'un sujet donateur de sens : il est le "processus par lequel un sujet a
partir de savoirs acquis produit de nouveaux savoirs singuliers lui permettant de penser, de
transformer et de sentir le monde naturel et social" (Beillerot, 2000). Dans cette acception,
le rapport au(x) savoir(s) s'incarne et se construit dans 1'épreuve de l'enseignement, au
travers des tensions vécues par les sujets. Nous verrons dans ce travail dans quelle mesure
I'évaluation, en tant qu'épreuve dans 1'épreuve met en jeu le rapport au(x) savoir(s) évalués et

évaluer de l'enseignant.

IL1.2.  Lapport de la didactique clinique : rapport au(x) savoir(s) et déja-la
La notion de rapport au(x) savoir(s) pose la question du sens accordé aux activités et

aux savoirs par le sujet. La prise en compte du sujet « pris dans le didactique » qui est le
fondement de notre approche requiert une analyse fine du « déja-la » du sujet, c'est a dire
notamment de son histoire singuliere. Les travaux de Carnus (2001) et de I'équipe EDIC ont
permis de mettre en évidence la présence chez les enseignants d'un « déja-la décisionnel »,
structuré par trois instances qui agissent comme des « filtres de l'action didactique » (Loizon,
2004) : le déja-1a « expérientiel », « conceptuel », et « intentionnel ». Choisir de privilégier
un travail autour du « déja-la décisionnel » du sujet permet d'aborder le rapport au(x)
savoir(s) sous la forme de ses dimensions constitutives (Carnus, 2015) :

- La maitrise, observée par rapport a un axe allant de la proximité a la distance. Il est ici

question du rapport aux disciplines construit par le sujet, c'est a dire a la fois de son

expertise, mais aussi de son expérience en la matiere.

- Le rapport affectif établi avec le savoir, positionné sur un axe attirance — répulsion

- L'ancienneté de la rencontre avec le savoir en jeu

Avec Carnus (2015), nous postulons que le rapport au(x) savoir(s) est un élément du déja-l1a,

constitué aussi du rapport a 1'épreuve, et du rapport a l'institution. Face a un concept utilisé
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autant dans une acception sociologique, psychologique que sociale, nous choisissons une

entrée centrée sur le sujet pris dans le didactique.

Parler de rapport au(x) savoir(s) de 1'enseignant en matiere évaluative, ce n’est pas seulement
ici parler de rapports aux savoirs au sens disciplinaire, mais bien considérer le « savoir
enseigner », c'est a dire c'est a dire celui dont la maitrise est supposée acquise par
I'enseignant et dont la structure constitue la professionnalité enseignante. Le Ministere de
I'Education Nationale en propose une définition précise sous la forme du « référentiel de
compétences des professeurs et personnels d'éducation ». Lorsque l'enseignant évalue ses
éléves, il évalue aussi, par « effet-rebond » en quelque sorte, 1'efficacité de son enseignement,
et donc bien sa capacité a produire un enseignement efficace.

Dans cette structure du « savoir enseigner », c'est au « savoir évaluer » que je m'intéresse ici
plus particulierement. Le «savoir évaluer » organise chez l'enseignant la compétence «
évaluer les progres et les acquisitions des éleves », et c’est donc bien ce qui est en jeu dans ce
travail sur 1'évaluation en cycle 3.

Pour des raisons de lisibilité, je propose ici une schématisation de la structure du « savoir

enseigner » tel que je le discute ici : (Fig. 1)

lllustration 1: Représentation schématique des constituants du rapport au(x) savoir(s)

Dimensions du RAS
Aftirance
Savoir-
Ancienneté enseigner Rapport
a
I'épreuve
Enseignement
Répulsion /

Constituants du savoir-enseigner

Savoir évaluer S Savoir
transmettre
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II.2 Construire le concept de « Rapport a l'évaluation »

II.2.1.  La position de l'enseignant en situation évaluative

Arrétons nous ici sur le rapport a I'évaluation de I'enseignant évaluateur. Pour les raisons que
nous avons déja détaillées plus haut, nous considérons ici spécifiquement cette focale, sans
considération pour celle de 1'éleve. Il ne s'agit pas d'évacuer une partie de la problématique
moins importante, mais bien de faire un choix qui permette de centrer la recherche et de la
conduire dans les meilleures conditions.

La littérature concernant l'effet de la situation évaluative sur l'enseignant-évaluateur est
moins vaste que celle consacrée a 1'éleve, et il y a ici un point qu'il me semble pertinent de
questionner. Je fais I'hypothese que I'évaluation, méme si elle fait partie des compétences
professionnelles du professeur des écoles, ne peut étre considérée comme un acte didactique
comme un autre.

