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RESUME

Ce travail de recherche-action s'inscrivant dans le cadre de l'obtention du doctorat
option didactique du frangais langue étrangére et ayant pour théme " I'évaluation
comme moyen d'apprentissage dans le projet pédagogique : des objectifs aux
pratiques" a pour objectifs de montrer, d’'une part, les difficultés de la mise en place
que rencontre le projet nouvellement instauré dans I'enseignement/apprentissage du
frangais langue étrangére dans le systéme éducatif en Algérie et, d’autre part,
d'identifier les principales causes des dysfonctionnement de I'évaluation du fait que
les enseignants continuent a pratiquer ['évaluation sans I'adapter au projet
pédagogique. En effet, il a été constaté que les enseignants qui n'ont recu ni une
formation a I'évaluation ni a la mise en place d'un projet pédagogique, son suivi et son
évaluation n'arrivent pas a atteindre les objectifs fixés et attendus. Il s'agit donc de
montrer qu'on ne peut mettre en place des projets pédagogiques sans faire appel a la
pédagogie de projet et que les enseignants devraient beaucoup plus utiliser
I'évaluation formative car cette derniére permettra aux apprenants de réguler leur
apprentissage et y apporter les remédiations pertinentes et adéquates.

Organisé autour de trois parties, ce travail de réflexion vise un double objectif: le
premier permet de faire connaitre I'évaluation sous toutes ses formes en mettant en
relief ['utilisation de [I'évaluation formative dans une perspective de I'approche
communicative et I'entrée par les objectifs tout en explicitant ce qu'est un objectif
pédagogique et un objectif d'apprentissage. Le second permettra la mise en relief de
la méthodologie de mise en place de projets pédagogiques et de son suivi jusqu’a
son aboutissement.

Etant donné que notre travail de recherche-action porte sur I'évaluation, nous avons
orienté nos réflexions sur la notion de faute et d'erreur car cette distinction, nous
semble-t-il, n'est pas bien maitrisée par une grande partie des enseignants et de ce
fait, nous avons montré la place et le statut de I'erreur dans I'apprentissage ainsi que
les attitudes que les enseignants et les apprenants doivent adapter vis-a-vis de
I'erreur. Une analyse d'erreurs a partir de corpus d'apprenants de troisieme année
secondaire vient étayer notre argumentaire et proposer ainsi une pédagogie de
I'erreur en fonction des stratégies d'apprentissage que les apprenants utilisent sans
en maitriser réellement I'emploi.

Dans la seconde partie, nous avons procédé a l'identification des principales causes
des dysfonctionnements de I'évaluation et les obstacles dans le projet pédagogique
en mettant en filigrane le réle de I'enseignant et les principales causes de I'échec de
I'enseignement par projet. C'est a partir des résultats de nombreuses enquétes
menées sur le terrain que nous avons programmé dans la partie remédiations des
pratiques évaluatives comme moyen d'apprentissage en proposant des activités
pratiques portant sur les différents types de fautes et d'erreurs qui relevent du niveau
cohérence et cohésion. Ces pratiques évaluatives permettront, d'une part, aux
apprenants d'apporter les régulations et les remédiations nécessaires et les pratiques
d’ une évaluation formative, et d'autre part, aux enseignants de cibler minutieusement
les lieux d'intervention dans leur enseignement car nous pensons que si les
apprenants et les enseignants communiquent entre eux, échangent leurs avis et
adoptent une attitude d'ouverture, d'écoute et de compréhension, les uns - les
autres,ils pourront atteindre et maitriser sans grandes difficultés les objectifs fixés et
attendus. Apprendre aux apprenants a construire leur savoir, a le déconstruire pour le
reconstruire et savoir élaborer des criteres d’évaluation pour évaluer leurs
compétences et leurs performances est le seul moyen pédagogique objectif
permettant aux apprenants d’accéder a leur autonomie dans l'apprentissage et
savoir « apprendre a apprendre » et pourquoi pas « apprendre autrement ».
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Introduction

L’enseignement /apprentissage du francgais langue étrangére dans le systéme
éducatif en Algérie, de par ses pratiques actuelles s’inscrit dans la perspective du
projet didactique du fait que l'ancien systéme d’enseignement, organisé autour
d’'unités didactiques (U.D), n’a pas atteint les objectifs linguistiques, pragmatiques et
socioprofessionnels ainsi que les finalités fixées par l'institution et transposées a
travers des programmes, des contenus et des manuels scolaires devenus
anachroniques. Et de ce fait, ce systéme d’enseignement ne répond plus de fagon
pertinente et en adéquation avec les besoins économiques, professionnels et
socioculturels et de I'évolution scientifique et technologique que connait actuellement
le pays. La mise en place de cet enseignement/apprentissage par projet va
inéluctablement subir les mémes échecs que celui subi par les unités didactiques car
le projet tel qu’il est mis en place aujourd’hui, sans aucune formation préalable des
enseignants pour sa réalisation et sa concrétisation sur le terrain reste aléatoire.
Face a cette situation, nombreux sont les enseignants qui procédent par
tatonnements ou par intuition personnelle fixant ici et la quelques repéres
méthodologiques et faisant preuve d’initiative souvent sujette a discussions et a
controverses. En effet, il a été constaté, d’une part, que le projet didactique ne
prévoit véritablement pas d’évaluation formative qui se veut objective, ponctuelle,
fiable et continue capable de diagnostiquer a temps et a tous les niveaux, les
insuffisances, les lacunes, les faiblesses des apprenants, évaluation axée sur
I'implication de apprenants et pouvant améliorer la démarche de I'enseignement et

de [l'apprentissage. En outre I'absence d’'une évaluation formative ne permet
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vraiment pas la régulation du dispositif et de la démarche a mettre en place en
fonction du niveau des éléves en situation d’apprentissage d’'une langue étrangeére
et en adéquation avec les contenus des programmes, les objectifs spécifiques et
opérationnels prévus, ciblés et programmés dans un continuum cohérent et qui tient
compte du niveau réel des apprenants. D’autre part, nous avons remarqué que
I'évaluation telle qu’elle est pratiquée dans le systéme éducatif en Algérie et
particulierement dans les classes de langue ne répond plus de fagon positive et
adéquate aux attentes des apprenants qui n’arrivent pas a se situer et a se
positionner par rapport a ce qui est acquis et a ce qui reste a acquérir afin qu’ils
puissent combler leurs lacunes et poursuivre leurs études sans grandes difficultés.
En effet, les pratiques évaluatives dans quelques classes représentatives de
troisieme année secondaire, année de préparation au baccalauréat, et la
méthodologie des pratiques ordinaires de I'évaluation ne permettent pas réellement
aux apprenants de comprendre leurs erreurs et leurs faiblesses afin d’y apporter de
maniére ponctuelle et pertinente les remédiations nécessaires et adéquates. Les
pratiques évaluatives, variées certes, mais aléatoires qui s’apparentent
essentiellement a des contrdles, laissent apparaitre en filigrane un certain nombre de
dysfonctionnements aussi bien en situation d’oral qu’en situation d’écrit et qui ont
tendance a s’installer et a se généraliser dans I'enseignement/apprentissage du
francais langue étrangeére et particulierement dans les classes de langue du primaire,

du moyen, du secondaire et méme dans I'enseignement supérieur.

Les enseignants du secondaire n’arrivent pas a bien comprendre et a expliquer
pourquoi dans le projet didactique tel que les directives pédagogiques l'ont défini,
certains modules clés pour I'apprentissage d’'une langue étrangére ne figurent pas
dans les programmes élaborés par linstitution. A ce sujet, ils font allusion aux
modules d’expression orale et de compréhension orale, deux aptitudes qui restent
incontournables dans 'apprentissage d’'une langue. L'absence de ces deux modules
dans le cursus d’apprentissage constitue un double handicap pour I'apprenant du fait
que ce dernier n'a pas la possibilité de s’exprimer sur un théme particulier, de
développer un argumentaire, de réutiliser les compétences discursives acquises a

travers des actes de parole et de comprendre des messages oraux dans des
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situations de communication de la vie quotidienne ou active auxquelles il serait
confronté. C’est par la manipulation continue et spontanée de la langue que
'apprenant sera capable d’identifier les différents actes de paroles produits par un
locuteur avec leur intonation, rythme, pause c’est-a-dire les éléments prosodiques et
leur pertinence dans la compréhension et dans la communication de tous les jours. La
suppression de ces modules est due au fait que I'épreuve de francais au baccalauréat
ne prévoit pas d’épreuves orales ; les candidats ne sont évalués qu’a I'écrit. Mais est-
ce une raison pédagogique valable pour faire table rase de I'apprentissage de l'oral si
'on veut respecter une méthodologie et une progression thématique cohérente dans
les apprentissages. Ceci nous ameéene a déduire que cet enseignement/apprentissage
est essentiellement basé sur le code écrit. Nous faisons allusion aux modules de
compréhension écrite, du vocabulaire, du fonctionnement de la langue et de

I'expression écrite qui se voient isolés par rapport aux modules occultés.

Si les enseignants n’éprouvent pas de grandes difficultés dans leurs évaluations en
général du fait qu’ils pratiquent essentiellement une évaluation sommative qui consiste
a attribuer une note chiffrée en fonction d’une grille d’évaluation ou d’'un baréme, ils
éprouvent cependant d’énormes difficultés a évaluer les productions écrites des
apprenants a savoir : le résumé, la production libre, la contraction de textes ainsi que
le projet pédagogique réalisé par les apprenants. Il en est de méme pour la production
orale dans une approche communicative et dans le cadre du projet pédagogique ou
les écarts de notation peuvent varier entre 4 et 6 points voire plus selon les
évaluateurs, leurs connaissances en évaluation, leur objectivité ou subjectivité ainsi
que leur état psychologique au moment de I'évaluation. Nous avons également
remarqué que de nombreux éléves qui possédent des compétences a I'écrit ne les
transposent pas dans des situations de communication réelles et authentiques. En
outre, nous supposons que, dans la majorité des cas que nous avons observes, les
enseignants en situation d’évaluateurs, n’évaluent pas en fonction des objectifs bien
définis et bien précis et de ce fait, ils n’élaborent pas de véritables situations
d’évaluation en adéquation avec [lobjectif attendu et qui répondent a ce

questionnement pédagogique a savoir :
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- quelle est I'habileté linguistique visée ?
- quelle est I'habileté langagiére demandée a I'éléve ?

- quelles sont les composantes de cette habileté ? (Eléments lexicaux,

syntaxiques, expressionnels et sociolinguistiques)
- quelle technique d’évaluation serait-elle la plus appropriée ?
- quel type d’item faudrait-il proposer aux apprenants ?
- quel contexte d’évaluation serait le plus authentique

- quelle est la consigne a fournir a I'apprenant pour la réussite de la

tache ou l'activité a effectuer ?

- quel est le bareme de correction et a partir de quels critéres de

performance I'apprenant sera-t-il évalué ?

- quel est le niveau de performance attendu compte tenu du seuil de

réussite proposé ?

Pour pouvoir trouver des éléments de réponse a ce questionnement didactique, il
nous semble donc nécessaire de rechercher et d’identifier les principales causes de
ces dysfonctionnements de I'évaluation dans le projet pédagogique. Pour ce faire,
nous nhous intéresserons essentiellement aux productions écrites et orales
d’apprenants dans les classes de francais langue étrangére et particulierement les
apprenants de troisieme année secondaire car il nous parait évident que I'apprenant
qui maitrise ces deux aptitudes est considéré comme locuteur/auditeur et
lecteur/scripteur idéal c’est-a-dire ayant des compétences moyennes dans les deux
codes : le code oral et le code écrit. En effet, ce sont deux aptitudes d’apprentissage
qui permettent a I'enseignant de mesurer le degré de maitrise de I'objet/langue, les
compétences et les performances de I'apprenant. Dans les classes de langue, il nous
a été donné de constater qu’il y a des apprenants qui s’expriment parfaitement a l'oral,
qui peuvent tenir une conversation ou un débat a baton rompu mais n’arrivent pas a
écrire correctement et vice-versa. Notre souci essentiel est de voir comment réhabiliter

I'évaluation formative dans les classes de langue afin de trouver des procédés de
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remédiation a ces dysfonctionnements qui nuisent a 'enseignement/ apprentissage du

francais langue étrangére.

Naturellement, nous nous inscrivons dans la perspective dune évaluation
formative dans une approche communicative dont I'objectif essentiel est de guider et
d’orienter 'apprenant dans son apprentissage, dans la construction d’'un savoir
savant ainsi qu’un savoir-faire lui permettant de se situer par rapport aux objectifs
d’apprentissage précis, bien déterminés et fixés au préalable par I'enseignant en
fonction des pré requis des apprenants. En effet, beaucoup d’enseignants dispensent
leur enseignement sans tenir compte du niveau réel de leurs apprenants et creusent
ainsi 'écart dans l'apprentissage du fait qu’ils juxtaposent des cours qui ne

donnent aucun résultat a I'apprentissage.

Ceci nous ameéne a chercher a situer la performance des apprenants par rapport a un
domaine de taches bien définies. Pour ce faire, il est indispensable de mesurer le
degré de réinvestissement de la langue c’est-a-dire I'utilisation que I'éleve en fait en
situation de classe et dans la vie courante. Pour cela, il faut donner la possibilité a
I'éleve d’utiliser la langue en contexte situationnel, pratique en ayant recours a des
situations authentiques ou simulées reflétant la réalité communicationnelle. Les
situations d’évaluation ciblées et minutieusement élaborées par [I'enseignant
permettent de juger dans quelle mesure I'éléve est capable d’employer la langue
étrangére dans des situations de communication réelles ou simulées et selon ses

besoins communicationnels voire professionnels.

L’enseignant doit savoir doter I'éleve d’outils pédagogiques et communicatifs qui lui
permettent de construire des messages adéquats et adaptés aux différentes situations
de communication de la vie quotidienne et socioprofessionnelle. Un véritable
enseignement/apprentissage dans quelque domaine que ce soit est celui qui permet a
I'apprenant de construire, de déconstruire et de reconstruire son apprentissage, d’étre

autonome et acteur dans son apprentissage.

Pour nous permettre de progresser de maniére méthodique et rigoureuse dans notre
travail de recherche - action et de réflexion visant a tenter de déterminer les

principales causes des dysfonctionnements de I'évaluation de productions écrites et
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orales et de tenter d’y proposer des éléments de réponse allant des « objectifs
d’apprentissage » aux « pratiques évaluatives », nous avons organisé notre travail de
recherche ayant pour théme: « I'évaluation comme moyen d’enseignement /
apprentissage du frangais langue étrangére dans le projet pédagogique : des objectifs

aux pratiques » en trois parties.

Dans le chapitre premier de la premiere partie, nous présenterons une rétrospective
définitoire de I'évaluation et de son évolution afin de recadrer et de resituer notre
théme de réflexion et de recherche dans son contexte et plus particulierement dans le
systéme éducatif en Algérie. En outre, cet apport notionnel ou fondement théorique,
nous permettra de situer, en amont, la place et la fonction de I'évaluation en nous
inspirant des travaux de recherches et de lectures de textes spécialisés relevant du
domaine de I'évaluation (voir Bibliographie). Nous consoliderons cet apport notionnel
en introduisant un inventaire exhaustif des différents types d’évaluation, avec les buts
et les objectifs d’évaluation ainsi que les objectifs d’apprentissage qui constituent pour
la recherche-action de véritables informations - ressources pédagogiques
incontournables pour le développement et la description d’outils d’évaluation. Ceci
nous permettra de montrer l'importance de linstrument de mesure, [utilisation
d’échelles de compétence langagiére et la démarche a suivre dans les pratiques
évaluatives et dans un acte d’évaluation de qualité tout en nous référant a titre
consultatif a 'ouvrage : Cadre européen commun de référence pour I'apprentissage et

'enseignement des langues.

Il nous semble important de montrer ensuite les différentes fonctions de I'évaluation et
plus particulierement I'’évaluation formative dans une approche communicative et son
impact sur l'apprenant ainsi que sur l'apprentissage par rapport a [I'‘évaluation
sommative qui traumatise et bloque les apprenants. Pour ce faire, nous nous sommes
inspiré des ouvrages de D. LUSSIER, A.ALLAL, HADJI et C. DELORME (voir
bibliographie) dont les différentes approches de lecture nous permettront d’aller plus
loin dans nos analyses du fait qu’ils restent des ouvrages de référence
incontournables et dont les contenus sont d’'un apport précieux pour la recherche et

pour la formation des enseignants a tous les niveaux.
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Etant donné que notre intention pédagogique principale est de montrer I'adéquation et
la congruence ainsi que la nécessaire complémentarité entre I'évaluation et les
objectifs d’apprentissage dans le cadre du projet didactique récemment mis en place
dans le systéme éducatif en Algérie et afin d’introduire dans notre argumentaire la
notion d’objectifs, nous présenterons dans le deuxiéme chapitre, les différents
objectifs d’apprentissage et les objectifs pédagogiques et leur adéquation avec les
objectifs s’évaluation. Pour ce faire, il nous semble nécessaire de trouver des
eléments de réponse a cette question que nous jugeons pertinente et fondamentale a
savoir : quoi enseigner ? Nous définirons, d’une part, les activités d’apprentissage
dans I'enseignement / apprentissage du francais langue étrangére c’est a dire
comment enseigner ? Comment faire apprendre ? Comment apprendre a apprendre ?
Nous définirons, d’autre part, les activités spécifiques aux pratiques évaluatives ou
I'évaluation des apprentissages qui relévent des stratégies d’évaluation a savoir : quoi
évaluer ? Quand évaluer ? Et comment évaluer ? En effet, étant donné que notre
travail de recherche action est axé sur I'évaluation comme moyen d’enseignement /
apprentissage, c’est ce « comment évaluer? » qui monopolisera toute notre attention
et nous essaierons de mettre tous nos efforts a contribution afin d’arriver aux résultats
escomptés qui se veulent objectifs, pratiques, a la portée des apprenants et qui aident
les enseignants dans la transmission du savoir, du savoir-faire et du savoir étre en
adoptant une méthodologie qui favorise le « comment apprendre a apprendre ». Les
éléments de réponse a ce questionnement pédagogique nous montrent de quelle
maniere ['utilisateur ou l'enseignant en situation d’évaluateur peut spécifier les
objectifs et jusqu’ou il peut le faire. En effet, parler de la pondération des objectifs
pédagogiques, c’est montrer I'importance et 'adéquation de la consigne a fournir aux
apprenants, sa forme, son contenu selon les spécificités des taches, des activités et
des exercices d’application auxquels I'enseignant a recours pour avoir un réel feed-
back immédiat, le plus objectif et le plus précis possible sur son enseignement, ses
procédés et leur pertinence ainsi que sur le rendement et la performance des
apprenants. Dans le troisiéme chapitre, nous aborderons la notion de faute et d'erreur
qui reste un concept vague pour un grand nombre d'enseignants et d'apprenants.

Pour montrer la pertinence de la place de l'erreur dans l'apprentissage dans une
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perspective communicative, nous présenterons une typologie d'erreurs sur laquelle
nous élaborerons [l'analyse du corpus d'apprenants que nous avons recueilli a
travers les enquétes menées sur le terrain afin de montrer le réle de l'interlangue de
I'apprenant ou ce systéeme idiosyncrasique dont l'apprenant se sert pour apprendre
une langue étrangére. Nous tenterons de trouver des éléments de réponse a cette
question que nous estimons cardinale a savoir : pourquoi les apprenants n’arrivent-ils
pas a dépasser cette interlangue ou ce systéme transitoire ? Cette langue transitoire
constitue ainsi un nombre assez important d’interférences de plusieurs types que nous
exposerons a travers le corpus que nous avons pu constituer. Ceci nous permettra,
donc, de trouver des éléments de réponse aux questions a savoir si 'apprentissage
d’'une langue peut ou doit se faire sans erreur, pour quelles raisons les erreurs
se produisent dans I'apprentissage, si les erreurs peuvent étre utiles, si la distance
ou la proximité entre les langues est une aide ou un blocage dans I'apprentissage et
comment répondre aux erreurs des apprenants algériens en francais langue
étrangére. Notre réflexion sera orientée sur la détermination du réle et de la place de
I'erreur dans l'apprentissage ainsi que l'attitude des enseignants et des apprenants
face a l'erreur. Ce chapitre s’appuie sur des exemples concrets tirés d’un corpus
d’apprenants en situation de classe. Etant donné que nous nous inscrivons dans une
approche communicative, il nous semble nécessaire d'expliciter également les
différentes notions de compétences, de capacités et de performance qui, nous
semble-t-il, sont des concepts non encore maitrisés par un grand nombre
d’enseignants du primaire, du moyen et méme du secondaire. La non maitrise de ces
concepts didactiques laisse apparaitre des dysfonctionnements dans I'évaluation, des
écarts dans la planification et dans la mise en pratique d’une opération d’évaluation
qui reste aléatoire et dans la plupart des cas stérile. Nous présenterons également
une méthodologie d'analyse d'erreur selon Frei et Corder que nous adapterons au
corpus recueilli afin de montrer la pertinence des critéres d'évaluation, leur
appropriation par les apprenants en insistant sur la validité de l'instrument de mesure
qui reste I'outil de référence pour les apprenants car il les prépare a l'autoévaluation
de leur compétence et de leur performance et a devenir ainsi apprenants / participants

autonomes s'impliquant réellement dans leur apprentissage. L'enseignement /
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apprentissage dans le systéme éducatif en Algérie étant basé sur "le projet
pédagogique"”, il nous semble judicieux de présenter et de définir dans le quatriéme
chapitre ce qu’est « le projet pédagogique » et sa mise en place dans les classes de
langue. Ces définitions tirées des textes officiels et des directives pédagogiques du
Ministére de 'Education Nationale et qui demeurent a I'état embryonnaire, nous aident
relativement dans notre réflexion a mieux cerner et a mieux comprendre les objectifs
du projet didactique, son contenu, les finalités attendues ainsi que sa cohérence
interne et la démarche pédagogique dans sa mise en place dans les classes de
langue en Algérie. Cette mise en place nécessite de la part de I'enseignant une
véritable analyse de besoins des apprenants qui lui permettra de définir les objectifs a
atteindre, de choisir les outils et les moyens d’évaluation en adéquation avec les
attentes des apprenants et de I'apprentissage. Nous tenterons de montrer également
la corrélation, l'adéquation et la congruence entre les objectifs pédagogiques,
I'évaluation et linstrument de mesure avec ses quatre critéres: sa validité, sa
faisabilité, sa fiabilité et sa couverture. Ces criteres restent nécessaires pour
I'élaboration d’outils d’évaluation, de grilles d’évaluation et de grilles d’analyse en
adéquation et en cohérence avec les objectifs d’apprentissage, les contenus des
programmes et le niveau réel des éléves. Ceci nous ameéne a présenter dans la
seconde partie, les différentes hypothéses que nous avons pu formuler sur les
principales causes des dysfonctionnements de [I'évaluation dans le projet

pédagogique, causes que nous avons classées en trois catégories :

- les causes méthodologiques

- les causes psychopédagogiques

- les causes matérielles
Nous présenterons également les dysfonctionnements que nous avons pu constater
dans la préparation et dans la mise en place du projet pédagogique dans les classes
de francais langue étrangére. Ces dysfonctionnements relévent pratiquement de la
démarche, de la mise en place du projet pédagogique et des moyens pédagogiques

qui restent le probléme majeur et un handicap pour I'enseignant comme pour

'apprenant. Et pour mettre en relief la pertinence de ces causes sur I'enseignement /
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apprentissage, nous montrerons leur impact sur I'apprenant, sur 'enseignant et sur
'apprentissage. En effet, ces dysfonctionnements constituent, selon les gens du
terrain que nous avons consultés, tous corps confondus (enseignants, conseillés
pédagogiques et inspecteurs de I'enseignement et de la formation) de véritables
obstacles pour I'apprentissage et pour I'évaluation. Pour vérifier la véracité de nos
hypothéses, nous présenterons, d’'une part, une analyse succincte des résultats des
enquétes que nous avons menées auprés des enseignants des différents paliers (100
enseignants du secondaire, 100 enseignants de [I'enseignement moyen et 50
enseignants du primaire). Nous poursuivrons notre enquéte aupres des apprenants et
des inspecteurs généraux de langue francaise pour comparer les similitudes et les
dissemblances dans la vision des uns et des autres dans les pratiques évaluatives.
Nous présenterons, d’autre part, le résultat de I'évaluation d’un résumé de texte, d’'une
production écrite libre et la production écrite d’un projet pédagogique réalisé par un
groupe de cing apprenants car nous estimons que la production écrite reste le moyen
le plus objectif pour évaluer les compétences linguistiques et les compétences
stratégiques des apprenants du fait que ce résultat nous permettra de voir et de
mesurer concretement l'interlangue des apprenants dans leurs productions et a
travers le corpus que nous avons pu constituer a I'aide des enquétes réalisées sur le
terrain. En effet, ces évaluations sont réalisées par 50 enseignants du secondaire
ayant des classes de terminales (3°AS), année de préparation au baccalauréat et
année déterminante pour poursuivre des études supérieures. Cette analyse critique
que nous estimons objective nous permettra de confirmer la véracité des hypotheses
gue nous avons formulées précédemment sur les dysfonctionnements de I'évaluation
et de pouvoir ainsi mettre en place des stratégies de remédiation pratiques et
fonctionnelles allant des objectifs d’apprentissage aux pratiques évaluatives visant
I'efficacité dans 'action au niveau de I'expression écrite et de prendre ainsi du recul
vis-a-vis de I'évaluation telle qu’elle est pratiquée actuellement dans nos classes et
dans le projet pédagogique. C’est ce que nous développerons dans la troisieme partie
de notre travail de réflexion et de recherche-action dans laquelle nous mettrons en
place un ensemble de propositions de remédiation sur la technique du résumé

(entrainement et réalisation), la construction d’items pour évaluer les quatre aptitudes
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a savoir la compréhension orale, la compréhension écrite, I'expression orale et
I'expression écrite. Nous proposerons également des procédés pour I'élaboration de
fiches techniques d’évaluation avec I'implication des apprenants dans I'élaboration et
la réalisation de ces outils d’évaluation des apprentissages c’est a dire les outils

indispensables pour évaluer des compétences et des performances des apprenants.

Nous terminerons notre travail de recherche-action par une amorce de réflexion sur
I'importance de I'autocorrection et de I'autoévaluation que I'enseignant doit mettre en
place et développer dans sa classe avec la collaboration et la participation de ses
éléves. Ceci les incitera et les motivera a passer de la position d’éléves dépendants et
assistés a la situation d’apprenants / participants et acteurs autonomes dans leur
apprentissage. C’est ce que les textes officiels et les directives pédagogiques mettent
en relief précisant que l'autonomisation des apprenants demeure 'un des objectifs
essentiels que le systeme éducatif doit atteindre a moyens termes afin de permettre
aux éléves de pouvoir suivre et de poursuivre leurs études supérieures dans les
universités, les grandes écoles et les instituts de formation sans difficultés. Les
enseignants doivent doter ainsi les apprenants de moyens didactiques motivants qui
les incitent a s’impliquer réellement et efficacement dans la construction d’'un savoir et
d’'un savoir-faire en adéquation avec les perspectives socioprofessionnelles, socio-
economiques et culturelles du pays et de son développement. Dans cette derniére
partie de notre travail de recherche qui se veut pratique, nous présenterons une série
d’activités de remédiation en fonction des lacunes et des insuffisances constatées qui
tiennent compte des besoins des apprenants et qui sont élaborées avec un dosage
progressif, réel et pertinent. Ces propositions d’activités de remédiation permettraient
a I'enseignant comme a I'apprenant de mettre en pratique toutes les connaissances
linguistiques et stratégiques acquises ainsi que les outils pédagogiques nécessaires
pour réussir leur enseignement / apprentissage et devenir ainsi des apprenants /
participants acteurs et auteurs dans la construction de leur savoir, leur savoir-faire et
leur savoir étre qui leur permettent de faire un projet, d’élaborer des démarches et
des stratégies pédagogiques efficaces pour réussir leur objectif et de mener a bien

leur projet pédagogique tout en se projetant sur la construction d’autres projets.
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Notre souhait le plus cher est que ce modeste travail de recherche - action permette,
d’'une part, aux apprenants de mieux connaitre I'évaluation afin qu’ils lui accordent la
place et 'importance qu’elle revendique, qu’elle mérite et d’étre suffisamment informés
et mobilisés pour affronter tout risque de dérapage dans l'acte d’évaluation. D’autre
part, nous essayerons de doter I'enseignant d’instruments de mesure et d’outils
pédagogiques objectifs, pratiques et fiables qui relévent du domaine de I'évaluation en
général et de I'évaluation formative dans le projet pédagogique en particulier pour étre
capable d’élaborer des grilles d’évaluation et de réaliser ainsi, des pratiques
évaluatives pouvant atténuer voire éliminer tous les dysfonctionnements que rencontre
'apprenant dans ['évaluation et qui constituent un handicap majeur dans

I'enseignement / apprentissage des langues étrangeres.
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PREMIERE PARTIE

HISTORIQUE DE L’EVALUATION : FONDEMENTS THEORIQUES
CHAPITRE |

DEFINITIONS DE L’EVALUATION

Nous ne pouvons envisager de construire un véritable enseignement / apprentissage
basé sur 'efficacité si, en amont, des stratégies d’évaluation qui mesurent réellement
les buts et les objectifs que I'enseignant a fixés au départ ne sont pas élaborées et
mises en place de maniére ponctuelle, réflechie et a la portée des apprenants.
Cependant, le terme « évaluation » tel qu’il est vu aujourd’hui par un grand nombre
d’enseignants, est differemment appréhendé par les utilisateurs en fonction des
courants et des écoles. Afin d’éviter toute discussion ou controverse, il nous a
semblé nécessaire d’introduire notre travail de recherche - action par une
explicitation large et exhaustive des termes, des concepts et des notions qui entrent
dans notre argumentaire. Le fagonnement des termes spécialisés nécessitant de
s’étendre sur les différences ou les similarités apportées par les différentes écoles ou
théoriciens méritent d’étre expliqués, explicités et éclaircis par une analyse objective,
minutieuse et pourquoi pas critique. La problématique de I'évaluation est a ce titre
un exemple concret de notions en débat. L'un de nos objectifs est de faire d’abord un
état des lieux sur cette question qui, nous semble-t-il, mérite d’étre exploitée pour
des raisons pédagogiques et méthodologiques pour montrer ensuite, I'attitude de
I'enseignant et de I'apprenant devant une opération d’évaluation au sens habituel et

dans le projet pédagogique.

Dans son approche définitoire sur l'objectivit¢ de I'évaluation, DELORME C,
(1994 :62) focalise son argumentaire sur le fait que, pour étre objective, efficace et
pertinente, toute évaluation doit nécessairement tenir compte d’'un certain nombre de
criteres ou de parametres dans son élaboration, dans sa démarche et dans son

utilisation ou dans sa mise en pratique a savoir :

- élaboration d'un métalangage commun entre [I'enseignant et les
apprenants permettant ainsi I'existence d’'un code commun qui instaure et développe
une véritable communication bilatérale et des échanges pédagogiques fructueux et

constructifs ;



Chapitre I: Définitions de I'évaluation 19

- rble déterminant de I'évaluation en fonction des objectifs visés et que

'enseignant désire voir atteints ;
- implication des apprenants dans les pratiques évaluatives ;

- nécessité de faire appel a différents types d’instruments de mesure ou
items en adéquation avec l'activité d’apprentissage, I'age et le niveau réel des

apprenants.

En effet, pour pouvoir développer de véritables stratégies d’évaluation et dégager
des remarques pertinentes et constructives pour I'amélioration des pratiques
évaluatives, il nous parait judicieux de trouver des éléments de réponse a ces
questions préliminaires et que tout enseignant qui vise l'efficacité dans son action

d’évaluateur doit se les poser et en connaitre les réponses a savoir :
- qu’est-ce que I'évaluation ?

- quels sont les principaux types d’évaluation auxquels I'enseignant fait

appel au cours de 'apprentissage ?
- quels sont les buts et les objectifs de I'évaluation ?
- qu’est-ce que planifier une opération d’évaluation ?
- quelle technique d’évaluation serait la plus appropriée ?

- quelle est l'adéquation entre les objectifs pédagogiques et
I'évaluation ?

- qu’est-ce qu’un instrument de mesure de qualité ?

- qu’est-ce qu’'une démarche d’évaluation ?

- quelle est limportance voire la qualit¢ de la consigne que

'enseignant doit fournir a I'éléve ?

- a partir de quels criteres de performance ou critére de réussite I'éléve

sera-t-il évalué ?

Les réponses ou les éléments de réponses a ce questionnement pédagogique nous
aideraient certainement a nous rapprocher davantage des pratiques du terrain qui
restent notre objectif premier a savoir : connaitre mieux I'évaluation dans toutes ses

formes et dans tous ses aspects afin de mieux la pratiquer et que nous allons
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développer et étayer par des arguments de chercheurs et de praticiens spécialisés

dans le domaine de I'’évaluation que nous présenterons dans ce premier chapitre.
1. Qu’est ce que I’évaluation ?

Pour mieux connaitre ['évaluation et pour des raisons d’exhaustivité, nous
présenterons un ensemble de définitions du terme « évaluation » car ce concept, tel
qu’il est appréhendé aujourd’hui, a pris plusieurs sens et ce, a travers son évolution
et son utilisation dans différents domaines. Initialement, I'évaluation est associée a la
notion de sélection c’est-a-dire qu’elle a pour intention la certification, I'accréditation
ou la diplébmation. Elle est donc utilisée pour sélectionner, classer selon un rang et
choisir parmi les candidats ceux qui sont les plus performants au moment de la

passation du test, du concours ou de I'examen.

Dés 1922, PIERRON (1963 :61) considérait I'évaluation comme un moyen de
mesure que la science de I'’éducation utilise et qui a pour objet d’étude I'élaboration
d’instruments de mesure, l'interprétation des informations recueillies et obtenues par
la mesure ainsi que I'analyse du comportement des candidats, des examinateurs et
I'élaboration et la réalisation de plan d’évaluation. Au début, la docimologie définie
comme « I'étude systématique des examens », de par les modes de notation, la
variabilité interindividuelle et intra individuelle des examinateurs et les facteurs
subjectifs, a revétu un caractere négatif en critiquant les modes de notation et surtout
en montrant concrétement le manque de fidélité et de validité des examens.
D’ailleurs, la docimologie classique exigeait des tests qu'ils soient objectifs, fiables et
valides. Mais avec les tests communicatifs, ces trois critéres s’opposent du fait qu’ils
favorisent et développent la créativité chez les apprenants et ne s'intéressent pas
uniquement a contréler les connaissances mais leur utilisation et leur transfert dans
des situations de communication multiples et variées. En effet, les didacticiens se
sont toujours posé la question a savoir si les sujets d’examen reflétent réellement
I'objet de I'apprentissage et s’ils mesurent réellement et largement les compétences
et les performances des éléves et les acquis. Par la suite, elle est entrée dans une
phase contrastive en essayant de proposer des méthodes et des techniques de
mesure plus objectives ou du moins plus rigoureuses par la mise en place de
moyens de rendre les notes comparables de fagon a assurer plus de justice et
d’équité scolaire. Ce qui permettra ainsi a l'apprenant de se positionner dans

son apprentissage par rapport a son degré de maitrise du savoir, du savoir-
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faire et leur transférabilit¢ dans différents domaines ou situations de
communication, situations d’apprentissage dans lesquelles un sujet / apprenant
s’approprie de I'information a partir d’'un projet qu’il congoit. Pour ce faire, il s’appuie
sur des capacités et des compétences déja maitrisées qui lui permettent d’en

acqueérir de nouvelles.

Les situations d’apprentissage peuvent ainsi apparaitre en dehors de toute structure

scolaire et de toute programmation didactique.

Bloom. B (1956 :103) a défini I'évaluation en la comparant a des jugements de
valeur que tout évaluateur devrait formuler dans une situation d’apprentissage. Pour
'auteur, dans une approche globale, I'évaluation consiste en « la formulation de
Jjugements de valeur de certaines idées, travaux, situations, methodes et matériel
pédagogique » et ce dans un but bien déterminé. En effet, le méme auteur distingue
trois domaines d’objectifs’ : le cognitif, I'affectif et le psychomoteur. Cependant
I'auteur privilégie le domaine du cognitif et I'explicite en montrant, d’'une part, que ce

dernier est construit sur quatre principes :
- le principe didactique basé sur le respect des objectifs a atteindre ;
- le principe psychologique basé sur le respect des théories d’apprentissage ;
- le principe logique permettant I'articulation et la cohérence ;

- le principe objectif qui permet la séparation des comportements décrits et des

valeurs...

...et d’autre part, I'auteur précise que la taxonomie des objectifs cognitifs se situe sur

six niveaux qu’il explicite de la maniére suivante :
e le niveau de I'acquisition des connaissances.

Ce niveau fait référence a I'apprentissage des faits isolés ou de séries de faits.
L’apprenant a essentiellement recours a la mémoire pour conserver l'information et
la traiter avec les autres niveaux de la taxonomie. C’est ce que nous appelons
communément l'apprentissage « par coeur » sans nécessité de comprendre les
phénomeénes et de les expliquer. C’est en quelque sorte la connaissance de la

terminologie, des conventions, des principes, des régles, des lois et des théories.

' L'auteur met I'accent sur 'importance du cognitif dans I'apprentissage tout en justifiant 'apport indéniable de
I'affectif et du psychomoteur.
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Beaucoup d’apprenants ont recours a ce moyen d’apprentissage trivial certes mais
qui reste néanmoins important dans I'enseignement / apprentissage. Le niveau de
I'acquisition des connaissances déclaratives ou Il'acquisition du savoir est un
passage obligé dans tout apprentissage. Il permet, en outre, a I'apprenant d’avoir
des bases linguistiques et socioculturelles pour suivre efficacement son

apprentissage.
e Le niveau de compréhension

C’est la compréhension d’'une communication que manifeste l'apprenant par
I'habileté a transposer des contenus d’apprentissage, a interpréter différents types de
messages oraux ou écrits ou a extrapoler dans un débat en créant des
prolongements dans la communication. Ce niveau fait référence a I'habileté que met
en application un apprenant pour comprendre ce qu’il a observé, lu ou entendu. C’est
la capacité de l'apprenant a résumer un texte, a retrouver l'idée maitresse, a
démontrer un principe de physique et a tirer des synthéses ou des conclusions. La
maitrise du niveau de la compréhension permettra a 'apprenant dans la démarche
du projet pédagogique de relever toutes les informations pertinentes pour son projet
de les résumer et de les réinvestir plus tard lors de la mise en forme finale de son

projet pédagogique.
e Le niveau de I'application

C’est I'utilisation et I'application d’une régle, d’une loi générale ou d’un principe. Ce
niveau fait directement référence au transfert de connaissances déclaratives.
L’apprenant doit faire preuve de sa compétence et de son habileté a appliquer les
connaissances acquises a des situations nouvelles. A ce niveau de I'apprentissage,
I'apprenant doit étre capable d’adapter ses connaissances en fonction de la situation
de communication a laquelle il est confronté. Le choix des procédés et surtout du
comportement de I'apprenant vis-a-vis du transfert des connaissances déclaratives et
de leur application et de leur utilisation dans des contextes particuliers constitue un
véritable probléme didactique et méthodologique a résoudre si I'on veut passer a un
niveau supérieur de I'apprentissage c'est-a-dire du niveau de la compétence a celui

de la performance.
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e Le niveau d’analyse

C’est la détermination des éléments constitutifs d'un ensemble d’éléments, de
leurs relations et des principes d’organisation qui les gerent. L’analyse vise
essentiellement a décomposer un ensemble complexe et composite pour en
déterminer les parties, a établir les relations existant entre elles et a en reconnaitre
la structure. Ce niveau permet le passage du tout a la partie ; c’est ce que nous

appelons le niveau de déduction et de découverte.

L’analyse2 a pour objet la découverte de causes, de liens, de conséquences, de
réseaux et de structures organisationnelles qui permettent de construire une véritable
cohérence et cohésion a lintérieur de cet ensemble en déconstruction pour une

reconstruction qui doit se concrétiser dans le niveau de synthese.
e Le niveau de synthése

C’est la construction d’'un ensemble cohérent et homogéne a partir de faits, de régles
et de structures connues. Ce niveau fait essentiellement référence a I'habileté que
manifeste un apprenant a utiliser son savoir, son savoir-faire et son savoir étre pour
créer une ceuvre personnelle, élaborer un plan d’action ou résoudre un probléme.
C’est le domaine de I'induction et de la créativité. La synthése exige que I'apprenant
soit capable de choisir les connaissances déclaratives, procédurales appropriées et

de les organiser dans une structure cohérente.
e Le niveau de I’évaluation

C’est l'évaluation d’une communication, d’'un événement, d’'un objet selon des
critéres internes et externes. Ce niveau fait référence au jugement de I'apprenant qui
doit se prononcer sur la valeur d’un texte, d’'une situation, d’'une idée, d’'une ceuvre
etc. L’évaluation exige I'utilisation de critéres® objectifs précis ; ce qui implique que la
tdche de [I'évaluation suppose que l'apprenant a, au préalable, procédé a
une analyse de la situation ou de I'ceuvre a évaluer. Ne pas en tenir compte c'est
négliger la phase la plus pertinente dans une situation d’apprentissage. Il est a
préciser que pour la taxonomie des objectifs, Bloom a proposé une liste de verbes

comportementaux relevant du domaine du cognitif que nous présentons pour plus de

2 Un apprentissage efficient se concrétise par la construction d'un savoir puis par la

déconstruction de ce savoir. C’est la reconstruction de ce savoir qui Iégifére son acquisition.
® Un critere d’évaluation ne simprovise pas : il s'élabore en tenant compte de sa fiabilit¢, sa
pertinence et sa couverture c'est-a-dire il mesure ce qui doit étre mesuré.
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cohérence dans la partie qui traite les objectifs d’apprentissage. Nous y reviendrons

plus loin dans notre recherche avec plus de précisions.

Afin de montrer I'importance et la nécessité de I'évaluation dans l'apprentissage,
nous citerons les propos et commentaires des spécialistes en évaluation pour y voir
et comprendre mieux et justifier la place de choix que I'évaluation doit occuper
dans l'apprentissage. En effet, dés 1971, STUFFLEBEAM (1980 :112) considére que
dans le domaine des sciences de I'éducation et de I'enseignement / apprentissage,
I'évaluation est : « Le procédé pédagogique qui consiste a délimiter, a obtenir et a

fournir de l'information utile pour juger des décisions possibles».

A ce sujet, il précise que le recours a cette forme d’évaluation permet a I'enseignant /
évaluateur de pouvoir prendre des décisions en fonction de l'information obtenue et
par la méme a installer une sorte de feed-back qui profite a 'enseignant qui juge de
I'efficacité de son enseignement et a I'apprenant de voir ses performances et son

degré de maitrise.

HAMELINE D. (1998 :150) propose pour la premiére fois de parler d’évaluation
« critériée » qui se veut une réaction contre la référence a la norme. Cette forme
d’évaluation évalue I'apprenant uniqguement en fonction de sa capacité propre dans
le domaine et quelle que soit la capacité et les performances de ses camarades.
Ainsi, une évaluation est dite critériée quand on ne compare pas un apprenant aux
autres mais qu'on détermine par référence a des criteres d’évaluation bien
déterminés si I'apprenant ayant atteint tel objectif est en mesure de passer aux
apprentissages ultérieurs. L’évaluation critériée suppose que l'on dégage un
continuum de capacités et une série de domaines pertinents de telle sorte que les
résultats individuels et personnels au test puissent étre placés sur un ensemble de
'espace critérié. Ceci oblige I'enseignant /évaluateur a définir clairement les
domaines pertinents couverts par le test en question et a identifier les points de
césure ou seuils de réussite c’est-a-dire fixer la note au test qu’il juge nécessaire
pour décider si 'apprenant est capable de passer a un autre niveau d’apprentissage.
Ce type d’évaluation permet a l'apprenant de se situer par rapport a son
apprentissage et a ses acquisitions c’est a dire que I'apprenant doit obligatoirement
posséder des connaissances ou des pré requis nécessaires qui lui permettront de
passer a un niveau supérieur de connaissances que seule I'évaluation critériée est

capable de cibler et de déterminer.
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Mettant I'accent sur l'efficacité de l'acte d’évaluation, J.M. BARBIER (1995 :98)
considere I'évaluation comme « un acte délibéré et socialement organisé aboutissant
a la production d’un jugement de valeur ». L’auteur revalorise et réhabilite ainsi I'acte
d’évaluer en le considérant non comme un acte isolé, fortuit mais au contraire,
comme un acte qui Ss’inscrit dans un environnement hiérarchisé et bien
structuré. Cette forme de synergie permet a I'évaluateur de construire un jugement
de valeur qui tient compte a la fois de la situation de communication, des obijectifs
fixés ou attendus et des résultats observables et mesurables que seuls des critéres
bien déterminés peuvent réaliser. Cette théorie a été relayée par J .M. DE KETELE,

(1986 :128) pour qui « évaluer » signifie :

« Confronter un ensemble d’informations a un ensemble de criteres en vue de
prendre une décision » et qu’il redéfinit en précisant que cette forme d’évaluation

consiste a :

« Recueillir ~ un  ensemble  d’informations  suffisamment
pertinentes, valides et fiables, a examiner le degré d’adéquation
entre les objectifs fixés au départ ou ajustés en cours

d’apprentissage en vue de prendre une décision ».

Cette approche définitoire met essentiellement I'accent sur la nécessaire congruence
entre « critéres », « adéquation », « fiabilité » et montre que ces éléments clés
restent incontournables pour prendre une décision objective, pertinente et efficace

pour une évaluation de qualité.

Nous terminerons notre rétrospective définitoire par rappeler la définition que
propose CARDINET, J. (1988 :179) qui considére I'évaluation comme « un acte de
communication entre l'enseignant et l'apprenant dans le but de transmettre une
information a celui-ci ». L’auteur attribue a ce type d’évaluation un véritable pouvoir
de feed-back® ou rétroaction permettant a I'apprenant de se positionner dans son
cheminement ou dans son apprentissage et a I'enseignant de procéder a des
réajustements dans sa démarche, ses procédés, sa méthode et son action
pédagogique visant ainsi 'amélioration qualitative de son enseignement. Ceci exige

de la part de I'enseignant une véritable adaptation au niveau des apprenants en

* On ne peut envisager un enseignement/apprentissage basé sur des interactions et des
échanges sans recours au feed-back. Ce dernier s'il est efficacement pertinent permet a
l'enseignant et a l'apprenant de se positionner chacun a son niveau en apportant des
améliorations et des réajustements fonctionnels et ponctuels.
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prenant du recul et pourquoi pas une remise en question dans ses attitudes et de ses
comportements vis-a-vis des apprenants et de sa démarche. Nous avons
délibérément choisi de varier la source des définitions citées précédemment par
souci de représentativité et d’exhaustivité pour nous permettre de mener a bien une
analyse comparative susceptible de nous aider a mieux cerner notre problématique
et a développer une argumentation cohérente, logique et plus ou moins
convaincante. En effet, nous avons constaté que dans toutes ces définitions, des
éléments récurrents et constants apparaissent en filigrane et qui gravitent autour de
I'apprentissage. Nous notons a ce propos les termes « sélection », « certification »,
« mesure », « criteres », « objectifs », « jugement de valeur », « décision », « feed-

back... ».

Ces termes appartiennent a un champ lexical propre au domaine de I'évaluation et
que tout enseignant doit connaitre, maitriser et adapter en fonction du niveau des
apprenants et des objectifs préalablement fixés car ils restent des outils
indispensables qui permettent a I'enseignant d’étre efficace, performant et objectif
dans tout acte d’évaluation de qualité. Et pourtant, de nos jours, un grand nombre de
personnes pensent qu’évaluer les performances des apprenants est le seul objet de

I'évaluation. Il n’en est rien car nous pouvons aussi évaluer d’'une part :

- les apprentissages c’est-a-dire les connaissances déclaratives

et leur acquisition ;

Et d’autre part: - les habiletés et les compétences des apprenants en situation

d’apprentissage

Nous savons que la logique de l'action pédagogique se mesure a sa capacité a
mettre en ceuvre I'action de I'apprenant et I'action d’apprendre. On ne peut justifier la
logique de I'enseignement par la seule considération de son objet et de sa nature,
mais par celle de I'expérience qu’entretient celui qui apprend avec cet objet qui
constitue le « savoir ». Mais apprendre, comme enseigner, ne se congoit pas comme
un processus occupant la seule place du sujet. L'apprenant est celui qui réalise une
tache, selon une forme d’activité qui le constitue comme sujet d’'un savoir. La tache
n’est pas dans ce cas dissociée de la situation, du sujet traité, de 'activité propre et
de linteraction qui 'accompagne. Le regard sur ce qu’est « apprendre » suppose

aussi la compréhension des savoirs eux-mémes, autant que du rapport au savoir.
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Comme processus, comme effet ou comme modalit¢é de [lactivité, le terme
« apprendre » sert a définir les contours de cette logique souvent reléguée a I'arriére
plan de I'apprentissage en cours de construction. En effet, ce terme peut prendre des
acceptions multiples et polysémiques souvent confondues par les apprenants et

méme par les enseignants. Il peut étre situé et compris au sens de :

- Apprendre a une dimension a la fois épistémologique et éthique du fait que ce
terme englobe la présentabilité des savoirs d’'une part, I'éducabilité de chacun d’autre

part dont le parcours conduit a la réussite.

- Apprendre est un processus qui lie son objet a 'activité. Le réle « enseigner »
est de permettre a I'apprenant I'appropriation a travers une expérience qu’il peut

réinvestir c'est-a-dire transférer le pouvoir « apprendre ».

- Apprendre se comprend comme une activité spécifique de I'école par rapport
aux apprentissages dits « naturels ». Pour apprendre a écrire par exemple, il faut
élaborer des situations qui ne se rencontrent et ne sont proposées qu’a I'école. Il en
est de méme pour les apprentissages disciplinaires. Le processus scolaire des
apprentissages situe [l'activité de l'apprenant dans le systeme pédagogique, par

son objet et sa forme toujours en adéquation avec le savoir.

- Apprendre ne constitue pas un mécanisme sans sujet, une technique que
'on pourrait machinalement appliquer (c’est-a-dire une recette) mais une finalité
organisée de conduites dont le sujet est le pdle. Cette finalité doit se caractériser par
sa contextualisation reflétée par la situation pédagogique. Naturellement, nous
pourrions distinguer le processus d’apprentissage du point de vue biologique ou
physique de l'apprendre (nous parlerons plutét d’apprendre que d’apprentissage),
comportement propre a chaque sujet intégré dans la perspective sociale, congue

comme moteur catalyseur dans la perspective interactionniste.

- Apprendre reléve d’autres situations, d’autres significations que celle de la
pédagogie formelle institutionnelle. Il existe des savoirs qui n'ont pas besoin d’école,
et apprendre déborde la sphére « intellectuelle » du savoir et releve d’autres
domaines affectifs et sociaux. Ainsi, la question d’apprendre est plus large en deux
sens car il est des fagons d’apprendre qui ne constituent aucunement s’approprier un

savoir et des fagons de s’impliquer dans la construction du savoir.
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- Apprendre est une ceuvre ouverte, du point de vue des situations offertes
pour apprendre qu’elles soient formelles ou informelles, suscitées par I'enseignant ou

choisies par I'apprenant mais toujours en tant que processus et expérience.

La pédagogie ne se constitue donc pas comme une simple instrumentalisation de
I « apprendre », mais comme une source de réalisation et dynamique d’organisation
qui fait appel a la pédagogie cognitive axée sur la compétence et la construction ou
performance. SCH langer J. (1978 :131) précise qu'’il ne peut y avoir de savoir hors
de la situation cognitive et qu’il ne peut y avoir de savoir en soi car le savoir est une
relation, un produit et un résultat qui se réinvestit et se transfert a d’autres
situations avec bien entendu des nuances et méme des différences. Le pble cognitif
est celui des processus mentaux concernant I'acte d’apprendre, liant la possibilité de
s’approprier des connaissances et les conditions de leur exercice dont 'ensemble est
exprimé sous forme de compétence. Cependant, le savoir déclaré ne fournit pas les
marques de sa construction et de ce fait, il faut considérer dans l'organisation
meéthodique de conditions de I'apprendre, les habiletés nécessaires a maitriser pour
« savoir » et les instruments cognitifs a mobiliser pour y parvenir. La préoccupation
pédagogique émerge donc non pas des seules structures du savoir savant mais
de celles du sujet qui le construit dans I'attention portée sur les processus. A ce
niveau, I'évaluation porte sur les productions des apprenants que ce soit a I'oral
c'est-a-dire la présentation du projet ou a I'écrit pour mesurer les stratégies utilisées

par I'apprenant dans la mise en forme de son projet. Nous pouvons aussi évaluer :

- 'enseignement en mettant I'accent sur la validité des objectifs, leur
degré d’adéquation, la pertinence des méthodes d’apprentissage et des procédés

pédagogiques mis en place ;

- les moyens didactiques c’est-a-dire les programmes, leurs contenus,
leur cohérence interne ainsi que les manuels qui restent le support indispensable
pour l'apprenant et pour l'enseignant du fait que les autres types d’outils

pédagogiques sont quasiment absents.

Ceci nous améne a souligner que toute évaluation s’inscrit dans un type particulier et
répond a des buts et a des objectifs que tout enseignant doit mettre en place avant,
pendant et méme aprés chaque séquence d’apprentissage en fonction de la situation

d’évaluation souhaitée ou visée. Ne pas en tenir compte éloigne les enseignants en
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position d’évaluateurs de toute objectivité et des buts attendus. Nous essayerons,
donc, de spécifier la notion d’évaluation au sens littéral du terme a savoir :
I'évaluation de la mise en ceuvre de la compétence langagiére dans une approche
communicative. Certes, tout test de langue est considéré comme une forme
d’évaluation ; toutefois, il existe d’autres formes d’évaluation (listes de contrble et
'observation informelle de I'enseignant), formes qui ne pourraient étre retenues
comme tests du fait qu’'un contréle ou une observation restent toujours aléatoires ou
subjectifs. L’évaluation est une notion beaucoup plus précise que contréle du fait
que ce dernier est un outil ou moyen que I'évaluation peut utiliser pour avoir
un feed-back. Le contréle est synonyme de  vérification c’est-a-dire qu'on
confirme le degré de conformité d’'une production par rapport a une norme. Les
critéres sont prés- établis et inéchangeables. Le contrble peut étre réalisé par
n'importe quel autre enseignant et peut prendre des formes diverses (QCM,
Vrai/Faux etc.) Le contrdle ne prend pas en compte le temps d’apprentissage et tout
ce qui n’est pas conforme a une norme est sanctionné, ce qui le caractérise comme

une démarche négative.

L’évaluation, par contre, est basée sur des criteres qui se choisissent soit par
'enseignant dans une évaluation formative ou par l'apprenant dans une

évaluation formatrice dont I'aboutissement est I’ autoévaluation.

