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SUMMARY

. Elaluation is in .a . cfisis. Er6n/tndy knoss it, 6,€rytody tolh ft, ;m
rvrites it, everybody deplores it. Of course no mirâCle cure ot this Central 0roblem
of initial educâtion and continuous formalion exists. lt is not a sufficient reas{n
t0 & nothing.

Inlo a first part, lhe author tries to draw the ouflines o1 what emluation is,
analyses its lunctions and discloses its mechanisms. The different frameworks d
e\ialualion critique are reviewed and elaborated upon. The yet utopian alternative ol
lormative evaluation is dæcribed in detâit. A first wây to initiate a positivo
change, a significant technical improvement, a dæentration beyond routiÀæ is
suggested as reqsoned and ralional use of pedago{netric tests.

Therefore, the book's target is to suggest a thsoritical thought lhal catches the
assessment problemahc Dases and t0 extend this thought totvards the praclical level
by a modorated and lustified use 0l scientific âssessment tæhniques.

Mixin0 thought and Concrete information tvill make it æsier for scnoot or
voûltional assessment and pedagogy practicians who fæl the næd for a changs,
dflerencralton. widening, enrichmenl and improvement ol assessment prâctices.
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AVERTISSEMENT

h Twe a eé d}Irrf(jé Wt (x)/W|étet I'tntÛr/netiÛn des pntessionnets de h
pédawie, /es ,rsfifuta/s, ies protesseurs, bs téêduæteug, les onhophonistes,
les aninatug, les m,niteurc, les lormateus, /es responsaô/es de fometion, læ
conset/ers des Cenùes de bilan inte nstitutionnel, Ies coodinateurs de zone ût
Ctédit tomation, les conseillers des Missions loæ.les et des pemanences d'accueil
et d'uientatbn, læ diecteus d'dlaôrssernerts... sv ta prûlématique de
l'éwluation en gé,n&al el sur /es poss,bilités d'apptication oftertes Nr
f u hsatial des lests pédawétnques en padicutieL contient tous ,es d/éments
utiles au déneïege d'une pnwe évaluetive qJi inclut I'usage des lesfs dens sa
déîErche.
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INTRODUCTION

. l:a crise .do l'ensgignement est un leit - motiv des journalistes de l'éducâtion
o€puts au moins trente ans. Parmi lgs.nombrêux sous _ ensembles qui composent les
ingrédients de cefle crise pour lâque e on ne perçoit toujours das "te bout du
ûnnet" 0n peut citer en wac et de manière non exhaustive: le rétormisme mtntstêriet
de .laçade,, I'imprévision des flux démographiques, l'échec scotaire, les rythmes
!991qlles,,.PIf9!]9 le surmenage .des .élèves. èt des proresseurs, re manqûe de
creot$, r'rflennsme, ta démocratisation du co ège et du lycée mal conduit€;s, bs
filières élitjques camouflées, ta négtigence 

- 
de ta iormation tæhnique, le

non - renouvellement des méthodes, t'âbsence de formation psychopédagogirjue des
enseignants, ]a pauweté des moyens pédagogjques, I'inadaptâiiori des roiinàtiôns aux
oesorns..rmmeora$ des entreprises,. t'ancapacité de vivre avec son temps, I'incâpacité
0e se mmerntser el de se professionnaliser, le manque d,une politique ambrtteuôe de
rænerche rondamentate en pédâgogie, le manque de consdérâtions sociale et
economrque du . mêlier d'enseignent, l,absence de plâns de caIrière stimulants, la
chute des 'vocations pédagogtques'... el aussi h gise de l'6,aluathn.

-0n peut sjtuer la crise de l'évâluation sur deux plans principaux. D'une manièro
plutôt .philosophique vorre d'un point de vue politico i idéolrigiqud, on a pu consrater
â partrr de mai ô8 une tendance à refuser de juger I'autre qui a pu se prolonoer
concretemenl dans des lomes d'rdêatismes pédagog(ues générelx souvent hàtivemËnt
assimilés à du laxisme, mais qui n'ont paô su-sàrmer des méthodæ et des outils
pedagogrques perlinents. Même tes autontés ministéflelles ont encoura0é ce rnouvemenl
en.supprimant la notation chifirée et en ta remptacant par une échélte alphabétique.
A I'inverse de ces attitudes en relrarl par rapport à la problématique évaluative,
anitudes dont les promoteurs s'illusionaiènt en pensant qu'un prOtème Oe cettd
nalure se règlait par la suppression pure et simple des pratrques, d'autros
logr$lest cgîoryalJ ta rigidité er ta rigueur, défendent ta conôeptron d,unepranque 0e Ievatuatron sans faibtesse ni pitié. ll en résu[e des ellets de
suGélælion et â titre d'exemple on peut citer la pénurie en France do
ryIqmaùcr.els et de scientifiques. sur un ptan psychologique les conséquences de css
anluoes extremes Sonl tdentiques.

. . La première se manifeste dans toutes les formes de déresponsabilisation observées
ic]-^el I clre2 lss étèves: à quoi. bon tnvailter ators que ioutes màs productions
sont mrses au mëme niveau que celtes des autres, qu,elles ne sont pas estiniées à leur
lusre lareur, qu e es ne sont pas prises en considération..,; à quoi bon trâvaillerrorsque Je suts certain de récupérer une note dérisoire, lorsqué mes efforls ne
serofl. pas.reclnnus, lorsqu'on me Signifiera une lots de plus mon absence de don...
!li1ll_,^el0erl-.gs, ta non prisg. en compte du travait fourni, tes retours négatifs ouInor[erents mats su(out indiflérenciés risque0t d'induire les désinvestiisements
scolatres et lormatils.
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La s€cmde cû$quencô agit au niveau de la Égulatim tonctionnelle $6
appr€ntissagps, o0 hnt que pertuôation de cette réguletion. 0n sait bien, depuis
I'invention de la cfbernétique et le développement du concept de syslèrî€, que toute
activité se régule par la prise en compte de ses stlets. Lolsqu'il n'y a pas d'etlet
en retour ou bieri torsqde cet etlet est toulours identique à lui-même, I'activité
risqus d€ disparaître, de toorner sur elle-même comme un rituel dont les symbol8s
auraient perdu toute signilication, rle dériver puis de se perdre car sans but. La
rhétition des etlets négatils, quent à elle, provoque le désintérèt et qui plus est
les réactrons de luite et d'évitement. Dans les deux cas, l'empæh€ment d'uno
régulation des apprentissages saine, iustifiée, aux objec{ils explicités et parugés,
et- etficaco car æntrée sur I'apprenant, cet empèchement dbouche d'une manière
irrémédiable sur la désorientation et la désorganisâtion psychologiques des élèves 8t
des stagiaires.

La troisièmg ænséquence psul s'exprimer en lefmes de déscolarisation.
L'6,aluation inditl&enciée par son manque cle rigueur ou par son excès participe, à
côté de nombreux autes facteurs, à la perle de confiance des élèves et des
stagiaires dâns les appareils de formation. Le dernier exemple en date signilicatif à
cet égârd est encûe observable ûns les dispositifs d'insertion et de qualification
mis en place pour les jeunes avant leur remplacomont par le Crédit lormation. Dans
ces disposrtils de la "deuxième chânce", le problème de l'évaluation a été soit
scotomrsé: absence de pratique évalutive dans les stages d'insertion, soit traité à
la légère el de manière dévalorisante pour les individus par la création (h
sous-ïiplômes dévalorisés à I'avanæ car non ræonnus par ies entreprises -par
exemole le C.F.G. {Certilicat de Formation Générale)-, soit atomisé sous la forme de
validition partielle ûns le cadre des C.A.P.U.C. (Certilicats d'aptitudes
prolessionnelles par unités capitahsables) dans les rares câs où ils existent. Les
jeunes ne s'y sont pas trompés et s'ils n'attendent plus rien sinon pas grand ch06e
ile ce disoositif au mieux ils l'utilisent comme solution d'attenle de meilleur€s
occasions. A l'æuvre dès l'école maternelle -cf. les travaux de LURCAT- le plocessus
de déscolarisation opère tout du long du cursus scolaire et de formatron
orolessionnelle.

Le secfid plan sur lequel on peut situer la crise de l'évaluation est le plan d€s
tæhniques. En France, P|ÊRoN crée la dæimologie en 1922. L'étude systématique des
examens entreprise à cette époque a montré que les résultats produits par les
pratiques d'évaluation présentaient de graves délauts de fidèlité et débouchaient sur
des iniustices flagrântes dans la mesure où le résultal d'un examen fait appel au
hasard pour une large part. Malgré leur intérèt évident, les lésultats de ces
décolvertes anciennes ne sont touiours oas orise en considération d'une manière
consistânte par les institulions éducatives. ll en résulte un letard tcchnique
important qui participe au mânque de professionnalisâtion des enseignants sur le plan
de la psychopédagogie. Acæptées, malgré leurs imperfections, comme moyens d€
séledion et de tri socio - protessionnel les pratiquês évaluatives €stenl négligées
dans leur dimension pédagogique et formative. Certes des travaux sur l'évaluâtio0
formative sonl menés, mais ils conservent largement un caractère expérimental el
discrel. Par ailleurs les essais limités de leur diffusion se sonl soldés par des
échecs tânt sont preignants les habitudes et les réflexes qui aæompagnent les lormes
classioues de l'évâluation.
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Au changsment radical nê doit- on Fs préférer la politique dos petits pqs? Dans
ce cas, une piste possible serail I'introduction et l'élargissement de I'utilisation
des tests pédagométriques. Cette piste a été choisie par le Ministèfe de l'éducation
à partir de la rentrée 1989/90. Les tests pé&Oométriques ne doivent pas être
confondus avæ les tests psychologiques qui visent une gxploration de la personnalité
considérée en olle-même. Les épreuves pédagométriquss s'intéressent au domaine des
acquisitions de connaissances, de savoirs et de savoir - faire scolaires, tæhniques et
professionnels.

Dans æs ænditims, le r6dacti0n d'un ouvngg qui puisse laire le point sur h
questim de l'évaluation et présenter dans le dôtâil ce qu'est un test pédagométrique
nùs a somblé utilo comme parlicipation positive à une évolution nécessaire dos
Drâlrques evaluatrves.

L'ouvrage se divise en douze chapitres. Les trois premiers développent uns
présentation générale de ce qu'est l'évaluation, de ses tonctons et de son ionction -
nement. Les quatre chapitres suilrants proposent une analyse critique des pratiques
évaluatives classiques en se plaçant successivement du point de la mesure, du point
de vue des eflets psychologiques et enlin du point de vue des effets sociaux de
l'évaluation. Le huilième chapitre expose l'alternative d'une évaluation lormative
avant de passer à !a question de I'utilisation des tests en pédagogie. Cette questicn
æt abordée en quatre volets. Nous expliquons d'abord ce que sont les tests dont le
modèle nous vient de la psychologie et nous invitons à participer à la constructio0
d'un lesl. Ensuite, les principes de I'implantation d'une épreuve seront abordés
ainsi que les principes qui peuvent conduire le choix d'un test en réponse à dss
bosoins pârticuliers.

Nolre intention en écrivant ce livre se projette donc sur trois catégoriss
d'oblætifs. D'âbord, faire le point sur la problématique de l'évaluation en pé<la-
gogie en reprenant I'ensemble des travaux les plus intéresgnts sur cete questiofl;
ensuite expllquer aux enseignants et aux formateurs co qu'est un test pédagométrique;
et pour linir donner les renseign€ments pratiques et les conseils util€s pour démar -
rer dans I'emploi des tests. Bien évidemment, nous ne lerons croire à personne que
I'utilisâtion d une épreuve d'évaluation standardisée va à elle seule permettre de
surmonler la crise de l'évaluation évoquée â grands traits ci-dessus. Plus modeste -
ment nous pensons qu'en plus de la gârantie d'ÔJectivité scientilique qu'jl apporto
l'usâge d€s tests oblige à un premier déæntrage par rapport aux pratiques usuellBs.
Un premier décentrage en facilite un second et nous croyons que I'usâge résotu des
tests qui permettent analyse des erreurs et diagnostic pédagogique conduira progres-
sivement les pratiques vers plus d'évaluation lormatlve, c'est-à-dire vers de moins
en moins de jugements de valeur formels et vers de plus en plus d'évaluation au
seryice de la qualité des apprentissages individuels des élèves et des shgiaires.
Aider chaque apprenant à situer ses connaissances d'une manière obieclive, mais'aussi
el surtout le stimuler dans la prise de consclence de ses démarches de résolution, de
ses techniques de mémorisation, de ses processus de traitement de l'inlormation, du
rationnel de ses choix stratégiques... c'est au fond à la fois participer à ur fllouv€:
ment d'instrumentation des pratiques et à un mouvement de ræherche active de la
compréhe0sion du fonclionnement individuel. obiætiver un niveau et comprendre le
mode de tonclionnement qui "explique" ce niveau équivaut à se donner deux conditions
hautement favorables à I'etticacilé pédagogique.
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CHAPITRE 1

QU'EST.CE QU'EVALUER EN PEDAGOGIE ?

L'ét'âluelion 0n pédâgogie ptr|e sur lgs effets, sur les r6ultats cmfists 0t
0bservables d'une pratique d'enssignemsnt théorique ou tæhnologique, d'une action ds
lomation générale ou technique.

Aucun enseignant, aucun format€ur, âucun pédagogue, aucun psychologue n'est en
mesure, en l'état actuel des connaissances, d'expliquer clairement et de manière
indiscutâble ce qui se passe ré€llement au cours du processus d'enseignement et de
lormalion.

Nul ne saurail encore rendre compte avec précision de la nature exacte des etfets
de l'acte pédagogique. L'acte pédagogique est censé provoquer une transformation de
l'élève ou du slagiaire. Cette translormation relève-t-elle d'un ordre physiologique,
ou d'un ordre psycho-moteur, ou d'un ordre psychologique, ou d'un ordre cognitil, ou
d'un ordre aflectif, ou d'un ordre sociâ|, ou d'un ordre cullurel... ou de tous cos
ordres à la lois? A quelles conditions cetle transformation devient-elle eflective?
Quels proæssus mobilise - t - elle?..: De nombreuses années de ræherche s'avèrsnl
næessaires. pour apporter des réponses définitives si tant est que ætte ambition
pursse se realser.

Le degré d'incertilude relatif à la nature des effets de la lormation des
enfants, des adolescents et des âdultes amène à oenser oue l'évaluation de ces effets
est chose lort délicate.

Toutelois, lacs à notre propre ignorance, il convient d'âvâncof dans la
@npréhension de l'ensemble des fâcteurs et du jeu de leurs inleractions qui
interviennent dans les situations évaluatives. A cette condition, tout en oafdânt à
I'esprit que nous restons touiours à un niveau très empirique, à la périphérie d€6
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proc68$,s foodamenhux, no|Js pqrons SccoÎtre ceftainemenl d'un dogré n6
connaissances professionnelles et améliorer d€s pratiques d'évaluetion qui
s'âppliqueront avæ un plus haut niveau de conscienæ et par conséquence avæ un plus
haut niveau de maÎtrise.

En promière approchs, on p€ut simplement onvisâgor que l'évaluation s0 pédagogio
n'e6t qu'une application parmi d'autres du sens général du terme. Le dictionnaire
LAROUSSE, nous âpprend qu'élaluer veut dirc: "détermina, apprécis la valeur, le
prix de quelque ch06e, d'un bien, elc'.

Le terme de val€ur rsnvoie, toujours dans un sens commun, à de nombrsuses
notions. Ces notioos prennent toutes une connotation à caractàre écûomiqug,
cornmercial, qui admet I'idée d'une négociation sochlo.

La valeur d'une chose lorsque cette chose se définit comme un capital peul
s'exprimer par son prix. En termes d'évaluation scolaire 0n p€ut se remémorer le prix
d'excellence, la distribution des prix qui scandait lâ fin des années scolairês.
Puisqu'il y a prix, il y a valgur d'échangs symbolique, possibilité d'équivalence. Le
titre scolaûe peut s'échanger clntre un emploi; l'équivalence admise de diplômes
oefmet la reDrise d'un cursus de lomation dâns un nouvel 6tablissement.., Définir la
valeur d'une chose néæssite la mise en æuvre d'une opération d'estimation telle que
cotetion, êxpertise, appel d'oflres,.. cette opération msl souvenl 8n jou une m€€uro
conventionnelle qui s'appuie sur des systèmes de signes ou de symboles. L'examen, le
concours, les diverses formes d'interrogations écrûes 0u orales... constiluent
autant d'exemplos d'$érations d'estimation qui utilisent 01166 aussi des systèmes &
notes littéralgs ou chiflréss, de barèmes, de mentions...

La valeur peut expnmer le caractère de cs qui produit I'etfet voulu. Dans c€
sens on évoquera la v"aleur d'une méthode mais aussi la valeur d'un élève selon qu'il
restitue les effe$ anendus 0u non. La mleur exprime ce par quor la personno e51
digne d'êtfe estimée moralement, intellætuelloment, prof€ssionnellement...

La valeur prend une tonalité particulièromeot subiedive lo$qu'elle exprime un
atlachsment à des souvenirs personnels. En matière d'évaluation pédagogique h
dimension subjæ1ive du jugement ou de l'interprétation de la mesure ne le€ de &ute
pour pgrsonne. Êlle s'alimentera au système des valeurs constitué de l'ênsemble des
unités de croyance que chacun pose comme vérités premières, système signifiant d€
fidéal à atteindre.

Puisque le mot émluâlion suggère autant & choses, 0n peut raisonnablenent
supposer que cela aæompagne le fait que pratiquement toute aclivité humaine est
régulés par le jeù continu d'un processus psychologique d'évaluation. L'activité de
l'homme vise d'une manière générals I'atteinte d'un but qu'il s'est fixé, la
réalisation d'un obiætif qu'il a dclrni, la produclion d'un résullat dont il s'est
construit une représentati0n... L'évaluation, qu'elle soit consciente ou
inconsciente, qu'elle soit intuitile ou qu'elle use d'un dispositil méthodologique 0u
tæhnique particulier, va consister à comparer les résultals eflectits de I'activité
considérée aux résultats attendus. Cette comparaison élaluative opère tout du long du
dêroulement de l'activité afin d'en inlléchir éventuellement le cours dans h

i

,1

I
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directio choisie: ells pemet le 'pilobge' de I'action ou du travail. Une activité
de co.rduite d'un véhicule illustre conveneblêment I'intervention de ce type
d'â/aluation à linalité régulatrice. La comparaison opère également au terme de
I'activité pour iuga d€ l'écart entre le résulht attendu et le résultat obtenu,
pour décider si robiætil a été attoint, pour apprécier ûns quelle mesure on s'est
æproché du but. La finalité de l'évaluation se déplace alors de lâ fégulation verc
le bihn de l'action ou du tralail, Ce bilan prend la forms d'acquis expérentiels,
d'acquis tæhniques, ou d'âcquis scolaifês sslon les milieux où s'exeræ le typo
d'activité. Cæ acquis vont permêttre, en conséquenæ de I'enrichissement qu'ils
induisent, de mieux atfiner le choix des buts futurs, de mieux différencier l€s
moyens de leur atteinte et de mieux moduler la misê en oalvre de ces moyens.

Bien que l'évaluation soit un præsssus d'accornpagnsment consbnt d€6 conduitos,
qui participe à leur régulatioo st au bilan de leurs effets, il faut souligner que ce
oroc€ssus intervient à des niveaux de conscienc€ et de technicité ditférents au'il
convienl de distinguer.

L'évaluation non-dite, implicite ne fait I'obigt ni d'un travail social ni d'une
déclaration spécifiques. Processus psychologique inconscient, elle est présente à
côté de loute adivité. ll est possible d'inférer une part de sa logique par
I'observâtion de ses etfets sur læ postures, sur lss paroles et sur les conduiteÊ
effætives. Par exemple les manifestations des attitudes liées à la réprobation
commencenl par le simple détour du regard. Le rejet s'exprime d'un rcvers de main.
L'eflseignant ne réagit pas explicitemsnt à l'énoncé d'une réponse lausse mais
interroge un auùe élève 0u repose sa question. Le public âpplaudit I'exploit du
sportit. L'amsteur de bons crus fait claquer sa langue 0u tond une nouvsll€ fois son
wng pour être de nouvoâu servi...

Ditlicile à aborder direc{ement, l'évaluation implicite €61 d'aubnt moins à
négliger qu'elle constitue la structure et qu'olle donne la dirætion dss autr€s
niveaux d'évaluation.

L'évaluation veôale courante consist€ à émettre un avis, à formulsr une opinion,
à exprimer un jugement, à porter une appréciation, sur un obiet, sur une personne,
sur un événement... à l'occasion de libres conversations ou en réoonse à une enauètg
d'opinion. Ces énoncés formulés de maniùe subjective sont monnâie æurante dans de
nombreux rypes d'échânges sæiaux et ce dâns toutes les strates de populations. lls
appaaissent toul aussi bien dans les dynamiques de ræherche d'un panage, d'un
c!0ænsus, que dans les dynamiques de recherche des oppositions, de provo@tion des
conflits. lls inlewi€nn€nt orinciDalement dans l'instaurâtion du climat émotionnel
des groupes et dans la constitution de l'étât affectil des personnes comme éléments
d'existenæ, d'identité et de cohérence. Existence, identité et cohérnce de la
personnalité seront remises en question, soit pour âtre renlorcées, soit pour ètre
ébranlées, à chaque opportunité de la production et à chaque æcasion de la
peræption des é0oncés évaluateurs.

Le jugement peut intervenir dans un cadre inslilutionnel. Que c0 sdt le ca&e
iudiciaire, le cadre scolaire, le cadre économique, le cadre médical, le cadre
scientifique... l'évaluation donne lieu à la mise sn æuvrs d'un act€ tæhnique
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inscrit dans une procédure repérable et répétable, procédure conduitê par rrp
ogrsonne socialement habilitée et ræonnue.

Le recours à des outils, des instruments, d€s méthodes soécialement étaboré€s
fait de I'évaluation institutionnelle l'aftaire d'un professionnél oui soit caoablo
d'expliciter selon les règles et les codes symboliques en usage dens b Adro
considéré les résultats de l'acte d'évâluation.

En pédagogie, rcU comme dans les autres domaines, l'évaluation est une notim
très ample qui ræouws un ensemble complexe de tæhniques avæ lesquelles on enteod
mesurer euou juger I'importance et la qualité des apprEntissages.

. Une conception étroite de l'évaluation est celle qui ne considère que les aspæls
inslrumenhux, que les tæhniques de mesure et de notation, Que les oroblèmes de mise
en lorme des résultâts. A ætte conception techntcienne s'oppose une appræh8
globalisante qui se nourrit des analyses du statut de l'évaluation dans te champ
s0ci0 - politique. Réduirs un phénomène à l'une ou à I'autre de ses extrémrtés Induit
la propre réduction de sa signilication et en conséquence de sâ compréhension. Une
conception ditférenciée de l'évaluation prendra en compte l'ensembte de tous les
facteurs qui interviennent dans le déroulement concret de sa mise en æuwe:
procêdures, outils, mé1hodes...; processus de production du iugement évaluatif;
ceractéristiques des évaluateurs et des évalu&, définition de leurs raooorb
spécifiques; articulations du contexte local aux contextes sociaux plus englobants...

... oans un_ cadre élargi, on remarque I'usage de nombreux conæpts relatifs à
l'évaluation. Deux termes sont quasi synonymes: estimation et appréciailon. Que I'on
parle d'évaluation, d'estimalion, ou d'appréciation, il y a touiours élaboÉtion d'un
jugement de la valeur de I'objet considéré à partir de ærtâins critères et ûns lo
but de prendre une décision. Cette décision peut être un classement qui æ0siste à
attribuer un rang à l'0bjet évalué, ou qui consiste à le rattacher à une catégorio.
Lâ décision peut être égâlement de l'ordre de la sanc{ion, de ta validation des
acquis, c'est-à-dire de l'ordre de la reconnaissanæ særate d'une compétence, d'une
capacité.,. Cette ræonnaissance peut donner lieu à une certilicalion, c'esl-à-dire à
la production d'un document otliciel, titre ou diplôme.

L'élaboration du juçment évaluatil peut s'appuyêr sur le résuttat d,une notâtion
qui utilise un système de lettres -A, B, C, D, E- ou de chiffres -éche es de 0 à t0:
de 0 à 20- selon un barème pré-établi. Cste élaboralion psut également s'étayer sur
le produil d'une mesure eflætuée avec un instrument spéc ique - test pédagométrique-
qui permet la comparaison à Jne unité ou à un système de grandeurs p s commo
référence.

.. Le jugement de lraleur participe d'autres lois à l'étâblissement d'un prooostic ou
d'un diagnostic. Le pronostic est la conlecture faite d'après certatnes inlormations
de æ qui doit arriver d'une manière probable. Le pronostic inlervient dans les actes
de sélecTon, d'orientation, de passages de classes, d'admission dans un stage ou une
éc01e... La démarche de diagnostic est utilisée pour identifier ta neture d'uno
srtrxltion, 0u pour déterminer les caractéristiques d'un système à des fins de
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rnintenanæ ou d'amélioratlon. t€ dhglctic alinEnte les rétro-actirns qui prennent
en compte les elfets de I'action pour en réguler ls cours.

Notons que le_jugement de valeur peut être relatif 0u absolu. Dans le premief
q$, le jugement de l'élèr/e ou de sa performanæ se fait par rapport à ses pairs,
élèvæ d'un même âge, fréquentant un même cours...i la mesuie se riiière à une norme,
norme souvenl statistique. Dans le second cas, l'évaluation est centrée sur
I'apparition du. _ répertoire comportemeotal attendu eu égud aux objætifs poursuivis;
lâ m€sure se rélère â un critère de maitrise.

Reste à éhblir la ditléGnce eotre évaluation st contrôlo. Le cmtrôle se situe
plutôt æmms moyen d'obtenir des informations, des renseionements sur un
tonctionnement lnstitutionnel ou individuel, afin d'en rendre como-te â une autorité
supérieure euou éventuellement d'établir une comparaison en terme de conformité à un
modèle de référence, Le conlrôle, lorsqu'il s'opère en toute rioueur et dans la
pureté de sa finalité, vise par essence à l'étabtissement de laiis obiectits. ll ne
permet pas les 'étâts d'âme", et exclut toute interpétation. Le contrôle - type est
present dans les modèles de comportements theoriques proposés par les adminiiirations
civiles et militaires. L'étabhssement de la procâlure et le respect de l,application
de ætte procédure l'enportent sur le6 autres âspects. Un contrôie des connatssances
consiste uniquement à identifier de manière obiective et indiscutable ce oui est
connu par rapport à co qui devrait l'être, L'évaluation dégage une perspective plus
large puisqu'elle intè$e un jugement de valeur qui peut sé ôonstruire à partir d;une
procédure de contrôle majs pas nécessairement, et puisqu'elle implique un
questionnement sur le sens des faits ôjectivés euou des iugements lormulés, en bref
puisqu'elle pr0p06e une interprétation qui conditionne une compréhension suivie
évontuellement d'une prise de décision

Concept englôant, l'évaluation s'inclut elle-même comme moment de Ia dérnarche
plus genérale et plus complète qui mnduit l'établissement d'un bilan.

Ample domaine de part le nombre de ces notions, l'évaluation se nuance et se
diversifie d'une autre manière, par ses objets st par ses formes. L'évaluation, en
pedagogie, peut porter sur le système de fomation dans son ensemble ou sur une
action de formalion particulière; sur le formateur et sur les méthodes Ou,il utilise
ainsi que les ôj€ctifs qu'il poursuit; sur le ffoupe-classe el les rdsullats do
I'apprentissage; sur I'individu, élève, étudiant ou stagiaire et de taçon ptus fine
soit sur ses pertormances, soit sur ses compétences, sbit sur ses maitrises, soit sur
ses câpacité$, soit sur ses connaissances, soil sur ses comportements, soit su s€s
præéduræ de résolution, ses modes opératoires, sæ méthodd d'exæutjôn obsembles
qu'il, .ulilise,,. soit sur. les præessus et les représentations mobilisés pour la
résolution d'un problème, I'exæution d'une tâche, la réalisation d'un travail
inférables â pafiir de l'abstraction de la.logique des comportements observables y
compris la production des erreurs, soit, d'une manière plus generale sur un état dé
sa o€rsonnalité.

L'évaluation se lourne vers le passé au momsnt du bilan. Elle s'inscrit dans le
présent au moment du contrôle continu des connaissanc€s ou au moment du diaonostic de
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h mnike d'agir do f appr€narû elb proFrtb san proûrit ûns f&Énil eu nofifi
ûr oronostic ou æ la décision d'ori0ntati0n...

Elle peut ètre concentrée sur I'une 0u l'autre des phæes du præessus
pédagogique ou sur toul ou partie ds l'ensemble d€s lacteurs qui interviennent dans
cg præessus. Elle se tourne enfin parfois sur elle-même et se p00e comme son propre
ôist quand il s'agit d'évaluer sss résukts €n regard de ses procédur€s.

Les fom€s de l'évaluation on pédagogie apparaissent multiples. La liste proposéo
ne prétend nullement à I'exhaustivilé: interogations oralês et écrites ûns toutes
la diversité de leurs formes - exercii)gs, 'colles', prcblèmgs, clmpositions, disser-
tations, devoirs, récibtions, études, devoirs communs...-; examens académiques;
lests pédagoméûiques; contrÔle continu; examen partiel; con@urs; mais aussi
cflseils de chsse el d'éhblissements, eflquâtes et rapports administratils ou de
ræherches appliquées.

La diversité des Oets de l'évaluation et sofl polymorphisme expliquent sâns
doute €n partie sa double \ialence atfective. L'évaluation est pergue comme positive
lorsqu'elle s'inscrit dans une dynamique de changemenl, de progrh, d'aûptation, (h
modernisâtion, de râlionalisâtion des pratiques pédagogiques mises au service æ3
élèvss ou des stagiaires, A contrario, l'évaluatton est perçue cflime négative quând
elle est utilisée à des fins do rhression, de sélection aveuole, d'orientation
imposée, de contrôle aut0ritaire...

Lo dépassement d6 ce clivagg devtâit faciliter la remise en cause raisonnæ (h
cerhins aspoch de la formation, au nivoau des form€s d'organisation pédâgogique, au
niveau de la didactioue des matières et au niveau de la relation éducative, vecleur
de la transmission des apprentissagæ et des acquis et valeurs culturels.

Assurer ce déoassement nécessite de mieux comprendr€ à quoi serl l'élaluation en
pédagogie.
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CHAPITRE 2

A QUOISERT L'EVALUATION EN PEDAGOGIE ?

Dans cg sec$nd chapitre, nous allons essâysr dg disc€mer st de mieux définir
quelles sont les grandes tonctions servies par les acles, tes Drocédures et tes
méthodes d'évaluation en usage dans læ milieux éducâtifs et sùhiræ. Dæ vuæ
cntiques sur I'exerciæ dê css grandes fonctions soront dé'r/oloppéês dans l€s
chapiùis quatre à huit. Dans le présent texte, I'objectif reste simptement un
objeclif de d€scription.

Nous aborderons suæ€ssiwmsnt les lonclioos pédagogiques, les fonctions
psychopédagogiques, les fonctions sociates, Ies tohctiois- itsychææiales, tes
lonctions de ræhgrchs, les fonctions potitiques de t'éyatuation en peOrig{1ie.

C€s différentes lonclions, nous les considèrerons toujours présontss, mèlé€s
ensemble, ûns tout ade d'évaluation pédagogique, qu,il 

'appartiênne 
à n,importe

le{uel des cinq grands moments où intervient l'âàtuation.

Le premier de ces momenls est celui de la passation des examens oui sanctionnent
h. frn d'un .cursus scolaire par l'attribution ou non d,un diplôme d,enseignement
général, le baccâlauréat par exemple, ou d'un dipltne prôfession,,ùi, le- brevet
d'enseignement professionnel - le B.E.P. - par exempte.

Ls sæond moment est calui des épr€uves écrites euou orales oui se déroulent
durant la passation des conæurs d'entiée dans telle ou telle écoie normale, dans
telle 0u telle écolo d'ingénieurs..., ou dans te e ou te e administration. On
appello ces de0x moments des évaluations externes dans la mesure où les évaluateurs
ne sûlt pas les enseignants ou les lormateurs habituels, et où les contenus des
sujets p10p0sés à la perspicacité des étèves sont délrnis oar une autorité
institutionnelle hiérarchique, c'est le câs des inspæteurs de l'éducation paf
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exsmplo, ou paf une autûité de cunp6tenæ comme une lury æmpæé de chefs
d'entreprises et de salariés d'un sæteur professionnel. C'est également une autorité
externe oui Dr€nd les décisions d'attribution ou d0 non-attribution du diplÔmê,
d'admissi0n ou de non-admission dans l'étâblissement scolaire ou dans
I'adrninistratioo...

Le troisième momont & l'&âluetion péûgogiqus est cslui ott les élàves, les
étudhnts ou le6 stagiaires 'phnchsnt" sur des devoirs, des compositions dont les
résultats vont alimenter les bulletins mensuels ou trimesfieb. Les notes y
figureot généralement accompagnées d'un commenhire écrit par les enseignants.
L?nsemble de ces données sert en général de base de décision pour accèder à l'éhpe
suimnte du cursus suivi dans un même éhbliss€msnt. Elles s'intègrent &ns le
dossier scolaire utilisé parfois dans le cadre de I'attribution d'un diplôme, le
brevel des collèges par exemple, ou dans le cadre d'un changement d'éhblissement, à
l'æcasicn de I'entrée au lycée par exemple... De plus en plus fréquemment, il s'âgit
d'une évaluation "semi-exlerne' qui prend la torme de devoirs communs à l'échelon
d'un niveau de cours d'un même établissement (toules les clæses de cinquième du même
collège subisssnt la mème épreuve d'anglais...), 0u à l'échelon d'une circonscription
(toutes læ classes du cours moy€o deuxième année de toutes les écoles prirnalrss
dépendantes d'une mème inssction subissent dæ épreuvæ de kanFis et d0 calcul
ideîtioues...). Evaluation semi- sxlgrne donc dans la mesure 0ù le olus souvent
l'ensergnant- va participer avec ses collègues â la défiitron des contenus
d'iîterrogation, à l'étâblissement d'un baÈme de ætation, à la correction dos
dsvoirs. à l'éhboration d! commenhhe é!'aluatif...

Le quatriàms momont où s'oxoræ un acte d'élraluation pédagogiquo est colui ft
I'int€rrogation ou ælui d€ I'gxorcico de contrôle des acquisitions scolaires, dos
apprsntissages tæhniques, des mat'trises ponctuelles... La lréquence de 'l'interro'
ou d€ "l'exo" dans une même matière est à peu près hebdomadaire. Les questions
portent en règle générale sur le contenu de la dernière leçon, sur le thème du
dêrnier cours, sur l'obiel de la dernièrs démonstration, sur le sujst du dernier
expo6é... C'est une &altntion interne dont le maître, le professeur, 0u le formateur
assur€nt, au moins ûns le principe, l'entière responsabilité. Les résulhh obtenus,
quantitatils et qualihtils, peuveot alimenter le bulletin de notes de I'appreflant
dans le cadre du contrôle continu des connaissânces et donner lieu au calcul de
m0ye0n€s.

Le cinquième mornent ne se proiene pas dans une phase & une præédure
d'ânluatioo lormelle. ll s'inscrit en accompagnement de l'exercice courant de la
æoduite de la classe el s'intègre dans le fonc{ionnemenl habituel de la relation
éducative. Nous retrouvons là le niveâu de l'foaluation verbale év00ué au chaoitre
premier dans sa lariante pédagogique. Cette â/âluation verbale prend pour oblet h
perfomancs ou le comportement du groupe clæse considéré dans son enssmble ou la
0odomanco ou le comoortement d'un élève en oarticulier. Elle va orendre forme et
consistance dâns un disæurs magistral composé de commenhires adressés soit à tout
ou partie du groupe-clæse soit à un élève précjs. ces commentaires transmettent soil
des jugements évaluatifs positils tels qus dss cûnpliments, des félicitalions, d€6
encouragements..., soit des jugements n@tifs tels que des remarques, des répri-
mandes, des dépréciati0ns... Plus discret encore, æ type d'évaluation permanente
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fsioint I'implicite (hns l'exercica do l'interaction sociale stÆ la loms des
attitudes, des mimiques, 0t en oénérâl sous toutes les formes de "non-dit" expr€ssil
et signitiant.

Le détail du fonctioflnomsnl de lâ/aluâtion à cos ditlérents monenb son
dé\rgloppé âu chapilre suivant. Toutefois, dans la l€cturs de æ qui va suMe,
c'est-à-dire dans la lecture de la description I'une après l'autre des ditférentes
tonctions de l'évaluation, il convisnt d'essayer de garder à I'€sprit, @mme pour
déployer une toile de fond, que toutes les fonclions décrites sont prhentes et
intimoment liées à chacun ds c€s moments de l'évaluation. L'apparente simplicité
d'ung liste trâitée terme après terme ne doit pas farre oublier qurj dans le doinaine
de l'â/aluation nous sommes e0 présence de phénomènes psycho-sociaux complexes.
Même si la signilication de ces phénomènes ne psut s€ construire qu'étape par éhpe,
il laut essayer de ne pâs oublier pour autant sa globâlité liée à la natur€
psycho - sociale de ces phénomènes.

En premier lieu, les pratiques spéciliques à l'évaluation remplissent deux Wes
de fonctions pédagogiques. Le clivage entre ces deux rypes de f0nctions est le statut
du temos dans la oræédure mise en oeuwe. Soit l'ét/aluation sert à laire le ooint à
un moment donné: on prend la'photographie" des acquisilions à l'instant t; soit
l'évaluation cherche à concrètiser ou à ânticiper une évolution: on réalise le 'film
des âcquisitions' etfec{ives ou à venir entre deux inslants tl el t2. Dit autrement,
une manière de classernent des lonctions pédagogiques de l'évaluation præMe par
distinction des fonctions qui participent au bilan des acquisitions pédagogiquos d€
æll€s qui sont au plincip€ dê la régulation de I'action pédagogique. Dans le promior
cas, pour reprendre la tsrminologie proposée par SCRIVEN, on parlera plutû
d'évaluation sommative, dens le sæond câs, on évoqu€re plutôt une évaluation
formative. Cette diclinction sea reprise et développée au chapitre huitième. Si I'm
en reste à l'énoncé des lonctions assurées Dar l'évaluation sommative, on oeut notor
qus celle-ci sert à eppréhender la somme, ls tohl d€s connaissances, dàs savoia,
des savoir - faire... acquis et maîtrisés par un élève suou un groupe d'élèves. eé
bilan constitue l'essentiel de la matière des examens et des concours, et aussi dæ
devoirs mensuels 0u trimestriels. ll peut servir aux administrations, selon les cas
locale, départementale, régionale, ou nationale pour contrôler le rendement global du
système éducatif et de lormatio0, et pour vérifier que les grandes directives
contenues dans les instructions el programmes otficiels sont suivies dans un
mouveme0t d'ensemblo. ll sert égâlemgnt aux enseignants pour contrôler l8s
acquisitions ponctuelles des élèves, pour savoir ce qu'ils ont appris et pour mssurer
a posteriori l'écart entre les résulhts atteints congètement et les résultah
anendus. Le bilan pédagogique formel doil pemettre à I'enseignant, au formateur ou
à I'examinateur de ræueillir une information objæ1ive et fiable qui lui assure une
base indiscutable pour poser son lugement de valeur autrement que sur des rmpressions
vagues 9u entièrement personnelles et subjectives. Dans un souci de plus grânde
objectivité, la performance de l'élève peut être clmparée à des normes éhbliæ sur
des échanlillons représentatifs: c'est la méthode des tests pédagométriques qui sera
expliquée au chapilre neuvième.

Quanl à l'évaluation lormative, elle n'intervient pas sn lin d€ cycls de
formafion, mais de manièrê continue, durant tout lo @urs de l'annde scolaire ou
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pendant toute h durée tle l'action de fomatioo. Ells p€rmot d'estimer h prosossim
de chacun des élèves vers lss oblectifs visés par I'enseignant. Distinguant
explicitement æ qui est acquis de ce qui ne l'est pas, l'évaluation formatiw
apporle dos éléments de moduhtion de I'action pédagogique pa h modification
éventuelle des contenus enseignés, par le changement des méthodes d€ transmission des
savoirs, ou même par la restrucluratim de I'orgânisation pédagogique en constituant
des grolpes de niveaux par exemple. L'évaluation fomatiw, parce qu'elle esl uno
démarche cûtinue d'obseMtion et d'interprétatim dos oftets induits oar l€s
p€tiques d'enseignement. parlicipe à lâ régulâtion et à la guiûnco générates do
I'apprenlissâge de chacun des élèvos. Ells alimente de lâits significatifs tes pris€s
de décisions. Ello oriente l'intorvgntim magistrale dans le sons 

-du 
rentorcemdnt et

de la cristallisation des acquis lofsqu'ils se lont lustsment et dans lo sens de h
médiation corrætive faæ au risQue de oeroétuation d€s erreurs.

_ Par Gpport à la pédagogie we comme fart gt h mmi&e d'€nssigner et d€
fûmer, la psychopédawgie introduit les données relatives à la psychologie de
l'eflfant, $ l'a(blescent ou de l'adulte, et d'une mani&e ptus générate tæ données
rolatives à h psychologie des apprentissages.

De æ point de we, l'é\alualion doit permettre à l'onseignant et au fomateur do
pouvoir dégâger les facteurs fawables et les lac{eurs défavorables aux prcgrès do
chacun et en @nséqueoæ de pouvoif djlférgncis et individualisef leurs
interventions en fondion des b€soins perçus et identiliés.

Une aide précieuse pour I'ajustem€nt d€s pratiques et (b cganisatims consisto
à connaitre, grâco aux résultâts fournis par l'énluation, l'écart ontre la natuB
dss besoins manifestés par les élèves et colle quo I'on psut abstrairg des objoctib
institutionnels de lormation.

D'une manière plus fine, les démarches qui relèvent de ce qui est parfois dénommé
évaluatioo dhgnostique se contrenl sur l'obseffation des procédur€s ds travail de
chaque élàæ afin.de pouvoir expliquer lo degré de rec0yabilité du résuttat par h
manière de procéder mise à l'o€uwe. Conshter oue le résulbt d'une multiDiicatim
est faux esl.une chose utile qui permet de conclure à la non - maitrise de ôe typs
d'opération. Mettre en évidence po{Jr l'analyser la dânarche qui clriduit l'élève à
produire ce résultat erroné, connaître la source de SOn erreur: oubli dOS rstenues,
oubli du décalage au changement de ligne, mécoflnaissance d'une table, méconnaissance
de la manipulation dss virgules, cumul de diflicultés traduisant l'incompréhension &
la nature de la Éche, désintérèt total pour l'exerciæ, perturbation atfectivo
passagèrc,... est une autre chose nécessaire à la déttnitim du contenu et de h
modalité de l'interveotion corrætive. Cette intervention peut se référer à deux
logiques princrpales. La première consrsle à aménager, sn lonction des donné€s
fournies par l'obsen€tion évaluatriæ, des itinéraires singuliers les mieux à mêmo
d'amener chacun des élèves o{r chacun des stagiaires à l'afleinte d'objectits posés a
priori et ldentiques poor tous, par application du principe que "tous les chemins
mànent à Rome', or encore du principe d'équifirialité si lton prétère utiliser un
langâge savant. Lâ sæonde logique d'utilisation des données de t'6valuation procèdo
par définition d'objætjfs individuels, établis en foncliofl des Doints lons èt des
points laibles de chacun et se co0cràtisefa dans des phns de uarail oersonnets.
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dans I'utilisatim de I'enseignsment assisté par ordinâldrr... Quelque soil le choix,
qus I'on préfère aiuster les obiætils ou que I'on préfère dilférencier læ méthodes,
il resle néæssairs de orendre en clmDte les données atfectives à la source de bien
dos blocâges. Dans ls cadre ds æ derniêr asp€ct, notant que l'évaluation esl d'un
intû6t évident pour s€rvh h réguhtion du dynamisme propre aux activités &
I'apprentissage, La prise en conpts d€6 indicaleurs cùnpûtemorlhux adéquats p€m€l
d'aider l'élève à mieux canaliser son investiss€msnt dans le travail, Dar exemDle €n
l'incitant à prgndfe le temps de lire l'énond avant d€ commsncer h r6dutim tr
floblàms s'il wut se donner uns chancs de ls cornprendrs. Do la mômo rnaniàro,
l'éraluation sed 00ur le maintien des motivations à la condition de stimuler los
progrès et d'évitsr d'amplifior los régrossions. A c€ sujet, d€s eryé{iences précises
menées par LEPLAT et PETIT dans une formation à la mécanique généralg ont m0nté
que h connaissanæ par les élèves des résultats qu'ils obtiennent €t des crit&os
utilisés pour évaluer leur ttrvail a exerd une influeflæ significatiw sur h
quâlité des apprsntissages.

0n peut aller snmre plus loin dans le sens du support que l'évaluâtion p€ut
apportff à l'élève porr l'aider dans sa réllexion porsonnslle sur sa tormation €û
pour I'aider à réguler ses apprentissages par lui-môms, au minimum à particip€r à
cette regulation.0n aborde là les lonctions des pratiquÊs de l'auto-évaluation ou ds
la co - 6/aluation. Ce type d'é\aluation rétlexive, dans la mæure où ell0 tait appsl à
la capacité de distanciation par rapport à sa production -qu'est-æ que ie vie0s ds
produire? quelle est sa valeur?-, à la capacité de décentration par rapport à son
propre fonctionnemenl - clmment suis-je parvenu à æ fésullat?-, à la capacité ds
projection dans I'espaæ sæial -quelle est la signification de ma produclion? de son
ægré d€ réussite? -, à la capacité d'une proJeclion t€nscendantale dans le temps -ce
tratail satisfait quels b€soins immédhts? quels besoins futurs?-... va induire ctFz
le sujet apprenant des modifications psychologiquss cerhines dans h dkeclion ds
son développement intellectuel, sæial et affectif, à travers I'adhhim à æ qui
peut devenir alors son proiel psrsonnsl de fo.rnatim st donc do transformatim admiso
st souhaitæ de sa propre p$sonns.

De la simplo conmissanco des acquis à h miso en phcs d€ h capacitÉ
d'auto - régulatim des apprentissages dans la fiamque du dév8loppem€nt d€6 phæ€s
d'un projet individuel, on voit une grande diversité dss fonclions psychopédagogiqu€s
de l'â/aluati qui peuvent toutes se diriger dans le sens de l'âide eux élà/€s ot
dans le sens do l'amélioration générale du systàns éducatif et de lrmation.

Quelles sont les fonclions sociales de févaluation? Nous sn dislinguerons ddfl
pdncipalæ: la fonction de sélætion et la lmction ds c€rlilication. La sélælion
consiste à décider du choix parmi un c8rtain nombre de candidats de æux qui appa-
naissent clmme l€s plus compétents porr t€nk avæ succês un emploi dans le monde du
travail, ou oour aller au terme d'une fornation oénérale ou d'une fomation orofes -
sionnelb. la sélæ1ion s'opère sur do6sie$, éur æncours, sur tests d'dptitud€s
et/ou de clnnaissances, sur entretiens, sur C.V., sur Sreuves graphologiques (birl
que ce type d'épreuves ne présente aucune val€ur p0nostique!),.. La cûtificatim
ænsiste à déltwer un dæument officiel recoflnaissânl un c8tbin nombre do
compétences gene|ales, tæhniqu€s, professionnslles...
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. Cæ rlsux fonctions complémentaires trowent leur raison ûns les systèmes do
détinition des positions soclales et participent activitement à lâ distrib0tion dss
individus sur æs positions.

La sæiété est divise en différentes strates socio - Drofessionnell€s.
t'l.N.S.E.E. en proposs une typologie en huit câtég0riss principales :

0 - agricultsurs €xploitânts (8,50/0) de la population);
1 - salariés agricoles (2,40/b);
2 - patrons de l'induslrie et du commeræ (9,3%);
3 - professions libérales et cadres supérieufs (8,20lo);
4 - €dres moyens (11,6V0);
5 - employés (9,5|h);
6 - ouvriers (45,99t);
7 - personnel de service (2ry0):
I - autres catégories (2,6ry0).

. ..1'acch aux multiples métierc quê recouvrent ces diflérentes catégories se
réalise selon dæ præéduræ plus ou moins complexes, dens des systèm€s
administratils ou coeoratistes ou familiaux plus ou môins ouverts. Mais daôs tous
les cas, il y est question à un moment ou à un autre de certilication evou de
séleciion 0t donc d'élaluation. Ces catégories sont hiérarchisées ne serait-ce que
sur le plan économique des salaires ou des revenus. Les syslèmes éducatif et do
formation participent, au moins d'une manière indirecte par la délivrance des
diplômes qui sont pris en considération tors de t'attribution du statut sæiat à
l'entrée ûns la vie actjve, au maintien de ces inégalités. Cela ouvre un débat
læhnico- idéologique qui sera âbordé au chapitre septième.

ll est wai également que toutes les procédures, m6thode6 el outils d,évaluation
lormels et informels qui entrent 6n vigueur avanl l€6 examens ou læ concours qui
conditionnent le niveau d'entrée dans la vie active vont, dès l,émission verbate qJ
non-verbale du premief jugement de valeur en petite section d'école maternelle,
pr@rer le résultat de l'épreuve de ærtilication ou la déciston de sélæ{im
finale, âinsi qus lss résultats d€s épreuves et des décisions intermédiaires.

. Certification .et . sélection participent au contrôto sociat, tégislatif gt
règlementaire de l'aæh aux emplors: elles apportent une gârantie de h ôompétence
de I'individu à assurer.les responsabililés inhérentes au métier 0u à Ia prôfesslon
par la maîtrise prouvée et ræonnue de ses opénlions et de ses lonctjons
caracléristiques.

Egalement en jeu comme fonction sociale de l'évaluation qui opère en termes de
ærlilication et de sélection, la garantie que les cendidats à un cursus de formatim
seront bien en mesure de le suivre à son terme et d'en tirer un profit ootimal, le
bénélice individuel reloignant ators la rentabitité gtobate du systitne éducatif et
lormatif.
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Souhgnms pour clore ce F a$aphe sur l€s fonctftns sochles û fé|alualim
qu'evalualion, ærtilication et sélection restent des præossus autonomes,
l'é\aluation élant première, ses résulhts atimenhnt les prises de décisions.

... .Les .fo0clions.. psycho-sociales de t'évatuation touchenl ptutôt aux procédur€s
d'infomatioo el d'orientation et se réfèreot au problème généàt de la connaFsanco
0t de la recmnaissance sæiale des individus ot de leurs rhercussions d,od€psychol0gique.

Si les fonctions sæiales précédontos de séledion ot do ærtification ont unfonclionnement binaire, de type to{.rt $ rien, au carac{ère décisjonnel qui s.exprimepar I'admission ou par le rofus, l€s tonctons d,intornation et d'orien'talion
appanrss€nt (hns un systèms trh nuâné qui par touches sucæssrvæ, va oérErl'ôlab(xillion du dessin dos parcours do lomâtion individuots ot ta définition 

- 
dss

oblectrfs à atteindre. Elles præèderont par le conseit, la sugg8stion, l,eotretien,
I'appùt. et le_ commentaire de documents intormatifs çécifiqriri tels que ceux
distribués par l'0.N.1.S.E.P....

L'information et I'orientation sont assuré€s par les enseignants, les conseits et
gl$igrs . qF établissemenrs ou par un psisonnet spéciàtisé de psychotoguss
scllares el de conseillers.

Elles commencent dès l'école maternelle torsque t,école d€mande soit un maintien
en grande sætlon, soil un passage anticipé au cours prépantoire, soil une admission(hns I enseignement spéchl....E[e se. continusnt âvêc bæucoup ptus d'amplow au
cottàgts 0ù uno bonns moitié des élèvas sera orientée vers lâ vis active sansqualificalion ou \,erc l'apprentissag8 précoce du métiû au L.E.p. ou au C.F.A..

...-_Ces fonctions cûnbinent le ieu des libres entretigns.à la demande'entre les
dtflerents pârtenares -enfants et élè\,es; parents; snseionants; difocleurs; méd€cins
scolaires; assislantes sociales; psychôloguæ; con-sei ers d'information €t
d'orientation... - , avæ los séânces de devoirs de contrôte pédaqoqique ou de tesb
d'a itudes ou d€ connaissancos plus ou moins rituarisitss, 

-ei 'ta 
lormalisation

rnst[uûonarrsæ. des Jugemenls de yaleur sur le bulletin scohire, sur le dossigrpsycnopeoagogque, sur te dossÉr administratif...

. ll peut en rg€ultef une ærtaine . ambigulté, . d'aubnt plus sensibte que l€6
décisions de cenifbtbn et de sétection vônt s'appuya tbut ou partie sur æsformalisations de iuggnents évaluatifs au caraclèrd p;onostic et si, iæ avis dconserts gn mâltùes d'ttinérâirgs d0 forû{ltion.

Là sncors il hut garder à I'esprit quo les chos€s ne soot pas simples. Si l'ûl
se .00rr 0 rnrc{mer Es parents et les élèves sur le degré d'adéquation entre
asprntrons pe60nne es, rêsuthts scohires etfedifs et contraintes de nivæu dapoursuite d'un cursus ou d'entrée dans un nouvel éhblissenent, ll taut bien
clnsidérer que æ rype d'tnformation n'est pas neutre et pgut provoquer des effeb
ryIgProq'qyes tout autant positifs, dans te cas de I'entretién d'ûn dynâmisme
ùEnte dans un pr0,0t ræonnu, qus négâlifs lorsque I'jnformation ou le ænseil
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bdse hute illusion d'accès à une filière de formalim, détruit torjt e$oi. de
Éussite sans ouvrir d'altemative aæeptablo.

Les lmctions d€ ræherche pédagogiques utilisflt égaleme0t des dispocitils
d'Évaluatioo divers - obsen€ton d€s activités s?ontané€s ou des adivités
pro,oquées, obsonatioo librs ou arnéoi utilisation de moyens d'onregistrômont de
ûueîc€s rlicbctiquæ; usags ds tests, de questionnahos; analyss d0
sbti$ioues... -.

Ces ræherches paÆnt essayor par ex€mple les moyens el les méthod€8
suscqtibl€s d'harmoniser l€s besoins individuôls et los obiæ1ifs institutionnels.

L'éraluation y sera utile poJr appréci€r et pour cootrôls les etfets d'uno
nou/elle méthods p$agogique, les avanhges d'une modification de l'organisation d€s
strudures do l'étâblissement, les bénéfic€s tirés du remplacement de c€rlaim
objætils d6uets par d'autes plus en rapport avæ la modernité, lss acquis liés à
I'utilisation d'un nouveau logiciel...

Ce type d€ ræherche p€ut 6tre le tait d'un p€rsonnel spécialisé - chercheurs d0
l'l.N.R.P. pa ex€mple-, d€ groupes assæhtils -tel ls G.F.E.N.-..-, d'enseionants,
& psychologues, de rééducatgurs... ayant suivi des cursus de lormation à la
ræherche dans lo cad|e de leur pgrfeclionnem€nt pr0l€3simnel...