De Ketele, lorsqu'il évoque les paradigmes de 1'évaluation (1993) détaille le « paradigme de
l'intuition pragmatique », qui postule que 1'évaluation est liée a I'évaluateur et aux exigences
du contexte. Ce point de ses travaux est repris par Merle (1998), qui fait état du malaise qui
atteint les enseignants lorsqu'il est question d'évaluation. Barrere (2002), dans ses travaux
sociologiques portant sur le secondaire, a montré que 1'évaluation est considérée par les
enseignants comme une tache envahissante, une « corvée » répartie en deux actes, noter et
corriger, chronophage, et qui produit une tension interne chez l'enseignant entre un

sentiment d'arbitraire et une ambition d'objectivité.

Dans un autre champ, celui de 1'évaluation des établissements et du travail de I’enseignant
décrit la « résistance enseignante a I'évaluation » comme une énigme sociologique. Il détaille
trois cadres potentiellement explicatifs de ces résistances : la pratique évaluative pensée
comme un processus stratégique mettant en jeu des rapports de pouvoir, un processus
politique impliquant une lutte entre vision du monde et projet social, et enfin un processus
cognitif qui produit des connaissances rationnelles. Il fait ainsi l'hypotheése que les
enseignants considerent 1'évaluation comme une « technologie sociale » avec une dimension
cognitive contraignante. Bien sir, il s'agit ici non seulement d'un autre champ que celui de
I'évaluation des éléves, mais surtout d'un changement de paradigme, puisque dans les travaux
de Demalilly, c’est 1'enseignant qui est évalué. Toutefois, les travaux de Barrére (2003)
démontrent que «les premiers évaluateurs, ce sont les éleves », qui, de part leur
comportement face au travail et a l'enseignant, et dans le groupe-classe, témoignent d'une

évaluation de 'enseignant.
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L'enseignant-évaluateur est donc pris dans une situation ot il sait que ’ensemble de ses actes
est évalué par ses éleves, et déterminent la bonne conduite de la classe. Il sait aussi que la
situation évaluative est une situation de pouvoir, qui va déterminer un certain nombre de
relations du quotidien de 1'école (avec les parents, l'inspection,...), et qui est déterminé par
des contraintes externes .

La position de l'enseignant-évaluateur doit aussi étre considérée dans une perspective
incluant son expérience du métier et de I'évaluation, comme le montre par exemple
Berthezene (2012, p.71): « Si l'on met les résultats de notre analyse des données en
perspective avec les recherches menées par U'Ife montrant que l'évaluation sommative reste
un élément central de l'évaluation des pratiques arrivant en fin de parcours d’'apprentissage
et celles de l'université de Geneve, menées par Fanny Boraita et Elisabeth Issaieva,
montrant que les enseignants débutants mettent en avant dans leurs discours l'évaluation
formative, on s’apercoit que les observations concordent pour dire que les enseignants
débutants sont tiraillés entre les apports de la formation et les pratiques et contraintes de
terrain. ».

Pour Watrelot (2012) enfin, 1'évaluation est soumise a des normes et sous-tendue par des
valeurs, qui « renvoient chacun a sa propre conception de la justice et a ses représentations
du travail, du niveau, des apprentissages, du pouvoir », et mettent I'enseignante en difficulté
lorsqu'il s'agit de concilier équité, objectivité et fiabilité de 1'évaluation (David,2003). Sur ce
point, j'ai trouvé éclairants les travaux de Brau-Antony 1998, 2000) qui, dans le champ de
I'EPS, s'attache a décrire, comprendre et analyser les conceptions des enseignants en matiere
évaluative. Conceptions et représentations sont bien sur deux champs différents qu'il ne faut
confondre, et nous retenons que la conception est, au contraire de la représentation, située au
niveau des pratiques. Toutefois, Brau Antony montre combien les conceptions des
enseignants influent a la fois sur les finalités de I'enseignement, sa définition des APS5, le type
de contenu a enseigner, les situations d'apprentissage qu'il propose et la fagcon dont 1'éleve
apprend. Il reléve pourtant un écart important entre le « dire » et le « faire » des enseignants
observés, et c'est dans cet écart que se situe justement ce travail de theése que je meéne. Méme
si les résultats de Brau Antony, conduits a partir de travaux dans le second degré ne peuvent
étre implémentés tels quels a ma problématique actuelle, la question qu'il dégage quant aux
apparents paradoxes de la position enseignante vis-a-vis de 1'évaluation, et en particulier
I'écart entre le discours valorisant 1'évaluation formative et les actes observés et la question du
lien qu'il établit entre les processus d'évaluation et les processus d'enseignement délimitent le
cadre dans lequel se situe mon étude, celui de la structuration du « rapport a I'évaluation » de
I'enseignant du premier degré, rapport dans lequel s'inscrit I'ensemble de ses « conceptions »

et « représentations » sur la définition desquelles nous allons maintenant nous attarder.