Le temps d’apprentissage est pris en considération et pour la méme production
demandée, il y a différents choix possibles en fonction de ce que I'enseignant /
évaluateur met en valeur et que lui seul, qui a choisi ces criteres, peut évaluer ou le
cas échéant un jury ou un correcteur a qui on a proposé une grille construite
spécialement pour des objectifs bien déterminés. Pour pouvoir déterminer les types
d’évaluation et la nécessité de la construction d’instruments de mesure en
adéquation avec les objectifs d’évaluation, il est indispensable de se référer aux
éléments les plus pertinents permettant ainsi, la détermination du type d’évaluation
en adéquation avec les taches et les activités d’apprentissage qui répondent a trois
critéres fondamentaux : la validité, la fiabilité et praticabilité ou faisabilité. Il nous
semble intéressant de montrer ce que nous entendons par ces termes, leur lien et

leur pertinence.

La validité : c’est la procédure d’'un test ou d'une évaluation qui ne peut étre

considérée comme valide que si 'on peut démontrer que ce qui est effectivement
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testé dans un contexte donné, doit étre évalué et que l'information recueillie donne
une image exacte de la compétence des candidats testés. Tout est question de
validité. En effet, s’assurer que la performance d’un apprenant se préte a une
évaluation qui puisse étre généralisée a toute situation d’apprentissage, a tout juge
ou évaluateur et a tout moment est une action importante mais ce n’est pas
suffisant : le contréle de qualité doit aussi porter sur la validité de la situation-
probléme ou de la tache et du procédé d’évaluation qui en découle. La fiabilité qui
est un terme plus technique représente le critére selon lequel nous retrouverons le
méme classement des apprenants ou candidats dans deux passations (réelles ou
simulées) d’'une méme épreuve. D’ailleurs, les spécialistes en évaluation utilisent le
terme « exactitude » a la place de fiabilité afin de donner aux résultats une crédibilité
véritable et surtout de mettre l'accent sur le fait que la fiabilité dépend
intrinséquement de la validité du test. En outre, pour plus de clarté et de précision,
nous nous intéresserons a deux questions centrales a savoir : ce qui est évalué et
comment la performance est interprétée et comparée nous permettant ainsi de

déterminer les trois utilisations principales possibles :

- en évaluant la spécificité des contenus des tests et des examens et en
interprétant la performance par la formulation des critéres qui déterminent l'atteinte

d’un objectif,

- en comparant des systémes différents pour décrire les niveaux de

compétence dans les tests et examens.

La praticabilité ou faisabilité est un point essentiel de I'évaluation de la performance.
En effet, les évaluateurs ne disposent que d’un temps limité et ne voient qu’un
échantillon limité de la performance et il y a des limites au nombre et a la nature des
catégories de critéres qu’ils peuvent manipuler et ce en fonction du type d’évaluation
que nous allons expliciter et définir afin de lever les ambiguités qui peuvent causer
des dysfonctionnements dans I'évaluation et dans les pratiques évaluatives. Nous
avons délibérément choisi de présenter les différents types d’évaluation sous forme
binaire afin d’en dégager les éléments pertinents et spécifiques a chaque type dans
son emploi et de montrer a quelles fins pédagogiques, didactique et pour quel
objectif spécifique, le type d’évaluation est déterminant dans son utilisation. Afin de
montrer comment est appréhendée [I'évaluation par les apprenants et les

enseignants en classe et particulierement dans le projet pédagogique, nous
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présenterons les questions pédagogiques que nous avons jugées pertinentes pour
notre travail de recherche a savoir ;. qu’est-ce que I'’évaluation pour I'enseignant et

pour 'apprenant?

tester / contrdler / juger / corriger / découvrir / remédier
- pour I'enseignant |noter / aider / enrichir / mesurer / comparer / former
c’est: améliorer / diagnostiquer /vérifier ...

-pour 'apprenant
c’est plutot : JUGER! (avec toutes ses connotations)

- Quand et pourquoi évalue-t-on? Qu’est ce qu’on évalue? Qui évalue-t-on?

| lQuAND? | POURauOI ? [ auoi? | aui?

Evaluation de

-S'informer sur le niveau
placement

AVANT  [réel ou supposeé des éléves |- Les pré requis |- L'apprenant

(Pronostic) - Identifier les besoins

-Tester les progres/

Evaluation Vérifier I'acquisition / - L'acquisition |- L'apprenant
formative PENDANT |Réalusterle programme / |- Les progrés |- L'apprentissage
(Diagnostic) Corriger / remédier / aider / |- Les difficultés |- L'enseignant

guider
-Mesurer le dec| Le niveau de
Evaluation d'acquisition des apprenant lapprenant par|| L'apprenant
sommative APRES - Donner des certificatio N - ses pairs
. N . rapport a ses
(Inventaire) pour passer a un nive

- pairs
supérieur

Selon I'objectif de I'évaluation et le moment de 'évaluation, I'enseignant/évaluateur a
recours a l'une des évaluations afin d'évaluer la performance de ses apprenants.

Comme il a été développé dans le chapitre premier la problématique des différentes
stratégies d’apprentissage, il nous semble pertinent de les comparer aux différents
courants qui s'affrontent méme si en réalité ils se rejoignent et se complétent. B.
BLOOM (Op.cit) propose d’évaluer les capacités selon des niveaux de pertinence

que nous résumons dans le tableau suivant :

- La mémorisation

LES CAPACITES INFERIEURES ] .
- La compréhension

- L’application

LES CAPACITES MEDIANES ;
- L’analyse

- La synthése

LES CAPACITES SUPERIEURES. , - , .
- L’esprit critique/évaluation




Chapitre I: Définitions de I'évaluation 32

DE LANDSHEERE, lui, propose de construire son évaluation sur trois niveaux:

Ex : temps du passé
La Maitrise - prévisible - compréhension / mémorisation X pscup

L : . . Ex : récit au passé
Le Transfert - prévisible - mise en pratique des connaissances P

- mécanismes intellectuels complexes- |Ex : commentaire compose

L’Expression - imprévisible | .
niveau de performance

L’étude comparative montre bien qu’il y a recoupement dans les approches et la
démarche d’évaluation qui vise I'aboutissement ou le résultat de lI'apprentissage.
Pour mieux cerner le concept d’évaluation dans ses formes multiples, nous allons
proposer une analyse descriptive des types d’évaluation en I'opposant aux buts et

aux objectifs d’évaluation afin de montrer leurs complémentarités.
2. Les types d’évaluation, les buts et les objectifs d’évaluation

Sachant que tout acte d’évaluation s’inscrit dans une dynamique et ne peut atteindre
les objectifs pédagogiques que s’il prend en considération le type d’évaluation en
adéquation avec les objectifs spécifiques ou opérationnels que I'enseignant désire
atteindre. C’est pourquoi, il nous semble nécessaire de rappeler les types
d’évaluation les plus employés dans les pratiques évaluatives afin d'en montrer leur
utilité et leur pertinence. En effet, le choix du type d'évaluation dans les pratiques
évaluatives dépend de plusieurs parametres en fonction de [I'objectif de

l'apprentissage.
2.1 Les différents types d’évaluation

Les lectures d’'ouvrages relevant du domaine de I'évaluation nous ont permis de
répertorier plusieurs types d’évaluation que les enseignants / utilisateurs
emploient en fonction de l'objectif qu'ils fixent et en adéquation avec les taches et

les activités d'apprentissage.

Pour des raisons essentiellement méthodologiques, nous les présenterons par
couple afin de pouvoir les comparer et de montrer les différences dans leur emploi
ou leur utilisation. Nous pouvons citer les types d’évaluation les plus utilisés dans les

pratiques évaluatives a savoir :
» Evaluation sommative / Evaluation formative

» Evaluation normative / Evaluation critériée
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Evaluation subjective / Evaluation objective

Evaluation du savoir / Evaluation de la capacité

Evaluation holistique / Evaluation analytique

Evaluation de la performance / Evaluation des connaissances

Evaluation sur échelle / Evaluation sur liste de controle

Evaluation formatrice / Evaluation dirigée

Evaluation mutuelle / autoévaluation

Afin de pouvoir progresser rigoureusement dans notre travail de recherche-action et
pour lever toute ambiguité susceptible de produire des contresens dans notre
argumentaire, nous nous proposons de définir chacun de ces types d’évaluation en
prenant comme références les différentes définitions citées par des auteurs
spécialisés dans le domaine de I'évaluation. L’objectif que nous nous sommes fixé
est de montrer a travers les différentes définitions que chaque type d’évaluation n’a
de place dans un enseignement/apprentissage que par rapport aux autres types
d’évaluation qui lui donnent toute sa pertinence, son efficacité et la fonction que

chaque type d’évaluation assume dans le suivi et 'amélioration des apprentissages.
2.1.1 L’évaluation sommative

C’est une évaluation qui a lieu au terme d’un apprentissage®, d’un programme ou
d’un cycle de formation dans le but « de juger de I'état de la progression du sujet ou
encore de décider de la promotion, de l'accréditation ou de la diplomation du
sujet ». De Landsheere, V. (1979: 89).

Cette évaluation a, en effet, pour objectif essentiel de dresser en milieu scolaire le
bilan des examens dont les résultats seront portés sur le bulletin, le relevé de notes
et contribue au passage de l'apprenant a la classe supérieure. Elle contribue
également au contréle des acquisitions a la fin du cours et leur attribue une note.
Ainsi, les devoirs notés, les compositions, les examens et les tests sont des
procédés utilisés par I'évaluation sommative et I'inconvénient principal est que les

apprenants n'ont pas la possibilité d’étre confrontés a leurs travaux ou productions

® Lors d’'un examen ou concours, les évaluateurs ont essentiellement recours a I'évaluation sommative, tandis
que pour la régulation, ils utilisent I'évaluation formative pour permettre des réajustements au cours de
I'apprentissage.
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aprés correction ou évaluation de I'enseignant/évaluateur et de ce fait, ils n’ont pas la
chance ou l'opportunité de pouvoir connaitre et découvrir leurs lacunes ou leurs
difficultés pour y apporter des remédiations nécessaires pour améliorer leurs produits
et progresser dans leur apprentissage. Ce type d’évaluation exclut toute forme de

feed-back ou de rétroaction entre I'apprenant et I'enseignant.

2.1.2 L’évaluation formative

C’est une évaluation qui assure la progression de chaque apprenant dans sa
démarche d’apprentissage et Iui permet de modifier et d’adapter la situation
d’apprentissage en y apportant des améliorations et des correctifs appropriés. De

Landsheere, G. (1976 : 122) précise que :

« C’est une évaluation qui intervient en principe au terme de chaque
tadche d’apprentissage et ayant pour objet d’informer I'éleve et le maitre
du degré de maitrise atteint et éventuellement de découvrir ou et en quoi
un éleve éprouve des difficultés d’apprentissage en vue de lui proposer

ou de lui faire découvrir des stratégies qui lui permettent de progresser ».

Le rble assigné a I'évaluation dans un systéme d’apprentissage ou de formation est
nécessairement lié aux finalités du systeme lui-méme. Lorsqu’un systéme se fixe
comme but prioritaire d’amener tous les apprenants a la maitrise d'un certain
nombre d’objectifs pédagogiques, il est impératif de mettre en place des
procédures d’évaluation qui permettent I'adaptation de I'enseignement et les
réajustements en fonction des différences individuelles dans I'apprentissage. Dans
ce contexte, I'évaluation a la fonction de « régulation formative » du fait qu’elle fait
partie de la stratégie de formation individualisée adoptée par le systéeme éducatif. Le
terme « évaluation formative » a été introduit par Scriven en 1967 dans un article sur
I'évaluation des moyens d’enseignement (curricula, manuels, méthodes, etc.). Dans
ce contexte, les procédures d’évaluation formative sont congues pour des
réajustements successifs et cohérents lors du développement et de I'expérimentation
d'un nouveau curriculum, manuel ou méthode d'enseignement. Par la suite, dans les
travaux de Bloom B. (1971 :137) sur I'évaluation de I'apprentissage de I'apprenant, le
terme « évaluation formative » a été appliqué aux procédures utilisées par

I'enseignant afin d’adapter son action pédagogique en fonction des progrés et des
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difficultés d’apprentissage observés chez ses apprenants. Selon cette conception,
I'évaluation formative est une composante essentielle dans la réalisation d’'une
stratégie de peédagogie de maitrise, ou de n’importe quelle autre approche
d’'individualisation de l'enseignement. Elle permet, d'une part, a l'apprenant de
connaitre réellement son niveau de connaissance en lui donnant la possibilité
d'effectuer un dosage, de connaitre ses lacunes et de se positionner. Elle incite,
d'autre part, I'enseignant a juger de la qualité de son enseignement et d'opérer les
réajustements nécessaires pour que son enseignement soit a la portée de ses
apprenants et de prendre du recul par rapport a son action pédagogique qui l'incite a
améliorer et a réactualiser le contenu de son enseignement ainsi que sa démarche
ou ses procédés pédagogiques et pourquoi pas avoir recours a |'évaluation
différenciée. D’ailleurs, [I'évaluation des apprentissages en milieu scolaire reste
fortement influencée par le point de vue behavioriste. En effet, I'attention des
enseignants et des psychologues scolaires se focalise souvent sur la réalité
observable de maniére objective et directe : la performance des apprenants. Ce point
de vue est justifié lorsque le but de I'évaluation est la sélection, le classement ou la
certification c'est-a-dire de décider de la dipldmation des apprenants ou des
candidats a un examen ou concours. Lors d’un examen d’admission, la quantification
des performances et leur comparaison a un seuil minimum procure généralement
des informations suffisantes pour pouvoir prendre des décisions adéquates et
pertinentes. Dans les pratiques de classes, il a été constaté qu’une place de plus en
plus grande est accordée a I'évaluation formative et a I'évaluation diagnostique
modifiant ainsi en profondeur les besoins des apprenants et des enseignants les
incitant a adapter les contenus en fonction de leurs attentes. Dans ce cadre, ce qui
est important pour l'enseignant, ce n’est pas d’enregistrer ou de déterminer la
réussite ou lI'échec mais de comprendre ce qui est sous-jacent aux performances
observées. Le souci de I'enseignant est de se poser des questions nucléaires pour
connaitre la démarche que 'apprenant a suivi pour arriver a la réponse qu’il propose
et s’il a compris le sens de la procédure utilisée ou le processus d’apprentissage, de
cibler les difficultés rencontrées et voir comment il a fait face a ces difficultés pour les
dépasser. La réponse a ces questions est essentielle pour pouvoir intervenir
pédagogiquement et de maniére efficiente. En fait, dans une perspective d’'une
évaluation formative et de remédiations, la performance observée doit étre prise en

considération en tant que symptédme de l'apprentissage. Le rble de I'enseignant -
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évaluateur est de décoder ce symptdéme et de découvrir sa véritable signification. Il
est a noter que les modalités d’évaluation adoptées par le systeme éducatif ont
toujours une fonction de régulation, c'est-a-dire qu’elles ont pour but d’assurer
I'articulation entre les caractéristiques spécifiques des apprenants, d’une part, et les
attentes du systéme éducatif, d’autre part. Cette forme de régulation peut prendre,
cependant, de formes différentes. Bien entendu, une forme de régulation mentionnée
dans les directives pédagogiques est d'assurer que les caractéristiques des
apprenants répondent bien aux exigences préétablies du systéme éducatif et de
formation. Dans ce cas, I'évaluation est considérée comme un moyen de contrdle de
la progression de I'apprenant aux points d’entrée, le long du cursus et de sortie du
systéme. La fonction de I'évaluation est pronostique lorsqu’il s’agit de contréler
'accés a un cycle ou a une année d’étude. En revanche, sa fonction est sommative
lorsque le contréle s’opére a la fin d’'une période d’études s’achevant par une
décision de certification sous forme de notes chiffrées ou de diplome. Une autre
forme de régulation est d’assurer que les moyens d’apprentissage proposés par le
systéme éducatif soient adaptés aux caractéristiques des apprenants. Dans ce cas,
I'évaluation assure une fonction formative car son but et de fournir aux apprenants
des informations permettant une adaptation de I'enseignement/apprentissage aux
différences individuelles dans [l'apprentissage. Cette forme de régulation doit
nécessairement intervenir pendant I'apprentissage en respectant la norme. Mais
gu’est-ce qu’'une norme ? Au sens social, elle prend la valeur d’'un modéle de
comportement, valorisé au sein dun groupe. Au sens statistique, c'est le
comportement le plus courant imposé par la valorisation sociale en référence aux
distributions de types stochastique que I'appellation de test normatif qui désigne des
epreuves ou les réponses d'un apprenant sont appréciées et jugées par
comparaison avec celles d’'un groupe d’apprenants de référence qui définissent un
baréme de classement. Par extension, est dite normative une évaluation dont

I'ambition est de situer les apprenants les uns par rapport aux autres.

A ce niveau, I'évaluation normative s’oppose alors a évaluation critériée qui apprécie
un comportement en le situant par rapport a une cible ou a un critére correspondant
a I'objectif a atteindre. C’est pourquoi G. De Landsheere (1979:89 ) explicite le terme
« normatif » de deux maniéres. Ou bien l'expression « évaluation normative »

désigne une évaluation qui impose des normes. Dans ce cas, toute évaluation,
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méme celle qui sera pensée ou voulue formative, impose des normes. L’évaluation
formative n’a-t-elle pas pour ambition de permettre au plus grand nombre possible
d’apprenants de devenir de bons éleves. Ou bien, elle désigne, techniquement, une
maniére de procéder ou I'on prend en compte I'écart aux autres avant de prendre en
compte I'écart a la cible visée. Dans ce cas, I'une des deux formes (normative et
critériée), correspondrait-elle beaucoup plus a une évaluation formative ? On pourrait
penser qu'a priori est plus formative une évaluation centrée sur des objectifs
clairement définis. Il nous parait certain, de ce point de vue, que la bonne réception,
par les apprenants, de la cible visée est I'une des conditions de sa réussite.
Cependant, il est clair que toute évaluation normative est aussi, pour une part,
critériée car pour situer les performances les unes par rapport aux autres, il faut
naturellement se référer a des criteres de contenu. De méme que toute évaluation
critériée peut déboucher sur une évaluation normative. Par ailleurs, 'une comme
'autre peuvent étre formatives ou non selon les attentes et les besoins attendus.
C’est pourquoi la « formativité » n’est pas perceptible dans la forme extérieure de
I'activité d’évaluation c'est-a-dire qu’il n’y a aucun critére de forme qui permet de
distinguer I'évaluation formative de ce qu’elle n’est pas. Il est cependant important de
rappeler qu’il existe un critére permettant d’'une certaine maniére de désigner de
I'extérieur une évaluation formative. Ce critére c’est la place de I'évaluation par
rapport a I'action de formation des apprenants. C. Hadji, (1989 : 58-59) présente les

trois grands cas possibles :

- L’évaluation précéde l'action de formation. Dans ce cas, I'évaluation est
pronostique ou prédictive, et, plus rarement aujourd’hui, diagnostique car il est
évident que toute évaluation peut étre diagnostique dans la mesure ou elle identifie
certaines caractéristiques de I'apprenant, et en fait un bilan de ses points forts et de
ses points faibles. L’évaluation pronostique a pour fonction de permettre un
ajustement réciproque apprenant/curriculum en modifiant ou en adaptant ce dernier

aux connaissances et aux compétences des apprenants.

- L’évaluation se situe aprés 'action. On parle alors d’évaluation sommative.
Celle-ci a pour fonction de vérifier que les acquisitions visées par
I'enseignement/apprentissage ont été faites. L’évaluateur fait un bilan des acquis, en

fin d’apprentissage en vue de délivrer ou non un certificat de formation. Cette
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évaluation a une visée certificative®. Elle est toujours terminale, globale et porte sur

des taches socialement significatives ne visant pas la remédiation.

- L’évaluation se situe au coeur de I'action de formation ou d’apprentissage.
Elle est alors dite « formative » car sa fonction est de contribuer a une bonne
régulation de l'activité de formation ou d’enseignement. |l s’agit de prélever des
indices pertinents et des informations utiles a la régulation du processus
d’enseignement/apprentissage. |l est a préciser que la seule place par rapport a
'action ne suffit pas car toute évaluation, méme au cceur de laction ou de
'apprentissage, a une dimension sommative. L’intérét et I'efficacité de la pédagogie
de l'action interpellent I'enseignant de passer de |'évaluation sommative a une
évaluation formative afin de permettre aux apprenants de voir leurs insuffisances et
de pouvoir les corriger au fur et a mesure que s’effectue I'apprentissage. C’est cette
forme de régulation qui est intéressante et qu’il faudrait mettre en place dans tout
enseignement/apprentissage. La question est de savoir si les enseignants acceptent
de jouer le jeu et s'impliquent pleinement dans ce passage douloureux du fait que
nombreux enseignants sont habitués a donner uniquement des notes pour évaluer
leurs apprenants. La note ne signifie rien pour l'apprenant si elle n'est pas
accompagnée de remarques pédagogiques et d’orientations pouvant guider
'apprenant et 'amener a opérer des remédiations pertinentes et par la méme
progresser. Une évaluation chiffrée peut prendre la forme d’une évaluation formative
quand elle est suivie de remédiation. Pourquoi priver I'apprenant de cet atout

pédagogique surtout si ce dernier le motive ?

Pour plus d’exhaustivité, il nous semble important de préciser les caractéristiques de
I'évaluation formative en tant que moyen de régulation de I'apprentissage dans les
classes de langue ou a l'intérieur d’'un systéme de formation. Afin de lever toute
ambiguité relevant de la distinction entre I'évaluation formative et ['évaluation
sommative, nous avons choisi d'opposer ces deux types d'évaluation dans le tableau
suivant qui présente un point de vue comparatif de I'évaluation « sommative » et de
I'évaluation « formative » ainsi que leurs spécificités. Cette distinction nous parait
importante car si elle n’est pas maitrisée, elle constituera la cause essentielle dans

I'atteinte des objectifs pédagogiques, d’une part, et éloignera, d’autre part,

® Elle ne vise aucunement la remédiation. Le candidat ne sera plus confronté a son travail de réinvestissement
des connaissances demandées dans un profil de connaissances et ne connait pas les critéres sur lesquels il
va étre jugé.
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I'évaluation formative de son véritable objectif qui est celui de permettre aux

apprenants de réguler leur apprentissage et de se positionner.

Tableau 1- Comparaison évaluation sommative/évaluation formative

Spécificités Sommative Formative
But Fournir au maitre et/ou a I'éléve un
Etablir un bilan de ce que |feed-back concernant le progrés
I'éleve a appris de I'apprenant
Repérer les probléemes
d’enseignement / apprentissage
Certification des compétences | Adaptation des activités
Décision a prendre de l'éléve dans un document | d’enseignement / apprentissage
officiel :  certification finale |en fonction des informations
(diplome), certification | recueillies :
intermédiaire (note ou | Régulation immédiate et
appréciation sur bulletin) interactive
Régulation différée : rétroactive
— proactive
Moment d’insertion dans A la fin d’'un cours ou période | Pendant la période
I’enseignement de  formation (trimestre, | consacrée a une unité de
semestre, année formation
Un échantillon représentatif Chaque objectif est
L } . ou sélectif des objectifs du important dans l'unité de
Objectifs pédagogiques | coyrs formation
évalués
Aspects de Résultats de Résultats  d’apprentissage
I’apprentissage évalués lapprentissage (performances) par rapport
(performances par rapport aux objectifs et relations
aux objectifs) entre différents résultats.

Les modalités d’évaluation adoptées par un systéme de formation ont toujours
une fonction de régulation, c'est-a-dire qu’elles ont pour but d’assurer l'articulation
entre les caractéristiques des acteurs en formation, dune part, et les
caractéristiques du systéeme de formation, d’autre part. Cette forme de régulation
peut prendre, cependant, des formes différentes. Une des formes de régulation est
d’assurer que les caractéristiques des apprenants répondent aux exigences
préétablies du systéme de formation. Dans ce cas, I'évaluation est considérée

comme un moyen de contrdle de la progression de I'apprenant aux points d’entrée,
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de passage et de sortie du systéme ou fin de cycle. On dira que la fonction de
I'évaluation est pronostique lorsqu’il s’agit de contréler 'accés a un cycle ou a une
nouvelle année d’études (passage a un nouvel apprentissage ou orientation) ; sa
fonction est sommative lorsque le contréle s’opére a la fin d’'une période d’études

(certification ou dipldmation).

Une autre forme de régulation est d’assurer que les moyens de formation proposés
par le systéme éducatif soient adaptés aux caractéristiques et a la spécificité des
apprenants. Dans ce cas, I'’évaluation assure une fonction formative car son but est
de fournir des informations permettant a I'enseignant d’adapter son enseignement
aux différences individuelles dans [l'apprentissage. En outre, cette forme de
régulation doit nécessairement intervenir pendant la tranche temporelle consacrée a
une unité de formation. Dans cette optique, nous proposons a partir de la définition

de I'évaluation formative les étapes essentielles qui la composent :

- recueil d’'informations concernant les progrés réalisés et les difficultés

d’apprentissage rencontrées par I'apprenant ;

- interprétation de ces informations dans une perspective a référence
critérielle et, dans la mesure du possible, faire un diagnostic des facteurs qui sont a

I'origine des difficultés d’apprentissage observées chez I'apprenant ;

- adaptation des activités d’enseignement / apprentissage en fonction de

I'interprétation faite des informations recueillies.

Ces étapes ont pour finalité pédagogique lindividualisation des modes d’action et
d’interaction pédagogiques afin d’assurer qu’'un maximum d’apprenants puisse
atteindre l'acquisition et la maitrise des objectifs essentiels du programme de
formation. En outre, ces trois étapes constituent une définition de I'évaluation
formative en termes d’action pédagogique. Pour passer de cette définition a
I'élaboration d’une stratégie d’évaluation formative, il est nécessaire de se référer a

un cadre conceptuel qui permettra de préciser :

- les aspects de l'apprentissage de I'apprenant qu'il faut observer, et

les procédures a utiliser dans le recueil des informations ;

- les principes qui doivent guider et gérer linterprétation des données

et le diagnostic des problémes d’apprentissage ;
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- les démarches a suivre dans [l'adaptation des activités

d’enseignement et d’apprentissage.

Pour élaborer une véritable stratégie d’évaluation formative, il faudrait en principe se
référer a un cadre théorique qui tient compte des multiples aspects (cognitif, affectif,
social, motivation) des apprentissages et des interactions a l'intérieur d’'un systéme
d’enseignement ou de formation. Afin d’illustrer [I'élaboration d'une stratégie
d’évaluation formative, nous proposerons deux orientations qu’on pourrait adapter en
nous référant, d’'une part, a une conception béhavioriste ou néo-béhavioriste de

I'apprentissage, et d’autre part, a une conception cognitiviste de I'apprentissage.

Il est donc évident que ces orientations doivent étre complétées par I'apport d’autres
cadres conceptuels relevant des domaines de la psychologie sociale, affective et de
la sociologie en adéquation avec I'action pédagogique. Nous présenterons les deux
conceptions pour pouvoir réaliser une étude comparative et en dégager les

spécificités de I'une et de I'autre.

Dans le cadre de I'évaluation formative, dans une perspective béhavioriste ou néo-
béhavioriste, et de par 'orthodoxie béhavioriste de type skinnerien, I'enseignement
doit étre programmé de fagon a assurer un « apprentissage sans erreur », et on n’a
donc pas besoin de procédures d’évaluation formative pour adapter
'enseignement/apprentissage en fonction des difficultés que I'apprenant peut
rencontrer lors de son apprentissage. Pour ce faire, nous nous référerons
essentiellement aux concepts « néo-béhavioristes » de I'apprentissage scolaire
formulés par Bloom, Gagné et Glaser. La grande majorité des travaux sur
I'évaluation formative ont été congus selon des principes néo-béhavioristes appliqués
dans le cadre d’une stratégie de pédagogie de maitrise ou d’enseignement dispensé
par modules. |l faut préciser et esquisser en quoi consiste 'orientation des trois
étapes de ['évaluation formative qui s’inscrivent dans une perspective néo-
béhavioriste. La premiére étape consiste a recueillir des informations c’est-a-dire
que [I'évaluation sera basée sur des objectifs pédagogiques définis en termes de
comportements observables ou de « données objectives ». Les informations
recueillies porteront essentiellement sur les résultats de [I'apprentissage de
I'apprenant (résultats reflétant les performances dont ce dernier est capable face
aux objectifs fixés par I'enseignant). Cependant, lors du recueil d’informations,

'enseignant mettra I'accent sur des instruments de mesure élaborés sur des critéres
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de bonnes qualités psychométriques (fiabilité, validité, objectivité) qui lui fournissent
des mesures quantitatives et qualitatives qui lui permettent de réaliser une
évaluation de qualité. L’enseignant aura recours, selon l'objectif visé, a des
instruments de contréle écrit (tests, examens, exercices) qui comportent des items a
réponse « fermée » (type lacunaire, QCM, etc.) et a des grilles d’observation
permettant un enregistrement trés précis du comportement de l'apprenant. La
seconde étape, elle, est orientée vers linterprétation des données qui sera faite
dans la perspective a référence critérielle, c’est-a-dire en comparant les
performances observées chez I'apprenant a des criteres de performances préétabilis.
Cette opération se traduit généralement par un profil de résultats comportant une
appréciation du type (suffisant/insuffisant, acquis/ en voie d’acquisition ou non

acquis) par rapport a chaque objectif visé.

L’examen du profil des résultats d’'un apprenant permettra a I'enseignant d’identifier
les objectifs qui ne sont pas encore atteints, et fera I'effort de chercher a préciser les
facteurs qui sont a l'origine des performances insuffisantes ou non concrétisées.
Dans ces démarches, en formulant un diagnostic relatif aux problémes

d’apprentissage, I'enseignant fera appel notamment a des hypothéses du type :

- 'apprenant ne maitrise pas encore les « pré requis » nécessaires a

I'apprentissage en question,

- le temps d’apprentissage imparti a I'apprenant était insuffisant vu le

rythme d’apprentissage de ce dernier ;

- la programmation des activités d’apprentissage n’était pas adéquate et
le découpage des taches d’apprentissage n’était pas assez judicieux du fait que la
séquence des taches ne respectait pas le principe de hiérarchisation ou de

progression,

- le feed-back fourni a I'apprenant en cours d’apprentissage n’était pas
assez fréquent ou n’intervenait pas au moment opportun c’est-a-dire juste apres la

réponse de I'apprenant pour que celui-ci puisse apporter les remédiations ciblées.

La troisiéme étape concerne I'adaptation des activités pédagogiques. En effet, dans
'adaptation des activités d’enseignement / apprentissage, I'accent sera mis sur la
structuration de I'environnement c’est-a-dire, par la manipulation des variables dans

la situation d’apprentissage ; I'enseignant cherchera a exercer un meilleur controle
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sur I'activité d’apprentissage de I'apprenant. Ainsi, les adaptations proposées seront
liées aux hypothéses formulées pour expliquer les causes des performances
insuffisantes. Et de ce fait, il a été déduit que les difficultés rencontrées par
'apprenant sont dues a un manque de maitrise flagrant des pré requis ce qui
invitera I'enseignant a programmer des exercices de rattrapage ou de soutien et des
activités complémentaires appropriées. De plus, pour chaque objectif non atteint, il
est impératif d’'organiser des exercices de remédiations (exercices individuels ou
travaux de groupes). Ces activités de rattrapage, de soutien et de remédiations
permettront a 'apprenant qui accuse des retards bien définis de consacrer un temps
d’étude a des exercices d’application supplémentaires et aux taches qu’il n’a pas
encore maitrisées. Cependant, pour que ces adaptations atteignent leurs objectifs, et
gu’ils ne se limitent pas a des variations d’ordre quantitatif (répétition de la legon
initiale ou des exercices d’un méme type), il faut diversifier les modalités de

présentation et la nature des taches proposées a I'apprenant.

Dans le cadre d’'une évaluation formative et dans une perspective cognitiviste, qui
s’appuie sur les travaux du domaine de la psychologie inspirés de I'épistémologie de
Piaget ainsi que sur les recherches anglo-américaines d’orientation
cognitive/cybernétique (travaux de Brunner sur I'apprentissage par la découverte, les
recherches sur la résolution de problémes basés sur « I'information processing
theory », nous montrerons que la perspective cognitiviste s’intéresse et s’appuie
beaucoup plus sur le processus d’apprentissage que sur les résultats de
'apprentissage. Cependant, en ce qui concerne le recueil d’informations, la
perspective cognitiviste ne négligera pas de recueillir des informations sur les
résultats de [lapprentissage, mais ces informations auront une importance
secondaire par rapport aux informations relatives au processus de I'apprentissage.
En outre, lors d'une évaluation formative, I'enseignant cherchera avant tout a
comprendre le fonctionnement cognitif de I'apprenant face a la tache proposée. Les
données considérées comme essentielles seront celles qui portent sur les
représentations de la tadche formulée par l'apprenant et sur les stratégies ou
procédures qu’il utilise pour atteindre les résultats escomptés. Naturellement, les
erreurs de I'apprenant sont importantes pour lui et pour I'enseignant dans la

mesure ou elles sont révélatrices de la nature des représentations ou des stratégies
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d’apprentissage élaborées par I'apprenant. Pour recueillir des informations sur le

processus d’apprentissage, 'enseignant pourra utiliser diverses procédures a savoir :

- I'entretien avec l'apprenant selon une approche « clinique » inspirée

des méthodes de recherche piagétienne,

- l'observation du comportement de I'apprenant au moment ou il effectue

une tache,

- I'observation de I'apprenant qui réfléchit et le montre pendant qu'il

effectue la tache,

- 'observation d’'un groupe d’apprenants qui échangent des avis sur les

démarches a suivre en effectuant une tache.

Concernant linterprétation des informations recueillies dans une évaluation
formative, il est indispensable d’accorder une importance prioritaire aux données
relatives aux processus d’apprentissage c'est a dire que linterprétation portera
davantage sur le caractére de la stratégie ou de la procédure suivie par I'apprenant
que sur la correction du résultat auquel il est parvenu. Ce qui est important dans ce
contexte, c’est de constater que I'apprenant est en train d’élaborer une stratégie
d’apprentissage positive et prometteuse, susceptible de [Il'amener a une
comprehension réelle des propriétés de la tache en question et non pas qu’il a fourni
une réponse « correcte » sur la base d’'une démarche aléatoire et de valeur douteuse

et / ou du domaine du hasard.

Pour interpréter des informations sur le processus d’apprentissage, il est
indispensable, méme si cela est difficile, de définir un cadre de référence trés précis.
En effet, pour pouvoir interpréter des données dans une perspective a référence
critérielle, il faudrait s’appuyer sur des travaux de recherche psychopédagogiques qui
décrivent les conduites qui sont révélatrices d’'une stratégie créatrice face a une
tache d’apprentissage scolaire donnée et non sur des interprétations basées sur
I'intuition ou des hypothéeses formulées a partir d’expériences pédagogiques. Dans
cet ordre d’idées, lorsqu’on passe au diagnostic des facteurs qui sont a I'origine des
difficultés d’apprentissage de I'apprenant, on s’attachera a formuler des hypothéses

relatives aux interactions entre les caractéristiques de I'apprenant a savoir :

- son stade de développement cognitif dans le ou les domaines en

relation avec la tache,



Chapitre I: Définitions de I'évaluation 45

- sa fagon de traiter des informations fournies par la tache,
- sareprésentation des propriétés de la tache,

- sa capacité d’intégrer des informations fournies par la tache dans

des situations multiples et variées,

- sa stratégie générale face a la tache, et sa fagon d’articuler des

procédures particuliéres,

- sa capacité de réorienter son activité en fonction des informations
nouvelles qu’il découvre soit de la tache, soit de I'enseignant, soit de ses pairs ou

autres,

- sa fagon de conceptualiser les propriétés de sa propre activité tout
en mettant I'accent sur les caractéristiques de la tache qui doivent étre considérées

par I'enseignant comme cardinales, a savoir :
- son degré d’abstraction,
- son mode de représentation,
- sa complexité avec le nombre de composantes et leur organisation,

- son degré d’ouverture de solutions uniques ou multiples, questions

ouvertes ou fermées.

Dans toutes les situations d’enseignement/apprentissage, c’est l'intention dominante
qui rend I'’évaluation formative communicative et I'on considére, en effet, tout d’abord,
que Iévaluation formative est une évaluation informative. En effet, Philippe
Perrenoud (1991: 50) rappelle qu’est « formative toute évaluation qui aide I'éléve a
apprendre et a se deévelopper, autrement dit, qui participe a la régulation des
apprentissages et du développement dans le sens d’'un projet éducatif. » et affirme
qu’il vaudrait mieux parler « d’observation formative que d’évaluation ». Deux choses
sont donc bien mises en évidence : I'évaluation devient formative dans la mesure ou
elle s’inscrit dans un projet éducatif spécifique c'est-a-dire un apprentissage, qui est
de favoriser I'épanouissement et le développement de celui qui apprend, en se
démarquant de toute autre préoccupation. L'observation est formative lorsqu’elle

permet de guider et d’optimiser les apprentissages en cours.
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En ce qui concerne I'adaptation des activités pédagogiques’, certains enseignants
ont tendance a tirer de la théorie piagétienne une optique pédagogique centrée
sur le degré de maturation de I'apprenant et sur le role de l'enseignant qui a
pour mission éducative de suivre le développement de I'apprenant. Dans cette
optique, lorsque ce dernier rencontre des difficultés dans I'apprentissage d’une tache
scolaire, I'enseignant considére a tort que I'apprenant n’est pas prét sur le plan
du développement cognitif a recevoir cet apprentissage, donc [I'enseignant le
reportera a plus tard. Toutefois, avant de recourir a cette forme d’adaptation, il est
important et pratique, pour des raisons purement didactiques, de se demander si une
modification de la tache permettrait a 'apprenant de dépasser la difficulté rencontrée
et par la méme s’engager dans un processus d’apprentissage constructif. La
modification de la tache ou de la situation d’apprentissage crée un décalage optimal
entre la « structure du sujet » avec ses représentations et la « structure de la tache »
avec ses exigences externes. Le décalage entre I'apprenant et la tdche sera optimal
lorsque les informations fournies par la consigne et par la tadche peuvent étre
assimilées et traitées par I'apprenant, mais font surgir des contradictions ou des
conflits de restructuration de son mode de traitement habituel. L'adaptation des
activités pédagogiques sera guidée par des hypothéses diagnostiques relatives aux

facteurs qui sont a l'origine des difficultés d’apprentissage de I'apprenant.

Dans ce cas, il est demandé de réduire le décalage sujet/tache, pour I'assimilation
des informations provenant de la tache et dans d’autres cas, il faudra augmenter
progressivement le décalage afin de susciter et motiver la prise de conscience d’une
contradiction et la recherche d’'une réponse aux difficultés rencontrées en adoptant
une nouvelle démarche d’apprentissage. De facon générale, le but de I'adaptation
pédagogique sera d’aider I'apprenant a découvrir les aspects pertinents de la tache
et a s’engager dans la construction d’'une stratégie plus pertinente et plus adéquate
dans l'acquisition d’'un savoir, d’un savoir faire et d’un savoir étre. Pour atteindre ce

but stratégique, plusieurs moyens peuvent étre envisagés :

- travaux individuels avec un matériel didactique congu en fonction de la

nature des difficultés d’apprentissage,

" Les activités pedagogiques visent & développer I'implication des apprenants et leur créativité. Lors des
activités les apprenants sont acteurs actifs et s’investissent pleinement. Les activités construisent les savoir-
faire et les savoir étre, confrontent les démarches et les procédés. En un mot, les activités développent
l'intelligence des apprenants et leur personnalité car elles leur offrent la possibilité de prendre du recul par
rapport a leur acquis.
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- interactions maitre/éléve ou le maitre cherche par une communication
bilatérale a favoriser une restructuration des démarches d’apprentissage de

'apprenant,

- travaux en sous-groupes ou l'interaction entre les apprenants a des
stades ou des moments d’apprentissage différents peut susciter une progression ou
une consolidation des démarches de chacun® créant ainsi des interactions et des

échanges a l'intérieur du groupe.

En résumé, nous pouvons dire que I'évaluation formative recueille des informations
réutilisables pour le cours. D’ailleurs, on utilise souvent I'évaluation formative au sens
large afin d’y inclure l'information non quantifiable fournie par les interrogations
orales ou écrites, des entretiens et toute forme de feed-back. Dans ce type
d’évaluation, nous pouvons distinguer cinq sous types d’évaluation employés selon
I'objectif que I'enseignant s’est fixé et qu’il veut voir atteint par ses apprenants en
classe. A ce sujet, nous avons classé I'évaluation formative en cinq sous classes, a

savoir :
» L’évaluation formative proactive
» L’évaluation formative interactive ou directe
» L’évaluation formative rétroactive
» L’évaluation formative continue
» L’évaluation formative ponctuelle

Afin de mieux cerner les différences et les spécificités de chaque sous-type
d’évaluation formative, nous allons les définir et les expliciter en montrant I'utilisation

de chacun de ces sous types dans des contextes pédagogiques précis.
2.1.2.1 L’évaluation formative proactive

Elle est envisagée dans les pratiques évaluatives afin de mesurer et de connaitre le
niveau réel des apprenants avant méme qu’ils ne commencent I'apprentissage que
ce soit au début d'une legon, d’'une nouvelle unité didactique ou méme d'une
nouvelle année scolaire pour mieux identifier et cibler les pré requis défectueux, les

lacunes ou encore établir un diagnostic sur les acquisitions déja assurées et

8 Les apprenants progressent dans leur apprentissage selon leur rythme et s’entraident mutuellement.
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maitrisées. Elle peut susciter une amélioration, une progression ou une consolidation
des démarches de chacun. Mais le choix et la mise en place de moyens d’adaptation
individualisés dépendront de la capacité de I'enseignant a formuler des hypothéses
diagnostiques pertinentes, a créer des situations d’apprentissage pour tester ses
hypothéses et a les formuler en fonction de nouvelles observations des conduites de
'apprenant. La régulation des activités d’apprentissage sera fructueuse, d’'un point
de vue cognitiviste, si I'enseignant parvient a établir une dialectique constante entre
ses observations des processus d’apprentissage et ses actions d’intervention dans
ces processus. La régulation des apprentissages peut étre interactive, rétroactive et
proactive en fonction des objectifs pédagogiques visés par I'enseignement /
apprentissage. Cependant, il a été constaté que cette pratique pédagogique est
rarement utilisée dans les pratiques de classes de frangais langue étrangére. Selon
C. Tagliante, (1993 : 29), I'évaluation formative proactive ou de départ est utilisée

pour :

« Informer l'enseignant du niveau des éleves, de la nature des pré
requis avant méme de planifier des opérations ou des taches
pédagogiques pour savoir sur quel apprentissage, il faut prévoir et

programmer une évaluation ».

Ainsi, cette évaluation permet de diagnostiquer, d’'une part, ce dont a besoin
'apprenant comme préalable nécessaire pour pouvoir poursuivre d’autres
apprentissages. Bien sur, I'enseignant fera parfois un rapide tour d’horizon a propos
des bases linguistiques et pragmatiques dont il déplore fréquemment la fragilité chez
les apprenants et, d’autre part, elle permet a I'apprenant de voir réellement ses
lacunes et ses faiblesses; mais [linformation rétroactive ne modifie pas
nécessairement le comportement des apprenants. Le feed-back n’a d’effet que si

celui qui le regoit est conscient et en position :

« d’en tenir compte c'est-a-dire d’étre attentif, étre motivé et de

reconnaitre la forme sous laquelle I'information arrive ;

* de la recevoir c’est a dire de ne pas étre noyé sous l'information et

d’avoir les moyens et I'aptitude a I'enregistrer, de 'organiser et de se I'approprier ;
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* de [linterpréter, c'est-a-dire d’avoir une connaissance et une
conscience suffisante pour comprendre quel est le point en question afin d’agir

ponctuellement et efficacement ;

* de s’approprier I'information c’est a dire d’avoir le temps, l'orientation
et les ressources appropriées pour y réfléchir, l'intégrer et mémoriser ainsi, I'élément
nouveau grace au réle déterminant du cerveau (le limbique) qui transmet
I'information nouvelle au cortex ou néocortex qui I'enregistre, I'analyse et qui la

réutilise a chaque fois ou il en a besoin.

Cela suppose une certaine autonomie de I'apprenant, autonomie qui présuppose que
les apprenants doivent recevoir une « formation » a 'autonomie, au contréle de leur
propre apprentissage, au développement des moyens d’utilisation du feed-back.
Stufflebeam, (1980 : 207) souligne a ce propos :

« Qu’il ne suffit pas de déclarer a I'éleve qu’l a des
lacunes ou encore qu'il est faible en francais (il le sait déja)
mais qu’il serait plus utile de mieux identifier, par rapport a
une information particuliere quels sont les pré requis

spécifiques indispensables et de I'en informer ».
Il ajoute par ailleurs :

« Qu'il serait plus cohérent pour I'enseignant de proposer a
I'éleve des situations de remédiations accessibles et

adaptées ».

Ceci nous projette pleinement dans la pédagogie différenciée qui offre les moyens, la
possibilité et la démarche d’apprentissage a chaque apprenant d’apprendre a son
propre rythme et en fonction de ses capacités et de ses besoins linguistiques et
communicatifs. Nous utilisons I'expression régulation proactive pour la prévision
d’activités de formation futures, orientées davantage vers la consolidation et
I'approfondissement des compétences des apprenants et vers la remédiation aux
difficultés spécifiques déja rencontrées, ou aux erreurs déja commises par
'apprenant et ciblées par I'enseignant. Cette forme de régulation différée englobe
deux cas. Pour les apprenants ayant rencontrés des difficultés dans la premiére
situation d’apprentissage, I'enseignant cherche a organiser des situations mieux

adaptées qui aideront chaque apprenant a consolider ses compétences dans un
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nouveau contexte d’apprentissage. Pour les apprenants qui ont progressé sans
difficulté lors de la premiére situation d’apprentissage, I'enseignant leur proposera de
nouvelles activités et des taches plus complexes qui leur permettront d’approfondir
leurs compétences et de montrer leurs performances que I'enseignant affinera au fur
et a mesure. Ces deux démarches conduisent a une différenciation importante des
activités d’apprentissage et d’enseignement en fonction des besoins de tous les
apprenants. C'est ce que les pédagogues appellent « pédagogie différenciée ».
Mais que les régulations différées soient rétroactives ou proactives, elles résultent le
plus souvent de I'application d’un instrument ou d’une procédure d’évaluation
systématique (passation d'un contrdle écrit construit sur des critéres objectifs,
fiables). L'évaluation proactive et I'’évaluation rétroactive ne seront pertinentes que si

elles sont suivies et complétées par une évaluation formative interactive.
2.1.2.2 L’évaluation formative interactive ou directe

Elle intervient pendant 'apprentissage. Elle est continue, non instrumentée et a
pour but la rectification instantanée et immédiate des distorsions et les difficultés de
'apprentissage par l'apprenant. Pour ce faire, I'enseignant proposera a ce dernier
une procédure ou une démarche qui l'aidera a se corriger et par la méme, elle
évalue ce que l'apprenant est en train de réaliser ou de produire et se
limitant, en fait, a la production orale ou écrite. Elle est souvent pratiquée, lors
d’'un travail en sous groupe, dans un projet pédagogique qui consiste en une
discussion ou un échange verbal bilatéral ou I'enseignant observe, confronte le
produit (production) de I'apprenant a des criteres, ou a une grille d’évaluation. En
effet, cette évaluation par I'enseignant constitue un moment ponctuel et souvent
aléatoire dans le déroulement d’un cours, d’une activité et de ce fait, I'interrogation
par I'enseignant ne peut se confondre avec les enjeux de I'évaluation formative
interactive méme si elle peut en faire partie du fait que « interroger n’est pas
évaluer » au sens littéral mais permettant d’avoir des informations en retour ou feed-
back pour vérifier la compréhension. En accordant a cette phase de I'évaluation une
fonction cardinale dans l'apprentissage, on modifie positivement la représentation
que l'on avait de I'apprentissage d’une langue étrangere ou langue cible et de son

utilisation adéquate et communicative dans des situations multiples et variées.
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L’évaluation interactive et participative devient alors, selon Charles Hadji,
(1997 :127) : « Un des temps forts pour tous les éléves de la classe et par des effets
de renforcement qu’elle assure, facilite chez I'éleve la fixation et la mémorisation de

la compréhension ».

L’'importance décisive qu’apporte [I'évaluation formative interactive réside
essentiellement dans ses effets de régulation. Cette derniere, interne a
I'apprentissage, modifie I'activité de I'apprenant qui sera a méme de réajuster et de
réguler sa progression, son curriculum par les diverses informations qu'il obtient par
le feed-back ou qu’il découvre par la réflexion ou I'observation. Mieux savoir ou il en
est, pour mieux savoir ou et jusqu’ou il peut aller. Cette ligne de conduite développe
chez 'apprenant une meilleure conscience dans le processus de sa propre formation
et de son apprentissage spécifique. Ce principe, tout a fait justifié dans lidéal,
engage dans sa mise en pratique inévitablement une différenciation dans la conduite
de la classe par I'enseignant. En fait, étre informé plus fréquemment des différentes
positions des apprenants dans l'apprentissage ne simplifie plus la tache de
'enseignant qui, souvent, n'‘essaiera méme pas de collecter des informations,
embarrassé par le manque de temps pour traiter effectivement I'information et d’en
tirer les conséquences didactiques. C’est bien parce qu’il devient tres difficile voire
impossible de gérer ces évaluations formatives et leurs exigences, que I'enseignant
se limitera seulement a faire son cours, a vérifier par quelques questions sondages si
les apprenants suivent et comprennent le cours, ce qui s’apparente a un simple

controle informel.

La régulation interactive se distingue des deux autres par le fait qu’elle est intégrée a
la situation d’apprentissage tout au long de son déroulement. L’adaptation de
I'activité d’apprentissage de l'apprenant est la conséquence immédiate de ses
interactions avec I'enseignant, avec ses camarades de classe et avec le matériel
didactique. Nous pouvons distinguer les effets de régulation de ces interactions de la

maniére suivante :

- interaction et feed-back apprenant(s)- enseignant. Pendant que les
apprenants effectuent un travail individuel (exercice, synthése), ou une activité en
petits groupes (journal de classe, élaboration de questionnaire d’enquétes, mise en
forme du projet pédagogique), I'enseignant passe d’'un apprenant ou groupe

d’apprenants a un autre ; il observe les conduites des uns et des autres, pose des
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questions pour mieux saisir le sens de leurs démarche ou les raisons des difficultés
rencontrées, et intervient, s'’il juge son intervention nécessaire ou utile, pour les aider
a orienter ou a réorienter leurs démarches. L’enseignant s’intéresse plus

particulierement a :

- interaction entre apprenants : lorsque deux ou plusieurs apprenants
réalisent une activité ensemble, leurs échanges d’idées sont une source de créativité
et de régulation dans la mesure ou ils font part de confrontations constructives de
leurs démarches respectives pour analyser les causes des difficultés rencontrées,
pour rechercher ensemble de nouvelles pistes afin d’améliorer leurs compétences et

leurs performances ;

- interaction apprenant(s) - matériel : linteraction d’'un ou plusieurs
apprenants avec un matériel didactique peut étre a l'origine d’'un processus de
régulation lorsque le matériel est congu et réalisé pour fournir un feed-back immeédiat,
authentique et continu, ou lorsqu’il offre la possibilité a 'apprenant de formuler et de

tester des hypothéses qu’il va soumettre a des vérifications.

La régulation interactive est fondée le plus souvent sur des démarches informelles
d’évaluation de la part de l'enseignant ou des apprenants engagés dans un

processus d’autoévaluation ou d’évaluation mutuelle.
2.1.2.3 L’évaluation rétroactive

Elle s’apparente a I'évaluation du savoir c’est a dire qu’elle vise les connaissances
déclaratives et en méme temps, elle vise I'atteinte des objectifs spécifiques. Elle
porte sur ce qui a été enseigné et par voie de conséquence, elle est en étroite
relation avec le travail de la semaine, du mois, avec le manuel et avec le programme.
Elle est centrée sur le cours et bien entendu les apprenants intéressés, motivés et
qui ont beaucoup travaillé devraient a coup sar obtenir de bonnes appréciations, une
note élevée et de bons résultats. D’ailleurs, les enseignants s’intéressent plus
particulierement a ce type d’évaluation qui leur renvoie un feed-back réel et objectif
sur leur enseignement. L’évaluation du savoir différe de I'évaluation de la capacité
et des habiletés des apprenants. Elle est réalisée apres un certain nombre d’actions
pédagogiques et permet a [Il'enseignant de vérifier et de contréler les
apprenants qui accusent un retard dans l'apprentissage ou qui présentent des

difficultés afin qu’il puisse programmer des activités de soutien ponctuelles et
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pertinentes. A ce niveau, linstrument de mesure que I'enseignant utilise c'est le
«test» ou linterrogation orale ou écrite. Cette évaluation devient efficace et
pertinente quand elle est périodique et programmée mais elle peut étre stressante,

inefficace car elle est source de blocages psychologiques multiples.