Enfin, los données do l'évaluation pédagogique peuwnt servi. de rélérenæ ùns
lo cadre politkpo gfiéral du contrô|8 des dépensæ que I'Etat consacte à l'éducation
êt à h formation.

Suite à æ cheminenent fonction par fonction, €ppelons ndro idée force que pour
Alvoir se dessiner une l/l,F globale de l'utilité des pratiques d'évaluation, il
convient ds considûer que l'ensemble de ces lonctions inte€glssent à chaquo
circonstancs ds l'évaluatioo, de manièro visible, mânifeste, ou bien de maniàe pllÆ
ditfus€, htente.

Si le ieu d€6 fonctions érraluatiws est rehtiwmont lacilg à disærnsr au moment
d'un examon o0 d'un concours officiels, il 8sl hut aussi préseot dans le simple
cadrg du conmentairo wbal occasionnel énmcé par l'onsoignant ou par le formatêur.
Dire à un élàæ o0 à un sbghire q,F sa réponse €st conæte, c'est à n'e0 pas
douter lui rcnvoyer le rellet de h vâlew réelle de sa performanæ. C'est aussi lui
laire prendre conscience, d'une manière induite, de sa propre valeur et si h
c0 nmentairâ positil se répète, c'est parliciper à la construction du sentiment de sa
cmÉtenæ. A padir de là, æt élève ou æ shgiaire risquent lort d'amplifier leurs
inv€stissements dans l'apprentissage et le cycle réponse correcto- g{atification el
reconnaissanæ sæiales - augmentâtion du s€ntimont de compétence ira s'alimenhnt à
la hausso de ses propres effets. Sauf incidenl de parcours imprévisible, les chances
orobables de réussite aux examens vût croÎtre d'une maniàe dirsclemfft
proportionnelle à ætte rnaioratioo dhloclique. Les étap€s de I'orientati0n et d€ h
séledion ssront facilsment franchi€s. Le succàs attendu va alimenter la reconduction
des méthodss, des programmes, d€s org8nisations... qui I'ont pemis. 0n pourrait,

I
I
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bien sûr, dévaloppef la même_ destption ûns un ssm n6gatil, à parlir &
I'accumulation deç commenhires dévalorisenb.

.. Comme le souligne si bien.J.M. BARBIER, '... ta fonctioo d'une pratique ne so
réduit pas à sa tinalité; si l'on veut appofondir tâ signification d'une pratiguo,
il convient de fairo I'inventaire de ses ettets conscients 

-ou 
inconscients, ifftrôÉs

et noo contrôlés'.

Afin de pouvof réaliser æt inwnbhe, no$ allons, ûns lo chapitre sujvant,gssay€r de c0mpreodre le lonctionnsment des pratiqu€s d,évaluahon dans lsurc
dilférentes dimeosions.
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CHAPITRE 3
;'

i

l
i
I
I

ICOMMENT FONCTIONNE L'EVALUATION EN PEDAGOGIE ?

La compréheosion du fonctionnement interne d'un obiet tæhnique n'est pas une
condition nécessaire à son utilisation. 0n Deut conduire une voiture sâns pour autant
connaître Ie cycle du moteur à quatre temps ni le rôle de la bobine dans le circuit
d'allumage.., 0n peut se servir de I'ordinateur sans rien savoir du fonctionnement
des éléments de l'unité æntrale,.. D'ailleurs, la plupart du temps, pendant que nous
faisons usage d'obiets oJ gue nous nous livrons à ditlérentes activités nous n'avons
pas à I'esprit les processus lonctionnels à l'æuvre el bien souvent nous ne
connaissons qu'une partie de ces processus. ll est préléreble qu'il en soit ainsi
oour tous nos comoortements automatisés. Ne dit-on oas qu'il suflise de rélléchir à
commenl on fait pour marchef pour coanmencer à trébucher? Combien pourrions-nous lirg
de mots à la minute si dans le temps de la lælure nous nous interrogions sur les
processus de décodage en jeu?... De la sorte, on peut parliciper au déroulement de
ditférentes procédufes d'évaluation sans avoir une claire conscience de leurs
mécanismes internes. La réllexion sur l'activité ne peut @érer ploinement et
eflicaæment durant l'exercics de ætte âclivité. Elle a meilleure place avant 0u
après, dans un espace - temps qui lui est consacrê. Ce troisième chapitre propose donc
cette féflexion sur le comment des pratiques d'évaluation.

Pour approcher cet objectjf de description du fonctionnement de l'évaluation ûns
les milieux scolaires, éducatifs et formatils, nous allons essayer de considérer
I'ensemble des étaoes d'une orocédure d'évaluation sommative. Nous avons retenu ce
type d'évaluation car il e$ de beâucoup le plus répându et donc le plus lamilier.
D'autre part l'évaluation formative retiendra longuement notre attention au chapife
huitième et nous reviendrons au sujet de l'évaluation comme præessus inlégré au
fonclionnement de la relatim éducative au chapitre sixième.
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Dans æ c|Epife e0c0r€ nous nous tienûms sagoment à lécart des disqrssims
critiques, voire polémiques, qui régulièrement ressurgissent autour des prcblèmes que
poss l'évaluation. Nous tenlerons plus tranquillement de ræhsrcher un ensemblo d6
faits q0i puissent rendre clmpte des diflérentes étapes d'une opération d'évaluâtion.

ûlzg étapss s€rmt présentées dâns I'ordrE suimnt la définition des obiætifs
rte l'érraluation; le choix des indicâteurs; la conslruction de t'épieuve:
l'6laboration du barème; la définition des conditions de la passation de l'éprsuvo;
h cûrection; la nolation; le clæssment; I'appréciation vorbale; la synthèse û0s
r6ultats st leur interprétâlion; la prise de décision.

Bien entendu, il s'agit là d'un découpage théorique qui n'évoqueB pas l€s mèmes
segments de réalité pour chacun des lecteurs. Plusreurs arguments iustifient æ
propos. Dans les faits, il est extrèmemeot rare qu'une seule personne ait à imaginer,
cucevoir, mefte au p0int, formaliser êt appliquer l'ensemble des phases de lâ
præédure complète. Par exemple, en règle générale, les personnes qui cûgoivent lss
épreuves d'un examen ne sont pas ælles qui les font passer o0 qui les corrigent.

Dans les laits toujours, ii arrive assez kéqemment que toutes les étâp€s ne
soient pas sxplicitées ou mème dkætement visiblss. S'il est de tradition, ùns le
cadre d'une épreuve de diclée orthooraphique, de retirer deux points par orrour,
l'éhbo€tion de ce type de barème ænventionnel ne sera pas explicitée à chaque
fois.

L'ordre des 6ûp€s citéos n'es{ pas immuable. Selon les cas, un€ étape peut s€
situer à un rano dilléront. ll ariw, par oxgmple, que le berème soit élaboré avant
h passation de l'épreuve lorsque le critère retenu ne se réfère qu'à la connâissance
de la matière â/âluée, alors oue d'autres lois il est élaboré aDrès la conætion
afin de le cûstruire de telle sôrte oue l'on ouisse classer les dndidats autour d€
h moygnne ûns des Foportions décidées à I'avance.

ll existe des procÉdures qul ne componfft pas I'snsomble des étapes prçosées. A
titre d'exemple, les protesseurs et les formateurs n'écrivent pas un commenhire
wbal explicatif de la nole ou cîmplémentaire de ælle- ci par l'évæation de traib
compo.temeotaux à chacune de leurs intorogations.

La déclups du procàB é\raluatif dâns le8 étapes proposÉes ne présente pæ un
caractère absolu. ll est corhin que d'aufes auteurs ont proposé, proposent ot
prçæeront d'autres modes de partage. La justification de notre découpe est
ossofitiellement une justilication d'ordre didactique. ll fallait bien utiliser une
liste d'étapes alin de laciliter la présentation organisée de la matière de I'exposé.
Didactique, ætte division n'en est pas pour autant arbifaire. Elle s'appuie sur
l'observation des pratiques. Sa logique se justifie par h nécessité de sâasir des
unités fonctionnelles cohérentes lorsqu'on les considère prises isolèment, ayant donc
un ærlain degré d'autonomie æncrètisé par un lonclionnement propre. C€s unilés, en
sus, doivent pouvoir s'articuler entre elles-mêmes avæ sutlisamment de cohérence
pour pouvoir décrire I'ensemble du processus évaluatif.
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Sûrlignons onfn qre 1e3 sx€mples pÉ6€0iés pou illu$rer l€s prûpos prwionn€nt
ds difiérentes orocédures d'foaluation. ûns diflérents contextes. &ns ditlérents
moments... Nous espûons de la sorte élargir au maximum le champ des représentâtions
rehtives à l'évaluation. Cet élargisssmenl deuait permettre en clmplèment de sa
diwrsité de dégager au travers de celle- ci une @mmunauté conæptuelle constitutiw
de la pédagogie en gé0éral et de la pédagogie de l'évaluation en parliqJlier.

Pour dol|ner des résultats ræevables, valablos et compréhensibles, uno procéduro
d'évâluatio0 sonmative doit otlrif un ærtain nombrc de garanties. Toot d'abord,
l'évaluation doil répondrs aux exigsnces æmmunss à toutes los démârchos qui
snglobent un processus de mesure et dont le prototype a été détini principalemeot
dans le domaine dæ scisnces physiqu€s. C,es exigences seront reprises et dévoloppés
dans le chapitre consacré aux qualitfu des tgsts. lci, contontons - nous de les citer.
La promiàrs exigence est celle de le validité, c'est-à-dire que le résultat produit
doit être hautement r6présonhtif ds la chose é\i'aluée. Selon la fomule consacrée, h
procédure d'évaluation doit évaluer ce qu'elle est ænsée évaluer. En second lieu, lg
résulht de l'âraluatlon doit être fidèle. ldéalement indéoendant du moment et des
circo0stanæs de sa production, reproduclrble à volonté, il serâ constant pour un
même élève ou un même staghire. La troisième exigence est ælle qui cûrespond au
pouvoir de dicrimination de la procédure: les résultats obtenus doive0t permettre de
ditlérencier les élèves selon leur niveau. A ceh, aloutons que pour être acceptablo
st acceptée par l'onsomblo des partenaires inté|e3s6, lâ præéduæ a un caradère
public, c'est-à-dire un degré élévé de transparenæ. oans le même but, sss résultab
sont élaborés, consignés et tnansmis ûns un hngago compréhensible par tout un
chacun.

I - LA DFIIIITO}I DES O&'ECTFS DE L'A/ATUATIOII

En règle générale, le cadre de la délinilion des ùjætih de l'évaluation relève
de I'autorité scolaire. Les obiectils appartiennent aux textes el aux insuuctions
otlicielles émanant du Ministère. Chacun des étag€s administratifs et hiérarchiques
intermédiaires entre le Ministère et les enseignants peut, à l'intérieur du caûe et
par le biais de bnros - circulaires, préciser des contenus particuliers et l€s
codifio( de mâniàro plus ou moins rigrde et plus ou moins détaillée. Notons aussi lo
rôle non - négligeablg de la tradilion orale qui se trânsmet entre les générations
d'enseignanb. Concrètement, cela se trâduit par le fait que le degré de liberté de
I'enssignant est tout rolatif &ns le domaine de l'évaluation- Ce degré sera quasi
nul dans les hreuves do certification gérées sur un plan national comme le
baæalauréat paf €xemple et au cours desquelles l'enseionant est invité à appliqugr
le plus rigourousement possible les directives qui lui sont æmmuniquéæ. ll sera
plus important à I'occasion des intsrrogations de contrôls qu'il organise ûns sa
propre classe, au moins en æ qui concerne le choix des sujets parmi I'ensemble du
programme imposé. Les élèves et les stagiaires ne sont pas partie prenante dans la
définition d€s obiectils de l'évalualion.

A l'occasion de la délinition des oblæ1ifs, il est utile do distinguer eotr€
I'obiet et la linalité de l'évaluation.
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toe ôi€ls pNbbs emâniss€nt nomheux €t dir,û8if6s. C(rtknbns - nû9 ô
n'en citer que quelques-uns: mettre en évidenæ les progb de chaque élève 0u l€s
prc0rès de l'ensemblo d'un group€ - classe par rapport à un corpus de questions æ
rélûsnæ de manièr€ à pouvoir obieciiwr lss étapes et I'amplitude des acquisitims
réalisées; dans le cadæ d'une ræherche pédagogique ou dans le cadro ds
I'application dgs dircctives accompagnant la mis€ on place d'une réfome, montrer lss
otlets de tol cours ou ds tello méthode; au t€fms d'un cursus dê lomation, évaluef
un savoir ou un sa\oir-hirs final; chsrcher à mettre en évid€næ un trâit
psychologique, uns capscité, une dispo6ition comportemenhle qui ait une valeut
prédic{ive parliculiârs...

Le travail d'é\'aluation à partir de cos objsclih peut s'orienter vers plusieurs
fimlités ditférentes, qui ellês aussi mt intérèl à ôtre clairement définies, comne
I'aiustement et la régulation des pratiques d'enseignement ou d€ formation; le
contrôle oonctuel ou continu des connaissances; la certification des acquis de
I'enseignement général, de I'ens€ignement tæhnique ou de la lormation
prolessionnellet le ænseil ou la décision d'orienhtion scolaire ou professiomelle;
ia sélætion de cândidats à un cursus ou un shge de formation... Nolls ne
développefons point ces linalités largsment évoquées dans le clEpitre douxième
relatif aux fonctions de l'évaluation en pédagogie.

Ce momenl de définition préalabls sst décisif quant à h fixâtion du degré d€
difiérenciation des obiets et des tinalités de l'évaluation. Dans I'idéal, il no
dewait rester quasiment aucune confusim comme, par exemple, entre l'évaluation d€s
caractéristiques d'une réalité eÎ cettê réalité elle-même. ll est péférable, au
titre do la trânsparcnco dos intentions, de savok et de dire si l'évaluation va
oorter sur les contenus académiques roslitués, 0u sur la mânière dont ils s00t
lormulés et présent6, ou sur les procédures de résolution et lss comportements
développés à l'occasion de h réalisalion des tâches, ou sur des qualités
psychologiques qui sero0t inférées de ces comportemenls et procédures d0
résolution... iuge- t -on la cqi€ ou l'élève, la production, la manière de prcduito 0u
le producteur?

2 - t-E cltofr DEs rilDrcATEuRs

lrnaginons qu6 l'ôj€clif soit fâ/aluation des acquis en langue anghise dss
élèws d'une chsse de quatrième, dans le cadre du bilan de lin d'anné€.

La Dremière chose à considérer est la délinition de l'univers de contenu à
évaluer. lci, le contenu global de l'évaluation est représenté par l'ensemble des
connalssancgs en langue anglaise tel qu'il est précisé dans le programme otficiel des
classes de quatrième des collèges. Cet ensemble constitue lui-mème un sous-ensemble
de la langue anglaise en général.

Dans les laits, il peut arriver que le professeur ne puisse 'boucler" son
programme. Dans æ cas, le contenu prend en considération les éléments de
connaissanæs ettectivement enseignées, les éléments d'expérience réellement vécues
oar les élèves. L'univers du contenu de l'é!âluâtion orésente dfic un caraclèrg
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public el il se situe d'ebûd comme extâiew à l'élà/s. ta procédurs dâahntion
doit donc mettre en évidenæ dâns quelle mosure les contenus enseionés ont étô
intéridisés pâr l'élàve, dans leurs aspscts "pâssits" (æmpdhonsim dé h hngus)
e] dans leurs aspecls 'aclits" (production autonome do la langue). C'est le fait que
l'intériorisatim d€s contenus ne ss conùètise pas de h m6me manière en quantité et
en qualité chez les différents élèvæ qui iustifie la nécessité d'une â/al$tion. Dès
la troisièms ann6€ d'apprentissage de la lanoue anolaise il est torit à fait
impossible de réaliser I'inventaire exhaustif d€6 clnnaissances d'un élàe
particulier st a lortiori d'une classe entière. ll s'avère vite nécessaire do
procéder par sondage. Cene contrainte pose le problème du double choix et (h h
double délimitalion dss domaines Frtiels du domaine général à évaluer et d€s
contenus propres à chacun de c€s domaines partiels. Que choisir? le vocabuhire ou h
c0njugaisofl? le thème ou la wrsion? la vie lamiliale ou la vie sportive?... Et si on
choisil la vie sportive anglaise, faul-il se ænlrer sur les sporls traditioonels,
sur les sports aristocratiques, sur les sports populaires, sur I'histoire des sports,
sur h pratique du sporl à l'école...

Les domaines partiels et les contenus spécifiquss retenus vonl prondro !âleut
d'indicateurs dans deux directions. lls constituent en oremier lieu un échantillon
des ctnlenus les plus significatifs d'un domaine de connaissances. En æ sens, ils
doivent êlre représenhtifs du domaine à évaluer du. lait qu'ils €0 couwent
I'ensemble des capacités sans toutefois les manif€ster toutes. Lacunair€s par rapport
à la totalité du dffnaine évalué, il n'empêche qu'ils n'en portent que I'essentiel.
Dans l'autre sens, les indicateurs séleclionnés sont Dertinents quand réellement ils
permettent une inférence sur le contenu etleclivefient assimilé par l'élève- Au lond,
la fonclion d0 l'indicateur consiste à rendre possible l'ooération de cornoaft sql
entre h structuG et le æntenu du domaine acadéfiique et la structure et le cont€îu
du domaine psychologhue. La valeur vinuelle de l'indtcateur se perçoit en
conquenæ cûnme dirætement proportionnelle à son degré d'etficâcité d'opâateur de
cûnpaniso{r épistémologique. ll doit ètre représentâtif du comment est construite h
connaissanæ 0t du cflm€nt ss construit la connaissance.

Cepenûnt, æ n'est pas paræ qu'il possède co pouvoir qu'il faille inwlssI t€s
niv€aux: cûrtrarrement au propos que l'on préte à A. BINET, "l'intelligence est æ
que mesure mon test", l'indicateur n'est pas ce qu'il indique, mais seulement un
info{mateur.0n n'évalue pas I'indicateur, mais ce sur quoi rl rsnseione, du moins
dans Je temps de l'évalualion.0n peut, en d'autræ ciiconstances, i'intenoga sur
la valeur propre de l'indicateur à partir de la quantité et de la qualité de
l'inf0.matron qu'il permet d'obtenir ùns le souci du perfectionnement tæhnique des
outils de l'étaluation.

3 - t^ CIilSTRUCÏOI'I DE L'FREU\Æ

Une fois les indicateurs sélectionnés et définis, il convient de oasser à la
pltase d'élaboration de l'épreuve. Cette élaboration touche au contenu et à la lorme.
L'éprouve lonclionne comme un stimulateur de comportements, de conduites, de réponses
qui puissent s'interpréter en temos de maîtrise d'un domaine de compétenæ. Au fond,
l'éprsuve s'inteçose entre le savoir académique constitué et te savoif psychologiquo
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€î r/oie d0 constitution. son mod€ de fonctiûînstit€ttt ælàê d'une do0bh transitivitÉ:
si on admet, par construction de l'Qreuve, qu'il y a correspondance entre contenu
99déTl9!e et. réponse anendue par lévatuateuri si on admét, par inférence du jeu
mterméd aire d'une. capacrté. de. répondre,. qu'rt y a conespondanæ ente la Épotise
ræll9 €] le contenu assimrlé par. t'élève ou le stagiairet alors il y aura
corresponoanæ entre te contenu académique et le contenu assilnilé quand la réponse
réelle et la rhonse attendue seront lugées rdentiques, Interchangeabtes.

L'Qreuve correclement élaborée sera vue, en dérivé de æ fondionnemeflt
transitif, comme celle qui oflrira le ptus haut degré de prcbabitité de provoquer le
coryortement, la conduite, ou la réponse attendue. plus æ degré de prcbabililé
diminue, plus on se dirige vers le. système des devinettes, et Élus los rfionsos
Jugæs conrormes au stândard attendu seront le fruit du hasad. L'aæroissemènt du
nombre.ds réponses possibles à une même question affecte I'ensemble d€s quâlités dg
la procédure d'évaluation. L'augmentation du poids du hasard dans la stimillation de
la qrodlrctr.on dê la, réponse discrédite ta vaiidité d€ t,hreuve qui ne mesure ptus
uniquemenl q qu'elle doit mesurer. La pe(e de fidàlité ést une perte obtigée en ce
sens qu'un même élève pourra lorl bien produire des réponses difiôrentes à 

-une 
même

que$ion. non de sa..propre initiative mâis du lait de I'imprécision, du llou, ds
I'ambiguïlé... de l'épreuve. Si vatidité et fidètité faibtissent arors a
discrimination des élèves ou des candidats ne refrètera que la logique des mngs
distribués âu hasard st l'épreuve perora en linal toute srgnificatrôn.

Le contenu de l'épreuve est directement réfâé à l,indicateur. si la définition
g: f. qflier .es! cohérente par rapport au domaine é\atué, et suflisamment expticite
et dolârflêe, arors te conlenu en découlo "automatiqu8msnt', au litre de l,évjôence
logique.

. q'Sl. d9 lg qualité de la nise en torme de I'hrcuve que va dépendre te degré deprobabilité de la réoonse attsndue.

. . Dans un devoir d'histoire, si on demande "eue pensez - vous de Louis XIV?", il est
clair .que I'on obtiondfa une ptus grande diversité de réponses que si on demand€
_liryps ggll .bs (hles du règne de Louis xtv?,. L,objet qu,it sera possible
g-eqler Sns .te pemier..cas ne sera pas tant un contenu hiitoriqi.,e que h &pacité
09. _lolmyrer et de ju$rfier un _Jugement, une prise de position dsrsonnerte par
rapport â un oeuwe poldique. ce type de question ouve(e posera é0alement un
imporhnt problème pour décider de iâ ræevabitité des réponses. En ;flet, il est
99,ta'n.,,9ye chaque professeur d'hrstore âyant son propre lugement sur te règne de
!9y!, IIY appre.i". les. réponses en fonctron de ses piçre! 

-op,nrons 
et te processus

0 evarualton m se peNertrr &ns la ræherche d une ænarne conlormtté subjedivd.

. Le sæond type de question, ou question fermée. a pour obiel une connaissance
prærse, aomtse d une manière universelle. La restitution de cette connaissance met
9l-T^',]Ie ,i|lgtlqlgmenr une capaciré mnémonique er retève de ce qu,it esl d'usage
0 apperer " r'encyctopédisme". Mais le but de l,éducâtion ou de È lormatim ie
rrm[e- t- tt â ta stmpb restrtution de connaissanæs universe es?
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Un autre type de questionnemeflt clnsiste à proposer plusieurs rhonses possibles
à I'élève 0u au candidat qui doil choisn la r$onse clrrecte: æ sont les Q.C.M.,
questionnaires à choix multiple. Par æ système, si la réponse produite par le
candidat est judicieusem€nt choisie, on est sûr à ænt pour ænt qu'elle correspond à
la réponse attendue qui, par aillours est unique par construction. La simple mémoire,
mais aussi touto autre capacité peuvenl se trouver sollicitéos par le Q.C.M.. Malgré
tout, il reste touiours un douto sur la possibilité d'une réponse au hasard. Pâr
exemple, sur un choix parmi quatre pfopositions il existe une chance sur quatre de
réussir par hasard. 0n reproche au Q.C.M. de proposor des réponses fausses qui
risquont d'être assimilées par æsociation à la question dans le cas de leur choix
par l'élève qui répond au hasard. A un niveau intermédiaire, le Q.C.M. facilite la
produclion de réponses plutôt intuitives, c'est-à-dire des réponses donl le processus
d'élaboration n'est que pou ou pas du tout développé. ll arflve également qus l'm
puisse répondre sur des indices pa(iels.

soit la ouestion: "Quel est le résultat de h multiolicatim suivante:3 214 x 52
10 m0 ? 42 ? 766 893 ? 167 128 ?'

ll sutlit de considérer qus le résultat se terminora par le chithe 8 pûlr 0pÉr0r
le bon choix sans avoir de câlcul à eflectuer. De lâ sorte, o0 ne sait pas s'il fâut
référa la réponse corrccte à un præessus de tirage au s0r1, 0u aux capacités
relâtives aux stratégies de choix, ou à la mise 0n oeuvre etleclive d'une capacitÉ
multiplicativs, en principe seul objsl de l'évaluation.

0n voit, à lrawrs I'analyse de ces trois lormgs d€ questionnement, toute h
dillicullé d'arriver à des lormgs irrépræhablss, c'est-à-dire à des form€s
susc€ptibles de provoquer une seule réponse attendue, réponse dont l'æcurence puisse
s'interpréter de maniàe univoque quant à la capacité psychologique mise en æuvre par
l'élève ou le candidat, dans son rappo( âu domaine de compéteflce évalué.

ll existe d'autres manières de poser les queslions. Citons encore I'exemple d0'l'exefcice à tous', ou épreuve de closure qui lait appel à la capacité de
complàtem€ot pour Qrouver le domaine de compéteoce évalué . Ce type de lorme sst
th s&ptée quand on s'intéresse à I'utilisation des capacités psychologiques à
I'ouvrags ùns un doîaine de contenu.

Soit I'sxemple d'exercice de français sul\6nt :'Complète la phrase suivante: ... elle n'est ... trop violente h pluie an06e ...
poireaux de manière ... et économique'.

La résolution lait franchement appel aux processus d'inférence cognitive: il faut
coflstruire logiqueme0t les propositions manquantes à partir de l'analyse dss
Dfooositions données.

La læture du 'n'' donné amène à tester les deux mots oossibles Dour satisfairs
h règle de la double négâtion: "ni" et 'pas". L'absence d'altermtive élimine la
possibilité 'ni". ll reste "pâs" qui fonctionne correctement dans la phrase. Le "x' à
la fin du mot 'poireaux" laisse à penser que le déterminant ou I'adiectif numéûl
choisi pour être placé devant æ nom sera au pluriel. Le pr€mier mot sera choisi pour

I
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cûnpËbr l'gxpr6io0 ft h condition amorcée par 'trop.. eus co soit 'Si' ou'Ouqp'.0r,l 'Comme'.æ premier not doit prendre une maiùscute du lait de sâ position
en d&ut.ds phraso. Le derniêr 'trou' appslte un adjætit susæptibto de quaiifia h
manière d'ano6er de la pluie. C'est la riêhesse du vôcabuhire ét ta caæcité de sa
mobilisation qui intsvieot ici.

Cette lorme d€ .questioflnêmont m€t donc on j6u un vérihble clmplexe de
cmnaissanæs æ h hngue française, d€ capacités à menre en relâtion et â oéror
sur ces coonaissanæs, de capacités d'inl&encs logico-veôale. Sr ta réussile pormot
de cmclure positivement sur I'ensemble de æs qualités, l'échæ ne oeui ête
d'emblée rolié à I'une d'entre elles. La déte(mination de sa souræ, si on souhaite
la connaîtlo, p€sse par une investioation spécifique du lonclionnement individuel. Do
toutes les façons, o0 remarque une tois encore que la dlstinctim des contenus
académiques assrmilés par l'étève æs capacith inte ætuelles so icitées oar h
fo(me du questionnement choisi s'avère imoossible.

..Une lois la lormê oénérale de questionnem€nt dÉterminée, it resto à roggrdor bS
qualités, lss caractéristiques rédaciionnslles d€ chacune des questions poséds, ou do
h clnsigne relâtive aux tâches dont ta dslisation est demandée. Si le conceoteur ds
l'épreuve souhaite que la probebrtité d'epparition do ta reponse attendue sort le
plus élévée possible, il doit poser les quesiions d'une maniàe exptrc(e.

Sit la question de physique suivante: "Le principe d'Archimède".

.. Le candidat peut- il se contenter du simpte énoncé du principe, y ajouter sa
démonstration, dâæl0pp€r quolques appliBtions, racontor tæ ciromsniroæ Oe sa
dêcouve{te et évoqusf 18 cÉËbre "eurêka'...?

En résumé, la conæption de I'hrouw (hns son @ntenu, dans h fome do
questionnemeol €t &ns la réûctio0 des quostions ou dss ænsignss doit surmontsr do
no.nbreux .obstâclos pour quo los rÉponsgs ploduites soient dir-eclement interprétablæ
par rapport âux obJæ1ifs pos6.

1 - L'EL EoR IlOt{ tru BAREilE

. Dans une évaluatim sommative, le baràme æsure le passage entre le monde dss
cont€nus pédagogiques et le monde de la mesurg. ll tait a e;r' de I'aspect qualitâtil
des.r$ons.es de l'élèv€ à I'aspect métrique d'une éche e de notes. fàit padser du
"juste ou, faux" au 'il a la moyenne, il n'a pas la moyonne, il/ a au-dessus oe b
moyenne". ll mel en correspondance les réponses attendues et une valeur numérroue. ll
inscril le produit pédagogrque brut de l'épreuve. sur une échelte de valeur qui eh est
tout à fall extérieure et indépendante, de la mêms manière que lorsou,on cônstrutt le
pfix d'un article ou d'un service, en projetant sa qualité sui une échelle monétaire.
Le barème fonctionne comme un teux de change bancâire ou commg un interprèteur sn
lfoqqlqug:,. c'est un. "logiciet' intermédiaire avec tequet on peùt passer
drrectemenl d'un langage à un autre, terme à terme.
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Lo barème agit à d€ux nivæux. En premier lieu, il distfibue les poinb
disponiblgs entre les grandes parties et leu$ subdivisions. Ainsi, pour l'épreuve de
chimie on note€ les questions de cours sur I points et les exercices sur 12 points.
S'il y a cinq sxêrciæs, les trois premiers peuvent être notés sur 2 points et les
doux derniers sur 3 points. En second lieu, le barème va distribuer les points à
l'intérieur de chacune des subdivisions du devoir en attribuant une certaine valeur à
chaque r$onse attendue. Do la sods, le btrème va relativiser le pojds des contenus
sollicités et des capacités nécessairæ à leur maniement. Cette réparlition a priori
do{t rêflàer I'imporhnæ relativo dss parties de l'intenogation d'uns manière qui
soit cohérente e\,æ les obiælifs de l'élaluation. D'autres critères de pondération
peuvenl entrer e0 ligne de co.npte, comme le degré de complexité de chacune dos
questions. Plus un exerciæ nécessite de manipuler un nombre imporlânt
d'informations, o0 Dlus les conduites de détour nécessaires pqlr pârventr au lésultat
linal y seront longLæ, ou plus le niveau d'abstractron y esl élevé et mieux il sera
"rétribué". De môme, des notions-clés dens un progrâmmo pourroflt voif leur valsur
naiorée.

Ls fixation des seuils d'attribution des poinb en regard à des niveaux de
per{ormances, si elle ne présente pas un degré de réâlisme sutlisant basé sur lâ
connaissânce des populations examinées, risque de déboucher sur des résuitats
tnacæotables oui nécessitent une révision du barème a oætedori.

5 - LA DEFIN]TIOII D€S OOIiIDITIONS DE TA PASSATTII

Au cours de ætte phaso prqBratoirg, il s'agit de prendrs l$ décisions
relatives aux paramètres périphériques à l'évaluation proprement dite. Le term€
périphérique n'est pas à pfendre dans le sens d€ sæondaire, mais dans le sens d'un8
caraclénsâtion de ce oui entoine le cenûe. En etfet, décidef d'une durée d'uno
heure pour un devoir de composition kançaise ou décjder d'une durée de quatre houros
pour le même devoir aura lorcément des conséquences importantes sur le produit foumi
oar læ élèvæ gt sur l€6 crilères de correction et de notation.

En plus de h durée de l'épreuve, il faut décider do sa modalité: sen-æ une
interrogation écrite, ou orale, ou un exercice à I'atelier...?

E$-ce uno épreuve individuslle ou une épteur€ de groupe? L'usage d'une
calculetrice éleclronioue de oæhe est-il autorisé? 0u celui du dictionnaire? Est-il
pemis d'apporter ses notes de cours ou d'utiliser une documentation personnelle?
Quel matériel ou ouel document seront lournis oar I'administration et Quels autr€s
seront apportés par le candidat ou l'élève?

Les feuilles de brouillon devront-elles être de ditférentes couleurs selon les
rangé€s d'examinés? Qui surveillera le déroulement de l'épreuve? Qu'est-il prévu de
faife lorsqu'une lraude est constatée? Quels types de réponses pourront être donnés
aux éventuellss questions des examinés? D'ailleurs, ont-ils la possibilité de poser
des questions?
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A quol e0droit se dérotle€ l'épre!w? Dans h c,lasse ou l'âtelier lubituels?
Dâns un autre établissement de la ville? Dans une auue ville?

Y a-l-il maintien du groupo d'élèves ou mixage des difiérent€s classes, des
diff6rsrb Étâblissements?

Qui va corriger l'épreuve? Le maître ou ls professêur habitusls ou d'autrgs
ensEignants? Y a-t-il constitution d'un jury el si oui qui te compose? Dos
enseignants, ou des formateurs, ou d€s rsprésentaux syndicaux, ou des chefs
d'entreprises...?

. De quelle manière, sur quel support, sous quelle forme, &ns quel déhi, par qui,
â qui,... les réSultats seront- ils communrqùés?

.. Bien.s0tendu, .toute ces prises de décision dépendront du cadre dans tequet ss
déroule la procédure et de la fonction de l'évatuation. Les conditions de la
pâssation du concours de I'agrégation diflèreront des conditions de la passalron os
I'examen du permis de conduire!

ô - LACORRECTOII

Une fois I'épreuve passée, il sera temps de la cûriger. Nous distinguons la
cDrræ1ion de la notation: afin d'attribuer la note, il convienl d'examiner l€s
réponsss fournies. par ies élèvæ ou les candidats êt ds distingusf cellss qui sont
ræevables de celles qui ne le sont pas, de déterminer calles qui corresDondént aux
réponses attendues et ælles qui n'y correspondent pas. La correction est donc le
moment ou l'on juge de la qualité de la réponse indépendemment de la notatron. A
l'exception de réponses três précises et lrès ponctuelles comme les dates
historiques, les formules chimiques, des résultats numériques particuliers,.. en
règle générâle la réponse produrte ne correspond exactement à la réponSe attendue OuS
rarem€nt. Se pose alors la question du degré de tolérence, du d€bré d,amplitude de
|,ecan. supporuDre pour que ta rêponse produite, par rapport à sa forme et/ou par
rapport à son fond, soit admise comme assimilable, ou comme équivalente à la réponse
attendue.

. Le .conæ{Eur exerce là son juosmenl personnel, ce qui explique le6 diflérencos
êventuellss des appréciations portées pâr des corræteurs ditférents sur une mêmo
copie (cf, chapitre suirrant), ou sur un exercice profossionnel... Le svstème de la
double correctioi, qui intervient lorsque l'enieu social de l'évaluation est
important, appone une garantie plus forte d'objectivité sous la lorme dllne synthès€
de deux points de vue. Cene zone de libre interprétatjon de ta réDonse, 

'si 
elle

apparaît plus rédulte, n'en existe pas moins même dans les cas de I'utilisation de
corrigés - tlpes. Par exemple, à un problème d'arithmétique, l,élève conduit
corrætement son raisonn€meot et ses calculs, mais dans l,expresslon de sa réponse il
oublie d'indiquer l'unité. Est-æ admissibte ou non admissibte? E e s'étargit quând
0n touche aux domaines littéraires et philosophiques ou l,opinion et I'eixpérience
porsonnelles, même éhyées solidement par les connaissaniæ universelles, vont
commander le jugement.
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7- t  i l t r f in

La nots se construit e0 mettant €n corftnoonûncs chaûmo d08 rÉofisos cofi€ctos
et un certain nombre de points. Cette mise en correspondance s'établit efl appliquant
l€ barème lorsqu'il existe. Le totâl dos points attribués à chaquo réponse est
ensuite calculé ûns les systèmes qui procèdent par sommâtlon. ll existe d'autres
systèmes qui procèdent par pénalisation et diminution du capital de points. C'esl le
cas de la notalion des diclées ou æ ne sont pas les répons€s attondues qui sont
comphbilisées, mais les erreurs. Un nombre de points est retiré pour chaque erreur,
selon un æde plus ou moins précis pour/ant aller au quart de point. Dans le câs du'Cinq fautes, 0' æ système ne permet plus de ditlérencier les élèves qui ont commis
enùe cinq et plusieurs dizaines de fautes.

L'une des ditlicultés de la nohtion réside ûns le resooct du æntraoe de
l'évaluation, dans sa 'pureté'. ll esl parfois délicat de rie pæ mélangèr læ
domaines. Par exemple, le nolateur en mathématiques doil-il oJ no doit-il pas
pénaliser les errgurs d'orthographe, ou les ratures?

Lâ note rond cdrpte d'un niv€au de perlomanco à travgrs un nombre ou unê leRre:
dchelles de 0 à 10, de 0 à 20, de A à E... Plusieurs notes pa^,ent être remplad€s
par une nole de synthèse, la moyenne. Cé niveau de perfomance est détaché de la
compélence proprement dite. Avoir la moyenne en mathématiques ne renseigne pas sur
les savoirs réellome0t connus et les savoirs - faire etleclivement maîtrisés. C'est un€
indication d0 niveau scolaire, æ niveau en qusstion étant une enlité relativgmfit
abstraite repr6sentative d'uns sorto d'idéâl à attoindre. Avoir 1flæ en anglais nê
dit pas si l'individu peut écoutgr ot cmprendro la B.B,C., lire du Shakespeare en
ve$ion originale, traduire un roman policier, demandef son chemin à Londres, rôciter
toutes les formes des veôæ irréguliers... Avoir 15/20, c'est @nna'rtre los
trois-quads du maximum que l'on peut connaître. La note, parce qu'elle appartient au
domaine de la mesure, quantifie un volume de connâissanæs, mais dans le même temps
elle 6l0igne de la connâissanæ de ces coonaissances. De æ lait, ells pout prondro
un æpæt mythique, et c0 d'autant plus qu'olle renvoiê à la notion d€ norme. Par
oxêrnple, dans les cursus scohires il est convenablo d'avoir sa moyenne, c'est-à-dho
d'avoir assimilé la moitié du programme. Ceci est tellement vrai qu'au niveau d'uns
classe des notss trop êlevéss, ou trop basses, ou trop dispersées vont déclencher des
motlvem€nts d0 prot€station d€s ditlérents acteurs, Un enseignant qui conduit bien sa
chsso sgt un €nsoionânt qui silit tenir la moyenne. S'il atlribue des notes trop
élévé€s il ssra suspscté de hxisme; s'il attribue des notes trop basses, il sera
accusé d'extrême sévérité sinoo d'incompétence.

L'aspect mythique de h note se touve q8bment renforcé du fait qu'elle devient
rapidement iugemenl de valeur, non plus 0u non seulement des acquisitions, mais du
tra\rail de l'élève, si ce n'est de l'élève lui-mëme: 'l'êlève Untel vaut 12 en
sciences physiques!" Détachée de l'æuvre el donc devenue indhendante du domaine d€s
contenus de I'eosoignemeot académique ou tæhnique, la note se projette dans I'espâce
sæial et iauge d'une mani&e inditférenciée le producteur de ætte æuvre.
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8 - rECr.lsHFrT

0n passe de la note au classsment pour situer la position d'une perfoflnanco
individuelle dans I'ensemble des performancos d'une population de référenco.
Pratiquoment on or('o(lne les notes puis 0n lour attribue un rang.

Cette popuhtion de référence peut être le groJpo - class€ ou b section de
sbgiaires, ou la promotion d'élèves d'une grande éc!|e... La population de référsncs
peut âtê c0nstitu6e d'uns manière plus large, par oxomple en regroupant tous los
élàves d'un mèmo cours dans un établisssment, au nivoau d'une ville, au niveâu d'un
cânton ou d'un dépanoment... Dans le cadre des concours, c'est I'ens€mble des
postulânts qui sero classés. Pour les tests pédagométriques, la population de
référonce, chsse d'âge 0u classe scolaire, est, par conslruction, rcprésentée par un
échsntillon.

En dehors des concours de rærutemenl, le classement est de moins en moins
formalisé au rang près. tvtalgré tout, on remarque assez souvent des indications
concenant la note moyenne du groupe, la nde la plus haute et la note la plus basse
qui pemettent de situer une note particulière par rapport à la note moyenne.

Entre classement et mérite il n'y a qu'un pas et le principe de base d€ h'méritocratie" oostule la corresDondanæ entre le classemont scûlairs et l€ niveau de
I'inté$ation dans le corps socal.

9 - L'APPRECIAÏIOI \ÆRBALE

L'évaluâtion scoleire contienl donc des éléments quantitâtifs, exprimés à I'aide
de l€ttres (nobtion ljttérale), à I'aido de nombres cardinaux (les notes) et à
I'aide de nombres ordinaux (les classemonts). Ces élémenls chifftés de I'appréchtiûr
sont très souvent accqnpagnés d'un commeotaire é\€luatif verbal. Dans l'é€luation en
pédagogie clexistent donc deux systèmes d'informatiofl.

Le commentaire wrbal, lorsqu'il aæornpa0ne la note, remplit plusieurs fonclions.
Tout d'abdd, il va Eppræher la note de la produclion etfæ1ive: en dillérenciant
les acluis et les lacunes, il justilie la note mais en sus il peut proposer des
obioctifs & révision, de reprise de certaines notions,... ll peut proposef égalemenl
une critique de la lgneur des réponses et évoquer des allernâlives d'idées, de
développements, de lomes de raisonnement, de modes de résolutions, de t),pes
d'organisation... L0 cûrm€itaire veôal relativise la note atuibuée en la situant
par rapport aux performances précédentes obtenues par le même élève: une note ds
lum n'ava pas une significati0n univoque pour un élève qui est passé de 18 à 12 qJ
pour un autre élève qui lui est passé de I à 12. 0n considère dans æ cas
l'é!'Âluation du 00int de we de l'ioséité de l'élève.

Le commgntaire relativise également la perlsmance par rappod aux capacités
perçles chez l'élève, par rapport à la somme de travail el aux etltrts qu'il a
fournis. ll peut rapprocher la qualité du devoir de qualités psychologiques ou de
traits comDortementaux de l'élève.
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ll relativise enfin h note par rapport au degré de difficutté de fexsrcbe.

Le commentaire d'un ensemble d'épreuvos qui évaluent le trâvail d'un trim€strs
par exemple en bas du bulletin scolaire attribue assez souvenl un iuoement de valeur
relatif à le personnalité de t'ét&E: "étàve sérioux, étève méiitant,... étà/Ê
dissipé. élève paresseux...": il peut également comparer te bitan d'ensemble au
polentiel pefçu intuitivement: 'peut- mieux taire, peut travailler plus, ne donne pas
sa mesure... des progrès inattendus..."

L'apprêciation verbale intervient ind$endâmment d'une nobtion à différentos
occasions, mais rarement dans le câdre de l'évaluation sommalive.

10 - tA SYNTHESE DES RESI'LTATS ET I.zuR INIERPRETATTOT{

Elaborer la. synthèse des résultals, c'est ajuster, lormaliser st explicitgr lo
lugement de valeur po(é sur la perlormanæ euou son auleur; c'æt conôtruire du
sens, c'est attribuer une .srgnification â ætte performance, en la comparant aux
êlêments du contexte de référence. en la rapprochant des oblechts pédagogrques. La
synthèse prend une tonallté positive ou ung tonalité négative selon qui f'é\raluateur
estime ce qut est acquis 0u ce qui reste ignoré.

0n peut considérer l'écart de la note à ia norme chiflrée (moyenne, ou seuil
statistique,0u note éliminatoire...), majs aussi l'écart en termes d'acquis minimum,
0u d'acquis spécifiés par un programme, ou d'acquis maioritairemerit connus du
groupe... 0n peut aussi analyser l'écarl en termos de comportements, de valeurs...

Si la question est un indicateur du contenu académique, la réOonse est elle-mème
un indicateur des connaissances de l'étève et de sa capâcité à les utiliser, au moins
dans. un contexle évaluatif. L'rnterprétation portera cloni sur le volume supposé des
acquis scolaires etfectifs et sur la capacité psychologique sous-jacentè. si I'on
parvienl à ce. niveau d'inlerpfétatton S'impose là prise en compte des
Caracteristiques du sujet, des composantes de sa personnalité, des événementb de son
histoire... de la manière la plus consciente et ta plus exolicrte oossible. La
compréhension globale de l'élève ou de I'apprenant va surgir de Ia conliontation dss
résultats obiectivés par t'épreuve d'évatuàtion et des éléments de connaissance
scolarres el exlra-scolaires de æt élève. C'est bien cette compéhension - là qui
mârque le premier pas vers une pratique pédagogique plus nuancée en fonction ite
cnacun.

L',interprétation des résultats, d'un autre point de vue, oeut tentêr de
rappræher le niveau de performance moyen atteint pâr le groupe et les conditions de
|apprenlrssage en gênerâI. ta méthode pédagogrque emptoyée en particutier. 0n ne
peut s'attendre à des résultats équivalents lorsqu'on â trente- huit ereves ou
vingl -lrois élèves dans sa ctasse...

L'interprâation peut enfin présenter un caractère projætif, Du résultat acluel
00 peut prêvoir des compoiements futurs, on peul antrctper de prochaines réussites,
0n peul pronostiquer l'adaplation à de nouvæux ænlgxtes scolaires ou
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prûtessionnels. Cet aæed proiætif & I'i enré,tation entre en jeu dan8 la prise
de décision.

11 - LA PRISE DE DECISIOII

. La prise de décision peut intervenir dans tcH.ls les &.naines fonctionnels æ
Ievaluation: inlormer l'élève, les pâreots, I'administration; certifier un nivoeu d€
compelences; orienter, séledionner, recruter; modifier un programme ou une méthode,
un matériel didactiquo...

La difiiculté de ætte prise de décision est liée à I'imoortance de ses
Consêquences sur la tralectoir8 sæiale de l'élève ou du staoiairè, sur le devenir
prolessionnel du candidat et à I'importance de ses conséquienæs sur léouilbre
plychologjque des individus. La d&ision s'accompagne d'une rbsponsabitité de nalure
déontologique.

,- ,cette ditficulté globate, .maiorée. afleclivemont paf t,ampteur des enjeux
psychotogrques, sociaux et prolessionnels, se rattache pour une part aux ditfjcriltés
Intflnsêques â l'évalualion. c'est d'abord te manque retatii de tiberté de
l9-rq!af.yl gyl.à ta tm,te risque de I'enfermer dans dès procédures rituatisées qui
s eulo - ltnarrsent: 0n donne un devoir parce que I'administratjon demande n notes par
trimætre et uniquement pour cette raison.

Les épreuves . préseJltent - e es toujours des qualités métriques sufiisantes qui
garantissent leur fiâbilité? Les indicalsurs choisis sont-ils sufliumment pertinerits
pour pouvoir conclure sans risquer d'erreur d'appréciation orossière? y a_t_il un
loq.bre cojlæl d'éléments quatitatifs qui puissent contévatrder d une parl et
exprrquer- 0 autre pârl ta performance chiffrée et permettre de relatjviser le
iugement?

^--.9|ir ,le.plfl de lTnterprétaÙon, te choix du référent idéotogtque reste te point
cenkal: laut-il considérer que te niveau de performance obtætiié se rattache à un
d9ll .'lat'lj:gr:. â une. aptirude. .oénétiquement dél€rminée paf rappo( auxquels toute
volonrc d acton retève de l'illusion, ou faut-il considérer que ce niveàu est le
produil des circonstances actueltes gt qu'il peut changei en réaclion à la
modificâlion de la conjoncture tocate? Les bécisibns seront'ditférentss si l.on croitqug. le nrveau.de p€rformance est une donnés stable dans le temps ou si I'on croilqu'il peut s'améliorer.

. C'est parce- que l'évaluation esl un domaine tæhniquement diflicile et
socnemenl sensrbte qus ses pratiques sont la cible de nombreuses critioues.
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CHAPITRE 4

QUE NOUS APPREND LA DOCIMOLOGIE ?

Les études dæimologiques ont pour obiet la validilé dæ notes scolâires et des
notes d'examen. Le termd riæimologiè combihe deux mots $æs. Le premier, "dokimé"
signifie épreuve et le second, "logos", signifie science. Ce terme fut proposé pat
Henri PIERON porr désigner l'étude systêmâtique des examens.

0n trouve &ns le Vo@bulaîe de k psychologie rédigé sous la direction de c0
même auteur la définition suavente :
'... étude systématrque des examens (modes de notation, - variabilité interindividuelle
et intra - individuelle dæ examinateurs, facteurs subiætifs, etc.)'.

On peut donc dire que la docimologie propose une critique scisntitique d€6
Drocédures de l'é\€luation traditionnelle. Nous verrons au chapitrs suivant que h
bærmologie s'occi.Jpe également de ræhercher et d'essayel des solutions aux queslions
d'ordre tæhnique que pose l'évaluation.

On a pu distinguer deux grands aspæts dâns l'étude des procédures d'évaluation.
Tout d'aboid t'aspù puremeni tæhnique de l'examgn, dans sa drmension. métrique et
dans ses oualitéi de \,ralidité et de fidèlité. Les méthodes d'étude employées dans æ
domaine abpartiennent essentiellement à l'ordre de lâ statistique. Cette appræhe
centrée uniquement sur la technique po e le nom savant de docimastique,

La se@nde approcho, beaucoup plus lârge, va s'intéresser au rôle que joue
l'â/aluation dans la dynamique éducative, à ses eflets psychologiques et â ses
conséquences émotionnelles sur les élèves,... Elle emploie les mêthodes de la
psychrilogie, obssffations, tests, questionnaires, entretiens... On donne à ætte
âpproche le nom de ùxologie.
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la docimologh va donc s'ocûper de ræueillir toui un enæmble & données
d'obseMtion sur la manière dont les enseignants ou les examinateurs notent (donnéss
quantitatives) 0u apprécient (donné€s qualitatives) un devoir écrit o|, oral, ou toute
autre forme d'éoreuve.

Dans un deuxième tomps, h docimologio va se æntrsr sur les écarts
6/gntuellement constatés. Elle va d'aùord décrire css écarts, tester s'ils sont
significatih sur le plan statistique, c'est-à-dire toster si on peut les imputer au
hasard 0u à un facteur qui jouerait systématiquement. Puis le cheriheur en
docimologie va rcnter d'élucider quelles sont les causes des &arts de notation ou
d'appréciation.

. .Les écarts €0 guestion sont observés &ns deux types de schémas. Lô premisr
schéma recherche les ditférooces enùe les notes attribuées à un même de\ôir oar
plusieurs corræteurs. Le socond schéma prend en considération les notes mises par le
mème corræteur à une même copie mais à des moments différents.

Le troisième temps, une fois la probabilité causale établie, sera consadé à
I'intemréhtion de I'ensemble des résultats de l'étude. La discussion des conshb
poura. même prendre un tour philosophrque par le biais d'un questionnement sur la
fiaùilité, sur la justesse gt sur la justice des examens,

Enfin, &ns une dernière phase du déroulEmoot dg son cours, la démarcho d€
l'étude docimologique peut éventuellement aller iusqu'â ta proposition de méthodos
d'ét aluation qui soient plus rigoureuses car plus prochss de l'objætlvité.

Les tavaux dæimologiques et leu$ ænclusions ne sont guère connus du monde
enseignânl. .Peut - être parce qu'ils se caractérisent pâr une tonalité critique et de
prime abord peu constructive, tonalité susæptible de provoquer des réactions d€
relet de la part des personnes qui me ent e0 o€uwe ces pratiques et ce d'autant plus
que ces personnes serâiênt moins disposé€s à y changer quoique ce soit. Une autre
hypothèse explicative de cette faible diffusioo consistè à prendre en consjdération
le fait que la docimologie fut élaborée dans la Shère des psychologues, sphère qui
communique peu avec cetle des enseignânts du lait que læ psychologues ne sont pàs
sollicités pour -pârticiper à la formation protessionnelle dæ 

- 
enseignants Et

réciproquoment, Psut-âtre aussi parce quo lss psychologues qui o@rgnt sui te tErrain
de l'éducation et de la lormation se cantonnent ou sont cantonnés hors du chamo
pédagogique en général et hors du champ de l'évaluation pédagogique en particulter.

Pour la petite histoire, notons que, comme bien d,autres découvertes, la
docimologie dort sa naissance à un lait de hasard. En 1922 te coupte ptERoN assisté
de LAUGIER mènent une recherche felative à la validité des tests utihsés à l'époque
dans le cadre de l'orienlation scolaire et professionnelle donl Oar ailleurs plERoN
assure la responsabilité nationale. Ces chercheurs comparenl les résultats obtenus
pâr un m6m0 group€ d'élèves aux tosts et les résultats obtenus à la session du C.E.p.
du mois de iuin 1922. lls constatent que le degrê de co(espondance enlre tes deux
types de résultats est très, tfès faible. cette remarque amena les chercheurs à
déplacer leur centre d'intérêt vers la valeur proprement dite des examens.
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A partir de là toule une série d'études fursnl me0é€s sur lgs exem€ns d'âbord,
puis élargies à la doxologie. Lorsqu'on regarde l'ensemble de ces études, on conclut
à une convergence quâsi-absolue des résultâts qui pointent tous un délaut
d'crbiætivité des procédures traditionnelles de l'évaluation.

Toutes les conclusions dæ études docimologiques vont dans un sens ideotiquo:
elles montrent des divergences sensibles et importantes entro les ons€ignanF
conedours.

A titre d'sxsrnpl€s, les pagos suivântes exposent quelquos - uns d€s résultâts d€s
études dæimologiques.

En 1931, la Cârnégie Corporation, fmdation américaino, finanæ ung mste enquète
intemationale sur les exâmens el les conco{Jrs. En France, ce fut sur le baccalaur&t
de l'année 1932 que ponâ l'enquête conduite par LAUGIER et WEINBERG.

PIERON décrit le dispositif adopté: "ll lut prélevé dans les archives de l'otfice
du baæalauréat de I'Acâdémie de Paris, par les soins de son diræteur, M. Piobetta,
1m copies tirées au hasard d'une composition kançaise, d'une version latine, d'une
æmposition de langue anglaise el d'une compositron de mathématrques, pour la 1re
partE, d'une dissertation philosophique pour la 2e partie philosophie et d'une
composition de physique pour la 2e parlie rnathématiques - les copies - recopiées - dont
les notes avaieflt été relevées, turent confiées à six groupes de cinq examinateurs de
baccalauréat, qui les notèrent et lournirent ensuite un rapporl sur leur méthode
propre de cotations, les qualités recherchées et leur hiérarchie, I'appel éventuel à
des composantes distinctss, etc. Enfin, trois copies de composition hânçaise furont
soumisss dans les mèmes conditioos à 7ô cdrætsurs".