5 Pour Activité Physique et Sportive
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II.2.2.  Des «représentations » de 1’évaluation

Pour Moscovici (1984), les représentations sociales sont des processus mentaux qui aident a
organiser la réalité physique et imaginaire qui conforme la réalité sociale. Jodelet (1989)
postule quant a lui que la représentation est le « produit et processus d’une activité mentale
par laquelle chacun reconstitue le réel et lui attribue un sens spécifique. Le processus
d’élaboration s’effectue dans un environnement en fonction de valeurs sociales qu’il tient de
son groupe d’appartenance sociale ». Bourguignon, lors d'une communication dans le champ
des pratiques pédagogiques en langues de spécialité, resitue le concept de
« représentation » dans le champ de 1'évaluation: « (...) lacte d’évaluation est constitutif de
lexistence du sujet. Chacun évalue, porte un jugement sur la réalité en fonction de qui il est,
ce «qui il est » n'étant autre que la résultante de deux types de représentation, lune
subjective liée a son histoire et a sa structuration par le langage, Uautre sociale, liée aux
schémas culturels dont il a hérité en devenant un sujet social. Ainsi, quelle que soit la
situation de communication, la relation a lautre passera toujours par le filtre de
représentations a la fois communes parce qu’héritées de schémas sociaux et institutionnels

communs, et différentes parce que propres au sujet. ».

Dans son étude sur la mise en place de I'évaluation par compétences au collégial québécaois,
Lyne Leroux (2009) montre comment, méme s'ils ont intégré les fondements et constituants
de l'évaluation par compétences, les enseignants persistent a perpétuer la tradition de
I'évaluation de fin de séquence. Berthezene (2012), qui étudie les représentations des
enseignants débutants en matiere d'évaluation, indique que «A lissue de cette analyse, nous
sommes en mesure de penser qu’il existe bien des zones de tension entre le discours et la
pratique. Les enseignantes, sorties de formation, il y a peu de temps, souhaitent mettre en
ceuvre ce qu'elles ont appris. Cependant elles se heurtent a des difficultés de mises en ceuvre
qui les rameénent vers des pratiques qu’elles connaissent de par leur expérience scolaire, de
par linfluence des autres enseignants ». Ce constat corrobore les travaux qui actent 1'écart
entre la diversité des recherches et la stabilité des pratiques en matiere évaluative (Hadji,
1995), et permet a Huver et Springer (2011) d'acter le réle de filtre que jouent les

représentations de 1'évaluation, et qui orientent « l'appropriation, la mobilisation, la

configuration personnelle des éléments qui constituent le champ des possibles » .

Lors du congres de I'AREF 2013, Serry et Tessaro abordent le « jugement en acte » de

I'enseignant-évaluateur tel qu'il « se co-constitue entre les dimensions psychologiques de
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lévaluateur et les ressources et contraintes des contextes socio-culturels » . Les auteurs
démontrent la « multi-référentialité » du jugement évaluatif et se donne comme enjeu de
mettre en relief la « dynamique différenciée » du jugement évaluatif de l'enseignant. Ils
pointent que les « arrangements évaluatifs (Merle 2012) mis en place par les enseignants
témoignent de « (...) compromis que celui-ci effectue plus ou moins consciemment par
rapport a des contraintes interpersonnelles et/ou institutionnelles, notamment lors des
processus d’interprétation et de prise de décision en cours de correction des productions des
éleves ».

Sous la direction de Deaudelin, I'université de Sherbrooke a publié en 2007 un rapport relatif
aux pratiques évaluatives et aux processus de régulation spécifiant : « Il est loisible de penser
que lévaluation formative des apprentissages est influencée par les conceptions que les
enseignantes et enseignants ont de celle-ci, mais également par leurs conceptions de
l'enseignement et de U'apprentissage ».

On le voit, la recherche en éducation concernant I'évaluation travaille d'un c6té la position de
I'enseignant en regard de son contexte d'exercice, et les conceptions qu'il peut assumer de la

situation évaluative.

Or l'optique de cette recherche est autre : Dans la question du « rapport a 1'évaluation », il
s'agit d'envisager la position du sujet pris dans le didactique a partir d'une focale particuliere,
ici 1'évaluation. Considé