L’évaluation rétroactive comme I'évaluation proactive ont une régulation différée. En
effet, ces deux formes de régulation interviennent a la suite dun procédé
systématique d’évaluation introduit, a un moment donné, dans le déroulement d’'une
séquence d’activité de formation. L’action de régulation est donc différée par rapport
a la situation initiale d’apprentissage et par rapport au moment de I'évaluation. Nous
pouvons distinguer deux orientations de la régulation différée par le terme
« rétroactive » et « proactive ». Par régulation rétroactive, il faut comprendre la mise
en place d’activités de remédiation permettant a l'apprenant de surmonter les
difficultés ou de corriger les erreurs identifiées et relevées lors de I'évaluation. La
régulation rétroactive implique donc toujours un « retour » a des objectifs non

maitrisés ou a des taches non réussies lors de la premiere étape d’apprentissage.
2.1.2.4 L’évaluation continue

Elle a lieu a des moments précis de I'apprentissage, habituellement avant et apres
un cours, a la fin d’'une unité didactique, tout le long d’un trimestre. Le contrble
continu des connaissances suppose que I'évaluation soit intégrée dans le cours et
contribue de maniére cumulative au résultat final. Parallelement a la notation des
devoirs et des tests de connaissances occasionnels ou réguliers permettant le
renforcement de I'apprentissage, I'évaluation continue peut prendre l'aspect de
questionnaires, de grilles d’évaluation dans une série de taches ciblées d’évaluation
formelle du travail de classe a différents moments de leur réalisation ou du cours. Ce
systéme d’évaluation qui prend en compte et mesure parfaitement I'évaluation
ponctuelle rend justice a différents types de performances et peut également prendre
en compte une information moins quantifiable dans un compte-rendu du résultat et
en termes de capacité. Pendant la totalité du temps réservé a une séquence ou une
unité d’apprentissage, les procédures d’évaluation formative sont intégrées aux
activités d’enseignement et d’apprentissage. Par I'observation des apprenants en
cours d’apprentissage, I'enseignant cherche a identifier les difficultés des qu’elles
apparaissent, a diagnostiquer les facteurs qui sont a l'origine des blocages de

chaque apprenant et a formuler, en conséquence, des adaptations individualisées
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des activités pédagogiques. Dans cette optique, toutes les interactions de
'apprenant, avec le maitre ou avec d’autres apprenants et avec l'outil didactique
constituent des moments et des occasions d’évaluation ou d’autoévaluation qui
permettent des adaptations de I'enseignement et de I'apprentissage. La régulation
de ces activités est donc de nature interactive. Son but essentiel est d’offrir a
'apprenant un « guidage » individualisé en cours d’apprentissage plutét qu’une
remédiation a posteriori. Plus la régulation est interactive plus elle est efficace donc
constructive car c’est un moyen d’apprentissage qui offre a chaque apprenant la
possibilité de comprendre mieux et differemment l'apprentissage du fait que

I'apprenant confronte ses points de vue a ceux de ses pairs.
2.1.2.5 L’évaluation ponctuelle

C’est une évaluation qui intervient immédiatement aprés un apprentissage précis,
limité ou aprés une séquence d’apprentissage dans le but d’avoir un rapide feed-
back. Quel que soit le type d’évaluation formative qu'on utilise, si elle est bien
planifiée dans un «ici et maintenant », elle peut avoir une utilit¢ aussi bien pour
'apprenant que pour I'enseignant. Ce sont généralement les questions orales ou
écrites que I'enseignant pose a ses apprenants pour controler si réellement ils ont
compris le cours et qu’ils sont capables de transférer les connaissances acquises
dans d’autres situations de communication réelles ou imaginaires. Dans presque
tous les travaux existants sur I'évaluation formative, les modalités d’application sont
caractérisées par plusieurs étapes distinctes. Aprés un premier temps consacré a
des activités d’enseignement et d’apprentissage, le maitre organise une évaluation
formative sous forme d’'un contrble écrit (test ou exercice) passé par I'ensemble
des apprenants dont les résultats permettent au maitre et a [lapprenant
d’identifier les objectifs pédagogiques qui sont atteints ou non atteints ; dans
I'étape suivante, le maitre ( dans certains cas I'apprenant) doit prendre en charge
des activités de remédiation définies en fonction du profil de résultats obtenus par
'apprenant. Dans une approche de ce type, le temps imparti a une unité
d’apprentissage ou de formation est divisé en plusieurs tranches successives :
enseignement/apprentissage, évaluation, adaptation de [I'enseignement et de
I'apprentissage visant la remédiation et éventuellement une réévaluation et nouvelle

adaptation dans un souci pédagogique : permettre a 'apprenant de progresser.
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Par le fait que I'évaluation intervient de fagon ponctuelle sous forme d’'un contrdle
écrit, l'interprétation se limite essentiellement a un constat des performances de
'apprenant relatives aux objectifs pédagogiques. Les informations recueillies ne
permettent pas, en général, un vrai diagnostic des causes et des facteurs qui sont a
I'origine des difficultés d’apprentissage de I'apprenant et 'adaptation des activités
pédagogiques est effectuée a I'aide de moyens partiellement standardisés®, c’est-a-
dire que deux apprenants qui ont un méme profil de résultats entreprennent les
mémes activités de remédiation. Les difficultés rencontrées par I'apprenant n’étant
pas repérées en cours d’apprentissage, la fonction de régulation assurée par
I’évaluation prend alors la forme rétroactive dans 'étape de remédiation c’est-a-dire
qu’il y a un « retour » aux objectifs non maitrisés ou non atteints. Cependant, il faut
reconnaitre que face aux problémes posés dans les pratiques pédagogiques de
classe (effectifs élevés, rigidité des programmes et des horaires, manque flagrant de
matériel didactique), il est souvent trés difficle de mettre en place des modalités
d’application qui vont plus loin que des évaluations ponctuelles suivies de régulations
rétroactives. L’enseignant devra pour [lefficacité et la pertinence de son
enseignement programmer des moments judicieusement choisis pour concrétiser

ces régulations dont les apprenants ont énormément besoin.

2.1.3 L’évaluation normative

L’évaluation normative classe et positionne les apprenants les uns par rapport aux
autres. Elle se réalise soit en classe avec des apprenants suivant les mémes cours,
soit dans un groupe de candidats a un test, ou encore dans les tests de placement
afin de constituer des classes homogénes. L’interprétation que I'enseignant fait dans
ce type d’évaluation est aussi normative ou normée du fait qu’elle permet de situer la
performance de l'apprenant par rapport a celle de ses camarades. A ce niveau,
'apprenant est évalué par rapport a ces derniers a I'aide d’'une note chiffrée qui sera
portée sur son bulletin ou un relevé de notes pour le classement. Pour une meilleure
interprétation des résultats de I'ensemble des apprenants confrontés a un méme
apprentissage, I'enseignant a, généralement recours au tableau des spécifications

qui reste un moyen efficace en vue d’apporter aux apprenants qui accusent des

9 Normalisées, uniformisées
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retards ou des insuffisances, des régulations appropriées a chacun d’eux. Le tableau

de spécifications est considéré selon Legendre comme :

« une présentation ordonnée de I'ensemble des notions
visées par l'instrument de mesure ou un programme qui inclut
des indications sur le niveau taxinomique des apprentissages
reliés a chaque notion et sur Iimportance relative d’une notion
ou d’un sous-ensemble de notions par rapport a 'ensemble

total »

En outre, l'interprétation des données grace au tableau des spécifications permet a
'enseignant d’évaluer de facon objective le degré d’atteinte de objectifs des
apprenants car I'évaluation normative est presque toujours confondue a I'évaluation
« critériée » mais elle reste guidée par la norme dans les apprentissages. Pour
construire une table de spécification, I'enseignant doit prendre en considération les

critéres suivants :

- trouver la meilleure maniére de représenter la relation qui existe dans son
instrument de mesure entre « domaines et contenu » et les « catégories de
comportements ». Quelle que soit la structure de la table de spécification, celle-ci
devrait mettre en évidence les objectifs visés a travers l'instrument dans lequel
chaque objectif étant défini par : « une catégorie de comportements de I'apprenant

manifestée face a un domaine de contenu ».

- inscrire toutes les indications a l'intérieur des cellules lorsque la structure
générale de la table de spécification a été définie c’est-a-dire les items et le nombre
de points attribués aux items relevant de chaque cellule voire les indications sur les

formes des items.

A ce propos, nous pouvons formuler une réflexion critique sur la structure de

I'instrument et son adéquation sur les plans suivants :

* les objectifs sur lesquels porte I'évaluation sont-ils cohérents avec les

objectifs poursuivis dans I'enseignement / apprentissage ?

* le poids accordé aux différents objectifs reflete-t-il les intentions de

I'enseignant et les priorités du programme ?
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» quelles modifications faudrait-il envisager si I'on devait réutiliser

instrument de mesure ?

* les critéres que l'enseignant a fixés sont-ils en adéquation avec les

objectifs d’apprentissage/apprentissage ?
2.1.4 L’évaluation critériée

L’évaluation critériée se veut une réaction contre la référence a la norme. Dans ce
contexte, I'enseignant/évaluateur évalue I'apprenant uniquement en fonction de ses
capacités propres dans le domaine et quelles que soient celles de ses pairs.
L’interprétation critériée consiste a comparer les résultats des apprenants a des
critéres, généralement de performance standard, et a des seuils de réussite que
'enseignant veut voir atteints. Elle suppose que l'on dégage un continuum de
capacités et une série de domaines pertinents de telle sorte que les résultats
personnels au test puissent étre placés sur 'ensemble de I'espéce critériée. Ce qui

implique :
- la définition des domaines pertinents couverts par le test en question ;

- l'identification des points de césure appelés seuils reflétée par la note
au test jugée nécessaire pour correspondre au niveau des apprenants et les situer

véritablement par rapport a ce qui est acquis et ce qui reste a acquérir.

Dans ce type d’évaluation, I'enseignant construit en amont des items qui mettent en
relief des critéres de réussite qui fixent les objectifs pédagogiques bien déterminés et

en relation avec le cours ou I'activité.
2.1.5 L’évaluation subjective

L’évaluation de la performance directe se réalise généralement selon une méthode
d’évaluation subjective c’est a dire que la décision de I'enseignant sur la qualité de la
performance réalisée par I'apprenant est prise subjectivement en tenant compte de
certains facteurs pertinents et en s’appuyant sur des consignes, des instructions, des
critéres ou sur I'expérience. L’avantage d’'une approche critique et subjective repose
sur le fait que la langue et la communication sont extrémement complexes, qu’elles
se prétent mal a I'atomisation et qu’elles sont toujours plus que la simple somme de

leurs constituants. Il est souvent difficile d’affirmer avec certitude et conviction ce
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gu’un item teste réellement et, par conséquent, le cibler sur un aspect particulier de

la compétence ou de la performance.
2.1.6 L’évaluation objective

Les tests indirects sont décrits comme des tests objectifs, notamment ceux qui
portent sur les connaissances déclaratives dans le domaine de la grammaire et du
lexique. Dans I'évaluation objective, les tests sont accompagnés d’une grille de
correction ou d’'un baréme que I'enseignant élabore et que tout autre évaluateur
consulte pour se prononcer sur l'acceptabilité des réponses et détermine les
réponses justes pour prendre la décision c’est-a-dire donner et confirmer le résultat.
En effet, certains types de tests sont beaucoup plus performants et plus précis que
d’autres du fait qu’ils ne permettent qu’une seule réponse par question (par exemple
les QCM et les tests lacunaires basés sur les tests de closure). En fait, il est plus
exact de parler d’objectivité des tests décrits comme objectifs lorsque ces tests font
I'objet d’une correction objectivée. Pourtant, pour étre impartiale, il faut dire que toute
évaluation devrait étre aussi objective que possible. Les effets de jugements de
valeur personnels qui interviennent dans les décisions subjectives sur la sélection du
contenu et la qualité de la performance devraient étre réduits au maximum,
particulierement lorsqu’il s’agit d’évaluation sommative (voir supra), car les résultats
des tests sont souvent utilisés par une tierce personne pour prendre des décisions
qui engagent l'avenir des candidats évalués. Afin de diminuer le poids de la
subjectivité sur I'évaluation et, par la méme, augmenter la validité et la fiabilité de
I'évaluation, tout évaluateur qui vise l'objectivité se doit de respecter la démarche

suivante :

- développer une spécification du contenu de I'évaluation basée sur

un modeéle de référence pertinent ;

- utiliser la négociation ou les jugements collectifs afin de

sélectionner le contenu et de noter les performances ;

- adopter des procédures normalisées relatives a la passation des

tests ;

- élaborer et fournir des grilles de correction précises pour les tests
indirects et axer I'évaluation des tests directs sur des critéres de correction

clairement définis ;
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- exiger des jugements multiples et I'analyse de différents facteurs

susceptibles d’apporter un plus a I'évaluation ;

- mettre en place une double correction ou une correction

automatique lorsque c’est possible et faisable ;
- assurer une formation relative aux barémes de correction ;

- vérifier la qualité de I'évaluation (validité, fiabilité et faisabilité) en

analysant minutieusement les résultats.

En effet, s’assurer que la performance d’un apprenant se préte a une évaluation qui
puisse étre généralisée en toute situation, a tout évaluateur et a tout moment est
nécessaire mais non suffisante car le controle de qualité doit aussi porter sur la
validité de la situation/probleme ou de la tache et du procédé d’évaluation qui en
découle. Traditionnellement, on estimait qu’un test est valide lorsqu’il était démontré

gu’il mesurait bien ce qu’il était censé mesurer.

Le concept de validité était d’autant moins facile a saisir que les approches

qualitatives doivent cétoyer des approches quantitatives.

Le cas le plus facile a appréhender est sans doute celui de la validité concomitante
qui tient compte simultanément des deux approches et ne favorisant pas l'une sur
'autre. En situation de classe, les pédagogues se sont beaucoup appuyés sur la
notion de validité de contenu et validité curriculaire afin d’établir que le contenu d’'un
examen ou d’un procédé de vérification correspond bien a ce qui a été enseigné. En
matiére d’évaluation de compétences, la notion de validité reste a revoir et a définir
car les procédés associés a la psychométrie classique et ceux déployés pour
mesurer le rendement scolaire ne sont plus appropriés. Pour évaluer les
compétences réelles de leurs apprenants, les évaluateurs ne doivent pas se
contenter de faire le rapprochement entre le contenu des situations/problémes et les
objectifs visés dans un programme cohérent d’'un enseignement/apprentissage mais
doivent aller plus loin c'est-a-dire voir le processus et la démarche suivis par

I'apprenant en un mot « comment » a-t-il fait pour arriver a ce résultat ?

En conséquence, nous ne pouvons vraiment assurer une stricte et véritable
objectivité d’'une évaluation que par un systéme de mesure que n’affectent ni un test
donné ni la participation d’autres candidats. Au jour d’aujourd’hui, cette forme

d’objectivité ne peut étre obtenue que par l'utilisation d’'un modele de mesure objectif
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(par exemple le modéle de Rasch) qui permet de situer les résultats dans un cadre

de I'espace critériée pertinent.
2.1.7 Evaluation du savoir

Avant de parler de I'évaluation du savoir ou de la compétence, il nous parait
pertinent de définir la notion de compétence du fait que dans son usage courant, le
terme de compétence est polysémique. Dans le domaine de ['éducation, la
compétence désigne des intentions de formation telles qu’elles apparaissent dans
les programmes d’études. D’ailleurs, les nouveaux programmes récemment mis
en place dans le systéme éducatif sont élaborés et caractérisés par une approche
par compétences, et de ce fait, la compétence ne se réduit ni a un résultat ou a un

ensemble de résultats observables, ni @ un exercice ou a une tache d’évaluation.

Elle se distingue de la performance, terme souvent utilisé pour désigner la
manifestation d’'une compétence : rédiger un fait-divers n’est pas une compétence
mais la manifestation d’'une compétence. Elle n’est pas une capacité isolée de
tout contexte car on ne peut ni exercer ni observer une compétence hors
contexte et hors situation. Le Boterf (1994: 23) précise que la compétence doit
étre finalisée et contextualisée cC’est-a-dire qu’elle doit se rapporter a des
situations précises et qui reflétent réellement la situation ou le contexte. Ainsi,
selon ce point de vue, les termes tels que « analyser », « comparer » ou « réduire »
ne peuvent pas étre employés seuls. La compétence ne se réduit pas a un corpus de
connaissances ou de savoir-faire car posséder de vastes connaissances sur un sujet
ou un théme donné et pouvoir les restituer sur demande ne sont pas des indices de
compétence. Selon de nombreux auteurs, la notion de compétence implique
I'utilisation de savoirs et de savoir-faire dans des situations données, mais selon des
modalités beaucoup plus exigeantes que dans le cas des habiletés, telles que
« interpréter », « analyser » ou « appliquer ». Le Boterf (1994 : 35) a insisté sur le fait
que « savoir-faire » n’est pas synonyme de « savoir agir » car ce dernier terme est
utilisé pour définir la compétence. Il est important de distinguer la notion de
compétence de celle d’objectif, bien que ce soit |a deux maniéres d’exprimer des
attentes, des résultats ou encore des intentions d’enseignement /
apprentissage. Comment est donc définie la « compétence » ? Les expressions
rencontrées dans divers écrits didactiques sont nombreuses. Nous avons donc

retenues celles qui nous paraissent les plus pertinentes a savoir :
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qualité globale de la personne ;

intégration appropriée des savoirs, savoir-faire et savoir - étre ;

systéme de connaissances conceptuelles et procédurales ;

état de la personne ;

- capacité de transférer ;

- ensemble intégré d’habiletés ;
- capacité d’action, etc.

Les efforts de conceptualisation que traduisent ces expressions aident, certes a
mieux cerner une réalité trés complexe, mais ne permettent pas de résoudre le
probléeme d’ordre méthodologique que pose I'évaluation des compétences et des
savoirs. De toutes les expressions relevées dans les différentes définitions, c’est la
définition que propose Rogers (2000 : 66) qui rejoint le plus les préoccupations

d’évaluation, en raison de sa référence explicite a des situations- problemes :

« La compétence est la possibilité, pour un individu, de mobiliser de
maniere intériorisée un ensemble intégré de ressources en vue de

résoudre une famille de situation/problémes ».

En faisant la synthése de plusieurs définitions répertoriees dans les écrits
didactiques, nous pouvons dégager des caractéristiques essentielles qui doivent étre

explicitées pour des raisons de clarté et de cohérence a savoir :

- La compétence est une capacité, une potentialité non observable ou
encore une caractéristique permanente des individus. Un individu est compétent
méme s’il est momentanément inactif ou passif. La compétence se distingue donc de

la notion de performance, qui en est la manifestation concréte.

- La compétence est considérée également comme la capacité d’'une
personne a mobiliser, voire a utiliser a bon escient, ses propres ressources ou des
ressources qui lui sont extérieures dans la réalisation d’'un projet, d’'une tache ou

d’'une activité personnelle et qui releve du domaine de la compréhension.

- La mobilisation des ressources se fait de maniére intériorisée, c’est-a-
dire assurée, sans hésitation, sans tatonnement. Pour ce faire, 'apprenant mobilise

un ensemble intégré de ressources adaptées et en adéquation avec les objectifs
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fixés et attendus; ce qui est différent d’'une simple addition ou juxtaposition
d’éléments. Ces ressources sont constituées de savoirs, de savoir-faire et de savoir -

étre internes ou externes au sujet apprenant.

La compétence est une capacité qui est relevée lorsque la personne est placée dans
une famille de situations problémes c’est-a-dire face a plusieurs taches complexes

qui présentent des ressemblances et qui feront I'objet d’'une évaluation.

L’évaluation du savoir est une évaluation qui permet de vérifier le degré d’atteinte des
objectifs spécifiques que I'enseignant veut atteindre. Elle porte essentiellement sur ce
qui a été déja enseigné et de ce fait, elle est en étroite relation avec les contenus des
programmes et de la progression de la semaine, du mois ou de l'unité didactique,

aujourd’hui le projet pédagogique.

C’est pourquoi, elle est centrée sur les cours et généralement les apprenants qui
s’intéressent, qui participent a la construction de leur savoir et qui fournissent des
efforts devraient sauf cas rares d’obtenir de bonnes appréciations, d’excellentes notes
ou du moins des notes relativement bonnes. D’ailleurs, les enseignants favorisent plus
particulierement ce type d’évaluation du fait qu’il leur renvoie un feed-back direct et
ponctuel sur leur enseignement, leurs procédés et leur pertinence. L’évaluation du
savoir vise essentiellement le contrdle de I'acquisition des connaissances déclaratives

par les apprenants. Elle reléve donc du niveau de la compétence.

2.1.8 Evaluation de la capacité

L’évaluation de la capacité ou la mise en pratique de la compétence est,
contrairement a I'évaluation du savoir, une évaluation de ce que l'apprenant peut
faire, peut réaliser ou de ce qu’il sait faire des connaissances déclaratives acquises
en relation a son application au monde réel dans lequel il évolue ou il va évoluer. Les
enseignants qui ne perdent pas de vue I'évaluation de la performance ont tendance a
s’intéresser beaucoup plus a I'évaluation de la capacité qui vise le produit et ce qu’un
apprenant/participant peut effectivement faire. Naturellement, I'évaluation du savoir
et 'évaluation de la capacité ont, I'une et I'autre, des avantages. La premiére réside
dans le fait qu’elle est proche de I'expérience de I'apprenant ; la seconde permet

aussi bien a l'apprenant qu’a I'enseignant de se situer et de se positionner dans
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I'enseignement/apprentissage du fait que les résultats ont pour chacun une totale et
parfaite lisibilité.

Dans l'approche communicative en situation d’enseignement/apprentissage du
francais langue étrangére centrée sur les besoins communicatifs ou langagiers, il est
apparu important de concevoir le langage ou la langue d’abord et avant tout comme
un outil de communication faisant référence a des comportements d’échanges et
d’interactions observables entre les apprenants et les enseignants et entre
apprenants entre eux qui communiquent tant bien que mal en langue étrangéere
mais qui se font comprendre en développant des actes de parole en fonction de
la situation de communication. Il parait donc évident d’affirmer que les distinctions
entre « savoir centré sur le contenu » et « capacité centrée sur l'utilisation ou le
transfert des savoirs » en situation réelle et authentique devraient étre infimes car,
lorsque I'évaluation du savoir (connaissances déclaratives) teste I'utilisation pratique
de lalangue dans des situations significatives et reflete une image équilibrée

de la compétence qui se manifeste, elle prend ainsi la dimension de « capacité ».

Cependant, lorsque I'évaluation de capacité se réalise par des taches langagiéres et
communicatives basées sur un programme connu, bien défini, pertinent donnant a
I'apprenant la possibilité de montrer ce a quoi il est arrivé plutét que de I'exposer
arbitrairement et de fagon aléatoire a des taches qui départagent les bons éléves des
moins bons. Ce type de test d’évaluation s’apparente et prend la forme d’une

dimension de « savoir ».
2.1.9 Evaluation de la performance / Evaluation des connaissances

Etant donné qu’il n'est pas tres difficile de tester la compétence linguistique, les
évaluateurs se fondent sur I'évaluation d’'un ensemble de performances a partir de
laquelle, ils s’efforcent de généraliser pour définir la capacité, c’est a dire la mise en
pratique de la compétence. Bien entendu, un test n’évalue que la performance bien
gu'on n'essaie de généraliser au-dela. Les pratiques de classes ont toujours
porté sur ce que l'apprenant est capable de faire avec les connaissances
déclaratives acquises. En effet, il nous a été donné de constater que 'apprenant qui
posséde des compétences passives c’est-a-dire qu’il ne met pas ses compétences
en pratique, en fonction des situations de communication dans lesquelles, il montre a

quel point, il peut étendre ses performances mais sera dans l'incapacité de construire
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solidement son apprentissage. A titre d’exemple, lorsque l'enseignant place
'apprenant en situation de simulation d’entretien ou jeu de questions / réponses, il
exige de ce dernier plus de « performance » qu’il ne lui demande en face d’un texte
lacunaire qui, a son tour exige plus de performance qu'un QCM. Le terme de
« performance » est utilisé au sens de « production langagiére » mais il a un sens
plus étroit dans I'expression « test de performance » ou il signifie performance
adéquate en situation authentique ou de type professionnel. Depuis les travaux de
Chomsky, la distinction entre compétence et performance a été largement adoptée
dans les situations d’enseignement/apprentissage. La performance fait référence aux
comportements observables produits par le sujet/apprenant. Quant a la compétence,
elle est constituée d’'un ensemble de capacités organisées qui sous-tendent les
performances. Les compétences ne sont pas directement observables mais peuvent
seulement étre inférées a partir des performances. En effet, Chomsky utilise le
concept de « performance » avec des acceptions diverses. D’'une part, il entend par
performance l'usage soumis a toutes les contingences, que le locuteur natif fait

de sa compétence, d’autre part, les irrégularités qui déterminent I'emploi du langage.

En revanche, pour lever cette ambiguité, Hymes (1984 :73) propose de parler de
« compétence communicative » qui regroupe toutes les régles de communication.
Par ailleurs, la compétence communicative regroupe une seconde acception du mot
performance et la compétence purement linguistique fait partie intégrante de cette
compétence communicative. Cette derniere ne permet pas, selon le méme auteur, de
décider de la grammaticalité d'un énoncé (sur la base de la compétence
grammaticale qu’elle contient), de I'appréciation de la correction grammaticale et de
I'acceptabilité des énoncés par des criteres d’adéquation au contexte et d’efficacité
de ces énoncés en tant qu'actes de parole. Etant donné que
'enseignement/apprentissage se planifie et s’organise a partir d’objectifs
d’apprentissage bien définis, il faut que I'enseignant arrive a formuler des jugements
sur le degré de maitrise des objectifs d’apprentissage fixés et attendus que ce soit a
la fin d’'une séquence d’enseignement plus ou moins longue ou encore a la fin d’'une
unité pédagogique ou d’'un projet pédagogique. Pour ce faire, 'enseignant doit se
fixer des criteres de performance. Comment peut-on décrire les criteres de
performances dans I'enseignement / apprentissage du francais langue étrangére ?

Un critére de performance est une caractéristique considérée comme un repére que
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I'enseignant se donne pour juger de la performance de ses apprenants par rapport
au développement d’une habileté ou a I'acquisition de connaissances déclaratives
donnant ainsi une appréciation objective et fiable sur la qualité d'un résultat

d’apprentissage en milieu scolaire.
2.1.10 Evaluation holistique / Evaluation analytique

Une approche subjective de ['évaluation peut étre holistique quand elle porte
globalement sur un jugement, ou analytique lorsqu’elle porte sur des faits
observables. Nous avons deux maniéres d’établir cette distinction soit en fonction de
ce que I'on considére soit en fonction de la fagon dont on attribue une note et par la
méme la maniére dont on classe le résultat a un certain niveau. Cependant, il arrive
que des systémes combinent une approche analytique a un niveau et une approche
globale a un autre. Certaines approches évaluent une catégorie dans son ensemble,
comme en « expression orale » ou « interaction » et attribuent une note moyenne ou
un seuil de réussite ; d’autres approches, par contre, plus analytiques, exigent de
'enseignant / évaluateur qu’il note séparément un certain nombre d’éléments

distincts de la performance selon une échelle qui differe de I'oral a I'écrit.

L’avantage des critéres différents dans l'approche analytique est de motiver
I'enseignant/évaluateur a une observation minutieuse et a faire preuve d’'une grande
objectivité. Ces criteres fournissent aussi un métalangage nécessaire et
profitable a une discussion didactique entre les évaluateurs et au feed-back
qui sera renvoyé aux apprenants. Leur inconvénient est que les évaluateurs
seraient incapables de maintenir des critéres clairs et fiables dans une évaluation
globale. Quant au calcul des résultats, certaines approches mettent en relation de
maniére globale les performances observées et les descripteurs sur un bareme de
notation que celui utilisé par I'évaluation holistique ou globale mais les approches
plus analytiques demandent que le résultat soit représenté par une note qui peut étre
accompagnée d’une mention ou d’'une appréciation. En outre, plus I'appréciation est
proche de I'apprenant, plus celui-ci est motivé et prend conscience des efforts qu’il a

fournis et ceux qui lui restent a fournir.
2.1.11 Evaluation sur échelle / Evaluation sur liste de controle

L’évaluation sur une échelle place et évalue I'apprenant sur une série de niveaux,

degrés, échelons ou sur une série de catégories bien définies c’est-a-dire sur la
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position d’'une ligne verticale. L’échelle de descripteurs doit rendre clair le sens des
différents niveaux, degrés ou échelons. Elle est habituellement présentée
verticalement de haut en bas ou de bas en haut. Ainsi, nous pouvons avoir plusieurs
échelles pour différentes catégories qui peuvent apparaitre sous forme des grilles.
En régle générale, la notation se réalise sur une feuille de notes et non sur la grille
méme. L’évaluation sur une liste de contréle met 'accent sur le chemin parcouru
ou le cheminement horizontal qui peut étre uniquement une série d’intitulés qui
propose des descripteurs définissant des actions particuliéres que I'apprenant est en
mesure de réaliser. Elle peut se présenter sous forme de questionnaire dont les
réponses peuvent étre (Oui / Non) ou le choix d’'une case. Cependant, I'évaluateur
peut affiner la réponse en utilisant une échelle de 0 a 4 qui précise et nuance
I'interprétation. Ces deux types d’évaluation s’apparentent a I'évaluation par série qui
tente de corriger la tendance qui fait que les résultats d’'une catégorie affectent ceux
d’'une autre et I'évaluation par catégorie qui porte sur une tache a partir de laquelle la

performance est évaluée en fonction des catégories d’une grille d’évaluation.
2.1.12 Evaluation formatrice / Evaluation dirigée

L’évaluation formatrice est considérée comme le résultat ou I'aboutissement de
I'évaluation formative dans laquelle I'enseignant intervient et propose des
remédiations aux éléves alors que dans I'évaluation formatrice, 'apprenant lui-méme
se prend en charge par la programmation de révisions ou en faisant des exercices
d’entrainement supplémentaires et de consolidation des notions qui lui causent des
difficultés. C’est pourquoi, I'évaluation formative s’apparente a I'évaluation dirigée et
I'évaluation formatrice vise l'autonomie de l'apprenant. Ce type d’évaluation est
considéré comme le résultat ou l'aboutissement de I'évaluation formative. Ce qui
permet de différencier I'évaluation formative de I'évaluation formatrice c’est la mise
en place de la régulation. Dans I'évaluation formative, c’est I'enseignant qui intervient
et qui propose les activités de remédiation en fonction des lacunes constatées chez
les apprenants alors que dans I'évaluation formatrice, I'apprenant Iui-méme, se
prend en charge en ayant recours aux révisions ou en faisant des exercices
d’entrainement supplémentaires pour remédier a ses lacunes et pouvoir passer du
niveau de la compétence a celui de la performance. A ce propos, HOLEC. Henri
(1989 :115) souligne que « cette forme d’évaluation privilégie I'autoévaluation qui est

une forme d’autonomie de I'apprenant » ce qui favorise I'apprentissage autodirigé.
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2.1.13 Evaluation mutuelle / Autoévaluation

Dans les pratiques évaluatives qui favorisent la mise en pratique de I'implication des
apprenants dans la construction d’'un savoir, d’'un savoir-faire, de techniques et de
procédés d’évaluation, I'évaluation mutuelle et l'autoévaluation permettent aux
apprenants de se prendre en charge et étre autonomes. Selon G. De Landsheere,

'autoévaluation est :

« Un processus par lequel un sujet est amené a porter un
Jjugement sur la qualité de son cheminement, de son travail
ou de ses acquis en fonction des objectifs prédéfinis, tout

en s’inspirant de criteres d’appréciation précis ».

La difficulté que les enseignants rencontrent dans la mise en place de ce type
d’évaluation, c’est d’apprendre a 'apprenant a construire et a utiliser I'instrument de
mesure ou les grilles d’évaluation qui lui permettront de s’auto évaluer avec facilité et
avec plus ou moins d’objectivité mais qui n’est pas toujours facile a mettre en place.
Pour ce faire, nous pouvons familiariser et impliquer les apprenants dans
I'élaboration des criteres d’évaluation dans la plupart des techniques d’évaluation

esquissées ci-dessus.

La pratique de classe tend a démontrer que, dans la mesure ou I'enjeu n’est trop
important (étre admis ou pas), I'autoévaluation peut s’avérer un complément utile a
I'évaluation faite par l'enseignant. En outre, la justesse de [l'autoévaluation

augmente :

* si I'évaluation se fait en référence a des descripteurs ou criteres qui

définissent clairement des normes de capacité bien déterminées;
* si I’évaluation est en relation avec une expérience particuliére et du vécu ;

* si les apprenants regoivent des informations ou le cas échéant un

entrainement ou une formation a I'autoévaluation.

Une autoévaluation structurée peut se rapprocher de [I'évaluation faite par
I'enseignant ou apportée par les tests dans la méme proportion que se rapprochent
habituellement les évaluations des enseignants et des tests. L’avantage et I'intérét
de l'autoévaluation résident dans le fait qu’elle est un facteur de motivation et de

prise de conscience car elle aide les apprenants a connaitre leurs points forts, a
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identifier leurs points faibles et a mieux gérer leur apprentissage et garantir
I'acquisition du savoir, du savoir-faire ainsi que savoir « apprendre a apprendre »,

comportement que nos apprenants ne possedent pas et n’arrivent pas a construire .

L’évaluation mutuelle, elle, est réalisée par les apprenants entre eux lorsqu’il existe
réellement une motivation, une intercompréhension, des affinités et un intérét
d’apprentissage réel et sans complexe car des facteurs psychologiques multiples
peuvent engendrer des blocages et des frustrations que ni I'enseignant ni les
apprenants ne peuvent maitriser. Pour ce faire, 'enseignant doit, en amont, préparer
les apprenants a savoir travailler en groupes ou en sous groupes et créer des
comportements facilitant les interactions et les échanges entre eux. Ces
comportements, souvent sujets a des débats mitigés, tiennent compte des affinités et

des compétences des uns et des autres.

Pour que I'évaluation soit pertinente, I'enseignant doit savoir adapter a chaque type
d’évaluation un but particulier et précis qui soit en relation directe avec I'objectif visé.
C’est ce que nous allons tenter de définir et d’illustrer en mettant en filigrane la notion

de buts d’évaluation dans un enseignement / apprentissage efficient et fonctionnel.
2.2 Les buts d’évaluation

Les lectures d’ouvrages relevant du domaine de I'évaluation indiquent qu’il existe
quatre buts d’évaluation a savoir : « la sélection », « la certification », « 'orientation »
et « la régulation » que I'enseignant / évaluateur utilise selon le contexte d’évaluation
et les objectifs qu’il désire atteindre. Explicitons chacun de ces buts d’évaluation en

les plagant dans leur contexte d’utilisation.
2.2.1 La sélection

C’est une évaluation qui a lieu a la fin d’un apprentissage ou d'un enseignement
dans le but de classer et de sélectionner des candidats dans un concours ou
classer les apprenants en fonction des notes obtenues pour les faire passer a un
niveau supérieur. Cette forme d’évaluation utilise I'épreuve, le test ou I'examen
comme procédés ou moyens d’évaluation. D’ailleurs, les enseignants ont
constamment recours a ce moyen d’évaluation pour classer les apprenants selon
leur degré de maitrise des connaissances acquises. Mais la question qui se pose et
qui est justifiée par expérience est de voir si I'épreuve et les items proposés couvrent

tous les points abordés au cours de I'apprentissage. Ainsi, pour que la sélection
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soit crédible et objective, I'enseignant doit construire des items et des épreuves
représentatives du contenu du programme réalisé avec les apprenants en classe

dans une tranche temporelle en tenant compte de la progression et de sa cohérence.
2.2.2 La certification

C’est une évaluation qui a généralement lieu aprés un examen ou un concours et qui
est réalisée par un examinateur et/ou par un jury qui décide et déclare admis le
candidat qui a obtenu la note requise pour I'admission et ayant donné satisfaction a
travers les réponses données. Par ailleurs, elle est la résultante de I'évaluation
sommative qui est programmée au terme d’un apprentissage afin de vérifier le degré
de maitrise des connaissances ainsi que les objectifs d’apprentissage visés par
'ensemble d’'un programme d’études ou d’'une partie terminale du programme pour
décider de la promotion, du passage dans la classe supérieure ou de ['obtention
d’'un diplome et finalement pour vérifier la qualité des apprentissages effectués
par les apprenants dans chacun des domaines d’apprentissage. Pour assurer la
reconnaissance des acquis au moment de faire le bilan au terme des
apprentissages, l'enseignant a la responsabilité de décider pour chacun des
apprenants du degré de maitrise ou de non maitrise des objectifs d’apprentissage

qui étaient visés par le programme d’études.
L’enseignant se doit donc au vu des résultats obtenus par I'apprenant de prendre la
décision :

- d’accorder la promotion des études et le passage dans la classe

supérieure pour les apprenants ayant atteint le seuil de performance attendu ;

- de recommander des mesures d’appui pour les apprenants qui

accusent des retards et des lacunes ;

- de recommander qu’un ou plusieurs apprenants en situation d’échec

reprennent les apprentissages de I'année non ou mal maitrisés ;

- de certifier qu'un apprenant est apte a poursuivre d’autres
apprentissages qui sont en adéquation avec son niveau de compétence et de

performance réel.

A ce niveau, D’HAINAUT. L. (1996 : 102) précise que cette opération d’évaluation

que les apprenants, les candidats a un examen ou concours redoutent a lieu :
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« Au terme d’un enseignement ou d’une formation
donnés pour délivrer un certificat attestant I'acquisition

des habiletés requises ».

L’évaluation certificative est donc une décision de validation terminale au regard
d’objectifs a la situation d’enseignement elle-méme et au terme d’un processus
d’apprentissage. Elle est souvent présentée sous forme sommative, prenant en
compte un ensemble défini d'objectifs, sous forme de bilan. L’évaluation certificative
est dépendante des objectifs externes de I'évaluation : guider, orienter, marquer la fin
d'un cycle d’études, qualifier, sélectionner... Elle devient ainsi « le processus
d’évaluation » qui débouche sur une décision dichotomique de réussite ou d’échec

relatif a une période d’apprentissage.
2.2.3 L’orientation

Dans [I'enseignement / apprentissage en milieu scolaire, [lorientation est
généralement réalisée soit au début soit a la fin d’'un apprentissage dans le but

d’orienter :

- les apprenants vers des filieres, des cours ou parties de cours leur
permettant d’ajuster, de réguler leur apprentissage et de combler leurs insuffisances

pour pouvoir suivre de nouveaux apprentissages sans difficulté ;

- les enseignants, dans la planification, la préparation des cours et la
répartition des opérations d’évaluation en vue de proposer une remédiation

pertinente et fonctionnelle.

Nous pensons que si les classes sont d’'un niveau hétérogene c'est parce que
I'orientation n’est pratiquée que lors du passage d’'un cycle a un autre et de fagon
aléatoire. Ne faudrait-il pas mettre en place des techniques et des procédés
d’évaluation pédagogiques scientifiques fiables avec le concours des psychologues
et des didacticiens pour permettre une orientation efficace et objective qui répond
véritablement aux attentes des apprenants, des enseignants, des parents, de
I'institution et de la société ? Ceci évitera sans aucun doute de nombreux échecs
scolaires et disparités ainsi que I'hétérogénéité des apprenants qui souffrent de ce

véritable handicap.
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2.2.4 Larégulation

Elle s’inscrit dans le cadre de I'’évaluation formative dont elle constitue le pilier et le
fondement. Elle se situe en début, en cours ou a la fin d’'un apprentissage ou d’'une
séquence d’apprentissage. Elle vise, d’une part, les apprenants en leur confirmant la
maitrise d’'un savoir ou des connaissances déclaratives et en diagnostiquant leurs
insuffisances ou lacunes. Ceci permettra a I'enseignant de proposer d’éventuels
correctifs par la mise en place d’activités orales ou écrites visant directement et
efficacement la régulation et 'amélioration du niveau des apprenants. Et d’autre part,
elle interpelle les enseignants, dans la mesure ou, elle leur permettra de contréler les
acquisitions de leurs apprenants, d’exploiter leurs insuffisances afin de proposer des
réajustements aux contenus de I'enseignement / apprentissage ainsi que dans le
choix des méthodes et des procédés d’apprentissage dans leurs variétés, leur
efficacité et leur pertinence. Ces réajustements sont donc en relation étroite avec les
objectifs d’évaluation. Ce qui nous amene a aborder les objectifs attendus et fixés

dans une opération d’évaluation.

Parler d’objectifs d’évaluation dans les classes de langue est source de malentendu
car beaucoup d’enseignants confondent constamment les « objectifs d’évaluation »
avec les « objectifs d’apprentissage ». Afin d’éviter toute confusion entre ces deux
concepts, nous proposons de définir ce qu’est un objectif d’évaluation et ses rbles

dans I'enseignement / apprentissage.
2.3 Les objectifs d’évaluation

Evaluation et objectifs sont deux référents qu’il n'est pas aisé et facile d’associer.
D’une part, on dispose d’'un éventail de modéles de situations d’évaluation, dans
lequel on peut puiser des arguments afin de construire des épreuves d’examens
ainsi que des protocoles d’évaluation plus ou moins complexes, en allant au besoin
au-dela des situations de base les plus simples et a la portée des apprenants. Ainsi,
les questions du type « vrai/faux » peuvent étre accompagnées d’'une échelle de
certitude ; les questions a choix multiple peuvent également comporter plus d’une
bonne réponse, et les évaluateurs peuvent aussi recourir aux questions a
associations multiples. D’autre part, les enseignants en situation d’évaluation doivent
sélectionner des objectifs d’apprentissage, des intentions pédagogiques qui

présentent des degrés variés en exigence et de ce fait, une progression
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pédagogique cohérente qui tient compte d’abord du niveau « connaissances » qui

est étroitement associé a la mémorisation d’informations.

Ensuite, cibler le champ des habiletés diverses regroupant plusieurs capacités ayant
en commun l'utilisation par les apprenants de leurs connaissances et, enfin des
habiletés plus complexes qui reposent elles-mémes sur la mobilisation de plusieurs
savoirs et savoir-faire a la fois, ce qui est du domaine des compétences. Lorsque
I'enseignant congoit et élabore des taches incitant les apprenants a utiliser leurs
ressources (savoirs, savoir-faire, savoir étre, savoir apprendre) afin d’inférer leur
degré de maitrise d’'une habileté ou d’'une compétence, il doit étre capable au
moment de I'évaluation d’analyser les situations que comportent les exercices de
vérification ou les procédés d’évaluation. En effet, dans tout acte d’évaluation,
'enseignant doit viser un objectif précis et univoque en fonction de ['objectif
d’apprentissage qu'’il désire évaluer. Pour ce faire, il a recours a quatre types
d’objectifs d’évaluation a savoir : le diagnostic, le bilan, le classement et le pronostic.

Explicitons chacun de ces types d’objectifs d’évaluation.
2.3.1 Le diagnostic

Le concept d’évaluation diagnostique n’est pas défini de maniére uniforme par
tous les spécialistes dans le domaine de I'évaluation. Il souléve par ailleurs des
questions de fond qui, nous semble-t-il, méritent d’étre abordées et explicitées
en faisant référence a plusieurs postulats sur lesquels s’appuie la démarche
d’évaluation diagnostique. Se référant a la typologie des formes d’évaluation
proposées par Bloom relayé par Scallon (1988: 61) qui précisent que I'évaluation

diagnostique remplit deux fonctions principales.

La premiere est de nature préventive et concerne l'orientation et l'intégration des
apprenants dans une nouvelle séquence d’apprentissage. Dans ce cas, I'évaluation
diagnostique vise a mettre en relief les forces et les faiblesses de chaque apprenant
afin de cibler et de préciser le point d’entrée le plus pertinent et le plus adéquat dans
la séquence d’apprentissage et de déterminer le mode d’enseignement le plus

cohérent et le plus adapté au niveau réel des apprenants.

Une seconde fonction de I'évaluation diagnostique est de « déterminer la cause des
difficultés persistantes chez certains éléves » (Scallon, 1988 : 69). A vrai dire, cette

fonction rejoint dans ses grandes lignes celle de I'évaluation formative qui a
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également pour but de déceler les difficultés que I'apprenant peut rencontrer en
cours d’apprentissage afin d’y remédier au moment opportun et en contexte. Par
rapport a [I'évaluation formative, la spécificitt de [I'évaluation diagnostique est
d’étre a la fois plus profonde et plus globale. Scallon propose une distinction
plus nette en se référant aux types des causes des difficultés d’apprentissage.
L’évaluation diagnostique s’intéresserait beaucoup plus aux causes exogénes a la
situation d’apprentissage alors que [|'évaluation formative prendrait en compte
uniquement les causes endogénes a cette situation donnant ainsi a I'évaluation
formative un caractére diagnostique essentiellement pédagogique qui reste I'un des
objectif d’apprentissage a mettre en place et a installer dans les pratiques
pédagogiques et évaluatives. Cet objectif d’évaluation que chaque enseignant doit
savoir mettre en place avant toute action pédagogique ponctuelle permet selon C.
Tagliante, (1993 : 59) de :

« déterminer les insuffisances, de les identifier et d’en
déceler les causes dans le but d’y apporter des correctifs et

des améliorations appropriées ».

De son c6té, Cardinet. J (1988 :107) ne retient pas cette distinction entre I'’évaluation
diagnostique et I'évaluation formative diagnostique pour caractériser tout examen
approfondi des difficultés des apprenants qu’elles qu’en soient les causes. Par
ailleurs, il évite d’utiliser le terme de diagnostique a propos de ce qu’il appelle
« I'évaluation de départ » qui désigne I'appréciation des pré- requis des apprenants
dans le domaine a étudier. En ce qui nous concerne, nous adoptons cette distinction
qui permet d’éviter les confusions et nous retenons le terme d’évaluation
diagnostique car ce qui nous intéresse de prime abord c’est I'action de remédiation

sachant que cette derniére peut se faire au sein ou en dehors de la classe.

Cette définition montre a quel point cet objectif est essentiel dans une démarche
d’évaluation car il permet de cibler les carences de I'apprentissage ou les lacunes
des apprenants et pouvoir ainsi intervenir au moment opportun pour une remédiation
contextuelle permettant a I'apprenant de procéder a des réajustements ponctuels et
nécessaires pour la poursuite de l'apprentissage. Le diagnostic reste un moyen
pédagogique incontournable, s’il est mené a bon escient car il fournira a I'enseignant
un certain nombre d’informations importantes dans I'élaboration et dans la mise en

place de véritables stratégies d’orientation, de régulation, de réajustement et de
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planification de I'apprentissage en adéquation a une situation didactique ciblée et
précise. En effet, une situation didactique s’apparente a une situation
d’apprentissage élaborée par le didacticien qui fournit, d’'une part, des matériaux
permettant de recueillir 'information et, d’autre part, une consigne — but permettant
de mettre le sujet/apprenant en situation de projet. Une évaluation diagnostique dans
le champ socio affectif permet de s’assurer que la consigne - but est effectivement
susceptible de mobiliser I'attention, la motivation et I'implication de I'apprenant. Une
évaluation diagnostique dans le champ cognitif permet de s’assurer que I'apprenant
doit bien disposer de capacités et de compétences lui permettant de sélectionner et
de traiter I'information. La situation ainsi "didactisée" permet selon les propos bien
ajustés de BOUGUERRA, T' (1996 :89) de "faire échapper I'apprentissage a
I'aléatoire de rencontres et concordances fortuites car rien ne doit étre laissé au
hasard et que seule une congruence entre « objectifs d’apprentissage » et « objectifs
d’évaluation » permet de concrétiser si en amont un diagnostic pertinent a été

réalisé".

Ainsi, tout enseignant, dans les pratiques de classe, doit obligatoirement avoir
recours au diagnostic pour affecter les apprenants aux groupes qui leur conviennent
le mieux ou pour déterminer les faiblesses individuelles de chaque apprenant grace
aux tests diagnostiques. Afin de réaliser concrétement ces objectifs d’évaluation,

I'enseignant peut recourir a différents types de tests. En effet, il peut utiliser :

- les tests d’aptitude avant le début du cours pour orienter son évaluation

vers des apprentissages spécifiques ;

- les tests de progrés pour déterminer les progrés individuels dans le

cadre d’un programme d’apprentissage ou d’'une séquence d’apprentissage ;

- les tests diagnostiques pour déterminer les faiblesses individuelles des

apprenants ;

- les tests de contrble pour déterminer, d’une part, les connaissances en
langue de I'apprenant a un point donné du cursus ou du temps d’apprentissage et,
d’autre part, il peut utiliser des tests de niveau de compétence appropriés au niveau

réel des apprenants.

'% Maitre de Conférences, Université Paul Valéry Montpellier Il
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Mais qu’est-ce qu’une évaluation approfondie des faiblesses d’apprentissage liées

soit a la compétence soit a la performance de I'apprenant ?

Depuis les travaux de Chomsky, la distinction entre compétence et performance a
été largement prise en considération dans I'enseignement/apprentissage des
langues étrangéres. La performance fait référence aux comportements observables
produits par le sujet/apprenant. Quant a la compétence, elle est constituée d’'un
ensemble de capacités organisées qui sous-tendent les performances. Les
compétences ne sont pas directement observables mais elles peuvent étre inférées a
partir des performances. La fixation des objectifs apparait comme le premier moment
de la définition de I'enseignement / apprentissage d’'une langue étrangeére. |l faut
naturellement les incarner, car tout enseignement est, selon Bachelard, « une réalité
« abstraite / concrete », qui allie le conceptuel et I'empirique, [lintellectuel et le
charnel » et par la méme, les objectifs prennent place, d’'une part a l'intérieur d’'un
schéma de compétences que l'on vise a donner ou a inculquer a l'apprenant, et
s’appuient d’autre part sur des thémes ou domaines qui doivent étre utiles aux
apprenants, qui, a leur tour, doivent étre intégrés a des cas trés concrets dans la vie
courante. D’ailleurs, 'unique compétence visée par I'enseignement/apprentissage
d'une langue étrangére, est la compétence a communiquer ou « compétence
communicative ». Ce que I'apprenant désire et ce dont il a besoin, c’est d’étre
capable de communiquer avec un natif de la langue qu’il apprend (langue étrangére
ou cible), c'est-a-dire comprendre ce dernier et se faire comprendre par lui. Le savoir
sur la langue, qui semble rester une priorité de I'enseignement/apprentissage actuel,
n’a aucune valeur en soi s’il ne tend pas vers la capacité a communiquer. Or, dés le
début de I'apprentissage d’une langue étrangére, on apprend a I'apprenant qu’une
langue sert avant tout a communiquer et a s’exprimer mais I'apprenant s’apercoit que
cela est difficile. Du coup, les enseignements sur les régles de fonctionnement de la
langue étrangére ne captent pas son intérét puisqu’il découvre trés vite que ces
enseignements ne lui servent a rien pour échanger des points de vue avec ses
partenaires. Par conséquent, la compétence qui consiste a mettre au premier plan la
compréhension des régles de la langue étrangére ou cible ne tient pas debout car
elle devient caduque. La premiére compétence souhaitée est et reste
communicationnelle. Elle reléve donc d’'un savoir que I'on peut effectivement nommer

« compétence de communication », ou « compétence linguistique », mais qui ne
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rencontre pas l'intérét des apprenants parce que la connaissance d’'une regle de
fonctionnement linguistique n’a jamais conduit a une quelconque capacité a parler
ou a comprendre. |l convient donc d’affirmer sans risque d’erreur que placer cette
compétence sur la langue, comme priorité, c’est donner dans I'abstraction, provoquer

I'incompréhension, la démotivation et le désintérét des apprenants.

2.3.2 Le bilan

Cet objectif d’évaluation est considéré comme un constat de I'état d’'une situation
permettant d’avoir un réel apercu de cette situation. Selon C.Tagliante (1993 :79)
I'évaluation « bilan » permet de faire: « La somme des points positifs et de les
comparer aux points négatifs ». Le méme auteur ajoute que : « Les résultats d’un

bilan se traduisent généralement par une note et/ou un jugement de valeur ».

Ceci nous montre, en effet, que le bilan s’apparente a un moyen d’évaluation qui
fournit a 'apprenant la possibilité de se situer par rapport a son apprentissage et
par la méme de mesurer les acquisitions maitrisées et celles qui restent a acquérir

pour pouvoir poursuivre I'apprentissage sans grande difficulté.
2.3.3 Le classement

Dans les pratiques évaluatives, le classement a pour objectif d'informer I'apprenant
sur le rang c’est-a-dire qu’il situe I'apprenant non pas par rapport aux progrés qu’il a
réalisés mais par rapport a ses camarades ou les autres candidats sans tenir compte
des facteurs extérieurs tels que I'age, le milieu social, la motivation et l'intérét de
'apprenant. Le classement est essentiellement pratiqué pour la sélection lorsqu’il
s’agit d’'une évaluation sommative. Dans cette situation, I'apprenant subit un véritable
stress car les résultats d’'un classement sont toujours sujets a des débats et a

controverses et méme de critiques.
2. 3.4 Le pronostic

Si le diagnostic aide I'apprenant a déterminer et a identifier ses insuffisances pour
apporter des correctifs et des améliorations appropriées, le pronostic, lui, fournit a
'enseignant et méme a I'apprenant des informations pour prédire c’est-a-dire, définir
la conduite a tenir vis-a-vis des apprentissages, des difficultés et des lacunes

potentielles. Cependant, pour se concrétiser véritablement, il faut que le diagnostic
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et le bilan soient réalisés, en amont, pour cibler et définir les comportements et les
lieux de l'intervention didactique de I'enseignant et pourquoi pas de I'apprenant. Le
type d’évaluation, les buts et les objectifs d’évaluation ne peuvent étre efficaces que
s’ils sont en étroite relation avec la fonction de I'évaluation que I'enseignant vise et
doit assumer dans un enseignement / apprentissage performant afin d’atteindre les
objectifs fixés. Ainsi, il nous semble pertinent de définir la notion de fonction
d’évaluation et son importance dans I'enseignement / apprentissage. Les méthodes
et les expériences de I'évaluation aident a la prise de décision. En effet, trois grands

modes d’évaluation permettent d’organiser le travail pédagogique:

- 'évaluation predictive ou prédicative et pronostique a pour
fonction d’établir une information comme étape premiére de la mise en place
d’'une action et d’'un pronostic afin de prévoir si I'éléeve peut ou non apprendre et
si la situation d’apprentissage lui est adaptée et correspond a son niveau réel. C'est
un instrument de prévision qui permet d’organiser des modalités pédagogiques.
Ce diagnostic permet, sous différentes formes, de décider de l'opportunité et des
modalités d’'une mise en ceuvre. Ainsi, les difficultés repérées concernant la
compréhension de consignes écrites supposent de mettre en place des appuis qui
permettent aux apprenants d’entrer sans complexe dans la tache a exécuter ou a
réaliser. La démarche est liée a une analyse de la faisabilité de l'action cognitive,
pédagogique et didactique. L’évaluation prédictive est le processus d’évaluation des
chances de réussite d’'une action a mener ou d’un choix d’orientation posé pour une
personne en fonction des performances antérieures du systéme en question ou de

I'apprenant concerné. Quelle évaluation ? Pour quel public d’apprenants ?

- L’évaluation formative diagnostique ou régulatrice est celle qui
participe de maniere directe ou indirecte a la réalisation d’'un programme d’action
pour en améliorer les conditions, faciliter les processus d’acquisition et de réguler les
apprentissages. Elle a pour but de fournir a 'enseignant comme a I'apprenant une
information en cours d’apprentissage qui aide a mieux le conduire et le guider dans
son apprentissage. L'utilisation de ces informations peut s’intégrer en continu dans
I'interrelation dans le traitement d’une difficulté, pour traiter une erreur, ou de la mise
en ceuvre d’un travail répondant aux attentes de I'enseignant et de l'apprenant.
Intervenant dans la compréhension de la tadche, une évaluation n’est pédagogique

que si elle est informative pour I'enseignant et formative pour celui qui apprend. De
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Ketele parle d’évaluation de régulation comme « processus ouvert » dont la fonction
prioritaire est d’améliorer le fonctionnement du systéme et du processus
d’apprentissage. L’évaluation formative est une forme d’évaluation de régulation.
L’idée d’évaluation formatrice se fonde sur l'intégration de I'évaluation au pilotage
autonome de l'apprenant et de sa tache. Le suivi de l'apprenant est donc un
exemple d’évaluation permettant d’intégrer au mieux les informations données et

recues de I'apprenant dans un dispositif d’échange et d’interaction.

- L’évaluation certificative est une décision de validation
terminale au regard d’objectifs donnés a la situation d’enseignement elle-méme,
en fin de processus. Dans ce cas Ia, elle s’'opére a posteriori lors des examens ;
elle peut le faire a priori, dans le cas d’'un concours. Elle est souvent présentée
sous forme sommative, prenant en compte un ensemble défini d’objectifs, sous
forme de bilan. L’évaluation certificative est dépendante des objectifs externes de
I’évaluation : guider, orienter, marquer la fin d’'un cycle d’étude, qualifier, sélectionner.
Elle devient le processus d’évaluation débouchant sur une décision dichotomique
de réussite ou d’échec relatif a une période d’apprentissage, d’acceptation de la

poursuite de l'action et de l'apprentissage.