Deux tableaux résument les principâux résultats de l'enquête. Le premier tablæu
orend en comole les décisions d'admission à I'examen en lonction des notes attribuées
oer les srx correfleurs.
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Diæiplines \

Adnis par les
slx corTccleurs

Rcfuscs par lcs
su concctculs Adrais ou rcfusés

Mathématiquc 2 0 % 4 4 % 36 Yo

Anglui t 6 % 3 7 % + 7 %

Vcrsion latinc t o % 4 0 % 5 0 %

Physiquc t 3 % 3 7 % 5 0 %

Compos. franç. 9 % 21 7o 7 0 %

Philosophir t 0 % 9 % 81 7o
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La colonne 'adÎtis 0u relusés" est la plus éloquente: elle indique le pourcenhgo
des désaccords au niveau de la prise de décision. 0n remarque, mème pour lès
malhématiques réputées science exacte, un tiers de d&isions discordantes. Le taux de
désâccord prend une allure vertigineuse pour la philosophie: huit fois sur dix il y a
désaccord entre les correcteurs I

De tsls résultats montrent clairomÊît la part ds hasard qui entre en jEU dans lo
résultat à un examen. Et quand on pense au poids sæial que chacun accord€ au
baccâlauréat, la question de la justice des décrsrons se po6e d'elle-même.

Au niveau des notes âttribuées (notes sur æ), il a été obseNé que l'écart le
plus fréquent .entre les correcleurs considérh par paire varie de quatre à sept
points. Cet écart esl le plus important pour la composition frahçaise et h
philosophie et il est moindre pour l'anglâis, les mathématiques et la physique.

A une mème copie, la même note n'a iamais été attribuée et souvent une nole gst
supérieure à la moyenne (10 points) et I'autre lui sst inlérieure.

Chacun des coffecteurs utilise une &helle de notes qui lui est Oersonnelle. C€S
échelles varient d'uns matière à l'autre de deux mânières: les notes extrêmes ne sont
pas les mêmes, et la moyenne des notes distribuées fluctue. Par exemple, sêlon les
corræleurs les notes moyennes vont de 6,32 à 10 en composition kançaise, de 7,11 à
9,48 en physique, de 7,65 à 11,æ en philosophie...

Une analyse de lâ varianæ (méthode d'analyse statistique qur pemet d'étudier te
"poids' respec,tif, l'importance relative des ditlérontæ sources de varialion dos
notes) donne comme conclusion que les dittérences entre les candidats interviennent
pour ,100/0 et celles entre les examinateurs pour 60% dans la variation des notes. Ên
clarr, si l'on voulait pronostiquer la nole, mieux vaut connaître les habjtudes de
l'examinateur que le niveau du candidât !

Pour les trois copies de composition hanFise, les notes attribuées par les 76
cûræteurs vont de 1 à 13 pour la première, de 3 à 16 pour la soconde, de 4 à 14
pour la troisième.

Le tableau ci- dessous donns la répartition des notos pour la première copie.

Notcs Nornbre dc corrcctcurs

0 - l

4 - 5
6 - 7
8 - 9
t 0 -  1 1
l 2 - 1 3

I
6

20
34
l0
3
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Finalement, h €ndusion ds cGs trâraux ost que la nohfim sfi0clu6s par un
seul correctsur se rappræhe du lirâoe d'une note au hasard.

Pour arriver à attribuer une "nols vraie" aux épreuves du baæâlauréat, los
chercheuB ont calculé qu'il laudrait multiplier le nombre d€s corræteurs et
éaliser la moyenne des notes que chacun d'entre eux attribue.aient à la même @rê.

Ainsi il faudrait treize correcleurs pour les mathématiques, seize pour h
physique, dix-neuf pour la version latine, vin$-huit pour l'anglais, soixante
dix-huit pour Iâ composition française et ænt vingt-sept pour la philosophie.

Citons plus rapidement quelques autros éludes. En 1934, trente - sept clpies ds
certilicat d'études supérieures de scienæs sont notées une fois par trois
professeurs diftérents et à deux reprises par deux autres pr0fesseu6. Cinq notes
sont donc disponibles pour chaque copie. La note d'admission est 10/æ.

Si 27Vo des candidats sont admis 5 lois et 190/0 ne le sont jamais, pour 540/t d'entre
eux la décision est lluctuante en lonction du correcteur. {LAUGIER. P|ERoN.
PtERoN, ToULoUSE, WETNBERG).

En 1955, une ræherche prend comme ôjst h cûnpânison des moyennes dos notos
attribuées pâr dix-sept iurys de la série philosophie et de treize iurys de la série
mathématiques du baccalauréat, jurys entre lesquels les candidats d'une mème séi€
étaient répartis au hasard, par ordre alphabétique, A l'écrit des mathémâtiques, lss
moyennes varient de 5,81 à 9,06 et pour la philosophie de 8,2 à 9,5. A l'oral de
physique (série mathématiques) la vaflation est de 8,3 à 13 et à celui de sciences
naturelles (série philosophre) de I à 14...

Les pourcentages d'admissibilité s'étalent, selon les iurys, d0 48 à 6lgt €n
philosophie et de 31 à æq0 en mathématiques. Avant même de passer les hreuves, leurs
résulhts sont donc en pârtie prédéterminés par les habitudes de notation des
corroctgurs et par la composition des iu4/s.

ll a été également obserué de grandes différenæs de résulhts dans l'évaluatim
d'un même élève, dans une même matière, entre l'interrogation écrite et
l'interrogation ffale (PlERoN, REUCHLIN, BACHER, DEMANGEoN).

0n pou\ait espérer que dans d'autres situations, sans enjeu social aussi fort que
dans les circonstances de la passation d'un examen comme Ie baccalauréal, et dans un
système d'évaluation pius qualitatif, c'est-à-dire d'une pârt moins rigide qu'une
échelle de notes et d'autre parl plus subtil, les fluctuations évaluatives se
f évèlassent moins imDressionnantes.

ll n'en gst rion. Par exemple, le C.R.D.P. de Lyon organise I'expérience suivante
en 1969: 0n demande à 150 prolesseurs de mathématiques de clâsse de troisième de
corriger et de noter sur vingt points la copie de trois élèves. Voici le tableau
récapitulatif des notes attribuées.

:
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Nore la plur basc Notc h plur haute Notc moycruc

Dlèvc A 0,s 1 1 , 5

Elèvc B l l , 5 20 l 6

Elèvc C 1 l  q 8

Résultats imprgssionnants qui n'ont guàrê besoin de @rnmsntairgs !

DEMANGEoN et LARCEBEAU ên 19f8 mènsnt uns snquête auprès de cent trente
quatre élèves de C.M.z â partir d'une appréciation verbale sur une épreuve de calcul
et une de français en quatre câtégories: très bon, bon, moyen, faible. Chaque épr€uve
est évâluée par huit correcteurs. L'utilisation de la catégorie "très bon", pour le
calcul varie de 15 à 230/0 et en kançâis de 0 à 30V0. Donc, dans le cas de
I'ulilisation d'une échelle qualitative, les références sur lesquelles s'étaye le
jugement sont loin de présenter un câractère universel. ll en résulte un taux de
discordanæ importanl dans la catégorisation des résultats. Relativement à une même
clpie, la catégorie choisie concorde dans 42010 dæ æs en calcul et dans 16q0 en
français; deux catégories adiaæntes sont utilisées dans 480/0 des cas pour le calcul
et dans 640/0 pour le trançâis et trois catégories ditférentes dans 8 el æ0,t des cas
repectivement dans chacune des deux matières.

La forme sntièrsment o€ls de l'interrogâtion amèno des constals identiques. Par
oxsmpl€, en 1962, P|ERoN, REUCHLIN et BACHER proposent à l'écoute de soizo
professeurs de lycée l'audition d'une vingtaine d'interrogations o€les de physique.
Les moyennes des notes fournies par chacun des correcteurs, moyennes qui se devraient
d'être égâles dans Ia mesure oti chaque corfecteur note les mêmes réponses et en
Supposant que la mesure du niveau sort lidèle, s'étalent de 8,03 à 13,40. Dans le
contexte de l'ér/aluation pédagogique, les détêrminants subjectils de la note ou de
l'apprécialion ont donc la part belle !

Considérons maintsflant le cas oil I'onsgignant est sollicité pour produire un
jugement global, sâns reæurs ni à la mise en place d'une épreuve spécifique, ni à
une tæhnique de notation précise. 0n trouve une étude ds la S.R.E.S.A.S. aui oorts
sur le signalement d'enlants en difiiculté parmi une cohorte de 1238 entants
fréquentant des grandes sætims d'écoles maternelles et l'année suivante des cours
préparatorres. ll fut demandê, successivement aux maîtrgsses de ces deux niveaux
scolaûes de 'signaler les enfants posant des problèmes d'a&ptation, ainsi que les
raisons précises de ces signalements".

En grande section, la kéquence des signalements varie de 8,100/0 à 43,420lo selon
les écoles. La variation des héquences relatives aux difiérents WDes de difticultés
n'est pas négligeable: æ à 60% pbur bs troubles du comportement,-2 à 36% pour tes
troubles du langage...
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D'une année sur I'autre, il est éhbli que '... sur 189 entants signalés en
grande s€clion,73 seulement (soit 38,60i0) sont signalés à nouveau au débul du cours
pr@ratoire..," et que "... ô1 enfants qui n'avaient pas été signalés en grande
sætion d'éclle maternelle sont signalés au cours préparatoùe..."

Plus modestement, à l'écholon d'un gfoupo s@laire, une enquête sur les demandes
de soutien en læture du cours préparatoire au cours élémentaire met en reliel un
même phénomène de discordance des iugements magistraux: sur une clhorte de 135 élèves
qui passenl d'un cours à I'autre, un soutien est demandé pour 30 enlants parmi
lesquels seulement 12 (400i0) sont slgnalés à la tois en fois de C.P, et en début de
c.E.1. {BALLIoN).

Qu'il soit exprimé d'une manière quantitativs ou d'une manière qualitatiw, el
qu'il soit élaboré par n'importe quelle procédure, le lugement maoistral se
caractérise par son aspect aléâtoire et par sa taible valeur pronostique. Les
procédures d'évaluation traditionnelles se présenlent après anâlyse comme peu
valides, peu fidèles, peu fiables. Pourtânt elles sont à la base de nombreuses prisss
de décisions oui déterminent oour une 0art le devenir sæial et Drofessionnel des
élèvæ.

Tout cet ensemble d'études a pu montrer I'existenæ d'une triple variabilité des
notes scolaires.

Si l'on conlis un même lot de copies dans le méme tsmps à un groupe do
corræteurs qui travaillent sans se consulter, d'un correcteur à l'autre 0n obtienda
des diflérencss significatives entre læ moyennes des ,noles ainsi qu'entre leurs
dispersions.

Si l'on donns un même lot de copies à un seul corredeu mais à des moments
espacés dans le temps, on observe également des fluctations non négligeables.

Entin, un élève n'aura pas dæ nivæux de performance identiques d'une situation
d'examen à une autre.

Cette €riabililé s'sxpliqus par une série de factêurs qui sont liés aux
caracléristiques et aux habitudes du correcteur, aux contenus qus propose l'épreuw
et à la forme de leur pdsentation, aux caractéristrques de la populalion examinée.

ll est apparu que chaque évaluateur utilise sa propre échelle de notalion: h
notation est plus 0u moins 'sévère" en lonction de son niveau d'exigence qui dépend,
en autres facteurs, du degré de maîtrise de la matière qu'il enseigne, des objectils
qu'il poursuit, de son expérience des diverses populations scolaires... L'étendue de
l'échelle de notes dépend aussi des usages; mettre une note maximale à une copie de
composition lrançaise (notée habituellement entre six et quâtorze), cela ne se fait
pas alors que c'êst possible pour une copie de mathématiques (notée pâr usage de zéro
à vingt). ll entre donc une très grande part de subiætivité dâns la notation, et par
delà la rêponse etfætive, le correcleur réagit selon son propre goût et selon ses
propres conceptions de l'enseignement, selon également sa cornpréhension personnelle
de lâ question posée et de la réponse proposée. ll réagit selon des normes, des
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habitud€s, d€s sléréotypies plus ou moins personnell€s, e0 référence à dss modèlos
plus ou moins explicités. Les effels de halo, qut lont que l€ jugement se généralise
à partir de l'utilisâtion d un seul critère. orientent et biaisent le rôsultai.

L'ordre des copies ioue également par eflet de lassitude loIsque le nombre (h
c0pi€6 est importânt,. par eflot de contraste selon que la copie précédomment cofrigÉo
était bonne ou mauvaise.

Les connaissanæs ou les renseignements que le conecleur peut avoir (h chacun
des élèves, tels sss perlormanæs antérieures, ou son statut scolaire, ou s$
origines s0ci0 - économique et ethnique, . intluencent son jugement. Par exêmpte, NoIZET
et CAVERNI montrent expérimentalement que: 'Les mâîes copies sont évaluéss
différemment lorsqu'on donne aux évaluateurs des iflfûnBlim diffûentes sur les
élèves censés les avoir rédigées'. D'âprès ces auteurs, les inlormtions données a
priori vont provoquer des attentes chez le correcteur par le détour de I'activatioo
des feprésentatjons relatives à des types ou des câtégories d'élèves. Ces attentes
vont orienter la recherche et la pefception des indices alin de ne pas placer le
correcteur faæ à de lrop lortes contradictions.

Le contenu dê l'épreuve est forcément ponctugl et il ne peut avoir uno
représentâtivité que limitée de I'ensemble dos connaissânces à cônnaître ou des
capacités à maitriser. Sa mise en forme peut révèler des diflicultés de communicâtion
entre l'auteur du suiet, I'examinateur et I'examiné tels que de possibles malentendus
relatifs au vocabulaire utilisé, au choix des tormulations...

L'élève o0 le. stagiaire peulent avoir 'la chance' de tomber sur un suiot qu,ils
connaissenl pârfaitement ou être interrogés sur un point de programme ou de
progression qu'ils n'ont jamais réussi à asstmiler. La renconlre entre le candidat et
le contenu -de l'épreuv€, .rencontre tant redoutée, présente un cafactère largemenl
hasardeux. S0l0n que l'aléa est plus ou moins fâvorable, l'état de stress serà Dlus
0u moins facilement surmonté. 0n sait aussi la lorce et la qualité de l'anention
varie chez une même peGonne aux diflérsnh moments de la ioumée,..
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CHAPITRE 5

QUE NOUS PROPOSE I.A DOCIMOLOGIE ?

A ses débub, h docimologie a pris une tonalité plulôt négâtiw du fait que les
auteurs se préoccupaieni esseotiellement du constat obiætif et scientifiquemenl
établi du manque de fidèlité et de ralidité des præédures d'évaluation usuelles.

Ultérieurement, les chercheurs se sougèrent, dans un étal d'espril conslructit,
de fomuler des propcitions tæhniques susceptibles de di0inuer I'ampleur des
erreurs d'évaluation par I'amélioration des qualités métriques des disp06itifs.

De la sorte 0n peut signaler que le couranl de ræherches docimologiques a
inversé son cours en conséquence d'un déplacement de ses intentions. Apræ avok
conæntré ses efforts sur le décryptage et l'objectivation de la réâlité des
pratiques et des résultats de I'evaluation scolaire, il quitte cette perspectiw
essentiellement critique pour se poser en lorce de propositions, potentiellement
capable de modifier cette réalité. Après avoir constaté le mal, des chercheuls
universitaires conseillent, prescrivenl un certain nombre de remàJes.

Par exemple, BoNBo|R définit une docimologie po6itiw, au serviæ ds la dussits
scllahe, qui relie lortement évaluation et action pâlagogique :
".., lout travail doit être æofecié... dans un souci réellement éducatif... le
prernier défaut, la première insutfisance, la oremière imoerfection dans les
acquisitions (doivent être repêrés) chez les æoliers, alin que Ion pursse agir en
connaissance de cause, avant qu'intervienne I'inévitable et I'irréparable échæ...
I'examen n'est pas une réalité parallèle à I'action pedagogique et accompagnant
inévitablement cette dernière, mais il lui est intimement intégré.,.; ... évaluation
"continue" et... "évaluation formative" mettent en cause le svstème d'enseionement
tout efltier".
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Unà premièo $&io de propositions est lobtiw à l'arnéliorration des sxâmens
externes, c'est-à-(tire aux examens qui dépassent le Cadre de l'éhblissemenl et au
clurs desquels.les enseignants ne rédigent ni ne corrigent les hreuves que passent
leurs prçræ élàæs. Le baccalaur&t est un examen exteme type.

.. ..0n. pourtrit, pow rédulre les divergences inte{ - co ectours et inter-jurys dans
l'attribution des not8s, opéref quelques corrodions shtistiques simples 

'dilsistant,
par .8xomple, à égaliser les moyennes et les dispersions. De la SOrt€, moyeone et
écans à h moyenne soraient identiques pour tous les borrætours.

Co type ds mesure soJlève de lait d€ux obiections. La première est d,ordre
psychologiquj: 0n peut supposor qu'alcun cor€cieur ecæptenait I'idée que I'on
puisse modilier les notes qu'rl attribue "en son âme et consiienæ". La suivante est
d'ordre technque: 0n ne peut, en toute rigueur, égaliser des moyennes qu.à la
cûodttion d'avotr ænsbté que lss diflérenh ofoupes d,élèves soient de niveaux
sensiblement êquimlents. c,omment s'en assur$ alors que læ præéduræ d,évaluation
habituelles ne soot ni fidèles, ni valides? Peut-on se dermettre une oré - évaluatjon à
l'examen? Cela aurait-il un sens social accephble par toûs ?

_ Un sæond train de propositions toucho à I'organisation coll€ctiw d€ l,gxamon.
En premier lieu, l'administration de I'examen peut constiluer les iun/s de manière
équilihé€, en prenant en compte l€ degré de sévérité des conætéué. De ta sorte,
les écarts globâux inter-jurys, en termos de décisions d'admission, se retrouveronl
réduils, mais la question des écarts inter - cofiecteurs d'une même matière reslera en
suspens. cette question est d'importanæ quand les résuthls du candidat sont
analys6s dans une finalité d'orienhtion dans un type de cursus. EIt€ oeut s,aborder
à tnv€rs l'établissemenl d'un baréme anatytiquo de conælron commun qui tacilite
I'adoptation d'une centration sur des critères identiques. De la sorte, jes notæ
commencent à devenir comparables puisqu'e es sont féléréos à une échelle de valeur
identique. Pour parfaire I'homogénéisation des éche es de notatioo, ar/ant
l'enregistrement administratil des notes,. cfnque corræteur pourratt comparsr noyenno
et dispersion des notes qu'it â attribuées à I'ensemble deb notæ danè sa disiiptine
el dans les autres drsciplrnes. un recalage inka - disciplinaire puis inter _
dtsctpltnarre des æhelles individuelles de notâtjon, sans nouvelle corrætion câr à
classement constant, devient alors possibte. D'autfes systèmes qui utiliseflt le
barème analytique sont mis en phce tel la double correilion, ou h correction à
0lusreurs.

L'ensemble de cos dispositions, dans h mesure où elles sont etfætivement
æuvrees, apportent quelque amélioration &ns h lustesse de la notation. Toutefois,
elles ne s'attâquent pas aux conséquences du caradère aléatoire de I'exâmen ponctuel
(cl. chapitre précédent). La proposition ici consiste â vouloif laire considérer le
dossier scolaire, 0u bien une forme de contrôle continu des connaissances par le jury
de I'examen.

L'idée séduit de prime abord: juger te trâvail etfælué psnûnl une année offre a
pflon. un,oegre ptus élévê de garantie de. iustesse et de justice que de juger le
travall eflectué pendant une ou deux iournées. La base d'aipréciatidn æt rêtàtive à
I'ensemble du programme, læ lluCtuations dæ énts pSycnotogiques des élèves se
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compensent, il n'y a pas d'effet lié au strsss créé pâr le rituol de I'examen,..
Pourtant, cela n'est pas évident el à l'analyse les ditficultés se pointent en nombre
et en gravité.

ToI d'abord, la situation de c!fltrôls continu est moins neutre dans sgs formss
que la situâlion de I'examen ponctuel: des épreuves ne sont pas communes à toutes lss
classos, ni dans leurs finalités, ni dans leurs conditions de passation, ni dans
leurs modes de cûrection, ni dans leurs échelles de notation... Ello est moins
neutre qJalemenl sur le plan psycho-sæial: si I'examen s'accommode de l'anonymet, l0
contrôle continu implique la connaissancs inter - personnelle de l'évaluateur et de
l'évalué. Nous passerons en revue les problànes que æla pose au chapitre suivant.
Rappelons simplement que la représentation que l'on a d'une personne influencs
dhec'teme0t l'éraluatioo de ses productions ou de ses capacités et qualités que l'on
oeut être ameîé à faire.

A cela s'aioute le fait que l'évaluation notee, opérée par I'enseignant dans sa
chsse ou par le formateur dans son stage, subit les etlets des mêmes facteurs
d'areurs qui atfscient la corrsction des éprsuves d'examens.

En troisième lieu, il hut bien voir qu€ l'enseignant, s'il p€ut âsluer sss
élèves, n'a pas les moyens de les situer par rapport à leurs pairs qui fréquentent
les autres classes et les autres établiss€ments. Des enquêtes très larges ont montré
une grande variabilité des niveaux scllaires, à classes égales, entre classes et
entre établissements: en queue de classe en tel lieu, un même élève se retrouverait
en t6tê de classe 0n un autre endroit.

En bref , I'examen attentil de ætto prop6ition monlrs des dfiidJltés Fatiquo$
et tæhniques toutes aussi ardues que ælles des évaluations externes. Pour los
surmonter, des tentatives d'utilisâtion de méthodes de mod&ation furent menées en
Suisse, en Grande- B.etagne, en Suède. Ces méthodes peuvent s'appuyer sur la passation
d'une âlreuve c0mmune dans un ensemble de classes du même cours. Les résultats ne
sont pas pris en compte d'un poinl de vue individuel pour classer entre eux tous lss
élèves des différentes classes. lls sefient à I'enseignant à caler l'échelle de notes
qu'il utilise, dans lsur moyenne st dans lsur dispersion, en situant le niveau de sa
classe par rapporl aux niveaux des autres classes. Pour æla deux techniques
d'aiustement s00t disponibles: soit I'attribution des notes respecte certains quotas
{dans une classe de niveau suoérieur il sera distribué Dlus de noles suoérieures à la
moyenne que dans une classe de niveau faible); soit les notes délinies par
I'enseignant selon ses propres habitudes, avant modération, sont calées par une
manoeuwe stâtistique sur les notes obtenues à I'epreuve commune (on ajoute ou on
retÉnche un nombre de points à toutes les notes), Cette procâjure est critiquee
selon ditf&ents points de vue. L'épreuve commune et les interr@ations du maître
n'évaluent pas foicément tout à fail la mème chose et ne s'appuieni pas touiours sur
des crilàes entièrement similaires, Dans æs conditions, des biais sont introduits
dans le oræessus de comoarâison, La oassation de l'éoreuve commune ne se fait sfl
général qu'une seule fois. La répétition de l'épreuve commune coûte cher
économiquement, et la réussite à la dite épreuve risquerait de devenir un enjeu
localisant les etforts des ditlérentes classes un peu à la manièro des compétitions
inter-villes. De la sorte, l'évolution ditlérentielle du niveau des classes n'est pas

I



intégrée: il n'y a pas de régulation du cahge des échelles de noles et à I'arrivée
m peut obtenir de nouv€u des discordances sensibles.

Dans d'aulres circonstances, la mod&ation est amonée au moment de la cffrætion
ot d€ la notÂtion d'épreuves académiques internes majs données à l'échelon d'une
circlnscription par exemple: il s'agit d'un contrôlê clmmun à un ensemble
d'établissements. Les copies sont cofrigées à deux reprises: l'enseignant clrrige el
note les devorrs de sæ élàves; ouelQues @ies des diflérentes chsses sont revueÊ
per un groupe d'experts entrainés à la corection des examens. A partir de leurs
résultats un ærtain réajustemeot des notes peut être opéré.

Sur le plan global de la métrique, les procéduræ de modération semble0t appûtor
quelqu'amélioration de la fiabilité des notes: des notes "modêrées' ont une valeur
oré{ictive de la réussite scolaire supérieure à celle des notes spontanées. Toutelois
la manioulation shtistioue hisse entier le lond du oroblème. à sâvoû les
ditférences de conc€ption de l'ét/aluation des enseignants et des formateurs, intra et
inter disciplines. Et tant que ces dillérences persisteront, les notes attribuées ne
poJrront se comparer en roule rigueur. N'est pas abordée, par exemple, la question d0
l'homogénéisation des objætifs pédagogiques, des contenus etlectivement enseignés,
des méthodes utilisées, de la matière des évaluations, de leur forme, des critères ê
colreclion 0t de notation...

La réduction des ditférences d'appréciation peut s'abofder autrement que par lâ
manæuwe statistique: la proposition est d'organiser une intervention qui puisse
limit€r les sources dê désaccord en égalisant un nombre maxrma de facleurs qui
organisent la siluation d'évaluation et détermin€nt les critères de correction et d6
nolation. Bien entendu, cetle æoroche sera d'autant olus nécessaire et délicate à
mener que l'étendue du champ d'expression otlert à l'élève est rmportante. Concrète -
ment, on a essayé de faire ressortrr les prjncipales dimensions sur lesquelles se
proietait l'activité évaluatrice. Par exemple, REMoNDINo, à partir d'analyses
shtisliques complexes, isole quatre dimensions pdncipales intervenant dans h
corrætion des composilions françâises: la présentation graphique du devoir, l'usage
de la langue w clmme respect de ses règles, le contenu et l'organisation &
l'exposé, les aspects personnels tels l'imaginâtion et I'originalité, la maturité.
Toutelois, une certaine communauté de dimonsrons ne renseignent pas sur le poids
res0ectif oue chacun des corræleurs leur accordg.

Une autre idée consiste à noter un nombre limité d'aspects sur un nombre limité
de parties du devoir. Par exomple, dans le Test pMt /e @ssage en s,xième, l'épreuve
de rédaction est notée sur les ooints suivants: l'ensemble du texte est rslatif au
sujet, on peut relever au moins trois indicateurs de cmplexité, il n'y a pas
d'efieur de syntaxe ni de segmentation, présence d'une introduction articulée en
trois points. Ces choix conswent un aspect arbitraire; la note est rélérée aux
mêmes critères, mais elle ne reflète pas obligatoirement le niveau exact de l'élève
dans la mesure où tous les éléments de la comoélence ne sont oas abord6.

Unê alternative à la llxation d'un nombrg limité de critàres consiste à
multiplier le nombre et le genre des sujets de devoirs proposés aux élèves atin
d'éhrgh la base d'évaluation et de permettre I'expression d'un maximum de qualités
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scohir-es et indlylduolbs. ll y s €nsuite cdfætirn per ptusieuts 6tahatam efin
d'améliorer h fidèlité, h_ mq/enne des appÉcialions nsutratisânt sn padie lss
tenûnces p€rsmnelles. Dans tes laits, les résulhts obtenus D8r h da,x
tæhniques, I'une plutôt analytique-et I'autre plutôt gtobale, ne se re@uvrent pas
compEtement, peu s'en faut. Elles n'apportent pas de solulion entièrement
satsfaisante.

... Une. autre .Êoposition est retative à I'utitisâtion en pédagogie des tæhniques
d'&alualion utiliséos en. psychométrie: it s'agit de consi'ruire des épra;ves
stanerdisêes, d€s tesh pédagûné[iques. co domier point fefa I'obiet d€s chapitres
nsuvièms et dixième.

Enlin, h toodanæ h plus récente de h "docimotooie prescriotive' étabtit
explicitemeflt la lhison entrc fomation et àraluation à iraveis lei taxonomi€s
d'obiætifs, la plus célôbre étant élaborég par BLoOl,l. Nous reioronons-tà te domaino
de l'évaluation fsmatiw qui sera présenté au chapitrs huitième. 

-

Le paradigme docimologique a fait l'objet de nombrcuses critiques.

Les t6/aux de PIERON puh de- tous æux qui ont pu s'en inspirer ne remettent pe8
efl qluse l'existence du principe mème de la notation ou des examens mais souliodent
leurs imperfections. la distance qui les séparent ds teurs linalités. Le 

-point
d'attaque privilégié est le constât de la variabilité ou de l,imorécision des
iugements de valeur. Toutes les conclusions vo0t dans le môme ssns: ehtre Oæ ;ugærsconnus clmmg compétents surgrssent à touto occasion dos désaccorft s€nsibles. 

-L8
dæilildogie a dÛ|uûÉ û naniùe tode €t hcmffible au w rh h ÉEciÉ des
bib $e h nûtil| scohj.e ébit p€u rallte, pql tijèJe ot pe, t!ùte.

Les. critiques portent principatement sur tes propositions de ta dæimologio
presc ptrve. Nous avons vu supra que les mesures envisagéæ, si elles amenaient d-gs
amelroratrons padte es, n attejgmient pas Ie fond du problème de l'évalualiofl.
C,omm€ le souligne aræ_hum$r DE LANDSHEERE, les transformations statistiques a
posteriori représentent... 'des systèmes perfætionnés pour continuer à mal laiie tes
chosos".

Pour le dire autrement, les docimologues ont découvert la faibtesse du système dê
nohtion puls ils onl travaillé à l'amélioration de ce syslème sans preodre'le temps
d'analyser cette taiblesse comme "symptôme' d'un dysfonctionnèment de natdre
psycho - særale sur. loqu€l la. stâtistique reste sans influence. La docimologie a
alerté sur les problèmes & l'évaluâtion, mais elle aurait échoué dans ta recierche
de solutions etficaæs et. équitables. Pouf certains auteurs, le paradrgme
docimologique constitue un. sérieux frein aux ræhorches sur l'évaluation pédagogique
dans lâ mesure oii il retârde le moment de poser les waies ouestjons. Et oouriani, te
thème de l'évaluation pGnd d€ plus en plus d'ampteur et d'importanæ au moment où le
pouvof politique annonce que 80gt d'une classe d,âge doit pamîir au nivæu du
baccalaur&t. Comment réaliser des progrès sensùles aux niværix cle h pensée et dos
patiquss pédagogiques lorsqu'on connaît te poids considôrable dss habitudes menraEs
et sociales ?

I
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Une fe grande di\,ûsité fts appmches eîgonûerait un dquo do cmfusion, uno
ditfiallté à isoler les éléments les Dlus oedinents... Une tæhnicisation etc€ssiw
dirigÉe sur dês prccédures statistiques sophistiquées écarteraient les lofmateurs et
les enseignants de la recherche des solutions.

En æ qui concerne la docimologie, il convient do ne pas lui fahe dire plus loin
que sa compétenæ: élargir son champ d'application de I'sxamsn à l'évaluation en
général fait courir le risque d'un réduclionnisme malgré toul bien clmmode qui situe
la raison des pfocêssus sociâux en leu dans l'évaluation au niveau du simple
traitement des procéduresl Dans ces conditions pourquoi se €sser la téte à vouloir,
par exemple, améliorer la qualité de son enseignement OU moduler Sa relation
éducalive si la solution se trouve tout bêtement dans le nombre de correc{ions à
laire d'une mème copie, ou dans le choix d'une système de modération d€s not€s... l-a
logique du réducationnisme docimologique, poussée à son extrêmité, conduit à confier
toute l'évaluation, &ns l'ensemble de ses dimensions à un corDs de sDécialistes d€
h mesure o€cte.

Sur un plan idéologiqus, lâ docimologie en ch€rchant à amélio.€r l€s sxamsns les
consolide, en accord avæ les lois du fonctionnement économioue et de h
slratification sæiale, en renlorçant I'idée de méritocratie.,. L'hypertrophie de la
durée et de la fréquence des examens peut amener des perversions telles le
"bachotage" qui fo€lise les investissements sur la note au détriment des
apprentissages véritables. De méme, nous vefions au chapitre suivant commenl
l'omniprésence d'un systèms ds contrôle est I'une des raisons qui bloquent les
évolutions péûgogiquos.

DOMINICE écrit, et æ sera la colclusion de ce chapitre :'La docimologie a fourni des tæhniques mais elle n'a pas réussi à modifier h
fonction politique et sociale de l'élaluation. La rationalisation à laquelle elle €6t
parvenue peut ainsi être considérée comme tæhnærattque, c'est-à-dire qu'elle
déplace sur des spécialistes de la mesure le pouvoir de discrimination iusqu'alors
exercé par chaque pédagogue à l'intâieur de sa classe.
De tait, les pistes de ræherche les mieux adaptées à la dânocratisation scohire des
lyc{€s ne sont pas celles qui conduisent à des évaluations pléthoriques, mais plutôt
ælles qui redoflnent à l'évaluation sa véritâble plaæ comme accompagnatrice et comme
moyefl de régulation de l'actio.r pédâgogique'.

Cette pensée nous amène à nous inbnoggr sur lâ valeur lomatrhs de
l'ét/aluati0n.
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CHAPITRE 6

L'EVALUATION EST - ÊLLE COMPATIBLE

AVEC LA PSYCHOPEDAGOGIE ?

L'ôvaluâtion, que cs soit dans ses pratiques ou ûns ses principes de base, a 6té
l'obiot de nombreuses critiques. Dans les dsux châpitres précédents, nous avons
abordé les questions soulevées par l'approche docimologrque de l'évatuation, appræhe
essenliellement centrée sur les. aspects métrologiques. un auke ordre de critiques
est relatil aux relations qui s'établissent entre tes pratrques de I'enseignement ou
de la formation, Ies pratiques de l'évalualion, et leurs elferc 

- 
de nature

psychologique sur les élèves ou les stagiaires. La focalisation sur le jeu de css
relations amène, sur un plan plus général, à poser lâ question de la compatibilité
des tinalités .pédâgogiqu€s des systèmes de tormation et des effets psychologiques des
systèmes d'évalualion. La lormulation de cette question dans le ssns d'uns
problématique invile à regarder quels sont les etfets psychologiques de l'évaluation
sur le formé, d'apprécier la valeur positive ou négâtive de ces etfets par rapport à
l'âtteinte des obiætifs pédagogiques poursuivis par le maître ou le lormateur:
l'évaluation apporte-t-elle une aide aux etforts pédageiques de I'enseignant en
stimulant psychologiquement l'élève, ou bien au contraire t'évâtuation
contrecarre - t - -elle les elforc magistraux par des etfets de degra&tion psycrlotogiqus
sur l'æorenant ?

Nous allons essayer d'enregistrer et d'analysor les arguments avancés pour
justifier les deux positions extrêmes tout en prenant soin de ne pas perors 0e vue
que le choix d'un objet, d'une præédure, d'une méthode, d'un ouiit d'évatuation
n'est lamais neutre: il s'appuie touiours sur une certaine clnception idéologique,
sur une certaine philosophie de l'éducation. A travers les argumerihtions avantées,
il est importanl de ræhercher la trame idéologique de teur ge-nèse, do leur conrcng
d'élaboGtion, tant il est wai que c'est le contexte qui donne le sèns.

;

.l
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Consid6rom en pnmier les points G vue qui postulent que l,âaluatioî sc0hird
roprésente un stimulant appréciable des dynamism8s intellætuets et motivationnels
qui sous - tendenl les apprentissages.

Les pédagogies dites de la motivatio0 posgît conme axiome I'existenæ d'uns
rehtion directe entre évaluation et motivation. Le seut tait de prendre connâissanæ
de la valeur de sa produclion satislait le besoin de Jugsment et de reconnaissanæ
sæiaux de la personne. Un jugement favorable renforcerait le sentimgnt de compétence
et par contræoup la motivation à apprendre; un jugement défavorable constituerait un
déti à relever, défi libérateur des ressources iniernes nécæsairæ. ll est cerhin
que I'exercice de la seulg auto - évaluation, c'est-à-dire le ræours unioue à un
système d'évaluation auto - référencé, ne fournirait pas à l'apprenant les donnéos
sutfisantes pour une sâine régulation de ses apprentissages. (Nous entendons par ung
sarne reguratron ce e dont te produit prend forme d'un système de normss
intériorisées susceptible de générer ta souptesse adâptative des comportements tout
en respætant les aspirations relalives à la "vraie nature" de I'individu). Comme
l'énonce NUTTIN, '... le résultat êprouvé par le sujst comme terme de son com-
po.tement est avant tout le résultât tel qu'un autre I'apprécie et tui communique".

A partir de là, on peut postuler I'Existenæ d'un besoin profond de conlrontation
de son æuwe à l'opinion d'autrui et coci en rhonse à I'exerciæ de trois tonctions
âu moins. Tout d'abord, l'évaluâtion amène une lacilitatron et une accétération dos
appreotissages: pour EARBIEB, plus un individu est évaluô positivemont st plus il
produit.. la bonne réponse avec facilité . et rapidité, c'est-à-dire qu,tt intègre
l'obj€c{if cornportsmontal clrrespondant. L'éyalué lait sans doute une dèmarcne oe
réappopriation du conlenu du lugement de valeur en lant qu'informateur de ce qu,il
laut faire 0u ne pas lalre pour réussir une tâche, Le renlorcemenl Dosrttl rànd
l'élève disponible et ouve( pour I'intériorisation et ta cristaltisation iu schème
de rQonse, le renlorcsment négatil empêchant la stabilisation des comportements
inâ@Dtês.

La sæonde fonction est celle relatlve à la prise de rano sæhl. ll est trivial
de constater que toute activilé humaine, et même les activités 

-de 
détente. de loisjrs

0u. sportives, donne lieu à classement, à catégorisation hiérarchique et que les
individus recherchent ces ctassements: it sutfit de penser 

'â 
toutès l€s

manifestations, à câractère non prolessionnel et non oblioatoire, qui rassemblent
ioueurs de pétanque, coureurs à pied, danseurs, possesseurs d'anrmaux ou oe votrures
anciennes, Joueurs de bridge ou du scrabble... pour joules, concours et lournots aux
prix bien souvenl dérisotres eu égard à ta somme dos efiorts déployés pour acquérir
er lentr son.rang. .La ræherche actrve de son rang sur l'échelle des perlormances (et
donc sur l'échelle sæiate) constitue un puissant levier de dvnamisation àe
l'aclivité et des apprentissages, levier qui frend appur sur une émulation tant
In0tvr0ue e que c0ltedtve.

Enlin, la troisième lonclion psychotogique à laque e répond te besoin
d'ênluation est une fondion d'orientatron: pour REUCHL|N, l'évatuation êclaire
l'élève sur son devenir, elle est nécessaire à la régulation de la scotarité et des
cursus, à Ia prise de déclsion relative aux choix de cârrièrè professionnelle.
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Bien â,idemmônt, deli opinions radbal€nent hostiles à l'évaluatim el éhyées pat
unê argumentâtim rehtive à la psychopédagogie sont en circulation sur le marché des
idé€s.

Un promi€r obiet de critique touche aux motivatioos que stimulent les praliquos
ds l'é\rflluâtion traditionnelle: cos motivations n'auraieflt pas forcémont les vertus
esc!.nptées par le péûgogue mais présenteraient un aspecl plutôt négatif. Par
sx€rnpie, trop souvenl, l'évaluation traditionnelle ropossrait sur la peur de l'échec
plutôt que sur le désir de réussite. Cette peur de l'échec irait croissanl avæ
i'imoatanæ de I'enieu sæial et serait maximale au moment des examens, des concours
dé,trlminants pour'h définilion de la tralætoire d'insertion sociale. Elle engendre
un stess négatil dont les effets sur l'économie psychosomatique -anxiété,
nervosisme, anôrexie ou boulimie, perte du sofimeil, perte des cheveux, ulcérations,
eczérnâs... - psuvent se révèler génants, voire désastleux. A la limite, dans un pâys
comme le Jaoon, l'échæ d'une vie scolaire trouvera son issue dans le suicide.

Les conséquenæs psychologiques de I'exaspération des investissements dans lâ
compétition sqilaire soilt égôlemenl dénoncés comme une pervercion du systèmo
d'évâluatiofl. Essentiellement, la compélition scolaire met l'individualisme au
premier plan des valeurs transmises au détrimsnt de I'esprit d'entraide et de
solidarité. Elle peut amener des compo(ements uniquement égæenlriques, termer les
communications horizontales entre pairs, rendre inapte au travail en équipe que
oourra demander ultêrieu.emsnt l'entreprise ou lâ vie associative et spor ve.
Probablement aussi grave, la compétitim excessive liée à la séleclion par le sâvoir
scoleirg aurait comme ottet de retournoment une déculturataon progrsssiv€ des
persoones en forrnation. Prenons I'exemple de I'enseignoment des mathématiques qui a
suoolenté le latin comme matière de sélælion - orieotation.

JACQUARD analyse ainsi la situation et ses conséquonces: perçuss et €nseignées
dans la seule diræ1ion de leur évaluation lormelle, les mathématiques fonctionnenl
comme un ensemble d€ tæhniques mécâniqu€s et désincarnées, sans mise en perspeclive,
sans translerl de la théorio à I'expérience, donc sans culture; "Mais l'inculture qui
baigne les mathématiwes a aussi des conséquenæs hors du champ scolaire. Puisqu'on
privilégie le lettrisme et I'efficacité mécanique en maths, plus personne ne
b'interioge sur le sens ni sur la pertinence de tel sondage, de telle statistique, de
telle mesure". Nous ajouterons que I'absence de lomalion à I'attitude réflexive, à
la proiælion et à l'analyse des significations culturelles, philosophiques el
esthétiques, au sens critique et à la critique du sens conduit tout droit âu reloJr
d'un rapport magique au savoir qui ouvre le chemin de la crédulité.

Plus radicalement encore, on a pu conclure que la locâlisation excessive sur
l'6valuation opèro des distorsions importantes dans la lormation de la personnalité
de l'apprenant, quelque soit son âge. L'évaluation ne permel d'apprécier qu'une
fractioi des talents de I'individu. La pa( des hlents non pris en compte, si elle
n'est pas développée dans un âutre contexle institutionnel, va progressivemenl
s'éteindre et conduire à un appauvrissement dommageable. Par exemple, (hns lss cours
de l'école primaire, la connaissânce d'une langue étrangère, ou d'un langâg8
informatioue. ou d'un instrument de musioue... n'est oas reconnue. D'une manièrê
générale, les institutions de lormation ne prennent iamais en compte d'une manière
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gysÉna{qie, 6xplici0 q ofiicies cs gue l,on appelle tes .acquis expérientisls,.
Dans le mème ordre d'idée, la non prise en côôsidération des actrviiés et dæ
aquisitions spontanées, en milieu naturet, combinée à ta cenkation des intérêts,
d€S repréSonhtions, de l'âttêntion sur les seules valeurs scolaires reconnues par
l'évaluation écarte par clntrec0up indired, ou parfois par oes pressions expuciies,
le plaisir d'apprendre dans des situations au caraclère expioratoire, dans dss
situations de production faisant âppet à I'initiative pergonnêlle... La frustration
_qui en découlo p€ul s'âccompagner de véritabtes mutitatlons psychologiques dâns lo
oomatne 0e n constructton de Iidentrtê psycho - culture e: rappslons _ nous qu'à
l'école coloniable en Martinique le parter créole se sanctionndli par le poft'du
bonnot d'âne; plus près cle nous, le rejet de teur cutture d'oriôine pai l,écolo
par cipe aux ditlicultés existentie es des ieunes immiQrés... ies mutitations
pgychologiques se réfèrent @lement au ptan dôs capacités iognitivæ. par exempls,
l'école et autres organismes de formation pour adolebcents et âdut€s consâcrent la
maiorité du temps d'étude à proposer l'acquisition de démarches de résotutions
convefgenles qui procèdent par réduclion progressive des données iusqu,à I'obtention
d'un resutat unique. Les démarches divergentes, qui font ræhercher un ensemble d€
possibles, et qui sont à ta bâse de I'imaoination poétique ou fantaisiste, des
explorations scieflifiques. de la créativité, de l'invention, el plus simplement de
la débrourllardise ne sont pas enseignées; leurs ænæpondânts en rermes oe
structures et de schèmes mentaux ne seront donc pas mis en plàce.

Un.dernier ordre de critiques des pratiques d'évaluation touche au renforcement
de l'idéologie dominânte qui rend légitime tes dilférences inte{indjvidue es. Cette
roeorogre s 6n0nce synthotiquemont dens la formule d€ l'égalité des chanæs et aussi
dans son..ærnptêmsnt togiqu€, t'égalité des malchances. Elle conjugue lg droit do
nalure -r'roærogte oes 00ns- et te drort de culture _la méritocralle_. cette
idéologie renvoie donc l'explicatron du degré de réussite -ou d,échec- en premièG
læture â I'hypothêtique existence d'un don et en sæonde lecture à la manière dont
ce don est travaillé qualitativement et quantitâtivement. Elle est fon commooe
lorsqu'on I'applique pour "exptiquer" ta réussite d'un tiers ûns ta mesure de
I'aspæt sécurisant de sa redondânce: dire de quelqu'un qu,il a réussi câr il est le
meilleur, le plus méritant des mieux doués naiureliement sâtisfait tous les besoins
de rationnalité.

. Mais comnent rgndre compte de son propre échæ en apptiquant cette idéotooie à
!9i- m.ême? (Et comment ne pas t'apptiquer puisqu'e e domine tbs espnts?1 Si 1e" n,ai
pas.. rêussi.. c'est .parce que ie ne surs pas doué euou parce que je n'âi pæ
sutfisâmment travaillé. Dans les deux cas, je suis responsâble de moir écirec. Et i,on
peut voir alors les élèves en dilficulté relourner le jugement exlerne sur eux_mêmes,
deveropper un sentimenl d'incompélence, un sentimènt d,indignité et de cutpabitité,
un senliment d'étrangeté .. par rapport à la culture et aux-normæ scolaires qui
â/entuellement se générelrsent comme sentiment antisocial. ll en résulten parfdis
une jnhib,tron de I'investissement dans Iadivrté scolaire et plus sûrement une
inhlbition concomminante du développement des tonctions cognitives.

Une auke manière de possr le problème des relations entre l,évatuation et la
psychopédagogie consiste à souligner leurs ambiguités, leurs contradictions, Ieurs
oaraooxes.
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Ainsi, m c0nshte que les élèves ûr le$ sbghile8 sont demandeurs d'foaltation,
que cette demande se révèle la plus forte dans les systèmes les plus sélectifs,
qu'slle se manifeste même dans les cas où l'élève est quasiment sÛr du résultat qu'il
va obtenir. 0n peut penser que l'évaluetion assurerait une sorte de fonciion
d'assurance, ou de processus itéralif de réassurance de i'idenlité vue dans ses
aspects de classement sæial, de performance et de compétence, de l'image de soi, 0n
serait finalement præhe d'un phénomène de ræherche de consonnance cognitive
relativement âu sentiment que I'on s'est construit de sa compétgnce... 0u de son
incompétence.

Cêci amè0e à pos6r le problème de l'émergence et du développement des motivations
à se changer alors qu'il sembierâit que le cycle évaluation - renforcement ds
I'identité individuelle aboutisse à maintenir la oersonne dans un même état ds
dispositions psychologiques: pour le bon élève qui a, au fond, peu de raisons
obiætives de vouloù se changer cefie forme de conservatisme n'a pas valeur de
handicap; pour l'élève aux résultats laibles, ce qui devient une cristallisation d€
la résistance au changement âu lur et à mesure des résultats des évaluations
successives va laisser des lrâces durables à l'âge adulte. Par exemple, une étude de
RoUSSET montre que les personnes qui sont le moins satisfailes de leur p06te ds
travail sont celles qui désirent le moins se lormer et réciproquement: en fait, m
oeut dire oue la motivation à se former est lié€ au sentiment de satisfaction et de
sécuité qui permet d'affronter la perspectrve du changement.

Une autre élude de CUSIN et PIoLAT conclut oue I'existenæ d'un oassé scohire
r€sænti comme défectueux entraîne une sous - évaluataon systématique des peflormanc€s
chsz les suiets conærnés. Si blocâge et inhibition sont dss incâpacités
tonclionnelles de progressef (hns certeins domaines, on peut dire que le vécu
andividuel négtif de6 præédures d'évaluation est un fâcteur efficace de blæago €t
d'inhibition des progrès cognitifs chez l'enfant et chez I'adulte, alors que ces
derniers rætenl demandeu6 de telles orocédures.

ll n'existe oas seulement que des Drocédures d'évaluation formelles et
quantifiées. ll y a également à prendre en considéBtion l'ensemble des iugements ds
valeurs énoncés par le maitre ou le formateur et qui jmprègnent de manière continue
la relation éducative et la communication pédagogique. En considèranl le but otficiel
de l'éducation et de la lormation oui est la transformâtion oositive et utile
socialement de la personne, 0n devrait s'attendre à n'observer que des jugements d0
valeurs qui puissent rendfe un service à I'apprenânt. Pourtant, la simple observation
d'un bulletin de noles trimestriel, ou la simple lecture des commentaires portés sur
la feuille de devoir montre que l'évaluation scolaire distribue des jugements
nfulils en accompagnement des notations chittrées. Lorsque ces jugements négatifs se
répètent lout du long de la scolarité et se prolongent au cours de la formation
orotessionnelle. alors les effets sont bien souvent désastreux en ce oui concerne la
iormation du sentiment ds comoétence.

De plus, ûns la relation éducative qui fonctionne au lour le iftr, minute après
minute, le ma?tre et le formateur projettent, partois volontairement et le plus
souvent inconsciemmenl. oar les canaux de la communication verbale et de la
métacommunication (ton de la voix, émotion partagée, posture, mimique...) un jugement
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& fdève 0u du formé. Si lss lugements p6itifs, surtoJt lolsqu'ih se répàt€nt,
amènent des sentiments de sécurité, de conlianæ en soi, d'aftirmation de soi,... les
jugements négatifs amènent sentiments d'échec, d'humilation, d'infériorité: la
dévalorisalion sxterne s'intériorise en lorme d'auto - dévalorisation. Ce orocessus est
d'aulant plus aæsntué que le jugemenl glisse de l'æuwe à la personne. on n'évalue
plus le nomhe et la nature dss erreurs d'orthographe, mais les qualités indivi-
duelles, psychologiques et comportementales de I'auteur. Ce n'est plus seulement le
niveâu mathématique qui sst taibls, mais aussi les capacités intellectuelles du
suJet.

D'une manière paradoxale, on a pu observer que æ sont les interactions positives
qui s'adr€ssent le plus lréquemment aur bons élèves, c'sst-à-dire à ceux qur a priori
en ont le moins besoin. PoSTIC or0Do6e l'interorétation suivante de ce ohénomène :'Si 0n analyse en profondeur la nature des interventions de I'enseignant, on relève
des différences fondamentales: à ceux qui sont perçus comme "bons élèves' feviennent
les actes péûgogiques âyant une finalité de stimulatron, d'encouragement, de
supporl, â ceux qui sont perçus comme 'mauvais élèves', tes actes destinés à faire
accélérer le rythme, à critiquer, à assurer la discipline. Les contacts conflictuels
avæ ces derniers provoquent des réactions de domination de I'enseignant, qui cherche
à assurer une cûnpensation en prodiguant aux aulres des manislestations d'intérêts,
de sympathle. L'enselgnant utilise le ieu compgnsatoire pour établir un certain
équilibre du groupe, pour se rassurer lui-mème et se conttrmer dans l'idée de
I'etlicacité de son adion pédagogique".

De ce point de vue du fonc{ionnement ordinaire de la rehtion éducative, on oeut
donc dûe que l'évaluation parlicipe à ce que j'ai appelé ailleurs la double
contradiction et le rej6t mutuel: contradiction vécue paf le formateur entre sa
mission éducative et sa conception d'élèves drminués, délavorisês, handrcapés, perçus
comme étant incapables d'apprendre; contradrction vécue par le formé dans un
sentiment qui mèle respæt, attirance, désir et méfiance, oeur de l'ins|tution de
formation. Ces proæssus vont être renlorch pâr la réalisatron automâtique des
attentæ, autrement désignée sous le nom d'"effet Pygmallon': une tois que nous
n'âtt€ndons plus rien de bon d'une personne, nous allons aligner nos acles sur cette
soyanæ.

L'ensemble de ces conlradiclions est Drobablement réduc{ible à une contradiction
générique que LUBCAT perçoit et dénonæ...'L'ambiguTté fondâmentale d'un système compétitif qui est amené à sélectionner sur æ
qu'il doit transmettre, en créant des obstacles qui s'ajoutent à la difliculté propre
aux connaissances â transmettre'.

Comment lever cette conlradiction fondamentale qui est au principe du mélange des
genres ?

ll laut en premier lieu admettre la nécessité de l'évaluation; en effel comment
servir correctement une lonction pour laquelle on n'aurait que peu d estime, sinon de
l'opposition? Encore conviendrait- il de mettre l'évaluation à sa iuste Dlaæ,
c'est-à-dire au service des obiectifs éducatils et de la psychopédâgogre, et donc en
dernier resso( au service des évalués. Pour ce laire, un certain nombre de
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Fécaulions doiv$t ôts pflsos st un certain nom&o de piètg€6 évit6. Par cl€mplo,
l'&aluation sommative doit ètre externe, c'est- à - dire pr@osé€ et mise en oêuvre Dar
un iury extérieur à la classe et à ses maîlres dans la mesure où on ne peut pas être
iuge et parlie. A l'interne le développem€nt de l'évalualion lormalive en favorisant
le centrage sur le processus d'élabdation des rftnæs plutôt que sur leur iustesse
considérée comme un absolu devrait favoriser la prolsssionnalisation des ensoignants
æmme éducateurs, @mme lormateurs plutôt que comme censeurs. Le ræours à uno
âuto - ôvaluatim guidé€ et co - opérativo, qui apprend à choasl et à utiliser lÊs
crit&es d'appréciation, peut déboucher sur la lixation d'ôjec{ifs pédagogiques qui
soient partagés. De la sorte, enseignant d ensoigné âpprennent à se connaître et de
l'fualuation du travail ils passeront plus 0|l moins rapidement à I'estime réciproque.
L'évalualion commonce, à partir de cet insbnt, à devenir positivêm€nt signilianto,
et elle le sera d'autant plus que le formateur va modifier son mode d'inteNention en
fonction des fhultats que l'évaluation met en évidenæ. C'est à parth du moment que
l'enseignant aura fait comprendre à l'élève son intention profonde et sincère de
participer à son développement cognitil et à l'épanouissemeot de ses talents et que
l'âraluation n'est que I'un des moyens de concrétisation de cet idéal que I'on pourra
dire que l'évaluation est cflnpatible avæ la psychopédagogie. D'une manière plus
large, nous pensons que les enselgnants et los tormateurs, sur le plan de leur
oerleclionnement techniaue dans la manioulation de la relation éducative, tireront de
gran6 bénéfiæs à se former aux tæhniques de h "médiâtion" lelles que les
présenteflt FEUERSTEIN par Exemple. 0n peut égâloment supposer qu€ lorsque lEs idées
et les résuttats des exDéris0ces véhiculés oar les travaux relâtifs à l'éducabilité
atteindront un niveau de généralisation sutfisant les représenlations des formateurs
évolueront dans le sens d'une conception plus ouvorte quant aux possibilités de
transformation des aptitudes de leurs élà€s. Cette question mérite à olle seule
l'élabdation d'un volumo.
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CHAPITRE 7

L'EVALUATON PEDAGOGIQUE MASQUE - T- ELLE

UN TRISOCIAT ?

Nous avons suæessivement considéré lâ critique des pratiques d'évaluation du
point de vue métrologique et du point de vue des conséquences psychopédagogiques de
leurs eflets. Le troisième ordre de critique, après la mesure et la psychologie,
touche aux conséquences sociales de l'évâluation.

ll est lacils de constâter que l'évaluation pédagogique intervient de manière
très aclive dans les processus d'orientation et de sélection. En réaction à æ fait,
deux thèses opposées s'aftr0ntent. Pour les uns, le tri sæial oaf l'évalualion est
chose n&essaûe; pour les autres, l'évaluation pédagogique ne serait qu'un
instrumenl de sélætion aux mains des classes dominantes.