Etant donné que I'évaluation est dite formative lorsqu’elle permet de guider et
d’optimiser les apprentissages en cours, sa vertu informative est son caractére
essentiel a partir du moment ou elle informe. Qu’elle soit instrumentée ou non,
accidentelle ou délibérée, quantitative ou qualitative, elle est formative. Dans ce cas,
nous pouvons affirmer qu'une évaluation n’a besoin de se confirmer a aucun
standard méthodologique pour étre formative. L’enseignant qui sera informé des
effets réels de son travail pédagogique, pourra, a partir de |a, réguler son action et
son intervention pédagogique. L'apprenant, qui non seulement saura ou il est, mais
pourra prendre conscience des difficultés qu’il rencontre, deviendra capable, dans le
meilleur des cas, de reconnaitre et de corriger lui-méme ses erreurs. A cette fonction
de régulation en direction de I'enseignant et de I'apprenant, s’ajoute une fonction
correctrice du fait que I'enseignant comme l'apprenant doit pouvoir « corriger » son
action, en modifiant, le cas échéant, son dispositif pédagogique, dans le but d’obtenir
de meilleurs effets du jeu d’apprentissage une plus grande et plus large « variabilité
didactique ». L'enseignant ne doit pas oublier que I'’évaluation formative implique

souplesse et volonté d’adaptation, d’ajustements et de réajustements. Une
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évaluation qui n’est pas suivie par une modification des pratiques de I'enseignant
a peu de chance d’étre formative. D’ailleurs, avec un peu de recul, nous comprenons
pourquoi il est souvent dit que I'évaluation formative est plutdt continue. L’inscription
au cceur de l'acte d’apprentissage se traduit en fait par une meilleure articulation
entre la prise d’informations et l'action de remédiation. Les correctifs et les
remédiations a apporter dans le but d’améliorer la performance de I'apprenant, qui
concernent autant I'action d’enseignement du maitre que l'activité d’apprentissage de
I'apprenant, sont choisis et sélectionnés en fonction de I'analyse de situation rendue
possible par I'’évaluation formative. Le reméede se fonde donc sur le diagnostic ; ce
qui permet aux différents acteurs de rectifier les modalités de I'action en cours. Au
recueil d’informations, concernant les progrées accomplis et les difficultés
d’apprentissage rencontrées par I'apprenant, s’ajoute une interprétation de ces
informations dans le but d’opérer un diagnostic sur d’éventuelles difficultés, le tout
débouchant sur une adaptation des activités d’enseignement / apprentissage — prise
d’'information / diagnostic individualisé / ajustement de l'action, ainsi se présente
méthodologiquement une séquence formative. Aussi, l'idée d’évaluation formative
correspond-elle au modéle idéal d’'une évaluation qui s’articule de la maniére

suivante :

- se mettant délibérément au service de la fin qui lui donne son
véritable sens a savoir devenir un élément, un moment déterminant de ['action

éducative ;

- se proposant au moins autant de contribuer a une évolution de

'apprenant que de dire ce qu’il est actuellement ;

- s’inscrivant dans la continuité de l'action pédagogique, au lieu
d’étre simplement une opération extérieure de contrdle, dont I'acteur pourrait étre
totalement étranger a 'activité pédagogique.

Arrivé a ce stade de lanalyse, nous voyons finalement que laffirmation selon
laquelle il s’agit d’'un modele idéal qui repose sur deux séries de considérations se
confirme et que ce modéle idéal n'est en réalité qu'une forme idéalisée sans plus.

Ce qui définit la formativité de ['évaluation est moins de l'ordre des faits,
objectivement observables, que les intentions, que l'on ne peut pas saisir dans
I'extériorité des pratiques de classe. C’est dans sa destination, dans le sens du projet

et dans le cadre dans lequel elle s’inscrit, que se « lit» et « se comprend » la
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« formativité de I'évaluation ». En fonction de cela, personne ne peut jamais étre
assuré de faire de I'évaluation formative car il ne peut y avoir, d’'une part, de
dispositifs clés en main et, d’autre part, le modéle idéal n’est pas directement
opératoire. C’est la volonté d’aider qui en définitive installe I'activité évaluative dans
un registre formatif.

Afin de mieux cerner les différences qui existent entre ces deux principaux types
d’évaluation, nous proposons d’expliciter les fonctions de ces deux types

d’évaluation et leur utilité.

3. Les fonctions et l'utilité de I’évaluation

Dans les pratiques évaluatives quotidiennes, il nous a été donné de constater que
I'évaluation joue deux fonctions essentielles auxquelles les enseignants ont recours
pour évaluer leurs apprenants. Ceci impligue que les enseignants y voient une

grande utilité dans I'une plus que dans l'autre.
3.1 Les fonctions de I’évaluation

Dans les pratiques évaluatives, I'enseignant doit nécessairement avoir recours a
I'évaluation en fonction des objectifs a évaluer et du moment : avant, pendant ou
apres la séquence d’apprentissage ou un programme d’apprentissage. L’évaluation
peut donc étre formative, diagnostique ou sommative selon le moment choisi par

I'enseignant et des objectifs attendus.

Diagnostique....ou descriptive, pronostique, prospective : | Avant

Formative.....ou diagnostique, formatrice : Pendant

Sommative voire normative ou critériée : Aprés

Aprés avoir mis en relief la pertinence du moment de ['évaluation, voyons
maintenant ce que l'enseignant et I'apprenant, tous deux ensembles, ont a faire
durant ces moments d’évaluation. Il faut savoir que les trois grandes tendances de
I'’évaluation sont : la centration sur I'évaluateur, la centration sur la relation éducative

et celle sur I'apprenant. Néanmoins, ces trois tendances doivent se compléter afin



Chapitre I: Définitions de I'évaluation 81

que [l'évaluation prenne tout son sens. Par celle-ci, I'enseignant doit guider
'apprenant et également vérifier 'efficacité de ses méthodes didactiques, de sa

pédagogie afin de les remettre en question si nécessaire.

L’évaluation permet a I'apprenant de prendre conscience de ses progres, facilités et
difficultés. Elle le fait progresser tout en cherchant a développer son autonomie.
L’enseignant a, bien sdr, la tdche de concevoir les exercices, les activités et les
taches (dans les cas internes), tandis que I'apprenant les réalisera et déterminera
ses points forts et ses points faibles s'’il s'implique réellement dans ces activités.
Essayons de décrire, en nous inspirant des considérations de Ch. Hadj (1989 : 171),
le r6le de I'enseignant - formateur en tant qu’évaluateur. Il est celui qui doit « livrer un
message qui ait du sens pour ceux qui le regoivent ». De fagon générale, on lui
distingue trois grandes fonctions : expert, juge et philosophe. En tant qu’expert, il
jauge la réalité. Il apprécie ensuite celle-ci selon des normes et des valeurs
prédéfinies et se fait juge. Enfin, il interpréte ce qui se passe pour rendre intelligible
la réalité et pour mieux la comprendre. L’enseignant - évaluateur se définit comme un
pédagogue, ou plus précisément, il se situe entre « I'expert qui sait comment on
apprend, et le pédagogue - praticien, qui imagine comment on pourrait faire
apprendre » HADJI, Ch. (1989 : 123). Le méme auteur utilise de nombreuses
métaphores pour expliquer le rble de I'enseignant - évaluateur. Il le présente comme
un navigateur faisant régulierement le point « pour permettre au pilote d’amener
l'avion a la destination souhaitée » HADJI, Ch. (1989 : 181), en déterminant des
objectifs, en construisant des systéemes d’évaluation et d’interprétation, en utilisant
les outils adéquats sans toutefois sombrer dans l'objectivisme, l'autoritarisme, le
technicisme ou livresse interprétative qui sont considérés comme des parasites de
I'évaluation ou dérives pédagogiques que tout enseignant doit savoir éviter. Et pour
conclure son propos, (HADJI, Ibid.) annonce :
« Aussi l'évaluateur est-il finalement un médiateur dont le travail
S’apparente a la fois a celui du funambule et a celui du tisserand :

* du funambule, car il lui faut se mouvoir dans l'espace
ouvert entre un « étre » toujours en mouvement et un « devoir étre »,
toujours difficile a cerner ;

» du tisserand, car l'essence de sa tadche est de mettre en
rapport, de créer des liens, et cela d’un triple point de vue :

- en tant qu’il prononce un jugement utile a l'action, il participe au

processus qui articule deux états de choses successifs (dynamique du
changement) ;
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- en tant qu’il prononce un jugement et produit une représentation
normée, il opere la jonction entre la prescription et l'observation, et
entrecroise l'essence et l'existence ;

- en tant qu'il se prononce, il prend les choses dans la toile des

mots». (HADJI. C, 1989: 38)

Il faut aussi remarquer que I'évaluateur s’implique davantage, par sa présence
physique et ses interventions ponctuelles et ciblées, dans les évaluations orales
beaucoup plus que dans les évaluations écrites vu le nombre assez important
d’apprenants par classe. Il se doit de respecter certains codes de comportement face
a un apprenant plus ou moins déstabilisé ou susceptible de I'étre. C'est ce que
Veltcheff et Hilton (2003 : 137) ont décrit dans les « Dix régles d’or du comportement
de I'évaluateur ». C’est donc selon le moment, selon les besoins des « acteurs »,
selon le contexte et selon la fonction qu’on veut lui donner que I'évaluation va étre
congue. Il faudra respecter une certaine harmonie entre ces contraintes pour
satisfaire toutes les personnes concernées (apprenant, enseignant, administration et
parents d’éléves). « En résumé la fonction a privilégier dépend de [lintention
dominante de [l'évaluateur » HADJI, Ch. (1989 : 63), tout en considérant cette
intention comme dépendante du jeu dans lequel s’inscrit I'évaluation (jeu
pédagogique, jeu institutionnel, ou social). De ce point de vue, I'évaluation sert a
guider I'apprenant (jeu pédagogique), a réguler la vie scolaire et permettre une
communication sociale entre les partenaires de cette vie (jeu institutionnel). Mais, elle
« nourrit » 'espace scolaire en tant que lieu d’'une stratégie sociale et la rencontre de
deux logiques : « une logique structurelle, de production de compétences pour
satisfaire aux nécessités du développement économique et une logique, sociétale
ou de société, d'utilisation du champ par des acteurs sociaux désireux de
sauvegarder ou de faire fructifier leur valeur sociale » (HADJI, Ibid. : 182).

L’évaluateur, qu’il soit enseignant ou non, a donc la lourde tadche de prendre en
considération tous ces éléments pour construire une évaluation efficace et
pertinente. L’objet et les objectifs de I'évaluation sont donc déterminants et de ce fait
permettent de déterminer avec toute [l'attention qu’ils méritent, le principe de
congruence qui s'impose légitimement entre ces différents éléments. Nous pouvons
noter que I'évaluation a deux fonctions principales : la fonction sommative et la
fonction formative. A ce point de notre réflexion, il est indispensable de distinguer la

fonction sommative de la fonction formative de I’évaluation.
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Nous pensons que les enseignants utilisent une fonction pour une autre sans en faire
réellement la différence. Seule cette distinction clairement définie par I'enseignant lui-
méme, explicitée auprés de ses apprenants dans la volonté de transparence et de
mise en ceuvre de fagcon cohérente dans les pratiques évaluatives, au jour le jour,
permet de proposer une résolution satisfaisante du probléme du fait que les
enseignants ont recours a I'une comme a l'autre sans vraiment les distinguer. En
effet, dans les pratiques évaluatives, les enseignants ont tendance a faire appel a
ces deux types d’évaluation en classe pour distinguer les bons éléves des moins
bons. Et, c’est Ia ou nous remarquons que les enseignants n’utilisent vraiment pas de
critéres objectifs et fiables permettant une véritable évaluation qui tient compte des
objectifs d’apprentissage visant réellement ce a quoi les apprenants sont censés
acquérir et rien d’autre. Que [I'évaluation soit sommative ou formative, il est
nécessaire de ne pas perdre de vue les réponses a ces questions a savoir pour quoi
évaluer ? Quand ? Pour qui évaluer ? Comment évaluer ? Quel role doivent jouer
I'enseignant et les apprenants ensemble ? Les réponses permettent de cerner les
véritables enjeux de 'apprentissage et de 'évaluation. En outre, afin de lever toute
ambiguité, nous présenterons ces deux fonctions de I'évaluation dans le tableau
comparatif suivant pour mieux les expliciter et mieux les distinguer ce qui aiderait les
apprenants et les enseignants dans la mise en place et I'appropriation de ces deux
fonctions de I'évaluation qui occupent une place prépondérante dans le systéme

éducatif.

Tableau n° 2 Les fonctions de I’évaluation

Evaluation sommative Evaluation formative

Etablir des bilans

Contrdler des résultats Réguler le dispositif pédagogique. Réguler

la démarche de I'éléve qui apprend.

Fonction : pour quoi ?

Le moment: Quand ? |[Au terme d'un apprentissage | En cours d’apprentissage (plus c’est tét plus
d’un cycle ou d’'une formation. | grandes sont les possibilités de régulation).

Des le début de [lapprentissage (pour
construire la représentation du but).

Destinataire L’institution (école lycée la| L’apprenant - I'enseignant
prioritaire : Pour qui ? société, Il'enseignant, Iéléve
(pour information)

Moyens utilisés : Attribution d’'une note obtenue | Recours indispensable a des critéres.
> globalement ou en référence a | Notation non indispensable a valeur relative.
Comment * des criteres assortis d'un

Référence a une partie des critéres dans la

baréeme. Ensemble de criteres . ;
progression de 'ensemble.

pris en compte; valeur
absolue
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Relais de l'institution. Régulateur du dispositif.

Concepteur du contréle. Auxiliaire de I'autorégulation par les éléves.
Examinateur (récompense les | Aide au repérage des réussites et des
réussites et sanctionne les |erreurs.

erreurs) Apporte des entrainements et des outils
d’apprentissage.

Role de I'enseignant

Sujet de I'autoévaluation.
Sujet de I'auto correction.
Sujet de I'autorégulation.

Roéle de I'éléve Auteur du produit contrd
Contrdlé a travers son produit.

Cette distinction opératoire dans la fonction de I'évaluation nous montre a quel point
I'évaluation formative est considérée comme un moyen de régulation de
'apprentissage qui permettra de proposer une résolution adaptée a la difficulté
susceptible d’apparaitre pendant I'apprentissage et que seule la mise en place d’'une
évaluation formative réfléchie et efficiente aiderait I'enseignant et I'apprenant a
proposer des remédiations adéquates dans les pratiques évaluatives. A la lumiére de
ce tableau comparatif des deux types d’évaluation les plus utilisés en classe, nous
pouvons affirmer que I'évaluation formative recueille des informations qui sont
réutilisées pour le cours ou pour la progression suivie de prés par I'enseignant. En
revanche, I'évaluation sommative vérifie et controle les acquis des apprenants a la fin

d’un cours ou d’un ensemble de cours en leur attribuant une note chiffrée ou un rang.

De par sa fonction de remédiation, I'évaluation est souvent utilisée au sens large
incluant ainsi I'information quantifiable fournie soit par des interrogations ponctuelles,
soit par des entretiens ou a laide de feed-back. Cependant, la faiblesse de
I'évaluation formative est inhérente a la technologie de linformation du fait que
'information rétroactive ne modifie pas nécessairement le comportement des
apprenants, contrairement a ce qui se passe réellement avec les ordinateurs qui
favorisent et appellent a une réaction immédiate suivie d’'une remédiation adéquate
et correcte. Ainsi, le feed-back n’a d’effet positif que si celui qui le recoit est en

position :

- d’en tenir compte c’est-a-dire, d’étre attentif, motivé et connaitre la

forme sous laquelle l'information parvient a 'apprenant ;

- de concevoir cette information, d’avoir un moyen de I'enregistrer, de

I'organiser et de se I'approprier ;
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- de linterpréter c’est-a-dire avoir des connaissances suffisantes pour

comprendre quel est le point en question afin d’agir de maniére efficace ;

- de s’approprier l'information en ayant le temps, l'orientation et les
ressources appropriées et adéquates pour y réfléchir, intégrer et mémoriser ainsi
I'élément nouveau dans l'apprentissage. Naturellement, cela nécessite une
certaine autonomie qui présuppose une formation au contréle de son propre
apprentissage et au développement des moyens de jouer sur le feed-back.
Une telle formation de l'apprenant dans sa prise en charge est appelée
évaluation formatrice. Ce type d’évaluation est considéré comme le résultat ou
I'aboutissement de I'évaluation formative. Ce qui permet de différencier I'évaluation
formative de I'’évaluation formatrice c’est la mise en place de la régulation. Dans
I'évaluation formative c’est 'enseignant qui intervient et qui propose des activités de
remédiation alors que dans I'évaluation formatrice, I'apprenant lui-méme se prend en
charge en ayant recours aux révisions ou en faisant des exercices d’entrainement
supplémentaires. L’autoévaluation ne doit pas étre considérée comme une simple
modalité de I'’évaluation, mais comme une partie intégrante, une composante de
chaque compétence. La compétence que possede I'apprenant a savoir réfléchir sur
sa propre démarche d’apprentissage est un signe révélateur que Il'apprenant
participe a son évaluation. Dans le cadre de [I'évaluation formative des
apprentissages, « cette participation se traduit par I'autorégulation. » Allal, L (1993 :
176)

L’observation des pratiques évaluatives en classe laisse apparaitre en filigrane une
double utilité pour I'enseignement, d’une part, et pour l'apprenant et I'enseignant

d’autre part. Nous allons essayer de développer cette double utilité.
3.2 Utilité de I’évaluation formative

Cette évaluation présente une double utilité pour I'apprenant et pour I'enseignant
dans la mesure ou elle prend en considération les besoins de l'apprenant et les
attentes de l'enseignant qui se concrétisent par une véritable communication
pédagogique. Cette évaluation qui est constamment négligée dans
'enseignement/apprentissage doit étre réhabilitée pour que Il'apprentissage soit
efficace et porteur de résultats. Pour lever toute ambiguité, nous proposerons un

tableau comparatif qui montre, d’'une part la complémentarité de cette double utilité
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pour I'apprenant et pour I'enseignant et d’autre part la pertinence de son utilité dans
'enseignement/apprentissage. D’ailleurs, il a été constaté que I'évaluation formative
avec toutes ses formes (directe, interactive...) permet aux apprenants de se
positionner dans leur apprentissage du fait qu’ils voient clairement leurs progrés et

surtout leurs lacunes et sur quoi ils vont faire des efforts pour combler leurs

insuffisances.
Tableau n° 3 Utilité de I’évaluation
Utilité pour I’apprenant Utilité pour I’enseignant
Elle confirme son degré de maitrise de | Elle lui situe le niveau de ses éleves.
I'objet.
Elle diagnostique ses faiblesses et ses |Elle décéle les faiblesses de son enseignement.
lacunes
Elle l'incite & améliorer son niveau Elle l'incite & améliorer sa démarche.
Elle assure sa progression Elle assure 'amélioration de son enseignement.
Elle développe sa capacité dauto |Elle l'incite a s’auto évaluer le plus souvent
évaluation.
Elle favorise son autonomie Elle encourage son esprit d’initiative.
Elle développe sa motivation et sa |Elle développe son assurance et sa volonté dans
responsabilité. ce qu’il fait.
Elle privilégie son autoformation. Elle « positive » son attitude vis-a-vis de I'éléve.

Cette évaluation, par sa double utilité, permet de rapprocher de plus en plus 'éléve
de son enseignant car, disons-le, le rapport enseignant/enseigné a toujours été
conflictuel et basé soit sur I'acceptation soit sur le refus. Pour éviter ce type d’attitude
et de comportement négatif, I'enseignant doit considérer I'apprenant comme
« partenaire » et « acteur » que Chevalard .Y, (1991 : 79) définit dans son triangle
didactique justifiant ainsi la notion de transposition didactique pour montrer les
rapports de complémentarité entre les trois plles: l'apprenant, le savoir et
I'enseignant. Par ailleurs, le systéme pédagogique et les pratiques distribuées
impliquent la mise en place du triplet de l'action en pédagogie. Pour pouvoir
enseigner, I'enseignant doit pouvoir mesurer les trois dimensions d’une pratique
partagée, celle d'un métier d’enseigner, d'un métier d’apprendre et d'un
espace d’interaction qui organise et dynamise leur rapport et donne forme aux
actions : l'activité pédagogique représente donc le carrefour ou l'intersection de ces
trois dimensions. L’activité pédagogique requiert ces trois entrées ou trois moteurs
d’analyse des faits et des pratiques combinées entre les apprenants et les
enseignants qui en assurent une distribution cohérente et interactive. La situation
pédagogique est donc définie comme un triangle composé de trois éléments, le

savoir, I'enseignant et les apprenants. Toute pédagogie est articulée sur la relation
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privilégiée entre deux des trois éléments et I'exclusion involontaire du troisieme et de
ce constat, il est plus raisonnable de changer de pédagogie. Ce changement ne se
concrétisera que si 'on change la relation de base c’est a dire les processus de

I'enseignement qui sont en nombre de trois :
- enseigner qui privilégie I'axe « enseignant — savoir » ;
- former qui privilegie I'axe « enseignant — apprenants » ;
- apprendre qui privilégie I'axe « apprenants - savoir.

Le triangle pédagogique présenté par Houssaye J, (1988 :64) et repris par Bruner
(1989: 16) présente l'articulation des modes du « faire », les différentes relations de
base et la cohérence générale attendue de l'action pédagogique. Le systéme
enseigner —apprendre est co-défini par les trois « ontologies », celle du savoir
fonctionnel, celle de l'enseignant qui organise les situations d’apprentissage et
celle du cognitif, de I'apprenant qui mobilise les informations regues pour apprendre
et I'équilibre qui en dessine 'orientation. Le triangle didactique représente le champ
des interactions, le déséquilibre paradoxal li€é au mode de réalisation. Il est
important de savoir que le « savoir » n’est pas un objet préconstitué mais qu’il se

construit, se déconstruit puis se reconstruit signe d’acquisition des savoirs.

C’est ce processus bien ajusté qui garantit un véritable apprentissage orienté vers
'autonomie des acteurs. Il en va de méme pour la relation entre I'apprenant et le
savoir ; c’est l'action de l'apprenant qui détermine l'efficacité de la situation, en
fonction de ses motivations et de ses propres ressources préalables pour apprendre.
Les véritables moteurs catalyseurs de l'action, les contextes, les représentations,
I'activité et la temporalité du savoir propre aux acteurs, et celle de l'originalité du
moment pédagogique relévent d’autres plans et d’autres motivations qui restent a
fixer et a déterminer. Le systéeme est un ensemble d’éléments en interaction, liant
'organisé et I'organisant de maniere active et interactive. Le terme d’organisation
active décrit la capacité d’'un systéme a agir dans et par son organisation, sa
capacité d’activité propre de produire et de reproduire, de relier et de délier, de
maintenir et de se maintenir, de transformer et de se transformer. Le systéme est
ainsi le lieu d’une éco organisation ou la transformation adaptative est nécessaire
pour maintenir I'articulation entre les trois dimensions du triangle pédagogique dont

les trois parties restent interactionnelles et indissociables.
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Dans la relation maitre / apprenants, la tdche exécutée par I'apprenant se fait au
travers d’'une interprétation des questions posées, des informations fournies, des
contraintes imposées qui sont des constantes de la fagon d’enseigner du maitre. De
plus, les relations entre le maitre et I'apprenant se tissent de maniére implicite :
chacun sait interpréter ce que signifie telle intonation ou encore, comment il faut
relier un exercice en fin de lecon avec le cours précédent. Ce qui incitera I'apprenant

a se prendre en charge dans son apprentissage et a devenir ainsi autonome.

Une évaluation, quelle soit prédictive, formative ou pronostique, n’atteindra ses
objectifs et ne portera de fruits que si elle est adaptée aux contenus d’apprentissage
et que si elle répond aux attentes de I'apprenant et de I'enseignant. Pour ce faire,
une évaluation doit étre minutieusement planifiée, préparée et en adéquation avec
les objectifs fixés. Nous allons donc expliciter cette planification qui est construite sur

le but, I'objet et les modalités d’évaluation.

3.3 Planification d’une opération d’évaluation

Quel que soit le type d’évaluation préconisée, sa planification doit avoir lieu au méme
moment que celle de I'enseignement ou de la séquence d’apprentissage : c’est ce qui
garantit la pertinence de l'acte évaluatif du fait qu’elle correspond au besoin de
'enseignement et de I'apprentissage et permet ainsi l'identification des autres besoins
latents. Donc, planifier une opération d’évaluation consiste a définir :

- Le but de 'évaluation,

- L’objet de I'évaluation,

- Les modalités de 'évaluation.

3.3.1 Le but de I’évaluation
Au cours d’'un apprentissage, I'enseignant doit nécessairement préciser le but de
'évaluation et déterminer le type d’évaluation en fonction de la situation
d’apprentissage a laquelle sera confronté I'apprenant ; ce qui permettra a ce dernier

de se situer par rapport a des objectifs d’apprentissage bien déterminés.

3.3.2 L’objet de I’évaluation
Pour rendre opérationnel un objectif, 'enseignant doit, a ce niveau, identifier 'objet
d’évaluation c’est a dire fixer le contenu en se référant aux taxonomies pédagogiques.

Ces derniéres sont considérées comme des plans hiérarchisés qui permettent
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d’analyser une intention générale et d’en détailler les différents niveaux de réalisation
possibles. V et G DE LANDSHEERE"" (1976 :43) précisent que : « La taxonomie est
d’abord une invitation a préciser quels comportements seront rechercheés, installés

vers l'opérationnalisation ».

lls ajoutent a ce propos que :

« La déemarche est analytique puisqu’elle procede par décompositions
successives d’une réalité globale, mais la description va des objectifs
simples aux objectifs les plus complexes ».

La mise en place de l'opérationnalisation d’un objectif d’apprentissage nécessite la
présence et le recours a des taxonomies bien ajustées et que l'enseignant doit
adapter au niveau des apprenants et en fonction des objectifs a évaluer. En quoi les
taxonomies sont-elles utiles a 'enseignant ? Elles lui permettent :

- de choisir le niveau d’objectif qui correspond au niveau réel des
apprenants ;

- de choisir le type d’activités capables de développer I'aptitude
ou I'habileté qu’il a fixée et qu’il souhaite atteindre a savoir I’habileté cognitive, socio
affective ou psychomotrice qui correspondent aux trois aspects du comportement
humain. Nous rappelons a titre informatif que :

- Les objectifs cognitifs concernent les habiletés intellectuelles,

- Les objectifs affectifs concernent la modification des intéréts,
des attitudes, des valeurs ainsi que les progrés dans le jugement et la capacité
d’adaptation ainsi que les motivations;

- Les objectifs psychomoteurs, eux, concernent la structuration
de l'individu et les relations fonctionnelles que I'enseignant est amené a tisser et a

entretenir avec ses éléves et son milieu.

3.3.3 Les modalités de I’évaluation
Pour une meilleure approche dans une action d’évaluation de qualité, I'enseignant
doit, a cette étape :
- décider du moment ou s’effectue I'opération d’évaluation c’est a dire

soit au début, soit pendant ou a la fin d’'un apprentissage,

" DE LANDSHEERE. G, Définir les objectifs de I'éducation, Ed. Georges Thone Liége
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- sélectionner le type de l'instrument de mesure (genre d’items) les plus
pertinents et qui ciblent ce que I'enseignant désire évaluer pas autre chose,

- décider de la forme de I'item (orale ou écrite) en sélectionnant les
critéres d’évaluation que I'enseignant doit obligatoirement les faire connaitre aux
apprenants ;

- déterminer le nombre d’opérations a effectuer en fonction de la
durée de passation tout en fixant leur degré de difficulté et leur type en adéquation
avec l'instrument. Ici, nous focaliserons notre intérét sur la clarté et la précision de la
consigne que I'enseignant fournit a ses éleves lors de la réalisation de taches car elle
garantit la réussite ou I'échec de I'activité ou de I'apprentissage selon sa pertinence.
Et, a ce propos, le proverbe Touareg cité par BARLOW. M. (1976: 17) qui dit en
substance « si tu ne sais pas ou tu vas, tu risques de mettre longtemps pour y
arriver » est significatif. Cette représentation imagée de I'objectif montre la nécessité
de construire avec précision et sans équivocité une consigne qui présente I'objectif
fixé et que l'enseignant désire voir atteint par tous les apprenants. Plus les
apprenants cernent les objectifs a atteindre, plus ils sont capables de déterminer la
démarche a adopter et les moyens pour y réussir.

Etant donné que I'enseignement / apprentissage s’inscrit dans la perspective d’une
approche communicative, il nous semble nécessaire d’expliciter la forme que prend

cette démarche.

4. Démarche d’évaluation dans une approche communicative

Avant de présenter la démarche d’évaluation, il nous parait judicieux de définir la
notion d’approche communicative du fait que notre problématique s’inscrit dans

cette optique.

De nos jours, parler « d'approche communicative » et de « compétence de
communication », en didactique des langues, comme quelque chose de nouveau
peut paraitre paradoxal. En effet, I'objectif que ne se donne toute personne qui
entreprend d’apprendre une langue étrangére n’est-il pas et n’a-t-il pas toujours été

d’acquérir une « compétence de communication » dans cette langue?

Il ne fait aucun doute que nous vivons, dans le monde de la linguistique appliquée,

une période de remise en question et de réflexion aussi importante que celle qui, il y
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a vingt ou vingt-cinq ans, a vu 'émergence des méthodes audio-orales ou audio-

visuelles.

On percevra mieux loriginalit¢ de l'approche communicative si I'on part d'une
analyse des griefs généralement faits a 'audio-visuel. L’ennui est né de la récurrence
constante des mémes pratiques d’apprentissage..... La rigidité de la progression,
I'ignorance dans laquelle sont tenus les besoins particuliers des apprenants, le refus
de leur laisser développer des stratégies d’apprentissage autres que celles que la
méthodologie a prévues, I'appel constant fait a la mémoire par le souci de fixer des
automatismes, et cela aux dépens de la réflexion intelligente, constituent autant de
facteurs démotivants et qui marginalisent les apprenants. La préoccupation
essentielle est, en effet, I'enseignement de la langue en tant que systéme
grammatical par excellence. L'attention du professeur est toute fixée sur la correction

grammaticale selon les normes.

On ne peut pas nier l'apport positif qu’a constitué l'audio-visuel et la méthode
structuro - globale pour I'enseignement des langues étrangéres en Algérie, ni la
valeur de la correction grammaticale dans [lutilisation d’'une langue étrangére,
cependant l'acquisition d'une aptitude a former ou construire des phrases
grammaticalement correctes, c’est-a-dire d’'une compétence strictement linguistique,
méme si elle est essentielle, ne peut étre l'unique objectif d’'un programme de
formation. Apprendre une langue, ou plus exactement apprendre a communiquer de
facon efficace dans une langue étrangére, c’est davantage qu’en apprendre la

grammaire et le code de la langue.

L’évidence a été rappelée que l'efficacité d’'un message ne dépend pas seulement
de sa grammaticalité, mais également de son adéquation au contexte dans lequel il
est produit. Ce n’est que par référence au contexte socioculturel que lI'on peut
percevoir certaines différences entre certains énoncés et en comprendre le ou les

sens.

La communication, pour étre efficace, doit donc obéir aux contraintes discursives
d’'une part, c’est-a-dire celles qui assurent la cohérence du discours, et d’autre part,
aux contraintes pragmatiques, c’'est-a-dire celles qui rendent l'interaction possible

entre les locuteurs.

Ces analyses ont amené les méthodologues a la conclusion qu’il convient

d’accorder, dans le programme d’enseignement, une place déterminante aux régles
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d'usage de la langue enseignée. Cette orientation nouvelle est soutenue par une

double conviction:

- En termes de communication, que la pertinence du message est

plus importante que la correction grammaticale avec laquelle il est réalisé;

- En termes de pédagogie, que ce qui est pergu comme plus
immédiatement utile sera plus facilement acquis. Autrement dit, on ne décidera pas
d’enseigner les éléments a, b, c ..... Parce qu’ils existent dans la grammaire de la
langue, mais on enseignera les éléments a’, b’, ¢'..... Parce qu’ils sont utiles pour la
communication. En effet, apprendre a l'apprenant a maitriser 'acte de parole
« demander » ce n’est pas de voir s’il utilise la structure «je veux» ou «je
voudrais » mais voir si la demande est en adéquation avec le contexte ou la situation
de communication. A titre d’exemple, nous citons un cas concret vécu lors d’'une
simulation en classe. L’enseignant demande a ses apprenants de demander « un
renseignement », « un produit ». Lors du brainstorming, nous avons relevé des
aberrations. L’enseignant propose le mot « pharmacien ». Les réponses fusent : « Je
veux du paracétamol », « je veux un sirop », « je voudrais de I'aspirine » mais a un

moment donné, on entend « je veux un coca cola ».

Cette demande méme si elle est syntaxiquement bien formulée, elle est néanmoins
inacceptable de par le contexte ou la situation de communication. Une autre
remarque, quoique moins pertinente mais qui mérite d’étre formulée : Aucun
apprenant n’a utilisé la formule de politesse « s’il vous plait » ni méme « merci ».
Donc, dans une approche communicative, il est nécessaire que les apprenants
apprennent a donner de I'importance a la situation de communication pour que leur

message atteigne les objectifs attendus.

Passons en revue maintenant les grandes et principales orientations qu’une

meéthodologie, pour étre communicative, devrait suivre:

~

- Accorder la priorité a la fluidité, a laisance implique qu’on
recherche toutes les occasions possibles pour permettre aux apprenants de pratiquer
la langue dans des situations réelles de communication. C’est en effet par la
pratique, par I'utilisation constante de la langue, que cet objectif pourra étre atteint.
Pour apprendre quelque chose, on a besoin de le découvrir soi-méme. La fonction
de la méthodologie sera donc de construire des activités qui favorisent I'utilisation de

la langue dans un but de production de significations et d’échange d’informations.
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Certes les apprenants commettront des fautes contre la grammaire, la norme et la
propriété.

- La correction grammaticale retrouvera la premiére place dans des
activités de commentaire qui auront lieu aprés ces taches. C’est a cette occasion que
le professeur, ayant recueilli ou répertorié les fautes constatées c'est-a-dire les plus
récurrentes et qui nuisent a la cohésion, proposera des exercices de lexique ou de
grammaire. L'important est que ces exercices ne portent pas sur la grammaire de la
langue en général, mais sur celle des structures ou des actes de paroles que les
apprenants viennent d’utiliser et qui leur posent difficultés. Il ne s’agit nullement de
refaire le cours mais de proposer une série d’activités qui permettent la remédiation.
Actuellement, le courant communicatif prédomine dans le domaine de la didactique
des langues étrangéres. Les orientations qui caractérisent ce courant tendent a
replacer I'apprenant au centre des activités d’enseignement /apprentissage de la
langue étrangére et a percevoir la compétence de communication a développer sous

un éclairage nouveau et pragmatique.

Ainsi, en général, on définit et on met en place des contenus d’apprentissage qui
correspondent aux besoins langagiers des éléves. Si les apprenants ne savent pas
« se présenter » lors d’'une simulation d’entretien, c’est parce qu’on ne leur a pas

appris a le faire a travers des situations de simulation ou authentiques.

lls n'ont pas de modéles ou des repéres. De plus, I'apprentissage de la langue
étrangere doit contribuer au développement global de I'éléve; c’est pourquoi le type
d’enseignement a privilégier doit tenir compte de I'age des éléves, des particularités
de leur développement cognitif et affectif, et par conséquent de leurs différents styles
d’apprentissage.

L’enseignant aura donc pour tache d’amener I'apprenant, non seulement a acquérir
un savoir linguistique, mais également un savoir-faire qui lui permettra de
communiquer dans des situations concrétes et variées. Ces situations doivent

correspondre a son age, a ses attentes et a ses besoins.

Pour ce faire, il est important de créer, dans la classe de langue, une atmosphére
propice a l'apprentissage du frangais en créant un bain linguistique qui servira de
modéle communicatif le plus concret possible. On ne saurait trop insister sur
'importance d’instaurer un climat de confiance et de détente. Il appartient a

'enseignant de créer un tel climat et de le maintenir, de fagcon a ce que les
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apprenants considerent I'apprentissage de la langue étrangére comme une aventure

intéressante et motivante qui sera vécue ensemble.

C’est pourquoi on doit choisir les thémes et les activités d’apprentissage, privilégier
certains types d’interactions...... Il est souhaitable, lorsque c’est possible, que les
legons de frangais aient lieu dans une salle réservée a cet effet. L'enseignant peut
alors y créer une ambiance favorable en la décorant d’affiches rédigées en francais,
en y exposant les travaux réalisés en francais, en y installant un choix de livres et de
revues, en y faisant jouer des chansons et pour montrer I'importance de I'écoute pour
la compréhension et de la lecture pour la prise de notes. Une telle ambiance
encouragera I'éleve a utiliser plus spontanément le frangais dans les interactions
normales de la classe et dans les activités d’apprentissage. L’apprenant est appelé a
aller chercher et recueillir lui-méme l'information la ou elle se trouve et savoir la

restituer fidélement et avec ses propres moyens linguistiques.

En principe, l'enseignant devrait utiliser le frangais, comme langue outil
d’apprentissage, le plus possible, dans ses relations avec les apprenants afin de leur
démontrer l'efficacité et la pertinence du bain linguistique pour I'apprentissage de la

langue étrangére comme moyen de communication.

Pendant la classe, il est possible de dépasser le contenu de la lecon et d’exposer
'apprenant a la langue frangaise ou cible utilisée en contexte signifiant et
'enseignant se limitera dans un premier temps a des énoncés simples et
contextualisés pour passer ensuite a une utilisation plus étendue du francais de
facon a ce que I'apprenant s’habitue progressivement a avoir un plus grand contact

avec la langue frangaise c'est-a-dire la langue cible.

Ainsi, en utilisant le frangais au maximum pendant le cours de langue étrangeére, et
méme en dehors de la classe, I'enseignant implique I'apprenant dans des
interactions qui peuvent constituer des expériences de communication authentiques
et favoriser ainsi une communication bilatérale avec des interactions et des

échanges mettant en filigrane le feed-back.

Selon les principes de I'approche communicative, c’est en communiquant qu’on
apprend a communiquer. L’'idéal consisterait donc a amener l'apprenant a vivre
réellement, en langue étrangere, des situations de communication authentiques et
variées. Méme si un tel idéal s’avére difficile a atteindre dans le contexte

scolaire algérien, [I'enseignant doit néanmoins s’inspirer de ces situations pour
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orienter son enseignement et créer des situations de communication qui refletent un
bain linguistique propice a I'apprentissage du frangais langue étrangere. A ce stade
de l'apprentissage, I'enseignant doit avoir recours a des méthodes d’apprentissage
qui font appel a des moyens pédagogiques efficaces tels que la vidéo, le
documentaire image et son, mettant ainsi I'apprenant dans un véritable bain

linguistique authentique.

Il apparait évident que I'on doit éviter les exercices vides de sens, ou les éléments
linguistiques sont répétés ou manipulés mécaniquement, ou en dehors de tout
contexte signifiant. De tels exercices semblent jouer un rdle tres limité dans
'apprentissage de la langue et peuvent méme nuire a la motivation des jeunes

apprenants.

Ainsi on aura intérét a proposer a l'apprenant des activités qui I'améneront
progressivement a utiliser la langue étrangéere aux mémes fins que sa langue
maternelle, c'est-a-dire pour échanger de l'information, pour réaliser une tache, pour
exprimer des sentiments et des besoins, pour s’amuser, discuter et communiquer
dans n’importe quelle situation de la vie courante. De telles activités de
communication peuvent étre proposées alors méme que l'apprenant débute son
apprentissage de la langue étrangere, a condition qu’elles soient adaptées a son
niveau de connaissance du frangais, a son age ainsi qu’a son développement

cognitif et affectif.

De plus, on pourra réaliser en classe, par le biais de divers types de simulation et de
jeux de réle, des activités de communication semblables a celles que I'apprenant
peut étre appelé a vivre a I'extérieur de la classe. Les sketches et les simulations
théatrales simples sont des activités ludiques qui motivent beaucoup plus les

apprenants car ils vivent pleinement I'action et le résultat de I'action.

Au cours de ces activités, lorsque l'apprenant aura a s’exprimer oralement, on
'encouragera a utiliser des énoncés susceptibles d’étre compris par 'ensemble des
francophones en tenant compte de la prosodie, du rythme de l'intonation etc. Cela ne
s’apprend pas du jour au lendemain, mais si I'enseignant montre aux apprenants

I'importance de ces derniers, il les incitera a leur utilisation.

Enfin, au cours de toutes ces activités, il est important d’habituer les apprenants a
adopter un comportement compatible avec Il'activit¢ en cours. Ainsi, selon les

circonstances, I'apprenant sera encouragé, par exemple, a circuler librement dans la
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classe, a s’approcher de la personne a qui il parle, a adapter son intonation aux
paroles prononcées, a accompagner celles-ci de gestes et de mimiques
appropriées. Dans I'approche communicative, la variété des supports didactiques
est considérée comme un atout. Désormais, les unités d’apprentissage ne sont plus
coulées dans un moule rigide, les exercices ne se déroulent plus de facon routiniére,
les connaissances ne sont plus distillées, goutte a goutte, selon une progression
linéaire. Au contraire, il est recommandé a I'enseignant d’étre éclectique, c'est-a-dire

d’utiliser toutes les techniques d’enseignement qui lui apparaissent efficaces.

La variété des stratégies d’apprentissage préconisée permet d’adapter
'enseignement a I'dge, aux aptitudes, aux intéréts et par la méme aux styles
d’apprentissage des apprenants. En effet, il est généralement admis que les
apprenants n’ont pas tous le méme style cognitif, c'est-a-dire qu’ils n’apprennent pas
tous de la méme maniere. Ainsi, par exemple, certains apprenants ont besoin d’'une
longue période d’exposition a la langue avant de se sentir préts a parler alors que
d’autres éprouvent le besoin de répéter sur-le-champ tout ce qu’ils entendent.
D’autres encore apprennent mieux en jouant, en chantant ou en associant 'oral a
I'écrit. Méme si I'on ne peut espérer découvrir le style cognitif de chaque apprenant
et en tenir compte, il est bon d’apporter de la variété dans I'enseignement afin de
rejoindre, tour a tour, tous les apprenants et en répondant a leurs godts. Dans une
approche communicative, I'apprentissage se fait en groupe et a accés sur une
variété d’interactions. En effet, les interactions d’apprenant a apprenant et le travail

d’équipe devraient étre favorisées afin de varier les différents types d’interactions.

De plus, si possible, 'enseignant mettra les apprenants en contact avec de nouveaux
interlocuteurs francophones natifs ou non natifs. On devrait traiter des sujets que
I'apprenant connait bien et qu’il aime: la famille, les animaux, les héros du cinéma,
les personnalités célébres, les sports, les passe-temps, loisirs, événements
d’actualité. On aura avantage a mener de petites enquétes auprés des apprenants
afin de déterminer les sujets qui les intéressent. Dans une approche communicative,

I'enseignant doit varier les activités d’apprentissage.

Le développement intellectuel ainsi que la capacité d’attention des éleves du
secondaire leur permettent de s’intéresser a des projets tels que les sondages, les
jeux de rodle, la résolution de problémes a partir d’'indices, la préparation de tableaux

d’affichage, prospectus, panneaux publicitaires.... Au cours d’activités de ce genre,
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'apprenant sera amené a utiliser la langue de fagon spontanée dans le cadre
de situations de communications authentiques ou simulées visant un objectif bien
déterminé. Quelle attitude I'enseignant doit-il adopter et adapter ? C’est la variété
dans le déroulement des legcons ou des projets pédagogiques que l'enseignant
pourra atteindre véritablement les objectifs d’enseignement / apprentissage. C’est en
préparant des legcons ou en mettant en place des projets pédagogiques pertinents et
d’actualité que les enseignants peuvent effectivement assurer, de fagon générale,
une plus grande motivation chez les apprenants. C’est pourquoi les unités
d’apprentissage ne devraient pas étre toutes baties sur le méme modéle, mais
devraient plutét différer les unes des autres par leur contenu, par le type, le nombre
et 'agencement des activités. De plus, a I'intérieur de ces projets pédagogiques, les
activités devraient étre exploitées de différentes fagons selon l'intention pédagogique
poursuivie et évaluer dans une perspective formative visant la régulation et
'amélioration de I'apprentissage. Comment se construit donc cette évaluation et
quelle démarche d’évaluation I'enseignant doit-il adopter pour atteindre réellement

les objectifs de son enseignement?

Quel que soit le type d’évaluation que I'enseignant choisit pour évaluer ses éléves et
en fonction de la situation ou le contexte, la démarche reste, selon
D.LUSSIER,(1992 :14) toujours la méme et se réalise en trois étapes successives et
complémentaires : le mesure, le jugement et la décision. En effet, ces trois étapes ne
peuvent étre réellement efficaces que si elles sont motivées et précédées par une
intention pédagogique qui constitue ainsi un véritable moteur - catalyseur dans une
démarche d’évaluation. Les termes « mesure », « jugement » et « décision » étant
polysémiques et idéologiquement chargées de connotations, il nous parait
nécessaire de les replacer dans le domaine de ['évaluation pour garantir une
compréhension univoque et sans ambiguité du fait que ces termes n’appartiennent

pas véritablement au domaine de la pédagogie.

Pourtant, ils ont été repris par C. DELORME et MERIEU PH. (1987: 76-81) et
développés par D. LUSSIER, (1992 :23-35) Explicitons chacune des étapes d’une

démarche d’évaluation.
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4.1 La mesure

Etant donné que ce terme est polysémique, nous essaierons de proposer les
différentes définitions afin d’y voir clair et lever ainsi toute ambiguité d’ordre
sémantique susceptible d’orienter I'utilisateur (enseignant ou apprenant) a attribuer le
sens de « mesure » en fonction du contexte d’utilisation. Le dictionnaire « Le

Robert » présente la définition suivante du terme « mesure » :

1- Evaluation d’'une quantité en comparaison a une quantité déterminée.
Dimension. Fig. donner la mesure, montrer ce dont on est capable. Etre en mesure

de, avoir les moyens. Fig. Précaution, moyen — prendre des mesures pour

2- Quantité qui sert de terme de comparaison. Unité de mesure. Juger avec
impartialité.
3- Quantité répondant exactement & un objet déterminé. Fig. Modération,

tact.
Musique : Division de la durée d’'une musique en parties égales.
Locutions : a mesure de /a mesure que /au fur et a mesure
4- Math : mesure d’une grandeur.

En replagant le terme de « mesure » dans le domaine de I'évaluation en se référant
aux propos de J.P Guildford, cités par G. De Landsheere, (1979: 201), « mesurer»
signifie :
« - Assigner un nombre a un événement ou a un sujet, selon une regle
logiquement acceptable ; ce qui implique que l'objet ou I'événement
puisse étre saisi sous une dimension isolable, susceptible d’étre

pourvue d’une échelle numérique »

La mesure est donc considérée comme une opération de description quantitative de

la réalité. Elle consiste, selon le méme auteur a :

« - Recueilllir, a l'aide d’un instrument, I'information sur la performance
de I'éleve en vue de vérifier ce qui est par rapport a ce qui devrait étre ;
- Organiser et analyser les données de fagcon a pouvoir les

interpréter ;
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- Interpréter les données par rapport au référent ou aux critéres ou a

I'échelle d'appréciation préétablis et fixés ».

La mesure ainsi définie est une étape de la démarche d’évaluation qui permet de
recueillir des informations et des données tant qualitatives que quantitatives
capables d’orienter le jugement et la prise de décision. Lorsqu’elle est utilisée en
évaluation formative, elle veut mesurer les objectifs d’apprentissage spécifiques
et leur degré d’atteinte a un moment précis de [|apprentissage ou de la

séquence d’apprentissage.

En revanche lorsqu’elle est utilisée a des fins sommatives, elle mesure I'ensemble
des objectifs du programme ou une partie terminale du programme. Dans les deux
cas, elle exige la mise en place de trois opérations importantes a savoir : la collecte

des données, leur organisation et leur interprétation.

Collecter des informations, c'est recueillir des informations pertinentes sur la
progression et I'état des apprentissages qui constituent une banque de données

capitalisables en étroite relation avec ce que I'on veut réellement mesurer.

Organiser les données ne peut se réaliser que si la collecte d'informations a été
menée a son terme. En effet, mesurer, c’est aussi étudier et organiser les données
pour pouvoir les interpréter. Ce qui implique un choix et une sélection des

informations recueillies afin de déterminer celles qui feront I'objet d’analyse.

Interpréter les résultats, c’est faire ressortir toutes les significations possibles en
s’appuyant sur la collecte et I'organisation des données et en fonction de l'intention
d’évaluation et des prises de décision. A ce niveau, nous pouvons distinguer deux

types d’interprétations : l'interprétation normative et I'interprétation critériée.

L’interprétation normative ou normée permet de situer la performance de I'éléve
par rapport a celle de ses camarades. En fait, elle traduit un résultat de mesure en
termes de comparaison avec les résultats dun ou de plusieurs groupes
d’éleves permettant de situer chaque éleve par rapport a la moyenne de son

groupe ou d’autres groupes de méme niveau.
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Elle est généralement représentée par la courbe de Gauss'? citée par Lussier.D,
(1992 : 27) qui classe les éléves du plus fort au plus faible et qui les situe en prenant
en compte I'écart de leur moyenne par rapport a celle du groupe, donnant ainsi, un
apergu concret des capacités des apprenants de méme niveau et recevant un méme

apprentissage.

L’interprétation critérielle ou critériée consiste a comparer les résultats des éléves a
des critéres, généralement de performance standard, et a des seuils de réussite que
'enseignant fixe et veut voir atteints. Ce type d’interprétation permet d’évaluer
'apprenant par rapport a des critéres qui situent ce dernier en fonction des
performances réalisées a travers I'exécution de taches et d’activités diverses mais
bien déterminées. Ce type d’approche a pour rble essentiel de vérifier la
performance de chacun des éléves par rapport aux objectifs d’apprentissage prévus

dans le programme.
4.2 Le jugement

Afin d’éviter toute controverse a propos du terme « jugement », nous allons le définir

en se référant au dictionnaire « Le Robert » qui I'explique de la maniére suivante :

Jugement: 1- Action de juger : sentence prononcée par un tribunal, décision d’un

juge, d’un arbitre sur une contestation.

2- Jugement dernier, celui que Dieu, selon 'Evangile, portera a la fin

du monde sur les vivants et les morts ressuscités.
3- Fonction intellectuelle, acte de I'esprit qui affirme ou nie.
4- Discernement, faculté de comprendre et d’apprécier sainement.
5- Avis, opinion.

Dans le domaine de I'évaluation, le «jugement» consiste, selon Lussier.D, (1992 : 29)
a: « Se prononcer sur le produit de I'éleve en tenant compte des résultats et des

circonstances et dire jusqu’a quel degré les résultats sont satisfaisants ».

”Elle permet de voir et de mesurer objectivement le taux de réussite ou d’échec dans un
apprentissage en milieu captif. Pourtant cette technique n’est pas connue des enseignants alors
que d’autres ne I'utilisent pas.
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Le jugement consiste donc a donner un avis ou une opinion sur la
progression ou I'état de la réalisation et [l'acquisition des apprentissages en

fonction des informations recueillies.

C’est une appréciation donnée et que I'on porte sur les apprentissages s’appuyant sur
des faits et sur des observations concrétes recueillies pendant I'apprentissage et sur
des résultats de la « mesure » et qui sert, par son importance, a la prise de décision. A
ce niveau, la pertinence et la précision du jugement portées par I'enseignant sur le
comportement et la production orale ou écrite de I'éleéve permettraient a ce dernier de
se positionner par rapport a ses lacunes qu’il doit impérativement combler. Dans tout
jugement, apparaissent les termes d’objectivité et de subjectivité bien qu’en toute
impartialité, il faut dire que toute évaluation se doit d’étre aussi la plus objective que
possible. Les effets de jugements de valeur personnels qui interviennent dans les
décisions subjectives sur la sélection du contenu et de la qualité de la performance de
I'éleve devraient étre réduits au minimum, particulierement lorsqu’il s’agit d’évaluation
sommative. Le poids de la subjectivité sur [I'évaluation s’estompe, diminue et,
en conséquence, la validité et la fiabilité augmentent en appliquant et en mettant en

place la démarche suivante :
- Adopter des procédures normalisées relatives a la passation des tests ;

- Fournir des grilles de correction précises pour les tests indirects et

baser I'évaluation des tests directs sur des critéres de correction clairement définis ;

- Exiger des jugements multiples et/ou I'analyse de différents facteurs

qui rentrent en interaction ;

- Mettre en place une double correction ou une correction automatique

lorsque cela est possible ;
- Assurer une formation relative aux barémes de correction ;

- Vérifier la qualité de I'évaluation c’est-a-dire sa validité et sa fiabilité

en analysant les résultats.