Les tenants de la première thèse utilisent trois types d'arouments: selon
REUCHLIN la lonction de tri social de l'élaluation pédagogique piocède de trois
ordres d'impératifs. En Dfemier lieu la hiérarchisation des oualilications
prolessionnelles impose lâ ditférenciation des individus d'après leur niveâu général
de formation de base. Si le système d'enseignement et de formation ne se préoccupait
pas de cette différencialion, d'autres s'en chargeraient forcément et à l'aide
d'échelles de valeurs plus ou moins sâtistaisantes. De fait le diplôme défend ta
valeur sociale de la lormatlon acquise; le supprimer ne serait-il pas préiudiciable à
ceux qui ne disposent pas d'aukes moyens pour s'atfirmer sur le marché de l'emploi?

En sæond lieu, la préoccupation de gârantir la sécurité des individus ou d€s
colleclivités nécessite l'organisation de l'âccès aux emplois, et ce d'autant plus
qu'ils comportent des responsabilités rmportantes,0n ne peut pas taisser n'importo
qui cfiduire ung machine ou un véhiculg de forte puissance, prescrire des médicamgnls
aux principes très actils, ditfuser des nouvelles à l'échelon nâtionat en trh peu
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de temps... L'instilutioo qui â pris en charge la fofination d'un prdessio0nsl ôil
s'assurer d6 sa com9étence avant de lui oermettre I'accès à I'emploi.

En troisième lieu, il est nécessaire de contrôler la rentabilité des ressouræs
inwsties dans I'appareil éducatif, ressources qui absorbent une large part du budgel
national. La bonne gestion des tonds publics consacrés à la lormatron demande
d'offrir, à chaque niveau, des enseignements à ceux qui sont en mesure d'en tirer
profit parce qu'ils en mâîtrisont sutlissamment les pré-rEuis. ll y a alo(s
obligâtion de contrôle pédagogique ûns le cadre de l'ûientation - sélection.

Les spécialistes de I'analyse institutionnelle reiettent ce type d'arguments.
Leur reiet peut s'exprimer partois de manière radicale. Par exemple L0BR0ï
n'hésiste oas à alfirmer ou' "... il v a incomoatibilité entre la formation et h
pratique 

'sæiale 
du conirôte - sanaiôn... (l'Etatj lnfuse (à la collectivité) une

conception des rapports sociaux fondés sur la méliance et le contrôle policier". Le
rejet peut faire place au questionnement et GUIGoU tenle dê c€rnsr I'enjou
institutionnel de I'examen :'... l'évaluation permet-elle l'âppropriation collætive et intellectuelle du savoir,
favorise-t-elle la créâtion d'un nouveau savoir sæial et donc I'acc€ssion des fffmés
à des nouveaux rapports pédagogiques et sociaux? 0u bien cherche-t-elle à contrôler
la diltusion du savoir institué pour mieux maitriser la séleclion, renforær
implicitemenl la séparation enlre savoir el non-savorr, gafântie essentielle de
conservation des institutions éducâtives et donc des institutions politiques?'... et
en dernier lieu, ajoute le soci0logue PASSERoN, de l'ordre sæial :'La tonction de séleclion ot d€ solennisation de Ia sélection au tfavers de I'examen
n'est plus, dès aujourd'hui, immédiatement déductible des besoins tæhniquss de
l'économie et on ne comprendrait pas que des sociétés comme les nôtres attachent
auta de conséquences aux examens si 0n ne mettait pâs en rapport lgs oxamens avæ
l$ besoins sæiaux des classes privilégiées pour qui l'ettet de ce(ilication par
I'examen des privilèges sociaux et culturels qu'elles possédaient dàs le dép8rt
conùibue à la perpétuation et à la légitimation de leur position dominante".

Sur le plan de la relation éducative, MEIGNIEZ et VALATX proposent I'analyse
suivante des tinalités de la notation :
"Bien souvent, la notation n'e$ pas là pour apprécier des conîaissanc8s ou (168
aptjtudes, mais plutôt pour signifier la domination de i'ldéologie du professeur sur
ælle de l'élève oui se voit contraint d'étoutfer la sienne: la notation devient un
instrument pour démontrer son pouvoir, et non pour mesurer les perlofmances de
l'élève".

En bref, toute procédure d'évaluâtion vrserail à légitimer d'une part la sélection
sociâle, voire la reproduction des classes sæiales et d'autrs part les rapports ds
subordination entre formateurs et tormés.

0n perçoit aisément la distance qui sépare ces deux points de we du mème obiet
é\raluation. ll n'est jamais conlortable de s'interyoser entre des polémistes
extrémisles. Pour nous lorger une opinion personnelle, il laut une lois de plus
tenter de se rapprocher de la réâlité pour mieux comprendre clmment lonctionne le tri
social à travers les oratioues de l'évaluâtion.
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Poor BARBIER, il existe de multiptes f0ncfons déctaré€s de t,âatuation dss
agents. C,ete . mulliplicité de fonctions déclârées, parfois contredicrorres, sen
piincrpalement à deux choses. Premrèrement, elle permét de légrtimer les ditférents
contrôles évaluât s aux yeux de coux qui en sonl l'oblei.

Secondement, elle occulterait la lonction réelle de ces clntrôles. La question
devient alors: comment aæèder à cette lonction réelle des pratiques de l,évaiuation?
Pour y répondre, I'interrogation va se centrer sur lâ comÈréhshsion des conlenes
sæiaux de la mise en place et du mâintisn des pratiqries d'évaluation.

Le premter de ces contextes est celui de ta réglementati0n d'un marché des biens
et des services. C'est un contexte qui est historiquement premier. eue I'on pense,
par exemple, au système des corporatrons, ou plus près de nous aux præédures d,aæès
â certaines. prolessions libérales, aux. règlementations de la mise en place des
supermarchês, aux aEéments accoroés aux protessronnels par les cbmpagnres
d'assurances.., Dâns æ contexte, les procêdures d évaluatton se prolongent 

-ptus
particulièrement par l'attribution de divers habilitatjons, aui'orisatiôns,
homologations, agréments, qui ouvrent la possabilité de l,exercice de l,aclivité. ll
y a par !e bhis contrôle de l'accès au marché, ce qui tui confère en c0ntrs_partie
une certatne Drdoc{ion.

Le sæond contexle est relatif au fonctionnemont des systèmes d,adivité, tels
les entreprises industrielles euou commerciales par oxemple. ôes systèmes d,âdivité
présentent trois caradères â prendre en comfte pour'sais,r leuis tiens avæ hquestion, du lri social paf l'éyaluatioIl. tts supposent une diviston ou travail qui se
traduit dans une spécialisation des tâches. Ces tâches sont oroanisées d,une maniàe
fonctionnelle et hiérârchisée de lelle sorte qu'e es pursseni aboutir à un mêmg
résultat d'ensemble. ces systèmes instautent une disiinction entre le conleou oes
ncnes et res Indrvrdus qui tes exercent (séparation de lâ fonction et du statut), 0n
retrouve. cene ditférencration qui à Ia fois amène et justifie la séleciion lout
aussr Dren oans te champ de t'exercice du travail (hiérarchie des qualificatims à
arrmenter par exempte), que dâns le champ de la formâtion (niveâux et filières
I'qs9lgrymqlt ûns lesquels il laur orienter les étèves) ou que dans te champ de ta
productton des... moyens d'existence (face à la hiérafchie des quâlilicatiôns est
disposée une orille de selaire).

Par rapport à l'alimentation ên p€|sonnes des smtes et caté@ries de c€s
systêmes. d'activité, les præédures d'évaluation manilestent toute teur importanæ au
nrvsau des itinérairgs indtvduels. Atnsi, le drptôme pertrcrpe â l,att;rbuùon du
Statut social; dès I'entrée dans lA vie active notes, examens Sancli0nnent la
formation conlinuée et participent dans une ærtaine mesure à l'âttribution desprom0lr0ns.

- C,eci e$ tellement wai que I'on peut remarquer au passage que les activités de
rormatton se drvtsenl en deux catégories: les actions qualiliantes qui déterminent la
sttuaton _socrare et professionnelle ou son changÊm€nt; iæ actions de dévetoppement
9yl ,qerfgclonnent les compétences individu-e es à t,intérieur d'une uitégorie
:g^a]et s1ls leryeql\ie d'en changer. Dans te câs de ta pfemière catégorie: o0
ooserve une augmentatton de la lréqùence et une drversilicahon des moiments cle



- 6 6 -

contrôle, principalement dans les classes dl les shgËs préparant des diplômes sus-
ceptibles de iousr en termes de niveaux d'insertion dans I'emploi. Dans le cas de la
sæonde catégorie, on ne constale que peu ou pas du tout de procédures d'évaluation,
comme par exemple dans les clâsses de lin de scolarité oblioatoire, 0u dans les "sta-
ges parktng' de tfaitemenl social du chômage, ou encors dans les perfætionnemsnts
orolessionnels qur n'ont d'autfes linalités que l'épuisement des fonds du 1%, ...
âutant de lormules sâns enjeux sociaux du lait de l'absence de système de
cstif ication reconnue.

Touiours dans æ sæ0nd contexte, une autre remarQue attire notre attention,
remarqu'e qui renloræ l'idée que la fonclton première de l'êvaluation pédagogique
serait bien la distribution des individus suf l'échelle des catégories s0ci0 -
prolessionnelles, et sur la hiérarchie des statuts dâns une même câtégorie: le statut
sæial est tixé dès l'entrée dans la lilière et non à sa sortie.

L',exemple le plus frappant reste bien celui de la pféparaton *s concou.s
d'entrée dans les grandes écoles. Le plus prÔlétmtique n'esl pas d'obtenir le
diplôme d'ingénreur, mars de rentrer dans le alrsus de formation. Ainsi, les
étudiants en médæino sont séloctionnés sur la base de leurs conneissances
âcadémiques sans aucune prise en compte de leurs qualités relationnelles... En
généralisant de telles observations, on peut en conclure avæ BARBIER que :
"... oour pouvoir exerær bon nombre d'activités sociales, il faul déjâ s0 trouvor
dans le champ social d'exercice iégitimÊ d€ css ectivités'. Notons ici qus
l'æpartenance à ce champ se décide c€rtes au vu de connaissances dont la maitriss
peut ètre objectivée, mais aussr au travers de la perception de ce que BoURDIEU et
PASSÊRoN appellent le système des impressions convergentes portant sur le système de
manières câract&istique d'une position særale. Joue également dans le jeu de la
ræonnaisgnæ et de la légitimation tout le poids des structures dominantes,
principalement sociale - importance du groupe social d'appaltenânce: à niveau scolaire
égal les enfants des milieux ouvriers bénéficient de moins de pronostics favorables-
et sexuelle -à nivæu de qualification égale, dans I'entreprise les femmes auront
moins souvent un poste à responsabilité et seront plutôt moins payées-.

Au niveau t€chnique, les pratiques d'évaluation en usage dâns ce contexte prên-
nent souvent en compte des éléments analytiques tels que les notes scolaires, les
résultats ôtenus à des tests, les appr&iations qualitatives, des rapports de stâ-
ges... Ces éléments s'intègrent dans un dossief récâpitulatif, dossier de formation,
liwet scolaire, diverses tiches de suivi..., dossier où peut s'inscrire également
les données du curriculum vitae ou du bilan professionnel, En quelque sorte, ces
pratiques se focalisenl sur le prolil des capacités des évalués. Le produit de
l'évaluation s'exorime en torme de prévisions de réussite 0u d'itinéraire, de
programmes de i!évetoppement personnel, de projets de progression ou d'appréciation
d'un potentiel, l'0bieclif de transformation personnelle étant identitiable en terme
de niveau à atteindre.

Les processus psychologiques roioignent alo(; les elfets de tri sæial dê l'éva-
luation. Par exemple. une série de mauvaises notes actompagnées d'autant de iugemonts
de valeur négatils terment toute perspective en dégra&nt le sentiment de Ia
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clmpétenæ, en s'attaquant à I'image de soi, en réduisânt la prôabilité subjectiw
d'accès à tels ou tels lonction ou statut.

Bien entendu, il fâut râppelor ici que l'intériorisation des jugements de vateur
négâtifs loue au mo{nent des é\raluations explicites ot organisées, soit dès la
passation des épreuves quand le suiet sent, s'aperçoit qu'il 'sèche', soit au moment
des rituels de restitution des résultats, et aussi à chacune des intsractions entre
le rnâître et l'élève, enlre I'agent de maîtrise et l'ouvrier, enlre I'employé et le
chef d€ bureau.,. La dévalorisation de I'autre qui commande la mise à sâ place va
utiliser tous les cânâux de la communication ot de la méta - communication {ton,
mimique, regard, anitude...). 0n retrouve là le plan d'intersætron entre
l'évaluation &ns lâ psychopédagogie (âbordé au chapitre précédont) et l'orisntation
socio - professionnelle. A ce propos on parlera de séledion par l'échec plutôt que d€
sélec{im par la motivation et libre choix

Le demier contexte dégagé par BARBIER est celui de h gestion sochlisée d'un
inlinâaire de formation qui recouvre un ensemble de pratiques plus récentes. Lo
dispositil d'accueil, d'infomalion, de suivi, d'orientation est bien installé dans
le système scolaire (palliers d'orientation inslitutionnellement établis, corps de
conseillers prolessionnel...). Au niveau des âdulrcs, on peut évoQuer le rôle dss
psychologues de |'A.F.P.A. au moment de l'examen psychométrique des cândidats aux
lormations professaonnelles, à I'occâsion du suivi des sections dites pr@ratoires
et des lormations organisées €n modules. Ënfin, les entreprises les plus efl pointe
dans la gestion de leur ressûJræs humaines n'hésitent plus à établir un dispositif
de gestion prévisionnelle du porsonnel alimenté par des pratiques d'évaluation.

Quelque soit le contexts, apparait donc comme régulier le fait que lélaluâtiofi
pédagogique formelle et ritualis& de la personne intervient à chacun des moments de
la vie 0ù se décide et éventuellement s'infléchit la traiectoire de l'insertion
sæio- professionnelle. Cæi confirme l'évidence de Iâ lonction de tri sæial des
pratiques de l'élaluation inslitutionnelle. ll reste maintenant à essayer de
comprendre le processus fonctionnel en ieu au moment des exâmens mais aussi, et
peut- être principâlement, dans la relatlon socio - éducative qui opère âu jour le jour.

Nous avons évoqié plus haut le constat de la sélediofl par l'échsc, par
l'éliminalion plutôt qus par le libre choix. Curieusement, ætte manière de præértn
ne soulève guère de protestations de la part des usagers du système scolaire 0u parmi
les demandeurs d'emploi, 0u parmi les salariés non -promus. Cette acc€phtioo
concensuelle pourrait indiquer que l'ensemble du corps social a intériorisé la
hiérârchie des valeurs reconnues et validées par l'école et l'enkeorlse en tant oue
système de valeurs universel dont le degré de possessron (et de distanciation)
conditionnerait le degré de réussite individuelle. 0n peut supposer deux voiæ
principales à cette intériorisation. La première est corrélative au præès
d'imprégnation qui passent pâr lgs canaux de communication usuels comme tes médias
habituels, les discusions "naturelles' entre pairs ou dans le milieu familial, lâ
l€cture des iournaux et livres non - spécialisés... Dans ce cas, I'individu évolue ûns
un 'bain de valeurs" dont il absorbe les ofincioes actifs sans aucune conscieflce do
ses propres changements qui peuvent en résulter. Lâ sæonde situation, à l'écote ot
au travail, aioute au bain naturel une volonté pédagogique, ou hiérarchique, assurée
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par un enseignSnl, un fonnateur qJ un contremaftre, d'infuire ciez lindividu l€6
transîormations attendues car contormes au modèle, au stéréotype sæial, aux systùr€s
de valeurs et de normes majoritairsment admises.

Lâ mise en folme psychologique dans son mppod à I'appartenanc€ st à h
ïalec{orre sociales combine de façon interaclive I'incorporation des valeurs
stuctufées per l'inconscient collætif et véhicutéos dans la rehtion sociale
cûnmune au travail d'inculcation des principes pédâgogiques et techniques trânsmis
par I'enseignant, le fo.rnateu., puis ensuite par la hiérârchie de Dioximité. Les
moments d'évaluation formells et institutionnelle vont pgfmettre de côntrôler et ds
valider la conlormité du 'produit psycho-socht' que représente l,élève et lo
travailleur au standard du groupe auquel il souhaite appartenir. Ceia ssrt à dire qu,'... évaluer c'est donc exorcff un pouvoir sur d'autres afin de les feire aoit
conlormément au système de normes de lâ société c0flsidéré€'. (BEAUVO|S A ENR|OUE4.

0n pourrait d'ailleurs tonguement discuter sur les conséquences oe h
d6c0nnectr0n des valeurs scolaires de æ qui assure leur oénération à savoit
I'utilité clncrète du savoir: le besorn d'appreddre, de lire par 

-exemDle 
-voir les

eoquêtes menées par le Ministère des Armées sur I'illettrisme- va disr;araître avec b
besoin d'évaluation une fois que les "jeux sont faits', c'esl-à-dné une tois QUe
I'inse{tion sætale est effective.

Curieusement, on retrouve uns déconîsc'tion ds môme naturg dans los €ntreorises
majeures et dans lês edministrations, déconnection produite p& les Oræessds cle
bureaucratisation. L'acte adminislratif devient alofs unrquement rélérencé â h
hiérarchisatioo dos valeurs spécitiques de t'institution st il !a en résulter un€
perte de sens sæial de l'activité. Tout un chacun s'sst au moins une fois au cours
de soI) existenæ heudé au non - sens bureaucratique.

une étude de GILLY a permis d'avanær dans la compréhension de la structure du
système de représentations à l'æuvre chez I'enseignant au moment où il evalue ses
élèves. L'étude dégâge deux grands tacteurs: un lacteur d'instruclion, lac.teur
d'impression générale . traduisant un fort syncrétisme des jugements d€s comportements
de participation, d'attitudes laæ au travait, de câractéristiques cognitives
concernant les aspecls convergents de la pensée: l'entant jugê attentil, tenàco et
Inlelrgent sera JUge posrtNêment dans tous les domaines...; un sæond facteur dg
gestion du. groupe-classe concerne plutôt les aspects sociaux du comportement:
confo.mité à des règles sæiales el morales de la vie scolaire.'... les valeurs de la personne Jugées les plus tondamentales dans I'appréhensim
d'autrur el qui ..g0uvernent. le syncrétisme de la perception de l,enseighant sont
ælles qui conditionnent, de son point de we, la réatisatjon de s6 obiectifs
prcfessionnels et le dogré de sâtislaction de I'institution qui l'emptoie'.

On @rnprend bien à ce moment de l'analyse que le tri sæial fonctionne au njveau
de l'acte quotidien sur le mode du conformisme des valeurs sociales dominantes, méme
si. parlois le discours semble aller à leur opposé, ce qui rejoint ta question de
l'écân entre le drfe et le farre en pédagogie. Ce conlormisme véhrcule comme vateur
centrale I'idée d'une éducabilfié difiérentie e: Iapprenant est plus ou moins apte
aux études et au travers de la notation scolarre puts professônnelle cette aotitud€

i
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sêrait éleluée. aptitude dont to degd de possession iustitis ta position sæiate.
Ëten sur, rr est atse de montrer le caractère circulaire de l,exolication dont les
deux termes (aptitude et résultats) sonl dans te même temps à ta fôis æuse et eflet
l'un.de .l'autre: .j'âi de.bons résultats parce que je suis douê; je suis doué pârce
que i'ai de bon résulbts !

.0n pourrâit à partir dE là bâsculor ws los thèsos sxtrêmos, mais lour
irréalisme freinerait d'emblée toute évolution. 0n peut réâgir autrement, d'une
manière plus positive car ouvrant les portes de I'aclibn. pour'æla Dosons comme
postulat. de base, et tirons les conséquenæs de ce postulat en lermrÉ d'action, que
l'être humain jouit ..d'une plasticité âdaptative cerlaine, d,une capacité 

'à

s'aulo-modifier en dév-eloppant ses aptiludes torsque te contexte phybique l,y
contraint et surtout lorsqu'il est stimulé dans ce sens par le contexte sæial.

Par exemple, le dépassem€nt de I'orientâtion par l,échæ réside ûns
I'introduction d'une nouvelle dimension éducalive: l'éducafion ôes choix.

C'est aussi une dimension éducative qu'essaie d'introduire l,évalualion lormative
qui est présentée comme une alt€rnative à l'évaluation classique dont nous venons à
0rends pes de dessrner les plans de critique.
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CHAPITRE B

EVALUATION SOMMATIVE

OU EVALUATION FORMATIVE ?

L'évaluation pédagogique, dans ses fomos el s€s præédures traditionnelles, ns
résiste donc pas à un examen crilique serré. Ce n'est pes pouf autant qu'il laille'jeter le bébé avæ I'eau du bain". En effet, le besoin d'évaluation est coalescent
îu bosoin d€ re@nnaissanæ sæiale Gssenti tout âussi bien par les écoliers que par
les adultes en formation. De la même manière que les docimologues ont proposé d€s
præédures stâtistiques permenant de progresser sur le plan formel de lâ
quantification et de la mesure pour améliorer les détauts du système classique, los
pédagogues et les psychopédâ0ogues ont pr$osé un modèle d'étaluation qui soit plus
pertinent techniquement et plus utile socialement. La pdncipale innovation tut
introduite Dar SCRIVEN oui distinoue l'évaluation sommative de l'étaluation
lormahve.

L'évaluâtion sommatiw inlervient à la tin d'une unité d'enssignement ou d'un6
action éducativs. Ello ressemble lort à l'évaluation améliorée par les tæhniquog
docimologiques sur le plan de la mesure et par la pédagogie par objælils dérivée. (b
BLoOM et ses élèves. L'évaluâtion sommative récapitule I'ensemble, ou plutôt une
partie représenbtive d'un ensemble de connaissances, de comportemenis ou de
savoir-faire dont les acquisitions ont donné lieu à un certain nombre d'heures
d'enseignement. Elle permet d'un côté de situer les résultats de chacun des évalu6
Fr rapporl aux normes attâchéês à un groupe - échantillon de rélérence, et de I'autrs
côté, par cumul des éca(s individuels aux objectits visés, d'apprécier la mesure dos
sflets de l'interventiofl pédagogiqu€. Nous retrouverons l'évaluation sommative quand
nous essaierons de la mettre en relation avec l'évaluation formative. Cette dernièrs
est nettement plus originale par rapport à I'examen classique dans la mesure où elle
se d$loie tout du long du pr0cès d'éducâtion, pour assurer une fonction principale
de r6gulation du processus d'apprentissage. Ainsi, et d'après DE LANDSHEERE,
l'évaluation formativê est celle qui intorvient, sn principe, au term€ de chaqug

t

:
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Écho dapp€ntissago, en ayai por objet d'infrmer l'élèr/ê el le mafte du degd
de maîtrise atteint et évenluellement de découwir dr et en quoi un élève éOrouw dæ
ditficultés d'apprentissâge en we de lui proposer ou de lui faire démuwir de6
stratégies qui lui pemettent de progresser. Sont ainsi visés prises de conscience el
redressements, individualisation de l'enseignemont par I'ajustement de la démarche
aux caractérisliques des publics... L'étaluation est dooc qualitiée d0 formatiw qui
æ0ort0 à I'intérieur du fonctionnement du svstàmo éducatif et ds tormation dos
irifbrmatjons utilisablês pour âdapter les ac{ilités d'apprentissage en fonction ds
chaque cas, Ainsi sont mises sn æuvre les améliorations nécêssaires dès que s'en fait
rêssenth le besoin. Dans æ contexte il est remarcuable oue l'errsur ne constitus
plus une faute répréhensible mars un indicateur du fonctionnement cognitif de chaque
âpprenant qui renseigne suf les étapes de I'apprentissage, le niveau et la qualité
d'intégnation des apports formatifs. C'est l'analyse fine de I'erreur qui aidera à
déteminer les caractéristiques de la "remédiation' à entreprendre. Ainsi, la souræ
de I'orreur pourra être référée soil à la démarche d'appropriation propre à l'élèw
- mâhode inadaptée, manque de connaissanc€s de base, choix inapproprié de la règle à
appliquer,...-, soit à des doonées externes à l'élève -nature de la tâche, modalité
langagière, clntonus étrangsrs, clnlexte d'ambiance... -.

Pour CARDINEr, h pratique de l'évaluation fomatiw libàre la démarchs
d'évaluation du formateur en I'affranchissant d'un nombre im0dlant de contraintos
propres à I'examen: la limitation à la branche enseignée - toutes les sortes d'erreurs
peuvent être prises en cqnpte et 0n peut fairs du français à l'occasion de la
rédac{ion d'une solution de problème mâthématique -; la limitation au programme de
I'année - dss enseignements hors prognmme év€ntuels peuvent être évalué6;
l'ôligBtion d'ariver à une conclusion -si les circonstances sont défavorables, 0n
oeul ditférol les ænclusions-: l'oblioation de tout évaluer - l'évaluation formativs
beut porter sur le seul obiætif ds la-lqon-; I'existence d'une norme de rétérencs
-des appréciations qualitâliws choisies en rapport avec le tralail lourni
suffisent-; le choix d'un système ds pondération -la ditlérenciation de diverses
catég0ries dans l'analyse des erreurs ne nécessile nullement une hiérarchisation de
ces catégories -; I'estimation du niveau global atleint -ce n'est pas l'obiet de æ
type d'évaluation, ce qui ne doit pas empécher une cerlaine appréhension des
cofiporlmenls dans une situation donnée-; le choix d'un seuil de suffisance -plus que
le nivesu en lui mâne, c'est la bonne dirætion qu'il s'agit de pointer-; la notatio.l
individuelle -0n peut envisager quand les circonstances le commandent des retours
d'inlormations collectils -; les critères d'obiætivité -la nâture et le niwau des
exigences sont adaptés à chacun-; le caractère lavorable dæ conditions d'examen -il
n'intervienl pas en tanl que condition de l'é\,aluation dans la mesufe où de toutes
les laçons il y aura discussion autour des démarches et des resultats -; I'aæord des
examinateurs -a contrario, c'est le clntact avec la diversité des points magistraux
qui dans Ie cadre d'une pratique interactive \ra présenter un enrichissement
supplémentaire -; l'équivalence des questions -là encore c'est la diversité des
réponses à des situations plus ou moins éloignées car placées dans des contextes
diflérsnts qui va enrichir l'obseMtion-; la liabilité des observations -la labilité
d'un résultat n'est Das forcéme{rt une erreur d'évaluation mais une indicatbn
comportementale précieuse-. L'important, d'après cet auteur, resle bien que les
donné€s d'obsewatron ræueillies à l'occasion de l'évaluation ouissent ouider
efficacement les interventions pédagogiques de remédiation à la condition évideÀte de
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clnsidérû que tout jug€meot évaluatif est daté et rehtivlsé ptr un c0nlexte. 0n
relrouve une fois de plus pour l0 pédagogue et pour le psychologue de l'éducâtion la
croyance (hns le postulat de l'éducabilité de l'être humain.

0n peut essayer de dégager les principes généraux d'une démarche d'é\alution
formatiw à l'occasion de la correction d'un exercice qui relance l'apprentissage en
appfftant d€s inlormations supplémentaires à l'élève par des voies aussi vané€s que
possible. Ces inlormations apportées vont concerner la matière, éventuellement la
mâni&e, et non pas l'élève en tant que personne, Ên gffd, elles s'inscrivent dans
un onsemble do boucles de régulalion dont la frnelité est l'amélioration des
résultats produits par ié système éducâtil. Cet ensemble régulatil, d'après BoNNIOL,
assure trois fonctions orincioales :

1 - la reconnaissance des réussites;
2 - le repéraoe et la ræonnaissance des greuB;
3 - le réajustemsnt des stretégies et la reclificâtion.

Cês fonctions prendront valeur opérative à la conditim d'awir substitué une
pé&gogie par objeclifs à la traditionnelle pédagogie du programme. Les obleclils
choisis doivent être communiqufu aux élèvæ afin qu'ils puissent se les appropfier,
les intérioriser et les intégrer à leur économie psychique et à leurs schèmes
opératoires en hnt que stimulateurs de l'investissement afiætif et énergétique
d'une pârt et en hnt que guides de I'action d'autre part. Sutfisamment difliciles
pour représenter un déli à relever, les ùjectifs seront a&ptés pour pouvoir être
atteints sans trop de ditlicultés par I'ensemble des élèves. Dans ces conditions, Ia
pédagogie pâr obiælifs doublée d'une évaluation formative devient une sourcs
d'apprentissag€s sfi icacs.

Bien entendu, une pft ique clnvenable de l'âÉluation formatiw passe par h
prise d'un nombre minimum de orécautions. Ainsi, il convient d'6tre Drudent dans
i'analyse de perlormances isoléeb et il est de loin prétérable d'eiaminer une
conduite globâle afin de pouvoir comprendre la logique qui sous-tend la démârche de
l'élèvo. En efiet, la centratio.r sur un ooint de détail oourra cerhtnement se
prolo0ger par la corredion de quelqu'erreur icl et maintenant, mats ssra
insutfisante pour faire resso(rf les invarianls comportementâux, cognilils st
métacognitifs qui agissent comme génémteurs permanents de I'erreur. Se cèntrer sur
le résultal d'une addition de nombres décimaux amènera au mieux quelqu'apprentissage
pa'|isl, mais ne rensoignera jamais sur l'origine affecîive d'une dys@lculie, ou sur
la nature de la défailhnæ de I'appareil cognitif dans les præessus déductifs... ll
est pourtant essentiel de révèler la ou les sources des "pannes d'apprentissage" si
l'on veut laciliter l'élaboratioo et la mise en place d'une réponse pédagogique o0
psychopédâ0ogique qui soit perlinente en termes de remédiation à tong terme de toute
une classe de problèmes ou de toute une catégorie de tâches. 0n comprend dans cgs
conditions la nécossité pour I'enseignant ou pour le formateur de tenir compte de
I'ensemble des dimensions de la personnalité de l'élève ou du stagiaire afin qu'ils
puissent se donner les moyens d€ comprendre les déterminanls des attitudes, des
conduites et des résultats habituels qu'ils onl ou observer. Cene âDoroche'holistique' du su,et en situation d'apprentissâgs si d'évidence e e conditionne
l'individualasation de I'action pédagogique pose le problème majeur de I'absence de
formation psychologique approlondie des enseignanls et des formateurs. Cette lacuno
dans la culture professionnelle de l'enseignant trâæ les limites de I'appfochs

\
:

":i:.:r--



- 7 3 -

individuelle et donc différentielle des difficultés d'appmntissage rffcontrées pi
les êlèves. Toutefois, ætte limite se retrouvera déphcÉe quand le pédagogue pourra
éhblir une relation de travail co - opéBlif avec un psychologue qui soit sensibilisé
à l'intérêt de la psychçédagogie.

L'évaluation ffinative n'a rien à vok avec uno pratique ststique, routinrèro,
ritualisée, itérativo... C'sst un proc€ssus dynamiqus qui (hrande à l'enseignant d€
déployor s€6 capacité6 d'analyse d'uno manaèro âdeptée à chaque câs. C,o præossus
s'inscrit dans un réseau d'interaclions qui fait voyager I'information entre
diflérents pôles: relalion élève-situation pédagogiqus, relation élève - enseignânt,
relations inler - élè{,ss,... La circuhtion de I'info.rnation dans ce résoau,
lorsqu'elle est volontairement impulsée et contrôlée par le formateur, a pour
obieclif de provoquer lss prises de conscience des lonctionnements cognitifs et
affectifs chez les élève6 et chez... I'enseignant qui sont utiles à h déterminatim
des progrès ûns les apprentissages.

En 0lus de ses caoacités d'analvse, le formateur doit monter et utiliser toutes
ses qdli$s interprétâtives. L'évalua'tion lait ressortir des faits par l'obseMtion
des conduitos sponhnées ou provoquéæ et par la mesure dæ degr& de réussito. Lô
fait tient du consht, du simole événementiel. ll ne Dossède aucune valour
explicative intrinsèque. Dire qu'à llarignan sn 1515 s'est lii/rée une bataille, qu'en
1989 c'esl Marseille qui a remporté la C0up0 de France de football, que Jacques a eu
1&æ à sa diclée ne p€rmet pas d'expliquor les câuses et les conséquences de h
bataille, de la victoiro sofiive, de la note d'orthographe. Pour que le lait
évaluatif orenne sons il est nécsssaire do le dférer aux diffôrsnts contextes
pedinents par rapport au but poursuivi. Le problèm€ n'est pas d'avor à disposition
un nombfe élwé d'informtions qui représenterait plutôt une gêne qu'une alde. ll est
de savoir mefte en relation les données disponibles entre ell€s d'abord en
respæhnt les ûitù€s de la cohérenæ inlerne, avæ des éléments extrinshues à h
situation d'évalution ensuite en respætant les ffitères de la coh&enæ externe. LE
maniement des relations logiques est un momenl utile au travail d'anterprétatioo une
fois que I'on a pu se donner une dirætion générale, un cana€s, une pré - structuro
qu'il s'âgit de fournir en contenus. Toutefois, au dfrrt de h dânarche
inteprétative, c'est I'intuition, la peræption subjætive, ou bisn un travail ds
tlpe '$éativité" -brainstorming, libres - associatlons, mobil$ation des acquis do
I'expérience... - qui vont laciliter l'émefgenæ du ædre et des prancrpales
hyp0thèses de I'interpréhtion. Le travail d'intemré'tation præède essentigllement
d'un processus de rapprochement, de mise en Glation, dê comparâison entrg c€ I'on
voit qui est de l'ordre du constal, de l'obseMtion et ce que I'on sait qui est do
l'ordre de la connarssance et de I'exDérisncg orolessionnelles. Cette conlronhtion
du percept et du conc€pl qui aæompagne l'appréhension du réel va ouvrir le plan de
l'élaboration personnelle d'une explication, d'une compréhension, d'une
ræonstruction cognitive des caractéristiques des apprentissages de l'élève. Ainsi,
la performance individuelle à une épreuve est rappræhée de la perlormance moyeflno du
même groupe d'âge; elle peut ensuite êlre mise en rslation avæ les perfomances
obtenues aux contrôles précédents pour prendre en compte le progrès indépendammsnt du
nrveau.

Sur un plan plus analytique, et afin de prendre sn clmpte dans I'anAlyss les
relations qui se sont établies entre les caractéristiques de la tâche et h
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pdfodnsncs de l'élà,0 û,t du fûmé, le travail d'interpréhtion pod pffir tt ffire
les sspt paramètrcs d4sg6 par FEUERSIEIN pour câraclériser un acte mental e0 l€s
appliquant à l'éprou\,8 âÂl€tiw (c€s sept paramètres constituent h "cano
c00nitive') :

I - ts cmEu:

Ls conlonu de l'éprouve p€ul êtrs dérivé de la géographie, d€ fhi$oiB, des
mathématiques, de la physique, de la philosophie, de la technologio ou d'uno
combinaison de ces vastes disciolines oil les outils d'une discioline oeuvont êtrô
appliqués à une autre. Ainsi, les mathématiques peuvent être utilisées pour
cûnpr€ndre des données géologiques, pour féaliser I'ifiplantation d'un bâtim€nt et d€s
principes psychologiques pouvent expliquer des évéflements historiques, des hib
économiques... Le contenu sst l'un des domaines qui ditl&encient largement les
individus en fmctim des aquis de lour exp&ienæ, de leur passé éducatif et
culturel. Dans æs condrtions, il faut se demander dans quelle mesure une psrlormanæ
traduit lranchemenl un apprentissage scolaire lié à un progrès cognitil o0 un certain
degré de lamilhrité av€c un contenu corréhtif d'une appârtenance à un groupo sæhl
ou d'une histoire singulière. Un contenu inhabituel risque fort d'inhiber
l'inv€stissement dans le travail demandé, toute l'attention étânt captée et mobilisée
par h nouveauté. A I'opposé, un contenu trop familis aura un stfet i&ntque de
désinvestiseflent lié ætte lois-ci au désintérèt porté aux choses trop tamilières.

2 - ts opératim nH|hb :

Si la question des contenus se rapproche plutôt des aspec{s di&ctiques, la
question des 0p6rati0ns menabs en jeu dans les apprentissages est plutôt reliée à
la psychologie cognitive et en règle génélale pose des problèmes de... familiarité
aux enseignants el aux formateurs. L'opération menhle est délinie par PIAGET et
INHELDER comme un ensemble d'actions intériorisées, organtsées et coordonnées awc
lequel nous pouvons élaborer, translormer d'une manière cognitive les inlo{mations
parveoant des sources externss et des sources internes. Les opérations p€uvent
s'ordonner de la simple re@nnaissance et identification des obiets à des ac{ivités
plus complexes telles que la classification, la sériatron, la multiplicatiofl
logique,... Les opérations peuvent s'âppliquer à des inlormatiofls existantes ou
nécessitent l'élaboration oréahble de nouv€lles données comme dans le cas du
syllogisme, d€ l'analogie, du raisoflnement par inférence...

Le repérage par le formateur des opérations mentales nécessaires à la réalisation
d'un exercice est de toute première importance. En etlet, une ditficulté d'apprentis-
sâ90 observée de l'extérieur peul très bien être liée à I'absence de maîtrise d'une
opération menhle. Tant que la ditficulté cognitive ne sera pas repérée et traitéo,
I'assimilation du contenu scolaire butera sur ce manoue d'outils inlellectuels.

(Remarque: la psychopédagogie cognilive propose pour les pré - adolescents, les
adolescents et les adulles des programmss de "remédiation cognitive" de plus en plus
performants).
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3 - lenÉmahm{Ès:

La pensôe p€ut fouw son oryr€ssim par sa traûction ùns différmb typæ Oe
langagos. Uno mème idée peut so 'matérialiser' ûns dss mots - modalité verbale-, &ns
d€8 nombres - modalité numérique-, ûns des symboles - modalité symbolique-, ûns
des dessins - modalilé figurâtive-, dans dx schémas, des oraphiques, des tâbleaux...
- modalité graphique-... ou dans la cmbinaison de deux 0u plusieurs modalilés. ll
existe ds multiples tqmes de codaoe, de la mimique et autres modes de clmmunicatim
métalinguistique aux signes conwntionnels qui tonctionnent de manière indépendante
des contenus qu'ils véhiculent.

Globalement, c'esl le contexte culturel qui détormine la ou les modalit& de
co.nmunication l€s plus usuelles, mais à l'intérieur d'une même culture, on remarque
des afiinith individuelles marquées dans le choix spcntané des 'signifiants", ou
ûns le degré d€ cornpréhension et de perlormanæ selon le signlliant imposé. Ainsi,
il n'est pas rare d'ôserver qu'un élève qui réussit lort bien des exercices
mathématiques présentés dâns une modalité symbolico- numérique va &houer lorsque le
même type d'exerciæ est présenté uniquement par un texte. ll en résulte què les
modalités choisies pour I'exerciæ d'évaluatim ne sont pas neutres et influsnt
directemsnt sur le niveau de réussite de l'élà/e ou du stagiarre. En conséquence, on
ne peut pas conclure à une incâpacité intellectuelle délinitive tanl que l'ensemble
des possibilités de présentation de I'exerclce n'aura pas âé épuisé. D'autre part,
0n voit tout l'intérêt qu'il y a à connaitre la modalité prélérée de chacun des
apprenants. Elle pourra être volontairemenl choisie comme cootenant pour factliter
tel ou tel apprsntissags, comms détour pour surmontsr uno ditficulté apparuo dans uno
autrg modalité, comme point d'appur pour falorisef lss transferts et les
g6néralisations dss acquis scolarres.

4 - [a piase û I'ade m€nbl :

Un acte mental peut être grossièrement divisé en trois phases: l'entrée ou prise
d'informations, l'élaboration ou transformation des donnéss, la sortie ou formulation
d€ la réponse. Bien eotendu ces phases sont reliées entre elles et le rôle ioué oar
chacune ne peut être considéré qu'en relation avec celui des deux aulres, Ïoutdôis,
pour mi€{Jx appréhender le rapport fonctionnel qui s'éhblit entre un élà/o et un€
$tuation - problème, al est méthodologiquement intéressant de distinguer entre elles.
Tous les cas devionnont possibles pour expliquer la raison d'un échæ ou o'une
ditliculté. .ll 19 peut que l'élève ou le stâgiaire n'ait pas, pour une cause qu'il
resterait à déterminer, pris le soin de percevoir et d'enregistrer l'ensemble des
éléments du problème à résoudre ou de la tiiche à exécuter. Un exempte fréquent en
rEthématique est celui du problème correctement raisonné, mais laux câr les calculs
numériques ont porté sur des nombres autres que æux donnés dans l'énoncé: il y a eu
défaillance au moment de I'enregistremenl perceptil d'un ou de plusieurs nomdres. ll
se peut égalemSnt que l'apprenant ail corrætemênt saisi lgs informations
perlinentes, qu'il les ait correctement transformées, mais QU'il se tmmDe dans la
matérialisation de cette réponse: il ne coche pas la bonne case du Q.C.M., it oublie
de recopier une page entière de son brouillon de rédaction, il noie sa réponse oans
un flot d'éléments inutiles ou superflus... ll se peut enfin que I'erieur soit la
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conséquence d'un€ insufiisanæ dans l'élaboBfion cognitiw propfement dite, soit que
l'élève ne déroule pas un raisonnement co ect -choix inapproprié-, soit qu,il
présente des lacunes (hns son répertoire de schèmes de r6olution disponibles.

L'évid€nco do l'intÉrét do cos distinctions pour l'exêrcice de l'évâluâtion
lormative silute aux yeux: en 'localisant la panne' on peut également localissr
I'intervsntron éducatiw et moduler son object et sàs moyens en æns&-uence.

5 - Le nivau û cûpl€xité :

. !e liveau de complexité peut être compris cûnne h quantité et ta qualité des
unités d'informâtions néæssaires pour produire un acte mental donné. [e nombre
d'unités peut concerner des ùjets isol6 ou des groupes d'objets, mais I'accent est
placé sur les unilés suou les opérations. Bien que ditficile à définir, une unité
comprend les dimensions qui sont d'une immédiate nécessité oour ou'un acle mental
spécifique prenne _plaæ. La complexité demande une appréciation difiérenciée qui
considère simulbnément le nombre d'unités d'inlormation et la oualité de ces unités
en termes de degré de nouveauté ou de femiliarité. Plus les unités sont lamilières,
moins l'âctg mental ost mmplsxe, même si lss unttés sont multiples; anversemont,
moins elles sont famrlières et plus l'act€ est complexe.

C€tte conæption de la complexité transposée dâns le domaine de l'évaluation
lormative a le mérjte de relativiser un comptage objectif (le nombre d,unités
d'information) par une peræption subjedive {l'impression de lamiliarité ou de
nouveauté). cétte relâtivisation met à I'aôri d'une interprétetion brutâle ou entière
en réintroduisant Ie point de we de l'évalué qui est tui seut en mesure de formuler
I'imprcssion de familiarilé ou de nouveauté. Les prolongements de cette manière de
voir les choses dans la régulation de I'action éducative sont de première tmportanæ:
ils concernent directement les conditions de la construction d'un matériel
pédagogique qui puisse taciliter la rôussite en évitânt de ptacer les élèves ou l€s
stâgiaires faæ à un flot d'informations euou face à d€s informations qui leur sont
êtrangères.

6 - to niuæu dffiact*n :

A l'aide du niwau d'abstraclion se définit ta distance entre I'acte mentat donné
et l'objot 0u l'événemenl sur lEuel il opère. Les paramètres décrits supra peuvent
se concevoir comme opérant directement sur les objets ou les événemenis. Âinsi, le
contenu peut comprendre des objets qui peuvent être perçus d'une manière sensorielle
0u appréhendés complètement par une manipulation motrice. Difiérentes modalités
palv€nt être utilisées et des opéralions comme addilionner, soustraire, grouper des
oblsts réels ou leurs substituts appliquées. Toutetois, tes paramètr& discutés
précédemment ne prennent pas en compte i'étendue qui $pare Es éléments sur lesquels
les opérations sont utrlisées et les objets ou événements paèus à I'origine.

Ainsi, un âclo monhl peut comprendre dês opérations sur des objoF oux - m6m€s
cûîme les assortÛ en f00c1i0fl d'un système de classitrcation. A un niveâu
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qabslraqicn plus élsvé, tes opérations peuwnt intglvenir su des rcprésentations
des .objets, comme I'application d'une classification à un ensem6te d'oblets
hypothétiques. Enære plus abstraite est t'application d'æérations à bes
propositions purement hnolhétiques, sans référenæ à dos 0biets ou événements réels
ou.. imaginés. Ainsi, une hiérarchie de nivea,,lx d,abstractron peut être établie,
utilisant comme critère la distanc€ entre .l'opération msntale et I'univers des c,b1eté
ou des évéo€msnts auxquels elie est appliquée.

La sæiété sn général st l'école en parficulier lond€nt t,une des dichotomies
sochles de bas€ entre les tra\ailleurs et ies intellectuels sur le deqré de maîtrise
de la capacité de raisonnef dans I'abstrait. Trop souvent ætte cafucité est vue
c!{nme une aptitude nâturelle qui va justifier la stratilication sociale, le tri
scolarre susc€ptible de l'alimenter pâr la difféfenciation des cursus scoBtres en
cycles d'enseignement long pour "les élèves abstraits" et cyctes d,enseionemenr coun
poir 'les élèt/ss æncrets", Une évaluation formative digne de ce nom, 

-c,est-à-dire

une évaluatioo pédagogique dont la lonclion essentietle ne serail pas le clâssemenl
mais Ia détermination des conditions et des moyens de faire progreiser les élèves au
maximum, ne pqn pas se cantonner dans ætte position statique et se doit de relussr
le glissement du 'm est abstrait" au "on nait abstrait". Le deoÉ d'abstraction
maîtrisé pâr clncun dss élèves ou dos stâgiaûes esl bren évrdemmint une donnée
essefltielle à apprécier. La ænnaissance rh ætte donnee est utile de olusieurs
points de vue. D'abord elle éclaire sur le s€îs de certains échecs ou de ôertainæ
.éussites. Secondemeflt elle permet d'aiuster le niveau d'abstraction des exerctces
aux capacités réelles des élèves et évite en coosâluenæ de les olacer face à de6
situatims qu'ils ne sont pas en mssure de maitriser. Troisièm8mént, et c'esl là le
principal, ceïe connaissancS, pour læ élèvæ dont les câpacités d'abstnactim sont
réduiles, hcilite l'élâbo(atim et la mjse..en æuvre d'exôrcices spécifiques ayant
pour but de développer leur capacité détaillante, de surmonler btte défaildnce
jusqu'à atteindre un niveau suffisant pour progresser scolairement et protessim -
nellement selon l'attente des professeurs, dæ foma[eurs, de l,encadrement...

7 - Ls nirBu d'€fiiderce :

L'acte menhl psut aussi être décrit et analysé en fonction du deoré et du niveau
d'eflicienæ avæ .lEusl il est produit. Comhe critère de I'eff-icience on peut
utiliser le rapport rapldlté - précision euou la quantité d'eflort obiætivemsnt et
subjætivement exercé par I'individu dans la production de I'acte considéré. Le
concept d'elficionce peut se conævoir ærnme uris dimênsion qui ost ditfâente, à la
rors quar aÎ|veJnent _et quanlitativemenl, des six autes paramètres bien qu'elle
puisse être dé_terminée ou influencée par I'un ou I'autre des paramètres ou pai lzur
combinaison. Par exemple, un bas niveau de complexité, réduttant de h làmiliarité
avæ un æntenu donné ou avæ des. opûations cognitives particulières, peut rsndrs
elficient I'acte mentat qui opère sur c€s domaines particu-liers.

,.. L9 .T.nqqr d'elficience, déJini pâr. la tenteur, une produc{ion râluite, ou par
I'imprécision, le. traitement inefljcacs d'un. problème, peui être sans aucun ngiort
avæ la, capacité d'un lndividu de se saisir et de résoudrs un probtôme particiiie.
Notre incapacité d'isoler I'etficience de la capaciré est unb imoonanre souræ
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d'orrour &m févaluatioo, nol soulement de h capacité individuells réelle rnals
mème de son r&ertoirg d'information el d'outils. Uns telle erranr, Drovenant de h
conlusion entre l'sfficieocs et la câpacité, résults dans I'appglhtion inconec{e et
la formulation d'un pronostic basé sur le postulal erroné d'une laible capacité qui'a
été dérivée seulement de l'observation d'un bas niveau d'etficienc€. Coh, au
passage, détormine 16 bas niveau dss obiælifs d'éducâtion, d'orienbtion, et autrss
établis poJr l'individu.

L'appréhension stficacs d'une tilche est toujours relatiw à une vari6té do
lactsurs intrinsèques et extrinsàoues à la tâche oui atlectent I'individu. L'anxiété
ou le manque ôe motivation peuvent intenompre i'etlicacité individuelle dans uno
tâche particulière. Toutefois, le degré de cristallisation de l'acte menhl et son
auto.matisation peuvent détsminer la nalurs et l'aptitude de Fimpact de ses
variables sur I'etticie{lce de l'individu. Plus los modèles de compo(ement sont
récêmment acquis, plus wlnérables et moins résistants rls seront face à I'impact de
facteurs interférant. Plus le modèle est in$allé et crishllisé et moins les
lacteurs émotionnels vont intefiompre son propre tonctionnement.

ll en est de même oour la motivation. En décrivant la nature et la auantité de h
molivation de groupes d'e0fants présenhnt dillérents nivæux de réuisite, on æt
tenté d'expliquer les bas niveaux de fonctionnement par le concept de "motivatio0',
qui est considéré comme étant difiérent et de manièrs concomitante Dlus bas choz les
entants à basse psrformance, Toutefois, comme l'etficience individuelle sst
déterminée, au moins en partie, par sa familiarité avec les obiets, les événements et
les opérations sous- iâæn$, le degré de motivatio0 nécessaire pour mobiliser
l'énsrgie domandé€ pour produirâ un acte msntal sst plus élevé chez les élèv€s
démunis culûrellement que chez les plus favorisés. L'investissement difiérentiel,
déterminé par les ditlérents niveaux d'etlicienæ caractôri$iques de æs group€s,
dôteminera lui-mêmê la somms de motivation requise pour produire l'investissemeflt
nécossairo. Cep€ndanl, mème si la motivation est maintenue égale, le résultat d'un
acle mootal peul difiér€r puisquÊ les nivoaux d'efficience les plus bas demandent des
sûnmes d'8fiorts plus gandes.

L'une dss plus impo antes dimensions du dévolopp€msnt de l'eflicienæ d€s
opérations cognilives est I'automatisation progræsive de c€rtains clmpodements, un
processus qui amène une réduction de la quantité et du niveau de I'etlort nécessaire
pour produire un acte m€fltâl donné. Le proc€ssus d'automatisation, à travers la
lamilhrisatio0 avec ærlains composants de la tâche, provoque une possibilité ds
consacrer I'esso0tiel de l'énergie dans les zones qui demandent encore d€
l'investissement pour la maîtrise de la tâche d'une maniè(e rapide et précise, Moins
l'opéation est autornatique, plus gfande esr la vigilance requise pour maîtiser
l'ensemble de ses composants et moins efficient sera Ie traitement de la tâche. De
même, I'inefiicience peut èùe produite dans une tâche lamilière si un essai esl
tenté pour décluvrif ûns la tâche des relations inemployées, parcg que l'eflorl
p0rt9 sur des zones autrgs que celles pour lesquelles la taiche élâit inithlement
prévue. 0n oeut observer une baisse ûns le fonctionnement d'individus hâutement
inlelligents quand ils sont confrontés à des tâches trop laciles pour eux paræ
qu'ils investissent beaucoup plus qu'ils n'en ont besoin en ræherchant des éléments
plus complexes que æux proposés.
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Quand dss opéididrs st d06 sfrilégios ntr!Ël|€s acquisos sort ét/ûftJées, il laut
mnsidérer le haut niveau d'invêstissemênt nécossaire à la oremière étaoe de leur
utilisation. Corrélativement, une pondéralion doit âre accordée pour une basse
etficienæ individuelle, qui €st atlribuable à l'âspæl récsnt de I'acquisition et au
manque d'automatisation des outils cogniiifs utilisés pour la solution d'un problème
donné.

'En analysant un ac{e mental, la raison de I'inotticbnæ peut ètre localisée et
assæiée avæ l'un des six paramètres préalablement mentioonés: le contenu; le niveau
de cornplexité, qui est défini par le nombre d'unités d'informations corrigé par lg
degré de nouveautét le niveau d'abstraction, qui demande I'organisdion des données,
l'éhblissemenl de relations, l'organisation et la catégorisation des relations
sll€s-mèmes; et le degré de lamiliarité ds I'opération, ou Ia quantité diff&entielle
d'inv€stissement nécessaire pour déæ<ler une modalité spécifique de présentatioo du
problàme'.

Nous avons longuement donné lâ parole à FEUERSTEIN pour expliquer le dernier
point d0 son systèfie d'ânalyse de l'acte menhl, point qui concerno I'interprétation
si délicate et trop souvent inexistants du rapport entfe la performance et h
capacité. L'assimilation rapide de la seconde à la première empêche de poser
clairement les questioos de la motivation, de I'invsstissement dans la tâche liées à
h f@résenhtion de lui-méme dans la situation oue se construit l'élèvê, et aussi d€
la tonalité affective gÉnérale... S'il est uai que la réussrte traduit I'existenæ
de la capacilé, la réciproque n'est pas iustifiée, comme nous l'a monké FEUERSTEIN.
Pour le formateur qui pratique l'évaluation formative, il est donc tout à lait
€gsêntiel d'analyser lss eneurs dans toutes leurs dimensions, cognilivÊs,
métacognitives, psycho - affætives... C'est bien à partir du moment orr il aura pu
sérier I'ensemble dês caus$ d'srreurs pæsiblss et déterminer celles qui ont la plus
fo(ts probabilité que le formateur peut aller plus loin dans la mise en plaæ de son
dispositil évaluatif pour vûifier ses hypothèses et finalement décider des exercicos
ou des dialogues à proposer pour apponer des améliorations sensibles, Toutefois, il
est ærtâin qu'une approche psychologique globâle dês ditlicultês d'apprentissage no
lait pas encore hanchement partio du r$,ertoire des comportements du maître. Dans
câtte optique, il est fréquent que les problèm€s de molivation, d'investissemsnt,
d'atfoc{ivité... ns lrouvent pas de solution pé<hpgique satisfaisante et il ost
nécessake de lancer des recherches qui puissent apporter les inforrnations
pefiinentes aux enseignants et aux tormateurs.

Démarche très exigente donc que celle d'une évaluation formative qui se voudrait
etficace pour les élèves en visant la transformation de leurs représenhtions, en
renforçant leurs motivations internes ou externes, en leur transmetbnl savoirs et
savoir-faire à la fois utiles à leur épanouissement individuel, à la résussite d€
leur lomation et à lsur traiecloirs sociale.