Yves Chevallard tire deux conséquences de la notion de «jugement ».
Premiérement, tout jugement d’évaluation est d’institution. Il n’y a, pour I'évaluation,
de légitimité gu'’institutionnelle. Tout «juge » parle et soutient son dire, en tant que

sujet passionné d’une institution. L'évaluateur « assume le désir de [linstitution »
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ce qui nous a permis de dire et d’affirmer que I'évaluation n’est pas une opération
scientifique au sens propre. Le dire de I'évaluateur est toujours équivoque et qu’il n’a
de légitimité qu’au sein de linstitution. Le jugement de I'’évaluateur doit exprimer
I'adéquation ou la non - adéquation pergue entre le rapport actuel de I'apprenant au
savoir, « objet de I'évaluation», et le rapport idéal de I'apprenant au savoir, objet du
« désir » institutionnel. D’ailleurs, c’est ce rapport idéal qui dicte la valeur de

I'apprenant. Si bien que I'évaluation :

- est une opération de lecture de la réalité c'est-a-dire que I'évaluateur aborde
son objet comme le lecteur aborde le sien avec dans la téte des connaissances et
surtout des questions, correspondant a des attentes, qui déterminent une attitude
positive qui privilégie I'existence ou la présence de savoir en voie de construction et
qu’il faut I'évaluer pour en obtenir un produit fini mais qui peut se déconstruire pour
se reconstruire. L’évaluateur doit étre convaincu qu’il a devant lui un ensemble de
signes qu’il va falloir déchiffrer, et auxquels il faudra donner du sens. Ici, dire la
valeur, c’est dire quel sens on attribue a la position de I'apprenant par rapport a la
position institutionnelle idéale. Le sens n’est pas présent, dans I'objet, avant I'acte
d’évaluation. L’objet est |a ; il existe ; il est présent. La question est de savoir avec
quel regard I'évaluateur va le lire, le comprendre, le juger et se prononcer ou décider.
Une lecture est toujours sélective. Le lecteur préléve des indices dans la « structure
de surface » de l'objet c'est-a-dire I'ensemble de ce qui se donne a voir, de
I'information visuelle qui est presque toujours subjective dans la construction du sens
et qui s’appuie essentiellement sur les informations disponibles dans sa structure
cognitive. C’est pourquoi « lecture » n’est pas « mesure » mais que I'évaluation, par
essence, ne peut étre objective et comme toute lecture est orientée. L’impératif
d’objectivité implique qu’on saisisse un objet tel qu’il est, et tout ce qu’il est possible
de saisir de cet objet du point de vue de la dimension isolée. Il ne s’agit pas de dire
le « vrai » de I'objet, mais de dire combien il mesure en lui donnant une valeur qui se
rapproche le plus possible de la réalité qui est impossible a satisfaire dans I'absolu.
Le discours de I'évaluateur doit étre « vrai » quant au rapport qu’il énonce d’un
apprenant a un objet de savoir, mais toujours par référence a un rapport idéal entre
I'apprenant idéal et le méme objet de savoir. L'évaluateur a toujours un pied hors du
présent de I'acte d’évaluation. Il a un pied dans le devoir — étre. Il sait ce que doit

étre I'apprenant. C'est au nom de ce devoir - étre, qui représente le contenu d’une
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attente spécifique, qu’il juge ou apprécie la performance actuelle de l'apprenant.
Evaluer ne consiste donc pas simplement a mesurer cette performance, mais a dire
dans quelle mesure elle est adéquate, ou non, a la performance attendue de

I'apprenant car le jugement :

- est une lecture orientée par une grille exprimant un systéme d’attentes
jugées légitimes constituant le référent de I'évaluation. Une évaluation ne peut se
faire sans critéres, c'est-a-dire que la lecture de [l'objet évalué s’effectue
nécessairement a travers une grille constituée par les attentes spécifiques
concernant I'objet. On ne pourrait pas évaluer un objet dont on n’attendrait rien. En
ce sens, le rapport d’évaluation est un rapport de non indifférence a 'objet évalué.
Les attentes de qui ? De ceux a qui l'institution reconnait le droit de fixer le rapport
institutionnel de I'objet / apprenant a I'objet / savoir. Ceci nous améne a retenir dans

cette perspective plusieurs points clés a savoir que:

- le jugement exige la construction de ce qui a été désigné comme son
référent c'est-a-dire un ensemble de critéres spécifiant un systéme d’attentes.
Chaque critére définit ce qu’on estime étre légitimement en droit d’attendre de I'objet

évalué et implique que:

- la lecture doit se faire grace aux critéres et a travers eux. Si ces critéres
sont imprécis, équivoques, la lecture est nécessairement brouillée et dont I'opacité
nuit a I'objectivité et a la prise de décision. Une nécessité absolue a respecter et a
mettre en place, pour mettre I'évaluation au service des apprenants, est de spécifier
ses critéres et son systéme d’attentes. Il faut que les apprenants sachent : quoi faire?
Sur quoi portera I'évaluation ? quel type de savoir (déclaratif ? procédural ?). Qu’ils
sachent faire... dans quelle tache précise ? Avec quelles habiletés spécifiques ?

C'est ce que I'on va pouvoir désigner en termes de capacités et de compétences :

- I'acte d’évaluer implique en ce sens, bien plus que d’objectivité, ou méme
de vérité, un impératif de Iégitimité.

- le référent de chaque opération d’évaluation doit étre construit a partir d’'un

systéme d’attentes plurielles, en sélectionnant et en négociant de maniere implicite

ou explicite les attentes a prendre en compte prioritairement pour telle évaluation.

- I'évaluation est une lecture qui implique la construction d’'un modéle réduit

de l'objet évalué, qui sera le référé de I'évaluation. Les critéres rassemblés dans le
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référent constituent ainsi une grille d’interrogation pour I'objet évalué. Ce sont les
indices ou indicateurs pour désigner les aspects de l'objet évalué, des éléments
cueillis dans la réalité, et sur lesquels I'évaluateur va s’appuyer pour se prononcer

sur la fagon dont les attentes sont satisfaites.

- le référé, ce a partir de quoi on pourra construire et porter un jugement de
valeur, est élaboré par prélevement d’indices ou d’indicateurs. On désigne donc par
le terme de référé I'ensemble de l'information qu’il a été possible de produire pour
I'évaluation, I'acte spécifique d’évaluation, qui aboutit a la production d’'un jugement
de valeur et qui consiste a mettre en relation un référé a un référent pour dire dans
quelle mesure la réalité saisie a travers le référé est conforme a I'idéal qui transparait

dans le référent.

Dans le domaine de ['évaluation scolaire, ces données sont le plus souvent
produites a l'occasion d'une tache proposée a [I'apprenant. C’est lorsque ce
dernier affronte cette tache, ou dans le produit de son activité, que I'enseignant —
évaluateur préleve les éléments observables qui vont constituer « l'objet de
travail » et de l'opération par laquelle, selon la formule de Jean-Marie Barbier,
(1985: 64), «on passe d'une représentation factuelle d’un objet a une
représentation normée du méme objet ». La recherche des observables est donc un
processus de production d’informations pour I'évaluation mais ce a quoi I'évaluation
ne se réduit en aucun cas. Dans tous les cas de figure, ces données constituent
autant d’indicateurs, qui n’indiquent quelque chose que par référence au critére. En
effet, I'indicateur n’est jamais une donnée immédiate et a portée de main mais il est
le résultat d’un travail d’élaboration, de construction qui se concrétise a la lumiére
des criteres. Un indicateur n’a de valeur qu’en relation a un critere. C'est la
cohérence critéres/indicateurs qui importe car elle représente le reflet de I'objectivité
qu'on est en droit d’attendre d’'un jugement d’évaluation objective. Autrement dit,
I'indicateur doit étre, a la fois, représentatif de la réalité évaluée (objectivité externe),
et signifiant par rapport a une attente précise (objectivité interne ou cohérence). La
signification n’est pas contenue dans l'indicateur ; elle n’est pas la propriété de celui-

ci. Elle nait de son rapprochement avec le critére.

Tenir compte de ces paramétre dans les pratiques évaluatives c’est préparer
efficacement I'étape suivante a savoir : la prise de décision. En quoi consiste cette

étape et comment se concrétise-t-elle ? Expliquons-la.
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4.3 La décision

Le terme "décision" tel que défini dans « le Robert » fait référence a fermeté, esprit

de résolution et a résultat. Nous pouvons également noter:
1- Action de décider
2- Fermeté ; esprit de résolution
3- Résultat décisif
4- Document administratif (par extension)

Qu’en est-il de la définition du terme « décision » dans le domaine de I'’évaluation ?
Pour étre précis dans les éléments de réponse a cette question, nous nous sommes
référé aux travaux de Denise LUSSIER, (1992 :35) pour qui « prendre une décision »
signifie :
« Faire un choix entre diverses actions a entreprendre concernant
la progression des apprentissages (fonction de ['évaluation
formative) et la reconnaissance des apprentissages maitrisés a la fin

d’un programme d’études (fonction de I'évaluation sommative) ».

Dans un cas comme dans l'autre, la prise de décision est directement reliée aux
jugements portés antérieurement en regard de lintention d’évaluation fixée au
départ. En effet, il existe deux grands types de décisions possibles. Le premier
consiste a assurer la progression des apprentissages en cours de réalisation. Celle-
ci reléve essentiellement du role de I'enseignant face a sa démarche d’enseignement
et sa relation avec ses éleves. Pour assurer la progression des apprentissages,
'enseignant doit, tout en restant fidéle aux buts et aux finalités prévus par le

programme de l'institution, décider de :

- procéder a divers types d’activités répondant aux besoins
individuels de ses éléves par la mise en place d’activités correctives pour remédier
aux difficultés qu'’il a pu diagnostiquer, par I'ajout d’activités de renforcement lorsque
les éléves se situent a un niveau de performance minimal ; par la programmation
d’activités d’enrichissement pour les éléves qui se situent au niveau cible et par
I'introduction d’activités complémentaires pour les éleves qui se situent au niveau

optimal ;
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- passer a une nouvelle séquence d’apprentissage parce que tous
les éléves ont réussi les apprentissages visés par l'étape ou la séquence

d’apprentissage précédente.

Le second type de décision vise a assurer une reconnaissance équitable des
apprentissages pour chacun des éléves. Cette prise de décision se veut
plus globale et dépasse les imites de la classe. A ce niveau, la responsabilité
de la décision est partagée entre I'enseignant et les instances institutionnelles
du systéme éducatif c’est-a-dire l'orientation  scolaire, les conseils de classe qui
restent fossilisés et loin des attentes des apprenants, des enseignants et des parents
d’éléves. Pour assurer la reconnaissance réelle des acquis au moment de faire le
bilan au terme des apprentissages, I'enseignant, en collaboration avec d’autres
instances concernées, a la responsabilité de décider pour chacun de ses éléves du
degré de maitrise ou de non maitrise des objectifs d’apprentissage prévus dans le

programme d’études. C’est pourquoi, il se doit de prendre la décision :

- d’accorder la promotion des études et le passage dans la classe
supérieure pour les éléves ayant atteint le seuil de réussite ou de performance

minimal attendu ;

- de recommander des mesures d’appui pour les éléves qui

capitalisent un certain nombre de lacunes.

Au regard de ces données aussi importantes que pertinentes, nous nous apercevons
que ce type de décision a prendre est directement relié au type d’évaluation. Ainsi,
dans une situation d’évaluation formative, les décisions a prendre sont centrées sur
les apprentissages. Elles concernent en particulier le diagnostic des difficultés et la
mise en place d’activités de renforcement et/ou d’enrichissement voire des mesures
d’appui plus individualisées. En évaluation formative, nous pouvons distinguer trois
moments : avant une séquence d’apprentissage, pendant le déroulement des
apprentissages ou aprés une séquence d’apprentissage plus ou moins longue. En
revanche, en évaluation sommative, la décision est déterminante, méme si elle est
stressante, du fait qu’elle justifie la réussite de I'éléeve ou son échec. Elle fixe
néanmoins le passage de I'apprenant dans la classe supérieure et en dernier lieu,
confirme ou refuse l'obtention de son diplome. La démarche d’évaluation n’est

pertinente et de qualité que si elle est précédée d’une intention pédagogique
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considérée comme une motivation. En outre, une démarche d’évaluation telle qu’elle

est représentée par Lussier.D, (1992 :14) peut se résumer de la maniére suivante :

- L’intention : elle détermine les buts de I'évaluation et les modalités
de la démarche. Elle est reliée au type de décision a prendre. C'est une étape

préliminaire de la démarche d’évaluation.

- La mesure : elle permet de recueillir, selon I'intention de départ, des
informations susceptibles d’éclairer la prise de décision. Donc, mesurer c’est
recueillir ou collecter des données directement reliées a ce que I'on veut mesurer ;
c’est aussi organiser les données pour étudier ou codifier les informations recueillies
en vue de leur interprétation ; c’est enfin, interpréter les résultats pour en tirer des

significations possibles.

- Le jugement, lui, permet d’apprécier aussi justement que possible

les informations recueillies par la mesure.

- La décision : elle permet d’orienter, de classer, de sanctionner, de
statuer sur les acquis expérientiels, de rétroagir relativement au cheminement

ultérieur.

Une démarche d’évaluation bien ajustée et qui respecte la chronologie des étapes
permet de réaliser des évaluations efficaces et de qualité. La qualité d’une évaluation
dépend selon Louis D’Hainaut, (1995 : 56) de :

« - La pertinence du but de I'évaluation, but considéré comme fonctionnel
cest a dire qu'il vise a améliorer 'apprentissage ;
- la validité de l'instrument de mesure qui mesure ce qui est censé mesurer;
- l'efficacité de l'instrument de mesure qui fournit I'information attendue ;
- la fiabilité des résultats ;
- I'économie dans la mesure ou il mobilise peu de ressources, peu de

temps pour sa passation, sa préparation et sa correction».

En tenant compte de ces parameétres et de leur mise en pratique a bon escient,
I'évaluation formative reprendra sa véritable place dans les apprentissages et dans
les pratiques évaluatives. En effet, si le but de I'évaluation est pertinent et fonctionnel
du fait qu’il vise I'amélioration continue tant au niveau qualitatif que quantitatif de
I'enseignement/apprentissage, l'action d’évaluer ne sera plus aléatoire mais au

contraire, elle sera considérée comme une véritable communication pédagogique



Chapitre I: Définitions de I'évaluation 108

entre I'apprenant et 'enseignant. C’est ce genre de feed-back qu’il faudra installer et
pérenniser dans nos classes créant ainsi un climat de confiance déclencheur de
motivation. Ce qui compte le plus pour les apprenants c’est d’étre en présence d’un
instrument de mesure ou d’un item efficace et fiable que I'enseignant construit sans
perdre de vue le niveau réel des éléves, leur motivation, leurs besoins qui leur
permettent réellement de progresser et d’améliorer leurs compétences et leurs

performances.

Les objectifs d’évaluation ne peuvent s’expliquer et se justifier que si et uniguement
si les objectifs d’apprentissage ou les objectifs pédagogiques entrent en corrélation
et en adéquation et se veulent complémentaires. Pour montrer cette étroite
corrélation entre ces deux types d’objectifs, nous aborderons dans le chapitre suivant
la notion d’objectifs pédagogiques et d’objectifs d’apprentissage et d'objectifs
d’évaluation tout en mettant en relief leur complémentarité et leur congruence. C’est
en créant des passerelles entre ces trois domaines que I'enseignement /

apprentissage tient la route et atteint les objectifs qui lui sont assignés.
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CHAPITRE Il

LES OBJECTIFS PEDAGOGIQUES ET LES OBJECTIFS D’APPRENTISSAGE

Dans tout systéme d’enseignement / apprentissage des langues étrangeéres, I'analyse
de besoins langagiers et communicatifs des apprenants reste une étape incontournable
et un préalable dans la détermination, la sélection et la planification des objectifs
d’enseignement / apprentissage ainsi que les objectifs pédagogiques. A ce sujet,
Richterich. R. (1985 :78) distingue deux types de besoins langagiers fondamentaux : les
besoins objectifs et les besoins subjectifs. Les besoins objectifs sont ceux que I'on peut
généraliser a partir d’'une analyse des situations qui refletent typiquement la vie
quotidienne d’un individu, d’'un groupe ou d’une société. lls sont en relation directe avec
les attentes professionnelles et sont donc prévisibles, nommables, formulables,
identifiables et dont le degré de prédiction et de généralisation sont observables et
mesurables. Les besoins subjectifs sont ceux qu'on ne peut généraliser du fait qu’ils
dépendent contextuellement de I'événement, de l'imprévu, des personnes et de leurs
attitudes. En effet, les besoins subjectifs relevant de ce qui est personnel, intime et de
I’émotionnel ne sont pas généralisables et se caractérisent par leur caractere instable,
non mesurable et évolutif. Le méme auteur précise que I'analyse des besoins n’est pas
un but en soi mais qu’elle est au service de quelque chose d’autre et incarne dans des
pratiques destinées a recueillir des informations sur des personnes et leur emploi d’'une

langue étrangeére pour :
- construire des objectifs
- choisir des contenus
- élaborer 'ensemble des plans d’action d’'un systéme éducatif
- réguler les interactions entre les différentes composantes d’un systéme.

Il est a distinguer que I'analyse des besoins différe selon le public et de ses attentes. En
milieu scolaire ou captif, c’est l'institution qui établit et fixe les besoins a travers des
programmes et des manuels. En effet, I'objectif général visé dans une approche
communicative est la compétence de communication qui prend en compte la dimension
linguistique et extra — linguistique de la communication et qui constitue un "savoir-faire"
a la fois verbal et non verbal c'est-a-dire une connaissance pratique implicite du code et

des regles psychologiques, sociologiques, culturelles permettant un emploi approprié
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de la langue en situation. Pour un public adulte ou autodidacte, en situation de

formation, la technique d’une analyse de besoins s’apparente a la démarche suivante :

- Enquéte auprés des apprenants demandeur de formation. Elle identifie
les besoins spécifiques du demandeur pour la mise en place d’objectifs, des contenus

et des moyens nécessaires pour leur réalisation ;

- Enquéte auprés des utilisateurs de la langue dans des domaines
similaires. Elle rapproche les apprenants/demandeurs de formation le plus possible des

utilisateurs afin de rendre fonctionnel et pratique I'apprentissage ;

- Etude des documents qui existent et qui sont en usage dans le champ
dans lequel ces apprenants pourront se retrouver. Elle permet en outre de cibler et de
sélectionner efficacement les supports didactiques et les contenus d’apprentissage qui

sont en adéquation avec I'age, l'intérét, le milieu social et la culture de I'apprenant ;

- Analyse des situations langagiéres ou de communication c’est-a-dire ce
dont a besoin I'apprenant. En effet, elle permet de cibler les actes de parole auxquels
I'apprenant sera confronté ou contraint d’utiliser dans la vie active et qu’il aura a réaliser
ainsi que les échanges qu’il sera amené a installer et a réinvestir en retour sans oublier

le statut et le réle qu’il aura a assurer dans ces échanges et ces interactions.

Aprés une analyse objective et efficiente de besoins des apprenants, 'enseignant doit
déterminer objectivement un ensemble d’objectifs pédagogiques afin de répondre aux
attentes des apprenants en situation d’apprentissage du francais langue étrangére. En
effet, 'enseignant doit impérativement identifier le public et diagnostiquer ses véritables
besoins pour formuler les objectifs pédagogiques qui doivent refléter les finalités qu'il
doit assigner a son enseignement et des buts qu’il se propose d’atteindre a travers un
contenu de programme. Certes, en milieu scolaire, c’est linstitution qui fixe et
détermine les objectifs et les buts a travers les textes officiels, des directives, des
programmes et des manuels définissant par la méme les orientations et les finalités du
systéme éducatif. L’objectif comme logique pédagogique est un passage obligé dans
toute mise en ceuvre d’une action pédagogique pour en faire un véritable apprentissage
basé sur des stratégies efficientes car I'objectif « objective » la démarche et son effet
attendu c'est-a-dire ses résultats. Il est le témoin de l'organisation pédagogique,
participe a la recherche d'une meilleure coordination des actions d’enseigner et

d’apprendre, de leur efficacité. L'analyse par objectif est un élément organisateur
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apparu a travers le courant de la pédagogie de maitrise, dont I'idée de base, présentée
par Bloom. B. (1975: 102) est que «la plupart des éléves sont capables de réaliser des
apprentissages de niveau élevé si I'enseignement est adéequat et si les éleves sont
aidés au moment précis et ou ils rencontrent des difficultés, si on leur donne
suffisamment de temps pour atteindre la maitrise, et s’il existe des criteres clairs de ce
qu’est la maitrise ». Ceci nous amene a déduire que la nécessité d’objectiver le rapport
entre I'enseignement et ses résultats pour mieux I'adapter aux besoins de I'éléve reste
un des criteres fondamentaux qu’'on ne doit pas perdre de vue. L’objectif apparait a
différents moments de la situation pédagogique. Il participe a la planification en
marquant les jalons progressifs des démarches ainsi qu’a I'autonomie possible de
I'apprenant. Le souci de définir les objectifs d’une situation suppose I'adaptabilité et la
souplesse de cette situation. L'objectif de I'enseignant est d’ordre professionnel a
savoir permettre, a travers la situation, la réalisation de I'objectif de I'apprenant. En
effet, I'objectif s’inscrit dans une démarche de conception du fonctionnement des
taches. Selon la tache a entreprendre ou a réaliser, le pédagogue sélectionne et choisit
le type d’objectifs qu’il désire atteindre dans son action pédagogique. Cependant, le

choix reste difficile a faire vu la variété des objectifs et de leur pertinence.

Afin de marquer la relation permanente entre les différents objectifs et leur
complémentarité, il nous semble nécessaire de définir ces derniers en essayant de
mettre en filigrane I'importance des uns par rapport aux autres. Pour permettre une
distinction pertinente entre objectifs pédagogiques et objectifs d’apprentissage, il nous

parait indispensable du point de vue didactique de définir ces deux concepts.
1. Qu’est — ce qu’un objectif pédagogique?

Nous ne pouvons pas concevoir un enseignement / apprentissage sans fixer en amont
un ensemble cohérent d’objectifs que l'enseignant devra atteindre a lissue de la
formation ou d'une séquence d’apprentissage de ses apprenants. Ces objectifs sont
donc d’ordre linguistique, pragmatique, référentiel ou sociolinguistique. Dans la
perspective premiére de la « pédagogie par objectifs » ou « entrée par les objectifs »,
I'objectif pédagogique opérationnel doit définir un comportement observable a réaliser
par l'apprenant; (exemple: « étre capable d’identifier les pronoms relatifs ou
anaphores dans un texte et les éléments auxquels ils renvoient »). Progressivement, la
notion d’objectif s’est dégagée de cette acception béhavioriste pour désigner une

habileté intellectuelle complexe invisible et dont le comportement observable n’est
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gu’'un indicateur possible (exemple : « étre capable de transformer un texte oral en
texte écrit » ; dans cette perspective, I'emploi correct de la pronominalisation, 'usage
des pronoms relatifs et le choix des articulateurs ou connecteurs sont des indicateurs
de réussite).

Actuellement, le terme « d’objectif » est employé pour désigner une compétence a
acquérir en termes de corrélation entre une classe de problémes linguistiques,
pragmatiques et un programme de traitement. Dans ce cas, nous pouvons alors parler
d’« objectifs » opératoires (exemple : « étre capable d’effectuer une contraction de
texte en identifiant la nature ou la typologie du texte concerné et en utilisant bien
entendu les outils qui y correspondent et qui tiennent compte des indicateurs de
réussite. Ces derniers constituent la sélection de criteres de réussite d’'une tache
suffisamment significatifs pour en avoir une représentation minimale permettant
d’engager la réalisation proprement dite. La liste de ces indicateurs peut étre complétée
par des réflexions ou des pauses méthodologiques au cours de la réalisation de la
tache. Toutes les lectures d'ouvrages spécialisés dans le domaine des sciences de
I'éducation s’accordent a distinguer trois catégories d’objectifs que nous allons essayer
d’analyser et d’expliquer pour lever toutes les ambiguités qui peuvent affecter la

cohérence et la clarté de notre exposé. Nous pouvons donc noter :
1.1 Les objectifs cognitifs

Nous ne pouvons enseigner qu’en nous appuyant sur le sujet apprenant, ses acquis
antérieurs et les stratégies qui lui sont familiéres et qu’il maitrise. L’enseignement est
stérile s’'il ne met pas en place des situations d’apprentissage dans lesquelles
'apprenant puisse étre en activité d’élaboration, c'est-a-dire d’intégration de données
nouvelles a sa structure cognitive. Rien ne peut étre acquis sans que le sujet apprenant
ne l'articule a ce qu’il sait déja et rien ne peut étre acquis en contournant ou en
neutralisant sa stratégie. C’est I'action didactique qui doit s’efforcer pour faire émerger
la nécessité de metire en place la complémentarité entre les différents objectifs
(cognitifs, socio affectifs, psychomoteurs etc....). Il est a préciser que les objectifs
cognitifs, établis par Bloom. B. (1977 :106), concernent le niveau des connaissances
et les activités de mise en ceuvre dans I'acquisition des connaissances ou des savoirs.
Au niveau didactique, ce type d’objectif se traduit essentiellement par des activités
dans lesquelles la taxonomie des objectifs cognitifs recouvre les six niveaux de

catégories cognitives a savoir «la connaissance », «la compréhension »,
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« l'application », « 'analyse », « la synthése » et « I'évaluation ou la critique » auxquels
chaque niveau fait appel a une liste de verbes comportementaux que nous présentons
a titre récapitulatif dans le tableau suivant afin d’en montrer la pertinence et la

nécessité dans I'enseignement / apprentissage :

Tableau (4) : Liste des verbes comportementaux pour la taxonomie cognitive de Bloom

Catégories cognitives Verbes comportementaux

1. connaissance Définir, décrire, identifier, désigner, énumérer, assortir,
nommer, esquisser, reproduire, choisir, formuler
Couvrir, défendre, distinguer, estimer, expliquer,
2 .compréhension généraliser, impliquer, prédire, récrire, résumer, donner
des exemples

Changer, compter, démontrer, découvrir, manipuler,
3. Application modifier, agir, prédire, préparer, présenter, relater,
montrer, résoudre, employer

Analyser, différencier, discriminer, distinguer, identifier,
4. Analyse illustrer, impliquer, esquisser, signaler, relater, choisir,
séparer, subdiviser

Ranger par catégories, combiner, composer, créer,
5. Synthése concevoir, imaginer, expliquer, produire, modifier,
organiser, planifier, résumer, dire, écrire

Apprécier, estimer, comparer, conclure, critiquer,
6. Evaluation expliquer, justifier, relater, interpréter, résumer,
soutenir, faire constater

1.2 Les objectifs socio affectifs

Les objectifs socio affectifs concernent les attitudes, les convictions, les intentions, les
valeurs, les sentiments, les émotions, les appréciations, les motivations et les
manifestations de la vie affective et morale des individus. BURNS.G. (1973 :52)

propose trois catégories affectives qu’il présente de la maniére suivante :

- Les attitudes qu’il nuance selon les verbes comportementaux qui s’y
rapportent. Nous pouvons noter les attitudes, les convictions, les croyances, les

ressemblances, les intentions et les valeurs ;

- Les appréciations qui peuvent étre soit positives représentées par
'estime de soi, la sympathie et les valeurs soit négatives caractérisées par la

démotivation, I'inattention, I'antipathie ;

- Les intéréts qui sont les résultats des désirs, des impulsions, des

motivations et des stimulants.
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Dans la taxonomie des obijectifs socio affectifs, KRATHWOHL. D R. (1976 :137)

distingue cing niveaux de capacite :

- La réception caractérisée par la conscience c’est-a-dire se rendre
compte d’une situation, d’'un phénomeéne, d’'un état de chose ; la volonté de recevoir
permettant I'acceptation de cette situation et non de s’y soustraire et I'attention dirigée
ou préférentielle qui permet de dégager la situation, le phénomeéne, l'objet des

impressions adjacentes.

- La réponse exigeant la présence d’assentiment qui fournit une
réponse sans pour autant en connaitre l'intérét et la nécessité pour soiest a
déterminer; en outre, la volonté de répondre c’est-a-dire faire de la réponse une affaire
personnelle et la satisfaction a répondre en éprouvant du plaisir dans la réponse est

aussi un critére de motivation.

- La valorisation qui se refléte par 'acceptation d’une valeur, |la préférence

pour une valeur et 'engagement accordé a cette valeur ;

- L'organisation : c’est la conceptualisation d’'une valeur et 'organisation
d’'un systeme de valeurs permettant l'intégration d’'une valeur, d’'un point de vue ou une

conduite dans un discours rationnel ;

- La caractérisation qui constitue la disposition généralisée permettant
I'intériorisation de son systéme de valeurs comme une régle de logique interne. Cette
caractérisation aide a batir et a faire évoluer une « philosophie » personnelle et
spontanée sur son environnement et ressentir prioritairement l'univers comme une

vaste composition ou ceuvre d’art offerte a la contemplation.

Les objectifs socio affectifs restent donc de véritables catalyseurs pour le
développement de la motivation chez les apprenants et doivent étre pris en
considération dans toute situation d’enseignement/ apprentissage pour assurer
I'atteinte des objectifs pédagogiques.

1.3 Les objectifs psychomoteurs
Les objectifs psychomoteurs ou sensori-moteurs sont en relation avec les sensations,
les mouvements du corps, les réflexes et la dynamique corporelle et sensorielle et

concernent les quatre sens mais particulierement la vue et 'audition ainsi que la mise

en relation du corps avec le milieu dans lequel évolue I'apprenant. Pour la taxonomie
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psychomotrice, Burns (1973 : 83) distingue deux catégories : les mouvements sans
objets ni outils et les mouvements avec objets ou outils. Ces catégories psychomotrices
mettent en relief les actes, les actions, les déplacements, les habiletés ou adresse et

les mouvements ou réflexes.

Ainsi les objectifs pédagogiques permettent aux enseignants et aux formateurs de
construire, de conduire et d’évaluer les séances de formation de facon adéquate et
ponctuelle. lls sont destinés a concrétiser les objectifs de formation en les rendant plus
opératoires. Et de ce fait, ils doivent étre formulés par ceux qui auront la tache et la
mission de construire et de conduire le programme de formation car ils impliquent la
connaissance des contenus a faire acquérir, de leurs contraintes et des stratégies
pédagogiques a mettre en ceuvre pour pouvoir atteindre a un degré élevé ces objectifs.
Si les objectifs pédagogiques visent prioritairement I'acquisition des connaissances
déclaratives c’est-a-dire le savoir a posséder pour suivre et comprendre les grandes
lignes des actions pédagogiques, les objectifs d’apprentissage, eux, visent beaucoup
plus a atteindre les connaissances procédurales c’est-a-dire le savoir faire a mettre en
place pour transmettre et réutiliser le savoir acquis dans les situations de la vie active
les plus variées. Les objectifs pédagogiques et les objectifs d’apprentissage ne
devraient pas étre confondus avec les finalités, les buts et les intentions. Pour lever les
ambiguités que ces mots clés peuvent engendrer, il nous semble nécessaire de les

définir et de les expliciter.
2. Distinction entre finalités, buts et intention pédagogique

Dans I'esprit de grand nombre d’enseignants les termes de « finalités », de « buts » et
méme d’«intention pédagogique » restent confondus et cette confusion entraine des
ambiguités qui, nous semble-t-il, méritent d’étre explicitées et levées pour plus de clarté
et de précision. D’ailleurs, la spécification des objectifs étant d’une utilité indéniable, il
serait anti- pédagogique de ne pas reprendre la distinction faite par Hameline. D.
(1979: 95-98).
2.1 Qu’est-ce que « finalités » dans I’enseignement / apprentissage ?

Dans le domaine des sciences de I'éducation, le terme « finalité » est considéré comme
une affirmation de principe a travers laquelle une société ou un groupe social identifie

et véhicule ses valeurs a travers des programmes et des contenus. La finalité fournit et

fixe des lignes directrices a un systéme éducatif et des maniéres de dire au discours
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sur I'éducation. C’est a travers les finalités que [linstitution vise a véhiculer son
idéologie, les valeurs qu'elle désire atteindre a la fin dun cursus, un
enseignement/apprentissage ou une formation. C’est a partir des finalités que des buts
et des objectifs sont fixés et que les enseignants doivent atteindre a lissue des
séquences d’apprentissage ou d’un programme. Cependant le concept de « finalités »
est souvent confondu a celui de « fins ». En effet, la notion de finalité représente le

caractére de représentation des buts et des objectifs et naturellement les précéde.
2.2 Qu’est-ce qu’un « but » ?

Un « but» est considéré comme un énoncé définissant de maniére générale les
intentions poursuivies soit par I'institution, soit par une organisation, soit par un groupe,
soit par un individu, a travers un programme ou une action déterminée de formation. Le
but suit les finalités et précede 'objectif général sur 'axe horizontal qui représente la

mise en ceuvre de la question pourquoi ?

Nous pouvons donc dire que le but est a un programme déterminé ce que la finalité est
a un systéme d’ensemble dont il exprime l'orientation générale. Sur ce point, les avis
des didacticiens et des pédagogues restent mitigés. Fontaine (1977 :56) propose

quatre critéres dans l'identification d’'un but :

- Les finalités sont de l'ordre du désir ou du vceu alors que les buts

comportent déja des éléments d’analyse, des besoins et des taches ;

- Les buts sont circonscrits a un champ ou a un programme particuliers,

alors que les finalités s'imposent a une institution toute entiere ;
Arrivé a ce stage de I'analyse, nous pouvons affirmer :

- Qu’il y a but quand apparait déja une certaine gestion du temps : on vise
non plus un long terme sans échéance précise, mais un moyen terme susceptible de

faire I'objet d’'un certain calendrier ;

- Formulés en termes déja plus opératoires, les buts peuvent provoquer
un consentement circonstancié et négocié, de la part de gens qui divergent sur les

finalités.

Nous pouvons donc déduire que les buts introduisent, dans le projet pédagogique, la
notion de résultats et essentiellement de résultat recherché, sans qu’on puisse encore

poser avec un minimum de crédibilité et exactitude que le résultat escompté sera
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vraiment atteint. Le but impose aux finalités de prendre en considération les conditions
générales, le contexte, les caractéristiques globales du champ d’application. Un
premier degré est franchi pour rendre les finalités « opératoires » pour que les désirs
ou les voeux de chaque apprenant en situation d’apprentissage se confrontent avec les
réalités du terrain et qu’il en sorte des dispositions concrétes et observables. Ces
derniéres constituent aussi bien pour I'enseignant que pour I'apprenant des indications
pertinentes pour la régulation de I'enseignement / apprentissage. Ceci nous ameéne a

définir la notion d’objectifs dans toutes ses acceptions.
2.3 Qu’est-ce qu’une « intention » pédagogique ?

Toute action pédagogique émerge et se construit a partir d’'une intention que l'individu
veut mettre en pratique pour atteindre un objectif précis. D’ailleurs, les activités
humaines, qu’elles soient menées par une personne, un groupe, une collectivité
relévent de la catégorie de « l'action sur » c’est-a-dire « vouloir et besoin d’agir » et
d’'une action concertée, intentionnelle le plus souvent méthodique, systématique et
institutionnalisée. Dans les pratiques de classe quotidiennes, toutes les discussions du
domaine de I'enseignement /apprentissage gravitent autour du terme « intention » que
ce soient les enseignants ou les apprenants. On entend «jai l'intention de faire

acquérir.... », « J'ai I'intention d’organiser... », « J’ai l'intention d’apprendre... » Etc.

Le concept d’intention pédagogique pris en son sens le plus large désigne « ce que se
proposent I'auteur ou les auteurs d’'une action ». Ceci nous ameéne a déduire, pour
parler en termes rétrospectifs, qu’aucune action de formation n’est compréhensible si
'on ne se représente pas un certain nombre d’intentions qui ont pu déclencher sa
conception, sa mise en ceuvre, son développement ou sa suspension. HAMELINE D.

(1979 : 54) définit une intention pédagogique de la maniére suivante :

« L’énoncé plus ou moins explicite d’effets attendus a
plus ou moins longue échéance et avec plus ou
moins de certitude et d’intérét par les formateurs, les
prescripteurs ou les commanditaires de la formation sans

oublier la société ».

Ainsi, lintention pédagogique reléve du domaine du souhait ou du voeu que le
formateur désire voir atteint a moyen ou long terme. Pour la concrétisation et la

réalisation d’une intention pédagogique, le formateur doit impérativement :
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- définir les objectifs généraux,

- mettre en place des stratégies pertinentes,
- sélectionner et disposer de moyens,

- fixer la démarche appropriée,

- mettre en place une méthodologie,

- prévoir des évaluations.

Etant donné qu’une intention pédagogique ne peut se réaliser ou se concrétiser
(réussite ou échec), que si le formateur prévoit pour son action pédagogique une
démarche scientifique organisée autour de plusieurs étapes sanctionnées par des
évaluations ponctuelles visant les remédiations chemin faisant. Pour ce faire, le
formateur doit fixer les différents objectifs qu’il désire atteindre par son action
pédagogique. Pour plus d’exhaustivité, il nous semble nécessaire de procéder a un

rappel des différents types d’objectifs.
3. Les différents types d’objectifs dans les apprentissages

Le systéeme éducatif en Algérie qui a opté pour I'entrée dans la pédagogie par les
objectifs nous ameéne a définir explicitement la notion d’objectifs au sens le plus large et
le plus restreint du terme afin de lever toutes les ambiguités possibles pouvant dérouter

les enseignants et les formateurs. Tyler (1969 : 76) précise que :

« L’objectif doit étre énoncé au niveau de généralité du
comportement que 'on souhaite voir acquérir par I'étudiant.
Ce niveau est largement déterminé par deux facteurs. L’'un
est le niveau voulu par la vie réelle (...) (exemple : « lire le
journal et non connaitre le mode subjonctif ». L’autre est
l'efficacité probable avec laquelle I'enseignement aménera

les éleves a généraliser 'apprentissage au niveau désiré ».

Le méme auteur met I'accent sur I'importance de I'opération de généralisation dans les
apprentissages et distingue deux répertoires d’objectifs. Le premier se situe au niveau
des objectifs généraux dont le but est « d’assurer la communication »et par la méme
d’'induire une spécification en fonction des attentes, des besoins, de lintérét, des
circonstances et des exigences socioculturelles. Le second répertoire prendrait la

forme d’'une banque d’objectifs opérationnels spécifiques a des situations ou
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séquences d’apprentissage ponctuelles et ciblées. Ainsi, nous pouvons citer les

principaux objectifs allant du général au spécifique.
3.1 Les objectifs généraux

Toute action éducative se définit par des réalisations @ moyen terme ou a long terme.
On les retrouve a travers les programmes d’enseignement. Les objectifs généraux
traduisent un projet social d’éducation en contenus éducatifs, puis répartis en champs
disciplinaires ou interdisciplinaires, définissant les étapes de leur mise en ceuvre a
I'école, au collége ou au lycée. lIs relevent de l'action volontaire et contextualisée,
donnant le sens culturel et formateur des apprentissages, d’éléments de méthode
spécifiques a acquérir a un moment donné, ou, enfin, d’une politique d’enseignement
adaptée a des exigences élargies par rapport au strict domaine disciplinaire, ou
intégrées a celui-ci. Il désigne autant 'effet attendu que I'action entreprise. Ainsi, un
objectif général est un énoncé d’intention pédagogique décrivant en termes de capacité
de l'apprenant I'un des résultats escomptés d’une séquence d’apprentissage. L'objectif
général a un sens limité a un champ d’action limité et restreint c’est-a-dire ce a quoi va
aboutir, dans des conditions déterminées, l'activité de I'apprenant. L’objectif se définit
donc comme le résultat attendu, par opposition au but qui énonce de résultat visé ou
recherché. En conséquence, nous pouvons dire qu’'un objectif spécifique ou
opérationnel mal formulé devient un objectif général avec deux visions : un objectif
intermédiaire et un objectif terminal. Selon que I'on se projette dans le moyen ou le long
terme, un objectif est qualifié d’intermédiaire quand il représente, dans I'enchainement
et I'ordonnancement des objectifs les uns par rapport aux autres, une passerelle
pédagogique obligée et cohérente sur un itinéraire, un cursus ou entre les séquences

d’apprentissage.

Un objectif général terminal vise a atteindre, soit des capacités formulées par « étre
capable de... », soit des capacités terminales formulées par « a l'issue de la formation,
'apprenant sera capable de... ». Ces objectifs restent prioritaires aussi bien dans un
cycle long que dans un stage de courte durée, voire une séquence a l'intérieur d’'un
module. Un objectif peut étre, selon la perspective ou on le prend « terminal » du fait
qgu’il décrit un résultat observable. Cependant Michel Plourde (2009 : 46 3éme Ed.)
propose un ensemble de critéres pour définir les objectifs généraux. Selon l'auteur, les

objectifs généraux sont définis par sept critéres :
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- ils s’adressent a un apprenant en situation d’apprentissage ciblée
c’est-a-dire que les objectifs généraux sont fixés en fonction des grandes lignes de

'enseignement /apprentissage programmé dans un cursus institutionnel,

ils sont reliés aux buts du programme,

ils décrivent vers quoi tend I'apprentissage

- ils se référent a wune disposition cognitive, affective ou

psychomotrice,

ils font usage d’un verbe taxonomique,

ils ne sont pas exprimés en termes de comportement observable,
- ils font référence directement au contenu spécifique d’'une discipline.

Ainsi, I'objectif général est considéré comme la formulation la plus générale de ce qui
est visé par une séquence plus ou moins longue d’apprentissage scolaire et s’inscrit

dans le prolongement des finalités.
3.2 Les objectifs spécifiques et les objectifs opérationnels

Un objectif opérationnel est défini comme liant un comportement véritable de I'éléve, le
niveau d’exigence attendu et I'énoncé des conditions de réalisation de sa performance
qui permettra de lier I'évaluation a la conception de l'action. Plusieurs questions se
posent et auxquelles il faut trouver des éléments de réponse a savoir :
- quelle est I'intention pédagogique ?
- quel est I'objectif choisi, la compétence visée ?
Les réponses que l'objectif décrit est un acte intellectuel qui peut étre déterminé par
trois composantes :
- I'opération cognitive de I'éléve,
- I'objet sur lequel porte cette activité,
- le produit de I'activité.
L’objectif est alors situé par la recherche :
- du ou des champ(s) dont il reléve : le cognitif, le socio affectif ou le
psychomoteur ;
- des dominantes de l'apprentissage : la maitrise, le transfert ou
I'expression;

- de l'activité pour 'éléve ;
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- du niveau d’exigence ;
- des préalables requis ;
- des conditions d’exercice de I'habileté a mettre en place ;
- des critéres de réussite ;
- de sa place dans un champ et une programmation qui présente un

ensemble de compétences a apprendre et a faire apprendre.

En effet, un objectif spécifique ou opérationnel est issu de la démultiplication d’un
objectif général en autant d’énoncés rendus nécessaires pour que quatre exigences

« opérationnelles » soient satisfaites. Ces quatre exigences sont les suivantes:
- décrire de fagon univoque le contenu de I'intention pédagogique,

- décrire une activité de I'apprenant identifiable par un comportement

observable,

- mentionner les conditions dans lesquelles le comportement souhaité

doit se manifester,

- indiquer a quel niveau doit se situer 'activité terminale de I'apprenant

et quels criteres serviront a évaluer objectivement le résultat.
Le méme auteur définit également les objectifs spécifiques selon sept critéres :

- ils s’adressent a un apprenant dans une situation d’apprentissage

spécifique c’est-a-dire a un public d’apprenants particuliers,
- ils découlent des objectifs généraux,
- ils décrivent un comportement terminal

- ils utilisent un verbe taxonomique (expression opérationnelle d’une

disposition cognitive, affective ou psychomotrice)
- ils sont exprimés en termes de comportement observable,
- ils référent directement au contenu trés spécifique d’'une discipline,
- ils peuvent préciser certaines conditions de réalisation.

Il est a rappeler que De Ketele (1996 :114) fait la distinction entre les objectifs
« spécifiés » et les objectifs « opérationnalisés » et précise que l'objectif « spécifié »
est défini comme « la formulation qui par son degré moindre de généralité spécifie un

objectif énoncé a un niveau supérieury. |l réduit la formulation générale tout en
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précisant certaines activités concrétes spécifiques a une situation d’apprentissage
donnée alors que l'objectif « opérationnalisé » est défini comme « la formulation d’un
objectif en termes de comportements observables selon certaines conditions. Il s’agit
donc d’un objectif spécifié dans la mesure ou il est défini dans des termes de
comportements observables et mesurables permettant ainsi sa réalisation et sa
concrétisation dans certaines conditions spécifiques ». Le méme auteur précise que les

objectifs « opérationnalisés » sont, a leur tour, subdivisés en trois types :

- 'objectif terminal, final ou objectif opérationnalisé qui doit étre maitrisé a

la fin d’une unité ou une séquence d’apprentissage,

- 'objectif intermédiaire qui est I'objectif opérationnalisé jugé préalable a la

maitrise d’un objectif terminal a I'intérieur d’'une unité ou séquence d’apprentissage,

- 'objectif pré requis considéré comme un objectif opérationnalisé terminal
qui est la condition nécessaire pour maitriser un ou plusieurs objectifs terminaux

ultérieurs.

A l'instar de ces différentes définitions et en se référant aux travaux de Gronlund cité
par Mialaret (1986 : 107) qui propose de classer les objectifs selon plusieurs niveaux, il
nous parait indispensable pour notre travail de recherche-action de reprendre cette
catégorisation des objectifs afin d’en déterminer les distinctions et les nuances. Le

classement se fait donc par niveau selon :

- le niveau de généralité, niveau ou 'on distingue les objectifs généraux

et les objectifs spécifiques.

- la matérialité du produit: on distingue les objectifs tangibles

(matérialisés) et les objectifs intangibles (attitudes, intéréts, valeurs etc.)

- la durée de la séquence d’apprentissage : on distingue les objectifs

terminaux et les objectifs immédiats

- la spécificité par rapport a la discipline: on notera les objectifs unis

disciplinaires et les objectifs multidisciplinaires.

- leur opérativité réelle dans le cadre des programmes scolaires. On

distingue les objectifs apparents et les objectifs fonctionnels.

Ainsi rendre un objectif fonctionnel exige de la part de I'enseignant du pragmatisme et

de l'adaptation lors du choix et de la mise en place des stratégies d’apprentissage. Ce
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choix doit se caractériser par la spécification des objectifs d’apprentissage qu’il désire
atteindre. Dans les pratiques de classe, on peut concevoir I'objectif autrement qu’un
élément fixe, immuable et préétabli. Un objectif se renégocie dans le temps et
particulierement dans le cas du projet pédagogique. Il peut étre intégré au travalil
pédagogique dans le sens de « objectifs/ obstacles » ou objectifs « a posteriori ». En
tout état de cause, il faut se donner un objectif, mais avant tout établir 'objectif, comme
opération dans le milieu évolutif de I'éléve et pour I'éleve car I'objectif n'est que celui de
I'éléve. Un autre aspect du choix par l'institution de la mise en place d’'une pédagogie
axée sur « I'entrée par les objectifs » dont 'analyse nous parait importante, avec bien
entendu le recul et toute I'objectivité objective des propos que nous allons tenir sur ce
sujet. Nous savons tous que trois apports de I'analyse par objectif se complétent pour

garantir une véritable cohérence :

- la conversation en logique d’apprendre c'est-a-dire que le résultat observable
ou concevable de l'action, du point de vue de I'habileté de I'apprenant a résoudre la
tache et des champs de compétences organisés selon le centrage ou centration sur
I'habileté ou la compétence. La logique pédagogique est située dans les objectifs
généraux qui définissent a moyen et a long terme les effets de I'action, en termes de
formation, de culture et de citoyenneté, ses objets choisis liés a une politique éducative,
crittre qui n’apparait nullement dans les contenus des programmes du systéme

éducatif algérien ;

- la détermination des compétences liées aux domaines disciplinaires et non

disciplinaires, comme analyse de composantes d’une activité ;

- 'analyse par obijectif est a considérer, d’'une part comme outil de conception
et d’évaluation de l'activité pédagogique et d’autre part comme un point de départ de
différentes approches qui apparaissent en filigrane dans la démarche de projet et de

I’évaluation.

Dans la mise en place d’une formulation d’'un objectif considérée comme un mode de
pensée se situant dans une analyse horizontale, I'objectif est un énoncé d’intention
pédagogique décrivant en termes d’habiletés requises pour la maitrise d’'une tache ou
le résultat escompté, décentré du contenu, de I'action propre de I'enseignant, pour se
concentrer sur I'effet attendu qui est « I'apprendre » de I'éléve. Un objectif est donc un

résultat attendu qui ne peut pas déterminer les moyens utilisés pour le réaliser. Cette
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analyse est dite horizontale selon HAMELINE. D. (1979 : 79) au sens ou elle déploie
les éléments de mise en ceuvre d’un élément de savoir dans le champ d’'une séquence
d’apprentissage. La mise en « objectif » passe par différentes modalités plutdét qu’une
méthodologie instrumentale. Il s’agit donc d’'une démarche ouverte d’analyse réflexive
des situations et qui fait la distinction entre objectifs opérationnels, objectifs généraux et
objectifs comportementaux. Quant aux champs de compétences relevant d’'une analyse
verticale dont l'approche consiste a définir par la notion d'objectifs les opérations
effectives du savoir dans lesquelles I'élucidation méthodologique et la prise en compte
des opérations cognitives ont été souvent liées et dans lesquelles Bloom. B. (1971 :88)
distingue trois domaines d’objectifs : le cognitif, I'affectif et le psychomoteur (voir Ch.3).
Qu’en est-il des objectifs dans la pratique ? On peut concevoir I'objectif autrement qu’un
elément fixe et préétabli : il se négocie et se renégocie dans le temps (dans le cas de
projets). Il peut étre également intégré au travail pédagogique dans la mesure ou il met
en corrélation objectifs et obstacles. D’ailleurs, il est impératif de se donner un objectif,
mais avant tout établir I'objectif comme opération dans la zone proximale pour
'apprenant car I'objectif ne peut étre que celui de ce dernier et a lui seul et qu’il ne
pourra atteindre que si la consigne de la tache a exécuter et claire, univoque et
comprise. Ceci nous améne a introduire (Ch.2:5) la notion de consigne dans la

réalisation des taches et de I'expliciter pour la suite de notre travail de recherche-action.
3.3 Les objectifs comportementaux

Les objectifs comportementaux sont considérés comme des indicateurs qui montrent a
quel degré les apprenants sont intéressés et motivés par I'enseignement /
apprentissage. L'expérience et les résultats des recherches dans le domaine de la
psychopédagogie ont nettement montré que la motivation qui représente I'ensemble
des déterminants irrationnels des conduites humaines insiste sur les attitudes des
enseignants vis-a-vis des apprenants afin de les motiver. Sans cette motivation aucun
résultat ne sera atteint ni a moyen terme ni a long terme. Chaque enseignant doit
déterminer avec exactitude grace a une analyse de besoins ce qui pourrait intéresser
'apprenant, comment peut-il le motiver et 'amener a devenir apprenant / participant et
acteur dans la construction de son savoir, son savoir faire et son savoir étre. Nous ne
pouvons envisager l'atteinte d’'un objectif opérationnel si, en amont, les objectifs
comportementaux ne sont pas pris en considération. Les comportements observables

refletent I'attitude des apprenants vis-a-vis de leur enseignant, leurs camarades et leur
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apprentissage. Nous pouvons noter a ce sujet les comportements de I'apprenant en
situation d’apprentissage d’'une langue étrangére que chaque enseignant doit connaitre

et qu’il doit se poser les questions suivantes :
- quel comportement I'apprenant a-t-il face a un texte ?

- comment se comporte-t-il dans des situations de communications

(son attention, quelle écoute favorise-t-il ?
- crée-t-il des interactions entre lui et ses pairs et son enseignant ?

- participe-t-il aux débats en classe et dans la réalisation du projet

pédagogique initié avec ses partenaires ?
- arrive-t-il a s’intégrer facilement dans le groupe projet ?
- est-il motivé ? Etc.

Les réponses a ce questionnement pédagogique nous ameéene a nous projeter vers les
notions de congruence que I'enseignant doit instaurer entre les objectifs et I'évaluation
pour mener de maniere efficace et pertinente son enseignement et faciliter

I'apprentissage aux apprenants.

4. Congruence entre objectif pédagogique, objectif d’apprentissage et objectifs

d’évaluation

Nous ne pouvons concevoir un enseignement/apprentissage de qualité si, en amont,
les objectifs pédagogiques ne sont pas ciblés et si les objectifs d’apprentissage ne sont
pas élaborés de maniére cohérente et adéquate et, en aval, avec les objectifs
d’évaluation car il faut « savoir ce qu’'on enseigne pour savoir évaluer ». Nous avons
affirmé dans le chapitre deuxiéme que I'évaluation pédagogique n’est pas une fin en soi
mais qu’elle est axée sur une démarche spécifique et rigoureuse mettant en interaction
et en complémentarité I'intention, la mesure, le jugement et la décision et que cette
démarche fait partie intégrante de la démarche d’enseignement/apprentissage. Nous
pouvons donc, a partir de cette démarche présenter les grandes lignes de ce cycle
interactionnel mettant en harmonie cette congruence englobant « objectifs
d’enseignement, objectifs d’apprentissage et objectifs d’évaluation ». Cette congruence
se construit sur quatre piliers essentiels :

- Les fondements théoriques et les principes directeurs qui impliquent

I'élaboration des programmes d’enseignement/apprentissage qui tiennent compte des
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disciplines fondamentales, de la pédagogie des langues étrangéres et des concepts
reliés a I'évaluation des apprentissages ;

- La définition des objectifs d’apprentissage c'est-a-dire « quoi
enseigner ? »

- Les activités d’apprentissage en adéquation avec I'enseignement
/Apprentissage programmé c'est-a-dire comment enseigner ? Comment faire
apprendre ? Comment apprendre a apprendre ?

- Les activités d’évaluation axées sur I'évaluation des apprentissages
c'est-a-dire quoi évaluer ? Quand évaluer ? Comment évaluer ? Pourquoi évaluer ?
Partant du postulat que les objectifs d’apprentissage décrivent les comportements
attendus chez les apprenants et qui constituent le coeur méme des programmes
d’études élaborés depuis la derniére décennie en Algérie, cette nouvelle conception
d’élaboration de programmes en termes d’objectifs a le net avantage de s’inscrire dans
une pédagogie du changement en faisant la distinction entre «la fin» et «les
moyens ». En effet, les objectifs tels qu’ils sont formulés et présentés décrivent des
habiletés, des attitudes, des techniques ou des comportements que les apprenants
devront acquérir et développer a la fin d’'une séquence d’apprentissage ou au terme
d'un projet pédagogique. Ces objectifs visent a préciser ce que les apprenants
seront capables de faire et pas seulement ce qu’ils doivent savoir en fin de
parcours. lls se référent donc au « quoi enseigner ? » et non au « comment ? ». lls ne
spécifient pas les moyens, c'est-a-dire les activités, les expériences d’apprentissage et
le matériel didactique qui peuvent étre utilisés par I'enseignant. D’ailleurs, ces moyens
relévent des outils indispensables de I'enseignement et que I'enseignant doit construire
et utiliser dans les pratiques de classe. Parmi les outils pédagogiques qui permettent
aux apprenants d’atteindre les objectifs des activités faisant I'objet d’'une évaluation
c’est la consigne qui est dans de nombreux cas négligée, mal formulée donc
equivoque. Les observations des pratiques de classe ont montré que la consigne est
reléguée a l'arriere plan des priorités d’un grand nombre d’enseignants. Essayons de
montrer son importance et sa pertinence dans I'enseignement / apprentissage pour la
réhabiliter et pour lui redonner la place qu’elle doit occuper dans la réalisation des
taches.

5. La consigne dans I'apprentissage : sa forme et son contenu
L’observation d’un grand nombre de consignes pour la réalisation de taches proposées

par les enseignants a leurs apprenants, surtout en expression écrite, nous a



CHAPITRE II: Les objectifs pédagogiques et les objectifs d'apprentissage 127

permis de faire le rapprochement entre « consigne, évaluation et dysfonctionnement ».
En effet, la plupart des consignes proposées sont vagues, floues et ne
fournissent aucune indication sur les criteres d’évaluation et les seuils de
réussite fixés par I'enseignant. L'apprenant ne connait pas [lintention de son
enseignant et ignore sur quoi et quels sont les criteres qui feront ['objet
d’évaluation pour qu’il puisse les réaliser. De ce fait, il ne pourra pas cibler ses
objectifs et organiser sa tadche en fonction de ce qui est attendu de lui.