0n voil bien que co qui marque à la fois I'originalité et la difiiculté d€
l'évâluation formative, c'ssi la perspective diagnoitique, détour analytique
nécessâire pour découvrir I'intervention en retour la 0lus eflicâæ, toutes les
productions, comportements, verbalisations, réactions et démarches de l'élève, ou de
son entorrage, pouvant suggérer des hpothèses à vérilier. Au fond, une évaluation
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loflnaliw réussio esl ælle qui produit des iuçmenb & €kJ] sur des réussitos
obiætivé€s et qui læhe.chs l€s caus€s des ôchecs poor détinir I'intorvgntioo qui va
amener la réussits et le jugement positif.

Csne pratique do l'évaluation pqJt se délouler en continu, dans le M de
nourdr la réguhtion posilive des apprentissages. Elle néc€ssite de la part du
maitre 0u du fùmatarr I'inébranlable volonté de toujours rechercher causes e,t
solutioos à L'échæ, gt de ne lamais hisser un élève ou un stagiaire onfemé dans
uns diflicuité. L0 pédâ0ogue ddt ro61er convaincu qu'rl existe loujours un moygn
pour stimuler une dynâmiquo de progrh et de dépasssment dans le procsssus d€
lorrnation de l'enfânt ou.do I'adulte. Certes le chomin rêsts étroit qui consiste à
exercsl d'évenluellss pressions éducatives sans pour autant projeter le schérna d'une
prcgroslion didactiquement linéaire en plaæ d'un déwloppement psychologique
dittérentiel qui suit ses propres lois. ll ne faut pas oublief que lê 'moteurr du
développement et de l'apprentissage est un moteur interne el que de I'extérieur un
pédagogue ne peut espérer ex€rcer un pouvoir de tfanslormation que dans I'eménagemsît
de I'environncm€flt, dans "l'écûlogie" du système éducatit, et principatement dhns h
moduhtion de la rchtion éducatiw. Commo le souligne CARDINET,
"La seule référence possible pour une évaluation éducative est alo$ uno direction ds
développement. S€ra pGitiw et à soutenir toute transtormation de I'individu qui
élargit sa prise de conscienæ du monde et aæroît ses possibilit& d'action... 0(l
pourrait âppeler évaluation formative continue cgtte pnse d'informatton qui
accompagno un ôtre en développsmont €t s'etforæ dê faciliter à chaquo momont b
croissanæ, en aménageant au mieux son environnement".

L'gnsoignant ou le fonnat€u étant un sous - onsomble de la situation éducativo
globâle, il d€vn. exerær cg @ntrôle continu sur ses propres actss, gestes et
paroles. L'auto - évaluâtion par le pédagogue -ou dans bl cas plus favorables par
l'équipe psycho - pé&gogique - de la démarche qu'il met en æuvre est un corrohire
d'une évaluation formativo intégrale. Dit âutrement, la lormation on continu d€s
élèves ou des stagiai€s passe par la lormation en contlnu des maîtres ou d€6
formateurs. 0n oncore, puisqu'il se préoccupe cle trans.former les autres, le pédagogus
doit .également se préoccuper des conditions Et d€6 processus de sa propre
transformatlon, essentiellement en prenant consci€næ un maximum de æ que lui
ap9r€nnenl s€s grovês.

Sû le phn pratique, on peut co menær à s'ex€rcor à l'évaluation formative de
manière toute simple, en demandant à I'apprenant qui éprouve une dafliculté d€ lo
signaler très vite. Le premier niveau d'intervention consiste pour le formaleur oans
I'aide à appo(er à l'élève pour qu'il puisss identilier sa difticulté et ta
verbaliser le plus clairment possible. c€tts attitude pemet de constater que cetts
intervention facilite les prises de conscienæ par l'élève du problème posé, de la
situation à résoudre, des données pertinentes à considéier, des informatioos
manquantes, des opérations nécessaires, du choix d'une straléoie de résolution, du
niveâu de diftjculté et d€ l'investissement à mobitiser... LËnseignant s'aperçoit
alors de I'immense richesse et de lâ diversité des modes de- fonctioniement
individuels, el c'est efl respectant cete variété que te pédagogue peut te mieux
aluster sa réponse aux besoins de chacun. L'habitude de 'oenser' ses difficultés

i

I
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I
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Snène rapidement chez l'élève une attitude d'auh - (mtrôle, que l'on retrcuve dans
les Drocessus de fabrication industrielle sous le terme æ 'qualité t0tâ10'. Lê
formateur cmsEtera alors que le ssul fait de s'intonoger sur le 'comment' d'une
résolution de problème amèng lo formé a trouvé par lui-même nombrs d0 solutions, tant
il est vrai ôue la facilité d€ rôsolution esi d'abord fonclion d€ la ûtanière do
coflsidâer h tâche. ll est bien sûr soulnihble de multiplier les oæasions st do
diversifier ls6 partenaires avoc losquels le formé va pouvoir échanger et obtsnir d€6
rotours d'infomation sur ce ou'il viênt de faire, sur la démarche qu'il a préférÉ
utiliser... La mise en commun, h discussion collective où la voix du maftre €st uno
Darmi d'autres, la 'socialisation' des démafches individuelles sont autant de momenb
privilégiés pour acquéù une capacité de décentration critique vis à vis de ses
oroduclions et comDortements et vis à vis de æux des autres. De la sorle, tout 0n
facilihnt I'acouisilion de connaissances soéciliouos à une matière ou à un domaine
professionnelle, l'évaluation lomative participo à la fomation globale de h
porsonne en transmetânt progrossiwmslt lss moyens de I'auto - formatio{r 0t d0
l'auto - évaluation.

ll est pssible de 'tæhniciser' l'évaluation formative, en plgunt g8rde, bi€n
évidemment, à ne pas systémâtiser trop fùtemeni co qui deviendrait d'autres rituels,
à ne pas s'snfermsr ûns dss cadres et d€s pr0céûr08 rigidement itémtivos, à ne pæ
âtomiser I'information sans mottre en rêlation les unit$, à ne oas éhborg| d€s
slstèmes fermés qui ne lont que s'sxpliquer eux-mêmes et qui stûilisent touts
créativité st spontan6ité... Bendrg plus tæhnique l'évaluation lormative pait se
faire en pmèdant à trois $riss de diflérenciations: les moments, les niveaux, l€s
objætils. Pour châque plan de dillérenciation, c'est en premier lieu I'cÈjet de
l'évaluation qui va changer.

00 peut distingue( ainsi les principaux moments du præessus d'évaluation.
L'évaluation du début d'une unité d'enseignemenl ou de formation va permettre de
taire le point sur l'état de préparation des élèves, sur l'ensemble de leurs
dispositions, sur les requis cognitifs nécessâires aux prochaines acquisiti0ns... ll
s'agit en quelque sone de s'assurer de la pr0babilit6 de réussite de I'élève (0n dit
alors de l'é!'aluation qu'elle a une visé€ prooostique) 0t si nécessairs d'appodor
les conætifs adéquats (travail pédagogique en termes de prévention). En coufs
d'apprentissage, l'évaluatim aurâ plutôt pour oblet la régulation des acquisitions.
En cas do ditficulté, elle devient lranchoment diagnostique et a pour obiot la
définition d€ la natu€ des ditficultés, dos blocaoôs et d€s manques, ainsi que h
ræherche des moyeos d'intervention les mieux adaptés au problème posé (favail
psychopéûgogique de remédiation). L'évaluation fo.mative intervient également au
moment où I'on fait le point d'étape intermédiaire dans un præès d'approntissagÊ: on
peut laire la part de ce qui est etfeclivement acquis et de ce qui reste à acquérir,
reprendre et moduler les stratégies et mâhodes de travâil lusque- là utilisé€s pour
les rendre plus efficaces,... En fin d'apprentissage, l'évaluatim à caraclèG
lomatif peut uno derniàre trois intervenir pour s'intégrer dâns le bilan final e,t
aider à tirer l'ensemble des enseignements de l'expéri€îæ d'apprentissage.

Le sscond olan de ditférenciation touchs à la ouostion du niveau auouel s€ fixe
l'élalualion. S'intéræse-t-m à h réponse, ou aux démarches de résolution
cognitives mises en æuwe, 0u aux capacités mises en æuwe, 0u aux capacit*
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mébcognitivos qiri acco.npâgn€0t læ dénnrchæ, ou aux rÇésenbtions intimes do
l'élèvd qui s'élaborent ou se mobilisent face à I'exerciæ, ou aux asp€cls de
l'économie affedive de l'élève...? Chaque plân a son importanæ et a à firé traité à
un moment 0u à un autre, le plus souvent en relation avæ un autre. Ainsi, on oppose
souvsnt la centratioî sur le résultât et la contration suf la démafche. Les d€ux smt
nécessaires. Considérer seulement le résulht selon l'adaoe "rl n'v a oue le résulht
qui compte' ne lournit pas à I'enseignant d'indications piour améiiorer'le r6sulht de
æux qui 0n ont besoin. De plus celâ exaspère les aspæts compétitils d€s systèmes de
fomalon et renforce "l'inégalité des chanæs'. A contrario, considérer uniqusment
des démarches sans se soucaer de leurs rfuulhts etfectifs peut engendier de
sérieuses déresponsabilisations, les élèves perdant I'habitude de faire le en enlre
la cause (leur dômarche) et fetlet (une réussite ou un échêc).

Enlin, rendre plus tæhnique l'élaluation formative passs par la miso gn oeuwg
d'une pédagogie par objælifs. Beaucoup a été écrit à ce sujet, à la suite dos
pfopositions de BLoOM et notre intention est bien de rester sur le olan do
l'évaluation. Disons simplement que, théoriquement, la découpe du domaine à énseigne
en plusieurs objec{ifs corrætemênt définis en termss de connaissances euou 

- 
de

Comportements obiecti\iables permet d'élaborer le Choix des moyens didacliques à
menre en æuvre pour ateindre ces objectifs ainsi que les procédures évaiuâtives
appropriées pou réguler les apprentissag€s: on parle alors partois d'évaluation de
maitrise.

Que I'on aillo plus ou moins loin dans ta tæhnicité, il faut bi€n coflsidéfsI la
conséquence essentielle de l'évaluation lûmative sur les pGtiques cla$siques: nous
voulq$ évoqusr uns certâine tofme d'individualisation d€ l'enseionement st de la
lormation. En effet, la conpréhension progrêssive du lait 

' 
fondamental du

particularisme des apprentissages amène à prendre en cûmte chacun d'eux. ll est
temps alors d'aûpter le rythme de la progression, d'ajuster les exigences, Et
surtout de comprendre la logique des conduites de chacun pour étayer l'inteflention
d'aide pédagogique sur I'existant. Et individualis€r efiicâcement, tout en utilisanl
les phases de trâvail. coopératil & d'échanges sur les strâtégies afin de participer
au dépassement des êgocentrismos 0n visant un enrichissement mutuel, va à I'encontre
de trois siècles d'ensetgnement collectif, Pourtânt, dans I'idéal, on pourrait
imaginer que l'" individualisation socialisée' se prolonge par une connaisunæ
Deaucoup mieux approfondie des apprenants qui puisse alimenler d'informations en
retour les aulffitês scolaires et favoriser ainsi gestion d€ l'école et adaphtion du
système scolaire.

La tentation p0ur6it exister d'opposer d'une maniàe caricaturale l6aluation
tcmative à l'élaluation sommative, la première pouvant être reietée comme trç
modeme, trop éloignée des contraintes réelles ou perçues comrire telles par deb
enseignants plutôt enclins à défendre les aspecls évaluatifs traditionnels, la
sælnde pouvant éveillor. les rétiscences de pédagogues progressistes qui s9
contenteratent. de l'âssimiler uniquement aux præédurès de contrôle classiques.
L'analyse fait apparaitre un paysage plus sub qu'une simple çposirion.
L'é\raluation lormative et l'é!'aluation sommative sont comme tes deux faôes d'uhè même
pièce de monnaie:. diflérentos dans leurs apparences, elles n'en appartiennent pas
moins au même objet. Toute éyaluation sommative se réfère, mème iôiticitement, à h
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laæ formative dans la mesrB où elle permet à lévalué rh sar/ok atrc précision ce
qu'il sait et ce qu'il ne sait pas. Réciproquement, toute évaluation lormative se
féfèro ne serait-ce qu'imolicitement à la face sommative du seul fait de la
répétilion et de la mise en relation des évaluatioos suæ€ssives. L'évaiuation
sommalive se présonts de dsux manières. La pemiàe, que I'on connaît bien,
correspond à la forms d€s examens tradilionnels de fin d'année, globaux ou sous fome
d'unités capitalisâbles: il s'agit de l'évaluation sommative externe qui débouche sur
la reconnaissance sociale en termes de passage dans la classe supérieure ou do
délivrance d'un diplôme... La critique de cstto évaluation a fait l'objet dos
châpitres précédents; nul besoin d'y revenir. 0n peut âussi envisager une élaluation
sommalive intsrne, voire auto-pratiquée, qui consiste à totaliser lss apprentissag€s
€ffectiv€ment réalisés à la fin d'une unité de travail, parfois d'une unique séanc6
d'apprentissage. L'eûsqnble de æs évaluations partielles peut réaliser une lorme (h
contrôle continue d€6 connaissânces, chacune d'entre elles renseignant sur le degÉ
d'intégration d'une ærtalne unité didadique, ou le d€gré d'atteinte d'un objectif
particulter.

Une autre distinction est apparue qji ditf&sncie l'âaluation sommatiw
critériée de l'évaluation sommâtive nomée. La seconde, dile encore évaluation de
jugement r€htif, se rapproche des tests de performances (voir châpitre suivant) qui
consistenl à attrlbuer un ang à chaque élève ou shgiaire en fonction du résultat
qrrantihtif qu'il obtient, comparativement à l'ensemblo des perlormanæs obtenues par
ses pairs mnlrontés à la même tâche. La première, dite également évaluation de
maitrise 0u encore évaluation par obieclit ou évaluation de jugemênt ab6olu, esl
beaucoup plus êxig€ante sur Ie plan quâlihtif puisqu'elle doit fournh dss
indicelions précises su la réalisahon d'un critèrs dô réussite à uno p€rformance:
Untel, qui lréquente une fomation de mécanicien - auto sait changer tous les
embrayages de toutes les voitures; Untel qui est resté une année en Grande - Bretagne
comprend tûJs le6 accents anglais; unlel, qui est au cours élémentaire premlère année
sait calculer les souslractions des nombres enliers avec retenues... 0n voit que dans
un q$ la rélérenæ formelle est de I'ordre du comptage et de h statistique alors
que dans I'autre elle est fondée sur l'obs€Mtion diræte de comportements, dE
fdilisatim des savoirs et des savoir - faire. L'évaluatton normés réoond Dlutôt aux
bosoins de classement, dans les situations de sélection par exemble. L'émluaton
critériée, elle, répondânt plulôt aux besoins de bilan analytique des connaissanc€B
euou d'invenhire de comportements, devrait trouver place dans l'élaboration de
profils pédâgogiquos d'un individu ou d'une classe, dans les procédures de régulatio.t
des apprentissoss, dans l'élaboration des programmes d'enseignement, dans
l'élaboration des listes de compétences pfofossionnelles...

L'é\raluatio0 fomative et l'évaluation sommative critérié€ oroDosent aux
enseignants, aux lormateurs et aux administrateurs de6 pistes et des moyens concrets
d'amélioration dæ proédures d'évaluation classique. Toutefois, ce6 aiternatives ne
se développent que lcrt lentement et onl subi à leur tour toute une série do
crtiques.

Par exemple, pour BARBIER qui pose le prôlème sur un plan social étargi, h
distinction entre évaluation somniatiie et évaluation lormativè n'est pas ass€z
approfondie et elle relèverait d'une âttitude "scolaro - centrique', dans la mesure ou
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ells ne s'est p6 srfi$mment déhchée des mécanism€s sæiaux oui bnænt à
aulmoiniser l'â/âluatim dans ses aspæls techniqu€s. Trop axée sur le moment do
l'é\raluation par rapporl au déroulement de I'acte de formation comme forme instituée,
ello n'aurait pu produire une véritable a(icuhtion entre la réllexion sur la naturo
de la format0n, la réflexion sur les outils do l'évaluation, et ce e sur sos
fonctioos.

Sur un plan tæhnique, une évaluâtion lornaliw strictement attachée au concoot
d'ôiætif deviendrâit vite ingénble: per oxempls I'enseignement du françars à
l'école primarro nécsssiterait la mise en oeuvfs ds sept ænts instrumenh
d'évaluaton d'après le prognamme canadjen SAGE pr6enté par DUSSAULT. Si chacune
des disciplines enseign&s nécessltent autant d'instruments, alors le contrôle
prcndra définitivement le pas sur l'enseignement. En plus de I'aspect gestion du
iemps, .l'alomisation en objectifs trop étroits se rA/èle cûntraire à ta dynamique des
apprsfrtissages (hns lours aspæ1s looctionnsls.0n n'apprend pas à lire lettre aprh
lettre, mais en mettant des lettres en relation entre elles, avæ des sons, âvæ (h
images, avæ des sensations et des significations... Dans ces conditions, contrôler
une clnnaissanæ po0ctuelle ne r80s8igne plus du tout ou que d'une manière limitée et
aléatoire sur. I'aspect général de l'apprentissage: connaître I'alphabgt n€ gÊrantit
pas h capacité de compréiension d'un texte écrit... En quetque sorte, le découpage
en obieclifs ignorerait l'asp€c{ dynamique de toul apprentissage: l'évatuation
inolque si la rêpoose produite est conforme au modèle de rhonse attendue, mais ne
r€nseigno pas sur l'essentiel, à savoir le præessus d'élaboration de ætte réponse,
s6ule ganntie de la maîtrise réelle et donc de la reproductibilité de ta conduite.
Le décqrpage d'un objectif global en de trop nombreux sous - obieclifs djlue le sens
gé0éral ds l'apprcntissag€ du fait de la ditticulté pour l€s étèvss dE rétabtir tes
rshtims entre l€s parties donl ils ne mnnâissent pâs la logique qui à présidor à
leur délimihtion.

ll . y aurait donc inlérêt à distinguef enlre une évatuation par objectifs au
caraclère fomel qui ne lait que s€gmenter la matière tout en reshÀt æntrég
chssiquement sur la iustesse du résulht et une vérihbb évaluation lormative Oui
d$hcs lo centre de I'obseMtion vers les fonctions cognttives et tes opératioils
m€nhl€s générâlss à meflre en o€uwe pour penser eflicacement ot réussir toutos
s0.t€6 de familles de problèmes.

C'€6t peul -étre la ditliqrlté de ce rece0tag€ qui explique que même suite à uno
fo.mation spécitique à l'6raluation formative nombre d'enseignants Gstenl quasi
englués dâns leurs habrtudes évaluatives promières. J.J. BoNNIOI remarque cet éôhæ
au moment des ûmsails de classe où dans les meilleuls des cas on fera le ooint sur
chacun des élèves, mais en restant au niveau du constat et du iuoement de ialeur gt
sans iamais amorcer un quolconque 'plan de soin' :
"La confusion persiste, soutenue par les logiques secondes qui prennent le rôle
principali il s'aoit bi€n sûr des logiques de ta didâctique, de ia disciptine, de
l'orgânisation pédâgogique 0u âdministrative, qui s'imposent au nom de ta cohérenæ,
du droit à.la diversité, du rythme qu'il faut tenir, du niveau qu'il laut garantir
ûns la discipline; brel au nom du nécessaire qui n'est Jamars sutfisant et qùi n'en
est pas mieux garanti, puisque les boucles de régulation qui lui donnerait du sens ng
fonctionnent Das".
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Si bnt est $e l6/aluat'lt fomâti'/e rÇdsûlb une altedEtivo pol€fiti€lle
lalable pour surmbnter les insuflisances et les efteb négatils de l'élaluatioo
pédaqoqiôue tradilionnelle, les quolques expériencos do sa difiusion à l'inÉIieu do
i'instiiuùon montrenl, une tois he plus, les difiicultés à enraciner une innovâtion
dans le corps des pfatiques sociales. Nous pensons que I'apprentissage 0e h
passaton des tests pédagométriques par les enseignants et les formateurs peut
constituer une Dhase intemédiaire intéressante et etficace pour amorc€f b
décenlrag€ nécessaire à h réussite de toute évolutiorl.
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CHAPITRE 9

QU'EST-CE QU'UN TEST ?

Avanl de décrire l'utitisation dgs tests en p6&g0gie comme ébpe ds I'amétiora_
tion des pratiques évaluatives, il ænvient d'estayei iie comprendre ce ou'est un tesl
et commont il fonctionne. En offet, I'usa0e des tests n'esi pas apparLi d'abord s.lpédagogie, mais en psychologiê.

Etymologiquement, le mot test est dâivé du latin testum qui veut dire vase de
lerre. Dans l'ancien franFis, le mot têt désignalt un pot de lene servânt à l,essai(h I'or en alchimle. Puis it est emprunté 

-par 
I'anghis ou it signitie ,examén,

éorqJv€'.

._ C'est McK. CATTELL qui introduit le terme dans te domain€ de ta psychotogie En
1ff10 dans un anicb de la revue i4lVD où rl décrit sous le nom Oe 'mentai testsr des
épreuves $andardisées. ,Les psychotogues BINEI el HENRT font repasser t; mot ûns la
lângue lrânçaise dès 1895.

L',Assæiation intemationate de psychotechnique a adopté tâ définition suManro
du mot tsst "C'esr une hreuve défiiie, imptiqijant une tâcne à rempiir, identhue
pour tous tss sujels examinés, avec une tæhnique précise Dour l'æoréciation iu
lgccÈs. gu de l'échæ, ou pour la notâtion numériiue de ta rêussite. Là uctre pe|l
clmponer une m6e en oeuvre, soit d€ connaissances acquises (Est p6ôg0dpel soit
de tonctions sensori- motriæs ou mentâtes (bst p6ryd[hgid8)..

. Plusieurs. qËtèmes de classification des tests ont pu ôtre prçæ6 eu êpnl à
l€ur grânde diversité.

. 0n distingus les tests individuels où I'examgn concerne un seul sutet à la fois
oes iesls cdbcl s 0u h passation s'apptique à un oroupe de sujets ptls ou morns
nomDreux.
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les b6b 'pap'er - crayon', cdnmg lstr nom I'indi$o, æ nécessilent qu'une feuil-
le d'interrooatidn et un ôravon alors que d'autres tgsls demandent I'utilisation d'un
matériel plùs ou moins sophistiqué, deô simples cubes que le suiet doit combiner à
des dispositifs élætro - mécaniques ou électroniques complexes dans lesquels le suiol
adionne d€s commandss.

Les "tssts vsrbaux" qui utilisênt principalgment la hngue comms support de com-
munication et d'élaboration se ditférencient des tests non-verbaux qui font appel à
des modelités d'exprsssim numériquo, spâtiale, symbolique, concrète...

Dans certains cas, le sujot r€sté libre do formuler sa rhonse clmme bon lui sem-
ble. c'est lui qui l'élabore: A contrario, dans les qusstionnaires à choix multiple,
il doit choisir une rhonse parmi cslles qui lui sont proposées déià élaborées.

Certains tests sont maintenant disponibles avæ une possibilité d€ cofiectim et
même d'interpfétation par ordinateur, d'autres devant èÛe cofiigés "à la main".

Les tests qui donnent un résulht chilfré débouchant sur un classsment' 0t qui
donc æ rélèrerit à un système de mæure, à une métrique sont qualifiés de "tests
osvchométriques". Les autres, qui proposent une interprétation directe des donnégs
iaôs le raiarrs à h mesurs, sonl souvent regroupés sous le telme 'd'hrsuv€s

clinioues'.

GoGUELIN s'est sssayé à dresser I'inv8llhire &s tssts sn fonction du dornaino
qu'ils explorent. ll distingue douze catégoriss que nols évoquerons rapidemont en
cibnt quslquos oxemples.

1 - TESTS DYMilO III'SCUIARES

Ce sonl des appareils qui enregistrsnt le travail du mu$le dans difiéronts
aspscb (ex: le test du dynamomètre à main).

2 - TESTS SEMfiIE-S

Css tes$ mosurgnt dgs sensâtions tollss...

- l'audition : mæure à l'aide de I'audiomètre;
- h vision: contôle de I'astigmatisme avec le û tran de PARENT, cfiÙôh &

h perceptim d€s couleurs avoc I'album de PoLACK...
- les sensibilités prÇriæeptiws : test de classement de poids de BlNEt...

3 - ]ESTS IrcIEURS

lls permetteot l'étude de div€6 moj\r€rnents tels...

- moovem€nts rsétitifs : 'Epping', poinhge...
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- mouwnd . simplss : pointi sgs (hi€ un point ûns
quaûrrhge re prus rapiftnsnt possibte)...

- dextérité manuello: te$ des rondeites de PIORKOWSKI
rond€_llss perc{ss ds 7 trous sur 4 tiggs d'âcisr)...- stabilité musculairc et nsrwuse

- déwlopp€ment moteur: éche e d'oZERETSKY utilisabte enlre 4 st 16 ans...

| - ïESr SENSORT-I{'IEI RS

_.., ,ll",Llgil^ 9g-l4do des .tomps de réactions motricss à t,aido d'un cnrono6c0p€qut notque te bnps êcqJté entre le stimulus et la réponss.

5 - ÏEÉ'IS PSYCI{OIOTEURS

lls sont ce0tr& sur t'étude des coordinations oculo-motriæ, âudio-motriæ...
(codinations oeil et main, droite et gâuche, membre supéiieur et membreinfériour...) et d'une manière gÉnérate des 

- 
capacités de co0trôie, d,attention et devqrEnæ.

Le. tes! du chariot tour ch LAHy, par exêmpte, cûtsiste pour le sujet à déphcsr
un. stylet dans un.chemin sans en toucher tes liords et le ptJs rapidemént possibb âI'aide de deux manivelles.

.^^^.8_0lIA!?ll 1.mF a!.poinr ptusieurs épreuvæ de æ rlpe comme te'rest oméga", te'tsst de la græque", le "double labyrinlhe' qui met en éirvre une double clordination
æuro-motflce oans h mesure 0ù il faut contrôler simulhnémenl la Dosilion de deuxergots dans doux chemins qui défilent à vitesse constante.

.- -lll)olylFglQjqhe T!!!.appajgil complexe qui r€groupe des éprou\æs de temps0e ræfiton et oes epreuves psych0m0trices...

6 - TESTS ilENTAUX AilAIYTNUES

chaqjo ca8o' d'un

(enliler des petitss

Cê sont
distingue :

ceux qui stimulent I'une des activités intgllectuelles suDérieures. On

- 
9-$r^d-9^taqll,SJq.90r,nme Snérat): hreuws qui s'appuient sur un seut rypo
0e Hcne, h reussite â cette tilclte. étanl représenhtive d,une intelligeilce
géflérale, d'une câpacité à réussir toutes sortes d'autres tâches. 

-Le 
trororypeen,est le test des'progressive matrices'ou pM3g de RAVEN qui tait'appet à

lq,giq 9e 
jetatrons.. (découverte de ta retarion qui unil deui élémeriÉ) et

a . reoudron 0e correhb (découverte d'un élément connaissant un oreinler
etement et ta retation qui unil ces deux éléments).

- tests composites d'intelligence: épreuves qui reprennent la concepton deËtNEr sston hquot€ ta nature des tests importe peu por,fvu qurils soi€nt
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nqîôr€ux et s'appuieît sur I'idée d'une intolligeîæ gtobate. on D€ut citef le'tost ùmy alpha' utilisé en 1914- 1918 comms hrsuvÈ de sêlætiori des sdûb
de I'armée américaine, le test de raisonnement de RENNES...

- activités inductiv€s: l'induc{ioo est cefle activité intell€cluelte Oirappræhs el compare un ensemble de laits de même nature pour en tirer une
rè91e,.. un princrpe,.une loi... Elle participe au dévetoppemeflt psychologiq$
de l'enlant, à la décluvsrte, tâ tormatisatim bt I'acqitidrtion 

- 
dos

connarssances. Le test d'éduction de PIRE met en retiel cetie imoorbnts
capactô.

- formatron.de conæpts: éprouve de HANFMANN et KASANIN, qui permet d,étudier la
caoacité à former des conceots.

- capacités méhcognitives: mise en évid€nce de la capacitd au sulet à prendre
conscience de ses propres modes de lonctionn€ment ctqnitil et à les bécrire.
voir l0 test d'évaluation des capacités métacognitives -T.E.c.M. - de pAsQUtER.

- potentiel d'apprentissage: appréciation de ta capacité d,apprentissage du
sujet selon le principe d'une passation dynamiquo en trois phaôàs. La premterg
phase consiste à passer une épreuve. Au clurs de h sæonde un entainemont
est proposé au sujet. La même épreuve sst donnée après I'ontraînement
L'ôvolution de la performance constitue un indiæ de la sénsibilité du suiel à
un approntissage. L'onlninement peut se faire égelement au cours dô h
o8ssation du tost.

- tests de lacteur verbal: étude du vocabulaire passif (test de vocabularre Oo
BlNolS P|CHoT...) ou de la compréhension verbatè par appariment de phrases oe
sens proche (tesr 8v50 de BoNNARDEL)...

- tests d'intslligence concrèts: it s'âgit d'éprsuves qui font eppsl à h
manipulation d'objets. Le prototype en est tæ ôubæ de KOHS, leu db 16 cubes
aux faces de ditférenles couleurs, idontiques d'un cube à I'autre et avæ
l€squÊls le sulet doit construire des configurations de ditficulté croissante
et qui lui sont présentées sur une série de cartons. 0n peut clter aussi le
"bloc de WIGGLY' para étépipède rectangte d€ bois décbupé en 9 pièc€s
srnueuses â re@nstiluter le plus rapidement possible,..

- qq g'ale]rlgt -les classiques solt tes "tests de banaç' initiatiés par
celui de EoURDON paru en 1895 oil il falhit baner certainei tettres ùns un
texte. Le test de ïoULoUSË et PIERON (1904) et ses dérivés sont des plus
employés: il s'agrt de barrer trois des petits cârrés dolés d'un trait
extérieur adjacent disposé selon les huit orientations de la rose des vents
oans une pâge de ces carés disposés en lignes.

- tests de visualisation spatiale: ils explorent h capacitê de se r€présenter
dans l'ospaæ une figure bi ou tri - dimensionnelle dessinée sur un Dlan.
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- te6ts do étédté p€fcÇtiw et monblê: c'€si ûrls ce cas h ÉpidiÉ û
répoûse qui est prise en cofnple ici.

- tests de capacité à sxécuter des consignes.

- tssts méceniquos: lo t€$ mécâniquo do BENNES proposs la Ésolution de petits
Droblèmes qdi mensot 8n jeu dils situations c0ncrètes ne demandant pas de
ixrnnaissancès scolaires. li est très utilisé pour la sélection dæ uwiers
spécialisôs ou pour I'entrée en lormation pr0lessi0nn0lle...

- tesls d'aptitude numérique: mesure de l'aptitude à manipuler rapidqr€nt lÊs
symbolos, læ nombres...

- tssls de mémoire: étuæ du volume de h mémoire ainsi que dê son modo
d;ôroanisation pour laquelle le test de la figure complexe de REY e$ un grand
clæiioue. Le auiet doii reproduire de mémoire une figure géométrique composeo
d'un rbctanole "habillé" de nombreux sous-snssmbles. 0n p€ut ainsi constatef
comment ldsujet organise sa réponse, autour du rectangle de base, ou par le
contour dg I'ensemble, 0u en juxtaposanl les @talls...

- tests de dépendance - indépendance à l'égard du champ: étude de la capacité ft
se détachei d'un champ visuel orgnisé pour en pawoir une partre s@I,ée-de
Fensemble, Par exemph, dans le-"children's embeddod trgures test' de WITXIN'
OITMAN, RASKIN et KARP, il est demandé à l'enlant de retrouver un trjangle,
ouis une maison, dissimulés dans le dessin d'un oblet familier (0n trouvs ce
benre de drscriminalion visuelle dans les albums pour enfants, quand il hut
ôhercher et colorier un personnage fondu (hns un arbre, dans un paysage).

- t€s$ de créativité.

- tests d'aptitude à la musiqus.

- tests d'aptilude à l'esthétique...

7 - BAfiEBIES FACIORIAIES

On appelle batterie lactorielle un ensemble de t€6ts rnenhux diwlsifiés
susc€Dtibleb de ræouvrir tout ou partie des capacit$ me0hles isolées par les
ana[ées en fadeurs. Par exemple, h batterie de BoNNARDEL deslinée aux cadres
rtébriuche sur 6 notes disllnctes: potentiel intollectuel, intelligence pratique,
compréhension verbale, côlérité perceptive Èt mentale, câlc1ll' orthographe.

8 - TESIS METTAUX SPECFNUES

Certains cas particuliers amènent l'élaboration et I'usage d'épreuves adaptées.
Ainsi les tests pour les analphabètes, pour les travailleurs étrangers, pour les
awugles, pour los employés de bureau et aukes prolessi0ns...
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9 - TEiTS D€ DEVtr.æPBÆI{T

Cett€ famille de tests est utilis6e loBque .lo . psychologus s'int€rogs sur lg
tg!^.t P:lqAq-de rrnteiltgence d'un'individJ. La pe-,rormanæ ou sula æt
gl]rylï 9yl-,?e,r0rmances moyennes des individus S dilférenrs groupæ d,âgôs. 0npeur arnsr oertnlr son ?ge de développement' ou sm .âge mentat". iusôue wrs-3 ou 4
T:--n,,-9lcj]e,g 

'quorienr de dévetoppomenr', ts'e.D., qui preird en æmpte
S9l!rs[0qen!..9es indices .psychomoteurs. Ensuito, iusque t,âge de t5 ans, 

'm
€rcuF un "qud€fll inte ætuet', le lameux Q.1,, selon h lomule

Ql = "âge ttnt''" * tOO'
898 0u suiel

-^.Pl1--qqg cas, h, performanæ du sujst ost simptemont dnparée auxp€ 0rmanc86 des suiets du même âge.

",^-19:l-]T-^âqï-Sg,u]tFr,,q. 
prend en considérârion des indices shtisliques deoegraoaron oes capac[ês intetbcluelles.

- tests. de dévetoppement pour ta premiàe enfarEs: m peut citer t'échelle do
fyejplq9ll psychotogique de ta première enfanc€ de BBUNET_LEZ|NE qui
@uwe bs àgss de I mois à 6 ans.

- tests de quotient inte sctuel: lo ptus cétèbfe, qui a inspiré torrs l€S
lyJlF.. sst l'éch€ e métrique de l,rirle igence cIéo en tgos'par BtNEf et
:sgl, -lg ^aueurs n'urrtisaient. pas t0 Q.t. proposé uttérieuremenr par
ù|EHN, mats expnmatent te rêsultal en lermes de mois de rehrd ou d,avan@
Snl,,l:- 99y9ryper.9nt).. _La. demière aqptalig! ta nouwile écheile métriquo
0e t'rnrc rgenæ, _ ta N.E.M.|. _, date de 1949 et est l,o€uw€ e zAzo,GILLY Et VERBA.

. . Théonquoment, . il est possibte de construire un test de e.l. en utilisant toutoBcne 00nt h.roussfie moyenne évolue avec l'âge. Ainsi, les labyrinthss de PORTEUS00nne une t@€ de.t'inte ioeoæ &ns sa dimension adaphbilité iociale. Le desstn duoonnomme a erc cde pour donner un âge mentat par GoODENoUGH.

. __.10s cubes de KoHS et ses muttiptos adâptations permettenl de calculor d€6 e.l.LONGEOT $est .inspiré . des travaui de eÀem pour conæuoi, tié- ecnerc Oeoevqoppemenl de 6 pensêe logique.

Dans le W.|.S.C., WECHSI_ER inteltigonce scale. lor chitdrsn, I'auteur a sépâré unepsnie 'veôale' d uns partie .performanice.. Des hrarv€s e æssâloî iolrhm oniété élaboréæ par ctLLE, par AOURD|ER... pour un Oçisnge en nit,euîcôrai|'à...
- 

fiiiiry 
adultes: t'hrarye de wEcHst_ER pour atuttes _wA.t.S._ esr h ptus
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l0 - TEllIl DE COfil6SltlCES ': I

Ces têsts évaluent les connaissarûs &s suists. 0n peul orlvisa0or h
construclion de tssts rehtivtîent à tous les dcfnainos de la connaissanæ.
Pratiquemenl, æ type de tests est largsmont utilisé en psychologie scohire' €n
orisnlation scllaire et protessionnelle, en lormatim prolsssionnells des adulles' sl
psychologio du travail, en psychopédagogie... Un clEpiÙs suivant est cmsacr6 à
ætte famille de tests.

fl - TESTS DE UOflV Trll

L€s hreuves regro4éæ dans ætte rubrique exploreît I'exhtence et I'inlsnsrtl
d'un intérêt oartifllier 00ur tol 0u tel domaino o'adMtê scohlre ûl
professionnelle. ôes épreuwis smt utilisées pour le conseil en odeotation' pour le
proæssus de sélætion...

-l.R.M.- de RoTTWELL - MILLER oermet de cem€r la motivâtion gof€ssionnelle
d'une persmne à travers 12 catégoribs: plein air, mécanique, calcul, science'
cûtacts oersonnels, esthétique, ltttérature, musique, seruiæs sæiaux, trâvâux de
buræu, àctivités pratiques, activités médical8s. Le test d'intéfêt pour l€s
situations scolâires -T.|.S.S.- de PASQUIER facilite l'expression dæ attrtud€8
dér/oloppées par les jarrrs faco à l'école. Les questionnaires de motivation -F|VA2-
do satisfadion -FlvÀl- de FRANCES sont péc$nisés dans l'entreprise comms oulils de
diagnostic du dysfonclionnement sæial manilesté Fr l'absentéisme, les démissions. '

12 - IESTS DE THPERAIIEITT, DE CARACTERE ET DE PER$I{I{AI.JTE

Cene douzième et domière catégorie comprend toutss l€s hfalves qu'on ne peut
00s chsser dans l€s onze calégo es précédentes. Délinie positivement,0n retrûl\,o
ici l'élude d€s mits de pelsonnalité, soit d'une manière analytique, c€ntræ sur un
trait ou une dimension ddt€miné, ou sur un ensemble de traits définissant un profil'
soit d'une manière globale, synthétique c€ntrée sur la définition de la personne. ql
note deux sous - groupss: les questionnairss qui, c!{nme letir nom l'indique, pr0p060m
au suiet une liste de questions auxquelles il e6t demandé de répondre par oui oi par
non, ilrartois de placgl sa réponso sur une échelle bipohire et les 't€sts proJælifs'
qui proposent divmes situations à r60|ldre.

Pami les questionnairss, 0n peut citer l'échelle d'aulo - estitnatim de LAVOEGIE
basée sur neui çæ de comfortement: énergie - dynamisme, sociabilité, ténacité,
intelligenæ sæiale, ambition - conliance en soi, réflexion --orconsPæton, - oplimisme,
sincÉrilé. Dondéralion. L'inventaire de tempérament de GUILFoRo - ZIMMERMAN cmduit
à distinouin dix lacleurs: activité générale, contrainte, asændance, extraversion ou
introveraion sochle, shbilité émolionnelle, objætivité, bi€nveillanæ, ten&nce à
la réflexion, relations personnelles, masculintté. Le plus élaboré des queslionnaires
qui c,onne des t}pologies dans les termes d'une psychologie commune est le l6PF de
CATTEL et EBER. Les 16 facteurs de oersonnalité isolés sont les suivants: A
sizothymie - aflectothymie (résewé - ouvort); B intellig€nco; c foræ du moi (subilité

i

t
I
I
I

I

:
I
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finotionn€llo); D ascondancg - soumission (caBctère affirmé - humbteli E exDansivitéi G
lûce du sumoi . (conscieocteux - insouciant); H thr€clia-parmia (timide - a\bntureux): I
harriâ-premsia (dur - tendre]; L alaxia - protension (coofiant- méfian0; M praxernà-
sulia (pratique - imaginati0; N naiveté - clairvoyance (dired-fin); 0 caime-airxieux; e1
clnssrvatisme - radi€lismet Q2 dépendant du groupe-ss sutfrsant à lui-même; eg
intégration (incontdle - contrôlé); Q4 tension ergétique (détendu - tenu). En sæonde
anaryse, 0n peu s uer le su,et sur quatrc dimensions: anxiété, extravsrsio0,
soosibililé, indéo€nûnce.

Quelques questionnairgs, tel I'inventaire multiphasique de Oersonnalité du
Minnesoh, s'inspirent de catégories nosologiques uhtdées paf ta psychhtrie:
nypocojldne, dêpression, hystêrie, personnalité psychopathique, mascutinité - lérninité,
paranoia, psychasténis, schizophrénie, hypomânie, Introversron sociale.

Les tests prolectifs proposont au suiet une situation souvefrt pêu stucluÉe &ns
90ye1te 19. personnalité, . du sulet est incitée à se projerer èn interprétant une
réaliÉ arnbiguè. Le mâtériel prçæé pal être totatemeot infbrmel c0mme bns le test
psychodiagnstic de RORSCHACH qui es1 bâsé sur I'inteDréhtion dê tâches d'sncr€. ll
peut aussi n'y avoir aucun matériel quand on demande à un enfant de oesstner une
famille (épreuve de CORMAN), ou à un âdutte de dessiner un aôre (hreuve de KoCH).

Le matérigl. pggt_inviter à la-combinaison créatrice comme dâns 16 tost du vi ags
irnaginaire (LOWENFELD, ARTHUS, MAB|LLE, MUCCHTELL|). Enfin, tes éoreuves dérivdes
du_lFt de VAN LENNEP, telles le 'thematic app€rception iesf -T.A.T.- de MURRAY
Et BELLAI(, le t€st dyn€miqug p€rsonnolls ot iimSrs - D.p.t. - de PERRON, ts tost
de frushtion de RoSENZWEIG, ls test "psne noiro' de CoBMAN... orooosent
d'imaginer et de raconter des histoires à partir d'une scène ou d,une suite dê stènæ
présentées sous la fome d'images.

Une catégorisatroo reprise par LEoN, ptus simptê et en trois groupes est do plus
en.pus utilisée. On distingue en premier lÊu les tests de 

- 
oonnaissanæs 

' 
qui

Controlent un savoir quelconque et sur lesquels nous reviendrons lonquement. Læ
tests relevanl du domaine cognitil, on si I'on veul dtre vite- les 'tests
d'inlelligence", dsrière leur grande diversité font tous appel à des raisonnemenb
intsllætuels. Enlin, les tests conæfnant dos aspæts non coonitifs de lâ conduits,
ou pour faire plus court les "tests de p€rsonnalité", exôlorent les diflé€ntsa
faættes psychologrques du sujet.

sJite à cg survol panqamique, on p€0t donc dire des tests, d,une manière très
gén6rale, qu'ils sonl des instruments d'observation et de ræueil de oonnæs.
Toutelois, ils se distinguent par quetques caractéristiques précises des autres
tæhniques de ræueil 0l de traitement de l'inlo{mation.

La siluation dans laquelle on ptace le sulel, conçue pour slimuler tel ou tel
comportement. 0u pour provoquer telte ou le e réponse, æt shltùrdisée. cela veut
ore que lous tes parametres qui participent à la construction de Ia situation d€
lesl sont rigoureusement définis à I'avance et une fois pour toutes. A oriori, et
&ns I'idéal, l'utilisatron d'un même test à ditférents moinents et dans diflérents
lieux reproduit exactemenl Iâ mêrne situation: même disposition topologique entre
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testsw et le61és, mâme matéfiêl utilisé, mèmes consignss vsôal€s, rn{me aftitjû t|
testsu et mêm€ type de répo0se aux questions éventuêlles des testés...

Lo tssleur adooto uno 8[itude ds nqrÙalité tictvdlhnb. D'un dté il
encduage le sulet à donner le meilleur de lui-même et de I'autre il s'interdit de
donnor tout indiæ aui ouisse l'aider à trouver la réponse attendue par sainte de
biaiser le résultat æ sont les connaissances ou les capacités du suiet qui soflt
I'obiet de févaluaton et non celles de I'examinateur.

La construclion du test psnnet une nobtion d, cfipquno.tt oi æ h répûEe satE
anùiplé. Dans I'idéal, deux examinateurs travailla en parallèle sur la même
passation d'un test de{/raient arrivsr à d€s conclusions identiques. cela implique
qu'ils localisent leur attention su les mêmes éléments de la réponse, qu'ils
appliqusnt le système de cotation préconisê et que ce sy$ème prévoit toutes l€s
possibilitfu de répondre aæompagnêes de leur mode de notâtion 0u de catégorisation.

Le test implique la coîpanisûr statistqre de h pqtrnunce û $i€t at æ
calhs ot,Emos F les crieb d'un Fû/pe de É{érence. C,ene comparaison débouche
sur le classement du sujet soit dans une catégorie Fdiculière (attribution d'un
certain type de personnalité par exemple), soit sur un continuum (le sujet possèdo
plus ou moins un trâit psychologique), soit sur une échelle numérique (le sujet a un
Q.l. d€ 115 points).

0n comprend maintenanl plus lacilemeot les nécsssités de la stanûrdisation de h
situation et de la correction, de l'attitude neutre d0 I'gxaminâteur comme coflditions
d'obtention d'un clâssement juste.

Notons ou'il arrive de rencontrer le mot test utilisé dans un sens étendu à tolg
situation de cûtrôls: le test d'anglais qui figure dans le livre de classe n'a que
peu à voir avsc lo test psychométrique âccompagné d'un dispositif stâtistique. L0
"faux test" propose seulement une notation, âu mieux une évaluation analytique par
objectils ou poinls de maîtrise. Le test digne de ce nom met à disposition uns
præédure de mesure élaborée selon des principss scientiliques et tæhniques
rigoureux présentés au chapitre suivanl,

Avant d'aller vers les aspects tæhniques des tests, et pour rests sur le plan
des généralités, nous évoquerons rapidsment leurs principaux domaines d'applicatiofl.
Les tests accompagnent le psychologue dans la diversilé de ses activlés. Le chercheur
en psychologie va utiliser les tests pour constituer ditlérents groupes de suiets. ll
peut les inclure dans son dispositif expérimental comme outil de mesure de la
variable dépendante... Le psychologue du travail utilise les tests pour sélectionner
des candidats à un poste ou à une lonclion dont il a analysé les câraclérisliques au
préalable. ll peut recourir à leur usage comme outil de diagnostic d'un
dyslonclionnement social ou technique... Le spécialiste de la psychopathologie peut
évaluer le vieillissement ditférentiel des câpacités, aborder l'étude des trqiblos
d'une personnalité, dessiner la courbe évolutive des effets d'un traitement... En
intégrant le test dans sa démarche clinique. Le psychologue de l'éducatio0 abordo los
ditficultés scolaires individuelles dans le cadre de I'exâmen psychologique (b
l'écolier mené à I'aide de tests de connaissances pour apprécier le niv€au scohire,

I
I
I
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è I'qide 99 tests d'intelligence pour mesurer I'eilicacité (h capacit6 cogniti\,ts,
â r'aÉe d epreuves de personnattte pour dégager les élèments psychologrques d,une
Éwnuelle osrturbation menhle...

Quslques écho6 dans les médias ont semblé do0nor une certaine tojte puis$anco aux
tests. c'est une opiniol qui n'est pas justifiée. Le test est un outit, avec son modo
d'emploi, ar/€c l€s sôMces qu'il peul rendre, avæ ses qualités et ses défauts, avec
ses limitss qu'il faut bien connaîks. Ce n'est pæ tant te test qui est en causo, il
sst Ce -qu'il est que I'usage or plutôt les abus d'usage qui ont pu être retevés ici
0u a. fl rilul Dten sâvorr. qu un tesl psychom6trique donne un résultat chifiré qui
pefmet..de clæser un individu par rapport à un groupe de rélérence et d'un point ih
vue odrnr par son conlenu (par exemple, classement de la perlormance en ânglais
écrit, classement de la perlomanæ sur une échelle de déveioppement,..). Le chlflre
obtenu est un événement obiectif indiscuhble en tant que fait daté et éontextualisé.
Le problème commence avæ I'interprétation du fârt et les questions posées à æ
mome -là sonl des questions délicates qui nécessitent prudenc€ et connaissance. Le
résultat ôtenu au test donne-t-il la mesure du maxima que l'rndividu peut Oroduire,
est-il le rellet de sa capâcité réelle, est-il I'expræsiori fidèle de son potentiet?
0n n'en sait rien et le lest ne nous renseigne pas. La capacité mesurée vâ-t-elle
rester au niveau acluel ou bien va-t-elle évoluer? 0n n'en sâit riefl et le test ne
nous renseigne pas mieux. Conclure hâtivement sur ces questions amène des critiques,
voire des.résistances iustifiées. ll faut considérer que la décision qui peut être
prise sur la bâse d'un .résultat au test êngage parlois une traiætoire sociale pour
de nombreuses années: I'admission dans I'ensetgnemsnt spécial n'est pas une gràntie
de réinsgrlion dans les classss normales; une orientation scolaire puis
profgssionnolle définil I'adivité lulure; le retus d'une embauche oeur amene{
dépressions et suicides; I'expertjse psychotogique ludiciaife Inltuence la décision
d'un jury...

ll faut donc laisser le tesl à sa ptace et ne pas essayer de lui faire dire cs
qu'il ne peut pas dire. De fait, le test est souvent à considéier comme I'amoræ d,un
questionnement.. Si un élève obtient un mauyais Classement à un test de mathématiquêS,
cela doit stimulsr ung anâlyse du problème po6é. Tout d'abord, il convtent oe so
centror sur les caus$ possibles de ta mauvaise perlormance. En premier tieu, il faut
s'assurer de la manière de fonctionner de l'élève afin de mettie en évidence le
præessus qui .â. amené la réponse. Pour æla on ped lui faire recommsncsr quslques
qu€etiofls 0n lui demandant de raisonner â haute voix par exemole. On æùt alors
co{nmencer à c€rner la nature de l'éch€c: inæmpréhensioh gbbale, non perôeption du
problème, raisonnement partiel, raisonnemenl ænecl s'appuyant sur bes donnéæ
lausses. erreurs &ns tes câlculs numériques, lacunes notionnelles plus ou moins
étendues... A partir de là, on peut lormuler des hypothèses qui vont buider le choix
vers 0e nouveaux tes$ 0u autres tæhniques d'examen. ll faut aussi s'intéresser aux
données contextuelles, voir les résultats habituellement obtenus en mathématioues.-nul n'est à l'abri d'un "accident de parcours" -, voif Ia résistanæ au slress oes
siluations d'examen, discuter des conditio0s particulières au lour de l,examen (état
de faligue ou problèns de santé, mauvaises relâtions sociales intrafâmiliàlss
passagêres 0u continues, mauvaises relations sociales intrascolâires avec les autres
élèves, avec les maîtres, mauvais résulht obtenu ûns une autre matiàe), discuter
avæ l'élève d€ son goût pour la discipline, de s00 investissement ot de ses etforts.
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du soîtimsnt & sa compét€ncê dans cdte matiè€, ù€nû l€s aspscb q,lh,Elt ûl
test qui font que le contsnu en sera plus ou moins familier... Et à clBque fois que
subsiste un doute, on peut doflner une lorme parallèle du test 0u un autre test qui
mesure le même ôist.

Les tests sont donc utiles pour établir des constats do lâ maniÙe la plus
obiedive qui soit. ce qui est tail de ces constats relève non pas du test meis ds
l'examinateur et de son art de I'interprétation,

j

t
1

I
9
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CHAPITRE 10

COMMENT CONSTRUIHE UN TEST ?

Après avok considéré les tests d'une certaine distanæ au chaoitre orécédent
nous proposofrs au lecteur de refltrer à I'intérieur d,un test en suir/anl les éiapes de
sa construction. De la sorte, ls l€cleur poufia élaborer une représentation àétaillée
de l'objet test et juger en connaissanc€ de cause de I'intérèt ou du non-intérêt d€
I'utilisati0n.. des. épreuves . stândardisées, des Esb péûoûneiqÆs dans l'évaluation
scolatre euo{.1. fo.matiw. lmaginons.un inshnt qu,uh MàrÙen airivant de sa planèts
el débarquant sur la Terre pour la'première fois y découvre une calculatriæ de
!091e: cq !',est pas paræ qu'il ra la. démonter en sæ diflérents pièces et composantsqu tr parvEnora â c0mprendre son lonctionnement et à l,utiliser €tficac€menti C'€st
9! 6ly9l!: par.la pratique, qu'il pourra progressivement aquérir un usage efficace
de ,c8t outil. .ll ira d'aurant. ptus vite dans son apprentissage qu'un pddagogue _
médtateur s'lnterpose entre lui et æt apprentissage pour luf tournir tes aiæ;, mprus onrcaces, u est pourquoi nous sncouragerons vivement le lætour intér€ssé à
essayer en gandeur naturs h construction didactique du tsst qui est décritB
cr- apfès.

.. No-us proposofls un clntenu et une 6che simples afin ds pouvoir être entièrem€nt
disponible pour se centrer sur les aspects tæhniquæ. Le broblème Dose er son
Fllglgl! p,qql:é pourronr sembler. bien . simptistes ei artiticieti pour lesproessrcnners. 0e h psychoiogie 0t de h psychométrie, Mais æ chapitre desliné à
llT0M!91 oes pe(hgogues et des formateurs a été ænÇu dans une forme didactique
9ll.l!?9nde,â un premier.nivequ d,information, Les varialions tæhniques, h
ryglcalg .0T tors , malhématiqu€s. utitisées, tes débats qui agiient le
;lliTgTe- d9! .psychologues suf telle ou reile subtitité ræhnique ne séront pas
0rscutos oans te cadfe de cet ouvreoe.
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Lo contexlo est le suivant une €nlr€oriss de trawux do sodÉtarht 6l do
traiteme0t de textes voul augmenter son équrpe d'qcératrices qui a pour tâcne h
préparation d'onvois pochux sn nombre. Les adresses sont ræopié€s à la main à
partir de listos. L'enkeprise passe donc un contrat awc un établissement spécialisé
dans Ia psychologie du travail pour le recrdement d'une dizaine d'empl0yées.

Le psychologue chargÉ du tra emont de cette commande décide de coostruire une
hrelve qu'il !a inclure dans le processus de resutemenl qu'il pense mettre en
æuvre. En premier lieu, il analyse les paramètres qui intervienneflt dans un travail
de copie d'adresses. Cette tâche présente un caradère rhétitif. Elle denande une
grande rapidité d'exécution sur le plan psychomoteur. Dans faspæt rfiétitil
s'introduisent torclois des éléments de variation. Les caradères peuvent êtro
minuscules ou rnajuscules. 0n copie des lettres et des chitlres (numéros de rue, ctdes
postaux). L'aspecl purement moleur de la lâche est pondéré par des lacteurs cognitrfs
tels un minimum de connaissancæ en lecture -olus le mécanisme de loc{ure est
automâtisé €t fluide et plus l€ travail sera lart raprdement- ou encore en géographie
-le degré de familiarité avæ les noms à lire puis à copier va diminuer le temps d0
déchiffrage-. Ajoutons à cola que l0 t€mps disponibls pour assurer l'ensemble d€s
opérations de rærulement devra être limité du fait que Ie négociateur du contrat a
dû consenlir à un "petit prix" en conséquence d'une vive concurreflæ d'une part et
oour lidèliser le client d'autre oart. Le test doit doflc Drendre un temos minima de
passâtion et dg c0frætion.

Finalement, le psychologue élabore l'éprcuve suir/€nte: les candidats dewont se
livrêr à oualre exsrciæs dilférents.

- Premier exercice: copie ds le lettre "a". C,gt exorcice tqjche unipsment à h
rapidité gestuelle.

- Deuxième exercice: copie de la ællule graphique 'a 4". Une rupture esl
introduite dans la mesure où la ællule à reoroduire contient l'associatim de la
minuscule et de la majuscule. L'aspect rythme prend ici de l'importanæ.

- Troisième exercice: copie de la suite "al b2 c3...' lcl interviennent deux
nouveautés. Chaque lettre est associée à un chitlrs. La suite des lettres remplaæ le
simple 'a". La combinaison ds cos deux nouveâutés lait quo chaque lettre d0
l'alphabet est accompagnée de son rang. 0n a donc l'intoduclion d'un facteur
cognilif.

- Quafiàme exercic€: copie & la suite 'aA1 bB2 cC2...' 0n wftine l€s d€rrx
æsociations précédentes ce qui fait que chaque iettre dans I'ordre de I'alphabet est
associée de sa majuscule et de son rang. A la rapidité, au rythme, à la cognition
s'aiq,te la llexibilité mentale puisqu'il faut changer très souvent de catégories,
- minuscules, majuscules, nombres entiers-, tout en respæta les relations d'ordre
i râ - catégorielles et les relations inter - catégorielles.

0n peut conclure que Ie test recouvrs bien a priori un ensemble de capacith
fonctionnelles nécessaires à la cooie raoide.

t
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Pcur chaque exercice les sujets disposeront d'une minute. Entre chaque exerciæ
un€ minute de récupération est accordée. Le test se lait sur pâpier libre et â I'aide
d'un stylo leutre noir à pointe fing. Voilà pour le choix de la tllche, le râtionnsl
et la strucluration dss ex$cic€s et du mat&isl. ll festo à écrire le texte de la
consqne.

La cutsigne d0rn6e ûit êtte interyétable & nu,niùe univque nn tow kÂ
sulsts. ll faut eî ca$équence la Édiget ûns un langage sMe mais non sinplisb,
en chois,bsanl ,es nots et les tounwes syntrxiques qui aient la pnbattté ta plæ
élèv& d'être wnqis de toules /es personnes qut auutt à passff le tæt. D'àuïe
paft ætte cffiléhmsiut do Arc h nêna par tous. En conséqueræ, it ænvistt
d'exclurc tous les nots polqénlq/rÉf., tous /es m0ts aux se/ls t€gues N anbiciif., tous
les nîts wanenant â des iatgp/l,r., tous /es ld,btisnes... Au taws du sefls des
nots, la lecturc 0u I'&1ute æ la ænsigne doit newe tous /es sulsls ûns h mêne
disp06,iti0tl à eftectuet le nêne W de tâche. La réahsatin de ælle fâche est
sur4cf,ée mettrc en évidenæ les æpa;rités que le test ûit mæueL'
(N0t0: l'emploi de I'itâlique signale les propos d'ordro générat; t'éOrture droits
se rapporte à la construction du test de rapidité graphique).

Par exemple, la consigne 'vous recopiez ce que l'écris au tâbleau' êst incomplèto
et risque de ce fait d'induire des comportements différents d'un individu à t'âutre
et en lin du compte non clmparables. A aura écrit sur une leuille 21 X 27, I sur un
tout petit carnet, C sur une ardoise, D avæ uns machins à &rire,... A a pris le
temps de calligraphier sa copie et de I'ornementer à la rnani&e des moines @istes,
B a écrit à toute vrtesse ot de son écriture p€rsonnelle illsible par aulrui, C qui
est immigré .q copié !e texte ùns sa langue drorigine, D qui a un trâvail urgent à
terminer a décidé qu'il recopiera le texte demain... Les résulhts obtenus ainsi, du
lâit du câraclère implicite de lâ consigne, no pourront pas Are comparés st se
révèleront inexploitables en termes d'évaluation. Dans le cas présent, æ sera I'idée
de rapidité qui sera privilégiée, à un nivæu minimum de lisibitité. Le lexte suivant
est finalement retenu :

'Vous allez sub[ uno série d€ 4 éprewes de rapidité d'&riturs.

Au Signal donné, VOUS allgz r€produire Sur une teuitlê et le plus rapidêment
p06sible Ie modèle que ie lerai au bblæu. Attention, votre écrituB doit restet
lisible.

Vous stopptez immédiâtemsnt au sæond signal.

Pour commenær, vous reoroduirez la lette a minuscule.
(écrire le modèle au tableau "a a a ...")

Attenlion... Partez !
(déclencher le chroflomètre, laisser travailler I minute précise)

Sl@! Vous avez droit à une minute de reoos.
(AU bout d'une minute pâsser à I'exercice sui€nt)
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Pour le sæoîd exorciæ, vous reFofuiroz le plN râpidonsnt pcsble h l€tfe a
minuscule suiviê de la lettfe a maiuscule.

(écrire le modèle au tablæu 'aA aA aA ...')

Attentioo... Partez !
(déclencher le chronomètre, laisser tralaillsr I minute précise)

stopl vous avez droit à une minute de r€p06.
(au bout d'une minute passer à l'exercice suivant)

Pour le troisième exerciæ vous, reproduirez le plus rapidement possible chaque
lettre de I'alphabet suivie du nombre qui indique son rang. Si vûis arrivez à h
bnre z avant le signal d'arrêt vous rccommencez une nouvelle série à panif de a.

(écrire le modèle au tabl€au 'a1 b2 c3 ...")

Anention... Partez !
(déclencher le chronomâre, laisser travaille|I minute précise)

Stopl Vous âvez droit à une minde de repos.
(au bout d'une minute passgr à I'exercico suivânt)

Pour finir, le dernier exercice consjste à rçrodutre le plus vite possible ûns
le temps donné la suite des letùes de I'alphabet, chaque lettre minuscule étant
suivie de sa maiuscule et du nombre qui indique son €ng.

(écrire le modèle au taûleau "aAl bB2 cC3 ...')

Attention... Partez !
(déclsncher le chronomètg, laisser travailler 'l minute précise)

Stop! C'est terminé, ie r,ous remercie de votre participation".

Dans le cours d'une passatiut æ test, avant de lancet la cffs,gne, il est
iwubnt æ ptfu@ Ies aspff,If= majd,iels. Puisque notre épreuve vise à mesure h
rapidité d'écriture des sujets, la qualité de l'installation physique du sujet ne
doit pas être néoligée. Læ tables soront individuelles, les sièges à hauteur
règhble, ta surface du platæu sera suflisamment lisse sin0n il faut prévoir la
toùrniture d'un sous-main, La temDérature ambiante de la salle et sa venlilation, lg
degré du bruit produit par I'environnement, la qualité de l'éciairage, la disposition
du tableâu et sa lisibilité de tous les ooints de la sâlle... sont à véntier.

Le mat&iel nA e églenent une v*iliâtlû att'ntvs.

ooflner un stylo qui loncti0nne mal ou pâs du tout, ou bien manquer de papier dans
une épreuve de rapidité d'écriture gâchent définitivement I'utrhsalion du test: il
faut relancer i'exercice pour tout le groupe et les résultats n'auront pæ été
obtenus dans des cooditions standârdisées. D'autre part, 'l'imâge de marque" du
psychologue ira so dégrâdant, dans le sens d'un mânque de sérieux.
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Bien enffi) û ne lanoa pss une cons,?n€ û Est de MniM atu{lle! ,t I
prét*able de fuewet un pt&mbule qui puisse rassurer /es suiets, 16 M$te
-en démythifhnt ce qu'æt un test pat exenple - tNt en tnstaunnt un climat ptqtæ
à la concentat M et aux ,;qvest ssenents âftectif et éneeétique ûns la tâche.

Une lois f dafuation fu test teminée, l'étaÙe suivante c$siste à cdtstuie
un &!qwg. 'On Aabûne un tæ7 en fappliquaàt à un gnupe de éléenæ, à un
grye étalffi, cÊ qJi pemet d'ébbli M nomes ûns I'enploi tu W &M'
(PiERON).

Les phases æ I'étal@nag€ sonl les suM tes j

1 - cc/nstittttidt du gt1pe h Éfémæ,
2 - wsntim de l'éqeuve,
3 - coïætion et notatiùt ûs ép@JW,
4 - mise en fome des d@n# nunénuæ,
5 - consîuclion æ l'éwmaæ.

| - Le gupe h ôtûenca doit ëtre rE/ÉÉf''F'til dê la orylÉdiû Wstb à
laquelle le lest va s?ûesser. Si on havailb un test & lnnæis pou le couts
élénentaie zne année, le uMw de Étércnæ wi va pemewe d'étatonnet le test
fuwa donner une image lidèle de tous les élèves de tdis les C.Ez de Fnnæ et de
Nawrc. Cela rcvient à tomet un sous - ersemb/e qui Bgésente au nieux la pqulatton
vinue enent int*essée pat la passatiû du test tes lnsl,tuts de sondag6
ânlraissent le même W de pûlùne. lls n'ont pas le noy , ni le trys, ni même h
pæsibi|/é d'intercget tars les fnn@is et loutes /es frânFlses sur tel ou tel
point. En génétal, i,s se contenlenl de s'adrcsset à un $W t&uit d'envinn nille
W$ûneg ^lais æt '&hantillon' est censé t?tcf'entet les opinms de I'ensefflble æ
la Wukti1n. Put le test, c'est parcil. Comnffit catstttuet un VNW de Étércnæ
wlable, qui rcptésente bien æ qu'il doit repÉsmtet ?

Trcis néthffis sùtt à wtstdéH. L'édwlilmvge at t96gld W bruel @ hit
tutianæ au has€.d pout t$tti læ wactétistiqrJæ de la populatiut selû une
mgne pr1puli1n dans l'æhanti û. Ainsi, pout note test de fnnais au C.E.z. ul
tie nille élèves th æ mtrs au hastd. g E tnage au son eg Éattsé
cafiælentmL chaque ,Éfsutne de la pqubti1n à la nêrne chanæ de padiciper au
voupe ëtalon.

Pour notre test de rapidité d'écriture, on hit oessef une annonce d'otfig
d'emploi dans la presse et on donne l'épreuve à toutôs bs personnes qui vont y
répondre favorablement.

La sec1nde néth& æt I'Mi,tunge sûTÉ ryi w Wûe en cmpte
cfftaines des ætégo es de h pc{ulatton. Chaque catêgoie rctenue devimt une
sfab dans. laquelle læ individus seront tirés au sort pwt lomet le grupe û
Étûence. Ainsi, pou le test de haneis du C.8.2 on peut considércr et alin(/:|ter
deux strates gaqons et f illes. On Wt en ctnsidéret neut en tff,'€,tant læ
c€tégûies socio - proiesslonnelles de I'I.N.S.E.E.. On peut en cs$idéret dix - huit en
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cÛtùûwil B deux f'il*es ô s6ro ot d'dvrna soct-Êo,bss[mælb. [&ts ,g
nivæu scghie gânénl æt aussi un fadeu impodsnt Nr un tæt h lnnais,
ai|Ffli We l'âW et I'otigne ethniq/ue. Et purb ærta,;4s é,èves sont des rfuubhnts,
corhrins ,,igerll D€i,iucotlp à h naisû et d'autæ pe' du tout... Tqi cf/npto de
loutes c€s at@iæ en læ ætnbinant ct|sùtw vite un casse- téte insurwtable.
fes strates ,9s p/us usrr€llas 'f6til fâgê, le saxe et le milieu.

Pour n0tr0 tost d'écriturs, lgs catégoriÊs intér8ssantes seraiont l'âge poJr
tenir compte d0 I'eftet du vieillissenent biologiqu€ sur Ia rapidité psycho - motrice
st l'sxpérienæ prof€ssionnello en rapport avæ l'écrit pour tenir compts du do$é do
familhrité avæ æ typ€ de tra\'ail.

la toisiène nêthode 61 une va,rante de h gfff/t&. Eile 6t dib
ffirW E qfr d.t MWVW Frym dr ëùwilitturry
ûaflié Ntûé. On ærsewe Ie choix de ætégones Ftinntes et en ptus m m
alinentet les slratos æ l'éclântillut &ns ies méfies $rf,utiuts que ûns h
pcpulattut tFpÉsentée. Pat ex@e, s'il y a 80k de reûùlants au C.E.2 en noyenne
et su le plan Mtiuta4 la state tffi.blants de l'échantiilat coflponen $Sb de sul
dîætil toF,l.

Pour notre étud€ imaginaire nous retenons le principo d€ l'annmco commê le moysn
l0 plus économiquo, ls plus rapide, le mieux adapté pour fomgr un échantil|m
rerésentatif des personnes susc€ptibles ds se poner volontaires à l'embauche poul
c0 travail. Adms$ons que suite à la diflusion de cette annoncs ûns la presse une
ùentaine de candidates se soit faito connaltre.

2 - Cela permet d'envisager l'étape suivante: la passation de I'Sreuve. On sail
rye la pass€tiîn peut ête soit individuelle, soit æ ætive. La pâssat 0n
individuelle pemet à I'exaninateu d'établit un cuttacl drû avæ te suiet" E e
facil e l'obsemtton hs rf,nfr,nenents et le l6f,ueil de M1nées quan,l€s su lo
nûe de lânctimnenent du sujet, su/ ses slratégies de ésotution, suf ,es tlpes de
nisonnenût q'il nd en oêuwe, sut son nivæu e bt&ge et sur sm exprgssdl
spontanée, sur son sty,e de réacfin psycho-allec{Ne taæ à Ia ditfictrlté ou à h
monot1nie, sut sa Wacité à 1uwi et alim lù une t*tion sæhle.. Ioutos ceS
donndes oÔseryées vont alinent€/ le comnentaire qu amtrpgnua la nesure æ h
peflomanæ. De plus e,les sdtt une surce d'inlffintion g&ieuse pout ûe
@nnaissanæ plus tine de l'individu. Le cdnnentâie qnlttatil pafticipe à h
conpÉhenstc/n glûale de I'individu et aussr â la cf/nqêhension Mns le détai! d'un
@Woflenent spécittque. Prenws un exemple æ test indivtduel de tecturc, cetui de
BoREL - MAISoNNY, qui a Wt ùiMf de mette en évidence tes ditficuttés de
pwnnciati?n ëvemuelles de cf'tains sors. 11 esl ûîtsndé à t'enlant de hre d6
listes de 'mots' sans signiligltiû wnne celtes - ci :

mouk, vatitarudel
batin sanzibtdélu
lanvé 1udounitîtr|
yetu numgnanêso
tinw puhtagditet
chanedu z1ltidusenol

t
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ansli4g/i/ilil
wtduîstml

est bien évtûnt q.r'une laclurc co ætive de ces liglas n'aunit aufun s s,
ta passaton individue e, au æntnie, hnnsa Nnne |dÆ,ulêt b lisl9 des sons quo
l'gntant a du nal à Nononæt, soit qJ'il ne le sacio pas du tout, soit qu'il Vûon-
æ Nniellenettt, soit q)'il détùme /e sor,... D?ufes obsenatirns seront p06sflt€8
comne l'éventuahté de I'Wa ttdt d'un WimenL d'une exgesstc/t én1tive excfÆ-
sivenent tounée veÊ f inhibitim ou vefs l'agitrtiû. La éadiut vis à vis d'un
nat*iel phûolqirye sans s,bniticaton wt l'$fant est intéressanfe à îc,tg. De
,a syntièse # æt ensemô,e p&nlnt wlit M ind,iâtiuts ptécises utilæ à la
t$duâtion 1dhqhûiqtre si elle s'avde néæsf.iÊ.

tt wit biû â ravers æt axemple que h pessstion indiviùldle s'rinpo$e â
chaque fois qr'il y a néæssité d'une connaisxnæ tine d'un wnponement, d'û
foncltûnenen| d'un node æ t&ctbn... E e est également indiqo sable aw M
su/efs non -,ecta,rs qui ne wwtt ni canumûe des consignes éctitæ, ni wûuin
bws rq1nses pat éctit. Dans les hils de la ps|tahâlîgie de l'éduætiû pat exqnpb
/es nodes de passÉ,tion co æIil et individuel semt cotnbinés: de la passf'tion d'une
éprcuve c,llætive, appelée pail1is'qrcuve de Wtstaw", 0n rctie la liste des
élfues 0u des stagiaies qti 1nt des nivæux de pe 1rnance au lest /ugds
irsutt sants. Ces oersmnes sont ensu,F wes indivtfuellenent afin h nieux
cffipenûe /es sou/ces de leu's diftidJltés et h Gchùchet le meilleu nqen de
surnonter les- dites diflicultës.

Dans notre petite histoire, dans la mesure 0ù le but est simplement de construire
un étalonnage des pedormances on rapidité d'écriture, la passation $ora collætivg.
Elle suiwa los principes évoqués plus haut: préparation de la salle et du mât&isl,
accueil et mise en confiance des candidab, suivi rigoureux de la cûsigne. A la fin
de l'épfeuve, il convient d'inlormer les candidâtes de la suite qui serâ donnée:
information par courrier par exemple. Suite à la passation, on se retrouve lace à un
matériel qu'il taut clrriger et noter.

3 - La c rccti}tl consisp â diflércnciet ôonnes el r&tur€ises féDmses d b
ndation à atttbuet des po,hts aux bonnes éponses, âvent Eltenent à en |'fi(iÊt W
,e9 nauva,ses.

Toute la q//€8tiû de la corcclion - notalion s6 résume ainsi: Ies tqûæs, d'n
fième suiet c1rigées par plusieus cotræteus hiwt tutouts Mnet une nah
idenwe. C'est facile à die nais ditticile à ùteni! Vous demandez à un entant &
dessinef un cafié. S'il dessine un tiangle, Ia Éponse est tausse- fiÉJs à pani de
quel éat1 de lwueu dha-t-on que c'est un rætangle, à Wtti de quel &n de
l1nglM et d'angle d a-t-dt quq c'est un quadrtlatùe quelNlque? La pÉcisiû de
æs cr,lêres est nécessa,re à k slanûtdtsÉ,tion de k coreflion même si Micis
elle prcnd un ændùe ahitaie. L'essentiel e$ f tdentité & taiteneni M
tqînsfs et û cûséquence tous les æs de ligue dewont ête évus à I'awnæ.

ggfia
zulffi)
lutil
fritbi

)
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Que décider pou nofe bst- eÆmple? Ls têst 6va[F ta rapidité d,écrituro,
c'est-à-dire une capacité psycho-motrice. ll a été demandé que tès tettres restent
lisibles. L'appréciation de c€tte lisibitité se rêvète a orio{i déticate. Bien sûr il
ne s'agit pas d'évaluer le calligraphre ma6 de décider si la lettro esl
re@nnaissable 0u non. Aprh avoir défini le niveau d'exigence, on peut choisir comm€
regle que les réponses seront luoées fausses dans deux circonstânces: le graphisme ne
represente nen (c'est un griboutllis quelconque); le graphisme représente une autrs
lettre (au lieu d'un a on voit un o, un u, un c et un i). A Oartir du sæond
exerctce, 0n demande une association de caraclères. oue laire si cette assæiation
n'est pas respætée? Deux ces peuvent se présenter. sort ta consigne n'a pas été
comprise et de bout en bout I'assoc6tion n'est pâs respætée, sôit on nole dos
erreurs de temps à autre. Dans le premier cas, on peut dire que l'exercice n,est pæ
ræevable. En. eflet, le sujet qui a mal interprété ta consigne s'æt situé
drtléremment des autres sujets et on ne peut intégrer sa pèrformanæ dans
lêtalonnage (0n dit que c'est un suiet "déviant" par rapport au lest). Dans le
sæond cas, il faut décider si une erreur d'association 0énaiise lout ou oartie de ta
cellule à reproduirs. Par exemple, dans le quatriàne exercice, on relève une erreur
dans lâ celiule "dD3' puisqu€ la lettre d eil au quatfième rang &ns t'alphabet et
non au troisième. Doit-on considérer Que I'ensemble de la cellule est irræevable ol
bien prendre en compte qu'elle est Crrræte aux 23? Considérant que le but est de
fecruter des personnes qui vont ræopier des adresses et qu'elles ne devront pas
commetlre d'erreurs Si l'on veut que le courrier arnve à deshnation, l'option 'iout
ou rien" sera retenue et la cellule "dD3" ne fera marquer aucun ooint. ll oeut
arriver que le décalage numérique se poursuivre un ærtain nombre de cellules: ;eE4
fFs gGO hH7 il8 jJ10'. La psrsistanc€ du décalaoe marque un menqus ds conùôt6
inter - calêgories puisqu'il n'y .a pas .mise €n correspodance exacte du rang
alphabétique et de la lettre. ll est décidé dans ce cas un compromis entre là
rapidité et I'exâctitude de I'exécution: la pfemiêre celtule erronée est notée 0;
pour les suivantes, les lettres lisibles sont notées 1/2 point, le total étant
arrondi à I'unité supérieure. Le méme principe est apphqué pour un décahge de
leltres. Deux décalages corrélatils âmènent à compter laux, (0n vôrt que même pour un
simple test psycho-moteur les cas de fioures à envisagor au préalable peuwnt être
n0m0reux).

Une fus læ principæ th la cf/irccliort détinis, il laut établî un baÈne de
nîEti1n, c'est-à-d e les Ègles d'attibutiut des po,;4ts aux f@onses. [e sysfème
le plus simple est æ nette un potnt Nt téponse iuste. DaÀs ceiains cas, ûl
'bssve que les ereurs n,n seulffi]€nt ne twone en nais sont sanctiûnées Dal
une pénalité, pat des points en mons. D'autrcs tols un systême de Dondération æt
utilisé qui .tatt en sute que soit ise en compte h ditttcuttë rclaiive de chaque
questiîn. Ainsi, ærlâines rdponses seront notées 1 point, d'autes plus difficiles
2: s.qt 4 pant9. Fn tute gueu, le systène de pqtdûatiort dewat s,appuyet su
M îælences æ Éussle ræilernenl ooseryées.

Pour notre test, nous choisissons la solution la plus stmple: I point par lettre
0u.. chiftre. coræt, à_ la clndition appticabte à partir du deuiième exercicb que h
cellule soit iusts. Munis de nos crilères de coredion et de notre barêm'e de
notation, nous pourons maintenant opérer sur les épreuves élaboré€s oar les
candidates puis passer à l'étaæ suivante.

:
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4 - Mis€ en forms de6 donnéss numérhues. grib à h nobtion des 30 ép.gJlÆe, m
so retrouve devant une série de 30 notes que voici :

Ces nombres représentent les ncl€s brubs obtenues au test. (Cete série est
construite ârtiliciellement pour "les besoins de la cause". Nous encourageons le
læteur intéressé à laire l'expérience en grand€ur nâture et ensuite à traiter les
données numériques qu'il aura ræuoillies. ll est ôgâlement possible de traiter
d'aulres séries de notes recueillies à d'autres occâssions. avec d'autres su0oorts
d'exercices..,)

Une liste de notf6 ne Ntle WèÊ. En ptmièÊ Wrcximation elle Nnat de dirc
si /es noles sont præhes I'une de I'autre ou éloignées: en compaÊnt la plus petite
et la gande 0n a une ptentère idëe de fdI€,if,E û h d@Éftiln 6 no{es. Elle
donns le matériel nécessaire à la construction de l'étalonnaoe. Ce matériel va être
transformé pour laire ressortir h forme dos résultats, b iurne û b dbûùrtû|.
0n distingue classiquement dillérentes formes de distributions. La plus célèbre est
h oûrùa ô &uss, dite courbe "en cloche' (lig. 1).

æ4 291 280 æ5 286 301 293 297 æ2 æ1 305 æ5 æ8 308 æ4
297 300 304 301 305 æ3 3r1 287 300 285 305 287 æ9 297 æ5

Cette æube æt p attenent Wétique de Nn et d'auîe æ la note b plus
fiq!ilE (,e rffiI Ene Ê ésente une disttibutiul dite 'nûrtale' at elle
ânct*ise à W Drès Ia lome de données naturelles cunne la mesurc de la tailâ a)
du poids, de la tÉquenæ wdtaque... L'Waitbn d'une disttibution numate, d'un
paint de vue ptûabiliste, s'explique pat l'existence de lactuÊ de variatiûs
nonbrcu\ bnt les intluences sont ta,bles et de mêne inpoftnce, et qui sont
indépendants I'un M l'autre. La disttibutpn notmte, en pfiagqie ænme a
psych1l^gie, est sourcnt conpe comne idéale, Si ,gs rdsultals à une épreuve de
sciences phys,ques 0u â un lest d'intelltgenæ se disttibuent nomalenent, ceftains

NGIJRE I
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awo WtAnæ à inHlfèlet ca consbt crf.nne ûe itistilicâ,tion natuÊlle 6
ditfûenæs de nivæux scokire evou intellectuel. On voit bien le ûnM d'un
atralgane ente le cf,/rytage stalistique el t'intryâation idéotogtque. Ën etld,
ien ne prcuve W 16 lactêuts qui intsvienn€/l,t ûns la variati1n des résu/tats à
une inteïcfÉtiln s@laîe 0u â un tesl s'iût in@endants /es uns d9s aures,
éouivalents en imDorlance et chacun de lable influence! D'autre Mrt. il taut f€voil
qtie si læ résulâts â un tgst se disttibuent 'noi'malement' ce peut ête pat la
v1lalé de sû autut qui a constuit le test Wr ùteni cette fone, ou qui a
qûet des transtùmattc,ns mathénatiques des notes (v1t infu). Une disttibutiul
nunale peut rc@Jwi plutât une nantpulatton stattstiq/r,e qu'un phénonène naturcl !

ll arrive qus la courbe soit dissymétrique, le mode se situant à gauche 0u à
droite (f'9. 2).

Læ æuôes $ | et en J sînt lnnchenent dissl1t!éïtrues (trg. 3). La ùetnit'
taduit un échæ massit, lié à un nivæu de dilliulté tq élevé pat npput au
Dthlic ou à une sêvénté de co ælion ertrêne. Le J, au contairc, taduit la
ifussite el pou cenains I'id&l péûwiq.te à alteinÛe, à la ændition qu'it tE
taduiæ Ms le luisme û) coffælar !

ncuRr 2
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_ les -qq4'4orE à ht, y ptusians ncdes tA. 1) indiqrent une hâtércgâ/Éité
* .P,.popuatu. Pat ex€,tpte on a..tputé ensenbte les téf,uttats à une èguve
d'atlhuisne d'un grcupe d'honnes et d'un groupe de temnes.

HCURX {

. .La disttbution en U (fig. S) s'in@Ète conme ta jurtapositiut d'une coube ql
t. et 0 u-ne c1urDe en J quand 0n met ensemble un gwe tès pe qmant et un grow
tuès feible.

nclrRx 5

Rsvenons à note liste de noles brutes kop inoroanisée oourpfemière translormation utrte pour structurer I'intôrrnatiori consistb â
Ëlau d'eflectih. observons te tâbteau ci - dessous (tâb. 1).

I'in$ant. La
élaborer un
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TÂtrITAU I

N 2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  3  3  3  3  3  3  3  3  3  3  3  3
8 8 I 8 8 I I I I I 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 I :
0 1 2  3  4  5  6  7 I  I 0 1 2  3  4  5  6  7  8  9  0 1 2  3  {  5  6  7 1 9 0 1

E  r  0  0  0  0  r  r  2  0  0  0  2  0  2  2  3  0  3  t  1 2  2 1 0 1 3  0  0 1 0 0 1

l  l  t  1 2 3 5 5 5 5 7 7 9 1
t

notcs b.utcs obtcnues au tcst
cffcctifs ou nombrc dc fois qu'une même notc brutc apparaît
cffcctifs cumulés ou sommc proDrcssive dcs cflcctifs.

1 l 1 1 r  2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 3
4  4  7  8 9  |  3  4  4  5  8 I 8  9  9  9  0

E 1
c
N :
t- '.

E C :

Dans ce tableâu, on a ordonné les notes de la plus petite à la plus grande et m
a cûnpté le nombre d'apparitions de chacune des notes. on voit que les notes brut€6
vont de 280 à 311 signes copiés dans les 4 minutes de travail, soit une étendue de
(311 - 280) = 1 32 signes. 0n remarque que le nombre de lois oÙ une note a été
attribuée varie de 0 à 3. La valeur 3, nombre d'apparitions le plus élévé, est
présonte 3 fois. ll y e donc 3 modes dans cettg distribution, soient les notes 295,
æ7, 305.

Bien évidemment, le fa qu'une note n'ait pas été attribuée ne veut pas dire
ou'elle ne le sera iâmais! A une aulre æcasion, 0u avæ d'aulres sujets, 0n
obti€ndrait une dispersion à chaque lois un peu différente.

PNt ênûe I'inlumation plus visuelle, il est d'usage & ûtstuirc w
hi'rgùNtp en AâtF û/ dt @brulæ. L'hiswnnne en tdangle est pemis lusque
les noFs sonl continues, c'est-â- die Wsqu'on peut thfuiquenent adnette qE
la/tes /es notes intermfiiaircs pou aie arc atttbuhs. Pat exenple, û adnet
ou'ente n5a et 'n,51 on Deut donnet /æ valeurs lmffi, 1m5æ7..,

Dans notre test-exemple, on considère que I'unité de mesure élémentaire est un
signe, lettre ou chitfre, complet: mesurer des moitiés de signes, des dixièmes 0u des
millièmes de signes n'aurait aucun sens. 0n se place donc dans un cas oÙ les notes

2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
I 8  8 8 I  I 8  8 I 8 9  9  9  9  9  9  9  9 9  9  0 0  0 0  0 0  0 0  0  0 l  I
0 1 2  3  4  5  6  7 I 9  0 1 2  3  4  5  6  7 1 9  0 1 2  3  {  5  6  7 I 9 0 1

nclrRn 6
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sont discontinu€s, @rées lss unos des autres par un espaæ, cs qui €st uno
indication pour la réalisation d'un histogramme en bdtons. Dans ce type de
représentation, l'etfectif de chaque nole se traduil par un 'bâton" dont la hautetjr
lui est proportionnello (tig. 6).

Une lome ommenæ à ss dessiner, mais elle consBrve guelques imperfections. ll y
a dos vides ûns h distribution des notes, il y a toujours les 3 modos. Dans ces
ænditlons, il €st ditficile de décrire clâirement la tendance générale dss
résulbts.

Alin ds taie tæsuti une lome interpîétabla d'une liste ou d'un histq/€,nne
æ ndæ brutes qui 'ne 

N e pas' nettenenl on utilise la tæhnique fu tryupenent
en classes. ll y a (reux n'yeîs de corsfituer des c/âsses. le prcniet cf/tsiste à
découpet la disttbufon des notas en pads égales, une c/asse étaît tumée tous læ
2, 3, 4... n points. Le s€fÛtd alimente les classes en ettætils de notes se/ol de9
prq,odions déteminëes a UWi.

L'étmdue en points d'une c,asse, ou son ettùit sonf fixés æ faut ûbttaiÊ.
PntiqtenenL d,r/ers û ères petlvent interyeni selo.r les ôesolns, N les habitudes,
dJ les pûétenæs- Si ut sou|d.tte fa e Êssr/1tit une classe centrale, m ûi|
choist une étqtûre de la distflbuuon ou dæ pouræntagæ d'ettælits qui funeffit
un nonbrc inwi de classes. Pa exenple, su un ensenble de 5 c,asses, la toisbnF.
sa8 l8 c,asse ærtra,e...

Le Êga)Went an classgs intduit une '@ldensatiut' das oôsen€tions. En
dtet, m diminue le nonbe d'éventualités. Par exenple, si 1e transtume un
Mttinuun M 60 noles brules en 5 c/asses, i'auai tMuit le nmbre d'éventualités de
60 â 5 so,l æ 12 l'is. La ændensation efl c/asses entnîne dûc une pede
d'intomatîons ûns Ia næwe où des rotes dilf*entes mais situcff dans la mène
c/asse sort crnsidérées c^nne identtryes. On pa./t aussi aitiquet le fait que &ux
notes qui se suivent Wffutt étre situées &ns des c/asses dilt&entes alo$ W
Mux notes él'ignéas naq)ant læ deux bonæ d'une nëne c/asse ne serffl pas
dilt*enciées. Q'Jand û tavai e avec des classes, il est donc mDruclent (le wbit
@npaÆf &s df,,/rts relatits ente indivldus: 2 individus warteàant à une mêfie
c,asss pgu}€nl âte plus distants que 2 individus e{f,anenant â deux classos
dillétentæ.

Un aute ditèE de choix ûns l'étendue u l'eftectif dæ c,asses esf rehtit â
fùiætil æ taire dispanîte les yides et les iÉgula tés q)e l'dt ùtient
tùJtrurs aw de petits Mwnti ons de su/els. Cette détwche se iustite en
ff'tsidénnt We cæ nÉWhtit* sonf liées aux îarleus de va atms 'loæux',

Wéciliques aux ærcclétistiqtJes des su/ets de l'échanti on. C'est une cûsidûation
arytable puwavec un au\e échantillon de su/els, /es irégulaités et /es yides
Wtaîtont à d'autæ enûotts. Le but du Êgtotpenent en c/asges, c'est de Évéler
la lome des tæuna$, la Ègle ou k tendanæ gén*ale qui se dilue, qJi se âche
dans le hasard de la constituùon des échanti uts. Le nffiiûe idéal de classes
devient alus celui Aui DtdF,erve un nonûe d'éventualités sultisant c'est-à-dirc
dissiminatif des ped?mances tout en tatsant rcssottk k lome généÊle de la
disttibutiû M nivæux & peiûmanæ dans la popuktion catsidÛée.
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Utilisons la premièrs mnièr€ - Oéoupags en parts égales de i'échelle des nAæ
brutss - av€c les donnég.s dont nous disposons, 0n Deut décider de reorouDer lss notes
de 5 en 5 points, Nous obtiendrons ainii 7 classæ. Clnque classe sé drifinit par sæ
limites - note inlérieure et note supérisure-, par sa valeur æntrale - note du
milieu -, et par son effælil. 0n peut transform€r l'efiectif en fréquenæs (tab. 2).

Tabloau de regroupement en classes :

A partir
(fis. 7).

TABI.EAU 2

du tableau d'stfoctifs, on p€ut dalisor un histogBmme en Mtons

8

6

4

l r t30i302297909287282

FIGI'RT ?

Cst histognmmô est ditféront du prcmi8r 6t€nu avrc los donnéos brutss. 0n wit
se dessiner une ten&næ cenlrale forle, nettement plus avantâgeuse que les 3 modes
de I'histogramme pr#denl, puisque I sujets sur lss æ éf,rivent 297+ ou -2 signes en
4 minutes. La fome de h distribution obtenue est orobablement oroche de ælle oui
existe dans la popuhtion parente des candidatæ aui posles de tiavail envisagé: eile
en représente une ostinntim. Pour exprima cetle forme ds manière in(g)en&nte do

Clascs 2 4 5 7

Valcurs
limitcs

fr[e3ç5 -
Valcur
c€!ûale

280 - 284 285 - 281 290 - 29{ 295 - 299 300 - 30, 305 - 30! 310 - 314

282 287 292 297 302 307 312

Effectifs 4 D E 6 4 I

Fréqucnccs 0,03 0 , 1 3 0,20 0,26 0,20 0, t3 0,03
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Iéc$ântillon, on considèr€ les lréquenc€s. Par exemple, I $riets de léchantillofl
oot copié æ2 signes + ou -2. Ces 6 suiets r€présentent une certaine proportion de
l'échantillon égale à 6:3,0 soit 0,20 (0u 20%). La kéquence calculé€ sur
l'échantillon est une estimation de lâ lréouence de cetle vitesse d'écriture oui
devrait exister dans la population parente. 0n peut donc représenrer la forme de la
distribution de la rapidité d'écriture dans l'ensemble des candiûtes potentielles en
utilisant seulement les fréquences présentées sous la iorme d'un poly$ne (fig. 8).

o , : à  i

i

ll , r't) :

( . } , l  - +

o,  ù3

: i 7 j . j :  : r !_r , r  : : t i .  . . r ! , r , - r  tÊ
j l  a : r : I  r r g f e

ncuRx 8

Si l'échantillon est bien représentatif, on pout 6nonær que 30/0 des candi&t€s
potenlielles ont une vitesse de 282 + 0u -2 signes pour 4 minutes de travail, que 13qt
ont une vilesse de 287 + ou -2 signes...

Si l'on considère que cene mise en forme des résultats convient, on peut alors
passer à la cinquième et dernièrc étape, la construclion de l'étalonnage. Sinon, on
peut regrouper en clâsses en louant sur les etfectifs.

Il existe dittûents W de r{,toupernents par les etlectits. On peut utilisel
dæ lomes en éfétence à la couhe de GAUSS. Dans ce cas, dt dit qu'il y a
'''BlÈ,,liû æ h dffiibniû en 5, en 7, en 9, en n c/asses. Mais en pfuga{E,
no{/s avd}s dé!à rcmarqué que ien ne pemettait de conclure à une disttibutiul
statistiquenent nùnale des connaissances. On Wt pælJlet pat exemplê qJ'il senit
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iltlr,lbble qa /bs résuIth tun ensetgnenett * tpûfÊil ûnE ûrbe en J evæ
un maximum d'élèw qui aimt assimilé coffûenent les conterus et un minnun
d'élfues éptouvant des difficultés d apprentssâge. Tout dépend @lenent de
l'ùiælif poutsuivi tuenons I'exenple des pntiqJes de sêlection. Sott on décide M
ne rctenh que les neilleurs - sélection de Hdrcs supûieus par exenple..-. Dans æ
câs, il taut affivet à bien dilt&encier les pertunances dans ,es scores élev6. On
chotsin alo$ une æurbe disfymétique, bien étalée su sa Ntlie ûoite. Soit on
dêci& d'élininet les plus ,'/d'unb. La lonne des Ésultats dewa alus ditléfficiel
les pedonrânæs taibles et wa dissymétique, plus étalée dans s panie gauche
æïe lc/is. ll existe égalemeît des d$tilrlrûls 'rffirybiÊ' ûns lesque es on
éF,,:se /es ettectifs de ciague c,asse. Ainsi, un qf,/,li$e est luné de 4 c/asses,
chaMne tqrcWnt 25qb de k Wulation... les distriôulions tætangulaies sont
c tiquées parce qu'e es diftércncient de manièrc illusc/irc 16 su/e6 rnoyens. Mais
nus avons vu que le choix d'une disttibutton rclève de I'ahitairc et We selon les
ciconshnces, û pfut ëte anené à prét&er telle w telle tume (tab. 3). ll est
wai q)e la tæherche d'une disttbutiut nomale pat le psycholwe est souyert fès
adive, pal1is à la linite de la 'sakde slatist/que' cat ce We de disttibution
ouwe la Nssibilité de lous ,es ælculs que petmet une ffi)rbe nathéîÊtiquemmt
ætinie.

Tableau des pourcentagps par classe en fonclim fu mode do découpaoe choisi :

ÎAXI^EAU 3

dinributionr rectargulairer
- quanilagc: 4 classcs à 2596
- décilagc : 10 clascs à 10%
- ccntilagc : 100 clasçs à 1%

distributions oormalcs
- cn 5 dascs : 6,7%;2t,2fo; 38,2%; 24,2%; 6,71o
-  cn 7 dasscs :  4 ,8%; L l , l%;21,2%;25,8%; 2I ,2Vo;  l I , I%;  4,8%
- cn 9 clascs : 4%; 6,6%; l2,L%; 17,6%; 19,6%; I? ,6%; I2,I%; 6,6%; llo
-  cn l0  c lasscs :  4 ,3%;5,6%;9,6%; 13,9%; 16,6%; 16,6%; 13J%;9,6%;5,6%; 4,3%
- cn 11 c lasscs :  3 ,6%; 4,5%; 7,7%; l I ,6%; t4 ,6%; 16%; 14,6To;  I t ,6%; 7,7%; 4,5%;3,60h

Pnriqucmcnt, pour coriûuirc la distribution à panir dcs e{Icctifs, on s'appuic sur lcs
cllcctifs curnu.lés. Rcprcnons lc tablcau d'cffectifs tiré de notrc cxcmple (tab, 1), Nous
allons ..I'utiliscr pour construirc urc distribution rectangu.lairc puis uc distribution
normalsec,

E l 0 0 0 0  r  t  2 0 0 0 2 0 2  2 3  0  3 1 1 2 2 1 0  t  3 0 0 1 0 0 1

\
1

i
I
t,
i

i
i

N 2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2  3  3  3  3  3  3  3  3  3  3  3  3
I  I 8 8  8  8 8  8 I 8  9 9  9  9  9  9  9  9 I 9  0  0  0  0  0  0  0  0  0  0 1 1
0 1 2  3  {  5  6  7 I 9  0  r  2  3  4  5  6  7 I 9  0  |  2  3  4  5  6  7  8 I 0 l

E  I  r  1  r  l  2  3  5  5  5  5  7  7  9 l  I  t  1  I  L  2  2  2  2  2  2  2  2  2  2 2 3
c I 4 4 7 8 9 I 3 4 { 5 I 8 8 9 9 9 0
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TABLEAU 5

Classes I 2 3 5

Notcs brut6 280 - 285 286 - 293 294 - 299 300 - 307 308 - 312

Cdtsttudiùt d'une di$bui,icft sfl 5 classes. Les effætits à attribuer à chaqins
des 5 classes pour un groupe de 30 sulets sont tes suivants: 2,01i 7,âi 1i,46; 7,26;
2,01. Une lois cumul& ils deviennent: 2,01i g,Ti N,73i. 27,8; 00. 0n met en
correspondance les effectifs qlmulês de la distribution normalisée et tes etfeciifs
cumulés d€s notes brutes pour détefminer t€s limitgs des chssos. 0n obtisnt
(tab. 5) :

-  1 1 3  -

îi4tslnÊfiNt dû ffige. Dâns un décihgs, il y a l0 classes, chaùne
cornpodant 10% ds I'etfeclif totâ|. Puisque nous avons 30 suiets, dans chaqug classo
il dewa y avoir 3 sujets. Les eflætils cumulh du décilage seront donc:- 3, 6, 9,
12, 15, 18, 21, 24, n et 30. 0n met en @rrespondanæ l€s effætits cumulés rtu
décilage et les êtlectifs cumulés des notes brutes pour déterminer tes limites des
chss€s. 0n obtient (tab. 4) :

0n peut ainsi construire autant de formes de distributions que l'on veut et lg
læleur peut s'entraîner à l'élaborâtion d'un quadttagÊ, ou à une normalisation en 7
classes à parlir de næ donnéæ ou des siennes oroores.

5 - La deniùe êtape de l'élaboration d'un tP,51 tst h tr/tsttrrctim û
l'ltâlgnage Le ttavail a été hil puisque l'étalonnage c'est tout sinptenent h
disttibutiln relconstituée des notes ôrules seton une fome ihoisie à prioi.

Nous disposons donc de 2 étalonnages: un décitage et une échelle nomalisée efl s
cEsses.

C,ornment utiliser un étalonnage? lmaginons qus l€s iours suivants une autE
æcasion næessite d€ mesurer la rapdilé d'écriture pour 3 personnes, A, B et C. 0n
leur lait passer le test el on le corrige--en suivant rigoureusement les consignes.
Les notes brutes sont les suiyantes: A a 283 points, B a 295 points, c a 3o7 pôinh.

Classcs I 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Notcs
brutcs

280
286

287
290

291
293

294 295
296

297
298

299
300

301
302

303
30{

305
312
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Grâæ aux étalonnag8s on va pou/oh situer les ùois pefumnncæ par rappot au
groupe de référence et donc par rapport à la population parente (tab. 6).

TABI^EAU 6

N.S. : ootc standardide

''*r

Comment lire un tel résultat? Prenons le suiet B. ll se situe dans la sème chss€
du dæilage, ce qui veut dire que sa perfoimanæ ost meilleure que 400/0 des
perlùmances et moins bonne que 500/0 des performances. ll se situe également dans la
iJème classe de l'échelle normalisée, ce qui veut dire que sa performance est
meilleure que 30,90ô &s performances et moins bonne que 30,9q0 des performances. 0n
peut dire que la note d€ g se situe comme une note médiane ou moyenne par rapport aux
autres notes. On situê ainsi la performance individuelle sur une échelle de mesure à
n dsgÉ6.

faut tahe attûtiû toutdois à une leclure w @tû & stains dsu,trts
funrés sous la lorne de notes stanûdisées. Le numérc d'odrc des classes est
souyent p',s csnne une nclte d'un sffind degré, une note standardisée Éwltante d'un
étalûl|Ége. Dirc que quelqu'un a eu 7 au tæt ne veut pas die 7/10 ou 7/n! ne
taut pas assinilet notes stanûdisées gl /|ofes sco/ai€s. La note stanûtd doit âte
aæqnpagnæ du we d'êtalonnage pM wvoit s'interyéteL Dans noïa axemple, A
ûtient 5 sut Ie décikge et 3 sut l'échelle nomalisée Wt une mùne pslurÊnce. ll
anve également que ceftains auteluÆ attbuent la cksse l à h pe qmanæ k plus
élevee et la classe i., â la pedomance /a ptus basse Nin d'fuitet dæ teciuræ
enûæs, il y a intaêt à bien cunprcnûe au prâlabb de Mle înnièrc
l'fulmnage æt ptéænté,

Pour revenir à notre recrutement imaginaire et le conclure, il reslo à iacontet
le principe de dæision. Nous disposons des résultats de 30 candidates. lt faut
déterminer le seuil de points qui indique une vitesse adaptée au type de travail.
Pour établir æ seurl, le test sera proposé à un groupe O'op{iiâtricæ 1ugé€sperformantea par leur encadrement. Elles cbtiennent toutei lds notes stanûrdisée-s 4
et 5 sur l'æhelle en 5 classes, ou 8,9 et 10 sur le décihge. C'esl donc 1/3 des
candidates qui seront évaluées comme aptes à etfætuer cs trayail du point de vue de
la rapidite et une liste de 10 candidates pourra être proposée à I'entreprise
cliente.

Décilagc N.S. Echcilc norrnaliséc N.S.

Su.jet A lèrc clasc I lère classe I

Sujct B 5èmc clasc 5 3èoc dasç 3

Sujet C 10èmc clasç 10 5èmc classe 5
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futte à l'élabontiut & nûe bst- exilûù, ùt ûnptstd nreux æ qu,esl un legt
Toutelois, ne laut pas se laisser prcndrc au pièç de la tæhnicité. on wt -et
0n tutt- tæherchet Ia lone de la disttibution et te w d'êHanaga qJi
c1ïasp1ndent le nieux aux ôeso,ns de l'évaluatiut pesseflf,e a! We de déc-ision à
prcnûer lux câractétisttques de la populatian... Mais I'usage d'une statistique
sopnistiquée est un leufie si ,e lesl De neswe Ns æ Wquôi i! est æt1stîuit d
sl l'échanti 0n, le yupe de étéenæ n'est pas rqprésonFtd de la populatiul
visée. Concrètenent æla veut die q,n læ prenièræ élapes, élaboratiut du mtenu
et æ k tome, cgtstitution de l'échanti on, sont p mudiales. Un tæt ne
s'inpryvise ear q?g.l une attaie de spéctatiste qul nécess/te Wrcntissage et
exp&imæ. ldJt I'utilisateu! cela pæe le ptùtène (fu choix du iæt parni tæ
ætalc4ues des maisuts d'Nition & ce type de natétiel C'est Ià t'ùjet du chaptte
suivanf.
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l

CHAPITRE 11

COMMENT IMPLANTER UN TEST PEDAGOMETRIOUE ?

Lorsou'on n'est oas inlo{mé d'un domaine de connaissanæs et ou'on souhaito
I'aborder, une stralégie premièfe consiste à dévelçpa des conduites par essais st
erfeurs. cefle stralégie s'impose pour des domainss entièrement nouveaux, mais æs
tiltonnements exÉrimenhux sont coûteux en temps, en énergie et peuvent menor au
découragement et à l'abandm si les résultats tard€ot à se concrètiser. Pour &itor
ætte lorme ds gasilhge aux fomaleurs et aux enssignants désireux d'utiliser des
lests, nous âllms essayer de laire le tour des cûditions de mise en oeuvro (b
l'éprare la mieux adaptée aux besoans,

Dans la représentation cdnmune, l'usage des tests est uniquemenl ratbché à la
pratique prolessionnelle des psychologues. C'est là une conception de l'usage de6
tests beauæup trop restrictive qu'il se€it bon de d$asser afin que les enseignants
et les fomâtgurs, les responsables dæ serviæs formation des entreprises, les
conseillers en formation æniinue et les techniciens des centres de bilan personnel
et pr0fessi0nnel... puissent disposer d'outils d'évaluation scientifiquement
élaborés, praliques et fiables sous réserve du respoct de leurs règlæ d'application:
les EsB p6d4métips.

Sous le terme génériquo de tests pédagométriques, nous regroupons I'ensemble des
les{s qui peuvent ètre utilisés dâns le champ de la formatron initiale et continue.
Ce sont des épreuves étâlonnées qui introduisent la mesure et une métrique dans le
domaine de la pédagogie.

Dans ce vaste ensemble, on peul dessiner trois catégories de tests en fonction de
leur ob,ectif principal.
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En premier lieu, et parce q.l'ils sont les plus nomheux, vieflneflt les tesB ê
cûnissances. Le but d'un test de connaissanæs est de situer le niveau d'uno
personne par rapport à une population pare0te, par rapport à un gfoupe
d'appartenanæ. Leur utilisation se situe à la lin d'un cycle de formation ou d'une
unité d'enseignement. Par exgmpl€, avant de ræruter des hôtesses de I'air, 0n doit
vérifier leur niveau de connaissance de lâ lângue anolaise. A lâ fin de I'annéê
scolaire, pour {arre le bilân de son enseignement, le professeur de physique de la
classe de premièrg S veut situer le niveau de connaissances de ses élèves par rapp0d
à l'fuhelle d€s niv€tux de l'ensemble des Dremières S. Le 0rolesseur d'électricité du
Lycée d'enseignement professioflnel, porr préparer son programme de sæonft année,
veut situer le niveau des connaissances théorioues el le niveau des rnaîtrises
pretiques de ses élèves à lâ fin de leur première année par reppod à l'échelle d€s
niveâux des élèves de L.E.P. de première année d'élætricité. Porr attribuer ung
qualilicalion à un nouvel embauché, le chef du personnel d'une entreprise de
mécanique générale wut situer précisément le niveau de @nnaissanæs
professionnelles du nouvel agent par rapport aux échelles de nivsux de chaque
catégorie de personnel... Les tests de connaissances se subdivisent selon le domaine
de connaissanæ évalué. ll peut s'agir des disciplines de base et on aufa les tests
de niveau de lrançais, de mathématiques, de physique, d'anglais, d'espagnol... lvlais
aussi il existe des tests plus spécialisés dans des domarnes prolessionnels 0{.1
techniqu€s et on trouve les tests de dessin techniqu€, de connaissanæs Juridiques,
de connaissânces mécaniques, de connaissances médicales... Une variante, inspiréo
directsment de l'évaluation lormative, dével@pe des "tests contrés sur l€s
obiectits" 0u encore des "tests de maîtrise". Ces épfeuves visent...
"à révéler I0 r@ertorre comportemental d'un suJet ou d'un groupe eu égârd aux
obiectifs de l'apprentissage.., L'instrument de cette évaluation doit donc fournir
des indications qui sont directement inteçrétables en lonction d'oblectifs'
IroURNEUR). Dans cene aternative, la compétence n'est pas appréciée par Ie
classement de la perlormance par rapport à un groupe de rélérence, mais comme
I'importance du chemin parcouru vers I'aneinte d'un obiætif, ou comme distanæ qui
rsste à parcouflr vers cet oblectif. Ainsi, par êxemple, l'enseignant ou le lormateur
peuvent connaître suite à une phase pédagogique la proportion d'élèv€s ou do
shgiaires qui possàdent le niveau minimum de connaissanæs pour suivre corrBctement
la phase sui!'ante. Dans æ genre d'épreuvæ le choix de la torme de la distribution
des résulhts n'a aucune impcrhnæ puisqu'il est tout à fait envisageable, et même
souhaitable pour l'eoseignanl dans la mesure où cela lait partie de son métier, que
l'ensemble des stagiaires ou des élèves atteignent tout ou partie des objectils à
100%. Très certainement utiles pour régulef le cours d'un enseignernent ou d'une
formation, ces épreuves n'ont pas de valeur générale pour tous les élà,es puisque los
objætils poursuivis présentent un grand degré de variabilité d'un enseignant à un
autre. Au mieux seront-elles des éoreuves communes à l'échelon d'un établissement
lorsqu'un travail en équipes pédagogiques s'y développe effætivernent. Toujours dans
le cadre d'une évaluation lormative, des étâblissements ont fait avancer la pratioue
des profils pédagogi$es. Un profil pédagogique sst un document qui trace un portrait
analytique et global d'un élève 0u d'un stagiaire à partir d'observations ræueillies
sur une certaine durée et portant sur un ensemble diversilié de dimenslons, Ainsi,
seront pris en compte les disciplines scolaires, des savoirs tranversaux, des
compétences pratiques, des qualités personnelles, d€s capacités sociales, de6
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intérêrts et dos âctivités de loisk... (voh un $(omplo phnche no l), Bien quo
ditlérent d€s form€s de l'évaluation scohire et professônns e chssioije, le orôfll
ne rgmplacê pas le l€st standardisé dans la mesure oti âucune compaiaison à un groupe
de rÉféronæ n'est. proposée.. Toutelois, riefl n'empéche de construrre un 

- 
profil

pqÆhologique 0u pédrgogique à partir d'une série de résultats obtgnus à ta passàtion
d'une batterie de tests (voir exemples planches no 2, 3). Les profils présentent
l'at/anhge de rogroupsr l'essentiet de I'infomation élraluative. lls permèttent de
situer I'enssmblÊ dæ niveaux de capacités (comparaison aux normes bu groupe de
référence) d'une part et d'apprécier l'homogénéité dæ perfomances (compafâison des
niv€aux entre oux) pour hire rgssortir points fods et Doints faibles relatifs
d'autre part.

En særnd lieu, on peut regrouper les égs.j'r€s prûtdiltæ_ Ce sont des tess
qui donnent des prédictions. Par exemple, ils indiquent ta pÉvision d'un durée d,un
appre0tissage, la prévision du niveau de cgnnaissance qui sera atteint... Dans h
mesure ou ces prévisions s'accompagnent d'une probabilité, leurs rfuultats peuvent so
lomaliser en termes de rbqje É(bgogipe. Ces tests s'utitisent en amont d'un€
lomation. lls peuvent servir en direction des élèves et des stagiatres pour
individualisgl les pârcours pédagogiques, et en dirætion des enseignànts et des
lormateurs pour moduler le rythme d'une progression, pour diflérencier- des objætifs,
pour établir les conbnus. lls p€uvent servir en direction des établissements pour
aider à .mettre sur. pied I'organisation pédagogique générate, pour constilugr'dos
groupss 0e nrveaux, oes groupes en soulten...