La question des consignes de travail est apparemment bien triviale et nombreux sont
les enseignants qui la considérent comme anecdotique. Or, I'observation des pratiques
de classe telles qu’elles sont réalisées actuellement prouve largement le contraire.
Beaucoup d’apprenants échouent dans un exercice ou une activité et se découragent
dans I'élaboration d’un devoir surtout d’expression ou de compréhension écrite, tout
simplement parce qu’ils ne percoivent pas clairement ce que leur enseignant leur
demande de faire ou de réaliser du fait que les consignes sont souvent formulées de
fagon incompléte ou en des termes imprécis orientant I'éléve vers un type d’écrit qui
n’est pas celui demandé et par conséquent sont vécues par la majorité des apprenants
comme un blocage ou un énorme handicap.

A regarder de prés les manuels scolaires de I'lPN'3, nous découvrons méme que les
consignes n’y sont guére explicites soit en raison de leur caractére sibyllin ou obscur,
soit au contraire en raison de leur inadéquation au niveau des apprenants.

Avant de présenter I'activité d’expression orale et/ou écrite a I'éléve, I'enseignant doit,
en amont, élaborer la consigne de maniére claire, précise en utilisant un vocabulaire
simple, a la portée de I'éleve, ce qui permettra a ce dernier de savoir ce qu’on lui
demande de réaliser et sur quoi il va étre mesuré et évalué. Il doit, en aval, faire suivre
cette consigne par une liste de critéres d’évaluation a la portée des éléves qu’ils
doivent se les approprier car ces critéres les orientent sur les objectifs que I'enseignant
a fixés et leur indiquent ce qui fera I'objet d’évaluation dans leur production écrite. A ce
niveau, I'enseignant doit subtilement choisir le type de consigne qu’il devra fournir a ses
éléves du fait que I'échec ou la réussite de l'activité dépend de la pertinence et
'univocité de la consigne. Nous pouvons donc distinguer trois grands types de

consignes auxquels I'enseignant a recours pour évaluer le degré de maitrise des

'3 |nstitut National Pédagogique. Organisme étatique qui s’occupe de I'élaboration et de la conception
des manuels scolaires.
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savoirs ou pour mesurer le degré de réussite des activités lors des applications a

savoir :

- les consignes / critéres. Elles permettent a I'apprenant de se représenter
I'objet a produire et a finaliser le travail ou la production écrite envisagée ou a cibler les
points clés qui jalonnent le débat en situation orale. Elles aident les éleves a démarrer
leur activité et surtout a mettre en place un plan de travail cohérent et en adéquation
avec l'objectif a atteindre. Sans les consignes- criteres, en effet, personne ne peut se
mettre en route c’est a dire démarrer I'activité et si 'enseignant ne prend pas la peine
de les annoncer ou de les faire rechercher et de les construire avec les apprenants,
seuls ceux qui disposent déja d’'une représentation élaborée du produit fini pourront
s’engager dans son élaboration. Pour les autres, plusieurs cas de figures peuvent se
présenter : soit ils sont démotivés et n’éprouvent aucun intérét dans l'activité, soit ils
procédent par tadtonnements, soit ils réalisent I'activité sans aucune cohérence ni
argumentaire crédible. Ainsi, pour pallier a ce genre de situation, tout enseignant doit
fournir a I'éléve les consignes critéres ou toutes les informations qui représentent les
critéres de réussite. Ainsi, 'apprenant ne peut pas commencer a travailler a fortiori,
faire preuve de persévérance s’il ne dispose pas d’'un modele de ce a quoi il doit
parvenir. Citons a titre d’exemple la production d’'un récit fait divers. L’apprenant ne

peut produire un fait-divers s’il ignore la structure de ce dernier.

- Les consignes / structures: elles représentent les passages
incontournables ou les étapes a respecter pour réaliser la tache et atteindre I'objectif
fixé. Elles permettent a 'apprenant d’organiser la structure et les différentes parties de

sa production en y créant des passerelles.

- Les consignes / procédures : elles proposent des stratégies différenciées
permettant I'exécution des deux précédentes. En effet, les premiéres mettent
I'apprenant en situation de projet, les secondes renvoient aux invariants structurels ou
contenus des programmes acquis et maitrisés pour leur réutilisation dans des situations
de communication précises, les troisiemes permettent la prise en compte des variables
- sujet qui proposent différents chemins pour réussir I'activité et atteindre les objectifs

attendus.

Une question cardinale se pose et doit trouver des éléments de réponse pour pouvoir

juguler toutes les difficultés susceptibles d’apparaitre en cours d’apprentissage a
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savoir : Comment construire et élaborer des consignes univoques, efficientes et
pédagogiques?  Pour ce faire et selon I'objectif visé, I'enseignant élabore la consigne
en fonction du niveau de ses éleves et de I'objectif spécifique prévu dans l'activité. La
consigne peut se présenter sous diverses formes. La consigne/critere présente la
situation de communication. Elle oriente I'apprenant sur les éléments essentiels et
résumables que I'on doit retrouver dans le produit fini de 'apprenant. A titre d’exemple,
nous pouvons présenter une consigne - critere de la maniére suivante formulée par
'enseignant au début d’'une activité: « Rédige un récit fait-divers d’'une quinzaine (15)
de lignes en indiquant : le lieu, le moment, les personnages et les circonstances que tu

choisis selon tes connaissances et de ton vécu ».

Sans la consigne / critere, les apprenants qui présentent des difficultés ou des lacunes
dans leur apprentissage éprouvent des blocages au moment de I'exécution de la tache
ou procédent par tatonnement et de ce fait, ils perdent beaucoup de temps et ne
réussissent ni a investir les connaissances acquises ni a exprimer véritablement leurs

idées et de ce fait « ratent » leur activité.

En présentant la consigne / structure, I'enseignant présente a ses apprenants toutes
les précisions et les recommandations qui les orientent et qui les aident a
rédiger et a réussir leur texte. La consigne - structure peut se présenter de la maniére
la plus cohérente et la plus ajustée en fonction de la typologie du texte a produire.
L’enseignant doit s’adresser a I'ensemble des apprenants et la consigne — structure
doit interpeller I'éleve pour I'aider a démarrer son activité sans perdre de temps. Plus le
contact est présent et effectif, plus I'impact de la consigne - structure est pertinent et se
voit concrétiser dans la production de I'éléve. A titre d’exemple, nous pouvons faire
allusion ades consignes — structures que tout enseignant doit rappeler a ses

apprenants lors d’'une activité de production écrite:
- N'oublie pas de donner un titre a ton texte ;

- Veille a I'image de ton texte c'est-a-dire a son organisation qui

aide le lecteur a la construction du sens de ce dernier ;

- Utilise le présent ou le passé composé. N'oublie pas que c’est
un récit fait-divers et que ce type d’écrit posséde une structure spécifique que tu dois

respecter.
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- Attention a la ponctuation. Elle est importante au méme titre que
les mots que tu as employés dans ton récit. Si tu oublies la ponctuation, ta production

n’aura aucun sens. Donne un sens a ton texte en le ponctuant.

- Enchaine bien tes idées. Plus les informations que tu présentes

s’enchainent et progressent, plus ton texte est logique, cohérent, clair et a du sens.

L’enseignant peut recourir a dautres types de consignes a savoir: la
consigne/procédure qui incite I'éleve a mettre en pratique ses connaissances

procédurales et les acquis antérieurs. Elle peut se présenter de la maniére suivante :

- « Choisis bien ton vocabulaire thématique. Le choix des mots, leur
précision et leur pertinence offre une qualité indéniable a ton produit et facilite sa

lecture et sa compréhension tout en évitant les ambiguités.

- Evite les répétitions en utilisant les pronoms (anaphores). L’emploi
d’anaphores allége ton texte et le rend plus aéré et plus facile a décoder. Au contraire,
si tu ne choisis pas I'anaphore adéquate, tu rends ton texte incohérent et difficile a lire

et a comprendre.

- Quand tu auras fini d’écrire ton texte, relis-le attentivement
plusieurs fois avec un regard a chaque fois différent pour repérer les anomalies et y
apporter les correctifs nécessaires et adéquats. En effet, la relecture te permet de
corriger certaines erreurs d’ordre morphologique, syntaxique et méme stylistique

susceptibles de nuire a la qualité de ton texte.

- Vérifie que ton texte répond aux questions (Qui ? Quoi ? Ou ?
Quand ? Comment ? Pourquoi ?) ». Ces questions qui constituent les éléments
résumables du récit doivent trouver des réponses dans ton récit. Il n’est pas obligatoire
de retrouver tous ces éléments, mais leur présence dans le texte donne un mouvement

logique a ce dernier.

Pour pouvoir réhabiliter la consigne dans les apprentissages, il nous semble impératif
de mettre I'accent sur 'importance de la consigne que I'enseignant doit minutieusement
prendre en compte lors de son élaboration et lors de sa présentation a ses éléves.
Pourquoi ? Toutes les observations de pratiques éducatives dans quelques classes
représentatives que nous avons visitées ont montré que la réussite ou I'échec des
activités présentées par I'enseignant dépendent de la qualité et de la pertinence de la

consigne. Lorsque la consigne est univoque et cible avec précision I'objectif spécifique
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fixé et attendu, le taux de réussite est sans appel. En revanche, quand la consigne est
vague, ouverte, elle devient équivoque et entraine des blocages psycholinguistiques et
I'échec de l'activité. Seuls les apprenants « les plus doués » réussissent I'activité aprés
plusieurs tentatives et réflexions. En effet, lorsque les apprenants constatent que la
consigne est vague ou ambigué, ils (les bons apprenants) posent un certain nombre de

questions pertinentes pour construire leur démarche de résolution de l'activité.

Etant donné que la consigne est la clé de la réussite d’'une tache, d’une activité et d’'un
exercice, nous allons montrer les nuances qui existent entre ces vocables que
nombreux enseignants ne prennent en considération mais qui sont pour nous
importantes et que I'on doit prendre en considération lors d’'une opération d’évaluation.
Pour ce faire, nous allons montrer d’'une part les nuances voire les différences entre
« tache », « activité » et « exercice » et d’autre part, nous insisterons sur la pertinence

de la consigne sur les résultats et les performances des éléves.

6. Taches, activités et exercices dans l'apprentissage du frangais langue

étrangeére

Bien qu’on regroupe généralement, par facilité de langage, toutes ces techniques
d’apprentissage sous le générique d’exercices, nombreux didacticiens proposent
cependant d’opérer parmi elles un certain nombre de distinctions. En effet, Robert

Bouchard (1989 : 60-69) y voit trois catégories, non hiérarchisées entre elles a savoir :
- les exercices axés sur la correction linguistique ;
- les activités axées sur I'efficacité communicative simulée ;

- les taches axées sur l'efficacité des textes produits en situations

réelles et évaluées socialement.

La distinction qu’il convient effectivement de faire entre exercice et activité avait été
déja effectuée par Gérard Vignier (1984 : 13-15) affirmant que « si tout exercice est
bien une activité langagiere, réciproquement toute activité langagiere ne saurait étre
assimilée a un exercice » parce qu’elle peut ne pas étre intrinsequement liée a un
objectif d’apprentissage bien déterminé. La notion d’exercice, en revanche, est
étroitement associée a celle d’'un apprentissage formel. C’est sur cette définition de la
tache que les deux auteurs ne partagent pas le méme point de vue. Pour Robert
Bouchard, elle appartient a une pratique sociale effective d’'une activité, c'est-a-dire a

un test original, grandeur nature d’autonomie et de liberté ; contrairement a Gérard
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Vigner qui la considere comme une activité langagiére au caractere contraignant, et
donc, I'exercice n’est qu’une des formes possibles. Il affirme que « toute tdche consiste
en principe en une activité langagiere guidée par une consigne, a partir d’un apport,
dans des conditions précisées par la procédure ». Une tache donc peut étre

caractérisée par plusieurs composantes :
- ce que fait le sujet ou I'apprenant c'est-a-dire I'activité qui lui est demandée,

- dans quelles conditions la réaliser c'est-a-dire la procédure et la démarche

adoptée,

- ce qui lui est fourni c'est-a-dire le ou les apport(s), la consigne, les

supports pour la réussir.

Parmi les taches que les enseignants proposent a leurs apprenants, les exercices sont
caractérisés par le peu de liberté accordée a I'apprenant pour leur réalisation et par des
possibilités de forte réitération. Gérard Vignier distingue ainsi I'exercice d’'un autre type
de tache qu’il appelle le probléme, caractérisé par une situation a laquelle on peut
réagir par la seule mise en ceuvre d’habitudes ou d’automatismes. En effet, pour
répondre a un probleme, I'apprenant doit mobiliser 'ensemble de ses acquis, de ses
capacités et de son savoir-faire en fonction et en adéquation a la difficulté posée. Le
probléme est donc moins susceptible de la répétition que I'exercice, mais accorde plus
de liberté a I'apprenant pour sa réalisation. De ce fait, il est aussi plus difficile a évaluer

car il est complexe.

Compris sous leur appellation générique, les exercices sont apparus en langue
maternelle au début du 19°™ siécle avec les grammairiens cités par Noél et Chapsal
(1977 :117). Les exercices étaient essentiellement destinés a I'apprentissage de la
grammaire et de la morphologie et de cette origine, ils ont toujours gardé, méme en
francais langue étrangere (FLE), une accointance forte avec la grammaire. De ce fait,
ils ont occupé une place variable selon les méthodologies. A I'époque du béhaviorisme
et du structuralisme triomphants, les exercices étaient trés utilisés, sous la forme dite
des « exercices structuraux » pour créer des habitudes et des automatismes mais
aussi, comme simple application et vérification de la legcon sous forme de
conditionnement appelée « stimulus — réponses ». L’époque générativiste n’a rien
produit d’original de ce point de vue, a I'exception de l'apport des indicateurs

syntagmatiques dont la valeur appropriative n'a pas été convaincante. Le
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constructivisme, quant a Ilui, a favorisé I'émergence des exercices dits de
conceptualisation, congus comme la proposition d’hypothéses et leur confrontation a un

modéle linguistique et communicatif.

Dans les pratiques de classe, la situation d’enseignement/apprentissage porte sur le
« comment enseigner ?» et le « comment faire apprendre ?» c'est-a-dire le choix des
techniques et des procédés pédagogiques qui intéressent et qui motivent les
apprenants. Elle se référe a la méthodologie que I'enseignant entend favoriser dans sa
classe et ce, par rapport au niveau et aux besoins de ses apprenants. En effet, les
activités d’apprentissage sont les moyens que I'enseignant utilise pour développer chez
les apprenants les habiletés fixées et visées par les objectifs du programme d’études.
Dans une approche communicative de I'enseignement d’'une langue étrangére, les
principales caractéristiques des activités d’apprentissage que I'enseignant met en place

avec ses apprenants peuvent se résumer de la maniére suivante :
- Elles visent le savoir-faire des apprenants,
- Elles reflétent la réalité de I'apprenant, son milieu et son monde a lui,

- Elles favorisent les interactions entre les apprenants et les impliquent

en les rendant actifs et participatifs,

- Elles privilégient les exercices de types communicatif (jeux de roles,

taches a exécuter, problémes a résoudre) de préférence aux exercices structuraux,

- Elles présentent une variété de situations de la réalité et de 'actualité.
D’ailleurs, plus la situation est proche du vécu de I'apprenant, plus ce dernier est

intéressé, motivé et a quelque chose a dire et de maniere spontanée.

- Elles impliquent l'utilisation de documents authentiques et mettent les
apprenants en relation de communication authentique avec les différents supports
didactiques dont il a I'habitude c'est-a-dire des documents qui ne sont pas nouveaux

pour lui et dont il connait I'emploi et les régles du jeu tout en les variant le plus possible.

- Elles mettent en priorité I'accent sur le message et sur son contenu et

reléguent au second plan la forme du message ou le code linguistique,

- Elles tiennent comptent du contexte et de la situation de

communication c'est-a-dire que le statut et le réle des participants, I'environnement
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physique, social et les habitudes culturelles jouent un rdle catalyseur chez les

apprenants.

Les activités d’apprentissage qui permettent réellement a I'apprenant de progresser et
de devenir autonome et acteur de son apprentissage ce sont les activités qui impliquent
les apprenants, qui sollicitent leur réflexion et les invitent a la résolution de problémes.
Dans cette situation, I'enseignant proposera des exercices correctifs ou de
renforcement aux apprenants qui présentent des lacunes et des difficultés
d’apprentissage. Naturellement, les activités d’apprentissage ne doivent pas s’éloigner
des objectifs d’apprentissage qui doivent amener les enseignants a s’interroger sur la
méthodologie de I'enseignement a mettre en oceuvre, sur les types d’activités
d’apprentissage a faire vivre aux apprenants et sur les moyens pédagogiques a

privilegier afin de faciliter les apprentissages programmés privileégiant I™apprendre”
comme activité cognitive. En effet, 'appel a l'activité de l'apprenant a une double
origine : celle du mouvement des pédagogies actives qui répondent a des besoins des
apprenants et qui sont déclenchées par le désir, par une motivation intérieure a I'étre
agissant produisant ainsi chez ce dernier une attitude active. Cette activité est
considérée comme l'instrument d’'une conduite utile a 'apprenant dans la vie scolaire et
plus tard socioprofessionnelle. Pour Piaget J. (1976 :203), l'activité permet la
compréhension I"apprendre" de selon le double principe de construction et
d’autonomie cognitive. Le terme d’activité peut étre ambigu, car il peut étre pris au sens
fonctionnel d’'une conduite fondée sur I'intérét, soit au sens d’effectuation c'est-a-dire
qui désigne une opération extérieure et motrice. L’activité reléve de la structure
opératoire de l'intelligence : elle n'est pas pratique, ne se réduit pas a une action, mais
a l'effet de cette action dans la construction d’'un savoir. En fait, elle est co-action entre
le sujet qui apprend et I'environnement dans le systéme pédagogique qui se construit
sur une typologie d’exercices et d’activités pertinentes et en adéquation avec les
objectifs cognitifs, socioculturels et pragmatiques. Comme il arrive souvent en sciences
humaines, tout classement est arbitraire et discutable, il est évident que dans ce
domaine, les composantes sont multiples et complexes car batir une typologie
d’exercices et d’activités n’échappe pas a la régle d’autant plus que l'appropriation
d’'une compétence de communication repose sur de nombreux parameétres, que la
matiére langagiére, qui se laisse décomposer, dépasse les limites qu’instaurent, pour

son objet, les besoins d’'une analyse et que enfin, tout déclencheur d’activité a ses
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spécificités propres et qu’il renferme en lui-méme son mode d’exploitation pédagogique.
En outre, classer les exercices en fonction des théories, comme la grammaire de texte,
permet d’en créer de nouveaux, mais ne permet pas de couvrir 'ensemble des
compétences, ni des activités. De plus, les classer en fonction des stratégies cognitives
gu’ils véhiculent et qu’ils activent laisse apparaitre des ambiguités. Méme arbitraire, la
typologie qui suit a l'avantage de dresser un inventaire d’activités plus propice a
développer certaines compétences en fonction d’objectifs précis ou selon d’autres
critéres que I'enseignant définit avec subtilité et pragmatisme. Ce répertoire, qui n’a pas
la prétention d’étre exhaustif présente des activités clés que I'on peut croiser, détourner,
complexifier et transposer afin de les adapter au niveau des apprenants, aux objectifs

préétablis et aux fonctions assignées a I'exercice telles que :

- la fonction de découverte - exploration qui permet la sensibilisation

des apprenants a un probléme ou a un fait de langue qui lui est inconnu,

- la fonction de « structuration» qui permet [I'opération de
conceptualisation des mécanismes et des stratégies d’apprentissage. L’hypothese
cognitiviste et épistémologique constructiviste aménent a accorder une place centrale
dans la formation a la recherche, a la réflexion des apprenants. Sur le continuum des
conceptions possibles du processus d’apprentissage, l'objectif essentiel de cette
fonction est que l'apprenant parvient a construire lui-méme des concepts de la
didactique des langues étrangeres et a les manipuler de maniére a les agencer
ou ré agencer dans des (re) conceptualisations progressives jusqu’a parvenir a une
théorisation personnelle du champ de la didactique concerné par son projet

pédagogique,

- la fonction d’entrainement qui fait appel a la mémorisation, a
'automatisation et au transfert et a l'utilisation des connaissances dans des situations

nouvelles et variée,

- la fonction d’évaluation ou d’autoévaluation qui permet a I'apprenant
de se positionner par rapport a son apprentissage et a I'enseignant de cibler les lieux de

son intervention sur les points qui nécessitent des mises au point et des remédiations.

En fonction de tous ces critéres, il est possible d'utiliser des techniques et des
procédures telles quelles c'est-a-dire standards ou bien d'opérer des variantes

pertinentes, ou encore de créer de nouveaux exercices plus adaptés a chaque situation
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de classe. Parmi les activités les plus appropriées pour la compréhension, nous
pouvons faire référence a celles dont les procédures peuvent permettre soit de vérifier,
soit de développer, soit d’aider, soit d’affiner la compréhension qu’elle soit globale,
détaillée, approfondie, analytique ou sélective a partir de supports écrits ou oraux

authentiques. Nous pouvons proposer :
6.1 Les questionnaires

lIs sont généralement utilisés dans le feed-back pour avoir un véritable retour de
I'information qui permet de vérifier la compréhension, I'acquisition des connaissances
déclaratives, la maitrise des savoirs, des savoir-faire et de leur utilisation dans des
situations de communication particulieres et contextuelles. lls restent toujours
considérés comme un outil pédagogique fiable pour I'évaluation ponctuelle. Le seul
probléme qu'ils peuvent engendrer c'est la forme et la précision de la question. C'est
pourquoi I'enseignant doit nécessairement élaborer des questions en fonction de
l'objectif visé et du niveau des apprenants. Nous pouvons noter plusieurs types de

questionnaires a savoir :
® Le questionnaire a réponses ouvertes

Ce sont les questions traditionnelles qui invitent 'apprenant a répondre oralement ou
par écrit en utilisant son propre vocabulaire et en formulant ou reformulant un discours
avec son propre bagage linguistique. Selon le niveau des apprenants, I'enseignant
peut exiger des réponses plus ou moins élaborées, plus ou moins longues. Cette
procédure ancienne et tres souvent pratiquée engage I'expression et il est quelquefois
délicat, voire difficile d’évaluer et dire qu’'une mauvaise réponse reléve d’une difficulté

de compréhension ou d’expression.
® Le questionnaire a choix multiple (le QCM)

Il se présente généralement sous la forme d’une question (ou d’un début de phrase)
suivie d’'une série de propositions de réponses (ou de propositions de fin de phrase) qui
peuvent se réduire a un mot ou a une proposition ou étre plus développées sous la
forme de paraphrases ou de mini textes. Il a l'avantage de ne tester que les
connaissances sur un sujet donné dans un domaine particulier tel que la grammaire, le
vocabulaire, la phonétique et la morphologie car I'apprenant est invité a répondre en

choisissant la réponse correcte parmi trois ou quatre propositions. Il s’agit soit de
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cocher une case, soit de souligner ou d’entourer I'énoncé retenu. Les réponses
incorrectes, mais vraisemblables, qui figurent dans le choix, s’appellent des distracteurs
et, généralement, plusieurs items (question + différentes propositions) permettent
d’affiner la compréhension. L’élaboration d'un QCM nécessite beaucoup d’attention, de
subtilité et de temps car pour atteindre les objectifs visés, les distracteurs doivent étre
plausibles, trés proches sémantiquement et formellement de la réponse attendue et
pouvoir étre écartés sans aucune ambiguité. Cette activité utilisée a grande échelle
dans l'approche communicative, convient a tous les niveaux et, de par sa souplesse,
connait des variantes intéressantes que les enseignants doivent savoir adapter selon
I'objectif pédagogique attendu. En effet, pour rendre I'exercice plus difficile, il est
possible de concevoir des distracteurs en reprenant les termes mémes du texte ou
ressemblant formellement a ceux-ci, en présentant les items dans un ordre différent de
celui du support ou mieux, en proposant dans chaque item un choix de deux réponses
justes. Une autre variante, souvent pratiquée pour évaluer essentiellement le
vocabulaire ou la compréhension lexicale, consiste a glisser des mots intrus dans des
séries de mots de la méme famille ou appartenant a un méme champ lexical ou puisés
dans un autre texte et de demander aux apprenants de les détecter et de les isoler. Un
des derniers avantages du QCM est bien évidemment dans la simplicité, la rapidité et

I'univocité de la correction.
® Les questions fermées

Elles sont proches du QCM mais distinctes. Ce questionnaire, de type binaire, repose
sur une alternative ou choix et invite 'apprenant ou le candidat a répondre par oui ou
non, ou bien par vrai ou faux. Cette procédure est particulierement efficace avec des
documents longs, car elle permet de soutenir l'attention et favorise l'accés a la

compréhension si les textes sont difficiles.
® Les questions orientées ou guidées

Elles invitent I'apprenant a montrer la véracité, le bien fondé ou non d’'une ou de
plusieurs informations. Il s’agit donc d’une activité de repérage et de justification ou
d’élucidation ; elle constitue une aide a la compréhension et se présente souvent sous
la forme d’'une consigne telle que « Montrez que..... ». L’enseignant a souvent recours

a ce type de questions pour guider les apprenants, généralement les moins habiles et
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surtout ceux qui éprouvent des difficultés dans I'organisation, dans la structure de leur
argumentation qui, dans la plupart des cas, incite I'apprenant a oublier certains

arguments intéressants, logiques et pertinents.
6.2 Les exercices de réparation de texte ou textes lacunaires

Ce type d’exercices est utilisé pour vérifier si 'apprenant est capable de repérer et de
corriger des erreurs lexicales, syntaxiques, d’omission et de cohérence. Dans
'enseignement / apprentissage du frangais langue étrangére, les enseignants ont
constamment recours aux exercices de réparations. Les deux principaux exercices de

ce type sont :
® Le texte a trous

Cet exercice peut étre fabriqué a partir de phrases isolées pour tester un domaine
particulier ou a partir d’'un texte dans lequel I'enseignant a aménagé des « trous » que
'apprenant doit remplir. La restitution dépend alors du contexte. La pratique la plus
courante et la plus logique consiste a effacer les mots d'un méme champ lexical ou
d’'une méme catégorie grammaticale. L’exercice deviendra plus subtil si 'enseignant
efface les mots pour voir si 'apprenant est capable de retrouver la cohérence du texte.
Il est possible également de supprimer seulement des lettres ou des accents ou la
ponctuation ou méme des phrases complétes (type répliques ou contenu d’'une bulle

dans une bande dessinée).
® Le test de closure

Ce type d’exercice est trés proche du texte a trous, souvent confondu avec celui-ci, le
test de closure consiste, a l'origine, a supprimer de maniére aléatoire, un mot sur cinq
(ou a intervalles réguliers entre cing et dix) dans un texte généralement authentique ; a
la place des mots manquants qui n’appartiennent pas a une catégorie précise,
'enseignant ménage des espaces vides et exige la restitution exacte des mots
supprimés. Pour faciliter la restitution, il est possible de présenter, sous forme de liste
dans le désordre, les mots manquants, soit tels qu’ils apparaissent dans le document,
soit tels qu’'on les trouve dans le dictionnaire. Au contraire, si 'on désire complexifier
I'exercice, on peut soit diminuer l'intervalle des lacunes, soit introduire dans la liste des
mots intrus, a condition bien évidemment de le signaler dans la consigne. Cet exercice

convient plus particulierement a une classe ayant un niveau hétérogene car il ne cible
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pas un domaine particulier ou sur le choix pratique et pertinent des trous qui fait appel a

des connaissances diverses a savoir : (grammaire, lexique, compréhension etc.)
6.3 Les exercices de reconstruction de texte ou les puzzles

Dérivé de la grammaire de texte, I'exercice de reconstitution permet de vérifier et
d’affiner la compréhension des textes car il demande la restitution des informations et
leur cohérence logique et chronologique. Comme dans le jeu, 'apprenant est invité a
remettre en ordre des éléments d’'une phrase ou d’'un paragraphe ou les différentes
parties d'un discours. Découper un texte en plusieurs fragments constitue une tache
délicate et complexe du fait que le découpage effectué ne doit pas laisser de place a
'ambiguité. L’analyse des repéres essentiels, comme la ponctuation, les majuscules,
les articulateurs logiques, les embrayeurs temporels, les anaphores, les phénoménes
de substitution, etc., soigneusement respectés dans les coupes, permettront la
restitution du texte. La difficulté de cet exercice reléve du nombre de parties découpées
et de la régle de décomposition : soit entre les paragraphes, soit entre les phrases, soit
a l'intérieur des phrases entre des mots ou des blocs de mots, soit encore a l'intérieur

du mot entre les lettres.

Le principe de I'exercice de reconstitution linguistique s’applique particuliérement bien
aux textes narratifs ou aux textes dont la chronologie est nettement marquée et au texte
argumentatif dont les propositions sont introduites par des connecteurs logiques et aux
textes dialogaux dont on peut conserver le début et la fin du texte. Il est possible de
réaliser la méme activité sur une page de journal ou avec une bande dessinée (bulles
séparées des images ou bien bulles et images présentées dans le désordre). Les
puzzles de phrases, de paragraphes, d’éléments textuels peuvent porter sur un seul
document ou étre complexifiés soit en introduisant dans le puzzle simple un ou des
distracteurs, soit en proposant un puzzle composé de deux textes. La réorganisation de
textes peut méme se transformer en « jeu de familles » textuelles avec la remise en

page de fragments de plusieurs textes mélangés.
6.4 Les exercices de mise en relation

Les exercices de mise en relation consistent a assortir une série d’éléments a une autre
de telle maniere que les deux se présentent sous la forme de listes : il s’agit donc de
mettre en correspondance les paires, soit par l'intermédiaire de fleches (lorsque le

nombre d’éléments n’est pas trop important), soit par l'intermédiaire de lettres et de
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chiffres qu’il faut associer. Connue également sous I'appellation de test d’appariement,
cette activité cible essentiellement la compréhension des textes ainsi que les
connaissances dans un domaine particulier (vocabulaire, morphologie etc.). L'exercice
peut se présenter de diverses manieres. Pour le controle de la compréhension, il est

possible de :

- décomposer un texte en phrases, de les paraphraser, de mettre les
paraphrases dans le désordre et demander aux apprenants de relier les phrases aux
paraphrases qui leur correspondent. Naturellement, I'enseignant peut complexifier a
loisirs I'activité en glissant des paraphrases ne correspondant a aucune des phrases du
texte a condition d’en informer les apprenants ou bien en proposant 'ensemble des
phrases et des paraphrases dans le désordre pour obtenir deux puzzles textuels :

I'original et la paraphrase,

- couper des fins de phrase d’un texte ou chaque phrase en segments
ou morceaux tout en veillant a conserver la cohérence syntaxique et sémantique, les
mettre dans le désordre et les faire relier. Cet exercice est plus connu sous le nom de

phrases décalées,

- faire associer un texte a un dessin, un schéma, une photo, une
reproduction de tableau, etc. (par exemple présenter un bulletin météorologique écrit ou
sonore face a une ou deux cartes météorologiques et demander aux apprenants de

faire correspondre les informations aux contenus des cartes.

Il est a noter que cet exercice se préte particulierement bien aux activités de
vocabulaire et de lexique : faire assortir les mots a leur définition permet une gamme
d’activités pour enrichir les connaissances lexicales (par exemple faire correspondre
des expressions idiomatiques et leur sens original ou de base, les mots standards et

leur équivalent dans la langue familiére, etc.).

6.5 Les activités d'analyse et de synthése

Dans ce type d’activités, les taches a accomplir sont beaucoup plus complexes dans la
mesure ou chaque activité met en ceuvre différents savoir-faire procéduraux dont on
exige la maitrise et qui vont au-dela d’'une bonne connaissance de la langue. Dans la
typologie des exercices d’analyse et de synthése, trois activités sont généralement

privilégiées a savoir le résume, le compte-rendu et la synthése de documents. Ce sont
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des exercices de contraction de texte(s) et de reformulation objective qui engagent non
seulement la compréhension des documents et I'expression écrite dont I'aboutissement
reste la production d’'un texte cohérent et articulé, mais également des connaissances
des régles méthodologiques mentionnées dans la consigne qui indique la longueur
fixée pour le texte a produire et qui fait partie intégrante de I'évaluation. Une remarque
importante mérite d’étre soulignée a propos du résumé de texte. Ces exercices ont fait
I'objet de diverses présentations, analyses et illustrations qui sont au cceur de notre
problématique du fait que le résumé est plus contraignant que le compte-rendu, donc
plus difficile a réaliser car il exige notamment le respect de I'organisation du texte initial
et il interdit toute mention du document présenté (du type « dans le texte, I'auteur
pense que... ») alors que le compte-rendu les tolére. Quant a la synthése, elle porte sur
plusieurs documents de nature diverse (textes, schémas, photos, tableaux statistiques,
etc.), mais présentant la méme problématique qui exige le respect de la forme du texte
unique et cohérent comportant une bréve introduction et une conclusion unique. La
synthése appelle une confrontation contractée des contenus ; I'élaboration d’'un plan
personnel et l'indication des documents sources qui autorisent la comparaison des
informations (points communs, différences, etc.). Il est a rappeler que I'explication de
texte et le commentaire de texte, particulierement utilisés dans le systéme éducatif
algérien, constituent également deux autres activités d’analyse que l'on réserve aux
apprenants de troisieme année secondaire en francais langue étrangére, en phase de
préparation de leur examen du baccalauréat en fin d’année. D’ailleurs, les enseignants
n’exigent pas la rigueur méthodologique que connaissent ces exercices en francgais
langue maternelle ; en revanche, ils exigent la transposition des savoirs déclaratifs en
savoir-faire qui reste la premiére compétence dans l'ordre des priorités pour les
apprenants. Les savoir-faire sont connus depuis longtemps car ils permettent de lister
ce que les apprenants sont capables de faire a l'issue de leur apprentissage. Cette
notion de capacité a agir, donc a transformer un enseignement en une activité
empirique non aléatoire est significative et a donné un nouvel élan a une pédagogie
orientée vers I'utilité et la pertinence. Pourtant, 'utilité immédiate pour I'apprenant d’'une
part, et pour son avenir d’adulte d’autre part, constitue bel et bien la fonction méme de
cet enseignement. On n’apprend plus les langues pour le plaisir ou par nécessité
académique, mais pour s’en servir : on veut étre capable de telle ou telle action (lire le
journal, répondre au téléphone, défendre un point de vue dans la langue étrangeére,

etc.). C’est toujours en termes de capacité que les utilisateurs raisonnent. C’est donc
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les savoir-faire qui constituent le but des apprenants, celui qu’ils veulent atteindre. lls se
distinguent des objectifs parce que ceux-ci sont des buts devenus opératoires, c'est-a-
dire contenant a la fois leur définition, celle qui permet de savoir si on les atteint ou
pas ; ils comprennent aussi leurs modalités d’évaluation et, par conséquent, peuvent
étre découpés hiérarchiquement en séquences elles-mémes opérationnelles grace
auxquelles on peut mesurer le degré d’atteinte de I'objectif considéré et préalablement
établi. Pour que ces savoir-faire puissent étre construits grace a l'atteinte d’objectifs
fixés, judicieusement choisis et ciblés, il faut, bien entendu, que I'apprenant acquiére
des savoirs, et ceux-ci sont évidemment linguistiques lorsque les savoir-faire visés sont
eux-mémes linguistiques. Dans tous les cas, les savoirs constituent le moyen
indispensable pour maitriser un savoir-faire mais non une fin en soi. Les connaissances
sur la langue servent parmi d’autres moyens, a développer des savoir-faire linguistiques
au méme titre qu’entre savoirs culturels et savoir-faire culturels : en cette occurrence
aussi le savoir n'est qu’'un moyen pour atteindre une capacité. Dans les pratiques de
classe, les savoirs et les savoir-faire doivent impérativement étre exprimés pour la
réalisation d’actes de parole. La langue doit étre analysée en « actes de parole» ou
« speach act ». Ceux-ci ne sont que des fonctions qui doivent pouvoir étre dites ou
réalisées en n’importe quelle langue sans négliger l'apport des linguistiques
énonciatives et de la pragmatique tout en ayant a I'esprit qu’il existe d’autres moyens, ni
syntaxiques formels ni lexicaux, de réaliser un acte de parole, des moyens qui sont

d’ordre sémantique ou contextuel.
7. Les activités plus appropriées pour I'expression écrite

Les exercices qui favorisent I'expression sont nombreux mais il est possible de les
classer selon deux grandes tendances : ceux qui engendrent la production d’'un texte et
ceux qui proposent une réécriture. Dans tous les cas, la mise en texte est guidée de
maniére a obtenir un texte qui réponde le mieux aux régles d’écriture. Sophie
MOIRAND (1990 : 8-10) distingue trois types d’opérations de base qui interviennent lors

d’'une mise en texte a savoir :

- les « opérations de référence ou de désignation qui prélévent le
stock du lexique disponible et les notions aptes a représenter la réalité telle qu'on I'a

percue et qu’on veut la raconter » ;
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- les « opérations de caractérisation ou de prédication » qui reposent
pour I'essentiel sur la syntaxe et qui sont susceptibles de donner toutes les indications
nécessaires sur la situation, les personnes, les choses, les objets ainsi que sur leurs

relations ;

- les « opérations d’énonciation » qui sont étroitement imbriquées a la

situation de communication proposée.

Les résultats de la mise en texte varient en fonction du choix effectué dans chacune de
ces trois catégories : les consignes de production doivent obligatoirement préciser tous
les éléments demandés et/ou indiquer la part de tolérance et de liberté accordée aux

apprenants au moment de la production et de la mise en forme du texte.

L’activité, en termes d’organisation pédagogique, prend de nouveaux sens que nous
allons essayer de développer et de cerner pour lever les ambiguités et les contre sens
pouvant altérer la compréhension et la communication. L’activité en termes de tache est
un travail déterminé, débouchant sur un produit fini qui constitue un objet ayant sa
propre consistance, ou caractére que ne présente pas vraiment le simple exercice.
Ainsi, résumer un texte, faire un compte-rendu d’'un texte scientifique ou d’une
expérience, réaliser un projet pédagogique constituent des taches reconnaissables
dans leur autonomie et dans leur complexité. D’'un point de vue dynamique, la tache au
sens de quelque chose qui doit étre fait et du résultat qui doit étre atteint, représente un
systéme de contraintes qui va mobiliser les ressources cognitives, énergétiques et
affectives de l'apprenant dans lI'exécution de la tache pour lui permettre de réaliser
I'objectif de la consigne d’action. D’ailleurs, I'énoncé de la tache va préciser ce qu’il y a
a faire c'est-a-dire le but du travail ou la nature de la production visée, le matériel qui
doit étre disponible, les conditions de réalisation qui doivent impérativement étre
mentionnées sur « une fiche de tache » que lI'enseignant met a la disposition des
apprenants. En outre, les apprenants doivent en étre informés pour savoir quoi faire,

comment faire et avec quels moyens. En effet, 'activité peut prendre :

- soit le sens d’une action propre dans un systéme de savoir qui mobilise
'action de s’informer, rechercher, faire un projet, choisir un sujet dans le cadre d’un

théme qui suppose la variété des formes de savoir ;

- soit celui de I'organisation personnelle de I'activité, sous le registre de ses

modes de cognition, la connaissance des procédures concrétisées par les méthodes,
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les consignes, et les éléments d’évaluation ; cette derniére devient un organisateur

pédagogique et un moyen d’apprentissage et de remédiation ;

- soit celui d’une pratique de métacognition et d’action sur I'apprenant, sur
sa propre construction du savoir comme autonomie fonctionnelle et qui reste a acquérir

par I'apprenant.

Les pédagogies actives ont construit autour des activités de I'apprenant une orientation
majeure d’organisation de la pédagogie, par modélisation d’'un systéme naturel.
Aujourd’hui, c’est sous forme d’actions ciblées et de connaissances qui font de
« savoir » la clé du probléeme a résoudre, et sa réalisation comme action a chercher, le
principe de connaissance que se décline le principe d’activité en pédagogie. La
construction de savoir se réalise par une série de ruptures et de continuité dans
'apprentissage et dans I|'expérience. Nous savons depuis Bachelard, que la
connaissance a autant pour objet le développement du monde connu, que la
transformation de nos propres modes de pensée. L’'obstacle a la pensée n’est pas le
monde mais les formes de pensées préalables, l'ignorance du déja connu. La
compréhension d’'un savoir nouveau est le résultat d’'une transformation de la pensée
initiale de l'apprenant. Dans toutes les opérations de construction de savoirs, pour
construire, il faut déconstruire ou transformer. La construction du savoir passe par
'obstacle épistémologique ou pédagogique : la vérité se construit sur un passé
d’erreurs rectifiées, non pas comme distraction d’un esprit fatigué mais « erreur
normale » et «erreur utile » attitude que beaucoup d’enseignants négligent et
sanctionnent sévérement dans les pratiques évaluatives. La construction des savoirs
s’inscrit donc dans le mouvement d’'une connaissance « jamais achevée » et une
« culture continuée » de la découverte. Bachelard ajoute a ce propos : « Il ne s’agit pas
d’acquérir une culture mais bien de changer de culture donc renverser les obstacles
amoncelés par la vie quotidienne » et donner a la culture une vision pourquoi pas

kaléidoscopique.

En se positionnant dans une approche axée sur la communication et les interactions, le
choix des activités doit se focaliser sur les comportements ou les habiletés que
I'enseignant veut vérifier chez les apprenants au moment de I'évaluation. Dans une
situation d’apprentissage efficace et efficiente, I'enseignant sait choisir et cibler les
activités appropriées correspondant au développement des habiletés demandées.

L’enseignant donne ainsi a I'apprenant I'occasion de démontrer sa capacité a satisfaire
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et a concrétiser de véritables besoins communicatifs. L’enseignant doit aussi se
rappeler que pour assurer la congruence des situations d’évaluation avec la
méthodologie de I'enseignement, il doit répondre, entre autre, aux questions suivantes

car elles nous apparaissent pertinentes et ce, a plusieurs niveaux :

- La situation d’évaluation refléte-t-elle bien les activités d’apprentissage

vécues par les apprenants dans une approche communicative ?

- L’enseignant propose-t-il a 'apprenant une tache qui reflete réellement

le niveau d’habileté demandé en adéquation avec les objectifs d’apprentissage ?

- La technique d’évaluation utilisée et pratiquée est- elle appropriée aux

techniques d’animation des cours utilisées en situation d’apprentissage ?
- Les types d’item sont-ils appropriés et justifiés ?

La réponse a ce questionnement didactique nous incite a dire que la nature méme des
objectifs d’apprentissage et leur progression dictent les objets et les moments de
I'évaluation et interviennent dans I'élaboration des situations d’évaluation. Comment
élaborer une situation d’évaluation spécifique aux activités d’apprentissage dans un
contexte communicatif ? Pour élaborer une situation d’évaluation dans le contexte d’une
approche communicative, I'enseignant doit veiller a la présence et a la mise en place

des paramétres suivants :

® Une mise en situation

A l'instar des activités d’apprentissage proposées aux apprenants dans une approche
communicative, il est nécessaire de créer des situations d’évaluation qui placent
I'apprenant dans un contexte de communication le plus proche de son vécu ou de son
environnement socioculturel qui soit le plus authentique possible. L’apprenant ne sera
motivé que si la situation qui lui a été présentée suscite en lui un réflexe du « ¢a me dit
quelque chose». Ce déclic est nécessaire pour tout apprenant en situation de
production car il met en action sa mémoire a court terme ; ce qui l'incite a démarrer son
activité. D’ailleurs, lorsque I'apprenant est attiré par le théme explicité par la situation, il
aura « quelque chose a dire » sur ce sujet. En revanche, si 'apprenant n’a aucune
représentation sur le théme et sur la situation, il sera confronté a deux choix possibles,
soit il a de I'imagination et il improvise et dans ce cas I3, il a « a dire quelque chose » et

ce quelque chose ne lui appartient pas « il invente, imagine et fait travailler son
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imagination » et dans ce cas il est acteur et agit, soit il ne fera rien et ne pourra pas
écrire sur quelque chose dont il ne sait rien ce qui constitue donc pour cet apprenant un

véritable obstacle ou blocage total di a la non connaissance du référent.
® Une tache a effectuer

Le meilleur procédé pour mesurer une habileté et le niveau de performance d’un
apprenant dans une situation donnée, c’est de lui proposer une tache a effectuer. Cette
tache doit étre intéressante et doit permettre a I'apprenant de progresser et de passer a
un niveau supérieur de connaissances. Si l'activité proposée est simple et sans
difficulté, 'apprenant se désintéresse, se démotive et perd ainsi le golt d’apprendre car

il découvre qu'’il fait du sur place.
® Une consigne

L’enseignant doit impérativement fournir aux apprenants des instructions pédagogiques
ou des directives a propos de la tache qui leur est demandée et au type de réponses
que ceux-ci doivent donner. Cette consigne doit étre claire, compléte et univoque c'est-
a-dire qu’elle doit comprendre tous les éléments de la tdche demandée et qu’elle doit
étre présentée de la maniere la plus cohérente possible.
Ainsi, une activité d’apprentissage se distingue par les critéres suivants :

- Elle s’adresse directement a I'apprenant,

- Elle l'intéresse et le motive,

- Elle lui permet de progresser,

- Elle l'incite a la réflexion,

- Elle développe son intelligence,

- Elle lui permet de mettre en pratique ses connaissances déclaratives,

- Elle lui montre ses performances et ses insuffisances

- Elle lui permet de s’auto évaluer.

Toute évaluation des types de textes produits par les éléves dépend de la qualité et de
la précision de linstrument de mesure. Ceci nous invite a expliciter ce qu’est un
instrument de mesure dans une démarche d’évaluation de qualité qui doit faire face a
un certain nombre d’obstacles. Parmi les obstacles les plus difficiles a surmonter, que
ce soit en situation de production ou d’évaluation, les erreurs et les fautes de tout genre
constituent pour les enseignants et pour les apprenants I'obstacle le plus paralysant vu

leur nombre et la variété. Nous allons donc définir la notion d’erreur et de faute en
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essayant d’en déterminer les principales causes, du moins celles qui, selon nous,
nuisent a la lisibilité et a la cohérence du message ou du texte produit par I'apprenant

et ceci dans l'intention de préparer une remédiation pertinente et efficace.
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POUR UNE PEDAGOGIE DE L’ERREUR
1. Faute ou erreur : leur distinction

Dans le langage courant, le concept d’« erreur » et de « « faute » sont quasiment
équivalents ; cependant la « faute » est marquée par une connotation religieuse et dans
ce contexte ; I'« erreur » est plus neutre. Dans le domaine de la didactique des langues,
"erreur" et" faute" renvoient a une distinction de nature. Les fautes qui correspondent a
des erreurs de type « lapsus » inattention / fatigue que l'apprenant est capable de
corriger relévent du niveau de la performance (ex : oubli des marques de pluriel, alors
que le mécanisme est maitrisé, acquis par I'apprenant). En revanche les erreurs qui
résultent d'une méconnaissance de la norme et de la régle de fonctionnement de la
langue (ex : accorder le pluriel de « animal » en « animals » lorsque I'apprenant ignore
qu’il s’agit d’'un pluriel irrégulier relévent du niveau de la compétence. Les apprenants
ne peuvent pas corriger tout seuls leurs fautes mais lorsqu’ils sont aidés par leur
enseignant et le recours aux apprentissages des différentes régles d’'usage et les
exceptions, ils s’approprient d’abord les regles puis ils apportent les correctifs
appropriés. Il est a remarquer que les erreurs qui se produisent lors de I'appropriation
d’'une langue étrangére sont rarement dramatiques mais qui perturbent la production
sur plusieurs plans, ce qui nécessite un contréle et des remédiations vitales pour
I'apprenant comme pour I'enseignant. Les travaux des théoriciens de la cognition qui se
sont intéressés aux principes généraux de production de I'erreur apportent un éclairage
pertinent pour [l'enseignant de langue en dépit d'un domaine d’application
fondamentalement différent. Pour la psychologie cognitive, I'erreur est un moyen
d’'exhiber des processus mentaux auxquels on n’a pas directement accés. La
connaissance et I'erreur coulent des mémes sources mentales et que seul le succés
permet de différencier 'une de 'autre. Contrairement a ce que I'on imaginait, les erreurs
prennent des formes multiples. La compréhension de leurs causes nécessite d’articuler

trois aspects :
- la nature de la tache ;
- les conditions de réalisation

- les mécanismes qui régissent l'activité et la spécificitte du sujet

d’apprentissage.
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De plus, 'erreur est indissociable de la notion d’intention qui réunit la présentation du
but a atteindre et celle des moyens a mettre en ceuvre pour y parvenir. C’est la ou on
peut distinguer et repérer les échecs de planification entrainant I'apparition des

« fautes » et les échecs d’exécution nommés « ratés ou lapsus ».

Ceci nous améne donc a donner au terme « erreur » un statut générique qui couvre
tous les cas ou une séquence planifiée d’activités mentales ou physiques ne parvient
pas a ses fins désirées ou attendues et quand ces échecs ne peuvent pas étre
attribués au hasard. Cet ensemble de séquences d’activité nous permet de
distinguer trois types d’erreurs liées a des niveaux d’activité cognitive différents a
savoir :

- les ratés et les lapsus. Ces erreurs appartenant au premier type mettent
en cause des fonctionnements routiniers qui, le plus souvent, sont déviés pour des
raisons d’inattention ou au contraire d’attention excessive ;

- les fautes basées sur des régles. Elles portent sur des processus plus
élaborés qui mettent en ceuvre des stratégies telles que I'évaluation de l'information
disponible, la détermination d’objectifs et par la méme des décisions pour atteindre
les objectifs fixés. En outre, nous pouvons tirer deux distinctions importantes : les
erreurs provenant d’'une mauvaise application des bonnes régles (la norme) et celles
provenant des fausses regles (idiosyncrasie ou systéme intermédiaire qui constitue
la propre langue de l'apprenant). L'observation des procédés d’acquisition et de
construction des structures de regles par I'apprenant nous pousse a déduire que
cette construction se réalise en trois phases. Ce modeéle rend compte de la maniére
dont les apprenants acquiérent les routines ou les mécanismes pertinents pour la
résolution de problémes. Dans la premiere phase, nommée « procédurale »,
'apprenant construit une regle pour chaque situation en fonction des rétroactions
que provoquent ses actions. D’ailleurs, cette phase suscite dans presque tous les
cas de figure peu derreurs. Dans la deuxieme phase, nommée « méta
procédurale », I'apprenant généralise les démarches qui fonctionnaient de maniére
indépendante dans la phase1. C’est dans cette deuxieme phase que des formes
d’erreurs trés prédictibles et nombreuses apparaissent et qui sont liées a une
application rigide et non contextuelle des régles découvertes par I'apprenant. La
troisieme phase, nommée « conceptuelle », est celle qui fait intervenir des

mécanismes de régulation plus subtils et plus pertinents. On revient ici a une
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phase ou peu d’erreurs sont produites (comme dans la phase 1) mais le savoir-
faire des apprenants résulte d’'un traitement facile du point de vue cognitif. Il est donc
utile de prendre en compte ces informations et de les garder en mémoire car
elles permettent de mieux comprendre les cas ou les erreurs résultent de regles
fausses.

Cette derniere catégorie peut encore se subdiviser en deux sous-ensembles : celui
des erreurs liées a des questions d’encodage, c'est-a-dire des erreurs qui
résultent d’'une mauvaise interprétation des indices ou des caractéristiques de
la situation ; et celui constitué par des erreurs résultant de régles fausses liées a un
défaut de l'action. En effet, plus l'opération d’encodage est floue, ambigué et
compliquée, plus I'apprenant trouve des difficultés a les décoder et a les comprendre.
En résumé, les fautes basées sur les regles, tout comme celles basées sur les
connaissances déclaratives proviennent de situations de résolution de problémes.
Les fautes basées sur les connaissances déclaratives sont a mettre en relation avec
la théorie des schémas qui sont des structures d’organisation cognitives complexes.

Ces fautes proviennent de deux causes principales :
* la « rationalité limitée » qui concerne la non prise en considération

par les apprenants de la totalité des détails intervenant dans les situations
d’apprentissage ou dans des scénarios possibles.

* celles qui sont liées a I'élaboration d’'un modéle mental incomplet ou
inadéquat de I'espace probleme. Dans ce dernier contexte, les fautes sont liées a des
choix d’éléments non pertinent, a des biais de confirmation, a des corrélations
illusoires et a des difficultés d’attribution de la causalité en général. Aprés cette
typologie issue de la recherche cognitive, il nous semble pertinent de rappeler ce que
signalent les psychopédagogues a propos de la détection ou lidentification des
erreurs :

« L’erreur peut étre détectée par trois mécanismes de base. Elle
peut étre découverte par un processus d’autocontrble. Ce type
de processus est le plus efficace au niveau d’activité
physiologique et basé sur les automatismes. L’erreur peut étre
signalée par des indices de l'environnement, les plus évidents
consistant en des fonctions de contrainte qui empéchent

d’avancer plus loin. Elle peut aussi étre découverte par un pair
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ou un tiers. Il semble que ce mode de détection par les autres
soit la seule maniere dont certaines erreurs de diagnostic soient
mises en évidence dans les situations complexes et ftres
stressantes » (Reason, 1993 : 237)

Ces propos appellent, selon nous, deux remarques que nous jugeons pertinentes
pour la suite de notre argumentaire : premiérement, la possibilit¢ d'une
autocorrection est fortement mise en doute pour les fautes basées sur des régles et
celles basées sur les connaissances déclaratives ; deuxiemement, par voie de
conséquence, la nécessité de lintervention d'un tiers (le camarade, I'enseignant)
qui repére et identifie les fautes s’avére indispensable dans le processus

d’apprentissage.

Selon les contextes et selon les objectifs fixés, I'erreur est différemment interprétée.
Dans les sciences et techniques, l'erreur est considérée comme un écart entre une
position initiale ou une mesure effectuée et sa valeur théorique. Dans [I'histoire des
découvertes, elle apparait souvent comme un élément déterminant qui, a un stade
donné, a permis I'’émergence d’un résultat inattendu que ne laissent pas prévoir les

connaissances acquises.
1.1 Qu'est-ce qu'une erreur?

Toutes les lectures de textes spécialisés dans ce domaine et les recherches
effectuées montrent que l'erreur est un écart entre une position théorique et une
position acquise. Elle est due a une faiblesse de performance ; 'apprenant connait et
maitrise les régles de la langue mais au moment de 'application ou de I'expression,
il commet des erreurs qui relévent de la négligence, la fatigue et dans ce cas,
I'apprenant peut prendre conscience de son erreur et il est capable de la corriger du
fait qu’il a les compétences requises pour le faire. A ce niveau de réflexion, une
question mérite d’étre posée est de savoir si 'apprentissage d’une langue étrangére
peut ou doit se faire sans erreurs et sans fautes. D’abord, il faut souligner que cette
question comporte des sous-entendus. D’une part, la distinction entre erreur et faute
que l'on vient de voir ; et d’autre part, la distinction établie entre « peut-il » et « doit-il »
prend tout son sens lorsqu'on la situe dans la période du courant audio-oral
d’inspiration béhavioriste au cours de laquelle les apprenants ne devraient pas étre mis

en situation de produire des erreurs du fait que la progression des notions



Chapitre Ill : Pour une pédagogie de I’erreur 152

d’apprentissage était trés minutieusement préparée. En didactique, il faut laisser
'apprenant prendre des risques et lui laisser le droit a I'erreur et cela suppose une
grande marge de liberté pour ses choix linguistiques; et dans ce contexte,
I'enseignant les acceptera comme signes révélateurs des étapes de I'apprentissage

et comme résultat de son enseignement.