.. En trorsième lieu, .on distingue tes éprqnæs d[agtodiqr€s. C€s tests ont pour
obiectil de parliciper à la compréhension des difficultés hrouvées au cours d'un
apprentissage. Dans I'idéâ|, les $reuves diagnostiqueo doivent présenler deux
ouali lés:i... fournlr des inlormations sur les lacunes individuelles et æmmunes des élèves
dfr! l,.uï! défini... leil... permettre une antyæ d/dd|,iqlc des fisrs, (KEIELE
el PAQUAY). C€ type d'analysê nécessile que tes prææsus'rle ta démarche dè l'élève
puissent ètre mrs en lumière. Ces épreuves s'utilisent en cours de formation, si
possible.dès d'un problème d'apprentissage est pefçu, Ent au nrveau dtr gfoupe ctassê
quau ntveau Inorvrouet. Les resu|tâts obtenus, €ns le cas de diflicultés oénérates
au group€, permenent d'envisager de quelle manière il convient de réajuster te
niv€âu d'exigence magistrale, d'abaisser le niveau de complexité euou le niveau
d'abstraction, de râlenlir le rythme de l'introduction des notions nouvelles, de
multiplier les entraînements fonctionnels nécessaires à I'enracinement des nouveaux
acquis, de modifier le mode de transmission du savoir ou du sâvoir-laire... Dans ls
cas de ditficultés vues sous l'angle individuel, les résultats du test fournissent
des indications. précieuses pour délinû et pour amorcer un programme de rééduction et
d'aide psychopédagogique.

A. I'intérieur de ces trois grândes catégories do tests pé&goné,triques, it est
possrDre de consrderer deux lâcteurs de différencntion: le mode de passâtion et le
mode de réponse. La passation esl soit collætrve, soit individuelle; le mooe oe
réponse est .soit le questionnaire à choix multiple (te Q.c.M.), soit l,expression
librc de la réponse ouverte. Les tests de ni\,€au sont plutôt deô e.C.M. collætifs.
Les épreuves pronostiques se présenlent sous dgs formes variées et les épreuves
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diagnootiques sfit nécessairement individuelles et à expression libro puisqu'll
s'agit de repérêr de quoll€ manière le sujet fonctionne meotalement pour accomplir h
tâche.

Le principal point de discussion cmæme l'utilisâtion des Q.C.M. (voir un exem -
ple de Q.C.M. planche n0 4). Ce mode de réponse est trh pratique puisqu'il permet
une corrætion rapide par simple âpplication d'une grille et même I'utilisation
etlicace de l'ordinateur qui donne tous les pourcentages de réussite souhartés: par
questron, par groupes de questions, par élève, par sous-groupes d'élèves (fillss €t
garçons, redoublants et non - redoublants...), par classe et groupes de classes...
Toutetois, plusieurs reproches onl été formulés.

En premier lieu, lorsqu'on demande de choisir une réponse pafmi trois ou quatro
orooositions, la réussite liée à un choix au hasard conserve une probabililé
bonsistante. Pour diminuer ce risque, ditférentes techniques sont utilisées. Par
exemple, on augmente le nombre de propositions, ou bien la clnsigne demande au sujet
de parier un nombre de points sur sa féponse, ou biel h bonne réponse ne tigure pas
touiours dans les propositions et une case vide est mise à disposilion pour que le
suJet puisse y inscrire cette réponse dans les cas 0ù celâ est nécessaire... Dans
d'autres cas, et par construction, les propositions de réponses sont élaborées
systématiquement selon certains critères. Par exemple, chacun des choix comprendra
une réponse juste, une réponse approximative, une réponse présentant une inlûmation
inexacte, une réponse correspondant à une lourde ignorance, une réponse "je ne sais
pas" (BUJAS). 0u bien, les propositions de réponses eronées reprennent des erreurs
réellement commises par les sujêts parents au cours d'épreuves préalables où lgs
Questions du test sont posées de manièrs ouverto (PASQUIER, T.P.6.). Uno autre
critique des Q.C.M. consisle à dire qu'un mode de réponse simple (cocher une case) ne
peut rendre compte que de modes de pensée également simples. En fait, la manière do
présenter la question peut demander la mise en route de raisonnements élaborés.
Ainsi, on peut proposer deux laits et le sujet doit décider de I'exac'titude de css
faits et du type de relation qui existe entre eux. D'autre pa( il est évident qu'un
mode de réponse direct n'a pas de relation avæ la longueur du détour opératoire
et/ou cognitif à mettre en oaryre pour élaborer la solution: si 0n demande de calculef
U n4 679 x 879 763 903 il est clair que le temps de calcul n'a pas de rapporl
diræt avæ le mode de réponse qui consiste à clcher une case! Si on pose le problème
des lapins de FIGoNACCI :'un couple de lapins, nés à lâ mème date 0, donne naissanæ, à partir du deuxième
mois de son existence, à un couple chaque mois. Ces nouveaux couples suivont la mêmo
loi de repfoduction; calculer mois après mois l'évolution du nombre de couples...',
là en@re, le mode de réponse n'a pas de rapport avec la quâlité du râisonnementl
ïoutefois, le Q.C.M. ne renseigne pas sur la démarche suivie par le sujet. ll est
commode et rapide pour siluer un niveâu, mais il est limité pour apprécier les quali-
tés expressives et pemmnelles des individus. Conduire un diagnostic avæ un Q.C.M.
s'arrêtera au mieux à l'élaboraton d'un prolil, et l'analyse des erreurs ne sera pas
possible. Un autre dangef concerne l'emploi éventuellement abusil des Q.C.M. en lant
oue bâse de décisioo oour I'orientation scolaife et orolessionnelle qui conduirail
probablement à un apprentissage des tests à des lormes de bachotâge et même de
"trafic de dæuments" (GUILBERT) ou de "cours soécialisés" autour des tests.
L'évaluation formelle orefld alors le oas sur I'éducalion ce oui conduit à un
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appauvriss€nsnt des capscit6s ré&ctionnelles et d'une rnanièfe olus oénéfale à un
appauvrissement culturel des étèves, des stagiaires, des candidâti â Oi:s pætæ de
tra\ltâil, ..

^ Donc I'usage des rcs1s péegornétriques n'est pas réservé aux seuts psychotogrfs.
Ce !le$ pgur aulant que I'on puisse. se permettre de laire n rmporte qLioii n'imïrorte
commgnl. Pour un enseignanl qui n'a pas t'habitude de manrbuter lroutit évatuatil
qu'est un test, nous conseillons de commencer par l€s tesl de ænnaissances. Dans un
second temps, il pourra se familiâriser avec tes épfeuves pronostiques à finalité
prêventive , et . ensu(e_ avæ les .épreuves diagnostiques à frnahté curâlive, les plus
dêlrcates â utiliser. Bien enlendu, lenseignant ou le formateur ne dotvent pas se
priv€r des..aides qui ieur sembleraient nébessaifes à certâins moments. lls beuventdéjà lrâvâiller .en égyipe avæ leurs co ègues qui souhaitent @lement utiliier les
tests, l'idéal étant bien entendu que ta pratique de l,évaluation- à l,aide des tests
pédagométriques s'inscrive dans le cadre d'un projet d'établissement. lls peuvent
aussr poser leurs questions au psychotogue scolâire, â I'orthophonrste, au
reêducateur, au conseiller d'orienlation. au psychotogue du travarl lorsque ces
personnels .sont présents dans leurs institutrons et qu'ils ne se monùénl pas
hostrles à l'usage des épreuves pédagomélriques. Enlin, le ptus simole esr souvent
d adresser un coufrier à la maison d'édition.

.. Rappelons.lês principes. d€ base de l'utilisation des tssts, principes qui doiveflt
être suivis tant par leS débutânts que par tes utilisateurs contirmés. Eri eftet, au
fur et à mesure des applications, tes utilisateurs ont tendance à personnâliser la
maniêre de procéder. Des partres de consigne jugé€s lnutrres sont escâmotæs ou
resumê€s,.. les tsmps indiqués sont tallongés pour que tous les sujets purssent
terminer, I'examinateur ne peut s'empêchor de fournu des aides, il va se servtr oe
ses propres critères de correction en plaæ de æux de l,auteur du test, il délaisse
les étalonnages, se contentant d'avoir une idée du niveau atteint... tant et si biefl
que I'asped métrique du test qui lait son intérêt et sa spécrlrcité se dilue oans ta
lanEtsle. e$ donc nêcessatre de ressourær régulièrement sâ pratique aux
orincioes de base.

. Le. preflier de æs principes est te Esp€ct ù cqyright, c'est_à_dire d€ ta
proær0ar regate 0e tæuvre. c,oncrêtement, c€la vsut dire qu'tl est rioouteusemenl
inlerdit de photocopief les épreuves. Cette protætion legaie protèoe- l'éditeur st
aussi les droits des auteurs qui ne sont rémunérés qrre sui les ventei réalisées. Le
malériel,, de tesl comprend généralement un mânuel, des liwets d'exercices et parfois
des leuilles 0u des prolils de résultats atnsi que des grilles de corrætion.

.. L€ second principe est colui de la contk enthtité. Cela ne veut pas dire que si
l'on faû passer des lests pédagométriques on devient membre d,une'secte ou o.une
societê særèle! Lg conlidentiatrté ioue Sur deux niveaux. D'abord, le conlenu Ou
test.ne doit pas être divulgué à qurconque. Elaborer un test demande deux à trois
annæs de travail, pârfois plus. Divulguer son contenu à tous vents revient à le
renore InulrrrsaDre car tous les . sujets susceplibles de passer l,épreuve
lTpj9lglol! par. coeur avanr. h passalion. Dans te. même ordre O,iciée, tes suldts qui
ont passe te test ne seront lamais informés des réponses correcles, ils ne récevront
pas bur "copie' corrigée en retour, D'une pArt ils peuvenl avotr à r@âsse{ le même

l
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t€st à une auûe occasion, d'autre part ils pounaiont rendre pubtiques les rhoos€s
co|redes. ll laut aussi prendre le soin de lournir des leur es de oærer bio.rillon
si nécessaire, facilement ræonnaissables {de couleur par exemple) ei toutes les
ramæser à la fin de la passation. Ces pfécautions peuvent semtiler ridicules ou
dérisoires, mais elles déterminenl la durée @érationnelle du test. La
ænfidentialité ioue à un second niveau en co sêns que l€s r6dbb au trsl
appantstngrl all $,el qji l'a trssé. En conséquence, it n'y aura pas d'annonce
publique des résultats individuels. Ceh n'emp&he pas ftliFtion de r61iurtim.
Co0crètement, les résultats soront restitués à chacun des suieis oui ont oassé ls
te6t. Dans le câs de suiets mineurs et se0tement dans ce ca's, les parents dewont
être invités à venû prendre connajssanc€ des résultâts en même tèmps que leur
entânt. D'une manière générale, h p€ssathn dr test ne (bit pas pûts pdiriOhe a,t
$riel" ce qui au fmd est la règle de conduite la plus importante à iæpæter,

La sæonde série de principes conc€rne les aspeds ptrtiques de la mise en æuwe
des tests pédagométriques. Une fois qu'il se sera procuré le mat&iol, le futur
examinateur s'empressera de.,. ne rien êntreprendrel ll ænvient d'abord de procédor
à.la leclwe apprdondie d/ menuol. Au æurs de cette læture, il dwra repérer los
diftérentes partios du texte: présentation théorique de l'outil évatuatit, la
consigne,.la méthode. de correction et le barème de nohtion, le ou les étâlonnag€s,
la ou les êtudes réâlisées avec æ test..,

ll est tout à lait utile dans un premier temps de hic te bst $lI sd - mûm.
C'est h meilleure manière d'acquérir une vue de l'intûieur du tesl, de connaîtrs à
fond son contÊnu (et à l'æcasion de rçérer sss proprgs lacunes), et donc oe savotr
exactement ce qu'il mesure (part du vocabularre actif et du vocabuhire passif, part
de I'usage et d€s accords... ûns une épreuve de kançais par exemple).

Dernière précaution âvant que de lanær une classe enlière sur le Gsl: r&lisg
qu€lqres ^s$ais avec des p€ùb grûfes. C€ci est lrès important pour plusieurs
raisons. On limite ainsi les conséquencss des erreurs éventuellemsnt commrses par
l'apprenti testeur. Et les erreurs possibles sont nombreuses! Citons los olus
chssiques..Le clntrôle du.temps de pâssation des éprsuves données en temps tiinité
n'est pas évident: on oublie de noter l'heure de déFnn (ou de fin) ou de dihlencher
(0u d'arrêle4 le chrmomètre. 0n ne c0ntrôle pas que chaque suiet a bion travaillé
toutss les pages du livret d'exefcices. 0n n'a paé prévu un nômbre sut,fisant dg
hvrets. 0n donne toutes les pages d un coup ators qu'il laut tæ doflner une par une.
0n rnterprète mal la consigne. 0n laisse cmmencer les suiets impulsils âvant le
signal ie départ. 0n se lasse. avoir au senliment par des sujrits qui vous extorquent
des éléments- de réponse. 0n s'aperçoit a poslerio.r que des sujets oht pu communiquer
entre eux. 0n applique mal le transparent de ta grille de correction sur h pâge
d'exercice. 0n commet des erreurs de calcul en laisant l'addition des bonnés
réponses. 0n se trompe .dans ta tecture de l'étalonnage... Les essais préalablos
permenent egaFment â I apprenli - testeur de se familiariser avæ I'ensemble des
phases de la passation, de S'enlraîner à dire correclement la consione OUând elle est
orale, de. repérer les cas limites à la corrætion, rle æmprendie le système de
passage de la note brule à la note standard...
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Le iow de la 'Drernière' est arrivé. ll est maintenant essentiel de ne olus se
tromper si I'on veui obtenir des résultats valables. [a pr*âraûn nnÉiette æ
hit awfl b p€ssalhn. C'est là un principe simple mais important si I'on ne veut
pas être empoismné tûJte une passation par un détail matériel. Pouvoir répondre à
tous les imprévus de la passation suppose que l'on se soit libéré d'un maximum de
contraintes alart c€tte passation. Rappelons que la préparation matérielle participe
au contorl général du sujet et à la lalidité des résultats: il sst esssotiel quê les
suie$ ne puissenl communiquer entre eux. Si néc€ssaire il €ut mieux scinder un
grojps trop importânt par rapport à la salle et aux tables disponibles en doux
sous - groupes et réâliser deux pæsations.

on ne commenæ oas un test brutalement, ll hut acatdlli et m€lÙe à raise l€s
$iels. Au cours de la phase d'accueil, si I'on observe que l'un d€s sujets ne se
trouve pâs dans son assiette, qu'il paraît comme malade ou trop fatigué, qu'il donne
les signes d'une perturbation importante, il est préférable de différer la passation
Dour cette oersonne. Pour les autres, il convient de taire baisser le niveau
d'anxiété qui accompagne toute situataon stressante. ll ne s'agit pas que tout le
monde se calme au poinl de s'assoupir, mais il faut essayer de détendre I'atmosphère,
de dialoguer avæ læ individus, de s'intéresser à eux, de leur montrer qu'on les
prend en considération en tant que personne... D'un autre côté, il faut arriver à ce
que chacun puisse donner le m€illeur de lui-même et pour cela il convienl de susciter
I'intérèt, de mainlenir un élat de vigilance, de concentration et d'attention
suffisânt. En brel. il clnvient de oarvenir à donner une tonalité oositive au stress
de toute laçon nécessâire pour mobiliser les fessourcos physiologiques et
intsllectuelles qui permgtlronl d0 surmontor l'épreuvs.

ll faut infûn€r hs sJltb û palçor de h pessatin tr bst pédagdnéfirpo.
Cene inlormation se fâit à deux niveaux. Sur le olan institutionnel. il convient de
drre les raisons qui londent la décision d'utiliser un test, d'exposer Ie processus
décisionnel dans lequel s'inclul la passation du test, de situer les enjeux. Bien
entendu, æ discours sera adapté aux caractéristiques du groupe de suiets. 0n ne
s'adresse pas de lâ même manière à des enfants de grânde sætion d'école maternelle
et à des cadres supérieurs d'une entreprise, même si le fond du messâge esl
identique: le test est utilisé pour laire le point sur un certain type ds
connaissances, de savoir-laire.,. Ce sont les obiætifs de I'institution qui vont
difiérer à chaque fois: bilans d'orientation, de clâssement, de recrutement, de
qualilication prolessionnslle, de formation initiale ou continue... La connaissancg
de l'enieu social a un effet direct sur la motrvation et la oualité de la
mobilisation des investissements qui en découlent et il esl donc imporlant que tous
les suiets aient un même niveau d'inlormation sur cet aspæt de l'évaluâtion. Le
deuxième niveau concerne le test pédâgométrique lui-mëme. ll y a lieu d'expliquer,
sâuf indication contraire de l'auteur, æ que mesure le test, Quels savoirs ou
savoir-faire il interog€, quelles capacrtés il stimule... Ce e connaissanæ
préalable du domaine des compétences qui vont être explo(ées mobilise chez les sulets
les aires de la mémoire, les représentations, les expérienæs acquises et les
capacités fonctionnelles en rapport âvec ce domaine. Cela permet à cfBcun d'atteindre
plus rapidement son meilleur rendernent. Ce temps d'inlormation Dréqlable restera
d'une courte durée, sa lonclion principâle étant de planter le déc!r, de laire
comprendre la signilicalion et les finalités de l'évaluation.
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une lois que le $oupe se retnwe corectsnont instâllé, à ta fois détendu 9t
conæntré, et sutfisamment intormé on va donner la consione du tesl. [â cmsigne tt
t€d p6ô0dn6ùipe doit êfÊ suivie à h lotÙs. e,€ principe est t'un des .ptus
délicats à appliquer. La consigne est là pour hiro comprendre au sulet æ qû'm
attend de lui. Si le suiet ne comprend pas cettg consigne, il ne pourra pas laire b
test et 0n ne poufra pas clnclure quant au do,rnaine évalué. Par exemple, à un Q.c.M.
de connâissancss en dessin industriel, un sujet met systématiqueont des croix dans
toules les æs€s. ll ost évident que ce sujet n'a ri€fl compris au fmctionnement du
mode de rêponse mais on ne peut rien dire quant à sgs connaissancts en dessin
industriel. Pour éviter ce genre de mésaventurè, en règle génêrale, il est conseillé
de Controler la. compréhension de la consigne à pârtrr des premières réponses
produites Fr les sulets. si l'incompréhension sst générate, it est prétérable
d'arrêter tout le monde et de redonner la consigne en s'appuyant peut - être plus
largement sur l'exemple 0u les exemples qui le plus souvent accompagnent l'énoncé.
Sinon. on réexplique individuellement. toulours sur I'exefiple donné. jàmais sur une
question du tesl. Notons bien, et c'est cela qui est le plus difficile à resoecter,
que les explicalions données au sujet, que la cûsigne soit orale ou qu'elle sort
écrite, sont relatives à la mani*e de Éponûe et seulenent à Ia rrânière de
r@ondre. Concrètement, l'examinatsur ne doit iamais donner une explication, ni même
une indication 0u un indice, qui puissent présenter un caractère facititateur, mettre
sur la voie pour trouver le rfuultât coÛæt, ou induire l'âpplication de tel 0u tel
raisonnement,.. En régle générale, l'examinaleur adopte ue attitude de rHJfdiÉ
bienveilhnlê. En clair, il fâil tout pour placer les sujets examinés oans Ds
meilleures conditions mâtérielles possibles et les amBner aux disposilions
psychologiqugs les plus favorablss à la résolution d'une tâche, -dimension d€ la
bienveillance-, mais il ne tait rien qui puissê guider vers une réponse corræle,
-dimension de la neutralité-. Cette attitude est souv€nt difltcilement acceotable oar
les eîseignanls et les formaleurs qui débutent dans I'usage des tests dans la mesure
0ù ils ne suppfftent pas de ne pouvoir intervenir quand ils voient certains de leurs
élèves 0u de lours slagiaires éprouver des ditficultés ou se tromper massivement.
C'est pourquoi nous conseillons, â chaque lois que cela est possible, qu'it y ait
permutation des maîtres pour les momenls d'évaluation sommative el pour laire pâsser
les tests de niveaux Dlus Darticulièrement.

La règle généfale de neutralité bienveillante souffre d€ux exc@tions au moins.
Dans le premier câs le problème ne relève pas principalemênt du ôlassement de la
perlormance d'un suiot par rapport à celles des sutets d'un orouoe de référence
représentatif d'une p@uhtion parente. Cette circonstance coricerne tes tests à
finalités diagnostiques. Certæ, en première approche cæ épreuves permettent de
situer une perlormanæ parmi d'autres, mals elles doivent pefmettre d'aller plus loin
et d'explorer les lacteurs qui onl âmener à ce niveau. pour ce faire, il est
essentiel .que la procédufe de passation prenne une tournure interâctive. L,objælif
de I'examinateur devient la mise en évidence des proc?ssus de pensde qui conduiseht à
produire telle 0u telle réponse, à réussrr dans un type de problème mais à échouer
dans un aulre... Reprenons un exemple donné par KoCHER. 0n fart trre le texte suivant
r@ris de CLAPAREDE à un enfant de I ans :

"Le vigneron achève la taille de la vigne pour que lo reisin vienne en abondanco.
ll a travaillé hier soir jusqu'à une heuie tardive. Ce matin la première rueur ou
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jour le retrou\€ déià à l'ouuâge. BEw vioneron, ton labeur mérite d'être
récomoensé'.

L'enlanl lit de la manière suivanle :
'Le violon achè... acheté la tè|e... Ls violon acheté. La tèle de la vigu...

vigue pour que les raisons vinne en ado... adon... abondance. ll a hr... tatâ... il
a travâillé hier. Jusqu'au... iusqu'à une heure tard... kès târdi... iusqu'à une
heure târdive. Ce matin le peur... premier... le premier leu... f... 1... |u... |u...
leur du jour le ret... le retou... le retrou... ve déjà à I'0u... à l'orage &ve...
darave vi... vije... ron ton lad... eur mirite d'être r... réc... récompense...
réctmpensé " .

Le dæsement de la performance lexique sur la base d'un nombre de mob
corredement lus par minute n'aurait ici aucune signitication. Le problème à résoudre
est l'analyse qualihtive des erreurs et la ræherche de leurs sources atin de
trouver le remède le mieux approprié en termes de rééducation de la lecture. Le
cenlrage se déplace du r&ultat verc la démârche intellætuelle de son élaboration.
Par rapport à cet obiætif, I'exâminateur ne peut rester neutre et il va poser les
questions en changeant leurs formes et leurs contenus jusqu'à ce qu'il obtienne
I'expression du processus. Restons dans le domaine de la lecture pour regarder un bel
exemple de ræhefche de proæssus que nous fivre LEFAVRAIS. ll tralraille avæ un
enfânt de 7;3 ans et s'aperçoit, parmi d'autres erreurs que la syllabe "bo" est lue'cho'. ll imagine, à titre d'hypolhèse, qu'un fragment privilégié retient I'attention
sponuné€ du sujet. Pour trouver ce fragment, LEFAVRAIS réduit progressivemsnt h
boucle de la lettre "b'.

|," \:., uo
0 0 0 P/\1O "rIO Uo bo

L'enfant lil 'cho' à chaque nouvelle graphie. La lettre 'b" est ators diminuée
dans sa oa(ie inférigure.

0 n o n
4o -(,o Xo Xs l.

Une fois h boucle disparue, I'enfant ne lit plus rien. Enfin, m prçæe à
I'enfant des parælles quelconques de la syllabe et...
"comme je m'y anendais, seuls, ceux contenant la partie croche provoquent une
répoose qui est uniformémemt'cho"..."

. D'autres expérienæs vonl montrer que cet écolier, quelle que soit la graphie qui
lui est soumise, leilre, syllabe ou mot, va y ræhercher un lrâgment qùi pour iui
seul veut "dire' quelque chose. ll s'est inventé un code phonologique personnet basé
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srlf uft appréhsnsion pârcêllaire du signifiant, source d'en€tr promiàre qui ve, si
elle n'est rééduquée à temps, se cristalliser 0t empècher tout apprentissage clrrecl
et eflicace. 0n voit bisn à travers æt exsmple que l'analyse êtiologique des eûeuls
devient possible en rapprochant la nature de I'effeur st le mode de fonctionngmo0t
individuel. A æ moment là, le bssoin de mesure cède le pas devant le besoin
d'analyse. ll ne s'agit plus d€ proieter un jugement de valeur mais dê comprendle æ
qui freins ou empêche I'efficacit6 individuelle alin de ræhercher un mod€
d'intervontion pédagogiqus miêux approprié à chequo cas Êt qui soit susceptibls de
lever les inhibilions cognitives et/ou aftec{ives, de remédier aux
dysfonctlonnements, âux incompréhensions, aux mauvaises habitudes, de comblef les
lacunes relatives aux règles, aux contenus, à l'application généralisée d€s rè9l€6
sur n'importe quel contenu...

La deuxième exæption à la dgle de nêutralité bienveillante concorne h
passation des épreuvæ qui visent la mosure d'un potentiel d'apprentissage. cæs tests
font mettre en æuvre une phass ou un apprentissage est proposé aux sujets. Au cours
de cette phase, on donne d€s indications non sur la manière de rQondre mais sur la
manière de trouver la réoonse, sur la manière de raisonner... Puisoue le but devient
alors la réalisation d'un apprentissage, on vise une acquisition du sujet, voire un
début de modification ds son fonclionnement, de ses conduites, de ses comptrtsmonts,
de ses stratégies, de ses modes & représentations du réel et de traitement dss
informatlons...

Même si l'aide est shndardisée dans sa procédure, I'exâminateur ne peut rester
nalre et les aso€c{s rehtionnels, affectifs et motivationnels vont prendre le
d€ssus sur les aspecls lormsls ft l'évaluation le temps de cet apprentissâge.

Une fois la passation terminée, si l'on veut utiliser l'étalonnags, il laut
srivre sûJpulq.Esn€nt l€s criû€s de cûedin el les baûmæ é mHin. ll
arrive aux enseignants apprentis - testeurs d'éprouver de grandos dsistânces poor
appliquer un mode d€ notatim qu'ils n'ont pas élaborer eux-mèmes. ll faut comprendre
oue la standârdisation de la correclion est une nécessité absolue pour la validité de
Ë mæure: le mètre ne peut pas être élastique et on ne peut se peimefte de chançr
d'unité ou d'échelle de mesurs au gré des hntaisies individuelles. Tous les ædao€s
universels ont un caractère conventionnel et donc arbitraiG que nous somm€s obligôs
d'acæpter: si ie veux rouler sn voiture automobile, i0 dois aæepter le code de la
route en son élat; si je veux exercer le mélier de géomèlre 0u de mettreur, je dois
acc€pter le système mârique tel qu'il est.., Alors, il laut être trh attentif au
début de la pratique pédagofiétrique, se forcer à Ia figueur quand æla s'avère
indispensâble. C'est la derniàe condition d'une utilisation clrrecte d€s
étâlonnages. Une fois le résultal brut connu, il peut étre rapporté à l'étalonnage ot
transtormé en note stanûfdisée.

La dernière étaoe concerne I'interoréiatron du résultat. ll faut waiment so
méfier d'une tenrhnôe qui nous habite tous, celle qui consiste à considérsr les
choses d'une mânière absolue. ll cûrvisn é Ehtiyis8r le résulbl Tout d'abord,
si h rémsiF ùrfuit bren une cfipétflce liée à un erEenble û caFiÉs, l'édec
ne u{fuit pas me incoflpécnce. Ce n'est pas paræ que j'ai échoué dans une tilchs
auiourd'hui que l'échouerai lorcément demain! L'histoire des sports, des sciences st
dss tæhniques, des arts, des hommes p0litiques... multiplieflt les exemples de æ
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qu'on appelle d€s tenhti\,€6. Le dsulht obtonu doit Are réins&ô ûns l€s
dilfércnts contextes qui I'ont gén&é. ll faut, par exemple, regarder si le résultat
est cpncordant avec les perlormances habituelles d€ chacun des suiets ou bien s'il
orhente le caractère d'une exceotion; il laut voir les conditions oaticuliàes au
iour de la passation; il faut vérilidr que les mntenus sæhires mt éié bet et biei
enseignés en cours d'année... ll y a toulours inlérêt à discuter du résultat avæ
chacun des sulets qui fourniront bien souvent une bonne part des éléments de
relativisâtion.

A travers tout æla, 0n voil que la passation des tesh pédagométriques est
possible par tout enseignant et lormateur sans forcément suivre un û,rsus (h
lormation sp&ialisée à la condition toutefois de respecter un æruin nombre
d'indicatrons générales. ll laut principalement se rappeler que si l'application d'un
test demande beaucoup de rigueur, ætte rigueur doit se développer avec linesse et
intelligence. D'âutre part, I'usage du test doit c!fisspondre à un besoin et
l'épreuve sera cholsie en f$dion de æ besoin. Mais clmment choisir?

-t
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CHAPITRE 12

COMMENT CHOISIR UN TEST PEDAGOMETRIQUE ?

L'emploi d'une hreuve standardisêe répond à un besoin d'évaluation métrique. ll
y a souci de mesurer la. perfomance d'un élève, d'un shohire ou d,un groupe_classe
en s[uanr cene penormance sur t'êche e des résultâts ou,obtiendrait une
population pargnte appréhendée au travers d'un échantillon qui en donne une imaoe
représentatjve. . Ce souci de la mesure répond à un besoin d'objætivité qui ;€
satisfait dans le ræours à une norme externs au pédagogue, norme rél&ée à une
populdion b€aucoup plus large que celte de ta classe ou du groupe de shgiaires gn
formalion. ll rhond également à un besoin de relativisaiion des æriormancæ
individuelles par leur comparaison à un ensemble de mesures beaucouo olirs étendu. ll
répond encore, d'une manrère plus générale, à un besoin d'évaluâtion sijr deux plans:
evaluer le niveau de chaque individu; évaluer les elfets de ta Oéûqooje mise en
oeuvre car il ne faut jamais oublier qu'un niveau scotarre ou orôlÀsionnel est
touiours le produit d'un type d'eoseignement scolaire ou profæsionndt. L,usage d'une
motrique aide le lormaleur el I'ensetgnant â se distancier de l,rmoréciéron dæ
impr€ssionnisrnes à la souræ des alléga'tions gratuites car non vérifiées'du genre "ls
niveau baisse actuellement'... Toutefois, t'ensemble de ces besoins ne sluffit oas
pour chotsir tel ou tel test . pédâgométrique_ En fonction des paramètres 

'qui

oetrnrssent chaque srtualion locale, il convienl de prendre en comole successivemeht
chacun des dilférents critères exposés ci-après: L,ordre de OiésenBtion de ces
critêres a flé orgânisé, mais il n'a rien d'absolu et on pourrait envisager des
alternatives. à cette présentation. D'autre paft l,ordre retenu cûrrespond â un degré
de généralité élevé qui ne peul prétendre s'hafmoniser avec tcH.ltb situalion locale,
aux câractéristiques particulières, ll est certain que parlois la faibtesse oes
budgets attribués lera que le critère "prjx du matérià'piendra de l,imporlance. Si
0n se place dans le câdre d'une recherche, le cntère "éludes réalisées avec te test'
Fssera au premier plan...
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Su un phn prâlique, les descriptions des épreuws et les ronseignemefib
relatifs à leurs utilisations ligurent dans les catalogues lournis par les maisons
spécialisées dans l'édition des tests. Les grandes entreprises et les principaux
orgânismes de lormation nationaux ou privés élaborent souvent leurs propres t€sts,
mais ils ne les difiusent commercialement. 0n ne peut donc pas parler de ces travaux.
ll existe. en Franæ, deux maisons d'édition orincioales :

- les Editions du Contro ds Psychologie Appliqués
,ltl, avenue Victo| Hugo
75783 PARIS CEDEX 16

- les Ehblissements d'Applications Psychotæhniquos
6 bis, rue André Chénier
92130 ISSY. LES- MOULINEAUX

Dans chaque calalogue, les tests sont class6, par seclion porr les Editions du
Cente de Psychologie Appliquée (le C.P.A.), et par rubrique pour les Etablissements
d'Applications Psychotechniques (les E.A.P.). Dans le catalogue du C.P.A., on trouvs
des tests pédagométriques dans les sections ll "aptitudes", lll "connaissances", lV'hreuve6 cliniques'. Dans celui d€É E.A.P., il laut ræhercher &ns les rubriques 3'batterios fâctorielles aptitudes diverses", 6 "tests de conneissances" 7 "tests
d'aptitudes et de connaissances scolaires". (voir en annexe la liste de css tests).

Les pages de æs catalogues ne se présentent pâs de la même mâniùe (voir
phnches no 5 et n" 6). Considâons une page du catalogue du C.P.A. Dans la colonng
de droite figursnt, dans le cadre du haut, la sælim et le lite abrégé du test,
dans le cadre médan le nom en claif du test et dans le cadre du bâs l'année de
l'édition. En pleine page, on voit tigurer de bas en haut le nom en clair du tesl, le
nom de I'auteur 0u des auteurs, le 0u les éditeu6, suivi des rubriques suivantes:
matériel, administration, notiæ tæhnique et bibliographie. une page du catalogue
des E.A.P. colnpreîd en cadm haut le tife en clair du test et le nom de l'auteur,
son sigle et la rubrique. Ensuite, on a les divisions suivantes: description,
utilisation, statistiques, présenhtion et bibllographie.

Afin d'aider à la détermination du choix de l'épreuve, nous proposons donc
d'appliquer la grille de définition de critères suivânte. On peut distinguer un
premier groupe de critères vus comme l€s détcmiE rb princinux tJ ckix car e0
rappo( direct avec l'objet de l'évaluation.

Le oremier déterminant concerne le Mnaine de connaissanæs à évaluer. Veut-on
évaluef les connaissanæs requises pour apprendre à lire? les connaissances en
franFis, en anglais, en espagnol, en mathématiques, en hydraulique, en médecine, en
droit...? En règle générale, l'indication du domaine de connaissances esl comprise
dans le titre de l'épreuve. En cas de doute, on p€ut essayer de lever I'ambiguité en
recherchant des Drécisions &ns le texte de orésentation. 0n oeut ainsl sélectionner
une Dremière liste d'éoreuves.

Le sêcond déterminant est relâtif au gwe de éf*ence et à h pqulattdl
f€,rcnte. ll s'agit de voir à quel qpe de population s'adresse le test. Une épreuve

!
4t
1
i
I

)
I
;
I
I

i
i
I

4

i



- 129 -

d'angbis étalonnée ryoc des élà/€s de c0ltèSes ne clrwieîdra pas pow dæ lycéens.
Une épreuve prédictive d'un apprentissage de la lecture étalonnée avæ des enta'nts de
grande sætion d€ malernelle ne convient pas pour des adultes immigrés... Notons ici
avæ .insistance . que I'ulilisâtion d'un test avec un individu ou un Croupe de sujets
pour lEuel il.na.pas été étalonné n'a aucun sens: on ng peut comparei que ce qui
est. comparable. Mialx vaut nê pas utitiser de test quand on ne trouve pas irn
étâlonnage corr€spondant au,besoin. Ces indicâtions figurent au C.p.A. dans là partis
"administration'st aux E.A.P. dans les partjes "utiltsation" et "statjstioues,. Dans
lês deux cas. on_ regardera les deux indications suivantes: "Age d'apilication' el
"Ehlonnag€(s)'. Parfois, ces indicetions sont insutfisântes et nécæsitent de
ræherchef des indications complémentairss dans le texte de présentation do
ll$rævg..1a1 exemple, l'indication 'Etatonnage: Poputation de 300 suie$ pour la
Forme Adulte" ne dit pas si ces sulets sont des hommæ ou des fémmes, s,ils
Appartiennent .à telle catôgorie - sæiale ou à toutes les catégories, s,ils
appartiennent à telle tranche d'âges ou à toutes les tranches d,âaes... Autregx€mpE, pour un test de niveau scolaire 0n lit: "Aqe d'aDolicâtion: classes
primaires' et 'Etalonnage: enfanls hanFrs'. lt faut rdherchei dans la notice
tæhnique pour sâvoir que les étalonnages concernent 'le niveau des élèves au débul
& I'année scolaire'. C,e test n'est donc pas utilisable oour dresser un bilan de tin
d'année scolâire et si tel est mon oblætif, je dois choisir une aulre éoreuve. Suite
à l'applicatron de ce critère on peut réduire ta liste des hreuves vrrtuellement
intéressantes e0 élimrnant celles qui ne proposent pas un étatonnage approprié.

Le troisième et &rnior déterminant principal rfu choix conærne t'ùiedit de
I utilisÉ,tlo,t. Nous cioignons ici ta catégo(isation des épreuv€s utitisée au
chapitre précédent pour drflâencisr lss tests pédagométriques en fonction de leurs
indications: tests de niveau, tests pronostiques, tests diagnostiques. ll laut donc
trouver une ép€uve qui corresponde exaclement à notre objectif. A prrori, une
@reuve de niveau ne peut pas servir à la lormulation d'un pronostic et encore motns
à l'âablissement d'un diagnostic. Tdrtefois, certains tes:ts sont mixtes et, pat
exemple, en tonc{ion d'un niveau aneint à I'issue d'un cours donnent une orobabilité
de réussite dans le cours suivant. 0u bien, une épreuve de niveâu de Iôture est
prévue pour. faciliter la calégorisatron des e eurs... Seul le C.p.A. indique une
utilisation globâle à la rubrique "Administration, Indications", lt faut dônc tire
avec le plus grand soin le texte de prAentation gour en retirer toutes les
utilisations possibles selon les auleurs. La rubnque 'biblioOraohte" oeut se révélor
utile.quand on.a la chânce de pouvoir consulter tes articles-oû læ ùvrages donnés
en référence. A travers les études présentées dans los textes, on peut ai-nsi prendre
connaissance de la mânrère dont le test a été mis en oeuvre dans telb du telle
circonstance.et surtout par rapport à tet ou tet cÈpctif. suile à I'application de
æ dernier critère principal, on peut une fois encore réduire le nombre dès épreuvæ
00ssDIes.

Après ætte sélection, trois cas de figures soot envisagmbles. premier cas,
aucune épreuve ne correspond à mon projet sur tout ou partie 

-des 
critères appliqués:

d0maine de .connaissance, gfoupe de référence et ob,ectit de I'utlisation. il n,i a
pas d€ solution immédnte. A ptus long terme deux alternatives consistenl soit à
tomuler son besoin auprês des maisons d'édition pour qu,eltes étudient ta question,
soit à mettre en chantier une épreuve adaptée à ses besoihs en jouant sur ses pr@res
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ressources. Dans cette attcE, il y aura néc€ssïé & suiue uno fomstiû
spécialisée aux statistiques appliquées à l'évaluation. Second cas, une seule épreuw
ressort. Comme 0n n'a pas le choix, il faut l'essayerl Troisième cas, plusieurs tests
sont en compétition. 0n a le luxe de I'emba as du choix. ll est alors possible d0
faire jouer les autres critères. Pour plus de facilité, si la question du budget ne
se dresse pas comme un Ôstacle insurmontable, nous conseillons au lutur utilisâteur
de se præurer los 'spæimen-set" qui en général comprennent un test, uno feuille d€
réponse si elle existe, un manuel d'application avæ les étalonnages, les grilles ou
les corrigés n'étant pas fournis. 0n peut âinsi voir et toucher le test, laiB
quelques bouts d'essais... Et surlout, 0n peut lire le détail du manuel d'application
pour y ræhercher les renseignemenls qui ne figufent pas forcément sur les pages du
catalogue.

Le second groqe de critkes à mettre en æuwe &ns le choix d'un test
pédagométrique concerne les qralités .n&ohgipes de lfisrve slanûdisée. Le tesl
pédagométrique est un instrument de mesure et il doit présenter toules les qualités
des autres instruments d€ mesure.

La première de æs qualités est la r/alidité. Le vmbuhirc de la psychologte ôe
P|ÊRoN donne la défin ion suivante de la validité d'un test :
"La validité d'un test exprime le degré de liaison entre le rendement du suj€t dans
le test et son rendgrcnt dans une autre activité, oue le test est censé orévoir".

Dit autrement, un test doit réellement mesurer ce quo son auteur dit qu'il
mæure. Depuis PIERON l€ conæpt ds validité s'ost ditférencié st 0n poul maintgnenl
ccnstdérsr au moins trois types de validité.

lâ \aliliÉ de contenu (on dit aussi lâ vâlidité logique, 0û la validité d€
constructi0n, ou encore la validitê inlerne) consiste à examiner le contenu du test
pour vérifier qu'il esl clnforme à ce que l'épreuve doit mesurer. Si je contrôle une
épreuve de calcul pour dss élèves de cours moyen, je dois conclure sur trois plans:
(1) toutes les questions portent bien sur les contenus mathématiques qui dewaient
ètre enseignés au cours moyen d'après les instructions otficielles qui déterminent
ces contenus; (2) I'ens€mble des questions proposæs est représentatal dg toutes les
questions possibles que l'on pourrait poser pour êvaluer le niveau de connaissânces
en mathématiques d'un élève du cours moyen; (3) la manière de poser les exercices et
le mode de réponse retenus ne risqueot pas d'intedérer âvec l'évaluation des
connaissances 0n mathémâtiques proprement dil€s. La promière vérilication (1) est
relativement simple à opérer par compâraison entre contenu du test et contenu dos
programmes olficiels, La sæonde (2) se révèle plus délicate puisqu'elle pose le
problème de la rationnalisation d'un choix. En principe, l'auteur du test devrait
exoliciler les limites de I'univers du contenu aooréhendé et surtout les critèros
qu'il a retenus pour 0pérer ses choix evou s$ exclusions. Lorsque cela n'est pas
pfécisé, c'esl à l'utilisateur à abstraire les critères de choix et à les apprécier à
ieur iuste valeur. Enfin, la troisième vérilication (3) esl encore plus probiématique
et suite à un examen atlentif du lest oeut demander de orocéder à des vérilications
expérimentales sur le terrain. Si le test se présente comme un Q,C.M. avæ peu
d'éventualités de réponses, ou s'il contient des propositions qu'il faut Juger vraiês
0u fausses, ri taut vérifier que les élèves qui n'ont pâs peur de répondre au hasârd
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n0 s€mt pas ar/anbg6 par npport aux él&æ prudenh qui, lorsqu'ils doutent ou ne
sawnt pas, prÉfôront s'abstenir. Si tel ost le cas, il est à craindre que le tæt
mesure plus une attitude devant l'inc€rtitude qu'un niveau de mathématiques
proprement dit..Dans le méme ordre d'idé€, mais dans le domaine de l'orthograÉhe,
rien ns garanfit â priori qu'un sujet qui réussit bien dans la détection et h
corrætion d'ofioris dans un text€ qui lui sst proposé soit bon en dicté€ ou rédigg
sans laire de tautes. Lâ nature de la Ulche est donc égâtement à prendre én
considératioo alin de véririer si les situations prçæ6s par te test sont
représentatives des situations &ns l€squelles le contenu ou le comportgment ôvalués
p€uvent apparaître.

la \alidité cmcqranb (on dit encore validité empirique, ou vatidité externe)
clrrepond à la forme de validité évoquée par PIERON: on cherche à étabtir une
comparaison entre les résultâts que donnent le test et un critère extérieur. Si ie
reprends l'exemple du test de maihémaliques pour le cours moyen, je mis comparix
dans une dizaine de classes la conespondance statistiaue entre les résultats obtenus
au test et lâ moyenne des notes ou appréciations attribuées en mathématiques deouis
ls déôut d0 l'année. Si cetts corresponûnce est clrrecte, je peux en rer deux
@nclusions: le test donne bien un nw€au de connaissances en mathématioues: il
permet d'établir ce niveau en quelquos heures Oour toute une classe au lieu
d'attendre une année. La liaisod slàtisltque entré le test et te critère est le
plupart du temps expfimé€ par un ælliciat de cfiélatin. sans entref ùns le
détail tæhnique, pour comprendrc la lsclure de css co€tficients it sutfit de savoir
que plus leur valeur est præhe de +1 et plus la ljaison test - critère est étroite,
plus elle est præhe de 0 et plus la liaison est laible st à la limite inexistante,
plus elle est proche de -1 et plus la liâison est étroite mais de sens inverse: une
forte note au test acctmpagne une faible note au critère et réciproquement. pour
valid€r un test de cette manière, on peut aussi prendre pour critère un autre test
dont la validité a élé nettement démontrée.

lâ nliiÉ prédiih/e coïespond à la valeur pronoslique du test. Le t6€t 66t
!6lide dans la mesure où il permet de faire un pronætic c'est-à-dire de lofmuler uns
prévision relative à une réussite luture dans une quelconque activité. La maroe
d'erreur qui aæompagne le prono$ic du test doit êtie nenement inlérieure à æiie
qua accompagne une prévision intuitive, 'au pifomàre". Dans le cadre de h
pédagométrie les tests pronostiquss sont intéressants en amont des formations, en
début de chaque cursus, alin d'évaluer les chances de réussite qui déterminênt le
risqus pé&gogique de chaque élève ou stagiaire. Le pédagogue peut aansi se æntrer
d'une mânière très attentive sur les élèves à risque alin de réguler au mieux leurs
apprentissages .d une manière préventive. Lorsque le fisque est important on peul
d'emblée compléler l'évaluation par des êpreuves permettant de poser un premier
diagnostic des difl icultés d'apprentissage.

Une fois que I'on a pu vérifier la validité du test, on peut OaSSer à I'exâmen de
la sæonde qualité métrologique . d'un test: h fi$liÉ. Toute mesure physique et à
plus to(e raison toute mesure pédagogrque est entâchée d'erreurs. Un jeat fidèle est
un t€st liable, c'est-à-dire un test dont la rnarge d'erreur de mesure est ta plus
faible possible. Concrètement, deux, trois, n... mesures consécutives du mème obiet
doivent idéalement donner des résultats sensiblement identiques. L'enarr de mædre



- 1 æ . -

ped pro\€nh de l'examinatew qJi procède à la m€6urq €lrou de I'inslrumfit qu'il
utilise euou d'une trânsformation de I'objet mgsuré. Lâ variation de mesure entre
examinateurs, ûns le cadro des épfeuv€s sbndârdiséss, sst théoriquement nulls
lorsque deux conditions sont remplies: tout examinateur suit et applique
rigoureussment les indications porté€s dans lg manuel de l'épreuve; ces indications
dt bien préw tous les câs de figure possibles. Pouf apprécier l'erreur (h mesure
liée à l'instrument - test, trois tæhniques sont utilisées.

Le test- fetest consiste à donner I'hreuve deux fois à un même groupe de suiets,
à un intervalle de temps donné. 0n compare, touiours à l'aide de cæfficients de
corélatiofl, les clâssemenls des sujets à ces deux passations. Si le degré de
corespondanæ entre les deux clâssements est élevé, supérieur à .80 par exemple, 0î
dia que le test est lidèle dans la mesure oÙ il situe les sulets les uns par rappqt
aux aùtres de la méme manière: il y a constance de la mesure. 0n n'obtient iamais de
tidèlité parfaite pour plusieufs raisons. Entre les deux passations, les
circonstances externes ont pu évoluer: les su,ets seront plus tatigués, moins motivés
par le test qu'ils voient pour la deuxième fois, ils auront peut-ètre subi ls
èontre-coup de diverses pertuôations ou d'expérienæs récentes... Si les deux
passations sont rapprochôes dans le temps, on peut craindre des eflots
d'apprentissage du test ditférents d'un sujet à l'autre..,

La seconde technique consiste à utiliser ce qu'on app€lle M lûnæ Wra èlsf.
Deux lormes parallèles d'un même test sont deux lormes identiques: môme nombre de
questions; même présê0htion et mâme mode de réponse, Seuls les contsnus dittàent
lâgèrsmsnt, mais ils restsnt de môms nature st d'un môme niveau ds difiiculté. ll sst
pæsible d'appliquer succsssivsmenl ces dsux formos à un même groupe dg $ljgts puis
de comparer les deux classements obtenus. Si leur corréhtion est bonne, 0n peut
conclure à l'équivalenæ de ces deux forr€s. L'usage de æ dispositil diminue
sensiblement les éventuels etfets d'apprentissage du dispositif test - retest et pemet
de réduire le temps qui sqlare les deux passations. Toutefois, 0n peut s'a$endre à
æ que l'équivalence partaite, et en conséquenæ la lidèlité padaile, entre des
fomes pârallèles reste uns utopio dans la mesure où il n'est pas facile d'harmonisef
rigoureusement et sur tous les plans les qu€stions deux à deux. La troisième 9t
d;rniêre tæhnique est drte des questions paires - q uestûns imrÉ.ies (on psut voif
aussi "item pairs-item impairs" ou 'méthode pair- impair' 0u "fidèlité split hall').
Lorsoue le test cgnoorte un nombre sutfisant de questions, et après I'avoir fait
passer à un groupe ds sujets, on va le divisef en deux sous-lests composés le premier
de t0utes les questions numérotées avæ des nombres pairs, le second de toutes le$
questions numérotées avæ des nombres impairs. 0n obtient ainsi deux séries de notes
el on peut évaluer la corrélation des classements des suiets obtenus à partir de
chacun des deux sous-tests. Si la correspondance entfe ces classements est bonne, on
peut concrure à ùne bonne homogénéité de l'épreuve ce qu; esl aussr un indice de sa
ttdèlrté. 0n aura donc intérèt â choisir Dârmi les tests possibles, æux dont h
lidèlité esl la Dlus forte.

La dernière qualité métrologique concorne la scrsbiliÉ tu Est (on dit aussi h
linesse discriminative). Pour P|ERoN,'Un test est dit avoir une plus ou moins grande linesse discriminative selon qu'il
p$t chsser les individus en un nombre plus ou moins grand d'échelons".
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Un lêst qui chss€rait tous les individus au m0me niv€u, Cesl-à -diro que lous
les suiets obtenant la mêm€ noto, ne senit d'aucune utilité! Toutelois, une finessg
trop iôportanle, qui ditférencierait chacun des membres de la population parsnts,
nécsssiterait autant d'échelons que de personn€s! Ca qui pgut s'appliquer à la mesuro
de la pedormance spodive commo le passage au æntième v0ir0 au millième de seconde
r€0résente des échelles ds distinction illusoires dans le dormine de l'évaluatim
pédagogique. La question du nombre d'échslons reJoint tout le problème du choix de la
tome de la distribution et de son découpage en classss évoqué au chapitre dixièmo.
Le choix du test par rappod à cette question d€ la sonsibilité est tout à lail
rehtif. Auhnt il est importânt que l'épreuve soit ûns l'absolu valido 8t fidè10,
aubnt le choix de la linosss discriminative répond au proist et aux besoins
pe60nnels de I'examinateur.

Après avoir appliqué les deux premiers groupes de critàes, il Bsto peut- èû0
encore un choix possible entre deux ou plusieu$ épreuves. Nous pourrons alors fairs
louer quelques criËGs palqæs.

Le moê de passatin est à considérer par rapport à la gestion du lomps dont m
dispo6e, au nornbre de sujets à examiner, à l'obiectif du test. Peu de temps
disponible, beaucoup de sujets, une évaluation de niveau sont des indications pour
des ests ælleciifs. Un temps par sujet plus étendu, une évaluation diagnostiqus
sont d€6 indications pour des tesls individuels.

Les possibilités d'analyse q.Elibtile sont bioo sûr à consid&er quand
I'oxaminateur a le souci de mieux comprendre les processus de réponses des sujets.
Dans co cas læ épreuvæ mixlos nivgau - dhgnostic sonl intôrsssantgs.

Le mode de r$ûse intervient 4alement dans cetie optique d'allier le
quantitatif et le qualitatil porr explorer les relations entre démarche, typo
d'erreurs et résultat. ll est sûr qu'un Q.C,M. ordinaire n'apporte que peu d'éléme0ts
à analyser qualitativement. En passation collective, les questions ouvertes ou le
sujet doit élaborer et éc1ire sâ réponse seront plus riches de ce point de vue malgré
qu'elles prennent un peu plus de temps à corriger. De toute manière, I'analyso
qualitative vaut la peine d'ètre conduite quand derrière le test pédagométrique d€s
mesures pourront se &cidsr en æ qui concsrne l'amélioration d0 l'enssionemsnt, sm
individualisation, la mise en route de râttrapagos, de soutions, v0ir9 æ
réêducations.

0n pout également preodro en compto le typo û capaci6 intelleduells qui entrs
en ieu par rapport à la nature de la tâche. ll faut voir alors sr le test lait
simplement appel à une restitution de c0nnaissances qui mobilise uniquement h
mémoire, ou bien s'il demande des activités de résolution de problèmes impliquânt des
raisonnements plus ou moins clmplexes et sophistiqués, ou encore des activités
d'expression et de création. Le choix dépend bien entendu du proiet global û
l'évaluateur et ce sur quoi il veut focaliser son atlention.

Les Éâg|css bôltgrdpiipæ peuvent aider à délerminer son choix en fonclim
d'exemples d'études et de ræherches réalisé€s avæ tel ou tel test pédagomélrique.
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Enlin, €l il ne faut pas fûôliar, h ûùB éouilCn c'æt-à-di€ le
rapport qualité-prix, Sora à prendre sn Considération. A qualité de servico r$du
égale, il est iustilié de choisir le test lE moins onéreux. Dans les autros câs, io
crois que l'ess€ntiel est que le test puisse correctement réoondre aux besoim
exprimés par l'évâluateur. Acheter une Ferrari gour aller acheter son oain au coin de
la rue conslalus un 0aspillage de ressources et d'énergiê tout autant que dê 6€tJst
lês tondations de sa mâison à la pelite cuiller! Lorsqù'on compare les prix, il hut
ditlérencier trois postes ditférents: coût du manuel par rappoft au nombre de pages;
c00t du matériel réutilisable qui ne s'achète qu'unà fois; coût du matèliel
consomptible, à renouveler pour chaque utilisation nouvelle. Si I'on pratique de
nombreuses passations, ce dernier poste devient le plus important à æosidérer.

Une fois que tous les ditàes ont été appliqués, s'il reste encore des épreu\æs
en coocuffenæ, alors il suffit de tirer au sort I'heurouse élue. Conrètement, il
ariw plutôt assgz souvent qu'auûlne éprouve ne résiste à une sélection rigourouge.
Dâns æ cas, on peut se Érmettre de ræhercher te tesl le ptus præhe dù besoin
d'évaluation pédagomôtriqu€, en garûnt à I'esprit toutefois qu'on ne pêut guèr€
transiger avec les critàes principaux. On peut à la rigueu se contenter d'un
instrumont de mesure aux qualités méùologiques un peu douteuses, mais il n'est pas
possible de jouer avæ la signilication eôsentielle de l'évatuation d'un dornaine ds
CoonAissances défini, par rapport à un groupe de rélérenæ correspondant du groJpe dO
sulets, dans un objectif atflché à I'avânce. S'il subsists quelque doute qui keine
l'engagement dans un choix, il ne faut pas oubiier que le meilleur re@urs resF lo
queslionnernsnt d€ l'éditeur et de I'auteur du test pédagornétrique.