En pédagogie, l'erreur est habituellement pergue comme une faute a sanctionner.
Toutefois, le sens que la plupart des gens dans des situations les plus variées de la
vie active attribuent a la faute est sujet a controverse. Ainsi, nous pouvons dire qu’il
existe plusieurs interprétations a cette notion pédagogique et a titre d’exemple, nous
en citerons quelques —unes que nous représentons dans le tableau synoptique

suivant:

Tableau n°5 : Faute ou erreur ?

Types d’erreur / faute Conséquences et résultats
* Erreur de calcul Simple faute ou étourderie
*Erreur d’aiguillage Comportement jugé a la mesure des conséquences

graves susceptibles d’en résulter

*Erreur de mesure Différence entre une valeur exacte et son appréciation
* Erreur de raisonnement Egarement commis en référence a une Vérité
établie

En effet, si le pilote d’avion n’a pas droit a I'erreur, on congoit que pour le joueur
d’échecs ou pour le chercheur dans son laboratoire, les situations d’erreur soient des
conditions nécessaires pour progresser. En pédagogie, Alain’, soutient : « L’erreur
n’a rien d’étrange ; c’est le premier état de toute connaissance.»

Nous retiendrons, parmi les diverses définitions de I'erreur, I'acception suivante, selon
le méme auteur, qui nous semble adéquate a savoir que « l'erreur est un écart entre

une position théorique et une position acquise.»

1. Alain, Propos, GALLIMARD, Volume 1. 1956 Dans lequel 'auteur montre que tout apprentissage ne
peut se réaliser sans l'erreur et ignorer cet aspect n’est pas du domaine de la pédagogie des
apprentissages.
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C’est le terme « écart » qui constitue pour nous le mot clé et que I'enseignant et
'apprenant devraient réduire progressivement jusqu’ a son élimination. Tout écart se
doit d’étre réduit progressivement jusqu’a son élimination.

En développant un plaidoyer pour un droit a I'erreur, nous considérons, bien entendu,
une démarche réflexive dans laquelle I'apprenant et I'enseignant entreprennent une
investigation susceptible de permettre une prise de conscience au travers d’un
comportement de I'apprenant et de I'enseignant vis-a-vis de I'erreur. Bien évidemment,
une action réfléchie induisant une conduite d’erreur ne porte pas en elle-méme d’effets
positifs. Prenons I'exemple de la rature volontaire sur une copie d’éléve que tous les
enseignants sanctionnent séveérement par des remarques rébarbatives (sale, torchon,
malpropre etc.). La rature est l'attestation de la prise de conscience d’'une erreur par
'apprenant, d’'une tentative de localisation de celle-ci et de 'amorce d’une correction.
En soi, la rature est éminemment positive ; elle révéle une certaine connaissance
chez [I'éléve, illustre un processus de remise en question et fournit, a ce titre, de
précieux renseignements a lI'enseignant. Beaucoup d’éléves n’effectuent jamais de
ratures sur leurs productions car ils ne s’apercoivent, hélas jamais, qu’ils se trompent.
Pourquoi la rature est-elle souvent mal jugée par les enseignants ? Trouver des
éléments de réponse a cette question remettra certainement les pendules a I'heure et

revalorisera cette attitude de remédiations par la rature.
1.2 Qu’est-ce- qu’une faute ?

Dans les apprentissages, la faute est considérée comme une faiblesse de
compétence de l'apprenant. Celui-ci ne connait pas les régles, ou le systéeme de
régles de la langue cible c'est a dire que la compétence n'est pas acquise et non
maitrisée donc, I'apprenant commet inévitablement des fautes et que I'apprenant qui
les commet ne peut pas les corriger seul car elles relévent du niveau de la
compétence et que I'apprenant ne posséde pas encore les compétences requises
pour le faire. D’ailleurs, pour chaque domaine de langue, on attribue une

caractéristique ou une typologie de fautes. On peut distinguer :
- Faute de syntaxe,

- Faute d’orthographe,
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- Faute de vocabulaire ou de lexique

- Faute de morphologie ou de conjugaison,
- Faute de phonologie,

- Faute sémantique etc....

Les causes des erreurs étant multiples et variées, nous tenterons d’en citer les
principales, celles qui nous paraissent pertinentes dans des situations

d’apprentissage du francais langue étrangére. Nous citerons :

- Les interférences avec la langue maternelle (interlangue) ou avec la

langue étrangeére et a l'intérieur de la langue étrangeére (intra langue) ;

- Le psyché de 'apprenant qui commet la faute. La démotivation, le manque
d'intérét et la lourdeur de l'apprentissage ainsi que certains troubles ou génes tels la

timidité, le manque de concentration peuvent étre autant de causes d’erreurs.

Maitriser la notion d’erreur et de faute constitue pour nous une condition nécessaire
pour mener a bien notre argumentaire dans la proposition de procédés de
remédiation.

Pour ce faire, nous proposerons une rétrospective sur l'erreur et la faute. Cet apport
notionnel nous permettra de mieux comprendre l'erreur, sa place et son importance
dans [I'enseignement/apprentissage  d’'une langue étrangére tout en faisant la
distinction entre erreur et faute.

Nous, nous pensons que la notion d’erreur et de faute étant ambigué pour un certain
nombre d’enseignants dans le domaine de I'évaluation, il nous parait nécessaire de
les classer selon une typologie qui soit a la portée des apprenants.

Pour une meilleure classification des erreurs d’expression écrite, nous proposons un
classement selon une typologie spécifique aux apprenants algériens de troisieme
année secondaire permettant ainsi de comprendre la problématique de l'erreur et de

sa pertinence sur la grammaticalité et 'acceptabilité du message de I'apprenant.
2. Les différents types d’erreurs en expression écrite.

La classification des erreurs dans notre travail de recherche vise essentiellement les
activités de productions orales et écrites d’apprenants dans les classes de francais

langue étrangére. Notre objectif est de cerner la problématique de l'erreur de
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maniére la plus exhaustive possible car il nous semble que la maitrise de ce
phénomeéne linguistique permettra de lever tous les obstacles, du moins les plus
nuisibles a I'apprentissage. Nous pouvons a ce propos relever plusieurs types d’erreurs

a savoir :

2.1 Les erreurs de cohésion

Elles relévent des différents domaines de la langue (morphosyntaxe, vocabulaire,
conjugaison etc.). Elles apparaissent au niveau de la phrase ou de la microstructure et

sont de trois ordres :

2.1.1 Les erreurs systématiques

Elles reviennent régulierement et systématiquement tout le long de la production
écrite de I'éléve. Ce type d’erreurs peut étre expliqué ou interprété par le fait qu’elles
relevent du niveau de Ila compétence et de non maitrise des connaissances
déclaratives.

Nous allons prendre des exemples pris d’'un corpus d’apprenant (voir Annexes) :
'apprenant ne met pas la marque du pluriel dans sa production la ou elle est
nécessaire ; la ou il est censé mettre la marque du nombre, il ne la met pas.

A ce niveau, nous pouvons affirmer sans risque d’erreur que I'éleve ne maitrise pas
encore la regle d'utilisation du pluriel. Cette erreur peut étre systématique, ce qui
est un signe révélateur que I'apprenant n’a pas encore maitrisé I'emploi de cette régle
morphologique ; elle peut étre aussi de négligence ou aléatoire c'est-a-dire que
'apprenant utilise de maniére irréguliére la marque du pluriel. Ce type d’erreur ne peut
pas étre expliqué de fagon catégorique. Nous pouvons dire que dans la langue arabe
le « nombre » est marqué soit par le singulier, soit par le « duel », soit par le pluriel
indiquant « trois » et plus. A ce propos nous pouvons citer un exemple frappant relevé

dans la copie d’'un apprenant :

« De nos jours, I'école joue un réle trés important car elle donne des chance

aux éleve des grandes possibilité ».

Les erreurs de morphologie apparaissent fréquemment dans les productions écrites

d’apprenants a tous les niveaux de I'apprentissage. Elles sont généralement dues aux
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interférences entre la langue source et la langue cible. Cest le cas du genre :
'apprenant algérien dira lors de l'apprentissage du frangais langue étrangére « la
fusil », « une avion », « le lune », « la ministére », la commissariat » etc. qui sont des
substantifs dont le genre difféere de la langue arabe. Les enseignants conscients du
phénomeéne arrivent dans la majorité des cas sans grandes difficultés a juguler ce
handicap qui nuit beaucoup plus a la forme qu’au sens.

2.1.2 Les erreurs aléatoires

Les erreurs aléatoires sont tres fréquentes dans les situations d’apprentissage et dans
les activités de productions écrites. En effet, tantét, elles apparaissent, tantét non. Ce
type d’erreurs est la marque d’'une perturbation chez I'apprenant. Ces erreurs, a priori,
sont difficilement interprétables. On ne sait pas si elles relévent de la compétence ou de
la performance. Nous remarquons que sur sa copie, I'apprenant utilise a bon escient la
marque du pluriel et plus loin, il la néglige et ceci a plusieurs reprises et de maniere
irréguliere. Face a ce type d’erreur, I'enseignant doit attirer I'attention des apprenants
sur la nécessité de la concentration de ces derniers ou du procédé de relecture afin

qu’ils puissent se corriger et améliorer leurs productions écrites.
2.1.3 Les erreurs de négligence

Les erreurs de négligence ne sont pas fréquentes mais elles peuvent survenir au cours
de I'expression a cause d’'un certain nombre de perturbations quelconques (fatigue,
chaleur, maladie, stress, angoisse, démotivation etc.). Elles peuvent étre évitées par
un effet de concentration, par une relecture permettant ainsi la rectification immédiate.
Elles reléevent généralement du niveau morphosyntaxique et du niveau de la cohésion.
C’est surtout I'accord du verbe avec son sujet ou de I'adjectif qualificatif avec le nom qui

constitue (ent) ce type d’erreurs
2.2. Les erreurs de cohérence

Ce type derreurs retient énormément [attention des enseignants en situation
d’évaluation de productions écrites d’apprenants. En effet, les enseignants apprécient
les fautes selon leur degré de pertinence ou de nuisibilité a la communication. Elles
apparaissent au niveau organisationnel du texte cest a dire au niveau de la

macrostructure. Elles sont également de trois ordres :
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2.2.1 Erreurs au niveau discursif

Il existe trois types d’erreurs au niveau discursif que chaque enseignant doit juger et
apprécier selon leur degré de nuisibilité a la communication. On peut noter :

* L’erreur ou la faute dite légére. C’est une erreur dont la présence a
I'intérieur d’'un énoncé, ne nuit pas au sens de ce dernier c’est a dire que le sens reste
sans changement et la communication est presque assurée.

» L’erreur ou faute moyenne, C’est celle dont la présence change le sens
en affectant Iégérement la communication.

* L'erreur ou faute grave. C’est généralement la faute qui entrave
totalement le sens et qui brise la communication. Ce type de faute doit étre
impérativement corrigé lors de la séance de compte-rendu par I'éleve lui-méme ou
avec ses pairs. Cest la correction effective et concrétisée suivie d'une série
d’exercices du méme type respectant un dosage et une progression permettant a
I'apprenant de maitriser I'erreur et de ne plus la commettre du moins consciemment.
Lors d’'une évaluation, tout enseignant soucieux d’étre plus ou moins objectif doit tenir
compte de ces critéres pertinents et distinctifs et évaluer véritablement le produit, les
connaissances déclaratives de I'éléve, ses compétences et ses performances. Du
point de vue de la tadche d’évaluation, rappelons que la distinction entre connaissance
et habileté repose sur le caractére plus ou moins direct de ce que I'évaluateur
demande a [I'éléeve. L'enseignant peut demander directement a ce dernier de
produire une réponse qu’il a déja associée a la question posée ; ce qui reléeve du
niveau « connaissance ». A un niveau supérieur, il peut lui demander d’utiliser un
savoir-faire qu'’il est censé posséder dans son répertoire cognitif et de générer sur
place une réponse qu’il n'a jamais mémorisée comme telle : ceci reléve du niveau de
habiletés. Dans ce dernier cas, le savoir-faire a utiliser est suggére, voire indiqué par
'enseignant qui facilite le passage du niveau connaissance au niveau habileté. En
revanche, dans le cas d’'une stratégie, 'apprenant doit faire un effort de recherche
intense afin de déterminer le savoir-faire approprié : il appartient donc a I'apprenant de
choisir, dans un registre ou répertoire constitué de plusieurs procédés, savoir-faire ou
habileté, celui ou celle qui convient le mieux a la situation. En effet, nous pouvons
distinguer deux grandes catégories de compétences : les compétences liées aux
domaines d’apprentissage et les compétences transversales. Les premiéres se

traduisent dans les pratiques pédagogiques par leur but de :
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- lire des textes variés (tous les genres) ;

- résoudre une solution probléme,

- terminer un récit inachevé ou trouver une suite a un événement ;

- inventer des séquences d’apprentissage et les présenter a un public, etc.
Les secondes sont généralement utilisées pour :

- résoudre des problemes (compétence d’ordre intellectuel),

- se donner des méthodes de travail efficaces (compétence d’ordre

méthodologique)
- coopérer, négocier, interagir (compétence d’ordre interpersonnel et social),

- communiquer de maniére appropriée (compétence de l'ordre de la

communication)

Etant donné que les compétences liées a un domaine d’apprentissage sont limitées a
des contenus disciplinaires, elles offrent un éventail de situations possibles beaucoup
plus restreint que les compétences transversales. Cependant, dans les deux cas, il faut
imaginer, simuler ou créer des situations ou des taches d’évaluation dans le but d’inciter
et de motiver les apprenants a mobiliser toutes leurs ressources. L’analyse de tache
n'est donc pas le point de départ de la démarche, comme c’est le cas pour les
compétences relevant du domaine professionnel. L’intérét est d’associer, d’'une part les
compétences transversales et les compétences disciplinaires aux ressources a
mobiliser et a concevoir, d’autre part, sélectionner des taches correspondant a cette
perspective. Il n’est donc pas question de proposer aux apprenants une ou des activités
choisies sans discernement mais de leur proposer des taches - projets dans lesquelles
on souhaite voir cette compétence s’exercer, voire se développer ou se construire.
Naturellement, ces taches — projets doivent respecter plusieurs contraintes qui sont,
notamment, de l'ordre de l'authenticité qui montre que la tache doit étre signifiante et
pertinente, de I'accessibilité c'est-a-dire étre adaptée au niveau des apprenants et des
contraintes qui sont de l'ordre de I'évaluation, auxquelles nous allons nous attarder plus

particulierement dans notre travail de recherche — action.
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2.2.2 Erreurs de progression thématique

Ce sont des erreurs que I'on retrouve souvent dans les activités d’expression écrite a
caractére argumentatif et qui rendent le sens du texte produit par I'éléve ambigu
presque incompréhensible voire inintelligible du fait que I'éléve passe d’un théme ou
sujet a un autre sans aucun lien logique ou référentiel. L’évaluateur n’arrive donc pas a
suivre les propos de I'éléeve. Mais, c’est généralement le mauvais emploi ou non
maitrise du systéme anaphorique et des articulateurs qui est la principale cause des

erreurs de progression thématique.
2.2.3 Erreurs de relations, d’enchainement, d’isotopies textuelles

Dans certaines productions écrites d’éléves que nous avons pu lire, nous pouvons
constater que ces derniers utilisent rarement les articulateurs ou les connecteurs qui
assurent la progression et la relation entre les phrases et les paragraphes. En effet ; ils
utilisent de fagon incorrecte les connecteurs, ce qui interrompt I'enchainement des
idées et brise la continuité et la progression du sens dans le texte. Il faudra donc,
prendre en considération le critere de compatibilité et de la logique grace a 'importance
des isotopies ou les regles d’enchainement qui donnent au texte sa cohérence et sa ou
ses signification(s). L’éléve qui ne respecte pas ou qui ignore les quatre métarégles de
cohérence textuelle établies par M.Charolles®ne pourra aucunement construire un texte
cohérent que tout lecteur pourra lire et comprendre du moins au premier niveau de

lecture. Ces métaregles de cohérence sont :
* La regle de répétition,
* La régle de progression,
* La régle de non-contradiction,
* La regle de relation, d’enchainement ou isotopies.

En revanche, Johansson® (1975 : 29) propose une typologie des fautes fondée en

premier lieu sur le point de vue de la communication, donc a la différence des modéles

2. CHAROLLES M et Al, Problémes de cohérence textuelle. Pour une didactique de I'écriture ; Metz.
Collection didactique des textes. P 49- 92
3. JOHANSSON. S; Papers in Contrastive linguistic and Language Testing Lund 1975
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précédents, les critéres linguistiques passent au second plan. C'est généralement le

probléme des interférences.
2.3 L'interlangue dans l'apprentissage: les interférences

Si I'on considére la compétence communicative dans la langue étrangére comme
I'objectif primordial, la premiere question qu’il nous faut poser pour évaluer une faute
n’est point de savoir si elle porte sur une régle générale ou un mot ou encore une
construction fréquente mais de quelle maniére elle affecte la communication.
L'apprenant utilise sa propre langue ou systeme intermédiaire pour faire face aux
blocages linguistiques. || communique avec ses propres moyens dans la langue
étrangére ou cible. Ce phénomeéne apparait au niveau lexical, syntaxique et méme

morphologique. L’effet des interférences sur la communication pourrait étre double :

- Ces fautes pourraient affecter la relation entre le locuteur / scripteur et
son auditeur / lecteur et avoir ainsi de graves effets sur la communication, méme si le
message est compréhensible. Johannsen désigne cet effet des fautes sur la
communication par le terme de « degré d’irritation », alors que lintelligibilité d'un
énoncé est une catégorie qui est au moins partiellement objective et que les régles et
les normes de la langue doivent étre respectées pour que la compréhension soit
effective car l'irritation est un phénoméne psychologique individuel. C’est pourquoi,
l'intelligibilité d’'un énoncé est la condition fondamentale de la réussite de la

communication.
- Elles pourraient aussi affecter ou altérer l'intelligibilité du message.

Les propositions de typologie des fautes proposées par Debysser14 révelent le souci de
tenir compte de l'adéquation d’'un énoncé a un contexte en distinguant « fautes
absolues » et « fautes relatives ». On entend par faute absolue en frangais dans un
texte d’expression écrite d’apprenant, une forme qui n’existe pas dans la langue cible
et considérée comme un barbarisme (Ex : le mot peinteur a la place de" peintre" par
analogie a "chanteur", "vendeur" ou bien le mot taxieur qui est toujours employé par
les apprenants algériens a la place de chauffeur de taxi), et faute relative, une forme

que I'éléve utilise, qui existe dans la langue cible mais qui ne convient pas dans le

14 DEBYSSER.F, HONIS. M.-ROJAS. C; Grille de classement typologique des fautes; BELC Paris 1967
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contexte donné (Ex : mon frere a pris 15 sur 20 en maths. « a pris » ne convient pas
dans ce contexte et peut étre remplacé par « a obtenu »). De méme Corder™ distingue
entre « faute ouvertement erronée » (overtly erroneous) et « fautes indirectement
erronée » (covertly erroneous). Les phrases indirectement fausses sont celles qui ne
conviennent pas au contexte si elles apparaissent. Le méme auteur classe ces erreurs
selon un modéle bidimensionnel et distingue entre « acceptabilité » et « adéquation » ;
la catégorie « acceptabilité » désigne les fautes commises contre la grammaticalité et
la norme linguistique. L’acceptabilité d’'un énoncé comprise comme une conformité
aux regles de formation (formation rules) d’'une langue est contrélable sans référence
au contexte, tandis que I'adéquation d’un énoncé c’est a dire sa conformité aux regles
d’expression (speaking rules) ne peut se constater que sur la base de son introduction
dans un contexte. Des infractions a l'adéquation donneraient des énoncés
grammaticalement corrects mais qui ne conviennent ni au contexte ni a la situation. Il
conseille, pour apprécier I'importance des fautes, de souligner plus cet aspect que
celui de Tlirritation et ajoute qu'il « serait préférable de ne pas attacher la méme
importance aux principes de compréhension et au degrée d’irritation ».

L'erreur est donc cette expérience d'invalidation des hypothéses ou des
représentations mentales de départ. Il y a erreur parce qu'ily a un processus
cognitif a I'ceuvre. Plus précisément, dans ce processus, I'erreur marque la phase
de déstabilisation de la construction mentale initiale, préalable a celle de
reconstruction ce qui entraine des conséquences sur le statut de I'erreur. Puisque
I'erreur est révélatrice d'une authentique activité intellectuelle de [I'éléve (stratégie
d'appropriation par élaboration progressive de schémas de représentation), elle n'est
pas blamable ; elle n'est pas a mettre sur le compte de l'apprenant, mais de
I'appropriation non encore maitrisée : ce n'est donc pas une faute mais une erreur. Ce
n'est pas l'indice d'un défaut de connaissance, mais celui de l'inadéquation des
connaissances de l'apprenant a rendre compte du réel. Les annotations dans la marge

des copies: "bien", "juste”, et les autres expressions courantes a connotation morale:

®. CORDER. S P, Error analysis, in ALLEN JPB, CORDER, SO, Edition 1974 pp.122- 154 ouvrage dans
lequel, il fait la distinction entre « faute », « erreur », « acceptabilité » et surtout entre « faute relative » et
« faute absolue ».
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"mauvais" ou "bon" éléve, "les devoirs a refaire" sont donc a bannir. |l n'existe plus que
des erreurs. Iy a en fait, deux types d'erreurs :

- des "erreurs de performance”, ou erreurs "bétes", étourderies ou "lapsus" :
erreurs aléatoires, perturbation dans I'application d'une régle pourtant connue, due a la
fatigue, au stress, a I'émotion occasionnés par les conditions du devoir ou de I'activité.
L'éleve connait la régle qu'il aurait d0 appliquer; il est donc capable de se corriger. Ceci
correspond a ce qu'on appelle couramment la faute.

- des "erreurs de compétence", révélant une activité intellectuelle de I'éleve
("erreurs intelligentes") : erreurs systématiques que I'éleve est incapable de corriger,
mais il est capable d'expliquer la régle qu'il a appliquée. Avec ce dernier type d'écart a
la réponse attendue par l'enseignant, l'erreur devient a la fois inévitable (liée a la
nature du développement cognitif de I'éleve) et utile (elle a son réle dans le processus
d’apprentissage, et non plus au début ou a la fin d'un processus). Ceci correspond a
ce qu'on appelle couramment /'erreur.

D’abord, les fautes qui rendent un énoncé incompréhensible provoquent une rupture
totale de la communication alors que la rupture peut étre seulement partielle avec des
fautes qui provoquent l'irritation sans affecter lintelligibilité. On suppose également que
les fautes qui nuisent a l'intelligibilité de I'énoncé portent sur le lexique tandis que
celles qui provoquent l'irritation sont plutét des fautes de grammaire, de morphologie
c'est a dire des fautes d’accord, de morphologie du verbe, des pronoms ou des

anaphores.

En situation d ‘évaluation, I'appréciation des catégories pragmatiques pourrait varier
selon les correcteurs ou les évaluateurs et, il convient, a notre sens, de compléter le
jugement portant sur I'adéquation communicative d’'un énoncé par celui de I'aspect de
la correction linguistique. En outre, la notation selon des critéres communicatifs et des
crittres formels résulte aussi de la définition de [I'objectif « compétences
communicatives » qui incluent nécessairement la compétence linguistique. Donc, un
entrailnement des enseignants / évaluateurs permettra sGrement d’exposer, de discuter

et d’harmoniser les diverses interprétations.

Les erreurs sont causées par une déviation des compétences. Les fautes de

performance ont lieu quand I'apprenant estincapable de mettre ses compétences en
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pratique. Plusieurs attitudes sont, ainsi, possibles face aux erreurs de I'apprenant. Nous

pouvons donc déduire :
» Les fautes et les erreurs sont la preuve de I'échec de I'apprentissage ;
» Les fautes et erreurs sont la preuve de l'inefficacité de I'enseignement ;

* Les fautes et les erreurs sont la preuve de la volonté qu’a I'apprenant de

communiquer et de s’exprimer malgré les risques ;

* Les erreurs sont inévitables ; elles sont le produit transitoire du

développement de I'interlangue par I'apprenant et d’un savoir-faire en construction.

Ainsi, les mesures a prendre a l'égard des fautes et des erreurs de I'apprenant

peuvent étre que :
- Toutes les fautes et les erreurs doivent étre corrigées immédiatement ;

- Toutes les erreurs devraient étre relevées et corrigées au moment ou cela

n’interfére pas la communication et selon leur pertinence ;

-Toutes les erreurs devraient non seulement étre corrigées mais aussi

analysées et expliquées en temps opportun ;

- Les fautes qui ne sont guére que des lapsus doivent étre ignorées mais les

erreurs systématiques doivent disparaitre ;

- On ne devrait corriger que les erreurs qui interferent dans la
communication. Les erreurs devraient étre acceptées selon S.-P. Corder 1967: 102)
comme une « inter langue transitoire1®» sans importance pour I'éléve et pour cette
raison, elles sont trés souvent ignorées par les enseignants.

Naturellement, nous n'avons cité que les mesures et les procédés qui nous paraissent
réalisables a courts termes par les apprenants. D'autres mesures et procédés restent a
mettre en place et a proposer selon les situations ou les contextes par des orientations
et des pratiques continues, rigoureuses et ponctuelles tenant compte de l'erreur: sa

place et son statut.

16. Le terme d’interlangue recouvre certaines ambiglités et il est souvent assimilé a systeme
idiosyncrasique. On peut voir dans la perméabilité de linterlangue une des caractéristiques notamment
dans une situation ou I'apprenant tente de communiquer en langue cible. C’est la coexistence des deux
systémes intériorisés qui rend cette perméabilité observable a posteriori dans la performance constitutive
de l'apprentissage.
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3. Place et statut de I’erreur dans I’apprentissage

Depuis quelques années, le statut de I'erreur dans I'enseignement/apprentissage du
frangais langue étrangére a considérablement évolué, tout comme la représentation de
lacte d’apprendre. Auparavant, lerreur était assimilée a une faute, a un
dysfonctionnement et donc écartée du processus d’enseignement. Au contraire,
aujourd’hui, l'erreur est considérée comme une phase nécessaire et normale de
'apprentissage. Le statut de I'erreur apparait en fait comme un bon révélateur du
modele d’apprentissage performant dans la classe de langue. J.P ASTOLFI, (1997)
distingue trois modéles pour représenter et appréhender I'erreur.

* Le modele transmissif qui est la représentation ou la conception classique de
'apprentissage : conception qui considere implicitement que I'apprenant ne sait rien et
que l'enseignant lui transmet un savoir sans prendre en considération les conceptions
et les représentations des apprenants; ce qui engendre des fautes. Dans cette
situation, I'erreur est considérée comme « faute » et I'apprenant comme « un objet »
sur lequel I'enseignant va agir pour lui transmettre un savoir c'est-a-dire que d’'une part,
'enseignant juge, évalue et valide, et d’autre part, I'apprenant est attentif, écoute,
assimile, imite et reproduit le modéle enseigné. Cette représentation de [l'acte
d’apprendre rejette, dénie et sanctionne [l'erreur. Elle est percue comme la
conséquence d’'un manque de motivation et d’intérét de la part de l'apprenant, et
comme la conséquence de son niveau d’intelligence.

* Le modéle du conditionnement ou béhavioriste qui ne prévoit pas de cours
magistraux proprement dits mais des procédés d’apprentissage dans lesquels I'activité
de l'apprenant est guidée pas a pas lui permettant ainsi de dépasser et de contourner
les erreurs et par |la méme I'amener a ne plus les commettre. En effet, cette conception
repose sur un certain nombre d’hypothéses :

- le savoir est décomposable en sous-savoirs

- on apprend par empilement et de stockage des connaissances d’apprentissage
B F. Skinner est le premier a s’intéresser a ce modéle pédagogique ou l'erreur est a
éviter pour gagner du temps et dans la mesure ou elle risque de laisser des traces
indélébiles. Si les erreurs persistent malgré tout, elles sont attribuées a la progression
jugée trop rapide pour I'apprenant ou en inadéquation avec son niveau réel. Dans

cette situation, [I'enseignant doit alors décomposer en étapes élémentaires
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'apprentissage proposé aux apprenants. Ainsi, dans ces deux modéles, I'erreur est
regrettable et elle a un statut négatif donc a sanctionner.

* le modéle constructiviste traite I'erreur comme étant I'effet d’'une connaissance
antérieure qui avait son intérét, ses succes, mais qui, maintenant, se révéle fausse ou
simplement inadaptée aussi bien dans le fonctionnement de I'enseignant que dans
celui de l'apprenant. L'erreur est constructive et positive du point de vue des
connaissances acquises. Ce modéle considéré comme moyen d’apprentissage
productif, s’efforce de ne pas évacuer l'erreur, mais au contraire de la considérer
comme un outil pédagogique fructueux, si on procéde a une analyse du mécanisme
qui en est a l'origine et que l'apprenant prenne conscience de son « erreur » et
procede immédiatement a sa remédiation. PIAGET affirme que « apprendre c’est
franchir ~ progressivement une série dobstacles. » Ce modéle met en avant
'importance:

- de I'action de I'apprenant

- du processus de déséquilibre, rééquilibration et d’écart

- des situations de conflits sociocognitifs entre apprenants
Ainsi, I'erreur acquiert et se forge un nouveau statut, celui d’'indicateur et d’analyseur de
processus intellectuel. Selon P. Meirieu, I'enseignant se doit d’essayer « de décortiquer
la logique de l'erreur» pour améliorer les apprentissages. L’erreur n’est plus définie
comme un manque ou un handicap mais comme le fruit d’'une production. Ce modele
attribue a I'erreur un statut positif.
Certes toutes les erreurs qui apparaissent lors de I'apprentissage ne peuvent pas étre
ramenées a une logique bien établie. Les erreurs sont liées a la compétence dues a
des ignorances, la négligence ou des étourderies donc a une méconnaissance ou
connaissance incompléete du systéme linguistique de la langue cible mais renoncer a les
étudier nous ferait passer a cété de celles qui ont du sens. De plus, comme le rappelle
P. Meirieu, «l'école a été historiquement créée pour étre le lieu de I'erreur». L’école doit
impérativement retrouver cette premiére fonction.
Etant donné que l'erreur est acceptée et tolérée dans I'apprentissage, il faudrait donc
chercher la maniere d’interpréter la faute et I'erreur qui n‘'ont pas le méme statut. En
effet, linterprétation d'une erreur, selon la performance réalisée, n’est pas
nécessairement le meilleur moyen pour son identification ni méme sa nature. Mais,

dans les pratiques de classe, I'erreur est vue et appréhendée d’un seul et unique point
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de vue : celui de I'apprenant qui 'a commise. En situant I'apprenant au cours de
'apprentissage comme auteur et responsable de l'erreur, celle-ci est d’'une part, le
signe et le témoin des habiletés sollicitées par I'apprenant et, d’autre part, I'indice de
défauts cognitifs récurrents et spécifiques a chaque apprenant en fonction de son
niveau, de ses motivations et de sa mobilisation dans I'apprentissage. Il est évident
I'enseignement engendre des erreurs ou des apprentissages mal acquis formellement
et que I'apprenant seul ou aidé par ses pais ou par I'enseignant devra corriger au fur et
mesure de leur apparition en cours d’apprentissage et ne sont pas mises uniquement
sur le compte de I'apprenant.
Auparavant, l'erreur était considérée comme un signe négatif particulierement centré
sur l'apprenant. C’était un moyen de sanction du travail. Avec le développement du
modele constructiviste de I'apprentissage, le statut didactique de I'erreur s’est modifié. Il
faut reconnaitre qu’aujourd’hui, I'erreur ne semble plus étre dramatisée et synonyme
d’échec irrémédiable. Toutefois, si les erreurs des apprenants lors d’exercices
d’application ne sont plus séverement sanctionnées, elles ne sont pas forcément prises
en compte pour la construction des apprentissages. On se contente souvent de corriger
a la place de I'apprenant : la mauvaise réponse est barrée et I'enseignant écrit la bonne
réponse en rouge. Parfois, c’est la méme activité qui est reproduite : les mémes
exercices, les mémes taches une fois corrigés, sont a nouveau proposés aux mémes
apprenants. On ne s’interroge pas sur les causes des erreurs et on ne cherche pas
de dispositifs de remédiation en adéquation avec le type d’erreur et le niveau réel
des apprenants.
Pourtant, les directives officielles du Ministére de I'Education Nationale pour tous les
cycles (primaire, collége et secondaire) précisent que «lI’erreur est un outil privilégié du
maitre pour recenser les lacunes et les faiblesses, pour explorer les démarches
d’apprentissage, pour élaborer et mettre en ceuvre des réponses appropriéesy.
L’analyse de I'erreur orale ou écrite est intéressante a la fois pour I'enseignant et pour
I'apprenant pour la pertinence de I'enseignement et de I'apprentissage:
Pour I'enseignant, 'analyse des erreurs a une double signification:

- il découvre les démarches d’apprentissage de chaque apprenant.

- il différencie, diversifie sa pédagogie et évalue sa pertinence.
Pour l'apprenant, comprendre ou et pourquoi il s’est trompé est producteur de savoir. Il

découvre son propre fonctionnement, ce qui 'améne a plus d’autonomie.
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Les nombreuses pratiques de classe ont montré que I'analyse des erreurs était un
point trés important de I'action pédagogique et qu’elle ne pouvait se faire que dans un
climat de confiance et de respect dans l'interaction de I'enseignant et de I'apprenant.
Analyser les erreurs et ne plus les considérer comme négatives ou un échec devient
un acte pédagogique intéressant et valorisant pour I'apprenant et pour I'enseignant.
C’est pourquoi, il est nécessaire de traiter le probléme de la place de I'erreur dans les
apprentissages.
La place de l'erreur dans la démarche pédagogique doit etre privilégiée. Il revient a
I'enseignant de consacrer un temps suffisant a cette phase essentielle de repérage, de
formulation et d’explicitation, par l'apprenant de ses propres erreurs. Ceci suppose,
pour I'enseignant, le rejet « a priori « du simple constat de l'erreur induisant des
interprétations abusives au profit d’'une analyse rigoureuse basée sur I'observation de
I'éléve en cours de production et sur la verbalisation que ce dernier peut tenir sur son
travail.
Les erreurs sont souvent considérées dune fagon globale ou aléatoire. |l est
nécessaire de les situer dans leur diversité, car selon la nature du diagnostic opéré,
les modalités de lintervention pédagogique seront diverses puisque « l'erreur est
plurielle » et que I'analyse des différentes erreurs des apprenants montre que celles-ci
relévent essentiellement de quatre grands domaines :

* Erreurs relatives a la situation
Dans ce cas, soit la situation parait nouvelle : présentation différente de I'exercice,
supports nouveaux, contexte culturel peu ou non-familier, tache a effectuer différente,
inhabituelle, langage inhabituel faisant obstacle a la réalisation du travail.
Il est a noter que les erreurs de domaines différents peuvent se cumuler et que seules
les situations d’évaluation permettent de se prononcer sur les acquis de I'apprenant et
sur les progrées qu’il a effectués ; soit que la situation est connue de I'apprenant mais
elle privilégie un type de réflexion ou de raisonnement que I'apprenant maitrise mal ;
compte tenu de son profil cognitif, 'apprenant se construit une représentation
erronée de la tache a effectuer ; soit que la situation est connue de I'apprenant, mais
qu’elle impose des contraintes plus importantes : travail en temps limité, grand nombre
d’exercices, degré de complexité supérieur, les exercices se référent a des

apprentissages de domaines différents.
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* Erreurs relatives a la consigne
La consigne constitue le critere qui mene a la réussite ou I'échec de la tache ou
'activité demandée. Ainsi sa formulation : consigne double, ambigué, la consigne
contient du vocabulaire complexe, une négation peut bloquer ou dérouter I'apprenant et
que la compréhension de la consigne : probléemes de lecture, I'apprenant ajoute,
enléve, remplace des éléments dans la consigne, recrée la consigne et oriente
'apprenant et le pousse a anticiper su la tadche ou l'activité a réaliser. A linverse, le
comportement face a la consigne : manque d’autonomie, peu ou trop d’anticipation,
bloquent I'apprenant.
* Erreurs relatives a 'opération intellectuelle
Les erreurs peuvent venir de I'opération intellectuelle mise en ceuvre dans une situation
donnée que l'enseignant a jugée pertinente pour motiver I'apprenant qui peut
recourir a :
- la répétition : indiquer, copier, reproduire, réciter ;
- la conceptualisation : « passer » de l'appréhension d’objets ou d’événements
particuliers a leur représentation générale et abstraite ;
- l'application : faire usage des regles, des connaissances acquises dans un
domaine particulier et les mettre en pratique dans un autre domaine ;
- 'exploration : extraire d’'un ensemble donné et caractérisé, un élément particulier ;
- la mobilisation : se référer a I'ensemble des acquis, en extraire quelques
éléments particuliers répondant a des conditions précises et nouvelles.
- le réinvestissement : transférer les connaissances d’une situation
d’apprentissage connue a une situation partiellement ou entierement nouvelle.
* Erreurs relatives a ’acquis antérieur
- Acquis antérieur partiel, insuffisamment consolidé et/ou incorrect.
- Non-acquisition et non-maitrise du savoir.
En accordant une place importante a I'erreur dans l'apprentissage, I'enseignant
pourra différer I'apprentissage mais revenir sur les acquisitions nécessaires,
reprendre |'apprentissage a son point de départ en modifiant les situations, en
introduisant de nouveaux supports trés concrets, en multipliant les manipulations et
aider l'apprenant a faire émerger ses représentations existantes pour qu’il puisse les

reconnaitre, les rejeter quand elles sont inefficaces, et lui donner par Ila méme tous les
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moyens de les corriger a travers des exercices de consolidation de complexité

croissante.

Nous présentons a titre récapitulatif le tableau qui introduit I'évolution de la notion

d’erreur allant de la conception de la faute a I'étude des marques transcodiques.

Tableau 6 : Evolution de la notion d’erreur : de la conception de la faute a I'’étude des marques transcodiques

Analyse Contrastive | Analyse d’erreurs Interlangue ou langues Les parlers bilingue
Courant priori) posteriori) I’apprenant (L.II)
Période A partir de1950 A partir  de1970 A partir  de1980 A partir de1985-1990
Linguistique Linguistique Linguistique Ethnographie de
Description Structurale Générative Générative communication
linguistique Distributionnelle N. Chomsky N. Chomsky Pragmatique
de référence L.Bloomfield Sociolinguistique Enonciation
W. Labov
Théorie Associations et Constructivisme Constructivisme Interactionnisme social
psychologique behaviorisme J.Piaget J.Piaget L. Vygotski
de référence B.F.Skinner J. Bruner
Faute relative / Langue cible Situation exolingue
Transferts +/- Faute absolue (grammaires -Marques transcodiques
Concepts Interférences Faute systématique / | intériorisées, -Contrat didactique
associés Calques et Non systématique Systémes -séquences d’acquisition
emprunts Erreur / Faute idiosyncrasiques -répertoire verbal mixte
Surgénéralisation
Fossilisations
C.C. Fries P. Corder L. Selinker J.F. de Pietro
Chercheurs R. Lado R. Porquier Cl. Perdue M. Matthey
B. Py/ B. Py B. Py Th. Vasseur
et didacticiens | C. Noyau C. Noyau D. véronique L. Mondada
K. Vogel B. Py
Tremplin pour
La L1 doit étre | Comparaison Prise en compte | L'apprentissage
Relations avec | autant que | L1 et L2 mais prise | erreurs et mise en | delal2.
L1 possible évacuée | compte des erreurs relation formes (D. Moore)
de l'apprentissage liées a I'analogie Correctes : découvrir )
interlinguale le systéme
Structure des | Recueil d’erreurs (peu| Corpus longitudinaux | Echanges
langues en | prise en compte (plus de rigueur | conversationnels
Objet d’étude présence contexte Oral/écrit | méthodologique dans | entre natif et non natif
indépendamment le recueil des | (asymétrie des
des  réalisations Type de textes etc. données) compétences

des apprenants

linguistiques)

Ces

politiques scolaires

sont

"allergiques" a

I'erreur.

dispositions institutionnelles récentes témoignent de plus

L'encadrement de

en plus que les

['action

pédagogique par les divers dispositifs d'évaluation et la gestion du systéme scolaire

par les objectifs en sont des signes patents ou manifestes. Cette perspective est

contradictoire avec un systéme de formation générateur d'apprentissages spécifiques

et de compétences qui, par définition, doit étre "sensible et tolérant a I'erreur”. Ce qui
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ne signifie pas un "systéme laxiste", mais un systéme qui sait afficher ses "exigences".
Leur définition est un enjeu fort pour I'école et se situe au cceur du métier
d’enseignant, des attentes de linstitution et de la réussite de l'apprentissage. En
situation de production écrite, I'enseignant doit nécessairement connaitre les raisons
des erreurs qui se produisent dans l'apprentissage d’'une langue étrangére. La aussi,
la réponse peut varier selon les périodes considérées : lors de la période contrastive,
on estimait que les erreurs provenaient des différences de structure entre la langue
maternelle et la langue étrangere ou cible. Dans la période de I'analyse d’erreurs, on a
observé que les écarts a la norme pouvaient aussi résulter d’irrégularités interlinguales
ou de phénomenes de surgénéralisation c'est-a-dire que les apprenants appliquent
une régle au-dela du domaine concerné. Concernant ['utilité des erreurs dans
'apprentissage, nous pouvons dire que l'erreur est un indice de la représentation que
'apprenant a du systéme de la langue ; elle est aussi un miroir qui renvoie a
I'enseignant des informations sur la qualité de son enseignement ; c’est en réalité un
feed-back pour I'enseignant qui l'incite a revoir et a améliorer continuellement son
enseignement. Pour I'apprenant, I'erreur ne devrait pas étre interprétée seulement en

termes de défaillance mais comme indication d’'une étape a améliorer et a surmonter.
4. Attitude(s) des enseignants et des apprenants face a I’erreur

Nous disposons donc, grace a nos enquétes sur le statut de I'’évaluation formative, des
acquis de la recherche et les interrogations rémanentes sur les comportements des
enseignants vis-a-vis de l'erreur, un certain nombre de pistes pour I'action méritent
d’étre exposées pour cerner ce probléme dans ses grandes lignes. En les rassemblant,
elles peuvent étre classées en quatre grandes catégories a savoir : les objectifs de la
pratique évaluative, les modalités de cette pratique ; ses conditions techniques et enfin
la déontologie du travail de I'enseignant / évaluateur qui reste I'élément incontournable

dans tout acte d’évaluation.
Explicitons chacune de ces catégories :

- Du point de vue des obijectifs de la pratique évaluative des enseignants,
nous avons pu comprendre qu’il y avait lieu de privilégier l'auto - régulation, en
découplant autant que faire se peut, le scolaire du social par la désignation et
I'explicitation de ce qu’'on espére construire et développer par son enseignement de

facon a ce que lI'apprenant percoive la « cible » visée, s’approprie autant les criteres
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de réalisation que les critéres de réussite et soit ainsi en mesure d’apprécier ou de
juger de la situation et découvrir que [I'enseignant fonde essentiellement ses
remédiations sur les diagnostics élaborés et de diversifier sa pratique pédagogique
par une argumentation de sa variabilité didactique constamment renouvelée et
adaptée au public apprenant: son &age, son milieu, ses attentes et ses

représentations.

- Du point de vue des modalités de la pratique évaluative, nous nous
sommes rendu compte que I'enseignant ne devrait pas autolimiter sa créativité et
son imagination, qu’il devrait avoir le parler « juste » et de fagon pertinente en
privilegiant des évaluations formatives qui impliquent véritablement les apprenants

dans la construction de leur savoir et leur savoir-faire.

- Du point de vue des conditions techniques de I'évaluation, nous avons
compris également qu’il y avait lieu de relier de fagon cohérente I'exercice d’évaluation
a l'objet évalué, de clarifier les exercices, de spécifier son systéme d’attentes et ses
critéres et les activités, de ne pas se noyer dans un flot d’observables qui I'éloigne de
son véritable objectif d’enseignement / apprentissage mais d’élargir le champ de ses
observations afin de rendre [I'évaluation plus souple, plus informative, plus

communicative et plus attractive surtout pour les apprenants.

Du point de vue de la déontologie du travail de I'évaluateur, nous avons enfin compris
que celui-ci avait le devoir de ne jamais se prononcer a la Iégére, de construire un
contact didactique négoci€, fixant les régles du jeu, de prendre le temps de la réflexion
pour identifier ce qu’il estimait étre en droit d’attendre des apprenants, de se méfier, a
ce sujet, de tout ce qui semble aller de soi, d’énoncer des valeurs au nom desquelles,
il tranchait et de ne pas se laisser emporter par une « ivresse judiciairer’ » qui

I'éloignerait de sa véritable mission.

En mettant en pratique ces quelles pistes, I'évaluation deviendra nécessairement
formative. La condition sine qua none est d’intégrer un ensemble de paramétres
élaborés sur l'objectivité, la pertinence et leur praticabilité. N'est-ce pas beaucoup

demander ? Et comment faire réellement et concrétement ?

17. Nombreux sont les enseignants qui bloquent leurs apprenants par la sévérité de leur attitude
hermétique a toute discussion ou échange et I'instauration d’un discours unilatéral porté a leur égard.
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En ce qui concerne la premiére interrogation, nous dirons qu’en effet, 'ensemble de ces
pistes représente un niveau d’exigences relativement élevé. Toutefois, il nous paraitrait
contraire a la vérité d’affirmer que réaliser une évaluation formative c’est facile. Rien
n’est facile. En raison de ce que nous avons répertorié des activités d’évaluation nous
pouvons dire que rendre celle-ci formative exigera de la part de I'enseignant beaucoup
de lucidité, d’inventivité et de ténacité. Mais ce qui est en jeu est la vertu, la conscience
professionnelle tout autant que le savoir, le savoir-faire c’est a dire la compétence
technique ainsi que le savoir étre. Car le modéle idéal de I'évaluation formative qui se
dégage des analyses faites sur les affirmations des enseignants interrogés implique

pour ces derniers, quatre grandes conditions :

Condition 1 : - Avoir toujours pour objectif d’éclairer ses apprenants sur le

processus d’apprentissage et la démarche;

Condition 2 : - Refuser de s’enfermer dans une seule fagon de faire, dans

des pratiques stéréotypées ou standards ;
Condition 3 : - Rendre transparents ses dispositifs et ses objectifs ;

Condition 4 : - Se méfier des emportements et des abus sous toutes leurs

formes c'est-a-dire de rester lucide, souple et pragmatique.

En ce qui concerne la seconde interrogation, il y a lieu de rendre ces pistes plus
concrétes en essayant de doter les enseignants et pourquoi pas les apprenants, de
quelque chose ou de moyens a leur portée c'est-a-dire la mise en place d’un outil
d’apprentissage qui serait comme un guide méthodologique pour rendre I'évaluation
plus formative. Nous proposerons a ce sujet, de prendre comme fil conducteur quatre
grandes taches que I'enseignant / évaluateur est concrétement contraint d’accomplir et

qui constituent selon C. Hadji 8(1992 : 153), les critéres de réalisation de son activité :

« - Déclencher des comportements a observer ;

- Interpréter les comportements observes ;

18 L’auteur met l'accent sur les critéres indispensables pour mener a bien une tache ou une opération
d’évaluation.
® Le corpus n’est en aucun cas représentatif de tous les cas de fautes et d’erreurs. Nous avons répertorié les
fautes et les erreurs qui nous paraissent pertinentes a I'analyse qui portera sur le projet pédagogique.
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- Communiquer les résultats de son analyse et son interprétation
finale ;

- Remédier aux erreurs et difficultés rencontrées et analysées ».

Concernant l'orthographe de I'apprenant dans l'apprentissage du francais langue
étrangére, nous avons pu relever la présence de plusieurs types d’erreurs en
observant les productions écrites des apprenants dans le projet pédagogique et que
nous avons classées selon une typologie en fonction de leur récurrence et leur
pertinence. Le corpus19 que nous avons constitué ne reprend que les fautes et les
erreurs les plus récurrentes et celles qui nous paraissent pertinentes pour la

remédiation a savoir :

Inventaire des erreurs d'apprenants algériens de 3°AS

Type d'erreur Inventaire non exhaustif
Erreurs a dominante | Chai pas- rvient- besion- défondre- sentire-
phonétiques tomoblie- carfour- trotoire- lambilance-

crasa- frina- avirtisment- acceuillir- jai
prendu- le poloci- le boulis-

Erreurs a dominante | Raizon- egzercer- axepte- claxona- il a
phonogrammique optenu- un vertissement- rivizion- pnou-

Erreurs a dominante | Pour ce la- jusqua le- pour ce débarassé- je
morphogrammique veut etre- ce pendant- tandisque - lorseque-

enéfet- pourque- quelque fois- en fin-

Erreurs a dominante | Ou- ou- jai revenu- je suis mangé- elle est
logogrammique méchente- la violance- la grande mére-
Erreurs accord / genre Une avion- la fusil — le lune — un vis — une

accident — la premiéere étage
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Erreurs de graphémes non
fonctionnels

Longtemp — plusieur — pourqoi — toujour —
moin — poid - poid lourd

consonnes doubles

Erreurs concernant les Metier — etre — societe — éléctricité - libérté
accents
Erreurs concernant les Teroriste — débarasé — il eméne - ils

revienent — ils pouront

conjugaison

Erreurs lexicales — formes | Taxieur —le peiteur — la chauffeuse — la
non attestées ou | professeuse ou la professeure — clignoteur
barbarismes

Erreurs grammaticales / | Des grandes chances — il n’a pas des amis
structures

Erreurs morphologiques / ||l venira — il répondera — je veut —nous

somme assiste a l'axident — les gents qui
terorise — si je trouverai — pour que nolus
arrivons a I'heure — nous voyagons — |l
avancait — il a tombe il a prendu une taxi
etc.

Erreurs morphologiques -
accord singulier / pluriels

Les gens pauvre qui on besoin d’aide — les
personne qui dérange la liberté - le groupe
arrivent

Erreurs  confusion  entre
langue source et langue cible
(interférences)

Elle a pris une bonne note —-Les quatres
routes — ils se rencontrent au feu rouge

e Les erreurs a dominante phonétique. Ce sont des erreurs d’ordre oral, du type

omission ou confusion de graphémes. L’apprenant les graphémes qui présentent

certaines ressemblances morphologiques. Ce type d’erreurs est trés fréquent chez les

apprenants algériens que ce soit au primaire, au college, au lycée et méme a

'université.
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Ex: attendre-------- pour -------- atteindre (selon le contexte d’utilisation : il  faut
attendre le niveau ----- pour il faut atteindre le niveau) le sens est altéré.
Elver ---------- pour --------- élever (I'apprenant écrit le mot comme il le

prononce et donc commet une erreur graphique).
Acceuillir-----pour------- accueillir

e Les erreurs a dominante phonogrammique. Ce sont des erreurs liées a la
non connaissance du code graphique. Elles peuvent altérer ou non la valeur phonique
et peuvent étre sanctionnées selon leur nuisibilité sur le message. L’apprenant ne fait

aucune discrimination entre les différents graphémes issus d’'un méme phoneme.

Ex : trasse pour trace
opérasion pour opération
apsent pour absent

e Les erreurs a dominante morphogrammique. Elles sont caractérisées par le
non - respect des marques phoniques. C’est une confusion entre le code oral et le
code écrit. L’'apprenant ne maitrise pas la segmentation et le découpage des unités
de premiére articulation ou monémes. Ce type d’erreur est trés courant au début de
'apprentissage mais certains apprenants utilisent encore ce procédé d’écriture pour

des raisons variées. On peut noter a titre d’exemples :

Ex:ilya -------------—- pour ------- ily a
Enéfet------------- pour ------ en effet
Quelque fois pour quelquefois
Ce pendant pour cependant

e Les erreurs a dominante logogrammique. Ce sont celles qui touchent a la
figure des mots. Elles peuvent étre d’ordre grammatical ou d’ordre lexical. C'est la

manipulation et l'utilisation de la langue qui permettra a I'apprenant d’en faire la

distinction.
Ex:ou pour ou
Chemain pour chemin
Trasser ---------- pour ----------- tracer

Importent ------- pour ----------- important
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Eloquant pour éloquent

e Les erreurs concernant les lettres non fonctionnelles. Ce type d’erreurs
est aussi trés fréquent chez les apprenants en frangais langue étrangére. Les
apprenants pensent que si le graphéme n’est pas prononcé, il n'est nécessaire de
I'écrire. Cette forme de stratégie d’apprentissage utilisée par les apprenants doit faire
'objet d’'une prise de conscience des apprenants pour que ces derniers puissent
rectifier ce dysfonctionnement. Nous présentons ici quelques exemples que nous

avons répertoriés dans des productions écrites d’apprenants.

Ex : Pourqoi pour pourquoi
Lontemps pour longtemps
Toujour pour toujours
Plusieur-------- pour --------- plusieurs

e Les erreurs concernant les majuscules et la ponctuation
L’apprenant n’a recours qu’a l'utilisation du point. Il néglige tout autre signe de
ponctuation. Toutefois, cela n’entrave pas la communication.

e Les erreurs concernant les consonnes doubles.

Nombreux apprenants ne maitrisent pas la pertinence des consonnes doubles qui
nuisent morphologiquement et/ou phonétiquement aux normes. On peut citer a titre
d’exemple : débarasé — il eméne — ils revienent — ils pouront

e Les fautes concernant les accents
Les fautes d’accent sont récurrentes soit dans leur emploi incorrect sans distinction
entre un accent aigu, accent grave ou accent circonflexe soit que I'apprenant n’utilise
jamais d’accent tout le long de sa production : L’éléve — I'été- éléctricité
Toutes les erreurs commises par I'apprenant et que nous avons mentionnées ne
nuisent pas au sens et a la communicabilité du message. Elles sont généralement
dues a l'influence du code oral sur le code écrit. Nous avons également remarqué
d’autres types d’erreurs a savoir :

e Les erreurs de répétitions : 'apprenant respecte certes une des regles de
progression du texte mais ne donne pas limpression de maitriser le systéme
anaphorique permettant d’éviter ces répétitions. Cependant, elles ne nuisent pas a la

cohérence, On les signale sans les sanctionner.
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e Les erreurs grammaticales. A ce niveau, I'éleve n’a pas encore maitrisé
l'utilisation de l'adjectif et son emploi avec des déterminants. En effet, nous avons

relevé des erreurs du type:
Des grandes possibilités-------------- pour --------- de grandes possibilités.

e Les ratures : Elles sont pour nous la preuve tangible que I'éléve a relu son
texte, a pris conscience de ses erreurs et a pu les corriger grace a ce procédé. Ainsi,
I'éleve utilise la rature comme un moyen de remédiation que paradoxalement les

enseignants sanctionnent sévérement.

e La cohérence: L’éléve a produit son paragraphe en respectant la
cohérence textuelle dans la mesure ou il a présenté ses arguments dans un ordre

logique sans contradiction ni incohérence.