:



CONCLUSION

Du bq| usage d€s t€sb g| péû!p(F :

Tout du long de la partie du livre consacrée aux tests péÉgométriques, nous
avons communiqué les données susceptibles d'initialiser et d'encourager leul
utilisation. Toutetois, ce n'est pas paræ que le test représente un outil de mesure
commode, pratique, rapide, souple, fiable,... qu'il laille en user et en abuser. Tout
excès est nocif et porte la marque d'une détérioration virtuelle. Si l'usage des
tests permet de prcgresser dans lâ résolution des problème€ que pose l'évaltatim
pédagogique, il est certâin qu'il ne constitue pas une solution unique €t
universelle. BACHEB soulgn€ plusieurs oblecti0ns à un usage généElisé el extensil
das tssts ds connaissances sur la base des constats réalisés dans læ pays 0ù il en
sst ainsi.

Le test, tout comme un examen, pr6enle un caractère ponctuel et il y a là un
risque d'erreur important :
"... le nveau des élèves, apprécié en une seuls æcasion, ne peut l'être que û
façon imparfaite. Chacun sâit que ses propres performances varient d'une occasion à
l'autre, sous letlet de dispositions temporaires ("lorme", fatigue, ditficultôs
personnelles, etc.)".

Par rapport à c€t a$æt des choses, il hut souligner une fois encofe b
nécossité de relativiser tout résultat de toute évaluation. Rappelons qu'une bonns
pedormanæ au test indique les câpacités du suiet mais qu'une mauvaise performance
ne pemet pas de déterminer si la capacité est absente ou bien si elle ne s'est pas
manilestée. 0n peut contrôler par comparaison avec Ies notes obtenues tout du long de
l'année ou du shge, par un re-test avec une forme parallèle et si nécessaire aller
plus loin dans une phaso de diagnostic.

La lorme et la nature souvgnl inhabitusll€s dæ épreuvæ, h complexité relatiw
des consignes constituent des difficlltés spéciliques aux tests. Ces diificultés
néæssitent de la part des sujets la môilisation de leurs capacités d'adaptation,
surtout quand le test est donné en temps lirnité. Et les capacités d'adaptation n'ont
rien à voir avec l'aDoréciation d'un niveau de connaissances. La lamilhrisatioo avec
ce type d'épreuw améliore la performance. Un usage intensif des lests constiluerait
donc un nouveau contexte général et nécessiterait leur réétalonnage.
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Nous.awns déià. éwqué. tes problèmes des feu(h, fu 'bodEtâgo', d€ la néglig€n -
ce des domaines d'expression et de créativité qui n,interviennena oas dans le iest...
Ces prôlèmos ns rnanquent pas ds se mânilestei quand le test s,iriscrit dâns le cadre
d'un oniou social.

A cela,. nous ajouterons un autre dangÊr, c€lui de la catégorisation des individus
pâr leur niveau âu test, catégorisation définitive, absotue qur débouche sur dss
décisions sociâles au câractàre dlscriminatif. 0n a pu observer ôe phénomène avec 106
tests d'intelligence utitjsés pour atimenter les ôlasses de I'enseignement spécial.
Au nom d'un nombre devgnu quasiment mythique, le Quotient intellæiuel, on a' exclu
dês milliers d'élèves du cycte scolâire normal. ll est à craindre qu,un usage admi_
nistratif des résultats aux tests ne produisent les mêmes pernièieuses dlrives. Et
pgulq{y.l.Fs niveau ne montre pas une incapacité, Dans une étude menée par BACHER
et REUCHLIN et portant sur un groupe de 3 124 étêves du Cours moyen 2ème ann& suivis
en sxEme puls en ctnqutêmg, it est montré quo h vateur Drédictive des notos
scolaires el des rêsultats à d€s tests d'intel gencè et à des tedts de connaissances
obtenus au cours moyen reste faible quand on les compare aux classements élâblis
ultê eu.rcment. Plus finement, j'ai montré à l,æcasion cie la mise âu point du les!
pt&iciit p)ut le cauÆ pÉpantoie que si les enlants présentent des chances de
réussir inégales en lonction de leur niveau inithl, ùns un rapport de 1à 6, tous
conser!'aient. une probabilité de réussite. La valeur prédictive n'est jamais un
absolu, seulement une. probabitité. ouand cette probabri(é, ce risque pédagogique,
est connu alors te pédagogue peut agir en conséquence en êtant âneniit à 

-cIaôun

d'une manière ditlérencrée en fmdion du risque.

Dornier point, l'inlerprétation extonsive du rfuulat obtenu âu tesl &
connaissances. un test de niveau est un outil de classe{nent, un ooint c,osl tout. ll
situe une performance, mais ne l'explique pæ. Trop souveni on entend des
interprétations bouclées, circulâîes où ies éléments sont tout à la fois causê ot
conséquence l'un de I'autre: tel élève est doué, pourquoi? parce qu'il a réussi le
testt tel élève a réussi le test, pourquoi? paræ qu'il est doué. si on veut a ef
plus loin et dépasser le constat d'un nivæu pour âlbr vers la ctmpréh€nsion des
dêterminants de ce niveau, it convient de relativiser te résultat obtenu au test.

Le meilleur moyen de relativiser un têSt, c'est de l,inclure dans ung démarche
évalualive plus globale qui lonctionne en tant que questionnement sur le sens, en
tant que recherche de signilications, en tant que construclion d,une interprétation,
en. tant qu'élaboration d'une herménoutique. pour cela, il faut toulours rirférer le
bst à un ensemble de conlextes et aux relalions qui unissent ces contextes.

. Parmi ces contextes, le premier est la globalité de la personne. La pertormanæ
est te produtt d un fonctionnement psychologique qui s'aborde comme processus
tttllgllel $ttanr sn jeu tes opérarions,. les 

-sirarégies 
er tes régutations adaptéss

a h ulcne. ue præessus s'exptore par des démarches dÉgnostrques.

Mais ce lonctionnement mental est lui-même déterminé par les circonshncos d'uno
histoire individuelle dont il. peut être utilê de connaître orandes lignes et faits
saillants. Plus que par le questionnaire admrntstratil, é'est par i,étabtissement

.
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d'une rehtion de con hnce 6nb ls hmat€ur et le fûmé que ces déterminents
pourront être saisis.

. un sæond contexle délinit.ls groups ctasse ot la ptace du suiet dans ce groupo
chsso. ll est ærtâin qu'une ctasse où règne te désordre et I'inôisciptine aurà dgs
effots déstructurants sur les individus et que lês sous - rendements y seront plus
probables qu'ailleurs. La plaæ sociale, seton que te sutet tient un rôÈ de "tæibr,
0u un rôle de 'bouc - émlssaire', aura probablement une aniidenæ sur la Dêrlormanæ.

.Un conlexte plus large sera l'établissernenl, sa zong d'implantation géographique
el de rærutement sæial. 0n sait la diversité des niveaux movens d'un étaliissemènt
à I'autre et selon la 'cote sæiale' do l'établissement, la Derformance
s'inlerprèlera diffûemment.

N'oublions pas dans c€tt€ â/ocation rapide ot cûclusive un lâit sssentiel et
dont 0n n'a pâs enære pris torcément toule la mesure: h perfcrmance d'un é+à,e qJ
d'un shghiG est h Fo&til direcl d'une rehtin éducaliio. 0n connait bren ætte
attitude . universelle qui fait que je m anribue te m&ite d'une réussite mais que je
reiettg lss causes d'un échæ sur les autres. Tel étève ou tet staOiaire iéusdit
parce que je.suis un pédagogue compétent, tet autre échoue parcs qu'iipréssnte un
handicap quelconque. La recherche de sens ùns l'inlsrprétation évaluativd passe par
une lorme d'auto - critique, d'auto-examen de conscience, d'auto - évaluatiôn,
d'auto- bilan de l'enseignant et du formateur. 'Qu'ai-p lait qui a ou taciliter ta
réussite-de- tel.ou tel, qu'ai-ie fait ou que n'ai-ie pæ fait qui a pu empêcher une
réussite?..," Bien entendu, catte réltexion peut se socialisei dans le câdre d,un
travail d'équipe. Que I'on me comprenne bienl Je n'invrte pas à culliver les délices
et les tortures morales de l'auto- culpabilisation. Les aflinités inter0ersonnelles
existent, se manife$ent. dans tous groupes sociaux, et il faut laire avæ, Le manque
de clairvoyance, de réflexes ou de réactions adaptées au moment voulu est un iait
banal, æmmun à tout individu. Certaines ditficultés ou erreurs de comoortemont
pouvent objætivement être attribuées à t'élève ou au stagiaire... c,æt bæuæup
mieux quand 0n se donne les moyens de ces prises de consciènce afin de dépasser lb
simplg vécu qui globalise dans ls lieu commun ou dans l'émotion le constat évaluatil.
C'est beaucoup mieux parce qu'on peut commenær à comprendre les phêlomènes sociaux
et psychologiques qui génèrent un niveau d€ performanæs.0n æprend arnsi à mieux
connaîlro I'autre, à misux se connaître, â percovoir ls fonctionndment d,une relatim
êducative et à isoler ses étéments interactifs. Si je fais cela de telle manière avoc
telle personne et dans telles conditions I'obtiendrai prôablement tel effet.

C'esl par ceïe réllexion tournée vers I'analyse évaluative que le formateur peut
prcgressivement. élargir son répertoire. de techniques instrumentaies et de tæhniôuos
relationnelles. ll pourra.. alo|s plus lacilement atteindre tes oblectils pédagogiquss
qu'il s'est déftnrs ou que l'eutorité lui a essignés.

La recherche de sens au moyen de I'analyse évaluatiw ne peut se contenter de
préssnler un aspect formel. ll ne sutfit de comprendre pour 

' 
comprendre, encore

fâut-il agir. Clâsser les élèves en srtuant leurs perlomiânces, clmDrendre leurs
modes de fonclionnement grâce aux tests et aux démarches dhgnostiques, saisir les
effets de l'interaction et de l'inftuence sæiates... n,aurônt d'utililé gratioue
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Qu'à la conditioo que ces découtærtss elim€|tls,nt h cléation, I'entretien, h
stimulation d'une dynamique d'approntissago par l'éraluation. Cela veut dire
concrètement que le lormateur ne doit pâs gard€r le produit de ses analyse pour lui
tout seul. ll convient de lgs restituer aux apprefints de telle sorte quo cela les
aide à fixer lours obieclifs st à définir les moysns de leur atteinte. C'€st
probablement la phase la plus délicale. Riên de plus facile que de donner dss
résultâts positils. Mais lorsque les résultats sont mauvais, il taut trouver le moyen
d€ l€s restituer sâns provoquer de découragemsnt, sans dévaloriser la personne, mais
en quolle sorte comme un défi à surmonter. En matià€ d'âal'ntin l0 lsp{t d0 h
psscnno passs oant uJte ûæ.

Par delà les aspecls déo.rtologiques qui acconpagnont toute pratique sochlo, l0
besoin d'outils, de démarches et de mélhodes évaluatives liables et ellicaces se fen
toujours ssntir. La question posé€ est plutôt celle de leur adaptation aux linalités
el aux obiætils de l'éducatio{r ot de h fomation définis par les inslitutions. ll
est évid€nt que si l'oblætif du système éducatif reste le tri social, l'évaluation
foflnatiw, I'analyse étiologique des errdJrs, la mobilisation des rgssources pour
entretenir les dynamismes de l'apprentissag€ qui font alterner la rigueur de h
discipline et la jubilation que provoqu€nt les maitrises nouvellement acquises ne
so0t pas près de pouvoir s'oJvrf un champ d'expfession el d'6hb0rilti0n
si0nilicatil.

ïoot clmme les méthodes péda0ogiques, les méthodes d'évaluation se présentont
comme fondamsohloment contradicloires puisqu'ellss doivent participer à la lormatioal
du citoyen de rlemain, alors qu'elles restent coalesæntes d€6 mentalités
d'aujourd'hui, C'est sn ouvrant I'Espacs contradictoirg qu'ellos trouwont les
ressourcas de leurs évolufions.
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TABLE DES PI.ANCHES

profil pédagogique

prolil psychométrique

profil pédagométrique

consigne de Q.C.M.

présenhtion d'un test du c,P.A.

présentation d'un test des E.A.P.

évaluation lormative

évaluation de maîtriæ paf ùiectif.
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GLOSSAIRE DES SIGLES UTILISES

- A.F.P.A. : association nationale pour h formation prof€ssionnelle des adultes
- B.B.C. : british broedcesting corporetion
- B.E.P. : brevet d'enseignement professionnel
- C.A.P.U.C. : ærtificat d'aptitude prolessionnelle par unités câpitalisables
-  u . E .  L

- c.Ê.P.
- c.F.A.
- c.F.G.

cours élémentaire prgmière année

ærtilicat d'études primeires

æntre de formation des apprentis
cedificât de lomation générale

- C.P. : cours oréoaratoire
- C.P.A. : centre de psychologie appliquée
- C.R.D.P. : centre régional de documentation pédagogique
- S.B.E.S.A.S.: seclion de ræherche de l'éducation spécialisée st de I'adaphtion

sætalre
- E.A.P. : établisseme0ts d'applicâtions psychotæhniques
- G.F.E.N. : groupe français d'éducâtion nouvelle
- |.N.R,A.P. : instilut nâtional de ræherches et d'applications pé&gogiqrss
- LN.R.P. : institut nationâl de h rechercho pédagogique
- |.N.S.E.E. : institut natimal des statistioues et des études économioues.
- L.E.P. : lycée d'enseignement professionnel
- o.N.|.S.E,P. : otfica nalional d'informatim sur lss ffseignsmonts ot l€s

orolessions.
- 0.T.1. : objectil terminal global ou d'intégration
- Q.C.M. : questionnaire à choix multiDles
- T.M.C.P. -T. : test de îEthématiques pour le cours préparatoire - test.
- T.P.6,-T. :test pour le passage en sixiàne - test.

I
I



ANNEXE

LISTE DES TESTS PEDAGOMETRIQUES

Les ditlérentes épreuves sont présentées en trois parties. Lo domaine scûlairô,
formation générale (domaine A) regroupe les tesls utilisables d€puis l'écllo
maternelle. Le domaine de la formation orole$sionnelle et tæhnioue initiale (domaine
B) reprend les épreuves étalonnées pour des élèves tréquentant les établisssments qui
préparent à un métier, Le dernier domaine, ælui de l'entreprise et de la formation
continue (domaine C) rassemble les tests f&lisés pour des publics ayant quitter les
éclles et les universités.

La orésentation se fait sur dix colonnes :

- colonne n0 1: litre du test et nom de l'autsur; ce nom peul ètre ælui d'une
personne ou ælui d'une institution.

- colonne no 2: ôjet du t€st; 0n note ici à quel usage est destiné le test.

- @lonne no 3: étalonnage; apparaît à cet ondroit la caracléristhue
ossentielle qui définit le groupe de félérenco et donc le typs de populstio0
auquel le test est applicable.

- ctlo0ne no 4: E comme E.A.P.: un 'x'ûn6 celte colmne indioue oue le tssî
esl édité et/ou ditfusé par les E.A.P..

- cllonne no 5: C commg C.P.A.; un ;x" dans cette colonne indioue oue le tesl
sst édité euou diflusé oar les C.P.A..
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- colonno no 6: I pour individuel; un "X' ùns c€tto cllonne indiquo qro h
passation est individuelle pâr construction; un "x" veut dire que l'épreuve
esl de passation collætive et qu'elle se prête également à une passatiofl
individuelle.

- colonne n0 7: C 00ur colleclil: un "X" &ns cette colonne est l'indication
d'une pâssâtion collectivs.

- colonne no 8: N pour niveau; un "X" &ns ætte colonne indique que le résultat
du test situe un niveau de connaissances.

- colonne no 9: P pour pronoslic; un 'X' dans cette cllonne indique que
l'éoreuve donne une orédiclion ou une orobabilité de réussite dans un
apprentissage par construction; un'x" indique que la prédiction n'est pas
I'obl€ctif premier du test.

- colonne no l0: D pour diagnostic; un 'X" indique que le test a été conçu pour
mener un dragnostic; un 'x" indique que la forme des résultats peut être utile
pour amorcer une démarche d6 diagnostic.

Cette annexo a été conçue dans le but d'âidq à dégrossir le choix d'un tesl
adapté aux besoins de I'utilisateur. 0n peut opérsr une premiàe sélection d'hreuves
à I'aide du tableu en faisant iouer successivement chaque critère oue I'on aura
délini par rapport à son besoin. Par exemple, on lait ressortir toutes les épreuves
prédictives pour le C.P. Puis on ne garde que celles qui ont une passation
collective. Pour déterminer le choix définitil pami les épreuves ainsi
séleclionnées, 0n pourra se reorter au catâlogue de l'éditeur pour comparer les
données relatives aux qualités métriques respætives et enfin, pour lever un dernier
doute on termine oar la comoatrisoo des soecrmen - set dont on aura oassé la command€.

Dans ætte liste, nous avons fait figurer toutes les épreuves rangées dans les
rubriques "tests de connaissances" par les éditeurs. Nous avons repris également
quelques "tests clrnrques' et "tests d'aptitudes'lorsqu'ils présgntenl un rapport
direcl avæ une démarche diagnosllque à caractère pédagogique.
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A - DOilDTE SoqrnÊ, Fmil il)t{ GEI{ÊRIIE

A1 : maHnêlle st Fimaire

4.1.1 - grande sôction de malornelle st c0ur3 pr@ratoire: épreuv€s à carac{ère
prédictif

I
Tiuc / autqur

2
Objct du tcst

3
Etalonnagc

+
E

5
c

6
I

7
c

I
N

)
P

10
D

Tcst prédictif pour
couls préparatofc
-  T .P ,C,P.  -

Probabilité dc
réusslte cll
Iccturc au C.P.

Début C.P.
rcdoublans
scxe a milieu

x X X x

Echclle d'admision
en cycle élémcntaire
-  D.A,C. [ .  -
Tettcliu - Chauard

Prédiction dc
I'adaptation
globalc aux
aPPrcntissagcs

Enfants dc
5 à 7 a n s

x x

Battcric dc lccture
ct prédictivc
- INZ-
lnizzt

Prédiction dc
l'opponunité et dc
la duréc de
l'apprentisvgc
de la lccturc
Nivcau dc lccturc

Enfam dc
5 à 7 a n s

x

x x

X

Tcst dcs corcepts
dc basc
- BOEHM -
Bochm

Mcsurc dc Ia
maîtrirc dcs conccpts
néccssaircs à la
réusslte

Début dc grandc
scction et du C.P.

x x

Tcst rcvcnal
-Y5 -
Edfclt

Prédiaior dc Ia
réusitc cn
lcctuIc

r l tr  oc u.).
début du C.P.

x x x

Echcllc d'évaluation
et battcric
a[alytlquc
- N.B.A. -
R-avard - Rabrcau

Prévcntion dc l'échcc
scolairc, pédagogic
par objcaifs

c.s.
c.P.

x X K x

Contrôlc des aptirudcs
à h lccrurc et à
l'écriturc
- c.A.L,E. -
Girolarni - Bouliniu

Vérifrcation des
aptltudcs

X



4.1.2 - prinEire (du C.P. au C.M.Q

I
Tiuc / autcur

2
Obja du tcst

3
Ealolugc

4
E

5
c

6
I

7
c

I ,
P

10
D

Tcst dc lccturc pour
cous préparatorc
- T.L.C.P. -
Paquier

Bilan dcs acquis
cu lccnrc pour
assurcr Ia uaa -
sition avcc lc CD

Fh c.P. x x X x

Tcs dc matbénatiques
pour cours prépara -
rollc
-T .M.C.P.  -
Pasquicr - Thébault

Bilar des acquis
cn rrarhématiqucs,
ana.lysc dcs
cnerlls

Fin C.P. X x x X x

Evaluation du
savoir - lirc
-uR[-
Inizan

Eraluation dc la
conpêtcrcc cr
lccrure

Eufants du C.P.;
mars ct Juro

x x

Tcst dc couaissanca:
cours prépantoùc
- c.P.c.M. -
Cuillcr - Maury

Cou.oaissanccs cn
frangis et ca
ciucul

Fin C.P. début C.E.l
ga4orrs
filles
redoubla*s

x x x

Tcst de frangis pour
cours élémentaire
-  T .F .C,E.  .
Paquier - Cùanaulte

Bihn complct des
conruusgnccs, estl -
matlo[ de nlveauJ
analysc des eneurs

fin C.8.2. x x x x x

Tcst de rnathérnatiqucs
pour cours élémcnuire
- T.M.C.E. -
Paquicr

Bilan conplet des
c0nnaNsatnces,
analysc dcs encurs,
Prorostic

Fin C.E.2 x x X x

Tcst dc pasvgc cl
sixiène
- T.P.6. -
Pasquicr

Probabilité dc passagc
en 6è nivcau fin dc
cyclc primairc

Fin dc C.M.Z x x x x x

Echelle d'&aluation
matiénatiques
_ NBMIO - NBM 11
-NBM2O _ N3M?1
-NBM3O -  NBM31

_ NBM4O _ NBM4I
Ravard

Contrôlc dcs conaais '
sanccs cn calcul

Souticn

oricntation cn sixiènc

Fh c.D.l
fin C.E.?
début C.M.1
hn 2è trim.
çbut C.M.?
frr 2è trim.

x x X x

I
l
i
{
,

)
1
I
I
I

I

I

i
,1
1
I
i
t
t

1
1
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À.|.2 - $ib

t
Titre / auteur

2
Obja du tesr

3
Etalonnagc

4
E

5
c

6
I

7
c

8
N

,
P

l0
D

Test dc nivcau
mathérûatiqucs
-ÀME-
Aufaurc

Niveau des acquisi -
tions, rcchcrchc
des difficu.ltés
d'asimilation

l in C.P., CEl,
cE2, CMl, CM2

x X x x

Evaluation et analysc
dcs acquisitioar
scola[cs
- BATLM -
Savigny

fthcllcs d'apprcntis -
ugc cn lccture,
calcul et onhographc

Classcs éléract -
taires

x x x

- RI'P - Aolyæ dcs encurs
orihotraphiques

i à 1 2 a n s x X x

Dchcllc dc quotient
scolalIc
-8.qs.64-
Bourdicr

Détcrmincr lc nivcau
scolairc, calcul d'uo
quoticnt æolairc

Fin d'auéc du CP
au CM2 6 à 1l ans

x x X

Tcsts dc niveau
scolaire dc Subcs,
onhogrdphc ct calcul
- Y t -
Subcs - Subcs

Détcrmiacr le niveau
scolarc pour répanir
Ies élèvcs dans lcs
dascs

Clascs priruaires
garç0ûs
fùcs

x x

Tcst du cyde
élémentairc
- T.C.E. -
Lcpcz - Riquier

Evaluation du nivcau
scolaire en français
qt co mathématiqucs

Elèves du CEI au
cM2

x x x

Bilan dc calcul
_ MAT.MA. -
Ræhcttcs

Epreuve pour lcs caânts de l'écolc prirnairc
bloqués en calcul; br.lan dcs acqù cognirifs
a des lacuncs; appréciation dc la natuité
Iûathématique.

x X

l,lm:
I - Lcs donaécs rclativcs aur probabilités de pasagc au C.E.l pù au C.E.2 établicr à

panir dcs rénrltats obtenus au T.L.C.P, frgurent à )a pagc 15 du rnanucl du T.p.C.p.
2 - On trouvua lcs donnéa du suivi des élèvcs éabliis pour lcs clasæs de sixièrnc a

de ciaquiènc dcs collcgcs dars Psyùùgn a pycôoæù,1988, 9, 2, pp. 5l -5{.
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À2 - Èimltotot-m

I
Tiuc / autcur

2
Obja du tcst

3
Etalonnagc

4
E

5
c

6
I

7
c

E
N

,
P

10
D

Battaic onhographc -
lcc$re
- ORLEC -
Bcaumont/Oiæ

Etudc analpQue de
tous lcs æpccts dc
la lcctuc et dc
l'onhographc.

Fia CP au CM2 et
cntréc ca 6èmc

x

Tcst d'évaluatioo du
savoir lirc: 'la pipc
et lc ra{
- UREL -
Iæfavnis

Nivcau dc bcturc,
npidité dc conpré -
hension, cocflicieat
d'éducabilité

Du CP au lycée x x K I

L'AIOUETTE
Lcàvrais

Aaalyrc dc Ia lcctruc,
diagostic dc la dys -
lcxic, âgc de lccture

Enfints du prinairc,
collegcs, Iyc&s,
adultcs

x X x X

Tcst dc oivcau
d'onhographc
- T.N.O. -
Doutriaux - Lcpcz

Evaluation du nivcau
d'onhographe

CE2 à tcrni&lc
adultcs

x X x

Tcrts d'acquisitious
scolarl15
- T.A.S. -
Lcpcz-Bcut-lcpez
Cahen - Glcizc -
Kourovsly - lcnaitrc

Mcsurc dcs oiveaux
dc coouissanccs cr
tsauçais, mathéma -
tiques, anglais,
allcrnand

cEr - cE2
ctr2 - cMl
cMl - CM2
cM2 - 6è
6è-55è-4è3è-2è
fin lre

x x X

Fichcs calcul ct
ftarcais
- Y.C,r. -
I.N.E.T.O.P.

Nivcau scohirc Elèvcs dc CMI a 2
ITP

x x X

Epreuvcs standardiæcs
dc laEonncmant
lnathâtratiquc
- Y.R.M. -
I.N,E.T.O.P.

Niveau logico -
mathématique

Dibut CE2,
début CMI
début CM2, fin CM2
début 6è, fin 6è
début 5è, début 4è
début 3è, début 2dc

x x À x

Test dc lecturc
silcncicusc
- Y.L.S. -
I.N.E.T.O.P,

Conpréhclsion dc la
la lccturc
silencicuæ

Début CE2 .., 3è x X
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Nacr :
3 - Dcs stagæ de formatior à l'utilisatioÂ du T,E.C.M. sont orgaaisés par lcs E.A.P.

À3 - Coll6es el Wes

4.2 - suite

I
Titrc / autcur

2
Obja du tcs

3
Etalonnagr

4
E

5 6
I

7
c

8
N

,
P

l0

Tert aaalpiquc dc
Bathénatiqucs
. Y.T.A.M. -
I.N,E.T,O,P,

Iacuucs ctlou difli -
orltér du dcvclop -
pcment dc Ia pcoséc
mathématique du
CM2 à la 5è

Elèvcs dc
6è faiblcs
6è normalcs
5è faiblcs

x x x x x

Tcrt dc compréhcnsion
dc conccpts numériqucs
-  T .C,N.  -
Simon

Nivcau attcint daas la
cornpréhcnsion du
scns dcs opérations,
aralysc dcs diffr -
aitéi

l0 anr
ll an5
12 ans
13 als

x X x x

Tcst d'évaluatiou dcs
capacités métacogni -
nvcs
- T.D.C.M. -
Paquicr

Evaluation analytiquc dc dix capacitâ
m&acognitivcr intcrvcnant dans lcs apprefl -
tissagcs ct l'adaptarion, prescription d'un
programmc dc rcrnédiation cognitivc pour
tout suict sachart lirc a écrirc

x x
3

I
Titrc / autcur

2
Obja du test

3
Etalouagc

4
E

5
I

6
I

7
c

I
N

)
P

l0
D

Connaissanccs cr

- M A N -
Visicux
- MAIO -
- MAFU .
Mounaix

Evaluation dcs con -
naissanæs génénles
cl bançais lè et 2de

2dc et 3è
3è ct 4è

x x x x

Connaissaaces cu
angla$
- MASA -
llay,

Estimation des
connaissanccs
rcquircs

fin dc lè
début de tcrmiaalc

x x X X
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4.3 - srib

t
Titre / autcur

2
Objct du tcst

3
Btaloaaagc

{
E

5 6
I

?
c

8
N

t
P

10
D

Tcst de couaissancc
en aaglais
- Y.C.ÀN -
I.N.E.T,O.P.

Nivcau cn aaglair x x x X

Conmisraaccr dôut
sixiènc
- Y.C.D.6. -
I.N.D.T.O.P.

Bilaa dcr connaisan
ccr ea fraaçais a eo
calod

Début 6è x x x x

Calcuk a problèmc:
- Y.C.P.5. -
I.N.E.T.O.P.

Soudagc dcs coruair
sanccs dc basc en
natbématiquqs

5è au rnoi.s d'awil x x x

Eprcuve dc conaais -
sauæs cr mathémati -

- Y.D.C.M.3. -
I.N.E.T,O.P,

Nivcau 3è, fra du sccond
trimcstrc scohirc

x x x X

Iavcatairc dc onmis -
sauæs en français
-  Y.LC.S.1.  -
I.N.E,T,O,P,

Qennrirsnæ d6 l3
littérature franpisr

Début d'aaaê, lè,
2è rnodcrlc
clæsiqucs

x X

Invcataire dc connais -
sanccs cn fialçais a
cn calcnl
-  Y. r .c .s .2à6 -
I.N.E.T.O.P.

Bilaa de conuirsancer
aux périodes dc chan
gcmcot d€ classcs

lcr cydc æoadairc x x

Tcst dc conrai.ssanccs

- Y.T.C.L. -
Tcst dc connaissanccs
nathématiqucs
-  Y.T.C.M. -
I.N.E.T.O.P.

Nivcau fin dc 3è x x x x
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B - ETAELÉFâIEIITS PRPARTilT A UII IIENM

I
Titre / autcur

2
Objct du tcst

3
Etalonnage E

5 6
I

7 3
N

l
P

l0
D

Connaisunccs calcul
ct français
- Y.C.F. 4 ct 6 -
I,N,E.T,O.P.

Examens d'crtréc
dans lcs C.E.T.
(actucllcmcnt lcs
T  F D \

Carçonr
fitb

I x X

Connaissancc en
élearicité
- c [ A -

Nivcau C.A.P. d'électricicns x

C - ADIJTIES ET FORMAIU{ COilNilUE

I
Titrc / autcur

2
Objct ù tcrt

â
Etalonnagc

4
E

5
c

6
I

7 I
N

l0
D

Tcst dc connaissaaces
mécanqucs
- D.C.T.A. -
Alquicr

Test dc discriminatior
de conaaissances
techniqucs

Fins d'anaÉes d'éæh
profesionncllc

T x X

Conruissanccs co
desir ildustricl

Moncveille

Nveau 1 8 à 5 0 a u X

Coruaissanccs co
mathématiqucs
- M A T -
Xydias

Détcrminer ul niveau
hiénrchiquc

Adultes manocuvrcs
à ædrcs

x x x

Connaissanccs cn
hyrkau.liquc
- c H r -
Formilor

Nivcau Adultcs x X

Conruissanccs
juridiqucs
- oJLG -
Iæparncntier

lnvcntarc dcs comaisvnccs quc doir woir
rormalcmcnt tout liccncié cn droit

x x x
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Elève :

_ ,55 _

Certlflcat de Premler Gycle : Evaluafion d'Etève
Etablissement :

-  Pér iode d'évaluat ion: . . . . . .

I. _ COMMUNICATION
(Echel le d 'évaluat ion: 1 à l0) Commentaires

Lecture

Présentation écritè
Expression orale -...............
Maniement des chiffres ....

Utilisation de qraphiques,
caftes, etc...

II. _ DEVELOPPEMENT PERSONNEL ET SOCIAL
(Echel le d 'évaluat ion: i  à t0) Commentaires

Travail en commun ........,...
Travail autonome
Ponctualité

Fiâbi l i té

Persévérance

In i t ia t ive

III. _ APTITUDES PBATIOUES

fEche l l ed 'éva lua t i on :  1  à10 )  Commenta i reg

Ecoute.
Exécution d'instructions ..

Maniement  d 'équipement  . . . .

Coordination physique ........

NO|E: .La notation s'elfectue de,t. à lO:,la.note la plus étevée (10)
indique une maîtûse satisf ai sante d; ta ôinieiàitii'àncemée.

Tiré de |FAPLAN

Planche n' 1 : PROFIL pEDAGOcteUE
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Projet pllole des C.E. :
proiot pour les iounog quittant prématurémêm l'écolo, lrlùda

LE SYSTEME DU PROFIL D'ELEVE

ECHELLE DES NOTES: une explication de la note la plus élevée (10)
pour chaque compétence est fournie ci-dessous.

COMMUNICATION . . . . . . . . . . . .  Note maximum ( tO).
Lecturê ............- Peut comprendre un texte écrit si les

idées y sont exprimées en termes sim-
pres.
Peut écrire un rapport, une lettre, etc...,
c la i rs  et  oréc is .
Peut décrire des événements avec ai-
sance, assurance et Drécision.
Peut effectuer des calculs familiers ou
simples.
Peut interpréter et util iser des croquis,
des o lans.  etc . . .

Note maximum (10) .

Fournit touiours une contribution posi-
tive aux activités du groupe.
Se concentre touiours sur une tâche.
qarant issant  personnel lement  un t ravai i
bi€n fait.
Veille touiours à être à I'heure aux ren-
oez-vous.
Assume touiours la responsabilité de
mener à b ien les tâches a l louées.
Fait touiours preuve de détermination
pour mener les tâches à bien.
Fait toulours preuve d'énergie et de res-
sources pour agit sans incitation ni ins.
t ruct ions.

Note maximum [10) .

Fait touiours preuve d'attention et exé-
cute les instructions avec compétence.
Sai t  manipuler  avec compétence les ou-
t i ls  e t  l 'équioement .
Maîtrise une qrande variété de mouve-
ments.

Présentation écrite .......-.-

Expression ora le . . . . . . . . . . . . . . . .

Mâfliement des chiffres....

Ut i l isat ion de graphiques,
cartes, etc...

CAPACIÏES PERSONNEL-
LES ET SOCIALES ........

Travail en commun ..........,.

Travail autonome

Ponctualité

F iabi l i té

Persévérance

In i t ia t ive

APÏITUDES PRATIOUES ....
Ecoute, exécution d'ins-

tructions

Maniement d'équipement ..

Coord inat ion physique. . . .

:

I



ûPom n.Â{
Eou.
rJu.til! outlll.ur

- r 5 7 -

PCIINCETTACE DE CETXCE POUf, QÛE L'ITDIYIDS
sorl ,Eoll.

( z )  o l  2 o l  1 0 /  6 0 *  æ ,
(s) (r) (c) (P) (o) (f)

t.!t t! . tcpré!.nt|r}l
I. ê!tià.. I

t.st Bl r.pra..nt.!t
:,. c.lth. E

t..t Cl t.pra!.rt.rt
l. crltà!6 C

t.!t Dl ..pra.âut$t
1,. c.Ltlr. D

tc.t El !.p.é..ùturt
l. c.ltè!€ E

t.tt El r.pré!.ntânt
1. c!1àt't f

t..t 12 !.p!4..ûtâôt
lô crltl.. t

t..! cl !êtré!.ntrnt
l .  c l l t l t  O

t.!t gl !.DÉI!.nt.at
l. clltàr€ f,,

(tc6t du ttp. rl. 1..
r1r,r€ 6)

9

r5

7

,o

25

r9

la

I5

1

25

2t

r,9

la

t9

t2

15

26

20

2A

4'

l8

I'

t0

to

z2

Iaré de GOGUELIN

A
PhÉnomènes volit i fs

E \ S
lmprcssionnabiliré

Cadre de Von MULHEB (d'après FERBE)

Planche n' 2: PROFILS PSYCHOMETRTQUÊS

2'

19 55

t

20

55
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Fùô. gah.r.l. D

Profil utilisé par VIOLET-CONIL et CANIVEI
pour le BINET-SIN,ON (d'âprès FEBRE)

Profil-type d'après LAHY et KORNGDO (tiré

Baû..r.i. cftploJéc 8on sûJet

Profil utilisé
par PIERON
poua oes
épreuves
d'intell igence
td apràs FERRE)

l. . ComoûdtqËlon at
rrlsonnement abstrait.

ll. - Juqensnt st egDrit
critique.

, lll. - ConDréhelEioo t ral.
sonne|t|cnt ooncrut.

lV. . Connlis!|nce3 acqul.
It!.

V. . Oaganisation da3
oo|r|tal3!anc,e3.

Vl. . Mémol|!.

Vll. . Représentotlon !D
lialê.

Vlll. . Synthèse.

de BlNOlSl

D.'nnr
qurrl MoYr^"r rrquàrr

I tr Itr v u vtr II r tr Itr r v Ix I
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C. t.n d. mnl{6nhu.. comÈ.id 6 pni.. : nuôé..ion. ol.' rioÉ. ffiur6. problàn.., loicrioi.

. Li. bi.n.nenti!.mor 16 @6bGeiv.m6 qùil'etplhu.ir @nmm Èo.a.lù.

Pour épo.nr. .!r qûdtioB po.a.r, il r. rùffir. dc pl.q ùæ doir n |l||.æ1. .n t c. d. l. ùo.æ
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CALCUL
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L. râllr.r d. ètr. opar.rbô.n
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t l

Tù r.m-qùd qu on. tr.é u.. doix.n t.c. d. l. bonB rapo.r.0Ol8. ll. y. qu'!m $1. croir à pl.c..
c.r il n'y rùr. toujôu. qu'u. e!1.b{N,ap@r à chæ!. q..naôn,

r! r.Drqw. q.hm.nr qu à g.och. d. l. d.rnièr. cr!. il n'y r ri.n d'&rit.w h lhn .

C .n l.it .rprà. Si tq ÈnÈi qu. la bonûe .épo . n'6t !É3 p.rni Li .é!o.r.. rroFrèr rq poùr.. .atui
dLpo.. d onê ligô. pour in!.tir. l. réDone qu. tu aur.r r.ouva.,

Si tu n'ù pù bi.n emprir @t.xplièrionr. ru d.o.,n6 ldt.L oh. .u rulÙ. ou I h Dlr.i.. d. l. dl..

? . l l  
"EAp'*&i"1. *3#i,H"iiftî33i:iitrJirtr,*

"v dFô ..d r.r 6-î. 1035
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Tu f€ra. bi.n .ncntion : mâùÊ urE croit C.rn ri& tâit. M.ir il frut qu'.tl.3oit l| tu d. h bod.
raFnt.. Alo.. raf& . bkn .!.ot d. norêr tô épon ..

Si una quenion t6 paÉÎt tro!' d ifiiciL, ù/ paaa à l. luivanre poû ra pc pardaa trcp da ùripa.

Si tu â3 b€toin ds por.r unc opé..tioo, ou d! t ir. un pdh d$sin, un t bl..u pour rrouyr r.,aiotiÊ
!ù utilb.r$ lâ pani. notéê lbrouillonl er rhué€ à gâuch. d. l. quênion. Ou.ri iln'y. p$d. p.rti3 lb.ouitbnl
c.b veutdirs que tu dois trouwr dÛEctÊment la répoff€.

Tu têr.ilL. à ù vn6$, .t ru rd.rm.r.r l. ..hi.r da. qrx tu 16 &rminé.

Attând. L tiln.l .vd d. comrrnc.t.
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ÎESTS DE NIVEAU SCOLAIRE DE SUBES
ORTHOGRAPHE ET CALCUL

o

,. .. ,rl. SUrÊs

Motéricl

Cohiêr de Test : 12
ll|onuel : 24 Poges.

C|,.lrrc dc Ptychologi. aù?,llq/4,.

Poges.Admini. trot ion

Possotion i individuelh ou .ollêctive.
Tempi de possotion i 40 minutes è 2 heuîes suivont Ia niv!g,u'
Temps  de  co . rec t i on  i 2d5minu tes .
Age d'opplicotion r cJosses primoires.
lôdicotio.nr t détermindtion d! niveou scoloirc,
Etolonnoge i enfônts ftonçois.

NOÎICE TECHNIQUG

Cês !êsar dè nivcou sco,oire ont éé conitruits pour p.rm.!tr. lo réportition dê. élèvês dons lcr diffé-
.æntêr closlca êt s..tions dê3 écol6 primoi.ês drpuis le Cours Elémènroi.! juqu'à lo clorse dê Fin d'Êtudci

lk portênt sur l'O.thoSrophc ct l. Côlcul!t contdivi!és.n cinq lubrêlt qui corr.rpondcnt oux niv.oux
dc. différcntcs do3t .. Chcquc aùbt6t.omp..nd, posr l'orthogrophê, cinq phro$êi dont ler hots.t lc3
toumurB trômmlticolé onr été <hoisir pou|. s'odoptc. oux possibilit& normol.r dca élèvêi dc chocune
d.5 dûr!.., ct pour lc colcul, T è I êxcrci€es ou p.oblènE rimplêr. Pou.. êxohin.r un cnfont il iumt
d'ovoir rêaout! oox 3ubtcrlr qui ovoirinênt ion nivcou oroboblê,

Ccltc &hcllê dc t 6i5 tient aomptc de9 proSromm6 dlicieh de I'enscign€mcnt primoire êt recouvr.
tor6 lc6 cour3 d l'êtu mbl. d.. connoissoncês cn orthogmph€ êt Gn col<ul. L'échclle cat grodué€ Gn (toss..
.t non .n ôiês. Ên fonctioô du niv.ou d.r élèvês ou début dc I'onn& 5coloirê.

Pour choquê 3ubtê5t on dispotê d'un étolonôo8c pour lG. û11... d'uô élolonnogc pour l.i 8orçonr êt
d'un étolonnoS. d'.nrcmblc, Oe plus, on o détcrmina tc nombrc dc foutês qr:'un ètèic ne doti normotc-
,nênt por dépdr5a. poua êtaê odmis dotu lo closi€ cor.aspoodont ù l'éprcuva: c'êst cêtte doônéê oui D.r.
mct lo éportirioô d.! élèv.. dqn. 16 clossca d'oprè lGUr niv€ou r<oloi.c. Ccs indicotions 3ont fou|niet
d'unr pdrt pour lê5 ép..uvrr d. colcul ct lêr éprêuvês d'orlhoSrophc sépoérncn! cr d out.e port porjf
l'êôrê|nblê dê cr3 d.ux not s ofin dc pcfir|ettrc unc oppréciotion Slobolê du niv.qu scotoire de l'eÂfont.

. C€t éprcuvcr 3ont utilisoblês mém€ fnr dês éducotcurs non fomiliorisés ov?c to protiquê psychotêch-
niquê. Ell.5 æuvênt étrc u!ilisécr soit 5ôus forme collêctivÊ loit sous forme individuêtt..

- .Uncl tudêportoôt .sur lovol id i téd.séprcuv.5êt lcscondi l ionsd'éto lonnotêoparudons Ion vu.dê
Pry.àolosi. /ûÈliq'L. 2 (4, Avril 1952.

Planche n' 5 : PRESENTATTON D'UN TEST DU C.p.A.
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Rubrique

6
Sigle

DCTA

TEST DE CONNAISSANCES MECANIOUES

M. ALQUIER

'| re annéo

2e ûnnée

3e année

B ib l i og raph ie :

Eul letrn C.E.R P.,  no 4,  ocr . .  déc.  1959.
G. M. Alqure. .  J-  Oemrel  ot  Y.  Gateau :  Erude d un ter t  do di icr imrnôtron de connais iances techoi-
ques (protessron de lâ mécanrque) O.C.T.A.

Planche n' 6: PRESENTATION D'UN TEST DES E.A.P.

Descript ion:

TCt : DCTA.T,
F.uilfo. d. .épon.€r : DCTA-F. .3'4tt4.
Grillo de cor..ction : DCTA-G-
M.nu6l I  DCTA{.
Spécim6n.S.t : DCTA.S.

Uti l isat ion:

P|taatioo : indrviduel lê ou col lect ive.
T€mpr de p.s$tion :30 minutos.
Tompr do corrsction : 2 ùnutus.
Ac. d.pplrcat.on : adolascenrt, cdult€s.

Stat ist iquer:

€1.lonô.g.i : élèves .orttnl d'uôa acola da form.tion profasionôalla, tout{r.n.nt, p.otllsionnall
dlatêl ier.

PrÉrentation:
Co rest a éré conçu pour éval!ôr le nivôôu de connaiisances téchniquea sn mécanique des côndidati à
I'embaucho dâns les p.otessions quslifiéei do la mécaniquo générale, ainsi que pour la séloction de cen-
didat3 à la promot ion ouvraère.

ll s'agissait d'érablir un lsst de niveau de connaissancgs acquises et lâ rustesse du rappel de cas coô'
naissances.

Lei premiers lravaox ont dôfic é1é enlrepris en suivant le Programmê de lochnologre générâle et celui
de technologie do ôonatruction. applaqués dans un groupe d'éc!les de tormâlion protessionnelle.

Clnauant€ quenions ont d'aborcl été retenuss et groupées par tamille : tnérallurgie, mesure_vérification.
rnachines et outillage, technologie de construction et éleciricùé générale. Après les premières éludoi
expérimeniales, quarante quettions ont été délinitivem€nt mis€s au point el clôssées en ordre dc dif-
f icul té croissante,

La oremière exoérienc€ du têst â été elfectuée dôns uns école de formation professionnelle, p€nclant
le de.ôier  r . imesl16 de scolanté.  Les résul t r te survJnrs ont  été obrenus,  montrant  net tenront  la prog.es-
sron des dr l lérenls nrveaux d 'acqu'sr(ron .

36

40

45

1 2

Ecart

3,80

3.19

3.73

4 , 1 2

Têmps

27', 23"

31 '  10"

29' 44"

27',15"

13,36

24

26,95

32.7 3
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Indiaatan! dlpprr islagp Fra La aativités de coûùnuûicâlioi

Miùlés ds communication
Flche lndlvldJells dappr&aïon

pour le cyde 3 P-4P
Htorn :
Dcgré :

Ptqet Édisé FrJ. Webr IFDP, l./f,.trdtâd. g,bso

Idicatdtrs d'ditudê rr
d'.ppæûtiss.gr ApFéci.ti6!

Mvcau d'crigencc

dû
3P

?
ùlm
3P

ùlm
3P

!im
ÀP

P
nm
dP

ùlm
1P

ErFlttio é.Îirô

S.it produirÊ &..frrtr |r r|!t!
avac dc! aEl3 d
rb tiæa

s.rt diffiqrlté
avcc qu.lquct
difficullar'
tvaa gra|xlac
diflicultéi

E€rii d.r irrtê! Érr.tifr cr
rtrF.ted l. ch'tologh d.. f.iù

!.n3 dillioité

lvcc qÙclqucs
diflicultés
lvca Snndct
dimcu[és

Répdd | ù! ùti (|| û! c.rnt|da
(con6pood&a) ar irlrll canFr
d.. itfonrulio! a.r ædi|lrda
crFiûÉr F lui ô!r uæ
cqæapod.ne F{can ûE

l. dup.rl du t rp6

a55az iouvcd

$El$r.s fd6
æulqrrrt

S.it dé.rin evc. Fécirio u! tiaÀ
trt oôiit dl u! Frso.r.ga

r.m difiiq|lta
ùcc qù.|$l|
difiicuhé6
rvec grândet
diflicullés

Pdn Édi8cr ..r! .mbiguiré lc!
ét Fr d'uæ rdivité rtércnrdn6.
(èglc dtr! ixÀ re[.!, nod.
d'cmpld d'nr rpp.rÊil)

s.ns difriorhé

rvcc quclquca
ditlicultés
avcc gtzoda!
diffqrltér

Sâi]écriF un tcxt€ sdrs dicléê

Prrtquê slns ellcltnt

avcc qùclqucs crcurs

avec dc nombrcuses
I

Planche n' 7: EVALUATION FORMATIVE
(Tiré de CARDTNET)
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ANNE)G 8

CONTROLER LA MAITRISE D'UN OBJECTIF TERMINAL GLOBAL OU
D'INTECRATION

1. Nature de l'épreuve

l. l. Ce type d'épreuve doit être construit pour évaluer un objectif terminal
global ou d'intégration (OTI). Un OTI se constitue comme suit :

l) l l s'lgit d'unc compércncc ou d'un cnscmblc de compétences inlégrînt
(et non juxtaposânt) les savoirs, savoir-faire et savoir-être de
I'apprentissage.

2) Ces compétences s'exercent sur des situations-problèmes comprenanr
tant de I'information essentielle que de I'information parasite
comme dans la plupart des situations de la vie ; il importe donc de
;nuvoir o;Érer au préalable un tri pertinent entre les différents types
d'information, en référence au problème posé.

3) Ces compétences sont essentiellement des démarches de pensée, d,action
ou d'être qui sont significatives pour I'apprenant (il en voit les
fonctions) et qui, très waisemblablement, laisseront des effets à long
terme.

1.2. Ce type d'épreuve ne peut être donné que s,il y a eu un apprentissage
progressif et int€nsif à I' intégration. A la fin de l,apprentissage,
I'apprenanr a travaillé régulièrement sur ce twe de situations intégrées.

1.3. Etant donné le caractère situationnet des objectifs terminaux d,intégrarirn,
on pourra fæilement recourir à une évaluation critérié€. Il impone de
distinguer soigneusement enùe critères minimaux (permettant la
certification de la réussite ou de l'échec) et critères de perfecùonnement
(f,ermettant -si nécessaire- Ie rangement des élèves en fonction de la
quantité er de la qualité des crirères maîtrisés).

Planche n' I : EVALUATTON DE MA|TR|SE pAR OBJECTTF
(Tiré de CARD|NFII
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1.4. tæs activités proposé€s aux apprenants en cours d apprentissage sont
conçues dans le mênre esprit que les épreuves d'évaluation. L'enseignana
habitue les élèves à trouver eux-mêmes les critères d évaluation et recoun à
l'auo-évaluation, uæ fois les criÈres étâblis. Cette procédure s'est évélé€
paniculièrement efficace et comme le moment-clé de I'apprentissage.
L'évaluadon esr alors de nature essentielleemnt formative.

2. Exemple d'épreuve

2.1. oTI

@
@
@
@

L i l o s

P o t e n t i l l B s

C o t o n ê ô s t E r

P l  ô n t  s  ô n  n u e  l l g
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L

L

c

E r r b l E

C Er l  s l  Brs ds StênnElr

P  s u p l  I  o r

B o u l e ô u  b l ô n c

V o l l e g - 8 ô l l

2 4  m  r  1 5  m

P o t o g e r

@a
€T-ï-\ïd

a

c

L

L

L

@

@

K

K

t:
lE . t .A l

K K K

,  t L L r %

K

K

K

K

@ c

l l c t s 0 n

# 
r,^ pr€ursur
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2.2. SITUATION

- le plan d une propriété (cfr. ci-avant)
- une liste de prix des arbusta et de matériaur

2.3. MATERIEL dont disposent les élèves : êgle mitliméùée, gomrne,
crayon, bic, papier calque, dicrionnaire, feuilles de brouillon.

2.4. QIJESïON I : Calcule la longueur réell€ totale des haies (Travaille
d'abord sur une feuille de brouillon, puis
a) recopie cidessous, dans le cadrc résewé à la réponse, la longùeur
totale des haies.

b) écris outes les étapes que tu as dû suiwe pour arriver à la réponse,
en numérotant chacune delles, dans I'ordre et sans oublier).
Réponse I : a) la longueu totale des haies est chiffre unité

b) Erapes suivies

Autres questions .,.



2.5. GRILLE DE CORRECTION

(t)

o'

s
:

eqt iÈ
o
rù
co

o ,

o s a
Io.T. l .1

Q l M P P M P M P P M P M

al. chitlrê ( )
2. unité correcte
3. unité réaliste

b 1. poinl de dépatt :
le terrain de
volleY-ball

2. prise d€ mesure
précise du terrain

3. coeflicient de
réduction

4. prase de mesurô
précise (haie)

5. addition correcle
6. plan ' co€|.

réduct.
7. multiplication

cotrede
8. organ. logique

elapes
9. lecture colrecle

quesl.
10. autres procédures

+

+

+

+

+
+

+

? -

+

+
+

+

+
+
+

+

+

+

+
+

+

+

+

+

+

+

+
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:

La prcmière colonne rEprend les criêrEs oÉrationnels d évaluatioû. ll frut passer
beaucoup plus de l,emps à la prépararioû de la correclion qu'à la corrcction elle-mêD€.
læ sign€ + = quand le criÈre est observé conectemcDl
læ signe - = quand la rÉponse esl incortecl,e
IJS "blancs" = quand il n'y a pas de réponse ou quand la réponse nc permel pa! dG dirt
si le crière a été conectrment obseryé.

Iil d. r De Kctele, J."M. Evaluatoû dcs objectifs d'intégrario4
. Ir rrlvR^P Aêtes d. lo s.ssio éwlwtioa du 27 au30 scptembc

1983,
Dijon: Inslilut Nitional de Recherchcs et dÀpplicàtiot|s

Pédâgogiqucs, l9{t3, Torne l, p. E7-l12
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Coll€ctin : OrisntalirB

uinéc pat C. PIHOUEE - lC -

c. CHEVALIER - Pour unc cliaiquc dc goupc cn psychologic dc l'éducatioo (lCol)

A. CAROFF - L'organisation dc I'oricnration des jeuncs cn Francc (1C02)

D. PEMARTIN, J. LECRES - Lcs projcts chez lcs jeuocs (1C03)

F. DANVERS - Lc conscil cn oricntation cn Francc (1C0{)

': 
J. GUICIfARD - O"icntation Fiucativc dc la 6èmc à la 3èmc (1C05)

P. VRICNAIJD - Procédurcs de bilan a projct formatioa (1C06)

- M. HUTEAU - lnformatiquc ca oricntation (1C07)

A. KOKOSOWSKI - Analysc ct typologic dcs étudÉnts (1C90)

J.B. DL'PONT - Lc lycéen facc à l'cnscignemcnt supéricur (1C91)

J. PELLERANO - Inscnion socialc ct prof. dcs jcunes (1C98)

Collectir| : Psycnoboi€ d Péûgogio û Trel,ail

zninée par B. CIILET - lB -

B. GILLE'T

C. DIEZ

B. CILLET

T. HUYNEN

C. DIEZ

' R. IRANCES, J.L. VOCENET - Motivation ct satisfacrion au ûava (1B0{)

- Comprcndrc lcs dimcdtés à bicn résoudrc I€s problèmc (1801)

Méthodc ct tcchniqucs co psychologie (1802)

- L'hommc ct son travail: trairé dc psychologic crgonomiluc (1803)

- Lc lcadoship rûoiivant pour une panicipation clhçacc (1805)

- Les Élémcnts dc psycholosi. Sénéralc (1806)

@hctim : lwisd Péeoo{F tl Sût
aninéc par A vOM HOFE - IF -

A. vOM HOFE, R. SIMONNET - Rcchcrchcs cn psychologic du çon (1F01)

A. VOM HOFE - Trartcmcnr dc l'information dans lcs activirés sponivcs (1F02)
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Aprh avol travaillé à l'Êducation Nationale coome instituteur puis comme
psychologue, Daniel PASoUIER sst chaeé d'études à I'Assooation nationale pour la
Formation Professionnelle des Adultes. Chercheur en psycheéûgogie il s'intéresse
actuollement aux $andes questions de l'éducebilité des âdult€s en tomation el au
travail: mesure du potentiel d'apprentissage, outils st démarches d€ remédhtion
cognitive et sæio - aflætive, étude des eftets psychologiques et sociaux dos
intsryentions de remédiation...