Les informations recueillies a travers I'analyse des différentes corrections/évaluations
montrent bien que ['évaluation telle qu’elle est pratiquée dans nos classes reste
sujette a des deébats critiques permettant a I'enseignant de prendre du recul par
rapport a I'acte d’évaluation. Ceci ouvrirait des pistes a explorer pour une véritable
approche didactique et pragmatique de I'évaluation. Les remarques que nous avons
cittes montrent a I'éleve quelques lacunes qu’il doit corriger pour une meilleure
maitrise de la langue et pour une expression de qualité. Elles montrent également les
points positifs qui permettraient aux apprenants de se situer par rapport a son
apprentissage.

Au regard de la variété et I'ampleur des erreurs commises par les apprenants en
situation de production et d’expression, nous pouvons classer les erreurs dans une
typologie selon la nature du diagnostic et en ciblant les médiations et les remédiations
a adopter pour une amélioration pertinentes que nous résumons dans le tableau

suivant :
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Tableau 7: Une typologie des erreurs®'’

Nature du diagnostic Médiations et remédiations

1. Erreurs relevant de la rédaction et de la | - Analyse de la lisibilité des textes scolaires
compréhension de la consigne -Travail sur la compréhension, la sélection, la
formulation de consignes

- Analyse du contrat et de la coutume didactique en
2. Erreurs résultant des habitudes scolaires vigueur
- Travail critique sur les attentes

3. Erreurs témoignant des conceptions | - Analyse des représentations et des obstacles sous-

alternatives des éléves jacents a la notion d’études
4. Erreurs liées aux opérations intellectuelles | - Analyse des différences entre exercices
impliquées d’apparence

proche, mais qui mettent en jeu des compétences

5. Erreurs portant sur les démarches adoptées| - Analyse de la diversité des démarches « spontanées

6. Erreurs dues a la surcharge cognitive | - Analyse de la charge mentale

Cours de l'activité - Décomposition en sous taches
7. Erreurs ayant leur origine dans une autre | - Analyse des traits de structure communs et
discipline différentiels

- Invariants

8. Erreurs causées par la complexité propre | - Analyse didactique des nceuds de difficulté internes 4
aux contenus notion, insuffisamment analysés

Ceci nous amene a aborder la notion d'analyse d'erreur, son interprétation et ses

appréciations par rapport a la faute.

5. Analyse d’erreur : appréciations et interprétations des erreurs et fautes a
partir d’un corpus d’apprenants de troisieme année secondaire.

Tous les pédagogues s’accordent a dire que, prise individuellement et isolément, I'erreur
ne fournit aucune indication sur ce qu’un apprenant a appris dans la langue étrangere ni
sur la maniére avec laquelle il a organisé ses connaissances. Seule la prise en compte de
contextes interlinguaux plus vastes et diversifiés peut amener I'enseignant a mieux
comprendre ce qu’est une erreur et ce qu’elle n'est pas, et a en apprécier la « gravité».
(Voir tableau p.154). Ainsi, les appréciations et les interprétations des erreurs doivent étre

formulées en relation a :

20 L’auteur insiste sur cet aspect du fait que I'objectivité dans I'évaluation reste une énigme a résoudre pour permettre
une véritable ligne de conduite des évaluateurs qui doivent remettre continuellement en cause leur attitude vis-a-vis de
I'erreur et des apprenants.
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e La situation langagiére ou de communication de I'apprenant qui commet la faute. En
effet, il peut s’agir d’interférences a la langue maternelle ou au dialecte considéré comme
des situations dans lesquelles :

- le substrat x est assimilé pary ;
- le superstrat x est paralléle a y ;
- l'abstrat x garde des bribes de y

Il nous faut distinguer les erreurs qui sont dues au hasard des circonstances et celles
qui refletent a un moment donné la connaissance sous-jacente de I'apprenant, ou
comme on pourrait l'appeler, sa « compétence transitoire ». Les erreurs de
performance seront par définition considérées comme non systématiques, et les
erreurs de compétence systématiques. Aussi, sera-t-il plus pratique d’appeler
« fautes » les erreurs de performance, en réservant le terme d’ « erreur » aux erreurs
systématiques des apprenants c'est-a-dire celles qui permettent de reconstruire la
connaissance temporaire de la langue des apprenants ou leur compétence transitoire.
Il est donc important dans I'apprentissage d’une langue étrangére de donner un statut
positif aux erreurs pour lesquelles il faudra considérer et distinguer trois sortes
d’attitudes : la premiére considére les erreurs comme le résultat d’'un enseignement
inadéquat ; la seconde, fataliste, est résignée (on dit bien I'erreur est humaine) et la
troisieme, enfin, voit dans 'erreur la manifestation naturelle de Il'apprentissage. C’est
en se trompant que I'on apprend (Porquier et Frauenfelder, 1980 : p 29). Pourtant
(Corder, 1971 : p13) rejette le caractére aléatoire des erreurs et leur donne une
dimension systématique en isolant trois niveaux dans I'étude d’'un aspect particulier du
systéme de la langue cible. Au cours du premier niveau nommeé « présystématique,
'apprenant fonctionne « a la chance » puis il découvre ce qu'il croit étre un systéme
mais, le plus souvent, le systéeme découvert a ce stade de I'apprentissage n’est pas
encore en adéquation avec celui de la langue étudiée : le deuxiéme niveau est qualifié
de « niveau systématique » des erreurs. Le méme auteur suggere alors des relevés
afin de mettre en évidence la régle que s’est construite I'apprenant ou systéme
idiosyncrasique. Le troisieme niveau, qualifi¢ de « post systématique » ou « niveau
pratique » dans lequel les régles correctes de la langue ont été découvertes mais les
erreurs résultent de difficultés d’application. Ainsi, au premier niveau, I'apprenant n’est

pas capable d’identifier 'erreur ; au deuxiéme niveau, 'apprenant pourra identifier la
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forme erronée et donnera une explication de son choix mais il ne sera capable de la

corriger que s’il adopte la réflexion au troisieme niveau. L’enseignant tiendra compte de :

e La nature et le genre de I'évaluation ou du contrdle. Elle peut étre dirigée en
faisant appel aux procédés ou instruments de mesure tels que les QCM (questions a
choix multiples), les questions dichotomiques (vrai - faux) c’est a dire faisant appel a
des instruments objectifs a réponses choisies, données ou des procédés faisant
appel a des instruments subjectifs non dirigés utilisés pour la production d’activités
écrites et I'élaboration de réponses construites (rédactions)

e La norme de la langue cible car la construction de messages, de textes
dépend des spécificités du style relatif a telle ou telle situation a l'intérieur d’'une
langue, de ses régles et de ses tolérances.

e Les représentations de la langue cible : c’est 'image que se fait 'apprenant
de la langue étrangére qu’il désire apprendre c'est-a-dire la langue cible. Cette image
recouvre essentiellement deux aspects distincts mais complémentaires qui vont peser
sur la motivation et l'intérét des apprenants et leur attitude vis-a-vis de la langue
étrangére. Ces deux aspects sont: les représentations sociolinguistiques et les
représentations linguistiques et métalinguistiques. Les premieres représentent la
nature des relations qui existent entre, d’une part, la langue cible, son statut, son

21 gqvec toutes ses variétés et ses variantes. Les

utilisation et la langue source
secondes ne portent plus sur la valeur symbolique et les besoins pratiques placés
dans l'acquisition d’une langue étrangére comme nous l'avons toujours pensé mais
sur les mécanismes psychologiques et cognitifs de cette acquisition qui doivent faire
'objet d’'une évaluation. Faut-il corriger toutes les erreurs qui se produisent lors de
'apprentissage d’une langue étrangére ? Cette question délicate appelle une réponse
relative car il y a tellement d'erreurs sur certaines copies d’apprenants que
'enseignant en est découragé. Dans ce cas, il est préférable de corriger
principalement les erreurs en fonctions des objectifs de I'exercice ou de l'activité. Mais
'enseignant doit savoir distinguer les erreurs pour pouvoir en informer les apprenants

sur les erreurs pour lesquelles il souhaite adopter un degré d’acceptation « nul » ou

21 En Algérie, nous avons la langue officielle c'est-a-dire la langue académique ou littéraire, I'arabe
dialectal parlé par 93% au quotidien et le tamazight.
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« zéro » pour les erreurs graves. Ce degré d’acceptation sera variable selon la
spécificité et les objectifs du programme fixé. Le degré de gravité des erreurs est a
mettre en relation avec les objectifs d’apprentissage. Néanmoins, la gravité des erreurs
est dite « relatives » car, au fur et a mesure de I'avancée dans la maitrise de la langue,
les erreurs évoluent ou s’estompent. Si I'enseignant souhaite y sensibiliser les
apprenants, il serait utile de classer les erreurs par catégories syntaxiques, en fonction
de la portée communicative et en fonction des opérations de réécriture :
ajouter/remplacer/supprimer/déplacer etc. Ce type de travail motivera et rendrales
apprenants plus habiles pour corriger leurs erreurs. Cependant, I'évaluation que
I'enseignant adoptera reste sujette a de nombreux obstacles a savoir : la présence des
effets parasites de [I'évaluation. « Aucune évaluation n’est tout a fait objective »,

souligne C .Tagliante'?2

pour montrer l'influence des parasites de I'évaluation sur les
comportements des apprenants et des enseignants. Nous citerons a titre indicatif les
criteres parasites de I'objectivité qui nous paraissent pertinents et que tout enseignant
devrait savoir reconnaitre pour en prendre conscience. Nous pouvons noter :

e La fatigue, les conditions de correction : on corrige sans aucun doute plus
équitablement et efficacement le matin bien assis a une table de travail que le soir tard
devant la télévision.

e | 'effet de contraste : une copie moyenne souffre d’étre corrigée juste aprés
une excellente copie. Si elle avait été corrigée juste aprés une copie médiocre, il y a
fort a parier qu’elle aurait obtenu une meilleure appréciation et une meilleure note.

e | ’'effet d’'ordre : on est en général et a tort plus séveére a la fin de la correction
d’'une série de copies qu’au début.

e L'effet de contamination : un bon dossier scolaire, un bon comportement
influencent la correction d’'une copie et la décision a prendre.
En général, nous pouvons dire que, lorsque des incorrections ont été placées dans la
premiere moitié d’'une copie, celle-ci recoit, dans la majorité des cas, une plus mauvaise
appréciation et une mauvaise note que lorsque les mémes incorrections ont été
placées dans la seconde moitié de la méme copie. Il y a, alors, pourrait-on dire, effet

d’assimilation aux premieres informations retenues par le correcteur. Si la

22| 'auteur insiste sur cet aspect du fait que I'objectivité dans I’évaluation reste une énigme a résoudre pour permettre
une véritable ligne de conduite des évaluateurs qui doivent remettre continuellement en cause leur attitude vis-a-vis
de l'erreur et des apprenants.
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premiére impression est bonne, il s’attend plutét a voir par la suite encore de bonnes
choses et...sera beaucoup plus attentif et sensible a ce qui est bon que moins bon et
réciproquement. Pour réaliser des évaluations plus ou moins objectives, il est
nécessaire voire indispensable de montrer ['utilité et la pertinence des critéres
d'évaluation et leur impact sur l'apprentissage. Donc, pour évaluer une production
d’apprenants, il est nécessaire d’élaborer des critéres que I'enseignant doit transmettre

a ses apprenants avant le début de 'activité d’écriture.
5.1. Détermination des critéres d’évaluation

Il s’agit dans tous les cas de figure d’associer I'apprenant a I'’évaluation de son propre
produit en s’assurant par ailleurs qu’il a bien été informé sur les objectifs visés par
'enseignant lorsque celui-ci propose une activité rédactionnelle ou de production
personnelle. A ce sujet, Garcia - Debanc' propose une définition de I'évaluation
formative orientée sur les productions écrites des apprenants et la présente de la

maniére suivante :

« L’évaluation formative a pour fonction de fournir a 'apprenant les informations dont

il a besoin pour poursuivre, orienter son apprentissage et améliorer ses productions

écrites.»
Du co6té apprenant Du co6té enseignant
L’apprenant L’enseignant
Sait sur quoi il sera évalué Sait ce qu'il évaluera
l Choisit des ‘situations et des
Il est capable d’analyser ses erreurs activités appropriées
Peut rectifier son résultat et sa Régule son action didactique en
démarche fonction des difficultés et des progrés
de l'apprenant

Il a repéré. lls ont explicité des savoirs Il a défini des critéres, des contenus
linguistiques et des opérations a et des objectifs d’enseignement
acquérir pour évaluer

Explication des compétences Capacités a maitriser
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5.2 L’appropriation des critéres d’évaluation

Nous avons décrit le travail sur lequel I'enseignant peut tirer lui-méme un bénéfice
certain mais qui se justifie essentiellement par I'utilité qu’il présente pour I'éleve. C’est
donc, sur l'utilisation des critéres par I'éleve que nous allons nous pencher maintenant.
Nous souhaitons que l'éleve se serve des critéres qui aient du sens pour lui. Il ne
suffit pas que les critéres soient explicités clairement mais il est de toute évidence
nécessaire que les éléves se les approprient. Pour cela, il faut que I'enseignant

fournisse a I'éléve des criteres objectifs, fiables et mesurables pour orienter son action.

Nous savons que I'éléve apprend en tatonnant, en faisant des essais et que
'enseignant le renseigne sur la réussite ou I'échec de ces essais. L'éléve peut
organiser ses essais et ne pas les faire au hasard. Il peut donc gagner du temps en
orientant son action c’est a dire de mettre en application la représentation du but a
atteindre et ce qu’il faut faire pour y arriver. On congoit donc, que I'appropriation des
critéres soit un bon moyen pour orienter cette action et de se donner des chances de la
réussir. C’est en aidant I'éléve a s’approprier les critéres qu’il pourra parvenir a atteindre
son but et a réussir la production écrite qui est le couronnement de tout apprentissage.
A ce sujet, il nous semble judicieux de proposer a titre d’exemple un tableau

représentant une liste de criteres pour un sujet d’argumentation — réflexion.

Tableau n°8 : Liste des critéres d’évaluation pour la réussite d’une production écrite

Ce qu’il faut faire C’est réussi si...

* Cerner le sujet: repérer le|<Vous ne faites pas d’erreur sur le sens du sujet.
probléme posé et le(s) point(s) a|+Vous ne faites pas de dérapage hors sujet.
débattre *ll y a plusieurs points a traiter, ils le sont tous

» Déterminer son avis, sa position | *ll faut toujours en faire un(e).
(de quoi veut-on convaincre le |<l'opinion peut étre nuancée.

lecteur ?)
* Rechercher, apporter des idées, | *ll en faut plusieurs.
des arguments. *Les arguments sont logiques et convaincants

* Prendre en compte le point de |-Les arguments ne vont pas tous dans le méme sens.
vue adverse ou opposé. *Les arguments adverses ne sont pas caricaturés ou
diminués.

*Un exemple au moins par argument.
elllustrer les arguments par des |<I'exemple est pertinent a l'idée.
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exemples. *exemple est clairement situé dans I'expérience
personnelle ou de I'actualité.

*les exemples sont variés.

*Vous évitez le récit.

*Introduire ne suppose pas le sujet connu.

Introduire le développement par |<L’introduction ne répond pas. Elle prépare, améne le
une introduction pertinente sujet.

*Elle pose le probléme, la question.

*Elle annonce un plan.

eLa construction est visible matériellement

*Construire le développement . ,
PP *Vous ne mettez pas de sous-titres, de numéros.

*Un argument + un exemple = | paragraphe
*Plusieurs arguments dans une partie ou paragraphe
*Ordonner le corps du | *Nombre de parties : 2 a 4 de préférence.
développement. *Un ordre logique défendable.

*‘Présence de mots de liaison assurant
I'enchainement et la cohérence.

sLa conclusion reprend les grandes lignes
* Conclure son développement développement.

*Elle répond a la question posée.

*Elle peut élargir le débat.

*Utilisez une langue frangaise correcte.

*Rédiger son développement. *Particulierement, I'utilisation correcte de mots de
liaison, de subordonnées et de la maitrise de la
ponctuation.

*Si  possible, une écriture agréable, variété et
richesse du vocabulaire et I'implication personnelle.

Pour permettre la réalisation d’'une évaluation efficiente et pertinente, il est nécessaire
de faire appel a des stratégies d’appréhension juste et en adéquation avec la
démarche adoptée par I'apprenant beaucoup plus que sur la forme et le résultat. Pour
ce faire, il nous parait indispensable pour notre travail de recherche-action de montrer
les spécificités des erreurs d'apprenants de troisieme année secondaire (3°AS) dans

I'apprentissage du francais langue étrangére a travers le projet pédagogique.
6. Typologie des erreurs des apprenants de troisieme année secondaire

Pour rendre objectivement compte des spécificités des erreurs d'apprenants de
troisitme année secondaire dans le projet pédagogique, nous avons recueilli un
second corpus qui met en filigrane la typologie d'erreur la plus récurrente c'est-a-dire
les erreurs de cohésion et les erreurs de cohérences au niveau phrastique et au

niveau discursif et de I'expression. Cette typologie des erreurs montre assez bien les
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carences de l'apprentissage dans le systéme éducatif en Algérie. La multiplicité des
erreurs répertoriées dans les productions écrites des apprenants qui sont en phase de
passer I'examen du baccalauréat montre qu’un travail de fond mérite d’étre mis en
ceuvre afin de pouvoir y remédier et permettre par la méme aux apprenants de
progresser et de prendre conscience de leurs erreurs et qui sont considérées comme
un moyen d’apprentissage non comme une sanction qui les démotive ou les
stigmatise. En accordant une place a l'erreur dans I'apprentissage, les enseignants
devraient inciter les apprenants a ne pas avoir peur de l'erreur et de la valoriser en
I'identifiant et en la corrigeant dés son apparition. Nous avons donc pu relever ce qui

suit:
e Les erreurs et les fautes au niveau phrastique

Cette liste non exhaustive que nous avons constituée en situations de communication
authentiques reflete de maniére globale le type d’erreurs récurrentes auxquelles les

apprenants sont confrontés:

Productions erronées Remédiations
- Personne n’est pas venu attendre Personne n’est venu nous attendre
- Ou est-ce qu’habitez-vous ? Ou est-ce que vous habitez ?/0u
habitez-vous ?
- J'ai prendu l'autoroute J’ai pris I'autoroute
- lls nous viennent a sauver Ils viennent nous sauver
- La fatigation de ce travail. La fatigue due au travail
- Je vais a chez moi. Je vais chez moi
- Mon pere monte la voiture Mon pere monte dans la voiture

- Je suis rencontré mon voisin a de le| J’ai rencontré mon voisin a coté du

cinéma cinéma

- Je n’a pas de l'argent Je n’ai pas d’argent

- Vous disez toujour le vérité Vous dites toujours la vérité

- Il faut que je dois partir. Il faut que je parte

- Ce n’est pas d’argent que j’ai besoin Ce nest pas de largent dont jai
besoin

- J'ai venu pas dimanche mais lundi Je ne suis pas venu dimanche mais lundi

- Mon grand peére rizervae deux places| a réserve deux places pour la Mecque
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ala mec

- Farid mon couzin safi trois ans qu'il
est a l'itrangi mais il digoutae sa vie.

Mon Cousin vit depuis trois ans a
I'étranger mais la vie le dégodte

-Un camion crazae un gargon qui
passait sur le passage cloué

Un camion a écrasé qui empruntait le
passage clouté

- Le taxieur frina soudain

............. a freiné.

-Un employé de bank trafikae des
billets d’argent

-Un employé de banque a falsifié des
billets d’argent

- Les poulicis sizawe la marchandise
d’un jeune trabindou

Les policiers ont saisi.......

- qu’il achette une tomobile -cette
année

Mon pere a promis d’acheter automobile
cette année.

- On a vu-ll y a des cas ou l'avocat
difondae un coupable

Il y a des cas ou l'avocat a défendu un
coupable

- Il a acheté une belle chombra
couché avec du vrai bois

Il a acheté une belle chambre a coucher
en chéne

- Des voizins ont tozzina d’enfants

Nos voisins ont douze enfants

L'analyse de ces erreurs et de ces fautes nous permet de tirer les conclusions

suivantes:

- Les apprenants commettent des erreurs qui relévent de l'interférence entre la

langue source et la langue cible. "Mon pére monte la voiture". Pour I'apprenant dont le
pére est mécanicien, cette phrase a un sens précis et correct. En revanche, I'apprenant
qui veut montrer que son pére est a l'intérieur de la voiture, il veut exprimer l'idée que
son pere "monte dans la voiture".

- lls pratiquent une traduction littérale des mots appartenant a leur langue
usuelle pour communiquer.

- Les apprenants ne maitrisent pas les regles morphologiques et le systeme
verbal surtout I'emploi des modalités verbales. lls ne font aucune distinction entre
I'emploi de l'auxiliaire "étre" et "avoir" ce qui crée de grandes confusions de sens. Ex:
j'ai venu. (je suis venu).. Je suis rencontré (j'ai rencontré)... D’ailleurs a observer de
prés leurs productions on constate qu’ils conjuguent les verbes selon le code de leur
langue. A titre d'exemple nous pouvons citer:

rizervae

» _aréservé
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digoutae a dégodté
krasae +» aécrasé
trafikae -+ atrafiqué ) etc.

- Les apprenants ne maitrisent pas €galement I'emploi de la négation dans les
temps composés, phénomene qui détruit la cohérence de I'énonce.

- Les apprenants ont recours a I'utilisation de mots formés par analogie et sont
d'ailleurs considérés comme de barbarismes donc des fautes absolues inacceptables
du genre (la fatigation » lafatigue / Tozzina + une douzaine / safi » cela fait).
Nous pouvons donc affirmer sans risque d’erreur que les apprenants utilisent des
stratégies qui leur permettent de faire face avec « succés communicatif » aux difficultés
lexicales, morphosyntaxiques qui peuvent surgir dans la communication. Ces stratégies
sont mises en oeuvre dans des situations d’échange et visent essentiellement la
régulation des interactions verbales et combler ainsi les lacunes de la compétence
langagiére. L’apprenant utilise particulierement des stratégies de formulation ou
stratégies compensatoires en ayant recours aux emprunts non attestés, aux
barbarismes et a des formes néologiques qu’il invente et qui constituent une inter
langue et un systeme transitoire ou idiosyncrasie lui permettant de communiquer et de

faire face aux blocages linguistiques.
e Les erreurs au niveau discursif

Nous avons sélectionné deux formes d'expression a savoir le «résumé » et la
« production écrite » afin de montrer la pertinence de ces fautes et de ces erreurs sur la

cohérence textuelle et de réaliser une analyse didactique de ces erreurs.
Résumé : fiche de lecture

Objectif fixé : Il a été demandé a I'apprenant de réaliser une fiche de lecture
sur I'aventure de Robinson Crusoé.

Le résumé réalisé par I'apprenant est le suivant (reproduit textuellement):
Robinson atteindre & La nage une tle déserte inhabité Lointainne du monde
active. d'abord d’s sown arvivé il essay de trouveé des gens, mais sans resultat,

enfin UL appergolt quil €t seule.
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Robinsown essay de découvrive L'ile pour avoir Les besoins de la vie cotidienne.
mais Robinson n'a pas adapté avee La nouveaw vie il attrape une maladie, et
appres gquelque jours il guert, mais il est toujour triste seul, inqud.
Robinson a décédé a s’adapté et de vivre seule, i devient un habil cultivateur,
L falt le manger.et a constrult une petite maison et ausst un canot pour
pouvoir découvrire La mere et avolr Le manger
et une foix des sauvages d'un navir espagnol apparaissent dans Lile.
dont Robinson a sauvé la vie d'un indien qui L'appelle vendredi, et enfin
Robinson & un  compagniant. (s travaillent ensemble pour combatre Les
sanvage.
U jour un navire langlats est apparait et c'été La grande joix pour Robinson

et son compagniant. Bt regagnent leurs pays.

Production libre

Sujet : Au cours d’une discussion, que vous rendrez par un dialogue, vous essayez de
convaincre vos parents de vous laisser partir en camping avec vos camarades de
lycée. Ceux-ci, au départ au moins, ne sont pas d’accord avec vous. Vous

développerez correctement les arguments de chacun.
Voici le paragraphe produit par I'apprenant.
Le 4 juillet, j'ai demandé & ma mere st je powrval partiv en camping avee
mes camarades de classe du Lycée.
« - Elle wme répondit non car je wat pas confiance des accompagneurs ».
« Mats cela me feral du biew de plus je seral pleins de wma classe. »
« Mais si tu pars ce seval le combien car nous ausst nous partirons en

vacances ».
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« Apartiy du 10 juillet jusqu'a la fin du wois. De plus, je partival sur la
corniche jijeliene. Jijel c'est trés beaw et il Y a pas Le térorisme. Je pourrai visité
le musé aux alentours. Mes parents ont finl par dire oul ».

7. La thérapie et le traitement des fautes et des erreurs
Pour une meilleure thérapie des fautes, il est indispensable de mettre en place une
véritable stratégie d’apprentissage faisant appel a des activités d’identification et de

re- conceptualisation qui respectent un dosage pédagogique a savoir :

- Les exercices visant I'élimination des fautes doivent étre orientés vers les
structures connues ou acquises. En effet, I'adoption de nouvelles structures
grammaticales avec un vocabulaire connu et un nouveau vocabulaire dans des
structures connues facilitera I'appropriation de nouvelles structures ou d’'un nouveau
vocabulaire, donc possibilités moindres a commettre des fautes a savoir faire appel a
diverses méthodes d’apprentissage intégrées a I'enseignement / apprentissage du

francais langue étrangére. On peut faire référence a différentes écoles telles que :

e Le béhaviorisme, considéré comme une méthode stimulus/réponse ou
pattern/drills qui n’offrent aucune explication grammaticale, exclut le recours a la langue
maternelle (conditionnement monolingue). Selon le point de vue béhavioriste,
I'enseignement doit viser un apprentissage sans erreur. Ce dernier se réalise par
exercice, répétition et renforcement des "bonnes réponses". L'éléve est
progressivement guidé vers la réalisation d'un objectif (apprentissage programmé).
L'enseignement dit inductif, qui inspire bon nombre de disciplines, illustre bien cette

conception

e Le mentalisme faisant appel au bilinguisme, consciemment contrastif

avec la langue maternelle et I'explication du processus d’apprentissage.

e Le constructivisme : notion qui tire son origine dans une conception
piagétienne du développement des structures de la langue. Les structures cognitives
existantes peuvent permettre une interprétation des faits (assimilation) mais une
réponse a fournir en fonction de faits nouveaux nécessite une sur modification de ces
structures. L’éléve construit son savoir a partir d’'une investigation du réel. Il se
réapproprie ce savoir de maniére non linéaire par différenciation, généralisation,

ruptures... Cette notion s’oppose a une pédagogie de transmission — réception
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centrée sur I'objet ou 'éléve construit lui-méme son savoir a partir de ses besoins, ses
attentes et ses intéréts. Selon le point de vue constructiviste, I'apprentissage est un
processus de réorganisation de connaissances généralement conflictuel (les
connaissances nouvelles s'appuient sur des connaissances anciennes qui peuvent étre
remises en cause). L'erreur témoigne donc des difficultés que doit résoudre I'éléve pour
produire une connaissance nouvelle ; on évoque alors le fameux conflit cognitif que
I'éleve doit résoudre. La correction de I'erreur par un éléve indique ainsi qu'il a surmonté

ces difficultés en construisant une réponse nouvelle.

e Selon les conceptions issues de la théorie de l'information, les erreurs
proviendraient d'un défaut de représentation de la situation, de stratégie de réponse ou
d'un contréle insuffisant. Parler de thérapie d’erreurs et de fautes, nous améne a mettre
en place une pédagogie de l'erreur pour une efficacité dans le traitement de I'erreur ou

une méthodologie de remédiations dans une opération d’évaluation.
8. Pour une pédagogie de I'erreur

Se pencher sur des stratégies d’apprentissage demande a mettre en ceuvre une
pédagogie de l'erreur. N'est-ce pas, d’ailleurs porter reméde a I'échec que d’accorder
un statut positif a I'erreur afin d’éviter sa culpabilisation ? Ainsi, une véritable pédagogie
de l'erreur incitera I'éléve a gérer I'incertitude des situations- problémes, a franchir les
obstacles de Il'apprentissage et inciter le maitre a ne pas étre seulement enseignant
mais aussi tout a la fois manager, moniteur, tuteur et guide car toute vérité
provisoirement construite sera une vérité critiquée.
Une pédagogie de I'erreur s’inscrit parmi les variables procédurales ou processuelles.
Pour qu'un éléve apprenne, il faut qu’il ait droit a l'erreur. Ce droit, largement
revendiqué par les psychopédagogues a été pris en charge dans les travaux des
didacticiens qui, dans le cadre de la classe, proposent des stratégies variées a savoir :

- La mise en situation : on ne corrige pas une erreur dans l'absolu, hors
contexte ou hors situation.

- La formulation d’hypothése c’est a dire a quoi est due I'erreur ? Pourquoi il y
a erreur ?

- L’expérimentation ou tentative de mise en pratique de vérification pour
confirmer ou infirmer les hypothéses.

- La recherche par essais — erreurs ;
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- L’évaluation formative.
A ce propos F. Raynal 2 ' précise dans son analyse de I'erreur et déclare :

« Pour les psychologues cognitivistes qui considérent l'individu humain
comme une vaste centrale de traitement de l'information, I'erreur fait partie
du processus du traitement et de l'apprentissage. C’est un événement
normal dans une procédure complexe de résolution de problémes ».

Relayé dans le méme ordre d’idée par P. Meirieu' qui ajoute a ce propos :

« Dans la réalité de la société productive, quand il faut gagner sa vie ou
méme seulement survivre, on ne peut se tromper sans étre punis ; dans
une situation de travail vrai, il vaut mieux agir a coup sdr sans risquer son

emploi, sa santé ou sa propre existence. »

Ces propos, bien ajustés, nous montrent qu’il est nécessaire d’organiser des lieux et
des moments ou l'on puisse se tromper sans risque, a analyser ses propres erreurs
pour ne plus les commettre quand les enjeux seront plus importants (examens...) et
'on a trop oublié que c’est d’abord cela I'école : un lieu de [I'erreur possible, un lieu
du tatonnement nécessaire, un lieu de l'apprentissage systématique et progressif, ou
'on échappe a l'aléatoire social. C’est ce qui nous invite, en tant qu’enseignants —
évaluateurs, a ne plus considérer I'erreur comme négative mais comme une étape
incontournable dans toute situation d’apprentissage et de la réhabiliter, en lui
accordant la place et la fonction qu’elle mérite et qu’elle revendique a savoir, entre
autre, montrer a I'éleve comment « apprendre a apprendre » et a l'enseignant a
changer de position vis a vis de l'erreur en lui accordant un réle positif dans la
construction des savoirs. En outre, dans la correction de copies d’éléves, I'enseignant
conscient de sa mission, doit considérer I'erreur comme la manifestation d’'un état des
représentations et doit la regarder sans scandale car elle est normale, constitutive
d’'un apprentissage en cours de construction pour lequel tous les éléves ne se situent
évidemment pas au méme niveau (les acquis). Il en identifie la nature sans préjuger
les causes qui lui échappent bien souvent et, il prévoit pour tenter d’'y remédier, non

pas seulement des rattrapages élémentaires issus d’'un diagnostic simpliste, aléatoire

22 RAYNAL F, Pédagogie : Dictionnaire des concepts clés, ESF, 1997
25 MEIRIEU PH., Apprendre....oui mais comment ? Editions sociales, Paris 1987
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ou superficiel mais par des remédiations ciblées et appropriées. Cette attitude de
'enseignant vis-a-vis de l'erreur lui permettra d’installer une certaine dynamique, de
veiller a ne plus la bloquer et cerner le probléme de savoir ce qu’est I'erreur pour
pouvoir mieux la comprendre et changer de comportement vis-a-vis de la présence de
I'erreur dans I'apprentissage. L’enseignant peut programmer des trames d’interventions
et d’attention soutenue pour traquer les erreurs et les analyser selon la démarche

suivante :

e Repérer les écarts : cela suppose de restituer, avec prudence et ouverture
d’esprit, la forme « normée et attendue » en fonction du contexte dans lequel elle
apparait. En effet, prise individuellement et isolément, I'erreur ne fournit aucune
indication sur ce qu’un apprenant a appris dans la langue étrangére ni sur la maniére
avec laquelle il a organisé ses connaissances. Seule la prise en compte des contextes
interlanguaux plus vaste peut nous amener a mieux comprendre ce qu’est une erreur

et ce qu’elle n’est pas, et a en apprécier la « gravité ».

e Analyser I'écart en caractérisant sa nature et en la comparant avec la ou
les formes proches qui ont pu faire écran que ce soit en langue source ou en langue
cible ou méme dans d’autres langues pratiquées par I'apprenant tout en pensant aux

mécanismes de I'analogie intra / interlangue.

e Faire des hypothéses sur la cause. Il faut distinguer cas isolé ou récurrent
en mettant I'erreur en relation avec les autres formes « erronées » mais aussi les
formes « correctes » afin de rechercher ce qui pourrait faire « systéme et reflexe »

chez I'apprenant.

e Interroger I'apprenant. Cette interrogation pédagogique vise la prise de
conscience chez I'apprenant ; I'explication qu’il fournit doit étre considérée comme un
indice de son savoir sur la langue et non comme la réalit¢ de son processus

d'acquisition.

e Prévoir et demander une autocorrection lorsqu’elle est a la portée des
apprenants, car parfois I'apprenant a conscience d’avoir commis une erreur mais ne

sait pas comment la corriger.
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e Correction / réflexion / prolongements pédagogiques selon des modalités
diversifiées (enseignant, apprenants, groupe classe ; exercices, élaboration de micro

régles etc.

Beaucoup d’enseignants surtout les débutants ne font pas la distinction entre faute
et erreurs et les considérent comme identiques et sanctionnent sévérement l'erreur
au méme titre que la faute. Afin de mieux pouvoir cerner la notion d'erreur a ne pas
confondre avec la faute, il nous semble judicieux de montrer clairement ce que
I'erreur n'est pas, ce qui permettra aux apprenants de dégager ce qu'est l'erreur, de
la comprendre et de la maitriser. En guise de récapitulation provisoire, nous
proposons ce tableau synthétique qui résume comment l'erreur devrait étre
appréhendée, appréciée dans 'enseignement/apprentissage car sans la
réhabilitation de [l'erreur par les enseignants dans une situation d’évaluation
formative, I'apprentissage n’évoluera guére et démotivera les apprenants qui voient
en elle un handicap majeur voire une humiliation pour certains. Les raisons et les
motivations sont nombreuses et qui, selon les uns et les autres sont justifiées car

elles dénoncent cette attitude négative que beaucoup d’enseignants ont sur la notion

d’erreur.
Tableau n° 9 : L’Erreur
L’ERREUR ce n’est pas L’ERREUR c’est plutot
Ce qui ne devrait pas étre Un phénoméne constitutif de I'apprentissage.
Une faute Un état de conceptions a revoir, a travailler et

a améliorer.

Un trou, un manque, une lacune|La manifestation d’'une maniére personnelle de

combler se représenter les choses.

Une verrue a enlever, une incohérence | L’expression d’'une cohérence a transformer.

Un mal relevant d’'une remédiation |Un probléme pour la résolution duquel plusieurs

unique. hypothéses sont possibles.

La mise en évidence de |Un moyen de déterminer les lieux de travail.

l'inefficacité de I'enseignant.
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Une chose que I'enseignant corrige. Quelque chose que I'apprenant seul peut corriger.

Ce tableau récapitulatif qui montre ce qu’est I'erreur et comment celle-ci devrait étre
considérée par I'enseignant en situation d’évaluation permet a ce dernier de changer
d’attitude vis-a-vis de l'erreur en lui accordant une place privilégiée et une fonction
particuliéere dans l'apprentissage et dans leurs évaluations. En effet, cette
comparaison permet a I'enseignant de prendre du recul face a [I'erreur et d’ajuster
son évaluation aux objectifs d’apprentissage afin de cimenter 'adéquation entre les
objectifs pédagogiques et les objectifs d’évaluation. Dans les pratiques de classe,
surtout lors des évaluations, il nous a été donné de constater que lorsque les
objectifs d’apprentissage sont rigoureusement choisis, ciblés et en adéquation avec
les objectifs d’évaluation, les apprenants arrivent facilement a repérer leurs
performances et/ou leurs insuffisances. En effet, les objectifs pédagogiques que
I'enseignant fixe avant le début de I'apprentissage et qui font I'objet de I'évaluation
permettent a I'enseignant de mesurer objectivement la qualité de son enseignement
et la pertinence de ses procédés pédagogiques. Son évaluation est basée sur des
critéres objectifs, précis et mesurables. Les erreurs les plus graves sont celles qui
conduisent ou qui résultent de I'incompréhension et qui portent sur le sens. Parmi les
erreurs graves dans les interactions sociales, il faut aussi signaler les erreurs qui
portent sur les décalages culturels ou sur la politesse. Il faut savoir aussi que les
erreurs n'ont pas toujours la méme forme : un énoncé correct peut cacher une erreur
et que la méme erreur n'a pas forcément le méme statut ou la méme origine pour
tous les apprenants de la classe. Une remarque pertinente mérite d'étre portée a
savoir que I'enseignant doit éviter de corriger systématiquement lui-méme les erreurs

mais de varier les modalités de feed-back.

L’intégration de I'évaluation a I'apprentissage reste tributaire du choix des situations
appropriées pour inférer une ou des compétences. La question de I'évaluation ou de
'inférence, qui est au cceur de notre travail de recherche-action, n’est pas la seule
préoccupation d’'une pédagogie centrée sur le développement de compétences en ce
sens que les situations imaginées sont d’abord et avant tout des situations d’exercice

et d’entrainement. En effet, pour amener les apprenants a mobiliser leurs savoirs,
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leurs savoir-faire et leurs savoir - étre, il est nécessaire de les placer dans des
situations appropriées, c'est-a-dire leur confier des taches qui sollicitent cette
mobilisation ; en un mot l'importance des situations ou des mises en situation est
incontournable car elles servent de catalyseur pour contextualiser les connaissances
dans le but de mieux préparer les apprenants a les réutiliser au moment opportun.
L’articulation entre ['évaluation et [I'apprentissage repose sur la variété, la
démultiplication et la richesse des situations problémes proposées aux «éléves avec
un dosage judicieux et pertinent. Dans cette optique, que I'apprenant ait réussi ou
eéchoué, en tout ou partiellement, ses tentatives doivent étre suivies d’un feed-back
de son enseignant ou d'un échange de points de vue avec ses pairs ce qui
développerait des interactions et des échanges fructueux. Le feed-back peut étre
qualifié de correctif lorsqu’il correspond a des ajustements pertinents, voire a des
améliorations. C’est ainsi que I'évaluation au sens « formative » est intégrée a
I'apprentissage.

Dans le cadre d’'une évaluation interactive (apprenant /production écrite/enseignant),
les activités d’évaluation devraient se confondre avec la formulation des exigences
imposées pour une activité d’écriture. Non seulement I'apprenant devrait en étre
informé a 'avance mais également participerait a cette formulation ou élaboration.
Dés lors, I'apprenant disposerait de moyens lui permettant d’analyser ce qui ne va
pas dans son texte ou sa production écrite : imprécision des termes, redondances,
ambiguités des reprises anaphoriques (pronominales), apport d’informations
insuffisant, progression thématique mal maitrisée, absence ou mauvais choix des
connecteurs/articulateurs, énoncés contradictoires et le non-respect des régles de
mise en page, seraient des éléments sur lesquels on doit s’appuyer pour évaluer une
production écrite tout autant que les criteres morphosyntaxiques habituellement
retenus. L’apprenant serait ainsi amené a exprimer lui-méme la différence entre ce
qu’il a voulu dire et ce qu’il a effectivement écrit mais I'enseignant évaluateur doit tenir
compte d'un certain nombre de paramétres afin de surpasser les obstacles que
'apprenant rencontre en cours d’apprentissage. A ce sujet, nous pouvons affirmer que
'adéquation entre les objectifs d’apprentissage et l'instrument de mesure doit se
refléter lors des pratiques de classe pour permettre a I'apprenant de se positionner par
rapport a son apprentissage. Il est a noter que plus l'instrument de mesure choisi par

'enseignant est valide et en congruence avec l'objectif a mesurer ou a évaluer
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plus I'acte évaluatif est pertinent et efficient et aide par la méme I'apprenant a cibler
les lieux d’intervention pour apporter les améliorations et les réajustements
nécessaires pour atteindre le niveau de maitrise attendu et ciblé. Afin de montrer
limportance de linstrument de mesure et de son efficacité, I'enseignant doit
minutieusement élaborer des critéres fiables pour évaluer objectivement le projet des
apprenants dans une évaluation formative. |l nous parait nécessaire de soutenir sans
risque d’erreur que I'enseignant en situation d’évaluation doit élaborer un instrument

de mesure valide et en congruence avec 'objectif pédagogique visé et attendu.

Dans cette perspective, le corrigé proposé par I'enseignant lors de la séance de
compte-rendu ne sera pas donné comme modele ou comme base de comparaison
avec le texte de l'apprenant mais comme une stratégie permettant une réflexion
collective qui répond a la démarche didactique et pragmatique qui vise '’Amélioration

Continue des Taches par I'lmplication Volontaire des Apprenants (A.C.T.l.V.A).

Pour pouvoir mesurer réellement I'impact de la démarche d’évaluation, nous allons
l'intégrer dans le cadre de I'enseignement/apprentissage par projet. Nous ne pouvons
envisager de mettre en place un enseignement/apprentissage basé sur le projet
pédagogique tout en gardant la méme démarche et les mémes procédés d’'évaluation.
C’est pourquoi, la mise en place de nouvelles stratégies évaluatives est
incontournable. C’est ce que nous allons aborder dans le chapitre suivant qui mettra
en filigrane la notion de projet pédagogique et sa congruence avec la pédagogie de

projet tout en montrant les différences et leurs complémentarités.
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CHAPITRE IV

LE PROJET PEDAGOGIQUE DANS LES CLASSES DE FRANGAIS LANGUE
ETRANGERE

Afin de cerner la notion de projet16 et ce qu’elle peut évoquer chez les enseignants du
secondaire, nous sommes parti de nombreuses représentations de ces derniers
récoltées lors des journées d’études et des rencontres pédagogiques qui, nous semble-
t-il, représentent un véritable champ d’investigation pédagogique et un terroir fertile
pour la réflexion et la recherche pédagogique. En effet, quand on vit en tant
gu’'apprenant une situation de projet pédagogique, tout peut sembler parfois
aventureux, imprécis et reposant sur les capacités, les habiletés voire les savoir-faire
ou les faiblesses du groupe d’apprenants... et pourtant, contrairement a cette premiére
impression, tout dans le projet pédagogique est balisé, délimité dans le temps. Chaque
réle est, bien entendu, clairement défini en ce sens ou cette mission de balisage du
chemin revient aux « enseignants/ formateurs » afin d’éviter de trop nombreux « avis
de recherche» ou tatonnements occasionnés par des égarements trop importants. Il est
a préciser qu’il existe plusieurs types de projets : le projet d’établissement, le projet de
société, le projet personnel et le projet didactique ou pédagogique. C’est ce dernier qui
nous intéresse et que nous allons tenter de définir et de vulgariser pour des raisons de
clarté afin d’éviter toute forme de contresens. Toutes les discussions spontanées ou
dirigées que nous avons eues avec les enseignants gravitent autour de quatre notions
dominantes; celle d’objectif, de contrat, de mise en place et d’évaluation. En effet, la
présentation du projet pédagogique dans les textes officiels et dans les directives
pédagogiques met précisément I'accent sur ces quatre notions fondamentales. Le
brainstorming nous a donc permis de classer ces quatre notions en question dans des

champs lexico sémantiques pertinents :

Objectif : but- dessein — intention — finalités — programme — résultat — clarification —

point d’arrivée — fin etc.

Contrat: partenaires- travail de groupe- négociation- transparence- examen-

implication -engagement - conflit - directivité - échanges - collaborer etc.

'® Le concept de projet dans ce travail de recherche action est essentiellement orienté sur le projet
pédagogique et la démarche a mettre en place pour sa réalisation et sa réussite. En effet, on peut noter
I'existence de plusieurs types de projets : le projet d’établissement, le projet de société, le projet éducatif,
le projet personnel etc....
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Mise en ceuvre : programme - planification - programmation - apprentissage -
séquences - emploi du temps - progression - procédés - moyens didactiques -

méthodes - manuels etc.

Evaluation : mesure — diagnostic — remédiation — régulation — pronostic — pré requis —
compétence — performance — évaluation initiale — proactive — prédictive — formative —

sommative — feed-back — décision — interactive — ponctuelle — finale.

En mettant en corrélation, d’'une part, les éléments principaux que nous avons pu
relever a partir du brainstorming réalisé avec des enseignants tout corps confondu sur
le projet pédagogique, nous pouvons d’emblée élaborer une premiére ébauche de
définition du projet adaptée a la réflexion suivante: qu’est-ce qu'un projet
pédagogique ? Quels sont ses objectifs, son contenu, sa démarche ou cohérence

interne et ses avantages ?
1. Définitions d’un projet pédagogique

Afin de trouver des éléments de réponse a ce questionnement pédagogique, il nous

semble nécessaire de définir ce qu’est « avoir un projet » ?

Toutes les lectures d’ouvrages? spécialisés dans le domaine du projet pédagogique et

de la pédagogie de projet ont montré qu’avoir a réaliser et a construire un projet c’est :
- pondérer et définir des objectifs,

- programmer une série d’actions a accomplir en vue d’atteindre ces objectifs
c’est a dire prévoir, organiser et planifier des opérations d’apprentissage et de

recherche,

- prévoir et utiliser des instruments et des procédés d’évaluation afin
d’apprécier et de mesurer le degré d’atteinte des objectifs définis grace aux actions

pédagogiques ciblées et programmeées,

- suivre rigoureusement des démarches contractuelles pour choisir les
objectifs, programmer des activités, des taches et évaluer leurs résultats ainsi que leurs
effets, puisque le projet concerne plusieurs partenaires a savoir les enseignants, les
apprenants, linstitution et méme les parents d’éléves etc. Donc, mettre en place un

projet didactique suppose que I'enseignant procede a :

17. Parmi les ouvrages de références, nous avons retenu ceux de Boutinet, J.-P car ils présentent une vision
compléte et cohérente du projet dans sa mise en place, sa conduite et son évaluation.
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- la clarification des objectifs a atteindre, c’est a dire cibler des savoirs et
des savoir-faire que les apprenants doivent acquérir a lissue d’'une séquence

d’apprentissage ou une période d’apprentissage plus ou moins longue,

- I'élaboration et la programmation des taches et des activités qui
permettent et qui favorisent efficacement I'atteinte de ces objectifs par des éléves ayant

un niveau plus ou moins homogene,

- la conception ou la prise en compte de procédures et de techniques
d’évaluation destinées a apprécier le degré de maitrise des savoirs et des savoir-faire

acquis,

- la négociation et la formulation en termes contractuels du projet qui
permet d’associer la participation interactive de tous les acteurs dans la mise en place

du projet.

Si 'on examine les définitions présentées dans les dictionnaires, nous pouvons déduire
gu’ils distinguent deux sens que nous trouvons constamment associés ou confondus
dans l'esprit de la grande majorité des enseignants lorsqu’il s’agit de projet
pédagogique. En effet, Le Robert mentionne : « 1° Image d’une situation, d’'un état que
'on pense atteindre. Dessein, intention, plan, résolution, vue, perspective... 2° travail,

rédaction préparatoire, premier état. V. Canevas, ébauche, esquisse ».

A partir de nombreuses discussions pédagogiques sur la notion de projet, nous
sommes arrivé a déduire qu’il y a lieu de considérer deux versions du projet a savoir le
projet - intention (ou projet visée) qui met essentiellement en relief les notions de
motivation et d’anticipation et le projet — programmatique 18 (ou projet — dessein) qui,
lui, est plutdt associé aux notions d’organisation, de planification d’actions et
d’évaluation. Pour ces versions, la notion de temps joue un réle essentiel et
déterminant, qu’il s’agisse du futur anticipé dans lequel apprenants et enseignants se
projettent, du temps présent dont ces derniers mesurent et organisent le déroulement,
du temps passé dont ils évaluent 'emploi et la programmation. Si nous distribuons sur
un axe temporel schématisé et idéal les diverses formes et dimensions envisagées
jusqu’ici, nous retiendrons trois phases successives dans la mise en place ou la mise

en ceuvre du projet pédagogique :
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- une phase initiale dans laquelle on choisit et on clarifie les objectifs visés
ou a atteindre, une évaluation initiale, une programmation de taches et d’activités selon

une progression et un calendrier bien adapté et en définir clairement un contrat ;

- une phase de mise en ceuvre permettant la régulation des actions et de
leur programmation impliquant une évaluation associée a cette régulation développant

ainsi des minis — projets ou projets séquentiels ;

- une phase terminale de bilan et d’évaluation peut éventuellement constituer

le point de départ d’'un nouveau projet.

Ce qui caractérise le projet c'est la représentation opératoire d'un futur possible.

D’ailleurs, la définition étymologique nous donne bien les deux idées maitresses :
PRO = en avant (pour un futur)
JET = mouvement ou dynamisme

Le projet ce n'est donc pas la simple représentation du futur, de I'avenir, du possible,
d’'une idée mais d’un futur a faire et a construire, un avenir a concrétiser, un possible a
transformer en actes et en actions. En outre, le projet n’est pas gratuit et n’est pas la par
hasard. Il est lié a une histoire, a un désir et une motivation. Le projet c’est faire advenir
pour soi un futur désiré et souhaité. Le projet n’est pas gratuit car si I'apprenant
s’investit, il recoit en conséquence la contre partie : il en est 'auteur et I'acteur. C'est
pourquoi, I'élaboration d’un projet suppose que celui qui en est porteur « pense » la
réalitt comme insatisfaisante, ensuite comme transformable et enfin réussisse a

I'imaginer différente. Le projet est bipolaire. Il se développe sur deux axes :
- la mise en place et le suivi
- ’'évaluation dans une démarche - qualité

Dans les pratiques de classe quotidiennes, ces trois phases ne se succédent pas et ne
s’articulent pas avec autant de précision, de clarté et de netteté mais elles entrent dans
des rapports plus complexes qui se recouvrent partiellement ou le cas échéant
s’enchainent selon des boucles avec de multiples combinaisons possibles. Il est a
signaler qu’'une autre distinction s’impose entre « démarche de projet » et « projet
pédagogique » que nous devons expliciter pour des raisons méthodologiques et de

clarté.
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2. La démarche de projet

Le projet pédagogique est le cadre intégrateur dans lequel les apprentissages prennent
tout leur sens. Il permet, en outre, la maitrise d’'une ou de plusieurs compétences
linguistiques et communicationnelles définies dans le programme. La compétence est
I'invariant de ce dernier, c’est a dire ce que I'enseignant doit faire acquérir a ses éléves.
Le projet pédagogique se déroule obligatoirement en séquences d’apprentissage.
Chaque séquence permet d’atteindre des objectifs précis et fixés a des activités
d’apprentissage qui la composent. Le projet reste donc intimement lié au choix
judicieux de I'enseignant qui a la charge de motiver et de sensibiliser les éléves a sa
réalisation en tenant compte, bien sir, des moyens dont il dispose, des besoins et des
attentes de la classe. La pédagogie du projet s’inscrit dans une dynamique de
I'apprentissage par groupes et de ce fait, elle fait appel, d’'une part, a une interaction
nécessaire entre enseignants qui doivent se concerter pour la mise en place du
dispositif pré pédagogique. Celui-ci permet de s’interroger sur le choix des thémes, des
supports, des situations d’apprentissage, des activités et des procédés d’évaluation.
Elle permet, d’autre part, d’instaurer une seconde interaction entre les enseignants et
les éléves en situation de classe. La nouvelle organisation de la classe en binbmes ou
en groupes est trés pertinente car elle permet une grande liberté de mouvement dans
la classe. Elle favorise, d’'une part, une communication bilatérale basée sur les
interactions entre les enseignants et les éléeves qui développent des échanges de
points de vue fructueux et novateurs, et d’autre part, entre les éléves entre eux qui
confrontent et qui comparent leurs idées, leur expérience personnelle et leur vécu. Ce
qui donne la possibilité aux uns et aux autres de réaliser un projet et surtout a
'enseignant de repérer et de suivre de preés les éléves en difficulté pour pouvoir les
aider par des orientations et des activités de soutien qui doivent prendre une forme
différente de celle utilisée habituellement ou précédemment. C'est en changeant de
démarche et en adoptant une autre démarche différente, pratique et qui soit a la portée
des apprenants que ces derniers seront intéressés et motivés donc réceptifs et actifs.
Concernant la démarche pédagogique du projet, elle se déroule a plusieurs niveaux
pour sa conception a savoir: la planification, la mise en ceuvre ou réalisation, la

présentation et I'évaluation. En quoi consiste chacune de ces étapes ?
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* La planification (ou niveau pré — pédagogique située en amont) qui doit
précéder la mise en ceuvre du projet en classe est une phase déterminante pour la

suite du projet.

C’est donc la préparation du projet par I'enseignant et qui reste la phase la plus difficile
a reéaliser car elle demande un travail de préparation et de recherche nécessitant
beaucoup de temps et de moyens. La négliger entraine inéluctablement I'’échec du
projet en amont et en aval. Cette étape nécessite pour sa préparation par I'enseignant

ou I'équipe pédagogique le respect des critéres suivants :
- une véritable analyse des besoins

- une sélection d'une ou des compétence(s) a développer en fonction du

programme
- une sélection des objectifs a atteindre et les démultiplier le cas échéant
- une détermination des contenus linguistiques et discursifs

- une détermination des délais de réalisation du projet (3 a 6 semaines) I'équivalent

de deux projets par trimestre.

- les modalités de fonctionnement (en groupe, en bindmes, individuellement, en

classe, en sous-groupes etc.).

- une sélection et un choix des supports ; I'enseignant utilisera de préférence des
documents authentiques : guides touristiques, dépliants, prospectus, publicités,

schémas, cartes postales, dessins humoristiques, C.V etc.
Les étapes a respecter sont les suivantes :

* La mise en ceuvre ou réalisation d’'un projet met en relief la programmation et

la préparation du projet qui présente en filigrane les caractéristiques suivantes :
- la nature des activités qui aident et qui favorisent la concrétisation du projet
- les taches a exécuter

- les exercices de systématisation des points de langue étudiés (grammaire,
orthographe, lexique) et de métacognition incitant les éléves a réfléchir sur leurs

propres stratégies d’apprentissage et les différentes techniques d’expression.

* La présentation orale et écrite du projet par les éléves. C’est une phase qui

permet au groupe projet de présenter le travail réalisé. Elle constitue un véritable
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moment qui détermine la maitrise du sujet ou théme, le savoir-faire des